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ANDREAS HELMKE/WALTER HORNSTEIN/EWALD TERHART

Qualitédt und Qualitdtssicherung
im Bildungsbereich

Zur Einleitung in das Beiheft

Wie kaum ein anderer Begriff kennzeichnet ,,Qualitdt“ seit gut einem Jahr-
zehnt die Diskussion in den Bildungswissenschaften wie auch in der Bildungs-
und Sozialpolitik. ,,Qualitat“ ist zu einem zentralen Focus der theoretischen,
forschungsmethodischen und gestalterischen Bemiihungen geworden; auch die
offentliche Debatte ist bestimmt von mehr oder weniger prizisen Diagnosen
und Empfehlungen zur Qualitdt von Einrichtungen, Prozessen und Ergebnis-
sen im Bildungs- und Sozialbereich. Der zentrale Stellenwert von ,,Qualitat”
als Begriff wird auch anhand der verschiedenen Wortverbindungen und Wort-
schopfungen deutlich, die sich in irgendeiner Weise auf ,,Qualitit* beziehen:
»Qualitdtspriifung®, ,,Qualititsmanagement“, ,, Qualitidtsstandards®, ,,Quali-
tatskontrolle®, ,,Qualitiatsverbesserung® und ,,Qu:«.xlitﬁtssicherung“.1

Die vermehrte und mittlerweile epidemische Bezugnahme auf ,,Qualitit”
bzw. auf die entsprechenden Wortverbindungen hat ihren semantischen Ur-
sprung nicht in der offentlichen 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, Personalfiihrung, ProzeBsteuerung) dar. Bis 1992 bildete ,,Qualitétssiche-
rung” die Sammelbezeichnung fiir alle qualititsbezogenen Maflnahmen und
Strategien; seitdem ist das umfassendere ,,Qualitdtsmanagement“ 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 qualitdtsbezogenen Wissens- und Forschungsbereiche unter der
Uberschrift ,,Qualititswissenschaften zusammengefunden (vgl. KAMISKE/
BRAUER 1999, S. 239), wobei diese aufgabenbezogene Querschnittswissenschaft
an dhnlich gelagerte Fille wie ,,Umweltwissenschaften* oder auch ,,Bildungs-
wissenschaften® erinnert. Qualitdtsdenken und mit ihm die Qualitidtswissen-
schaften haben eine Dynamik entfaltet, die sich zunehmend auf bislang von
Managementkonzepten sowie Kosten-Nutzen-Kalkiilen noch nicht erfafite
Wissens- und Handlungsbereiche ausdehnt. Hierzu gehoren auch alle staatli-
chen oder halbstaatlichen Leistungen und Einrichtungen — und nicht zuletzt
auch das gesamte Sozial- und Bildungswesen.?

1 Selbstverstiindlich existiert bereits eine entsprechende erziehungswissenschaftliche Fachzeit-
schrift: Seit 1993 erscheint Quality Assurance in Education, einschliagig auch Studies in Educa-
tional Evaluation (seit 1974). Vgl. als iibergreifende Arbeiten zum Thema GREen 1993,
WITHERS 1995 und CUTTANCE 1994,

2 Der ideen- und wissenschaftsgeschichtliche Hintergrund von Qualititssicherung ist erwih-
nenswert (vgl. LERNER 1994): Das Bemiihen um Qualitét geht urspriinglich zuriick auf die Me-
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8 Einleitung

Uberschaut man die Themenentwicklung und den Themenwandel der Bil-
dungsdiskussion in den letzten Jahrzehnten, so 148t sich in grober zeitlicher Pe-
riodisierung und pointierender inhaltlicher Akzentuierung sagen, daf} in den
60er und 70er Jahren Fragen der Quantitit (Zahl und Anteil von hoherwerti-
gen Abschliissen, Représentation von Schichten und Milieus in Bildungsinstitu-
tionen, Versorgungsgrad mit bestimmten sozialen Einrichtungen, Ausbau pad-
agogischer Berufe etc.) im Vordergrund standen. Gleichwohl als wichtig
erachtete Fragen der Qualitdt wurden z.B. an die Curriculumforschung dele-
giert (Wissenschaftsorientierung des Unterrichts, Verwissenschaftlichung der
Ausbildung fiir paddagogische Berufe etc.), die sie nicht selten erneut in Rich-
tung auf quantitative bzw. quantifizierbare Losungen kleinarbeitete. Diese
Konzentration auf Quantitidten war in inhaltlicher Hinsicht eng mit dem Stre-
ben nach Gleichheit oder vorsichtiger: Gleich- und Umverteilung von Ressour-
cen und Chancen auf Milieus und Raume verkniipft. Der Hinweis auf das Vor-
liegen wie auch der angestrebte Abbau von Disparititen unterschiedlichster
Art stiitzte sich zentral auf quantitative Angaben bzw. intendierte eine Veran-
derung von Quantitédten verschiedenster Art in Richtung auf eine Gleichvertei-
lung von Ressourcen und den Ausgleich von veridnderbaren, individuell nicht
zu verantwortenden Ungleichheiten. Staatliche Sozial- und Bildungspolitik
sollte als ordnende und ausgleichende Hand wirken, wohlinformiert durch die
modernen Sozial- und Bildungswissenschaften. Quantitit und Egalitét, Staats-
interventionismus und aufkldrende wissenschaftliche Politikberatung bildeten
die zusammengehorigen Leitkonzepte einer Epoche, die aufgrund besonderer
historisch-6konomischer Bedingungen durch Ressourcenwachstum (auch) im
Bildungsbereich gekennzeichnet war. Okonomische Argumentation (,,Bil-
dungskatastrophe®, Modernitétsriickstand etc.) und sozialstaatliche sowie pad-
agogische Argumentation (,,Bildung ist Biirgerrecht®, Changenungleichheiten
etc.) zielten in die gleiche Richtung: Expansion.

Seit den spéten 80er sowie v.a. in den 90er Jahre scheint die 6ffentliche Bil-
dungsdiskussion wie auch der fachinterne Diskurs in den Bildungswissenschaf-
ten demgegeniiber durch die Begriffe Qualitidt 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 offentlichen Kassen haben zu einer Art allgemei-
nem Weltbildwechsel im Denken iber staatliche Sozial- und Bildungsleistun-

trologie, d.h. die Lehre von den MaBeinheiten. In dem MaBe, wie Tausch, Waren- und Geld-
verkehr grofraumiger wurden, war die Standardisierung von Maflen, Gewichten und Verrech-
nungseinheiten eine elementare Notwendigkeit. Dazu gehorte auch eine gewisse VerldBlich-
keit hinsichtlich der Beschaffenheit von Waren, die man orderte bzw. mit denen man
handelte, ohne sie vorab direkt in Augenschein nehmen zu koénnen. Diese standardisierte
Qualitit lieB sich wiederum nur durch eine Vereinheitlichung und Kontrolle der Warenerzeu-
gung herstellen. Fiir die industrielle Fertigung und offentliche Verwaltung wurden Standardi-
sierung und prizise Regulation aller Abldufe zur Bestandsvoraussetzung. Vor diesem Hinter-
grund wird verstdndlich, daf} das Motiv der Qualitétssicherung direkt iiberleitet zur Frage der
Standardisierung, Normung und Wirkungskontrolle von Prozessen und Produkten.
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gen gefiihrt: Die Aufmerksamkeit richtet sich auf eine realistische Beschrei-
bung staatlicher Aufgaben und Ziele, auf eine genaue Erfassung der tatsdchli-
chen Wirkungen von Sozial- und Bildungsprogrammen und -einrichtungen im
Verhiltnis zu den angestrebten (Effektivitit) sowie schlielich auf eine genaue
Kontrolle des Verhiltnisses der eingesetzten Ressourcen und Mittel zu den
faktisch erzielten Wirkungen (Effizienz). Die traditionsreiche und lange unbe-
fragt giiltige Formel ,,Mehr Investitionen in den Bildungs- und Sozialsektor be-
deutet automatisch eine hohere Qualitédt der Exgebnisse! ist nicht langer iiber-
zeugend; die Grenzen des Wachstums sind auch in diesem Feld erreicht. Wird
die Legitimitiat und Tauglichkeit von staatlichen Steuerungs-, Umverteilungs-
und Ordnungsleistungen bezweifelt und statt dessen auf einen Riickzug ,,des
Staates“ zugunsten von Marktkriften gesetzt, so kommen alle bisherigen staat-
lichen Zielsetzungen und Ressourcenvergaben ,,auf den Priifstand“; die tradi-
tionelle sozialstaatliche Grundlegitimation von Bildungs- und Sozialausgaben
erodiert tendenziell. Im ibrigen will man es jetzt genau wissen: Die tatséchli-
che Qualitdt der Prozesse in Bildungs- und Sozialeinrichtungen, v.a. aber das
Verhiltnis 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 Marktkrifte scheint eine sehr viel groBere Faszination auch im Be-
reich staatlich-offentlicher Ressourcenallokation auszuiiben. Da und solange
jedoch aus systematischen Griinden Marktmechanismen in reiner Form im Bil-
dungs- und Sozialbereich nur bedingt greifen, werden von staatlicher Seite
marktihnliche Elemente oder marktsubstitutive Strukturen eingebaut und ge-
fordert, 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
O0konomische Kosten-Nutzen-Analysen und ,,robuste“, rasch umsetzbare und
v.a.: schnell wirksame Entwicklungsprogramme, anhand derer diese Diszipli-
nen ihre Expertise zu dokumentieren haben. Die 6konomische Argumentation
zielt auf , Riickbau®, wihrend die sozialstaatlich-pddagogische 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 — Quantitdt, Gleichheit bzw. Gleichverteilung, Staat und
Wissenschaft — durch die Begriffe Qualitdt, Exzellenz, Markt und Evaluation
abgelost worden. Es geht im Kern um konfligierende Modemisierungsvorstel-
lungen: Im erstgenannten Fall sollte der Bildungs- und Sozialbereich durch An-
derung der Quantititen eine neue Qualitit erreichen; im zweitgenannten Fall
soll Qualitdt auf der konkreten Ebene quantitativ bestimmbar und vergleich-
bar gemacht werden. Mit dieser Neubestimmung des Feldes sind natiirlich die
»alten“ Probleme keineswegs gelost oder irgendwie verschwunden. Sie sind
selbstverstdndlich weiterhin existent und in mancher Hinsicht und in einigen
neuen Aspekten driangender denn je, stehen aber nicht mehr im Vordergrund
der allgemein-o6ffentlichen, politischen und fachéffentlichen Aufmerksamkeit.

Die Frage nach den Voraussetzungen, Prozessen und Kontrollmoglichkeiten
von Qualitit betrifft dabei den gesamten Bildungs- und Sozialbereich. Von der
Kinderkrippe iiber Kindergirten, Primar- und Sekundarschulen, sozialpddago-
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10 Einleitung

gische Einrichtungen, Hochschulen, offentliche und private Formen der Er-
wachsenenbildung, der Weiterbildung, der inner- und auferbetrieblichen Be-
rufsbildung etc., iiber 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
Qualitdt gegeniiber, miissen sich um Qualitit bemiihen, miissen Qualitit doku-
mentieren, missen sich hinsichtlich ihrer Qualitdt tiberpriifen lassen und miis-
sen schlieBlich — wie konnte es anders sein — ihre Qualitdt kontinuierlich ver-
bessern.*

Trotz der zentralen Rolle des Begriffes der Qualitdt von Bildungseinrichtun-
gen ist seine begriffliche und inhaltliche Prazisierung bislang nicht gelungen —
ja eigentlich kaum in Angriff genommen worden. Dies sollte jedoch nicht ver-
wundern. Manche Begriffe entfalten ihre Uberzeugungskaft und soziale Dyna-
mik, gerade weil sie inhaltlich nicht wirklich prézisiert und in ihrer Bedeutung
vereinheitlicht sind. Sie fungieren als semantische Klammer fiir eine Vielzahl
von Perspektiven, Interessen, Intentionen und Konzepten. Der Begriff der
,»Qualitdt” teilt dieses Schicksal mit zahlreichen anderen Konzepten des Bil-
dungsdiskurses wie etwa ,,Chancengleichheit“, ,Emanzipation“, , Leistung*,
»Werte,  Wissen“, , Bildung“, ,,Professionalitit®, ,Reform* etc. Solche zu Slo-
gans werdenden Begriffe entwickeln ihre Karriere aufgrund ihrer hohen An-
mutungsqualitét, die im Kern daraus resultiert, daf} alle iiberzeugt sind, dieser
Begriff treffe genau die aktuell entscheidende Problemsicht bzw. die gegenwir-
tig dominierende Stimmungslage. Und als Indiz oder gar Bewesis fiir den allge-
mein anerkannten Signalcharakter solcher Leitbegriffe wird darauf verwiesen,
daB alle eben diese Begriffe verwenden, alle Diskussionen hierum kreisen.

Zum Aufbau und zu den Beitrdgen dieses Beiheftes

Das vorliegende Beiheft ist in vier Teile gegliedert: Der erste Teil beinhaltet
Beitrdge, die auf eine analytische Durcharbeitung der Begriffe Qualitit und
Qualitatssicherung gerichtet sind. Dabei werden noch keine systematischen
Beziige zu einzelnen Bereichen des Bildungswesens hergestellt. Dies geschieht
in den folgenden dreti Teilen, in denen Beitrdge aus dem Schulbereich, dem Be-
reich der Sozialpddagogik sowie schlieBlich der Hochschule gesammelt sind.

4 Wie bereits erwihnt, ist die Auseinandersetzung um ,,Qualitdt“ dem traditionellen pddagogi-
schen Diskurs nicht fremd oder vollig neu, denn schon immer wurde iiber 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-
hiltnis von finanziellen Ressourcenentscheidungen und erreichten Wirkungen stand fiir die
Tradition nicht im Vordergrund - und konnte mangels geeigneter Instrumente auch noch gar
nicht konsequent durchgefiihrt werden.
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Zu den Beitragen, die Qualitidt und Qualitdtssicherung analytisch betrachten

Der Beitrag von L. HARVEY und D. GREEN beinhaltet eine Auseinandersetzung
mit unterschiedlichen Konzepten von ,,Qualitdt“ im Bildungsbereich: Die Au-
toren unterscheiden Qualitdt als Ausnahme, Qualitiat als Perfektion, Qualitit
als ZweckmaBigkeit, Qualitit als addquaten Gegenwert fiir eingesetzte Res-
sourcen sowie schlieflich Qualitdt als transformativen Anspruch. Die inter-
nationale Diskussion wird in systematischer Weise aufgearbeitet; die Moglich-
keiten und Grenzen der Ubertragung von Qualitits(sicherungs)konzepten aus
dem privatwirtschaftlichen Produktions- und Dienstleistungsbereich werden
klar herausgearbeitet.

In seinem Beitrag entwickelt H. HEip Uberlegungen zur Qualitét als pad-
agogischer Beurteilungskategorie. Anhand einer kritischen Analyse der Denk-
voraussetzungen mancher Argumentationen zur Qualitdt von Schule wird
deutlich gemacht, daB es sich bei Qualitétsurteilen grundsitzlich um Zuschrei-
bungen handelt, die auf explikations- und begriindungsbediirftigen Beurtei-
lungsstandards basieren. Qualitdt bzw. Feststellung von Qualitét ist nicht ledig-
lich ein Problem der Bildung von quantitativen Indices, sondern im Kern ein
Problem der Findung und Begriindung von inhaltlichen Kriterien.

Zu den Beitrigen, die der Qualitiitssicherung im Schulwesen gewidmet sind

H. FenD entwickelt in seinem Beitrag auf der Basis einer Skizze gesellschaftli-
cher Entwicklungstrends zunidchst ein Mehrebenenmodell der Bestimmung
von Qualitdt und Qualitdtsbeziehungen im Bildungswesen. Vor diesem Hinter-
grund werden die Stiarken und Schwichen wohlfahrtsstaatlicher und marktre-
gulierter Ordnungs- und Steuerungsmodelle erdrtert. FEND pléddiert fiir einen
»wohlfahrtsstaatlichen Markt“ im Bildungsbereich, der sowohl Gleichheits-
prinzipien folgt wie auch Kundenwiinschen gegeniiber responsiv ist.

Der Beitrag von H. DirToN thematisiert Schulqualitét als Problem der Qua-
litdt von Unterricht. Er prisentiert zunéchst eine Ubersicht iiber die internatio-
nale Forschung zur Qualitit von Schule bzw. von Unterricht. Demgema$ sind
es vornehmlich unterrichtsnahe, proximale Faktoren, die die Qualitit konstitu-
ieren. Unter dem Gesichtspunkt von Bildungsqualitat wird Schulforschung in-
sofern zunehmend zu einer lerninhaltsbezogenen sowie prozef- und produkt-
orientierten Unterrichtsforschung. Diese muf3 als Mehrebenenanalyse angelegt
sein und die Dynamik des Prozesses in seiner Bedeutung fiir die Erzeugung
von Ergebnissen aufnehmen, wobei Mehrebenen- und ProzeBbetrachtung mit-
einander zu verkniipfen sind. Unterrichts- und Schulebene sind als Hinter-
grundfaktoren jeweils gesondert, aber auch in Kombination zu betrachten.

Der Beitrag von H. ALTRICHTER présentiert auf der Basis von zwei Fallbei-
spielen innerschulische Konfliktzonen beim Aufbau von Qualititssicherung;
der Hauptaspekt liegt dabei auf den mikropolitischen Prozessen innerhalb der
Lehrerschaft. Diese Prozesse werden nédher analysiert und beschrieben, wobei
deutlich wird, daf es sich beim ,,culture clash* zwischen eingespielten Lehrer-
traditionen und den Initiativen fiir Qualitédtssicherung nicht um individuelle
Perspektiven- und Motivationsprobleme, sondern um Fragen der Struktur des
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Arbeitsplatzes Schule handelt sowie um die hieraus resultierenden berufstypi-
schen BewuBtseinsformen. Der Beitrag macht deutlich, daf3 die konkreten Pro-
zesse der Qualitidtsentwicklung von Konflikten durchzogen sind, da es um In-
teressen und Angste, um Definitionen, Positionen und Macht geht.

T. STrYCK analysiert in seinem Beitrag die Rolle und die Moglichkeiten der
Schulaufsicht bei der Qualitdtssicherung von Schulen. Er macht deutlich, daB
angesichts der Komplexitidt des Schul- und Unterrichtssystems eine Kontrolle
,,von oben* vielfach leerlduft bzw. bei den Kontrolleuren wie auch den Kon-
trollierten zu wechselseitigen Fehlwahrnehmungen und Schuldzuweisungen
fiihrt. Das traditionelle (Selbst-)Bild des ,,heroischen Staates“, der alles organi-
siert und kontrolliert, trifft angesichts verwickelter Verhéltnisse 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 anschlieBenden Strategien der Qualitidtsverbesserung sind
dabei fiir die Weiterentwicklung des Systems von zentraler Bedeutung.

Zu den Beitrigen aus dem Bereich der Sozialpddagogik

In der sozialpddagogischen Praxis werden Fragen nach Qualitdt und Qualitéts-
sicherung derzeit als in starkem MaBe von aulen aufgezwungen erfahren. Der
Beitrag von W. HORNSTEIN beschreibt die Entwicklungen in benachbarten Fel-
dern des Pflege- und Gesundheitsbereichs, in deren Sog das Thema auch fiir
Jugendhilfe und Sozialpddagogik relevant wurde, z.B. in der Form, daf3 die Ver-
gabe von offentlichen Fordermittel an ,,Qualitidtsvereinbarungen* und Verfah-
ren der Qualitdtssicherung gebunden wurde. Der Beitrag reflektiert die be-
schriebenen Entwicklungen im Hinblick auf ihre Konsequenzen fiir ein neues
Funktionsverstdndnis der Kinder- und Jugendhilfe und formuliert die Notwen-
digkeit einer an padagogischen Kriterien orientierten Form des Umgangs mit
der Qualititsthematik.

Der Beitrag von M. WINKLER verortet die Qualitdtsdebatte, wie sie gegen-
wirtig in der Jugendhilfe gefithrt wird, zundchst modernitdtstheoretisch: Er
sieht in dieser Debatte eine Chance zur reflexiven Vergewisserung und Moder-
nisierung dieses Bereichs. Ein denkbarer Nutzen der Qualitdtsdebatte kdnnte
fiir ihn darin bestehen, daB sie in einer neuen Weise bisher vernachlissigte
Themen des Fachdiskurses, wie z.B. die Rolle und Funktion sozialpddagogi-
scher Diagnose oder die Fragen im Zusammenhang mit Effektivitdt und Effizi-
enz sozialpddagogischer Praxis zum Gegenstand macht und schlieBlich auch
die Dimension des Politischen wieder stérker in den Gesichtskreis riickt.

Der Beitrag von J. MERCHEL zeigt auf, wie sich die Auseinandersetzung mit
dem Qualitidtsthema in der Jugendhilfe in einem breiten Spektrum zwischen
den Polen ,,Hoffnung auf Qualifizierung“ und ,,Abwehr* darstellt, er analysiert
»das Neue* der Qualitdtsdebatte im Vergleich zu den in der Tradition der So-
zialpddagogik immer schon diskutierten Fragen nach der Angemessenheit von
Strukturen und Prozessen fiir die Bewiltigung der sozialen und paddagogischen
Probleme und erortert in einer differenzierten Weise die verschiedenen
Aspekte einer fachlich tragfahigen Qualititsentwicklung.
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R. WETZLER schlieBlich eréffnet in seinem Beitrag Aussichten auf den Stand
der Qualitdtsdebatte 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 GroBbritannien, Schweiz und Osterreich. Auch wenn es sich
nur um eine kleine Auswahl von Beispielen handelt, so zeigt der Blick auf an-
dere Linder doch in einer zu Reflexion und weiterfithrenden Uberlegungen
anregenden Weise die Eigentiimlichkeiten der Debatte in Deutschland.

Zu den Beitrdgen 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-
kultaten sowie Begutachtung durch Kollegen (peer reviews). Vor diesem Hin-
tergrund wird auf eine Reihe von Fragen eingegangen, die fiir die Wirksamkeit
der genannten Verfahren wichtig sind: Bilden studentische Beurteilungen eine
verldBliche Grundlage? Welche Dimensionen, Kriterien und Indikatoren soll-
ten bei der Bemessung von Lehrleistungen beachtet werden? Welche Formen
und Anwendungen von Evaluation haben sich als giinstig fiir die Qualitédtsver-
besserung in der Lehre erwiesen? Die Antworten der Autoren auf diese Fra-
gen stiitzen 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 Priifungen sowie in der
Studien- und Qualifikationsreform anhand der dort anstehenden Aufgaben. Er
stellt Formen der Weiterbildung fiir Lehre und Priifungen, fiir Forschung und
Wissenschaftsmanagement dar — aber auch die Restriktionen, um dann weitere
Perspektiven zu skizzieren. Am Ende steht die Feststellung, daf 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 fiir die Arbeit der
Hochschullehrer ins Wanken. Unter diesem Eindruck wichst die Bereitschaft,
die Professionalisierung aller Aufgabenfelder der Hochschulen durch Weiter-
bildung nicht nur zu beschwéren, sondern auch zu vollziehen.

Im Beitrag von B. BEHREND werden zentrale Fragen im Kontext der Diskussi-
on um Qualititssicherung der Lehre und des moglichen Beitrags studentischer
Lernforschung erortert. Die Autorin skizziert ein von ihr entwickeltes und er-
probtes Phasenmodell fiir hochschuldidaktische Werkstattseminare zur Umset-
zung von Kriterien guter Lehre. Abschlieend diskutiert sie die Folgen der fehl-
enden institutionellen und finanziellen Absicherung hochschuldidaktischer
Fortbildungsprogramme fiir die Weiterentwicklung der Qualitdt 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 einschitzen. Grundlage ist eine empirische Fragebogenstu-
die, bei der deutsche und dsterreichische Studienrende (N = 169) daraufhin be-
fragt wurden, in welchem Umfang sie sich im Hinblick auf verschicdene Ziele
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des Hochschulstudiums gefordert sehen. Es zeigt sich, daf} sich die Einschit-
zungen der Forderwirkung fiir 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 grundsétzliche Unvertréglichkeit der ver-
schiedenen Zielkriterien, d.h. aus der Sicht der Studierenden schliet Forde-
rung kognitiver Ziele diejenige der Personlichkeitsentwicklung nicht aus. Die
eingeschitzten kognitiven und nicht-kognitiven Wirkungen sind um so ausge-
prégter, je hoher das Lehrengagement und die Qualitdt des Lehrangebots und
der Unterrichtsqualitdt bewertet werden.
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Qualitat definieren

Fiinf unterschiedliche Ansitze

Im folgenden mochten wir den Begriff der ,,Qualitdt” in Bildungskontexten né-
her untersuchen. Zu diesem Zweck werden Denkweisen iiber Qualitédt analy-
siert und in ihrer Bedeutung fiir den Bildungsbereich herausgearbeitet. Das
Verhiltnis dieser Denkweisen zueinander wird erortert, und schlief$lich werden
ihre philosophischen und politischen Grundlagen verdeutlicht. Die relative Na-
tur des Qualitédtsbegriffes wird herausgestellt: Erstens verstehen verschiedene
Personen unterschiedliches unter ,,Qualitdt“ und zweitens kann sich Qualitit
auf Prozesse oder Ergebnisse beziehen. Die stark auseinanderlaufenden Ver-
wendungsweisen von ,Qualitdt“ im Bildungsbereich werden in fiinf unter-
scheidbare, aber gleichwohl miteinander in Beziehung stehende Kategorien
eingeteilt. Qualitdt kann verstanden werden als Ausnahme, als Perfektion, als
Zweckmdfligkeit, als addquater Gegenwert (value for money) sowie als transfor-
mativ. Die Bestimmung von Kiriterien fiir die Einschédtzung der Qualitit von
Bildungsinstitutionen erfordert es, die unterschiedlichen Qualitatskonzepte zu
verstehen, an denen sich die verschiedenen Interessengruppen bei ihren Ent-
scheidungen orientieren.

1. Die Eigenart von Qualitdt

Qualitét wird oft als ein relativer Begriff bezeichnet. Relativ ist Qualitit als
Begriff in zweierlei Weisen. Erstens ist ,,Qualitat“ relativ zu demjenigen, der
diesen Begriff verwendet sowie abhingig von den Kontexten, in denen er ver-
wendet wird. ,,Qualitdt“ meint fiir verschiedene Personen unterschiedliches,
und auch ein und dieselbe Person verwendet den Begriff womdglich zu ver-
schiedenen Zeiten unterschiedlich. Dies wirft die Frage nach ,,Wessen Quali-
tat?* auf. Im Bereich der Hochschulbildung, aber letztlich im Bildungsbereich
generell, gibt es eine grofle Zahl von Interessenten: Schiiler bzw. Studenten,
Arbeitgeber, Lehrende, Administratoren, die Regierung, Geldgeber etc. (Bur-
ROWS/HARVEY 1992). Alle diese Gruppen entwickeln eine je spezifische Per-
spektive auf Qualitat. 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 Qualitét relativ zum MaBstab. Z.T. wird Qualitit als etwas
Absolutes betrachtet. Es geht dabei um das Kompromif3lose, Evidente oder
Absolute von Qualitdt, um das ,,Apodiktische*, wie HusserL (1969) es nennt.

1 Orig.: Defining Quality. In: Assessment & Evaluation in Higher Education 18 (1993) 1,
S. 9-34 (Ubersetzung von E.TERHART, leicht gekiirzt).
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,»Als ein Absolutes ist [Qualitdt] ihrer Natur nach &hnlich wie Wahrheit oder
Schoénheit. Es handelt sich um ein Ideal, das keinen Kompromif erlaubt“ (SAL-
LiIG/HINGLEY 1991, S. 3). In anderer Hinsicht wird Qualitét als eine absolut ge-
setzte Marke oder Schwelle verstanden, die tiberschritten werden muf3, um ir-
gend etwas als Qualitat bezeichnen zu kénnen (z.B. dann, wenn ein Ergebnis
einen landesweit geltenden Standard erreichen muf).

Drittens gibt es die Auffassung, derzufolge es keinen vordefinierten Schwel-
lenwert oder Standard der Ergebnisse gibt, an dem Qualitit bemessen wird.
Qualitit bezieht sich vielmehr auf die ,,Prozesse“, die zu den erwiinschten Er-
gebnissen fithren. Wenn beispielsweise ein Produkt oder eine Dienstleistung in
konsistenter Weise die selbst gesetzten Anspriiche des Produzenten bzw.
Dienstleisters trifft, so hat dieses Produkt Qualitdt — und zwar unabhéngig von
irgendeinem absoluten Standard.

Uber Qualitit im Kontext von Erziehung und Bildung ist sehr viel geschrie-
ben worden; im Bereich des Managements und der Sozialen Dienste ist es dhn-
lich. Das meiste davon bezieht sich auf die Kontrolle, die Sicherung, das Mana-
gement, die Einschitzung, die Verwaltung oder die Finanzierung von Qualitit.
Uber den Begriff selbst ist demgegeniiber wenig geschrieben worden (Scott
1987; GoopLaD 1988). Insofern hat sich seit BALLs Frage ,,Was um alles in der
Welt ist Qualitat? (1985a) nicht viel getan.

Wir alle haben ein intuitives Verstidndnis davon, was Qualitdt meint; es ist
allerdings haufig schwierig, dieses intuitive Verstindnis zu explizieren. Ahn-
lich wie , Freiheit“, ,,Gleichheit oder ,,Gerechtigkeit” ist auch ,,Qualitédt* ein
unscharfer, schwerlich prizise zu fassender Begriff. ,Qualitdt weicht jeder
Préskription, jeder Vor-Schrift aus und ist genauso schwer zu beschreiben
und zu erortern wie in der Praxis zustande zu bringen“ (GiBsoN 1986). Eben-
so ist Qualitdt ein Begriff mit Wertimplikationen: Subjektiv wird er mit dem
Guten und Wertvollen verbunden (DocHy u.a. 1990; PFerrer/CooTE 1991). Ir-
gendein Handeln mit dem Begriff Qualitdt in Verbindung zu bringen, kann
insofern dazu dienen, dieses Handeln zu legitimieren, und zwar ganz unab-
hiangig davon, was ,,Qualitdt“ jeweils inhaltlich meint.

Es existieren zahlreiche Begriffsverstindnisse von ,,Qualitdt* (SCHULLER
1991). Diese konnen jedoch in fiinf unterscheidbare, aber miteinander in Be-
ziehung stehende Gruppen eingeteilt werden. Qualitédt 148t sich verstehen als
Ausname, als Perfektion (oder Konsistenz), als Zweckmiifligkeit, als adiquater
Gegenwert (value for money) oder als transformativ.

2. Qualitit als Ausnahme

Dieses Verstdandnis von Qualitdt geht von dem Axiom aus, daf3 Qualitit etwas
Besonderes ist. Drei Varianten dieses Verstdndnisses lassen sich unterscheiden:
erstens die traditionelle Vorstellung von Qualitét als herausgehobene Ausnah-
me, zweitens die Vorstellung von Qualitit als Exzellenz (im Sinne des Uber-
treffens allerhochster Standards) und drittens (und in einem weicheren Ver-
standnis von Qualitdt als Ausnahme) als das Erreichen von vorgeschriebenen
(Minimal-)Standards.
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2.1 Traditionelles Verstindnis von Qualitdt

Traditionell wird der Begriff der Qualitdt mit der Vorstellung von Herausgeho-
benheit, von etwas sehr Speziellem oder irgendwie Hochklassigem verbunden.
Ein Qualititsprodukt gibt seinem Besitzer oder Verwender einen bestimmten
Status. Die traditionelle Vorstellung von Qualitat impliziert Exklusivitit (PFEF-
FER/CooTE 1991). Dieses Qualitdtsverstdndnis unterstiitzt die elitire Auffassung
hinsichtlich der hohen Qualitédt z.B. einer Oxbridge-Erziehung. Qualitdt wird
nicht auf der Basis einer Priifung der gelieferten Leistung zugesprochen, son-
dern beruht auf der Annahme, da3 die Herausgehobenheit sowie die Uner-
reichbarkeit einer Oxbridge-Erziehung selbst schon Qualitit ist. Diese Qualitat
bemiiht sich nicht an irgendwelchen Kriterien; dies ist vielmehr Qualitédt — ab-
gesondert und unerreichbar fiir die Allermeisten.

Dieses traditionelle Verstindnis von Qualitit liefert keine MaBstdbe, an
denen Qualitit zu bemessen ist. Es verzichtet auch auf jede Definition von
Qualitat. Es ist apodiktisch — in seinem Rahmen wei3 man instinktiv, was
Qualitit ist. Demzufolge verkorpern solche Bildungsinstitutionen Qualitdt —
sie brauchen sie nicht zu demonstrieren (CHURCH 1988). Das traditionelle Ver-
standnis von Qualitdt wird unbrauchbar, wenn es um die graduelle Einschit-
zung von Qualitdt geht, denn es liefert keine Mittel zur niheren Bestimmung
von Qualitit. Gleichwohl haftet dieses traditionelle Verstindnis jedem Ge-
brauch des Qualitdtsbegriffes an und hat insofern das Potential, den Begriff
(sowie auch politische Realitdten) zu verunklaren (PFEFFER/CoOTE 1991, S. 4).

2.2 Exzellenz I (Hohe Standards iibertreffen)

Exzellenz (Vortrefflichkeit) wird hdufig mit Qualitdt gleichgesetzt (BALL
1985a). Dabei sind zwei Verstandnisse von Exzellenz zu unterscheiden: Vor-
trefflichkeit im Blick auf Standards und Vortrefflichkeit als Fehlerlosigkeit
(s. unten Abschnitt 3.1).

Exzellenz I erkennt Qualitdt im Einhalten von hohen Standards (REYNOLDS
1986; Moobik 1986a). Dieses Verstandnis von Qualitit dhnelt dem gerade eror-
terten traditionellen Konzept, vermeidet jedoch dessen apodiktischen Charak-
ter und benennt die Bestandteile von Exzellenz, wobei gleichzeitig sicherge-
stellt wird, daf diese beinahe unerreichbar sind. Es ist in dem MaBe elitdr, wie
es das Erreichen der Qualititsstandards nur unter sehr spezifischen ,,unwahr-
scheinlichen* Bedingungen fiir moglich hélt. 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 Schiiler bzw. Studenten aufnimmt und ihnen die besten materialen
und personalen Bedingungen bietet, muf3 naturgemaf zu vortrefflichen Ergeb-
nissen fithren. Wie auch immer der ProzeB abliuft — die Exzellenz bleibt. Auch
wenn der Unterricht durchschnittlich ist — das Wissen ist vorhanden und kann
assimiliert werden.

Dieses Verstidndnis von Exzellenz wird oft anhand der Reputation der Insti-
tution und ihrer Ausstattung beurteilt (AstiN 1990). Beides bedingt sich wech-
selseitig: Eine aufwendige Ausstattung bestitigt Reputation, und Reputation
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wiederum zieht Ressourcen an. Auf institutioneller Ebene bedeutet dies, die
richtigen Schiiler bzw. Studenten zu rekrutieren und ihnen eine entsprechende
Umwelt zu bieten, um individuelle Entwicklung des Wissens zu fordern. Die
Grundannahme lautet: Die Qualitidt der Ergebnisse ist eine Funktion der Qua-
litét der Inputs. Insofern ist dieses Qualitdtsverstdndnis mit seiner Betonung ei-
nes bestimmten Niveaus von Input und Output ein ,,absolutistisches* Konzept.
Es ist nicht einfach ,elitdr“ in dem Sinne, daf es nur auf die bekannten Elite-
Institutionen zutrifft. In den USA ist es zugleich der dominierende Ansatz zur
Qualitatsbestimmung im Bildungsbereich (Astin/SoLomoN 1981; Moobie 1988,;
MILLER 1990).

2.3 Ubereinstimmung mit Standards

Dieses Verstandnis von Qualitét als etwas Herausragendes verwissert den An-
spruch. Ein Qualitdtsprodukt in diesem Sinne ist ein solches, das eine Reihe
von Qualitdtskontrollen durchlaufen hat. Anstatt unerreichbar zu sein, basie-
ren die Kontrollen auf erreichbaren Kriterien, die darauf abzielen, ,,defektive*
Stiicke auszusondern. ,,Qualitét* wird also denjenigen Erzeugnissen zugespro-
chen, die diesen vom Erzeuger oder Kontrolleur aufgestellten Minimalstan-
dards entsprechen. Qualitit heiflt: Konform zu den Standards. Zu jedem Zeit-
punkt existiert eine ,absolut” gesetzte Marke oder Schwelle, die nur die
standardkonformen Produkte iiberschreiten. Die Konformitdt mit gesetzten
Standards wird verwendet, um eine ganze Reihe von konkurrierenden Pro-
dukten oder Dienstleistungen hinsichtlich ihrer Qualitiat zu vergleichen. Eine
externe Instanz kann z.B. einen Kriteriensatz definieren und die Qualitdt ver-
schiedener Erzeugnisse hierzu bemessen. Das Vorgehen der Stiftung Warentest
ist hierfiir ein Beispiel.

Der Standards-Ansatz zur Qualitdtsermittlung impliziert, da3 die Qualitét
dann steigt, wenn die Standards erhoht werden. Ein Produkt, das hoheren
Standards geniigt, ist dann eben ein Produkt von hoherer Qualitit. Dieses
Denkmodell wird auch im Bildungsbereich eingesetzt, und zwar immer dort,
wo Qualitdt als Aufrechterhaltung oder Steigerung von Standards betrachtet
wurde (CHURCH 1988). Qualitidtssteigerung bedeutet dann eine -Verbesserung
der Gestaltung und der Inhalte von Lehrangeboten sowie ihrer Uberpriifung.

Im Exzellenz & Standards-Ansatz sind Qualitdt und Standards unaufléslich
miteinander verbunden (CHurcH 1988). Fiir diesen Ansatz verliert z.B. gepriifte
Qualitit (ein erstklassiger Oxbridge-Abschluf3) nicht an Niveau, auch wenn im-
mer mehr Studierende daran teilhaben und die Ressourcen nicht erweitert wer-
den. Ebenso erwarten Arbeitgeber, daf3 die Standards aufrechterhalten und
wenn moglich erhdht werden, so dal3 Abschliisse im allgemeinen und berufli-
chen Bildungswesen genau das bedeuten, was sie immer bedeutet haben.

Dieser Ansatz geht also davon aus, daB ,Standards“ objektiv und statistisch
sind (WaLsH 1991). Demgegeniiber ist jedoch anzunehmen, daB Standards aus-
gehandelt und immer wieder, je nach den Umstinden, 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 Konsumentenwiinsche, Gesetzgebung, Verbraucherverbin-
de etc. nehmen EinfluB auf die Standards. Und Marketing beeinflufit wiederum
diese Konsumentenwiinsche, wihrend Marktforschung solche Wiinsche zu
identifizieren sucht (...).

Der Standards-Ansatz zur Qualitdtsbestimmung ermoglicht, anders als der
Exzellenz- oder Traditionsansatz, u.U. die Formulierung nicht-universaler Stan-
dards im Bildungsbereich. Er gibt allen Institutionen die Mdoglichkeit, nach
Qualitit zu streben, weil fiir unterschiedliche Arten von Institutionen auch un-
terschiedliche Standards festgelegt werden konnen (CRAWFORD 1992). Entspre-
chend dieser Definition ist es also sehr wohl moglich, einen Rolls Royce von
diirftiger und einen Mini von hoher Qualitit zu besitzen.

Die Einfiihrung von relativen Standards als Basis fiir die Beurteilung von
Institutionen oder Bildungsangeboten wirft jedoch das Problem der Vergleich-
barkeit auf. Qualitit als Ubereinstimmung mit relativen Standards sagt nichts
iiber die Kriterien aus, die jeweils zu diesen Standards gefiihrt haben. Es be-
steht insofern die Moglichkeit, dal man ein bestimmtes Produkt oder eine be-
stimmte Dienstleistung nicht als Qualitidt ansieht, obwohl es die fiir es gelten-
den Standards erfiillt hat. Dieses Problem entsteht vor dem Hintergrund des
stindig durchschimmernden traditionellen Qualitdtsverstédndnisses. Denn Qua-
litdt als ,,in Ubereinstimmung mit relativen Standards® zu definieren, entwertet
die traditionelle Vorstellung, derzufolge Qualitdt etwas AuBergewohnliches
und Extraordinires ist, denn die jeweiligen relativen Standards sind vielleicht
nur durchschnittlich.

SchlieBlich gibt es praktische Mef3probleme, wenn man ,,Qualitét als etwas
Herausragendes“ auf den Bildungsbereich anwendet. Wie gezeigt, bietet das
apodiktische traditionelle Verstdndnis von Qualitit keine Grundlage zur Be-
messung oder Einschiitzung von Qualitit. Sowohl Exzellenz I wie auch Uber-
einstimmung mit Standards beinhalten, dafl die Qualitdt 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,
daf3 dies im Bildungsbereich eben doch nicht moglich ist; hieriiber wird intensiv
gestritten. Und in der Tat ist behauptet worden, daf3 der Begriff ,,Qualit4tskon-
trolle® in paddagogischen Zusammenhédngen nicht brauchbar ist. ,,Was zunéchst
wie oberflachlich attraktive Analogien aussieht, kann sich durchaus als gefahr-
liche Metaphern erweisen, die zu einer Neu-Beschreibung von pddagogischen
Phidnomenen fiihrt, die diesen ihren padagogischen Charakter nimmt“ (TayLOR
1981).

3. Qualitdt als Perfektion oder Konsistenz

Ein zweiter Ansatz zur Bestimmung von Qualitét rekurriert auf Konsistenz. Er
konzentriert sich auf Prozesse und ndhere Beschreibungen, die beim Streben
nach Qualitdt erreicht werden sollen (INGLE 1985). Dieses Verstdndnis von
Qualitit materialisiert sich in zwei zusammenhéngenden Formen: Fehlerlosig-
keit und die von Anfang an ,, richtigen Dinge in der richtigen Weise tun*.
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3.1 Exzellenz II (Fehlerlosigkeit)

Die Vorstellung von Qualitédt als Exzellenz findet viele Nachahmer. Die Beto-
nung der Tatsache, da3 man von Anfang an ,,die richtigen Dinge in richtiger
Weise“ tut, kann von den Inputs und Outputs zum Prozef selbst verlagert wer-
den. Exzellenz II untergrabt Exklusivitdt und verwandelt die traditionelle Vor-
stellung von Qualitdt in einer Weise, daf3 jedermann in den Genuf3 von Quali-
tdit kommen kann. Exzellenz wird in diesem Rahmen umdefiniert als
Konformitdt zu niheren Beschreibungen (Spezifikationen), anstatt — wie bei
Exzellenz I - sie als das Uberschreiten héchster Standards zu verstehen (HAr-
RINGTON 1988).

Im Rahmen dieses Ansatzes muf3 man zwischen Qualitdt und Standards un-
terscheiden (SALLIS/HINGLEY 1991). Qualitét liegt dann vor, wenn bestimmte
Spezifikationen erfiillt 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 mefbaren Spezifikationen i.S.v. Anforderungen. Konformi-
tat 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, daB3 alles korrekt lduft und keine Fehler passieren.
Dariiber hinaus verlangt Fehlerlosigkeit, da3 Perfektion (in diesem Sinne) kon-
tinuierlich geboten wird. ,,VerldBlichkeit“, die bei Exzellenz I noch selbstver-
standlich war, wird in Exzellenz II zu ,Perfektion“ (CArRTER 1978; GARVIN
1988). Ein Qualitdtsprodukt ist ein solches, das exakt konform geht mit seinen
Spezifikationen, und derjenige ist ein Produzent von Qualitét, dessen Produkte
kontinuierlich fehlerfrei sind.

Exzellenz II bedeutet jedoch nicht nur Konformitit mit Spezifikationen,
sondern schlieBt eine Philosophie der Privention anstelle von (nachtriglicher)
Inspektion ein (PETERS/WATERMAN 1982). Das Hauptaugenmerk liegt darauf,
daf3 moglichst keine Fehler auftreten, anstatt allein auf abschlieBende Kontrol-
len zur nachtriglichen Identifikation von Fehlern zu setzen. Fehlerlosigkeit ist
insofern eng mit der Idee der Qualitdtskultur verbunden.

3.2 Kultur der Qualitiit

Eine Kultur der Qualitét zeichnet sich dadurch aus, daf} alle Mitglieder einer
Organisation fiir Qualitit verantwortlich sind — nicht nur die Qualitétskontrol-
leure (CrosBy 1986). Eine Kultur der Qualitidt beinhaltet eine Riickiibertra-
gung der Verantwortlichkeit fiir Qualitidt. 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 fiir Qualitat.
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, daf3 ihre Outputs den angeforderten Inputs fiir die anschlieBend auf-
nehmenden Einheiten entsprechen. Umgekehrt muf} jede Einheit ihre Anfor-
derungen an die Inputs spezifizieren, die sie von ihren Zulieferer-Einheiten
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erhalten. Auf diese Weise ist Qualitdt nicht nur im Blick auf die Anforderun-
gen der Konsumenten von Bedeutung, sondern eine Aufgabe fiir jede einzelne
Phase oder jedes Element der Produktion (OAKLAND 1992).

Die Kontrolle der Outputs — Qualitdtskontrolle — ist insofern das genaue
Gegenteil einer Kultur der Qualitdt. Demgegeniiber wird alles daran gesetzt si-
cherzustellen, daf3 alle Dinge gleich beim ersten Mal richtig gemacht werden
(CrosBy 1979, 1984). Geschieht dies nicht, wird der Prozef}, der zu diesem un-
befriedigenden Ergebnis gefiihrt hat, ndher analysiert, um Korrekturen anbrin-
gen zu konnen, die sicherstellen, daf3 das Problem nicht wieder auftritt. In ei-
ner Kultur der Qualitédt ist es nicht notwendig, Ergebnisse zu kontrollieren;
dies zu tun, wiirde die Verantwortung fiir Qualitét 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 Préavention, die wiederum in eine Kultur der Qualitit eingebettet ist. Die
Betonung liegt auf einer ,,Demokratisierung” der Verantwortung fiir Qualitit,
indem alle beteiligten Personen und Instanzen fiir ihren Bereich Verantwor-
tung iibernehmen miissen.

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 Qualititsauto, weil er bei der
Auslieferung durch den Handler keinen Defekt hat. Dies aber liefert keine Ba-
sis fiir Vergleiche mit den bei Ford oder Honda geltenden Spezifikationen.

Die Betonung von Prozef} statt Input und Output paf3t nicht zu den meisten
Definitionen von Qualitdt im Bildungsbereich, insbesondere im Bereich der
Universitdten. Strittig bleiben Fragen der Begriindung, Aufrechterhaltung und
Kontrolle von Standards. Gleichwohl: Geht man vom US-amerikanischen Stil
des Marktnischen-Colleges und nicht mehr von universalen Standards aus (d.h.
verldf3t man die klassische Idee der Universitit und wendet man sich dem Kon-
zept je unterschiedlich profilierter Hochschulen zu — E.T.), so ist das relativisti-
sche Verstidndnis von Standards (i.S.v. Exzellenz II) eher addquat. Es bleibt das
Problem, in welchem Sinne man in Bildungskontexten iiber Fehlerlosigkeit
sprechen kann. Bei Hochschulbildung geht es nicht darum, die firmeninternen
Anforderungen (Spezifikationen) in einem moglichst perfekten MaB zu erfiil-
len. Es geht vielmehr darum, u.a. das analytische und kritische Vermégen der
Studierenden zu verstiarken. Dies beinhaltet eine konstante Beschéftigung mit
»opezifikationen“, wobei diese dann auch ggf. umgearbeitet und neu konzipiert
werden.

4. Qualitit als Zweckmapfigkeit

Ein dritter Ansatz bezieht Qualitdt auf den Zweck eines Produktes oder einer
Dienstleistung. In diesem Rahmen wird nahegelegt, da3 Qualitdt ihre Bedeu-
tung erst im Blick auf den Zweck des Produktes oder der Dienstleistung hat
(BALL 1985b; REYNOLDS 1986; CRawFORD 1991a). Qualitidt wird also beurteilt
nach dem AusmaB, in dem ein Produkt seinen Zweck erfiillt. Diese Vorstellung
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unterscheidet sich deutlich von der Idee, derzufolge Qualitdt etwas Spezielles,
Herausgehobenes, Elitdres, schwierig zu Erreichendes etc. ist. Es handelt sich
um ein funktionales anstatt eines exzeptionellen Verstdndnisses von Qualitit.
Wenn irgend etwas die ihm zugedachte Aufgabe erfiillt, handelt es sich um ein
Qualitatsprodukt. Anders als bei dem exzeptionellen Verstdndnis von Qualitit,
welches qua Definition exklusiv sein muB, ist das Verstdndnis von Qualitit als
ZweckmaiBigkeit — dhnlich wie das der Fehlerlosigkeit — inklusiv: Jedes Produkt
oder jede Dienstleistung ist potentiell zweckméBig und kann insofern ein Qua-
litdtsprodukt sein.

ZweckmaéBigkeit hat sich zu einem modischen Weg zur Bandigung des Stre-
bens nach Perfektion entwickelt. Das ultimative MaB fiir Perfektion — Fehler-
losigkeit — mag sich als Qualitdtsmal sehr gut eignen, unterliegt jedoch dem fa-
talen Risiko, immanent perfekt, aber extern nutzlos zu sein. Denn falls ein
Produkt seinen Zweck nicht erfiillt, ist Perfektion irrelevant.

Obwohl das Konzept ZweckmaéBigkeit recht geradeaus auftritt, ist es doch
triigerisch (Moobie 1986b), denn es wirft die Frage auf, wessen Zweck eigent-
lich erreicht wird und wie man Zweckmafigkeit einschitzen kann? Zweckmi-
Bigkeit bietet zwei alternative Moglichkeiten zur niheren Bestimmung des
Zwecks: Die eine stellt den Konsumenten in den Mittelpunkt, die andere den
Produzenten bzw. Versorger.

4.1 Zweckmdpfigkeit I: Anforderungen des Konsumenten

Qualitét heiB3t hier: Die Anforderungen des Konsumenten werden erhoben und
erfiillt. Im Prinzip ist der Konsument souverdn. Der Kunde hat Bediirfnisse,
aus denen sich die Anforderungen (Spezifikationen) an das Produkt ableiten.
Das demgemil3 erzeugte Produkt erfiillt dann zuverléssig diese Bediirfnisse.
Ein Qualitidtsprodukt liegt also dann vor, wenn die vom Konsumenten benann-
ten Anforderungen erfillt sind.

Dieser Ansatz liefert ein Modell zur Bestimmung der Anforderungen an
ein Produkt oder eine Dienstleistung. Es ist entwicklungsorientiert, da es be-
riicksichtigt, daB3 sich Zwecke &ndern konnen, so da3 die Anforderungen im
Blick auf ihre Angemessenheit standig tiberpriift werden miissen. ITm Bildungs-
bereich kann es dazu herangezogen werden, die Qualitdt auf unterschiedlichen
Ebenen zu analysieren. Wenn es z.B. das Ziel der Universitatsbildung ist, ange-
messen ausgebildete Arbeitskrifte zu liefern, erzeugt das System insgesamt die
addquate Zahl von Hochschulabsolventen? Vermittelt eine bestimmte Veran-
staltung die richtige Balance von Wissen, Fihigkeiten und Verstiandnis?

Die zugrundeliegende Annahme lautet: Indem ein Qualitatsprodukt die
Anforderungen erfiillt, trifft es auch die Anforderungen der Kunden. Die An-
nahme, daf3 der Kunde die Anforderungen bestimmt, ist jedoch eine Idealisie-
rung. In der Theorie bestimmt der Kunde vorab, was verkauft wird, und Quali-
tit wird daran bemessen, inwieweit diese Kundenanforderungen erfiillt
werden. Die Anforderungen ,stammen® vielleicht vom Kunden; sie werden
vermutlich aber durch Kostenargumente, verfiigbare 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 Konsumentenwiinsche und -erwartungen sowohl de-
terminieren wie reflektieren. Weiterhin ist zu beriicksichtigen, daf} in der Pra-
xis Kunden nur selten individuelle Anforderungen spezifizieren. Ganz im Ge-
genteil schidtzen 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 Konsumentenwiinsche als entscheidender Faktor bei der Erarbeitung
und Gestaltung eines Produkts gelten, miissen sie von Produzenten oder
Dienstleistern antizipiert werden: ,,Die Schwierigkeit bei der Definition von
Qualitdt liegt darin, zukiinftige Bediirfnisse der Konsumenten in mefbare Ei-
genschaften zu iibersetzen, so daB3 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, da3 Qualitidt nur vom Produ-
zenten definiert werden kann. Wer aber entscheidet iiber Qualitidt?“ (DEMING
1982).

Kurzum, Kundenwiinsche oder -bediirfnisse werden durch den Produzenten
bestimmt. Der Kunde ist ein ,,Idealtypus” im Weberschen Sinne, der durch den
dialektischen Proze von Marktforschung und Werbung definiert wird. Diese
midealtypischen“ Kunden sind davon iiberzeugt, daf3 die (produzentendefinier-
ten) Produkteigenschaften ihre eigenen Anforderungen, Bediirfnisse und Wiin-
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 Prozef3 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 erfiillt!“- Ansatzes (ZweckmaéBigkeit I) wird Qualitdat am Ergebnis und
nicht am ProzeB gemessen. Es kann allerdings sein, da3 Kunden z.B. ihre An-
forderungen in einer Weise erfiillt seshen wollen, die 6kologisch vertretbar ist.

Damit stellen sich allerdings grundsitzlich Fragen zum Ansatz der Zweck-
maiBigkeit i.S. der Erfiillung von Kundenwiinschen. Aus zwei Griinden wird
dieses Problem im Kontext von Bildung noch gréler: 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 (Crawrorp 1992; ELton 1992; BUrRrOw 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-
tdtsausbildung ist, so ist es weniger umstritten, dafl die Studenten die
Konsumenten von Bildungseinrichtungen sind. SchlieBlich 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 wiren die einzigen direkten Konsumenten von Universitatsbildung. Arbeit-
geber (Offentlicher 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.
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Zum zweiten ist der Kunde (der Student z.B.) nicht immer dazu fihig oder
in der Lage genau zu benennen, was verlangt wird (ELroN 1992). Wodurch sind
z.B. die Anforderungen von Studenten bestimmt? Studenten entscheiden sich
traditionell fiir das, was fiir sie erreichbar ist. Thre Wahlmoglichkeit ist viel-
leicht durch bestimmte Eingangsvoraussetzungen, Mangel an Plitzen in Semi-
naren, unvollstindiges Wissen iiber das gesamt Angebot etc. eingeschrinkt.
Das Angebot wird von den Studierenden als den Kunden nicht direkt be-
stimmt. Bestenfalls konnen sie auf die Gestaltung des Produkts EinfluBl neh-
men, wenn sie bereits im System sind. Dieser Einflu3 reicht von der Auswahl
bestimmter Schwerpunkte iiber die Einforderung bestimmter Lehrbereiche bis
hin zur Entwicklung eigensténdiger Studienformen.

Alles in allem bestimmen die Kunden im Bildungsbereich nicht das Pro-
dukt. Thre Anforderungen werden vom Dienstleister bestimmt, und zwar im
Blick darauf, was seiner Meinung nach der Kunde wohl brauchen wird. Nimmt
man an, dal 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 Wiinsche von
Studierenden z.B. hinsichtlich der Versorgung mit Bibliotheken, Wohnheim-
platzen etc. zu ermitteln. Es ist jedoch andererseits davon auszugehen, daf der
Kern von Bildungsarbeit in der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden
liegt, die im Lehr-Lern-Prozef3 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 ProzeB individuell und personal von den Charakteristika sowohl der Pro-
duzenten wie der Konsumenten abhingig. ,,Das Ergebnis ist, daB Qualit4tsstan-
dards sehr schwer festzulegen und aufrechtzuerhalten sind. In manchen Fillen
sind Dienstleistungen nicht nur physisch, sondern auch mental nicht erfa3bar,
weil sie schwierig zu begreifen und zu verstehen sind* (WaLsH 1991).

4.2 Zweckmdfigkeit 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, da3 man die Betonung wieder auf die
Institution legt. Anstatt sich zuvorderst den Kopf dariiber zu zerbrechen, ob
und wie man Kundenwiinsche bedient, kann Qualitit auch im Blick darauf de-
finiert werden, wie die Institutionen ihre eigenen festgelegten Ziele bzw. ihre
Mission, ihren Auftrag erfiillt. ZweckmaBigkeit 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 Ringen geschichtetes Hochschulsystem, in dessen Rahmen jede einzelne
Einrichtung dazu aufgerufen wird, durch Profilbildung ihre eigene Marktnische
zu erarbeiten, scheint die Definition von Qualitat als Erfiillung des Auftrags
der Institution zu bestdtigen. Qualitdt als ZweckmaBigkeit bedeutet dann
Marktgéangigkeit und Markttauglichkeit — wobei Markt hier heif3t: 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 erfiillt, wird das Problem der Kundenwiinsche
(ZweckmaBigkeit I) nur z.T. gelost. Denn es bleibt die Frage, wie man ermit-
teln kann, ob die Institution auch tatsichlich den Zweck erfiillt, den sie sich
selbst als Auftrag gegeben hat. Hier nun spielt Qualitédtssicherung eine grofle
Rolle.

Bei der Qualititssicherung geht es nicht um eine Spezifikation des Stan-
dards, an der sich Qualitit zu bemessen hat bzw. an der sie kontrolliert wird.
Qualititssicherung bedeutet sicherzustellen, da3 es Mechanismen, Verfahren
und Prozesse gibt, die dafiir Sorge tragen, dafl die gewiinschte Qualitidt — wie
immer definiert und gemessen — auch tatsidchlich zustande kommt. Die der
Entwicklung von Qualitédtssicherungssystemen zugrunde liegende Annahme
besagt, dal immer dann, wenn solche Mechanismen existieren, die Qualitit ge-
sichert ist. Qualitét steht also in der Gefahr, durch die Existenz angemessener
Mechanismen der Qualitdtskontrolle definiert zu werden. Die gegenwirtige
Welle der Zertifizierung nach bestimmten nationalen oder internationalen
Standardnormen ist kennzeichnend dafiir. Aber der Stempel ISO 9000 o.4. sagt
nichts iiber Qualitédt an sich aus — er bestétigt lediglich, daB es in dieser Institu-
tion Mechanismen der Qualitéitssicherung gibt. Die genannten Normen setzen
Standards fiir solche Systeme, nicht fiir die Qualitét der Produkte selbst.

Zahlreiche Fragen bleiben offen: Stellen Mechanismen der Qualititssiche-
rung wirklich sicher, daf3 die Teilnehmer von Bildungsveranstaltungen oder
-institutionen tatsichlich das bekommen, was ihnen angeboten wurde? Stellen
sie sicher, da3 die Kundenwiinsche getroffen werden? Die Annahme im Rah-
men von ZweckmifBigkeit II besagt, dafl immer dann, wenn der Institutions-
zweck erfiillt wird, auch der Kunde oder Geldgeber erfreut ist (CRAWFORD
1992). Dieser Annahme ist jedoch mit Skepsis zu begegnen, und trotz aller
Qualitétssicherung mufl gefragt werden, in welchem Mafe der institutionelle
Auftrag in den Augen der Konsumenten oder Kunden Qualitét darstellt. ,,Das
Problem ist, da3 Konsumenten ein anderes Qualitatsverstiandnis haben kénnen
als der Produzent. Letzten Endes ist jedoch der Konsument der Schiedsrichter
iiber Qualitit, denn ohne Konsumenten kann es kein Geschift geben“ (SALLis/
HinGLEY 1991, S. 3).

Es ist unwahrscheinlich — auch unter verstiarkter Konkurrenz und der For-
derung von Marktnischen —, da3 es im Bildungsbereich einen vollkommen
»freien Markt“ geben wird, in dem das Korrektiv der Kundenzufriedenheit (Is-
HIKAWA 1985; SHOREs 1988) dazu beitragt, daf3 die selbstdefinierten Auftrige
den Institutionen angepafit werden. In die Qualitdtssicherung muB3 also eine
vermittelnde Instanz eingebaut werden.

SALLIS/HINGLEY (1991, S. 3) bezeichnen die kundendefinierte Zweckmafig-
keit (= ZweckmaBigkeit I) als ,,wahrgenommene Qualitdt“, denn die Perspek-
tive der Konsumenten wird zugrunde gelegt. Dieses Verstandnis von Qualitét
behauptet, daf3 das Erfiillen von selbstgesetzten Anforderungen eine zuvor
notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung ist, denn ,,Qualitdtsprodukte
miissen dem Konsumenten gefallen. Kundenzufriedenheit ist der klare Aus-
druck von Qualitdt“. Im Rahmen von Hochschulausbildung ist Konsumenten-
oder Kundenqualitit eine Anndherungsvariable fiir Qualitét, die auf dem Aus-
maB der erklarten Zufriedenheit der Studierenden basiert (MAzZELAN et.al.
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1991). Im Grunde geht es darum, inwieweit das ,,Produkt“ mit den Erwartun-
gen der Kunden iibereinstimmt. Studenten verfiigen aber nur iiber sehr wenige
Informationen, um Qualitdtsvergleiche durchfiihren zu kénnen, und in der Pra-
xis stellen sie keine direkte Verkniipfung zwischen Zufriedenheit und Qualitit
her (RoBERTS/HIGGINGS 1992). In Erfiillung des selbstgesetzten Auftrags verin-
dert die Institution bzw. ein Kurs die Erwartungen der Studierenden und be-
einflult insofern auch die Zufriedenheit (LLoyD 1992).

Studierende sind vielleicht dazu in der Lage, ihre kurzfristigen Bediirfnisse
zu identifizieren, aber haben womdéglich zu wenig Wissen und Erfahrung um
zu wissen, was sie langfristig benotigen. Auf diese Weise sind sie vermutlich
nicht in der Lage zu beurteilen, ob ihre Bediirfnisse getroffen werden. Die Be-
friedigung studentischer Bediirfnisse ist im Grunde nicht identisch mit der Er-
fiillung ihrer Wiinsche (MARCHESE 1991).

Unabhiéngig von der Beeinflussung institutioneninterner Qualititssiche-
rungsprozesse kann die Kundenzufriedenheit von Studenten auch das Produkt
beeinflussen. Weitverbreitete Unzufriedenheit der Konsumenten nimmt iiber
den Markt oder durch direkten Druck auf Produzenten nachgingig Einfluf auf
Qualitat. Der gleiche nachgingige 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 erfaf3t
und in die institutioneninternen Mechanismen der Qualititskontrolle einge-
bracht (O SHEA et.al. 1989; Student Satisfaktion Research Unit 1991).

Gleichwohl beldfit das Erfassen von Zufriedenheit die Kontrolle iiber das
Produkt oder die Dienstleistung in den Hinden des Produzenten. Faktisch ist
die nachgéngige Erfassung studentischer Zufriedenheit das geeignetste MafB3
fiir ZweckmaBigkeit hinsichtlich des von der Institution definierten Auftrags.
Kurzum: Bildungsinstitutionen ,,sollten darauf achten, daB sie ihre Qualitits-
standards auf einer Analyse der Kundenwiinsche und -bediirfnisse griinden
und nicht nur auf ihre eigenen Definitionen“ (SaLuis/HINGLEY 1991, S. 3).

Das entscheidende Problem mit jeder zweckmaéBigkeitsbezogenen Definiti-
on von Qualitdt 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 iiber die Zwecke.

5. Qualitat als ,,addquater Gegenwert“

Ein populdres Konzept von Qualitédt setzt sie mit ,value for money* gleich
(addquater Gegenwert fiir das investierte Geld) (BALL 1985a). ,,Qualitétspro-
dukte zu niedrigen Preisen®, ,Qualitit 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 Riistzeug von HIFI-Héndlern gehért: ,,Sie be-
kommen das, wofiir sie bezahlen.“ Die Vorstellung, daB Qualitit gleichzuset-
zen ist mit der Hohe der Anforderungen und direkt mit den Kosten verkniipft
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ist, verweist zuriick auf die eingangs erwihnten Selbstverstindlichkeiten des
Verstidndnisses von Qualitdt als etwas ,,Herausragendem®. Sie ignoriert die
Konkurrenz der Markennamen, die ja auf der Annahme griindet, da3 Marken
Qualitét garantieren (...).

Der Kern des ,,value-for-money“-Konzepts von Qualitét liegt in der Idee
der Verantwortlichkeit (accountability; Kocan 1986a, Europdische Kommissi-
on 1991). Von o6ffentlichen Diensten wird erwartet, daf3 sie sich gegeniiber ih-
ren Finanziers (dem Steuerzahler bzw. de facto dem Finanzministerium) und
den , Kunden“ verantworten (Porrit 1990) (...). In den USA wurde die Initiati-
ve fiir eine griindliche Neubewertung der Hochschulausbildung durch den
Wunsch nach hoherer Verantwortlichkeit ausgelost (MiLLAND 1991). Die an-
fangliche, durch die politischen Interventionen ausgeloste Furcht und Sorge ist
zuriickgegangen, da den Hochschulen alles in allem weiterhin die Kontrolle
des Wandels und der Qualitétssicherung vorbehalten blieb (Hanson 1990).

In Gestalt von Marktkriften und Konkurrenz unterstiitzt der 6konomische
Individualismus die engen Verbindungen zwischen Qualitdt und ,,addquatem
Gegenwert“ im Bildungsbereich. Der Marktmechanismus fiihrt in der Konkur-
renzsituation unausweichlich zum Konzept von Qualitdt als value-for-money.
Die britische Regierung mochte die Zahl der Studierenden erhohen — und die
Mehrausgaben hierfiir minimieren. Sie ,ist davon liberzeugt, da3 der Schliissel
zu hoherer Kosteneffektivitdt in der verstirkten Konkurrenz um Gelder und
Studenten liegt“ (HM Government 1991, § 17). In dhnlicher Weise wird For-
schungsfinanzierung verstanden. ,,Um den effektivsten Mitteleinsatz zu errei-
chen, sollten alle Institutionen dazu in der Lage sein, um Forschungsmittel
konkurrieren zu kénnen“ (ibid., § 40). (...) Die neue Methode der finanziellen
Ausstattung fiir Lehrzwecke verbindet Ressourcenzuweisung und Qualitétser-
fassung. Dies wird jedoch nicht mit dem Ziel vollzogen, Ressourcen einzuset-
zen, um schlechte Qualitit zu verbessern, sondern um Ressourcen von den Or-
ten schlechter Qualitdt abzuziehen und zum Streben nach und Erreichen von
guter Qualitédt zu ermutigen.

Unter Effektivitdt wird der Einbau von Kontrollmechanismen (Qualitéts-
standards), quantifizierbaren Ergebnissen (Leistungsindikatoren), auf Beob-
achtungen basierenden Ratings von Lehrqualitdt und die Erfassung und Ein-
schiatzung von Forschungsleistungen verstanden (Rupp 1988). Es wird
stillschweigend angenommen, daf3 der Markt langfristig fiir Qualitdt sorgen
wird und daB3 es den Institutionen iiberlassen bleiben kann, die Qualitét ihrer
Produkte sicherzustellen. Es gibt die Tendenz, Qualitit als ,,ZweckmiBigkeit
II: Auftrag der Institution“ zu sehen, aber dies hdngt ab von der Verantwort-
lichkeit, die im Verstdndnis von Qualitét als ,,addquatem Gegenwert* enthal-
ten ist (...).

5.1 Leistungsindikatoren

Leistungsindikatoren sind entwickelt worden, um Effizienz kenntlich zu ma-
chen. Personal-Studenten-Relation, Kennzahlen fiir Einkiinfte und Kapital,
Verhiltnis von offentlicher und privater Finanzierung, Marktanteile und Pri-
fungsergebnisse werden grundsétzlich als grobe Maf3zahlen fiir institutionelle
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Effizienz herangezogen. Leistungsindikatoren haben eine andere Bedeutung
als Effizienzindikatoren (Heap 1990; YorkEe 1991). Im Morris-Report wird aus-
gefiihrt, da3 es sich bei ihnen um ,,Indikatoren der Gesundheit und Qualitit
von Seminaren und Kursen“ handelt (PCFB 1990b), die bei der Kontrolle von
Universitétsbildung eine Rolle spielen, ,,damit ihr Verlauf und Ergebnis eine
befriedigende Qualitédt erreicht” (CHURcH 1988, S. 28). Weil sie jedoch eher
dazu taugen, Effizienz anstatt Effektivitit zu messen, besteht bei ihrer zuneh-
menden Anwendung die Gefahr, daf3 Qualitdt immer stirker mit ,,value for
money“ vermischt wird.

wZur Zeit ist es modisch geworden, im Bildungsbereich von Leistungsindi-
katoren im Zusammenhang mit der Messung von Qualitdt zu sprechen. Lei-
stungsindikatoren sind Werkzeuge, die zur Erledigung einer Aufgabe einge-
setzt werden — sie diirfen nicht mit der Aufgabe selbst verwechselt werden. Ich
glaube, dal3 vielfach der Sinn und Zweck der Indikatoren nicht hinreichend de-
finiert ist, und daf die Tendenz dahin geht, solchen Faktoren die héchste 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 Ma8 fiir Qualitit begriffen werden, besteht die Gefahr,
daf3 wichtige qualitative Aspekte von Leistung und Entwicklung ... verfehit
oder unterbewertet werden“ (SENSIDE 1991, S. 16).

5.2 Consumer Charters

In Consumer Charters wird spezifiziert, was Kunden fiir ihr Geld erwarten diir-
fen. Sie sind im o6ffentlichen 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 gegeniiber dem
Gesundheitssystem. Jede Charta beinhaltet eine Liste von Service-Standards,
die dann, wenn sie erfiillt werden, einen Qualititsservice fiir die ,,Kunden* si-
cherstellen.

Solche Charters sind hdufig mit der Tatigkeit von Uberwachungsgremien
(,,watchdog* bodies) verbunden, um die Kunden im Falle von ,,schlechtem Ser-
vice gegen gutes Geld* zu unterstiitzen. Charters informieren Kunden iiber ein
addquates Preis/Leistungs-Verhiltnis. Diese Funktion entspricht der Veroffent-
lichung von ,,Bestenlisten, die die Lange der Warteliste von Krankenhdusern
oder die Testergebnisse von Schulen bei landesweiten Zentralpriifungen 6ffent-
lich machen. Man nimmt an, daB dies den Konsumenten eine bessere Informa-
tionsbasis fiir Entscheidungen vermittelt.

Kundeninformationen, Ranglisten und Verbraucherorganisationen werden
erstellt bzw. eingerichtet, um einen Pseudo-Markt zu eréffnen, der wiederum
zu Wandel durch Konkurrenz fithren soll. Der Einflu$3 solcher Dinge auf Quali-
tdt im Bildungsbereich ist umstritten. Sie haben vielleicht EinfluB auf die Kri-
terien, die von Schiilern bzw. Studierenden zur Bemessung ihrer Zufriedenheit
verwendet werden. Weil sich in Schiiler- oder Studenten-Chartas Minimalstan-
dards ausdriicken und nicht von, sondern fiir Schiiler bzw. Studenten erzeugt
werden, haben sie vermutlich wenig Einfluf.
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6. Qualitat als Transformation

Das transformative Verstidndnis von Qualitét basiert auf der Vorstellung eines
»qualitativen Wandels*“, einer grundlegenden Verénderung der Form. Eis wird
in Wasser transformiert und ggf. in Wasserdampf, wenn man es erhitzt. Wih-
rend die Steigerung der Temperatur stetig verlauft und gemessen werden kann,
beinhaltet die Transformation einen qualitativen Wandel. Eis hat eine andere
Qualitdt als Wasser oder Wasserdampf. Von Transformation ist nicht nur im
Blick auf sachbezogene bzw. physikalische Verdnderungen die Rede, sondern
auch in Verbindung mit immateriellen Prozessen. Dieses letztgenannte Ver-
stdndnis von Transformation ist innerhalb der westlichen Philosophie weit ver-
breitet und findet sich als dialektische Transformation im Werk von ARISTOTE-
LEs, KaNT, HEGEL und Magrx. Es findet sich aber auch in den philosophischen
Stromungen anderer Kulturkreise, wie etwa im Buddhismus.

Das Verstandnis von Qualitit als Transformation wirft hinsichtlich produkt-
zentrierter Qualitdtskonzepte wie etwa ZweckmiBigkeit einige Fragen auf.
Wie gezeigt, ist eine Ubertragung von produktzentrierten Qualititskonzepten
auf den Dienstleistungssektor mit Problemen verbunden, die besonders deut-
lich werden, wenn sie auf den Bildungsbereich angewandt werden (ELroN
1992). Anders als bei anderen Dienstleistungen, bei denen der Dienstleister et-
was fiir den Konsumenten tut, vollziehen Bildungsentwicklungen etwas am
Konsumenten. Dieser Prozel3 der Transformation ist notwendigerweise immer
ein je besonderes, ausgehandeltes Geschehen. Erziehung ist nicht eine Dienst-
leistung fiir einen Kunden, sondern zielt auf die kontinuierliche Transformation
der Teilnehmenden. Dies fiihrt zur Unterscheidung von zwei Varianten des
transformativen Verstindnisses von Qualitidt: Weiterentwicklung (enhancing)
des Konsumenten und Erméchtigung (empowerment) des Konsumenten.

6.1 Weiterentwicklung des Teilnehmers

Eine qualitativ anspruchsvolle Erziehung bewirkt Verinderungen bei den Teil-
nehmern und entwickelt diese hierdurch vermutlich positiv weiter. Das heif3t,
es kommt zu einer Steigerung gegeniiber der Ausgangssituation, 6konomisch
formuliert: es kommt zu einer Wertsteigerung (value added).

Wertsteigerung ist ein ,,Maf3“ fir Qualitdt, das sich auf das AusmaB bezieht,
in dem die Teilnahme an BildungsmaBnahmen das Wissen, die Fihigkeiten
und Fertigkeiten steigert. Eine Bildungsinstitution von hoher Qualitit ,,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 hinzugefiigt. Eine
innerstadtische Berufsschule erzeugt vielleicht einen gewissen Anteil von Ab-
schliissen; erfolgt dies auf der Basis einer schwierigen Schiilerpopulation, so ist
das eine ungeheure Steigerung! Wieviel jedoch genau hinzugefiigt wird, hingt
von der MefSmethodik ab und von der Festlegung dessen, was als wertvoll gilt.
Wenn man z.B. den Wertzuwachs am Verhiltnis von Ausgangs- und Endqualifi-
kation bemif3t, erhdlt man zwar einen quantitativen Indikator fiir Zuwachs; die
qualitative Transformation selbst bleibt jedoch verborgen. Ansitze, 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 ZweckmaiBigkeit argumentieren MULLER/
FunNELL (1992, S. 2) dafiir, da8 Qualitdt anhand zahlreicher Faktoren explo-
riert werden sollte, die allesamt zu einer Weiterentwicklung fithren. Den Bil-
dungseinrichtungen kommt dabei die Aufgabe zu sicherzustellen, daf3 ,,Lernen-
de vollstdndig am Lernproze teilnehmen und zu ihm beitragen, so dal sie
selbst fiir 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. Riickmeldung
von Lernenden ist ein entscheidender Aspekt von Evaluation. MULLER/FUN-
NELL bevorzugen qualitative gegeniiber quantitativen Erfassungsmethoden, da
mit diesen die Wahrnehmung von Qualitit seitens der Lernenden besser explo-
riert werden kann. Indem man den Lernenden in den Mittelpunkt stellt, wird
die Aufmerksamkeit vom Ausmafl der Weiterentwicklung zum Ausmaf an Er-
machtigung der Teilnehmer verschoben.

6.2 Ermichtigung der Teilnehmer

Das zweite Element im Rahmen eines transformativen Verstdndnisses von
Qualitat ist ,,Empowerment“ (HarvEY/BURrROWS 1992). Hierbei wird den Teil-
nehmern Macht gegeben, ihre eigene Transformation zu beeinflussen. Dies be-
deutet viel mehr als Verantwortlichkeit gegeniiber 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 Beschiftigten ist in der Wirtschaft eine
durchaus iibliche Strategie, um mehr Vorteile aus deren Wissen und Féhigkei-
ten ziehen zu konnen (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 muf} der Lernende zum Gestalter, ja: Be-
sitzer seines Lernprozesses werden ... und Verantwortung fiir die Bestimmung
des Stils und der Art des Aufweisens von Lernen iibernehmen“ (MULLER/FUN-
NELL 1992, S. 1). Zweitens liefert der Transformationsprozef3 die Moglichkeit
der Selbst-Erméachtigung mit der Konsequenz, daf Einfluf auf Entscheidungs-
prozesse genommen werden kann, die fiir den Teilnehmer von Bedeutung sind
(RoPEr 1992). So kann ein erfolgreicher BildungsprozeB z.B. zu einer gesteiger-
ten Aufmerksamkeit und Vertrauen fithren. Dies hat wiederum Konsequenzen
fiir die Rolle, die der Teilnehmer bei Entscheidungen iiber seinen eigenen wei-
teren Bildungsprozef3 spielt, wobei eine solche Erfahrung den ProzeB der
Selbst-Erméchtigung weiter vorantreibt usw. Potentiell handelt es sich um ei-
nen spiralférmigen ProzeB, in dessen Verlauf der Grad an Selbstbestimmung
wichst.
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Vier Formen der Ermichtigung von Lernenden kénnen unterschieden wer-
den: Erstens ist auf die Evaluation durch Lernende hinzuweisen. Dies dhnelt
der Strategie der Erfassung von Lernerzufriedenheit. Zweitens konnen den
Lernenden Minimalstandards garantiert werden, verbunden mit der Verant-
wortung fiir deren Uberwachung. Drittens kann den Lernenden die Kontrolle
und Organisation ihres eigenen Lernens iiberantwortet werden. Dies reicht
von der Moglichkeit, daf3 Lernende ihren Lehrgang anhand einer Kombination
aus optionalen und auszuwéhlenden Féachern iiber Modularisierung selbst zu-
sammenstellen bis hin zum Abschlul von Lernvertragen. Aus Wahlmoglichkei-
ten auszuwihlen, bedeutet Auswahl von Unterricht: Das bringt zwar eine ober-
flichliche Liberalisierung, aber nicht notwendig eine Erméchtigung der
Lernenden. Die Auswahl kann auf falschen Informationsgrundlagen getroffen
worden sein und insofern nicht zu einer wirklich griindlichen, nachhaltigen
Lernerfahrung fithren (RAMSDEN 1986). Lehrvertrage dagegen erméchtigen
Studenten, eine Lernerfahrung auszuhandeln. Sie selbst bestimmen, wie und
wann sie lernen und wie ihr Lernerfolg iiberpriift wird, denn die Erstellung ei-
nes je individuellen Bewertungsschemas gehort dazu.

Viertens konnen die kritischen Fahigkeiten der Lernenden entwickelt wer-
den. Dieser Ansatz zielt darauf ab, Lernende nicht nur innerhalb ihrer Konsu-
mentenrolle von Bildung zu ermichtigen, sondern fiir ihr Leben selbst. Dies
macht ein Konzept von Lehren und Lernen erforderlich, das iiber 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, da Empowerment durch die Entwicklung kriti-
schen Denkens nicht nur wichtig ist - der Verzicht darauf konnte sogar gefihr-
lich sein. ,,Wenn man immer besser und besser wird in dem, was man tut, so
fragt man immer weniger danach, was man weif} (ibid., S: 19). Er behauptet,
daf} die Institutionen der Universitidtsbildung ,eine moralische Verpflichtung
zur intellektuellen Storung und Aufriittelung der Studenten haben. Heutzutage
ist es allzu leicht, zum College zu gehen und seine Vorteile und tiefsitzenden
mentalen Gewohnheiten uniiberpriift zu lassen — wobei zugleich der Eindruck
entsteht, da} Leistungsbeurteilung nur eine andere Form von (jumping through
hoops) oder die Lizensierung fiir irgendein technisches Gewerbe ist* (ibid.,
S. 20; Hervorhebung i.0.).

Fiir WiGGINs bedeutet kritisches Denken, die Lernenden dazu zu bringen,
ihre Meinungen zu begriinden, gute Arbeit zu erkennen und zu liefern, selbst-
kritisch zu sein, einen Stil entwickeln, Fragen formulieren und ,,Paradigmen*
analysieren zu konnen, Unwissen zugeben zu konnen, sich selbst einschitzen
zu konnen. Dies verlangt, dal man Lernende als Inteilektuelle anerkennt, und
daf3 das System ihrer Beurteilung klar und 6ffentlich und ein integraler Teil
des Lernprozesses ist, nicht etwas Additives (Paskow 1990, S. 4).

In diesem letztgenannten, kritischen Sinne von Ermachtigung liegt Qualitét
von Bildung in dem Malfe vor, wie eine Bildungseinrichtung bzw. das Bildungs-
system insgesamt die begrifflich-konzeptuellen und die Selbstbeobachtungsfa-
higkeiten von Lernenden transformiert. Es handelt sich dabei um einen Pro-
zel3, der fiir die Lehrenden eine Bedrohung darstellen kann, denn ,,es bedeutet
nicht nur einen Verlust an Kontrolle iiber Organisation und Inhalt des Lernens,
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sondern letztlich reduzierte Kontrollmoglichkeiten des intellektuelien Prozes-
ses selbst“ (HarvEY/BUrrows 1992, S. 3). Im Rahmen von Universitétsausbil-
dung bedeutet dies, Studierenden mehr Mitsprache und Verantwortung zu ge-
ben, aber auch Partnern — wie z.B. Arbeitgebern — eine gewissen Autonomie
zuzugestehen. Qualitdt wird anhand der Demokratisierung des Prozesses ge-
messen — nicht am Produkt.

Qualitdt als Transformation beinhaltet ein eigentiimliches Paradox, denn
dieses Konzept wird auch mit dem Exzeptionellen, Herausragenden gleichge-
setzt. Erméchtigungs- und Wertsteigerungsvorstellungen von Qualitét fiihren
zum Konzept Exzellenz I zuriick. Denn eine exzellente, herausragende Institu-
tion fiihrt sicherlich zu den deutlichsten Lernprozessen bzw. zu den deutlich-
sten Steigerungen der Fihigkeit fiir das Leben und der Ausbildung. ASTIN
(1990, S. 25) meint deshalb, daB der Wertzuwachs (value added) ein MaB fiir
Exzellenz ist. Herausragende Institutionen ,,haben den stiarksten EinfluB} - er-
zeugen den hochsten Mehrwert, wie Okonomen sagen wiirden — auf den Wis-
sensstand und die personliche Entwicklung der Lernenden®. WIGGINS pléadiert
deshalb nicht fiir ,,akademische Kompetenz* (damit meint er: kompetente Pré-
sentation der Ideen Anderer), sondern fiir Exzellenz, wobei er hierbei an Stan-
dards denkt. Die Erméchtigung von Studenten muf3 an bestimmten Standards
kritischen Denkens bemessen werden.

,» Wir miissen dabei an Griindlichkeit (rigor) denken. Wir miissen tiber alter-
native Beurteilungsformen nachdenken, die auf mehr gerichtet sind als ein ver-
starktes Engagement der Studenten ... Wir benétigen MeBverfahren, die wirk-
liche Standards setzen ... Der Test sollte nicht nur etwas iiber den Studenten
aussagen, sondern iber die Grundprobleme des Faches — seine Standards“
(WiGGIns 1990, S. 20). Im Zentrum einer Kultur der Qualitat im Bildungsbe-
reich mu3 Empowerment liegen. Wenn einzelnen Einheiten des Systems Ver-
antwortung als Kunden, Dienstleistern und Prozessoren gegeben wird, dann
muf} auch den Lernenden als integrale Teile des Transformationsprozesses Ver-
antwortung iibertragen werden.

7. Anmerkungen zum Total Quality Management (TOQM)

Mancher Leser wundert sich vielleicht dariiber, daf3 bislang das sogenannte To-
tal Quality Management (TQM) nur beildufig erwdhnt worden ist, wohingegen
viele damit verbundene Konzepte wie z.B. Kultur der Qualitdt oder Zweckma-
Bigkeit auftauchen. Die ist bewuBlt erfolgt, denn TQM wird als Konzept sehr
unterschiedlich verwandt (IsHikawa 1976; TacucH1 1986; DENNING 1982; OAk-
LAND 1990; BENDELL 1991; DrRUMMOND 1992). ,.Die Quintessenz von TQM ist
common sense” (CRawFORD 1992), der auf eine organisationsweite Qualitéts-
planung gerichtet ist (JURAN 1988).

Es handelt sich um eine Philosophie mit einer Reihe von praktischen Vor-
schldgen 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-
schldge zur Umsetzung dieser Philosophie sind in zahlreichen Biichern 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
fiir (eine) andere Einheit(en) wird (OakLAND 1989). In dieser Hinsicht dhnelt
TQM der ,,Systemanalyse* (CLIFToN 1983; Woop-HARPER et.al. 1985). Ahnlich
wie Systemanalyse setzt TQM ganzheitlich an, zerlegt und zergliedert aber zu-
gleich. Auch sie leidet unter der Verinselung der einzelnen Einheiten (STRAT-
TOoN 1988). Reduktionsmus und Zerlegung beziehen sich jedoch nur auf Ober-
flachenphdnomene und verdecken die komplexen Wechselwirkungen zwischen
Teilen und dem Ganzen unterhalb des dufleren Glanzes demokratisierter Ver-
antwortlichkeit. Eine Organisation hat in reduktionistischer Sicht vielleicht
eine logische Struktur; Systemanalytiker miissen jedoch zu ihrer eigenen
Bestiirzung erfahren, daf sie in der Praxis iiber unabsehbare Komplexitit ver-
fiigen — ein Ergebnis, das ihnen jeder Organisationssoziologe vorab hitte ver-
mitteln kénnen (SILVERMAN 1970). Formelle und informelle Strukturen und
Praktiken stimmen nur selten iiberein. Und wichtiger noch: Ein Individuum ist
nicht nur Teil einer Einheit, sondern Teil der gesamten Organisation sowie ein-
gebettet in ein libergreifendes gesellschaftliches Milieu.

Die Systemanalyse leidet an ihren mechanistischen Methodologien. Sie wi-
dersprechen den informellen organisationsinternen Praktiken, iibergehen kalt-
schniuzig 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 TOM 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 Qualitit 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
unterfiittert ist, wie dies in den meisten Konzepten der Systemanalyse der Fall
ist (Corres 1988).

TQM beinhaltet offensichtlich zwei unterschiedliche Qualitdtskonzepte:
Qualitat als Perfektion (Fehlerlosigkeit; vgl. Abschnitt 3) und Qualitdt als
ZweckmaBigkeit (vgl. Abschnitt 4). TQM versucht, ZweckmiBigkeit und Feh-
lerlosigkeit zusammen zu bringen, indem ZweckmaiBigkeit in den Kontext ei-
ner Kultur der Qualitdt 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 (CrawrorD 1991b): Die ,,Gldubigen* hatten das transformative Potential
des Ansatzes verstanden.

TQM beinhaltet eine einfache, geradlinige und — wie manche sagen ~ idio-
tensichere Losung des Qualitdtsproblems durch zweckméBige Einrichtung aller
Dinge bei gleichzeitigem Einbau von Qualititssicherung. Gleichwohl ist es in
jedem Fall mit Gefahren verbunden und schwierig umzusetzen, wie auch die
liberzeugtesten Anhidnger zugeben. In der Anwendung auf den Bildungsbe-
reich mag es selbst so transformiert werden, daf3 man es nicht mehr wiederer-
kennt. Der transformative Kern mag erhalten bleiben, aber es konnte sein, daf
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die Kontrolle des Managements iiberrollt wird durch eine Kultur der Qualitit,
die das Wort von der Erméachtigung ernst nimmt und dessen logische Konse-
quenz auch praktisch zu Ende fiihrt.

8. Schluffolgerungen

Letzten Endes ist Qualitidt ein philosophischer Begriff. Die Definitionen un-
terscheiden sich und sind bis zu einem gewissen Maf3 von unterschiedlichen
Perspektiven auf das Individuum und auf die Gesellschaft bestimmt. In einer
demokratischen Gesellschaft muf3 es moglich sein, daB8 unterschiedliche Sicht-
weisen vertreten werden: Es gibt nicht eine bestimmte allein richtige Definiti-
on von Qualitdt. Und in der Tat kann man sich selbst dabei beobachten, wie
man von einer zur anderen Perspektive iibergeht, ohne dies zu merken. Anstatt
sich weiterhin mit den verschiedenen Definitionen und Konzeptionen von
Qualitit abzumiihen, haben einige Experten sich von der Suche nach zugrun-
deliegenden Definitionen und Theorien fiir Qualitidt verabschiedet (DochHy
et.al. 1990; Moobie 1986a). VROEENSTYN (1991) meint: ,,Es ist Zeitverschwen-
dung, Qualitit definieren zu wollen.“ Der Grund fiir diese Annahme lautet:
Definition von Qualitdt ist interessenabhéngig. So ist z.B. fiir Studenten und
Dozenten der Focus der Aufmerksamkeit im Bereich des Prozesses der Bil-
dung, wohingegen Arbeitgeber auf die Ergebnisse schauen. Aus diesen Griin-
den kann Qualitt nicht als ein einheitliches Konzept verstanden werden; man
muf statt dessen von unterschiedlichen Qualititen sprechen. Bestenfalls sollten
wir so klar und prézise wie moglich definieren, welche Kriterien eine be-
stimmte Interessengruppe anwendet, wenn sie Qualitdt beurteilt und welche
unterschiedlichen Sichtweisen zum Zuge kommen, wenn Qualitit eingeschétzt
wird.

Diese Schluffolgerungen, derzufolge wir alle womdéglich ein unterschiedli-
ches Verstindnis von Qualitit haben und niemand von uns notwendigerweise
Recht oder Unrecht hat, bedeutet nicht, dafl wir uns vom Streben nach dem
Erhalt und Ausbau von Qualitdt verabschieden kénnen. Es bedeutet lediglich
die Ubernahme einer pragmatischen Haltung. Im praktischen Vollzug miissen
Entscheidungen geféllt werden: Kurse miissen aufgenommen oder geschlossen
werden, Mittel miissen gezielt eingesetzt werden, Personal muf} rekrutiert wer-
den etc. Der pragmatische Ansatz formuliert eine Reihe von Kriterien, die sich
auf der Basis des vorhandenen Wissens verantwortlich benennen lassen, und
wihlt dementsprechend praktikable Mef3verfahren aus, um Qualitédt zu quanti-
fizieren. Ungliicklicherweise fiihrt dieser Ansatz manchmal zum Gegenteil.
Praktikable, bequeme MeBverfahren werden begierig vereinnahmt und zu ei-
ner Formel, die man benutzt, um ihnen Glaubwiirdigkeit des Messens zu ge-
ben.

Der Blick auf die von verschiedenen Interessengruppen benutzten Kriterien
der Qualitdtsbeurteilung erdffnet eher noch als die Zugrundelegung einer be-
stimmten Definition von Qualitédt die Moglichkeit fiir die praktische Losung 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 Qualitédtskriterien im Bildungsbereich erarbei-
ten wollen, so ist es unerlaBlich, daB wir die verschiedenen Verstindnisse von
Qualitit verstehen, an denen sich die Interessengruppen bei ihren Bewertun-
gen orientieren.
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Hermur HEID

Qualitat

Uberlegungen zur Begriindung einer pidagogischen
Beurteilungskategorie

In samtlichen Bereichen gesellschaftlicher, und also auch padagogischer Praxis
gehort Qualitdt zu den wichtigsten Gestaltungs- und Regulationsprinzipien.
Dennoch gibt es keine allgemein anerkannte Definition fiir ,,Qualitédt® (vgl. da-
zu u.a. BLASCHE 1989; HUBENER 1989; UrBaN 1989; Gonon 1999, S. 78 £.). Und
es erweist sich als wenig sinnvoll, ,,Qualitdt“ losgelost von jenem Kontext zu
erortern, in dem die Verwendung dieses Wortes erst seine spezifische Bedeu-
tung erhalt. Denn Qualitat ist kein extramental fiir sich existierendes Objekt.
Qualitdt kann immer nur ein konkretes, mef3bares Objekt i.w.S., also auch eine
Person oder eine Handlung ,haben“. Diese Feststellung begiinstigt 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; N1ipDA-RUMELIN 1993/94; WENDEL 1993/94) fiir falsch, zumindest fiir proble-
matisch halte, ndmlich die Auffassung, Qualitit sei eine beobachtbare Eigen-
schaft des Objektes, um dessen Qualitdt 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 Qualitidt“. Erst durch die unterschiedliche Ge-
wichtung und Bewertung jeweiliger Eigenschaften bzw. durch unterschiedliche
subjektive Sichtweisen seitens verschiedener Personen bzw. Rollentriager
komme ,,s0g. Subjektive Qualitdt“ zustande. Demgegeniiber versuche ich die
These zu begriinden, daf3 Qualitét — auch wenn sie alltagssprachlich als Eigen-
schaft oder Merkmal eines Beurteilungsgegenstandes bezeichnet und aufgefaf3t
wird — keine beobachtbare Eigenschaft oder Beschaffenheit eines Objektes, son-
dern das Resultat einer Bewertung der Beschaffenheit eines Objektes ist.

Freilich wird Qualitét nicht irgendwelchen, sondern nur solchen Gegenstén-
den zugeschrieben, die bestimmte Eigenschaften oder Merkmale besitzen oder
— wie hdufig formuliert wird — sich durch eine bestimmte Beschaffenheit ,,aus-
zeichnen“. Aber erstens zeichnen sie ,,sich“ nicht selbst aus, schon weil die ob-
jektive Beschaffenheit handlungsabhingiger Sachverhalte Resultat von Ent-
scheidungen ist, die (allerdings) von Qualitdtsgesichtspunkten reguliert
werden. Zweitens konnen genau dieselben Merkmale, die den einen veranlas-
sen, eine Sache fiir ,,gut” zu halten, einen anderen veranlassen, sie negativ zu
bewerten. Drittens resultieren sowohl die fiir die Herbeifithrung als auch fiir
die Beurteilung der jeweiligen Beschaffenheit unentbehrlichen Qualitdtskrite-
rien aus expliziten oder impliziten Entscheidungen derer, die Qualitdt zu ge-
wihrleisten oder ,festzustellen* beanspruchen. Das gilt auch dort, wo bereits
geltende, tradierte oder konventionelle und insofern vorgefundene Qualitéts-
kriterien, die allerdings ihrerseits aus Entscheidungen resultieren, in einer viel-
leicht unreflektierten, aber nicht dispensierbaren Entscheidung ,lediglich®
ibernommen werden (dazu KuTscHERA 1993/94, S. 257).

Z.[Pid. - 41. Beiheft



42 Teil I: Qualitit und Qualititssicherung — analytisch betrachtet

Dieser Charakterisierung scheinen mehrere in der aktuellen Qualitatsde-
batte anzutreffende Sachverhalte zu widersprechen, ndmlich,

1) daB die Sitze iiber die Qualitét einer Sache sehr oft im indikativ formuliert
sind (Qualitit als Kennzeichnung bzw. Beschreibung der Beschaffenheit
oder Eigenschaft einer Sache) (KutscHERA 1993/94, S. 245),

2) daB jedermann nicht nur zu sehen, sondern auch zu wissen glaubt, was bei-
spielsweise eine gute Schule ,,ist*“,

3) daB insbesondere unter Experten weitgehende Einigkeit dariiber zu be-
stehen scheint, wodurch eine gute Schule charakterisiert ,,ist“ und

4) daB sich die Qualitét einer Sache, beispielsweise der Schule oder des Unter-
richts aus der Sache selbst heraus zeige oder zeigen miisse.

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

L. Ist Qualitit eine beobachtbare Eigenschaft des Beurteilungsgegenstandes?

Qualititsurteile werden in aller Regel im Indikativ formuliert. Dieser Sprach-
gebrauch - so die Erwdgung — bezeuge die ,,Objektivitat“ der Qualitdt einer
Sache. Aber ,,der iibliche Sprachgebrauch (involviert) keine Garantie fiir 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 Schulgebéude ist verboten!* als (deskriptive)
Feststellung iiber das angesehen werden, was in einer entscheidungsabhéngigen
Schulordnung geregelt ist. Er kann aber auch als Norm hinsichtlich dessen ge-
meint sein oder aufgefafit werden, was unterbleiben soll. Der Satz ,,Dieses Bild
,ist‘ schon!* kann nicht dariiber hinwegtiuschen, daB das beurteilte Bild alle
moglichen beobachtbaren Merkmale besitzen mag, die den Beurteiler veran-
lassen, es als ,,schon“ zu bewerten und zu ,,klassifizieren“. Es diirfte aber un-
moglich sein, im Bild selbst, beispielsweise neben der Farbe odér deren ,,Ver-
teilung® ein weiteres beobachtbares Merkmal aufzuzeigen, von dem sich sagen
lieBe: ,,Das ist die Schonheit des Bildes.© Die ,,Schénheit des Bildes* ist kein
beobachtbares Merkmal, das zu den genannten hinzukommt, mit ihnen iden-
tisch oder in ihnen enthalten ist. Die Schonheit des Bildes existiert nicht auer-
halb der (habitualisierbaren und moglicherweise intersubjektiv herrschenden)
wertenden Stellungnahme zu dem Gefiige beobachtbarer, an sich wertfreier
Merkmale des beurteilten Bildes. Genauso verhilt es sich mit dem Satz ,,Das
Verhalten (des Lehrers oder Schiilers) ,ist’ gut.“ Das beobachtbare und be-
schreibbare Verhalten ist, was es ist: eben dieses Verhalten. Als gut kann es
nur mit Bezug auf ein entscheidungsabhéngiges (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 entscheidungsabhingiges Wer-
tungs- oder Beurteilungskriterium zugrunde liegt.
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Dinge oder Dingeigenschaften erscheinen haufig deshalb als an sich gut,
weil sie (als Mittel) die Realisierung des allerdings entscheidungsabhéingigen
Zwecks ihrer Erzeugung oder Verwendung gewihrleisten (vgl. z.B. RawLs
1979, S. 437 £.). Eine Uhr ,,ist gut“, wenn sie den Zweck erfiillt, zu dem sie pro-
duziert wurde und verwendet wird. Dabei darf aber nicht iibersehen werden,
daBB Zweckdienlichkeit eine an der normativen Zweckbestimmung argumenta-
tiv partizipierende Qualitdtszuschreibung ist und da3 Mittel einer eigenen, von
ihrer Zweckdienlichkeit unabhingigen Bewertung bediirfen. Das gilt nicht nur
dann, wenn fiir ein Mittel (hinsichtlich seiner Zweckdienlichkeit gleichwertige)
Alternativen zur Verfiigung stehen. Es gilt auch dort, wo Zwecke abgelehnt
werden konnen, deren Realisierung als unakzeptabel bewertete Mittel erfor-
dern (WEBER 1919/1958, S. 541; KAUFMANN 1992, S. 109).

Ahnlich verhilt es sich dort, wo das wertbezogen Wiinschenswerte als (de-
skriptiv) ,,verniinftig* bezeichnet wird, weil es aus der Funktionsbestimmung
der Sache folgt. Verniinftig ist es in der Tat, eine Schule so zu organisieren, dafl
genau dadurch ihr Zweck (auf der Basis relevanten und bewahrten Wissens!)
mit kalkulierbarer Wahrscheinlichkeit realisierbar erscheint. Die Verniinftigkeit
der Schulorganisation ist also in dem (nicht unfehlbaren, aber auch nicht belie-
bigen) Wissen begriindet, daf diese Organisation sich eignet, zur Realisierung
des erwiinschten Effektes (zweckbezogen ist das der ,,Erfolg®) beizutragen. Au-
Berdem mag die Schulorganisation auch deshalb als erwiinscht bewertet wer-
den, weil sie ,,an sich“, also unabhéngig von ihrer Zweckdienlichkeit, geschétzt
wird. Eine als dsthetisch schon bewertete Schulhausarchitektur bleibt — bezogen
auf das unentbehrliche dsthetische Bewertungskriterium — schén, unabhingig
davon, ob und in welcher Weise Schulhaus und Klassenraum zur Konsolidie-
rung dsthetischer Beurteilungskriterien der Lehrer und Schiiler beitragen.

EinigermaB3en undurchsichtig ist die Situation dort, wo Sacheigenschaften
in Termen beschrieben werden, in denen préaskriptive mit deskriptiven Kompo-
nenten verkniipft oder konfundiert sind. Kennzeichnend dafiir 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 Giitemaf3stab) bewertet werden (Hemp 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; ToritscH 1960, S. 237f.). Selbstverstdndlich ist — um ein anderes
Beispiel zu geben — das Fehlverhalten eines Schiilers unerwiinscht; so ist das
Fehlverhalten definiert. Plausibilitit und Fraglosigkeit, mit der Kataloge
scheinbar objektiver Merkmale ,,guter Schule*“ aufgestellt werden, sind nicht
selten Resultate tautologischer ,,Argumentation®. Ein beliebig herausgegriffe-
nes Beispiel dafiir ist die im Kontext einer Qualitdtsbeurteilung formulierte
These FeEnDs (in diesem Heft, S. 57; vgl. auch Hurtz 1991, S. 22ff; PRENZEL
1993, S. 240), daB ,,Kinder ... dann mit der gro3ten Wahrscheinlichkeit produk-
tiv sind, wenn sie aktiv an ihrem eigenen Lernprozef3 beteiligt sind“ (Hervorhe-
bung im Original). Wie sollte jemand anders lernen (konnen) als dadurch, daf3
er sich an seinem eigenen Lernprozef beteiligt? Was FEND zur Schulqualitét
ausfiihrt, ist teilweise aus den gleichen Griinden hochplausibel.
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2. Ist die Qualitdit einer Sache offensichtlich?

Die Tatsache, daf3 fast jeder zu wissen glaubt, was eine gute Schule ,,ist“, kann
nicht als Argument gegen die Unentbehrlichkeit eines entscheidungsabhingi-
gen Beurteilungskriteriums geltend gemacht werden. Eher eignet sich der Hin-
weis auf diese Tatsache als Beleg fiir die Gedankenlosigkeit, mit der Bestehen-
des oder Vertrautes (Gewohntes) sowie von (vermeintlichen) Autoritdten
Postuliertes akzeptiert und insofern positiv beurteilt oder als sach- oder we-
sensgemifl betrachtet wird (vgl. z.B. KELSEN 1957/1964, S. 233f.). Auf hoher-
er und hochster Reflexionsstufe der Qualitétssicherung und -beurteilung stiitzt
dieses vermeintliche Wissen um die Qualitét 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 begiinstigt werden, daf3 Schulen als Institu-
tionen interpretiert werden koénnen (vgl. dazu GEHLEN 1956; MUHLMANN
1972). Unter Institutionen werden kulturell geltende, durch Sitte und Recht
sanktionierte Ordnungsgestalten verstanden (MUHLMANN 1972, S. 371), die
vom individuellen, aktuellen und divergenten Wollen einzelner relativ unab-
hingig sind. Das fiir Institutionen charakteristische Maf an scheinbarer Unab-
hangigkeit und Abstraktheit inkorporierter, zum Teil verdinglichter Hand-
lungsnormen (so bei GEHLEN 1956, passim), macht Institutionen ungeeignet,
dem Anspruch auf Qualitdtssicherung nach Mafigabe iiberindividueller, aber
operationaler Qualitdtskriterien die notwendige Eindeutigkeit und die er-
wiinschte soziale Geltung zu verschaffen. Der Schulzweck ,,.Lernerfolg* 145t of-
fen, was genau als Lernen und was als Erfolg anzusehen ist, was aus welchen
Griinden gelernt werden soll, auf welche und wessen (Qualifizierungs-)Interes-
sen es bei der Bestimmung aller dieser Grof3en ankommt, wer entscheidet, was
wichtig ist und wer welche wie organisierte Gelegenheit erhalten soll, sich an
der Definition und Begriindung operationalisierter Wichtigkeitskriterien zu be-
teiligen. Allgemein anerkannt und plausibel sind die in Institutionen kristalli-
sierten ,,Ordnungssysteme* (MUHLMANN 1972, S. 373) und Handlungsnormen
hiaufig ,,nicht obwohl, sondern gerade weil und insofern sie keinen ... ndher an-
gebbaren Sach- oder Normgehalt besitzen* (TopiTscH 1960, S. 234). In Schulen
institutionalsierte Handlungszwecke und damit in einem Begriindungszusam-
menhang stehende Qualitétskriterien mégen (immerhin!) aus konkreten Ent-
scheidungen resultieren. Jedoch ihre Verselbstdndigung und Verallgemeine-
rung erlaubt nicht nur, sondern verdeckt sogar die Tatsache, daB ein
Unterschied, wo nicht gar ein Widerspruch zwischen deklarierten und prakti-
zierten Zweckbestimmungen und Qualitdtsbeurteilungen konkreten unterricht-
lichen Handelns besteht. Diese Differenz kann sich bereits aus der fiir konkre-
tes Handeln notwendigen Konkretisierung verallgemeinerter Normen ergeben
(vgl. dazu Kersen 1928, S. 15 £.). Auf welche Konkretisierung unterrichtlichen
Handelns eine Lehrperson ihre Qualitdtsurteile stiitzt, das fillt in ihre Zustan-
digkeit und erweist sich ,,gegeniiber Steuerungsversuchen einer zentralen In-
stanz sperrig, unzugénglich und unberechenbar” (TIMMERMANN 1996, S. 332;
TERHART 1986).

Die praktische Vereinbarkeit sprachlogisch scheinbar unvereinbarer Zweck-
und Erfolgsbestimmungen mochte ich an einem beliebig herausgegriffenen
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Beispiel erldutern. Das unstrittige Postulat, daf3 Schulen notwendige Vorausset-
zungen fiir erfolgreiches Lernen zu schaffen hétten, 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, daB sehr unterschiedlich bewertbare Sachver-
halte unter einen gemeinsamen ,werthaltigen* Begriff fallen. So kann die
»Leistung“ eines Schiilers seinen Status in der Schulklasse wesentlich beein-
flussen, und zwar keineswegs nur dann, wenn diese Leistung sich in Lernerfol-
gen oder guten Zensuren niederschlédgt, sondern auch dann, wenn sie kriminel-
len oder devianten Charakter hat. Und aus umgekehrter Perspektive gilt
folgendes: Falls die in Qualitdtsdebatten beschworene Kultur einer Schule das
Resultat kommunikativen Handelns ist, an dem auch Schiilerinnen und Schiiler
aktiv mitwirken, liee sich an den Prozessen soziometrischer Statuskonstitution
zeigen, wie sehr innerhalb schulisch institutionalisierter Zwecke, Erfolgs- und
Qualititskriterien sowie konkrete Wertungen und Wertsysteme differieren
kénnen; denn Delinquenz und Devianz sind in der Bewertung vieler Schiiler
durchaus geeignet, die Beliebtheit oder Meinungsfithrerschaft einzelner Schi-
ler in der Schulklasse zu begriinden. Und auch fiir kriminelles und deviantes
Handeln gibt es ein ,Null-Fehler“-Ideal. Damit sind nur einige extrem redu-
zierte, aber doch realitatsnahe Beispiele fiir die Feststellung genannt, daB3 es
keine Instanz gibt, keine Sache und keine Institution, die den autonom urtei-
lenden und wertenden Subjekten unterrichtlichen Handelns die Entscheidung
iiber die Bestimmung und Konkretisierung jener Kriterien abnehmen kann,
ohne die eine verantwortbare Definition der Zwecke und eine Bewertung des
Erfolgs und der Qualitit dieses Handelns nicht moglich ist. Priazisierungen und
Operationalisierungen individueller Qualitédtskriterien und -iiberzeugungen
sind eine Bedingung der Moglichkeit, sich dariiber zu verstidndigen.

3. Eriibrigt das Expertenurteil ein Qualititsurteil?

Vertiefen lat sich das angesprochene Problem in der dritten Unterstellung,
nédmlich, daBl unter Experten weitgehend Einigkeit dariiber bestehe, was eine
gute Schule sei. Es mag intersubjektive Ubereinstimmung in der Qualitétsein-
schitzung einer Sachverhaltsbeschaffenheit geben, die den Eindruck begiinsti-
gen, daf3 diese Wertungen gleichsam in der bewerteten Sache selbst begriindet
sein miiBten. Ein alltdgliches Beispiel dafiir ist die Kennzeichnung ,Reine
Schurwolle“. Abgesehen davon, daf3 auch dieser impliziten Wertung eine Ent-
scheidung zugrunde liegt, die nicht aus der Sache allein abgeleitet werden
kann, sollten derartige Ubereinstimmungen nicht iiberschitzt werden. Es las-
sen sich nicht nur intersubjektive, sondern sogar intrasubjektive Wertungsdis-
krepanzen nachweisen, deren MiBachtung die Glaubwiirdigkeit und die Wirk-
samkeit pddagogischer Programme empfindlich beeintrichtigen. Diese
Differenzen konnen sich erstens auf die Bestimmung (Auswahl) und Beschrei-
bung des Beurteilungsgegenstandes beziehen. Je abstrakter die Kennzeichnung
des zu Beurteilenden erfolgt, desto groBer ist tendenziell die Einigkeit, desto
groBer ist aber auch das Risiko, daf3 (fundamentale) Differenzen detaillierter
Beurteilung verschleiert werden. Beispiele dafiir sind die impliziten Bewertun-
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gen der Schulautonomie oder der Offenheit des Unterrichts. Die Beurteilungs-
differenzen konnen zweitens in der unterschiedlichen Bewertung bestimmter
Sachverhaltseigenschaften bestehen. So kann die (immer noch relativ ab-
strakte) Forderung? wie aber auch eine bestimmte Praxis der Orientierung des
Unterrichts an ,,den Bediirfnissen“ Lernender positiv als Qualitdt oder negativ
als Qualitdtsmangel unterrichtlicher Praxis beurteilt werden (vgl. dazu u.a.
HEem 1999).

Besonders schwerwiegend erscheint mir die Tatsache, daf3 in der expliziten
Thematisierung schulischer oder unterrichtlicher Qualitdtsprobleme die Dis-
kursteilnehmer in aller Regel sich gegenseitig in der Deklaration dessen zu
iibertreffen versuchen, was als ,,gut“ und ,,teuer” in hohem gesellschaftlichem
Ansehen steht (vgl. z.B. LieBau 1997, S. 74 {.). 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 erkldren. Tatsache ist,
daf} solche Diskrepanzen bestehen, daf3 aber relativ selten die Griinde dafiir
geklidrt werden, warum sie bestehen und warum sie so oft unbemerkt bleiben.
Und wer fragt nach den Griinden fiir das Erfordernis, vorzuschlagen, was im
programmatischen Entwurf haufig als ,selbstverstindlich“ oder ,,sachgemafB“
erscheint? So findet auch die brisante Tatsache wenig Aufmerksamkeit, daf3 —
moglicherweise von ein- und derselben Person — in einem Handlungszusam-
menhang als Qualitét honoriert wird, was in einem anderen kritisiert oder auch
ignoriert wird.

Ich mochte das damit angesprochene Problem an einem Beispiel verdeutli-
chen. In der unterrichtlichen Praxis gelten — freilich durch ein hochst differen-
ziertes und subtiles gesellschaftliches Sanktionssystem vermittelt — hiufig ganz
andere Qualititsgesichtspunkte als in programmatischen Konzepten. Diese
Differenz bezieht sich sowohl auf die Interpretation als auch auf die Bewer-
tung des unterrichtlich Praktizierten. Ergiebige Beispiele dafiir liefern durch
alltiagliches unterrichtliches Handeln demonstrierte Antworten auf die Frage,
was die (nach welchen Erfolgskriterien eigentlich bestimmten?) Lernerfoige
der Schiiler (vgl. dazu GoNoN 1999, S. 81) mit der Qualitat ,,der Schule®, ,,des
Unterrichts* oder ,,des Lehrers“ zu tun haben. Dabei geht es in den seltensten
Fillen 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 Priifungsaufgabe
ist innerhalb bestimmter Grenzen weithin und tendenziell um so hoéher, je
mehr in dieser Schule, in diesem Fach, bei dieser Lehrperson, in der konkreten
Priifung nach Ausweis der dabei erzielten Noten der abstrakt-programmatisch
deklarierte und institutionalisierte Zweck der jeweiligen Veranstaltung, nam-
lich Lernerfolge zu ermdoglichen, verfehlt wird (vgl. dazu auch RoeDEr 1968, S.
107). Es gibt eine Fiille von Belegen dafiir, da3 Lehrpersonen Probleme be-
kommen, wenn das Ergebnis ihrer Arbeit, wiederum nach Ausweis der bei die-
ser Lehrperson erzielten Noten, — wie schon erwahnt — ,,zu gut“ ausfillt, wo-

2 Vorfindliche Forderungen sind fiir den Rezipienten dieser Forderung Tatsachen und legitime
Gegenstiande der Beurteilung bzw. Bewertung.
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bei die Frage nach den Griinden dafiir, daB} ,,zu gute*“ Noten erzielt wurden
und (allein) diese Tatsache als bedenklich oder unerwiinscht zu beurteilen sei,
hédufig iiberhaupt nicht gestellt wird und auch gar nicht gestellt werden muB.
Es muB3 eben so unterrichtet werden, dafl das nicht passiert! Obwohl auch so
unterrichtet werden konnte, da3 LernmiBerfolge die Ausnahme sind, beispiels-
weise dann, wenn ~ wie in medizinischer Therapie selbstverstidndlich ~ die un-
terrichtspraktische Intervention inhaltlich und in ihrem Anspruchsniveau
(Schwierigkeitsgrad) mit den jeweils vorgefundenen Lernvoraussetzungen Ler-
nender moglichst optimal abgestimmt wiirde (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 erwiinschte
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 mdglichst 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 Qualitatskriterien (vgl. dazu u.a. TIMMERMANN 1996 passim;
GonoN 1999, S. 76). Welche Gelegenheit haben die an der Erméglichung orga-
nisierten Lehrens und Lernens Beteiligten, sich nach Maf3gabe verallgemeiner-
bar begriindeter Argumente an Diskursen zu beteiligen, in denen die Bestim-
mung jener Qualitatskriterien fundiert wird, die allgemeine Anerkennung
»verdienen“. Auch wenn man nicht davon ausgeht, daf individuelie Interessen
die Entwicklung eines Qualititsgesichtspunktes oder -anspruches vollsténdig
determinieren (im Extrem haben Menschen sogar die Moglichkeit, 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
Qualitétsurteils groBe Bedeutung zuzumessen. Aus diesem Grund sind folgen-
de Fragen berechtigt: Wessen Interessen kommen in der Bestimmung einzelner
Qualitdtskriterien zur Geltung? Wessen Interessen werden dabei vernachlas-
sigt? Wie wird mit Interessenkonflikten umgegangen? Die Entscheidung iiber
die Bestimmung und Geltung bestimmter Qualitétskriterien sind immer sub-
jektiv, und zwar auch dann, wenn sie aus einer intersubjektiven Auseinander-
setzung oder Verstindigung hervorgehen. Deshalb sind sie aber nicht auch
schon willkiirlich im negativen Wortsinn. Qualititsbegriff, Qualitdtskriterien
und die Anwendung dieser Kriterien auf Beurteilungsgegenstande konnen und
sollten Gegenstand intersubjektiver und interdisziplindrer Diskurse sein. Indi-
viduelle Interessen sind alles andere als ,,unanstandig®. 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
verstandigen konnen, durchaus kontrovers geschehen. Wenn Definition und
Anwendung praktizierter Qualitatskriterien der Legitimation bediirfen (vgl.
dazu u.a. LiEBau 1997, S. 75 ff.), dann bedarf es eines Verfahrens nicht nur der
Bestimmung und Sicherung von Qualitit, sondern auch der Entwicklung und
Begriindung von Qualitétsgesichtspunkten und Qualitédtsstandards.

Die in diesem Zusammenhang immer hiufiger postulierte ,,Kundenorientie-
rung‘ schulisch organisierten Handelns (vgl. dazu TIMMERMANN 1996, S. 328 f,;
WEIBEL 1997, S. 60) wirft mehr Fragen auf als sie 16st. 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 widerspriichlichen Erwartungen umgegangen
werden soll. Wer , Kundenzufriedenheit“ als wichtigstes ,,Merkmal“ eines neu-
en Qualitidtsverstdndnisses apostrophiert, bevor diese nur beispielhaft aufge-
worfenen Fragen beantwortet sind (so GoNoN 1999, S. 76 u. relativierend S. 80 £,;
TIMMERMANN 1996, S. 330 f.), der trdagt zur Rechtfertigung einer Orientierung
bei, die insbesondere in der sogenannten Qualifikationsforschung weit verbrei-
tet ist. Nicht nur Auszubildende sollen lernen zu tun, zu kénnen und moglichst
auch selbst zu wollen, was sie nach MafBgabe 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, dal Qualitidt das MaB ,,ist“, in dem sie
fremd definierte Anspriiche erfiillen und nicht etwa selbst verantwortete Qua-
litdtsanspriiche begriinden und geltend machen. Im Beschiftigungssystem, dem
das Konzept der Kundenorientierung entstammt, hat man langst begriffen, daf3
Kundenbediirfnisse keine unabhingige Gréfen und auch keine Maximen, son-
dern allenfalls eine Bedingung der Erfiillung eigener Produktionszwecke
(i.w.S.) sind. Kundenzufriedenheit kann — wie beispielsweise die sogenannte
»Einschaltquote* bei der Evaluation eines Fernsehprogramms — dann ein Be-
weis fiir Qualitdtsdefizite sein, wenn sie die Frage nach der Qualitit dessen er-
iibrigt, womit Kunden zufrieden sind — oder auch dariiber hinausgehende Qua-
litdtskriterien suspendiert. Bediirfnisse, Erwartungen, Anspriiche sind aber
nicht nur keine feste, sondern selbst beurteilbare, bewertbare, kultivierbare
Gegenstinde erziehungspraktischer Qualitdtsentwicklung.

So wie sich Lernende nicht kritiklos den Zweckbestimmungen und Quali-
tiatsvorstellungen Lehrender unterwerfen (miissen und werden), so unterbéten
Lehrende ihre durch Kompetenz begriindete padagogische Verantwortlichkeit,
wenn sie sich den vorgefundenen Bediirfnissen Lernender kritiklos unterwer-
fen wollten — sofern das im strengen Sinn und konsequent iiberhaupt moglich
wire. In der pddagogischen Praxis sind Lehrende und Lernende unvermeidbar
wechselseitig an der Definition sowohl der Zwecke als auch der Qualitidtsvor-
stellungen unterrichtlichen Handelns beteiligt. Der Kliarung und Gewihrlei-
stung bediirfen dabei allerdings die Regulierungsprinzipien, die — abstrakt for-
muliert — in der Qualitdt und im ,,Zwang zwangloser Argumentation“ zu
suchen sind. Dabei ist wichtig, daB3 der damit angesprochene Qualititsdiskurs
sich allein auf den deskriptiven Gehalt des Wiinschenswerten beziehen kann,
damit aber einen unverzichtbaren Beitrag zur Schaffung der Voraussetzungen
selbstverantwortlicher Wertung leistet.

4. Ergeben sich die Qualititsgesichtspunkte aus einer Analyse
der zu beurteilenden Sache?

In meinen bisherigen Ausfithrungen habe ich schon einiges zu der Unterstel-
lung geduBlert, daB sich die Qualitatsgesichtspunkte oder -kriterien aus der zu
beurteilenden ,,Sache” ergiben oder ergeben sollten. Die erste Nachdenklich-
keit ist in der Feststellung begriindet, daB es ,,die Sache* als objektiv hand-
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lungsunabhingige und als subjektiv uninterpretierte Grofe gar nicht gibt und
geben kann. Schulen und die in ihr organisierten Aktivitdten sind keine unab-
hingigen, sondern von Entscheidungen abhingige GroBen. Die dafiir unent-
behrlichen Entscheidungskriterien enthalten Qualititsgesichtspunkte, die nicht
Folge, sondern Voraussetzung fiir die Einrichtung und Gestaltung von Schule
sind. Fiir Beurteiler vorgefundener Schulen sind die in ihr inkorporierten
Zwecke allerdings nicht MaBgaben, sondern Gegenstinde bzw. Objekte kriti-
scher Qualititsbeurteilung, und zwar auch dann, wenn der Beurteiler die
Zwecke und Qualitdtsmafistibe vorgefundener Programmatik oder Praxis in
einer nicht suspendierbaren Entscheidung sich zu eigen macht.

Eine Variante der Auffassung, da3 Qualitédtskriterien aus einer Analyse der
zu bewertenden Sache ableitbar seien, postuliert LieBau (1997, S. 81 f.): ,,Die
akademische Lehrerbildung muB sich in ihren Qualitétskriterien daran orien-
tieren, was Wissenschaft und wissenschaftliche Ausbildung zur guten Schule
und zum guten Lehrer beitragen konnen.“ Die Uneinlosbarkeit dieser Emp-
fehlung demonstriert LIEBAU in seinen Ausfithrungen selbst; denn das, woran
sich ,Lehrerbildung ... in ihren Qualitédtskriterien“ nach dem Wortlaut der
Ausfilhrungen LIEBAUS ,,orientieren muf3“, kann wohl kaum als Wissenschaft
bezeichnet werden; es handelt sich vielmehr um ausbildungspolitische Empfeh-
lungen, die auBer der Kennzeichnung dessen, worum es inhaltlich gehen
nsollte bzw. ,miilte“ vor allem Wertungen, Prioritdtensetzungen und Pri-
skriptionen zur Voraussetzung haben und enthalten. Daran dndert die Tatsache
nichts, daB die Empfehlungen von Wissenschaftlern stammen, die in Fragen
der Bewertung und Prioritdtensetzung gegeniiber Praktikern kein Privileg zu
begriinden vermogen (vgl. dazu u.a. KeutH 1993/94, S. 299 ff.). Max WEBER
glaubte sogar den Nachweis fithren zu konnen, ,,daf3, wo immer der Mann der
Wissenschaft mit seinem eigenem Werturteil kommt, das volle Verstehen der
Tatsache aufhort® (WEBER 1919/1951, S. 586; vgl. auch Litt 0J., S. 53 u. pas-
sim).

Wo liegt das Problem? Es liegt in der Einsicht, daf3 aus der noch so gut ab-
gesicherten Feststellung dessen, was der Fall ist, ohne eine normative Pramisse
logisch korrekt keine Sétze dariiber abgeleitet werden konnen, was der Fall
sein soll. Die Entscheidung iiber dieses Soll kann durch Sachanalyse fundiert
werden, sofern sie zur Klarung des Gegenstandes unableitbarer Bewertung bei-
tragt. Aber keine noch so iiberzeugende Analyse kann diese Entscheidung er-
iibrigen, und kein noch so anerkannter Experte kann dem Entscheidungssub-
jekt seine Verantwortung fiir diese Entscheidung abhnehmen.

Qualitdtssicherung und Qualitdtskontrolle sind nur méglich, wenn die An-
wendung geltender Qualitétskriterien im Kontext methodisch abgesicherter
MeBverfahren erfolgt. Qualitdtsmessungen werfen aber nicht nur me3theoreti-
sche und mefBtechnische Probleme auf. Da sie geltende Qualitéts- und Beurtei-
lungskriterien operationalisieren (miissen), haben sie auch Riickwirkungen auf
deren Bestimmung. Aber dieser Einfluf} auf die Bestimmung und Anwendung
padagogischer Qualitétskriterien muf3 nicht — wie in reformpédagogisch ambi-
tionierten Voten héufig behauptet oder unterstellt wird — zu einer Vernachlés-
sigung dessen fiihren, was als pddagogisch besonders wichtig anzusehen sei,
weil genau das sich nicht messen {asse. Durch generellen Verzicht auf Messung
lassen sich die damit angesprochenen Probleme nicht 16sen. Die Praxis zeigt,
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dafl gerade dort, wo auf methodisch kontrollierte Messung verzichtet wird, un-
kontrollierte, oft hoch selektive, unausgewiesene Bewertungen stattfinden (vgl.
u.a. BrorHY/Goob 1976). Kritiker meftheoretisch abgesicherter Beurteilungen
scheinen es fiir iiberfliissig zu halten, sich selbst und anderen Rechenschaft dar-
iiber abzulegen, woher und wie zuverléssig sie eigentlich dasjenige kennen, was
ihres Erachtens in den kritisierten Qualititskontrollen zu kurz kommt. Wer -
um es beispielhaft zu sagen — die Miindigkeit des Menschen fiir wichtig hilt,
dem kann eine moglichst verldBliche Beantwortung der Frage nicht gleichgiiltig
sein, ob er mit seinen Versuchen, dafiir geeignete Entwicklungsvoraussetzun-
gen zu schaffen, erfolgreich war oder nicht. Und die verbreitete Kritik an
quantifizierenden Verfahren der Qualitdtskontrolle begiinstigt den Eindruck,
die Ziffern und nicht etwa die Kriterien und deren Legitimation seien das Pro-
blem aktueller Qualitdtskontrollen.
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Qualitit und Qualitédtssicherung
im Bildungswesen

Wohlfahrtsstaatliche Modelle und Marktmodelle

1. Gesellschaftliche Entwicklungstrends

Die Bildungssysteme der westlichen Demokratien sind in den 90er Jahren un-
iibersehbar in eine neue historische Phase eingetreten. Mehrere Entwicklungen
sind dafiir verantwortlich:

— Globalisierungsprozesse der Wirtschaft und Universalisierungsprozesse von
Lebensanspriichen haben international das BewuBtsein geschirft, daf3 die
Qualitdt des Bildungswesens eines Landes ein Wettbewerbsvorteil und da-
mit fiir die Existenzsicherung einer Nation sehr bedeutsam ist.

— Prognosen gesellschaftlicher Entwicklungen betonen, daf3 wir uns auf Wis-
sensgesellschaften in dem Sinne zubewegen, daf vor allem Vorteile in der
Wissensproduktion und -anwendung wirtschaftlichen Wohlstand sichern
werden. Diese Einschidtzung verstdrkt die Position, die bestmogliche Orga-
nisation von Bildungsprozessen konnte fiir die Bewéltigung von Zukunfts-
aufgaben eine Schliisselfunktion haben.

- Der international zu beobachtende Trend, weniger auf staatliche Vorsorge
als auf individuelle [nitiative zu setzen, hat dazu gefiihrt, nach Organisati-
onsformen zu suchen, in denen die Eigeninitiative gestarkt wird und so iiber
erhohte Anstrengung auch bessere Resultate auf modernere Weise erzielt
werden.

— Die Umgestaltung der Staatsfunktionen in westlichen Demokratien von
wohlfahrtsstaatlichen Einrichtungen zu Dienstleistungsorganisationen, im-
pliziert eine stirkere Orientierung an Biirgerbediirfnissen. Durch die Ein-
fiihrung von Marktelementen in staatliche Einrichtungen sollen die Indivi-
dualrechte der Kunden staatlicher Dienstleistungen gestiarkt werden.

Auf diesem Hintergrund hat die Diskussion um die Qualitdt des Bildungswe-
sens einen hohen Stellenwert erhalten. Was Qualitit ist und in welcher Weise
sie gesichert werden kann, diese Fragen stehen heute im Mittelpunkt der 6f-
fentlichen Diskussion. Sie sind auch Gegenstand dieses Kapitels. Die Aktuali-
tdt beider Fragen wird an der intensiven Diskussion um das Leistungsniveau
deutscher Schulen sichtbar, die im Umkreis der TIMS-Studien gefiihrt wird (s.
BAUMERT/LEHMANN 1997). Nach Jahren der Abwehr von internationalen Lei-
stungsvergleichen haben diese Studien erstmals sichtbar gemacht, daf3 das
deutsche Bildungswesen nicht jenen Leistungsstand ,,erzeugt“, den die Verant-
wortlichen in den letzten Jahren in einer kollektiven Selbsttiuschung vermutet
haben, sondern international gesehen nur Durchschnitt ist.

Z.LPdd. - 41. Beiheft



56 Teil II: Qualitit und Qualititssicherung in der Schule
1.1 Was ist Qualitit im Bildungswesen?

Der Begriff der Qualitét fithrt in den padagogischen Diskurs lediglich eine for-
male Differenz ein. Er besagt in einem ersten Schritt nicht mehr als die Unter-
scheidung von etwas Hoherwertigem gegeniiber etwas Geringerwertigem. Pad-
agogik kann generell als Strategie der Kultivierung einer Differenz zwischen
Natur und Kultur, zwischen Geschehendem und Gestaltetem verstanden wer-
den. Die Differenz, die durch ,,Qualitat” induziert wird, ist in bezug auf den
padagogischen Diskurs also noch hochst formal. Es ist deshalb unumgéanglich,
zu einer inhaltlichen Formulierung dieser Differenz zu kommen.

Qualitdt 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
daB auch die Qualitétsfrage mehrebenenanalytisch differenziert werden kann.

Die auf der Ebene des Systems, der Schule und des Unterrichts handelnden
Akteure gestalten Qualitdt im Bildungswesen aber nicht unabhingig voneinan-
der. Sie geben sich jeweils Rahmenbedingungen vor, die Regeln, Anreize und
Ressourcen fiir 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, daf3 die Handlungsstrukturierung von ,,oben“ nach ,unten“ erfolgt
und somit auch Qualititskriterien so anzuordnen sind. Im folgenden soll der
umgekehrte Weg eingeschlagen werden, inspiriert von der Uberzeugung, daB3
sich Qualitét letztlich in einer Verbesserung der Lern- und Entwicklungspro-
zesse von Kindern und Jugendlichen manifestieren muf3, wenngleich die Schul-
entwicklungsforschung manchmal den Eindruck erweckt, es gehe lediglich um
die Schule fiir sich oder um die Schule fiir die Lehrer.

2. Ein induktiver Weg: von der optimalen Lernsituation fiir jeden Schiiler
zum System

2.1 Die Unterrichtsebene

Die Qualitdt des Bildungswesens ergibt sich letztlich daraus, ob es gelingt, die
Schule fiir moglichst alle Schiiler zu produktiven Riumen des Lernens und ihrer
lingerfristigen Entwicklung werden zu lassen. Aus Schiilersicht sollten Schulen
- und darin sehe ich eine Zuspitzung aller unterrichtlichen Bemiihungen — vor
allem Lernokologien sein, in denen sie ihr Wissen, ihr Welt- und Selbstver-
standnis, ihre kulturellen Fertigkeiten und ihre motorischen Ausdrucksmog-
lichkeiten entfalten konnen. In diesem Sinne wiren sie dann kind- und jugend-
gerechte ,,Hauser des Lernens® (BILDUNGSKOMMISSION 1995).

Die Komplementarperspektive zur Qualitdt des Unterrichts mit Blick auf
das Lernen des Schiilers ist jene mit Blick auf Unterrichten des Lehrers. Was
ist ,gutes Lehrerverhalten®, das jene Rdume und Strukturen des Lernens for-
dert? Diese schwierige Frage hat durch die jiingsten 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 Diagnosefa-
higkeit von Fehlern mit begleitenden Férdermafinahmen und freundliche, kon-
sistente Klassenfithrung.

Wenn man diese Kriterien auf die Wahrnehmung dessen, was in der Schule
alltaglich geschieht, zuspitzt, dann bedeutet es, dafi Qualitidt im Bildungswesen
dann vorliegt, wenn im Lern- und Lebensraum Schule moglichst viele Schiiler
an etwas Sinnvollem ,,dran sind“, wenn sie also etwas tun, das sie im Hinblick
auf die erwdhnten Ziele voranbringt, wenn sie etwas tun, was ihr Verstindnis
erweitert, was ihre Erfahrungshorizonte vergrofiert, was ihre Fertigkeiten
schult, was sie mit anderen zusammenbringt, was ihnen hilft, mit ihren inneren
Noten fertig zu werden und sich anderen zu 6ffnen. Kinder und Jugendliche sind
dann mit der gro3ten Wahrscheinlichkeit produktiv, wenn sie aktiv an ihrem ei-
genen Lernprozef3 beteiligt sind, wenn sie im Laufe der Schuljahre zunehmend
zu eigenverantwortlichen Gestaltern ihrer eigenen Lerngeschichte werden.

Wenn man die Qualitdt des Bildungswesens nach diesen Zielen optimiert,
dann ergibt sich eine Kernforderung: Lernen muf fiir moglichst viele Schiiler so
ausgerichtet sein, daf} es in alter reformpéddagogischer Absicht als Entwicklung
vom Kinde ausund als Lernen vom Kinde aus verstanden wird. Dies bedeutet aber
in moderner Auffassung auch, daf3 sich Lehrer und Erwachsene als verantwortli-
che Gestalter der eigenen Lernprozesse der Kinder verstehen, denen es gelingt,
die Vorgaben fiir die Hoherentwicklung von Verstidndnis und von Fertigkeiten so
in den Lernprozef einzubringen, daB sie jeweils optimale Passungen zwischen
vorhandenem und zu erreichendem Entwicklungsstand reprisentieren. Dabei
treibt nicht nur das Lerninteresse das aktive Lernhandeln voran, sondern gleich-
zeitig zieht die bessere kognitive Struktur des stiitzenden Lehrers, der Schiiler in
eine néchste Zone der Entwicklung begleitet, Kinder und Jugendliche voran.

Qualitat des Bildungswesens kommt nach dieser Binnenperspektive letzt-
lich darin zum Ausdruck, daf3 die situativen und inhaltlichen Rahmenbedin-
gungen geschaffen werden, die es ermoglichen, daf3 moglichst viele Schiiler zu
einem bestmoglichen Verstdndnis und zu einem bestmoglichen Niveau der
Entwicklung ihrer Fahigkeiten gelangen. Schule ist danach ein optimierter Ent-
wicklungskontext, in dem Erwachsene und Heranwachsende , ko-konstruktiv‘
an Wachstums- und Entfaltungsprozessen engagiert sind.

Im téglichen Unterrichtsgeschehen kommt Qualitét also in einer optimalen
Synchronisierung von Angebotsmerkmalen und Nutzungsmoglichkeiten von
Lernangeboten zum Vorschein. Dieses Verhiltnis von Angebot und Nutzung
steht wiederum im Rahmen umfassender Stiitzsysteme, die auBBerhalb des Un-
terrichts zu arrangieren sind. Dieses theoretische Qualitdtsmodell kann, wie in
Abb. 1 (S. 52) dargestellt, illustriert werden.

Auf der Ebene des unterrichtlichen Verhaltens der Lehrer liegt das Kern-
kriterium fiir Qualitdt darin, ob es dem Lehrer gelingt, fiir moglichst viele
Schiiler eine optimale Stiitze auf dem Weg zu einem hoheren Lernniveau zu
sein. Lehrer sind dann gut, wenn sie Lernwege in dem Sinne effizient gestalten,
daB sie Eigenaktivitat fordern und dabei unvermeidliche Fehler konstruktiv
korrigieren. Damit schliee ich mich einer bestimmten Auffassung von Lernen
an. Diese sieht Lernen als einen Entwicklungsweg, der vor allem von innen
kommen muB, von Entfaltungsprozessen und Aktivititen des Lernenden. Opti-
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Abb. 1: Modell der Qualitat im Bildungswesen

males Lernen erfolgt durch eigenes Tun, durch Eigenaktivitat 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 geniigen aber nicht. Sie konnen durch eine kluge ex-
terne Stiitze 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 konnen. Dies weist den Weg fiir eine
neue Qualitdtsdimension des Lehrers: fiir die Qualitat des Umgangs mit grund-
legenden Bediirfnissen von Kindern und Jugendlichen, mit jenen nach Autono-
mie, nach Akzeptanz und Selbstwert. Dieser Umgang erfordert aber auch die
Féhigkeit, mit den Schattenseiten des Schiilerdaseins umgehen zu kénnen: mit
den Tendenzen zu MiBBgunst und Konkurrenzneid, mit den Neigungen zu ver-
nichtendem Dominanzstreben und von AusschluBhaltungen, mit dem Hang zur
Bequemlichkeit und der narzif3tischen Selbstverliebtheit, mit Borniertheit und
Uberheblichkeit. Diese multiplen Zielperspektiven verkomplizieren Qualitits-
fragen nicht unerheblich.

2.2 Die Schulebene
Auf schulischer Ebene sehe ich die zentralen Qualititskriterien in Verfahren

und Kulturen der Schulgestaltung, die z.B. schismogene (sozial spaltende) Pro-
zesse verhindern (GoOHLIcH 1997) und die iiber Verfahren des Interessenaus-
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gleichs und kommunikative Lebensformen moglichst viele Zonen von Kontak-
ten und Gemeinsamkeiten schaffen, die produktive Problembewiltigungen er-
leichtern. Dabei ist aber nicht nur ein ,,Geist des Zusammenlebens“ gefragt, es
sind vielmehr auch bekannte Verfahren kommunikativer und fithrungsprakti-
scher Professionalitét zu beriicksichtigen (Duss 1994).

In dieser neueren managementtheoretischen Sichtweise sind Schulen dann
gut, wenn sie eine Kultur der Selbstreflexivitéit 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 fiir neue
Anforderungen 6ffnet.

Gibt es faktisch solche Schulen? Uber mehrere Zuginge habe ich mich die-
ser Thematik gendhert: iiber Schulbesuche und detaillierte Beschreibungen
meiner Beobachtungen, iiber Lehrerinterviews und schlieBlich iiber die Ana-
lyse groBer Datensitze, in denen aus der Sicht der Lehrer, der Eltern und der
Schiiler das Leben in der Schule detailliert beschrieben wurde (FEND 1998).

Welche Lehren konnen aus diesen Studien gezogen werden? Am nachhal-
tigsten waren die Eindriicke aus unmittelbarer Anschauung, die mir einmal die
groBBe Vielfalt und die groBen Qualitatsunterschiede in der Schulgestaltung vor
Augen gefiihrt haben. In groBen Befragungen hat sich dann bestitigt, da3 es
Schulen mit grofler und geringer Arbeitszufriedenheit gibt, ein Phdnomen, das
sich im letzteren Fall in Mifimut und schlechter Stimmung ausdriickt. Uniiber-
sehbar war, daf3 es langweilige Schulen gibt, in denen wenig Leben ist, in denen
wenig gestaltet und liebevoll gepflegt wird. Thnen verwandt erschienen mir
gleichgiiltige Schulen, in denen Nachldssigkeit und ein Die-Ziigel-Schleifen-
Lassen uniibersehbar waren. SchlieBllich gab es zerstrittene Schulen, Schulen
mit permanenten Grabenkdmpfen zwischen verschiedenen Fraktionen. Schon
frith haben sich zwei Typen von Problemschulen herauskristallisiert: einmal in
Uberreglementierung erstarrte Schulen und zum andern in einem Meer von
Unbestimmtheiten und Nachlassigkeiten chaotisierende Schulen.

Die Phidnomenologie von Schulen war selbstverstédndlich auch in die positi-
ven Bereiche hinein reich besetzt. Schulen mit einer positiv eingestellten Leh-
rerschaft, die weniger von Stref} als von Herausforderung sprach, die Erfiillung
im Lehrerberuf erlebte und in der positive Emotionen klar iberwogen. Es fan-
den sich auch viele Schulen, in denen ein fast iiberbordend reichhaltiges Schul-
leben dazu fiihrte, daB3 Schule ein wichtiger Lebensmittelpunkt fiir die Schiiler
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, miBmutige und konfliktintensive Stimmung
herrschen. Sie ist mit geringer Arbeitszufriedenheit verbunden, die ihrer-
seits eine sehr geringe Toleranz fiir alltdgliche Problemldsungen schafft: Sie
héngt vor allem mit einer schlechten schulischen und auferschulischen Inte-
gration des Kollegiums zusammen. Das Kollegium versteht sich nicht, trifft
sich selten, unternimmt wenig zusammen, hilft sich nicht gegenseitig.

- Passivitdt, Routine, mangelnde Begeisterung, Gleichgiiltigkeit kennzeich-
nen einen zweiten Problemtyp. Das zentrale Hintergrundproblem ist hier
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dies, da3 die Arbeitsmotivation beeintréachtigt ist, also die Motivation zu Ex-
traleistungen, zu Initiative und zu aktiver Problembewiltigung.

— Die gravierendste Problemlage, in die Schulen geraten konnen, besteht im
Zusammenbruch von Kommunikation und Konfliktlosungsfahigkeit. Dies
kommt in Fraktionsbildungen zum Ausdruck. In unzédhligen Geriichten und
vertrauten kleinen Zirkeln werden institutionelle Scheinwelten aufgebaut:
defensive oder anklagende Vorstellungen von ,,den Schiilern, ,,der* Schul-
leitung, den ,,anderen* schlechthin (WELLENDORF 1994).

Diese Ergebnisse stimmen recht gut mit internationalen Forschungserfahrun-
gen lberein, die z.B. folgende Kriterien guter Schulen immer wieder betonen:

— Eine klare Konzeption padagogischer Leitideen: Schulen ohne Konzeption
und Vision versanden héufig in der Alltagsroutine.

— Effiziente Fiithrung in Fragen des Unterrichts und der Unterrichtspraxis.

— Hohe Erwartungen: Gute Schulen erwarten von ihren Schiilern gute Lei-
stungen, sie unterstellen, daf} alle etwas lernen kdnnen, negative Einschit-
zungen des Lernpotentials der Schiiler charakterisieren schlechte Schulen.

— Eine sichere, ordentliche und dsthetische Schulumwelt.

— Bestmogliche Zeitnutzung.

-~ Haufige Beobachtung der Fortschritte der Schiiler.

— Positive Beziehungen zwischen der Schule, der Familie und der Gemeinde.

Ohne auf weitere Detailergebnisse eingehen zu kénnen und zu miissen, ist die
Botschaft hier klar erkennbar: Hohe Leistungsstandards sind das Ergebnis der
konzentrierten, hochmotivierten und von hohen Erwartungen sowie exzellen-
tem Lehrmaterial gestiitzten Anstrengung der Lehrerschaft. Mit ihr korrespon-
diert eine zeitintensive und ebenso hochmotivierte Lernanstrengung auf seiten
der Schiilerschaft, die iiber Jahre konsequent vom Elternhaus geférdert wird.
Es gibt also keinen einfachen Schleichweg zu hohen Standards, konzentrierte
Anstrengung und zeitintensives Lernen sind nur sehr begrenzt, wenn iiber-
haupt, zu umgehen. Dies heif3t allerdings nicht, daf} schulisches Lernen bitter
schmecken muf. Da3 Freude am Lernen erreicht werden kann und daB freud-
volles Lernen auch effizienteres Lernen ist, gehort zum Standardwissen der
padagogischen Psychologie.

2.3 Die Systemebene

Was macht nun Qualitdt auf Systemebene aus? 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.

Uniibersehbar stehen in den internationalen Evaluationen Kriterien der
fachlichen Leistungsfihgikeit eines Systems im Vordergrund. Damit wird das
Ergebnis ldngerfristigen Lernens angesprochen. Bildungssysteme sollen effizi-
ent sein, also ein gutes Verhiltnis von eingesetzten Ressourcen und Ergebnis-
sen zeitigen — was in Bildungssystemen, die eine hohe ,Selbstbedienung*
ermoglichen, nicht selbstverstandlich ist — und sie sollen ein hohes Leistungs-
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niveau ,erzeugen“. Daneben stehen iiberfachliche Qualifikationen im Sinne
von Schliisselkompetenzen der beruflichen und privaten Lebensbewiltigung
im Vordergrund. SchlieBlich soll ein Bildungswesen eine langfristige Lebens-
planung der jungen Generation ermoglichen, es soll mit gleichbleibender Qua-
litét regional und sozial allen offenstehen. Es soll ferner allen einen gerechten
Zugang, unabhingig von Herkunft, Rasse oder Weltanschauung, zu Wissen
und Lernen erdffnen und in ihren Reglements die Wiirde und Rechte der Be-
teiligten schiitzen.

Wenn es um die Vorstrukturierung langfristiger Lernprozesse auf institutio-
neller Ebene geht, dann miissen curriculare Einheiten auf moglichst hohem
fachlichen Niveau in langerfristige Ausbildungswege gegliedert sein, die jeder
einzelnen Unterrichtsstunde einen hohen Stellenwert in einem lingerfristigen
Lernprozef3 geben. Etwa zwei Drittel der vermittelten Inhalte sollten nicht in
die Sphére des Unbestimmten geraten und Aushandlungen zwischen Lehrern
und Schiilern anheim gestellt werden. IThre Absicherung durch externe Evalua-
tion an zentralen Stellen der Schullaufbahn muf iiberschulisch mitbestimmt
sein, um das QualitdtsbewuBtsein der Lehrer zu sichern und sie vor individuel-
len Anschuldigungen, zu viel zu verlangen, zu schiitzen. Extern mitbestimmte
Priifungen schaffen fiir einzelne Lehrer und fiir ganze Schulen Freirdume, pid-
agogisch titig zu werden, da sie von der stindigen Beweisnot, auch fachlich gut
zu sein, durch externe Evaluationen (z.B. beim Zentralabitur) entlastet wer-
den. Fiir die konkreten Verfahren der externen Absicherung gibt es — so die
Erfahrung der Schulforschung — mehrere funktional dquivalente Moglichkei-
ten.

Die Gestaltungsprozeduren, die ein hohes fachliches Niveau sichern helfen,
miissen durch solche ergédnzt werden, die das Engagement und das Interesse al-
ler am LernprozeB Beteiligten iiber eigene Gestaltungs- und Mitbestimmungs-
moglichkeiten fordern. Eine lebendige Auseinandersetzung mit Inhalten, die
ein Kernkriterium einer hohen Qualitat des Bildungswesens ist, kommt ohne
solche Freirdume nicht zustande.

Diese Aufzihlung von Qualititsebenen fordert konsequenterweise die Fra-
ge heraus, wie die einzelnen Ebenen zusammenhingen, ob es giinstige oder un-
glinstige Konfigurationen von Regelungen auf verschiedenen Ebenen gibt, die
in der Summe zu einem hohen oder niedrigen Qualitdtsstandard des Bildungs-
wesens insgesamt fithren.

Diese Frage kann man nur in einem mehrebenenanalytischen Design von
Bildungssystemen und im Rahmen der Vorstellung sinnvoll bearbeiten, daf
das Bildungswesen von Personen ,,gemacht* wird, die auf verschiedenen Ebe-
nen in einem gesetzlichen Rahmen gestaltend titig sind. Dabei entsteht auf
verschiedenen Ebenen ein Verhiltnis von Umweltbedingungen des Handelns
und eigenen Handlungsmoglichkeiten. Fiir 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 Schiilerschaft. Wir kénnen somit von einer Handlungseinheit ,,System*,
»ochule® 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-
spielrdumen 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, daf3 die Schulebe-
ne viel Variation enthilt, letztlich aber die Unterrichtsebene fiir die Qualitét
des Lernens entscheidend ist. Aber auch an diesen Einschdtzungen waren wie-
derum Zweifel angebracht, da sich in ldndervergleichenden Analysen gezeigt
hat, da Strukturmerkmale des Bildungswesens einen Mechanismus in Gang
setzen konnen, der die Qualitdt der Schulen ebenso mitbestimmt wie die Qua-
litdt der Lernprozesse auf Klassenebene. Fiir den deutschsprachigen Raum ist
dabei sichtbar geworden, daB alle strukturellen Mechanismen daraufhin ange-
legt sind, die Unterschiede zwischen Schulen und Klassen in der Qualitit des
Angebotes zu minimieren. Die ,,guten” und ,,problematischen* Lehrer werden
gleich verteilt, die sdchlichen Rahmenbedingungen konstant gehalten, die Or-
ganisationsstrukturen zentral bestimmt und die Lehrpléne verbindlich fiir 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 ndmlich grofteils aus den Grundstiicksteuern einer Gemeinde finan-
ziert, was in armen Gemeinden zu einer deutlich schlechteren Ausstattung und
Lehrerbezahlung fithrt. Aus anderen Griinden 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 iiber
die Schulen behalten, so daB sich das Problem der Vereinheitlichung einer —
wie es dort heiBit — ,,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 gefiihrt, daf3 der Staat die mehr oder weniger
zentralisierte Regelungskompetenz iiber das Schulwesen erhalten hat.

Der Vergleich der zentralisierten und dezentralisierten Bildungssysteme in
verschiedenen Lindern macht die jeweiligen Vorziige und Nachteile sichtbar.
Dieser Vergleich konnte gewissermaBen durch die Gegeniiberstellung den Ge-
samtschulen und den Schulen des herkdmmlichen Bildungswesens innerhalb
Deutschlands ,,nachgebaut* werden. Auch dabei ergab sich, daf3 eine Redukti-
on der normierenden Maflnahmen auf Systemebene zu einer Steigerung der
Unterschiede zwischen den Schulen fiihrte. Innerhalb der Schule war das Lei-
stungsniveau einer Schulklasse starker vom Lehrerverhalten abhéngig 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 Stiarke der konti-
nental-europdischen Bildungssysteme ausgemacht haben, muf3 sorgfiltig be-
dacht werden. Je mehr er unbedacht geschieht, um so lauter diirften als Folge
der sich vergroernden Qualitdtsunterschiede zwischen einzelnen Schulen und
Klassen die Rufe nach Marktmechanismen werden.
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Worin bestehen diese ,starken Rahmenbedingungen“? Sie gruppieren sich
um externe Vorgaben von Leistungsniveaus, um deren Abdeckung durch Lehr-
pline und Lehrbiicher und um ein System kontinuierlicher, curricular abge-
deckter Leistungspriifungen (Klassenarbeiten). In der Addition fiihren sie zu
klaren Laufbahnregelungen mit Blick auf Abschliisse und definierte Anschluf3-
moglichkeiten. Zu diesen varianzreduzierenden Vorgaben zihlt zudem eine
gleichméBige Versorgung aller Schulen mit personellen und sédchlichen Res-
sourcen.

GewiB ist es sinnvoll, beides zu wollen: ein starkes Bildungssystem, das
moglichst gleichwertige Angebote an allen Orten garantiert und Engagement
vor Ort, das aus Anreizen zur Nutzung von Gestaltungsfreirdiumen resultiert.
Externe Regelungen schlicht abzubauen in der Erwartung, da daraus vor Ort
harmonische Gemeinschaften des Lehrens und Lernens entstehen, ist nach
den Ergebnissen unserer Studien ebenso wirklichkeitsfremd wie die Erwar-
tung, iiber striktere Rahmenregelungen bei einer gleichzeitigen Einschriankung
der Ressourcen die Schulen vor Ort zu neuem péddagogischen Leben zu er-
wecken. Diese polaren Gegensédtze machen sichtbar, daB3 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 Problemlésungen 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 diirfen al-
so nicht unmiindig gemacht und den Entscheidungen des Kollegiums in allen
Punkten ausgeliefert werden. Auch dem Kollegium diirfen nicht alle Entschei-
dungen zur Gestaltung des Schulegebens zugesprochen werden. Es kann nicht
als naturgegeben unterstellt werden, da3 Kollegien immer zum Wohl aller Be-
teiligten entscheiden und nicht schlicht den eigenen Vorteil suchen. Ein naives
Autonomieverstindnis von Schulen iibersdhe, da3 auch hier Eigeninteressen
am Werke sind und die lokalen Machtkonstellationen zur Selbstbedienung
verfilhren konnen. Auf der Ebene der Einzelschule miifiten z.B. die Interes-
sen der Eltern, der Schiiler und des Gemeinwesens insgesamt zur Geltung
kommen.

Bildungssysteme lassen sich immer nur konfigurativ und nicht durch iso-
lierte Einzelmafnahmen sinnvoll gestalten. Sie erfordern ein Gefiige von
Entscheidungsprozessen dazu, wer bei welchen Fragen in welcher Form aus
welchen Griinden zu entscheiden hat. Pddagogen wird dabei im BewuBtsein
bleiben, dafl die Reorganisation von Entscheidungsprozessen nur Rahmenbe-
dingungen fiir die Kernaufgaben von Schule und Erziehung schaffen kann:
fiir den konkreten Unterricht und den kommunikativen Umgang mit der her-
anwachsenden Generation zu deren individuellem und gemeinschaftlichem
Wohl.

Damit schlie8t sich insofern ein Kreis, als sichtbar wird, daf ein Bildungs-
system ein Ganzes reprisentiert, dessen Qualitit sich nicht zuletzt aus der
gelungenen Gesamtkonfiguration der bestmoglichen Sorge fiir die nachwach-
sende Generation ergibt. Zwei Erfahrungen erginzen diese Erkenntnis:
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- Die Qualitit eines Bildungswesens materialisiert sich letztlich in den kon-
kreten Lehr-Lern-Prozessen einer Schulklasse. Wenn das Lehrerverhalten
extern gestiitzt werden soll, dann im Endergebnis fiir die Optimierung der
Lernbedingungen von heranwachsenden Menschenkindern. Wie viel Schii-
ler lernen und wie sie in ihrer Entwicklung geférdert werden, macht dann
auf der Wirkungsdimension die Qualitdt der Institution Schule aus. Da die
Schule diese Prozesse nicht erzwingen kann, ist sie auf die im Laufe der
Schuljahre steigende Selbstverantwortung der Schiiler und auf die Mitarbeit
anderer forderlicher Instanzen angewiesen. Dazu zéhlen insbesondere die
Eltern, aber auch die offentliche Meinung und die in ihr zum Ausdruck
kommende Wertschitzung schulischen Lernens.

— Die Qualitit des Lehr-Lern-Prozesses ergibt sich weder aus strukturellen
Vorgaben allein noch ausschlieBlich aus den personlichen Haltungen und
Qualitdten der Lehrer. Beide Faktoren wirken ineinander. Damit ist die
Frage nach der Qualitit des Bildungswesens auch eine Frage nach der Inter-
aktion von Struktur und Person, also von Handlungsbedingungen (Anrei-
zen, Kontrollen, Ressourcen) und von Handlungsausfiihrungen im sozialen
System des Bildungswesens. In beide Bereiche gilt es zu investieren: in qua-
litatsforderliche Rahmenbedingungen und in die Unterrichtskompetenzen
bzw. in die Personlichkeitsressourcen 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 ungiinstigen institu-
tionellen Strukturen ergdben sich dabei ebenso Beeintriachtigungen wie bei
mangelnden unterrichtlichen Kompetenzen. Aber auch das Interaktionsver-
hiltnis stiinde auf dem Priifstand. Es konnte sein, da3 Rahmenbedingungen
problematische Verhaltenstendenzen belohnen.

3. Instrumente der Qualitiitssicherung im Rahmen ordnungspolitischer
Vorstellungen

Uniibersehbar sind in den letzten Jahren viele moderne Instrumente der Qua-
litdtssicherung 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 breitgefiacherten Bemiihens geworden, die Qualitit
der Schule zu verbessern (ALTRICHTER/PoscH 1996; DALIN/ROLFF/BUCHEN 1995;
Duss 1996b; EikenBuscH 1998; HorrappeLs 1995; HopkiNs/AINscow/WEST/
FuLLAN 1994; RoLFF/BUHREN/LINDAU-BANK/MULLER 1998; SZADAY/BUELER/FA-
VRE 1996).

Diesen Bemiihungen liegt eine Prdmisse zugrunde, die das Herz der her-
kommlichen Qualititssicherung 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 Entscheidungsspielrdume aufgeben. Ist dieser Weg, der aus betriebswirt-
schaftlicher Quelle mitgespeist ist, richtig?
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Wie sich im folgenden zeigen wird, sind damit ordnungspolitische Grund-
entscheidungen betroffen.

Das oben erwéhnte herkommliche Modell der Qualititssicherung geht von
einer starken Systemebene aus, in dem auf legislativer und administrativer Ebe-
ne iiber Ziele, Anforderungen und Inhalte des Lernens entschieden wird. Fiir
die Lerninhalte und Lernanforderungen werden Zeitbudgets mit entsprechen-
den personellen und materiellen Ressourcen zur Verfiigung gestellt. Der pri-
mére Adressat dieser Rahmenvorgaben ist der Lehrer, dem iiber die Spezifika-
tion der Rahmenvorgaben in Lehrmitteln und Priiffungen und durch
professionelle Qualifizierung die Verantwortung fiir das Erreichen der vorge-
gebenen Ziele anvertraut wird. Aufsicht und Kontrolle, Mitsprache der Eltern
und héufig zentrale externe Priifungen, die von der Administration kontrolliert
werden, erginzen die SicherungsmaBnahmen, um die vorgegebenen Ziele zu
erreichen. Sparsame Mittelverwaltung, Gleichversorgung der Schulen mit sach-
lichen und personellen Ressourcen begleiten diesen Ansatz der Qualitétssiche-
rung. Die demokratischen Rechte der Beteiligten sind in entsprechenden Per-
sonalgesetzen und Mitbestimmungsgesetzen geregelt.

Das ,,moderne“ Instrumentarium sieht ganz anders aus (s. z.B. BRAGGER/
OGGENFUSS/STRITTMATTER 1998). Die Behorden nehmen sich in ihren Kontroll-
anspriichen ,zuriick®, sie unterscheiden jetzt systematisch zwischen einer
strategischen Fiihrungsebene und einer operativen. Auf der ersteren werden
Zielvorgaben und Leistungsauftrige formuliert und mit entsprechenden Glo-
balbudgets versehen. Die operativen Einheiten, als welche die Schulen angese-
hen werden, koénnen im Rahmen der Leistungsauftrige Organisationsform,
Mittelverwendung und teilweise auch Lehrplanbereiche selbst bestimmen. Die
Schule kann sowohl ihre Fiithrungsspitze 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 iiber Leistungstests, die Auskunft
iiber den Erfolg einer Schule, die als ,,produzierender Betrieb* gedacht ist, ge-
ben sollen. Als Personalkontrolle dient in diesem Konzept eine leistungsabhin-
gige Besoldung. Um Qualitdt sicherzustellen, wird als weiteres Kontrollinstru-
mentarium der jeweiligen Schule ein Markt zugeordnet. Der Erfolg der Schule
bemif3t sich dann in der Fahigkeit, fiir viele Schiiler so attraktiv zu sein, daB sie
von vielen gewihlt wird.

Es besteht kein Zweifel, daB sich die Diskussion um die Qualitétssicherung
im Bildungswesen in den néchsten Jahren um die Bedeutung dieser beiden ord-
nungspolitischen Modelle drehen wird. Sie ist zur Zeit noch nicht an einem
Endpunkt angelangt, so daf hier lediglich vorldufige Erfahrungen mit empiri-
schen Konsequenzen diskutiert werden konnen. Im folgenden soll dies iiber
vier Fragen geschehen.
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3.1 Sprechen die Ergebnisse der Bildungsforschung der letzten Jahre
dafiir, ein staatliches Bildungssystem auf ein marktorientiertes Angebot
umzustellen?

Erfahrungen in anderen Lindern, insbesondere in den USA und in England,
sprechen deutlich dafiir, daf3 die Eroffnung von Wahlméglichkeiten durch die
,2Kunden*“ das Bemiihen der Bildungseinrichtungen steigert, ein moglichst gu-
tes Angebot zu machen, fiir das die Eltern bereit sind, finanzielle Mittel zu in-
vestieren. Wenn die Existenz einer Schule von der Wahl durch Eltern und
Schiiler abhdngt, dann versucht sie, iiber ein qualitativ hochwertiges Angebot
auch moglichst viele gute Schiiler zu bekommen. Es setzt somit ein Wettbewerb
um gute Schiiler ein, die iber spitere Studienerfolge auch den Erfolg der Schu-
le vorzeigen lassen.

Die Qualitit eines marktorientierten Angebotsystems wird in Analogie zu
wirtschaftlichen Ordnungsstrukturen darin gesehen, dafl der Wettbewerb bei
gegebener ,, Konsumentensouverinitidt” eine hohe Qualitét 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®,
daB moglichst finanzkraftige, interessierte und bildungsorientierte Elternhéu-
ser ihre Kinder in solche Schulen schicken. Die Fahigkeit, problematische Kin-
der ,,draulen“ zu halten, wird zur zentralen Voraussetzung, ein hohes Niveau
von Schulleistungen zu erzielen und sich somit in der Offentlichkeit als »gute
Schule“ zu prasentieren.

Die Folgefrage liegt auf der Hand: Was geschieht mit den ,,schwéicheren*
Schiilern? Sie finden sich gehduft in ,,problematischen Schulen, die eingerich-
tet werden, um den Gesetzen der allgemeinen Schulpflicht zu geniigen. Damit
zeigt sich als Nebeneffekt einer Konzentration des Wertvollen in wenigen
Schulen eine Varianzerhohung der Qualitat der Bildungseinrichtungen insge-
samt. Sie kann gleichzeitig mit einem Riickgang der Qualitét jener Bildungs-
segmente verbunden sein, die nicht von finanzkraftigen Nachfragegruppen auf-
gesucht werden. Das allgemeine Niveau des Bildungswesens erhoht sich dann
nicht, die Verbesserung ist auf bevorzugte Segmente beschrinkt. Im problema-
tischen Segment von Schulen entsteht auch kein Druck auf die verantwortli-
chen Instanzen, die Qualitdt des Angebotes zu verbessern, da die bildungsbe-
wuflten und meinungsbildenden Eltern Schulprobleme durch Selektion, durch
die ,,Auswanderung® in gute Schulen, l6sen.

Gegen eine vollige Umstellung auf Marktbedingungen sprechen aber noch
andere sozialpolitische Argumente. Bildungsmoglichkeiten einkommensunab-
héngig allen Mitgliedern eines Gemeinwesens zur Verfiigung zu stellen, ist
heute eine der wenigen verbliebenen Moéglichkeiten, den stark differenzieren-
den Effekten des Marktes ein Gegengewicht gegeniiberzustellen. Wiirde man
das Bildungswesen vollig auf Marktbedingungen umstellen, dann wire dies ein
weiterer Schritt in Richtung einer Entsolidarisierung der Gemeinwesen. Die
»Reichen® wiirden nicht in der Form von héheren Steuern in ein 6ffentliches
Bildungswesen investieren, sondern ihr Einkommen privat in von ihnen ge-
wihlte Schulen einbringen.

Sinnvollerweise wiirde man sich beides wiinschen: ein starkes dffentliches
Bildungssystem, gestiitzt vom Vertrauen der Bevolkerung in seine Leistungsfa-
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higkeit, das gleichzeitig eine solche Kundenorientierung und Responsivitit ge-
geniiber den Bediirfnissen und Anspriichen der Kunden zeigt, die bei konkur-
rierenden Angeboten auf einem Bildungsmarkt zu erwarten waren.

3.2 Sprechen die Ergebnisse der Bildungsforschung der letzten Jahre dafiir,
die zentralen Rahmenvorgaben (Priifungen, verpflichtenden Lehrplinen
und starker Schulaufsicht) abzubauen und der Schule mehr
Entscheidungskompetenzen einzurdumen?

Diese zweite ordnungspolitische Kernfrage richtet sich auf die derzeitigen Be-
miihungen, die Rolle der Schulaufsicht neu zu bestimmen, der einzelnen Schu-
le mehr Autonomie zu verleihen, um die Schule als padagogische Handlungs-
einheit zu stirken (FEnp 1986) und sie zum Ort der pédagogischen
Entwicklungsarbeit zu machen.

Dies kann in zwei Varianten geschehen. In einer ersten geht es vor allem
um eine Verlagerung von Kernentscheidungen iiber die Ressourcen, die Orga-
nisationsform, den Lehrplan und die Personalauswahl von der schuliibergrei-
fenden Ebene auf die schulische Ebene. Im Rahmen eines Konzeptes der Teil-
autonomie (AVENARIUS 1995; DASCHNER/ROLFF/STRYCK 1995; LESCHINSKY 1992;
PoscH/ALTRICHTER 1992) konnen Lehrer iiber Globalbudgets, curriculare
Schwerpunkte und Organisationsformen in definierten Grenzen selber ent-
scheiden. Weitergehend wiren die Moglichkeiten von Schulen, sowohl ihre
Leiter als auch neue Kollegen selber zu rekrutieren.

Eine zweite Variante setzt auf ein Instrumentarium der Schulentwicklung
iiber die Einigung auf Schulleitbilder und Schulprofile, iiber die Stirkung der
kollegialen Professionalitdt durch Selbstevaluation und Professionsstandards,
um so auch EinfluB auf ,problematische Kollegen“ zu bekommen (SpPECHT/
THONHAUSER 1996). Dieses Instrumentarium liegt zur Zeit in vielen attraktiven
Handbiichern vor (ALTRICHTER/PoscH 1996; DALIN et al. 1995; EIKENBUSCH
1998; RoLFF et al. 1998; SCHRATZ/STEINER-LOFFLER 1998).

Die entscheidende Riickfrage liegt bei allen diesen Bemiithungen auf der
Hand: Wer kontrolliert die ,,Schulebene“? Fiihrt dies nicht einfach zu einer
Selbstbedienung der schulischen Machtelite mit Privilegien wie giinstigen De-
putatsverteilungen, Auswahl attraktiver Schiilergruppen, Dispens von ,,Uber-
stunden®, Bequemlichkeit in der pddagogischen Arbeit?

Um dem vorzubeugen und die Schule stirker an die marktorientierten Be-
triebe in der Wirtschaft anzundhern, wird autonomen Schulen hiufig ein Markt
zugemutet. Wenn schlechte padagogische Arbeit dazu fiihren wiirde, daf3 die
Schule als Betrieb keine Kunden finde und so geschlossen wiirde, dann sihe
sich die Lehrerschaft einer Schule den strengen Kontrollen des Marktes aus-
gesetzt. In den amerikanischen ,independent schools® ist dies der Fall. Sie
konnen unter solchen Rahmenbedingungen ,,autonom* sein, ohne daf3 ein
Qualitatsverlust eintritt. Weitgehende Schulautonomie setzt also eine Markt-
orientierung der einzelnen Schule voraus.

Die Erfahrungen der letzten Jahre verweisen auf Chancen und Risiken 6f-
fentlicher, politisch-administrativ verantworteter bzw. marktorientierter, unab-
héngiger Schulen.
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Werden Lehrkrifte und Sachmittel den Schulen von zentralen staatlichen
Instanzen unabhingig von der Finanzkraft einer Schule vor Ort zugewiesen
und werden Leistungsniveaus, etwa durch schulische Abschlulpriifungen auf
Basisebene, auf mittlerer Ebene oder beim Hochschulzugang (z.B. Zentral-
abitur) extern mit-kontrolliert (z.B. durch schulferne Zweitkorrekturen der
Abiturpriifungen), dann stirkt dies das Vertrauen der Bevdlkerung in die Lei-
stungsfahigkeit des Bildungswesens und die Gleichbehandlung aller Bevolke-
rungskreise. Sie sind damit von groBer sozialpolitischer Bedeutung im Sinne
des Gleichbehandlungsgrundsatzes aller Biirger. Wenn die Gesamtversorgung
aber eher diirftig und wenig attraktiv ist, dann sinkt auch die Qualitét des ge-
samten Bildungssystems. Dies erh6ht den Druck jener Bevolkerungskreise, die
sich teurere Bildungseinrichtungen leisten koénnten, aus dem System auszu-
scheren und neue Moglichkeiten zu suchen. Andererseits steigt, wenn dieses
Ausscheren nicht moglich ist, der Druck auf die Politik, das gesamte Bildungs-
system besser auszustatten und zu stdrken, um eine entsprechende Wihler-Ak-
zeptanz zu erreichen.

Wer ein Bildungssystem insgesamt ,,stark“ machen méchte und daran inter-
essiert ist, daf3 auch weniger privilegierte Bevolkerungskreise in den Genuf} ei-
nes gut ausgestatteten Bildungswesens kommen, der muf} fiir ,starke“ Rah-
menbedingungen sein:

— fiir klare curriculare Vorgaben,

— fiir eine kontinuierliche Leistungspriifung in curricular abgestimmter Weise,
also fiir eng an das Unterrichtete angelehnte Priifungen,

— fiir extern abgesicherte Leistungsniveaus, die nicht durch ein standardisier-
tes Testsystem zu lehrplanfernen Priifungen degenerieren und

- fiir ein System der Gleichversorgung der einzelnen Schulen in personeller
und materieller Hinsicht.

Er muB} ein Interesse daran haben, daf} die Schulen iiber glaubwiirdige Lei-
stungsausweise Vertrauen bei den Abnehmern erzeugen. Die Leistungsauswei-
se miilten auf durchschaubaren und klaren Wegen zu erwerben sein und iiber
sie miiliten weitere Bildungsmoglichkeiten offenstehen. Auf dieser Grundlage
konnen Bildungsabschitisse wichtige Instrumente der Lebensplanung werden.
Sie konnen Laufbahnen vorstrukturieren, aber auch gezielte Laufbahnwechsel
ermoglichen.

Die letzten Jahrzehnte haben aber auch die Nachteile eines solchen Systems
deutlich gemacht. Zu ihnen zdhlen die Unbeweglichkeit des Gesamtsystems,
die Verfithrung zum schlichten Exekutieren der Rahmenvorgaben auf Schul-
ebene, die Moglichkeit, im Rahmen formaler Beamtenpflicht-Erfiillung schii-
lerunfreundlichen und didaktisch schlechten Unterricht tiber Jahre praktizieren
zu konnen, die mangelnde Ausrichtung an guten Lernprozessen bzw. die
Orientierung an schlichter Gesetzesformigkeit.

Die berechtigte Kritik, da3 dies den heutigen Erkenntnissen eines moder-
nen Managements nicht mehr entspricht, wie eine Fithrungsform aussieht, die
auf die Motivation und Selbstverantwortlichkeit der Mitarbeiter setzt, hat an
vielen Orten zu Uberlegungen gefiihrt, wie die Steuerungsmodalititen des Bil-
dungswesens verdndert werden koénnten (BRAGGER 1995; Duss 1994/1996a;
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ScHEDLER 1995; ULRICH/SIDLER 1977). Ob ein solches Management auch bei
Beibehaltung zentraler Gestaltungs- und Versorgungsgrundsidtze moglich ist,
gilt es auszuloten (LIKET, 1996).

3.3 Konnen Schulen als ,, Betriebe“ gefiihrt werden?

Bei der Ubertragung von Fiihrungs- und Managementkonzepten auf Schulen
wird davon ausgegangen, daf3 Schulen genauso wie Wirtschaftsunternehmen
als Betriebe gefiihrt werden koénnen. Diese Analogie von Schulen zu Wirt-
schaftsbetrieben ist in mehrfacher Hinsicht problematisch.

Zum ersten entspringen die Angebote der Schule nicht ausschlieBlich einem
individuellen Interesse der Abnehmer. Ein entsprechendes demokratisches Be-
wuBtsein, eine Einfiihrung in die kulturellen Traditionen eines Gemeinwesens
zur Starkung der sozialen Identitit, eine Orientierung an Wahrhaftigkeit, Tole-
ranz und Mitmenschlichkeit, eine ErschlieBung der Menschen fiir Vernunft
und Moralitdt sind nicht allein individuelle Interessen, sondern kulturelle Tra-
ditionen und Anspriiche des Gemeinwesens. Auch die Sicherung eines hohen
Niveaus an Qualifikationen und die Offnung von leistungsabhingigen Zugén-
gen zu Bildung und Lernen liegen im gemeinschaftlichen Interesse.

Sich jene Bildung , kaufen* zu kénnen, die man will, ist somit als Ausgangs-
punkt fiir die Angebotsgestaltung von Schulen unzureichend. Es konnte sogar
zur Folge haben, daf3 Eltern ihre Kinder in jene Schulen schicken, in denen sie
entsprechende Zeugnisse und Abschliisse am ,,billigsten“ bekommen.

Ein zweiter Punkt stort die Analogie von Schulen zu Produktionsbetrieben.
Die ,,Produkte” der Schule sind nicht ausschlieBlich das Ergebnis der ,,Produk-
tionsform* einer Schule. Was Schiiler koénnen ist in hohem Mafle von den
Schiilern — und ihren Eltern — ,,mitproduziert”. Die Analogie zu Wirtschaftsbe-
trieben wiirde in umgekehrter Richtung darin bestehen, da3 die Kunden, die
Produkte von Wirtschaftsunternehmen kaufen, diese Produkte selbst mit her-
stellen. Wenn die Ko-Produktion fiir Schulen charakteristisch ist, dann entsteht
ein komplexeres Verhiltnis von Angebot und Nutzung als das von Produktion
und Kauf. Es kann dabei die sinnvolle Paradoxie entstehen, da3 das bestmégli-
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, daf es in Schulen im Gegensatz zu technischen Produktionsab-
laufen in Betrieben keine klaren Technologien gibt, die es erlauben wiirden,
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 Schiiler sowie deren Eigenintentionalitit 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 Bildungswesen die Moglichkeit, wohlfahrtsstaatliche
Aufgaben mit marktbezogenen Anreizstrukturen zu verbinden?

Mein Votum aus den Erfahrungen mit geschwichten systemischen Regelungen
zur Sicherung eines hohen Anforderungsniveaus geht aus den obigen Ausfiih-
rungen hervor: Ein Abbau der zentralen Rahmenbedingungen muf3 im Detail
sehr sorgfiltig bedacht werden. Er darf nicht dazu fithren, daB3 die Basis der
Gemeinsamkeit in der Gesellschaft, im Schulwesen spezifiziert als gleichwerti-
ges Angebot guter Bildungschancen vor Ort, unabhingig von den finanziellen
Ressourcen der ,,Kunden“, geschwacht wird. Gleichzeitig gilt es, die Selbstge-
rechtigkeit eines staatlichen Monopols durch Strukturen besserer Kunden-
orientierung abzubauen und personliche Initiativen und Anreize fiir 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 offentliche Giiter allen Biirgern mit gleicher Qualitdt zugute
kommen, aber gleichzeitig iiber eine Erweiterung von Mitentscheidungsmog-
lichkeiten und Wahlmoglichkeiten responsiv gegeniiber den ,, Kundenurteilen*
sind. Dies setzt auch voraus, daB3 die Lehrertétigkeit in hoherem MafRe als bis-
her in einer offentlichen Verantwortung steht. Sie mufl gleichzeitig durch sy-
stemische Rahmenbedingungen gestirkt, professionell entwickelt, durch kolle-
giale Strukturen auf Schulebene gestiitzt und gegeniiber 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 muB es gelingen, solche Anreizstrukturen, Evaluationsformen und
Ressourcenallokationen vorzunehmen, dafl die Wahrscheinlichkeit steigt, daf3
sich die ,,guten”, die engagierten Krifte in der Gestaltung von Lehren und Ler-
nen durchsetzen. Die Gestaltung eines Bildungswesens ist somit eine syntheti-
sche Aufgabe, bei der die Suche nach optimalen Konfigurationen verschiede-
ner Aspekte des ,kollektiven Akteurs“ Bildungssystem im Vordergrund zu
stehen hat. Dabei sind die traditionellen Instrumente der Ressourcenvorgabe,
der Personalqualifzierung und der regulativen Kontrolle iiber gesetzliche
Regelungen unentbehrlich. Sie durch neue Instrumente der Evaluation, der
Schaffung von Qualititsanreizen und der Bildung selbstorganisierter Offent-
lichkeiten in teilautonomen Schulen zu ergénzen, ist die anstehende Gestal-
tungsaufgabe fiir das Schulsystem des 21. Jahrhundert. Es sollte dadurch in Zu-
kunft immer weniger moglich sein, da Lehrer ihre Aufgaben auf Kosten
engagierter Kollegen in abgeschlossenen und evaluationsfreien Rdumen unpro-
fessionell und unpidagogisch bearbeiten.
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HarT™UT DITTON

Qualitdtskontrolle und Qualitétssicherung
in Schule und Unterricht

Ein Uberblick zum Stand der empirischen Forschung

»If reform in educational policies and practices is to result in markedly higher
achievement and school success for all children, 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 like designing air-
ports before practical airplanes existed. (RoBERT E. SLAVIN 1996, S. 261)

Diese Feststellung von SLavIN bildet den roten Faden fiir den folgenden Bei-
trag: Sowohl die Forschung zu schulischer Qualitdt bzw. Effektivitit als auch
Bemiihungen um eine Qualitidtskontrolle und -sicherung im Schulwesen miis-
sen sich, wenn sie erfolgreich sein sollen, primér 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 veranderte Forschungs- und Evaluati-
onsdesigns — ohne daf3 damit gleich das Kind mit dem Bade ausgeschiittet
werden soll. Guter Unterricht braucht eine unterstiitzende Umgebung, d.h. for-
dernde Bedingungen auf der Ebene der Schule sowie dariiber hinaus im admi-
nistrativen und sozial-regionalen Kontext. Dies verweist zugleich darauf, daf
Erhebungen zu Faktoren der Effektivitat und gleichfalls die Entwicklung von
Evaluationssystemen unter Bezug auf Unterrichtssituationen erfolgen sollten.
Auf die Erhebung von Schiilerleistungen fixierte Assessment-Programme blei-
ben fiir die Entwicklung von Systemen der Qualitdtskontrolle und -sicherung
unzureichend, da sie in der Regel nicht oder nur unzureichend iiber die proxi-
malen und verdnderbaren Gréflen im Unterricht und in der einzelnen Schule
Auskunft geben. Das vorrangige Interesse sollte also praktikablen Formen der
Unterrichts- und Schulorganisation gelten und Qualitatssicherungssystemen,
die den einzelnen Lehrern und Schulen konkrete Hinweise auf Stirken und
Schwichen im Unterricht und Schulbetrieb der jeweiligen Schule geben. Dar-
auf aufbauend kann die Rolle der Schulorganisation und die Schnittstelle zu
externen Kooperationspartnern bestimmt werden. Fiir 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 konnten aufler verbind-
lichen Zielvorgaben und einer Priifung der erzielten Wirkungen in Evaluations-
studien so etwas wie gemeinsam geteilte Visionen, die das Handeln aller Betei-
ligten anleiten, eine wesentliche Rolle spielen.

Z {.Pid. - 41. Beiheft



74 Teil II: Qualitit und Qualititssicherung in der Schule

Der Beitrag gibt im ersten Abschnitt eine thesenhafte Skizze des Diskussi-
onsstandes in der Forschung zu schulischer Qualitit bzw. Effektivitat'. Im
zweiten Abschnitt werden Fragen der Theorieentwicklung aufgegriffen. Darauf
folgt ein knapper Uberblick zum Stand der Forschung hinsichtlich der primar
bedeutsamen Faktoren in Unterricht und Schule. AbschlieBend werden im
vierten Abschnitt die Folgerungen fiir die Entwicklung von Systemen der Qua-
litatskontrolle und -sicherung behandelt.

1. Zum Diskussionsstand in der Qualitits- und Effektivititsforschung

Es ist uniibersehbar, daB die Bemiihungen um die Sicherung oder Steigerung
der Qualitit im Bildungswesen inzwischen einen breiten Raum einnehmen. Er-
kennbar wird dies einerseits im Kontext der Diskussion um Schulautonomie,
die zur Qualititsverbesserung 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 iiber die fachwissen-
schaftliche Diskussion hinaus die Aufmerksamkeit der Bildungspolitik und
breiten Offentlichkeit erregt und zur Einsicht in die Notwendigkeit regelmaBi-
ger Uberpriifungen der Leistungsstinde von Schiilern beigetragen (LEHMANN
1997). Zur Frage einer groBeren Schulautonomie ist bislang strittig, ob diese
tatsiachlich eine hohere Qualitdt bewirken kann. Zumindest fehlt es im interna-
tionalen Vergleich an Belegen dafiir, daf3 das Ausmaf an zugestandener Auto-
nomie fiir die Schulen und die erzielte Qualitét iiberhaupt 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, daf3
mehr Autonomie fiir die einzelnen Schulen nur in Verbindung mit begleitenden
Evaluationsprogrammen verantwortbar ist, wenn quasi im Sinne einer Nach-
weispflicht eine Uberpriifung vorgenommen wird. Vermehrte Autonomie (z.B.
in finanziellen, personellen, teils sogar curricularen Entscheidungen) wird iiber-
wiegend nur im Zusammenhang mit verbindlich definierten Zielen und der Eta-
blierung von Verfahren zur Priifung der Zielerreichung zugestanden und fiir ver-
tretbar gehalten (OECD 1995).

In der konkreten Anwendung scheinen Qualitédtskontrollen eher ad hoc ge-
handhabt zu werden, ohne eine differenzierte Begriindung und Herleitung der
angewandten Verfahren und der anzulegenden Kriterien. Zumindest ist, an
wissenschaftlichen Standards gemessen, noch vielerlei ungeklédrt. Die Haupt-
schwierigkeiten der aktuellen Debatten liegen u.a. darin begriindet,

— daf keineswegs Konsens dariiber besteht, was genau unter Qualitédt zu ver-
stehen ist;

— daB zur Vereinbarkeit und Stabilitdt von divergierenden Indikatoren fiir
Qualitdt nur vereinzelte und divergente Ergebnisse vorliegen;

1 Beide Begriffe werden im folgenden synonym verwendet.
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— daB iiber die langfristigen Wirkungen des Schulbesuchs kaum iiberhaupt et-
was bekannt ist;

— daB insgesamt unklar ist, auf welcher Ebene (Schiiler und Lehrer, Unter-
richt, Schule, Schulsystem), mit welchen Verfahren (qualitativ vs. quantita-
tiv; intern vs. extern), anhand welcher Bewertungsmafstdbe und Erwartun-
gen (6konomische vs. pddagogische) reliable und valide Aussagen iiber die
schulische Qualitit oder Grade der Zielerreichung getroffen werden kon-
nen.

Trotz durchaus unterschiedlicher Positionen und ungeklirter Fragen zeichnet
sich in der aktuellen internationalen Diskussion zur Qualitdt von Schule eine
Art Minimalkonsens ab, der sich auf mehrere Aspekte bezieht. Konsens be-
steht vor allem dariiber, daf} das bislang iiberwiegend praktizierte, weitgehend
theorielose Vorgehen unzulidnglich ist. Es miissen verstiarkt forschungsleitende
Theorien bzw. analytische Konzeptionen entwickelt werden, aus denen sich ein
integrativer Rahmen fiir die weitere Forschung herleiten 148t. Bislang ist mehr
dariiber bekannt, welche Faktoren bzw. Einzelvariablen wirksam zu sein schei-
nen als zu den Griinden dafiir und zu den Wirkmechanismen. Vielfach kritisch
hinterfragt wird ebenfalls die bisherige Fixierung auf fachliche Leistungen der
Schiiler als Kriterium schulischer Qualitdt. Demgegeniiber wird betont, daf3
vermehrt — wenn nicht sogar vorrangig — Informationen zu affektiven und so-
zialen Wirkungen sowie zum Erwerb curriculariibergreifender Kompetenzen
(cross curricular competencies, OECD 1997) benotigt werden. Konsens besteht
gleichfalls — zumindest unter den Vertretern der empirischen Forschungsrich-
tung — iber die primdre Bedeutung proximaler Bedingungsfaktoren, also der
Faktoren, die die Lehr- und Lernsituation direkt betreffen — somit von Merk-
malen des Unterrichts. Fiir die schiilerndheren Faktoren ergeben sich bedeutsa-
mere Effekte und auch eine groBere Ubereinstimmung der Ergebnisse zu ihren
Wirkungen als hinsichtlich distaler Faktoren (wie etwa Variablen auf der Schul-
und Kontext- oder Systemebene). Daraus 148t sich weiter folgern, dafl auch bei
Ansitzen der Qualititskontrolle und -sicherung die Unterrichtssituation im
Vordergrund stehen sollte. Mafinahmen der Evaluation im schulischen Bereich
sollten Informationen zu Stirken und Schwichen des Unterrichts im einzelnen
aufzeigen konnen und zu differenzierten Profilen der einzelnen Schulklassen
und der Erfolge der Lehrer einer Schule fithren. Das Ergebnis einer Evaluati-
on sollten praktisch verwertbare Finzelinformationen zu effektiven und reali-
sierbaren Verfahren der Verbesserung des Unterrichts sein und auflerdem An-
regungen dazu, wie durch Maf3nahmen auf der schulischen Ebene und im
schulischen Kontext ein effektiver Unterricht besser gewihrleistet und abgesi-
chert werden kann.

2. Theorieentwicklung und Modellbildung in der Qualitiitsforschung

Kritik an der weitgehenden Theorieabstinenz der empirischen Forschung zu
schulischer Qualitat 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 Plausibilitéitsiiberlegungen vermutlich bedeutsamen
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Einzelvariablen aus. Die Entwicklung elaborierter Theorien zu schulischer
Qualitdt wurde dagegen lange Zeit vernachléssigt. Inzwischen wurden aller-
dings bereits mehrere Strukturraster erarbeitet, die als analytische Konzepte
zur Klarung der Beziehungen zwischen relevanten Untersuchungsvariablen
bzw. Modelle zur Abbildung des Untersuchungsgegenstandes bezeichnet wer-
den konnen. 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), CrReeMERS (1994), SraviN (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-
lassigkeit einer primar pragmatisch orientierten Forschung zuzuschreiben, son-
dern sind erheblich durch die Komplexitit des Gegenstandsbereiches bedingt.
Beziiglich der inzwischen als notwendig akzeptierten Mehrebenensicht schuli-
scher Wirksamkeit hitte eine umfassende Theorie die Integration von Theo-
rieansitzen zu den Ebenen des Lernens, des Unterrichts, der Organisation von
Schulen und des Bildungssystems als Ganzes zu leisten. Eine solcherart inte-
grierende Konzeption diirfte allenfalls — die Vereinbarkeit der Teiltheorien vor-
ausgesetzt — in einem langfristigen Forschungsprogramm zu leisten sein. Inso-
fern ist es auch nicht unangebracht, zunichst 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 geniigen, stellen sie wichtige
Vorarbeiten dazu dar und erfiillen die nicht zu unterschitzende Funktion einer
begriindeten Anleitung der weiteren Forschung, indem sie notige Untersu-
chungsdesigns und relevante Forschungsfragen aufzeigen.

Weitgehend iibereinstimmend lassen sich die bislang vorliegenden Theo-
rieansidtze bzw. Modelle durch zwei grundlegende Dimensionen charakterisie-
ren (DrrroN 1997). Die erste, strukturelle Dimension bezieht sich auf die bereits
erwzhnte, allgemein als notwendig akzeptierte Betrachtung von Schule als
Mehrebenensystem, in dem individuelle, unterrichtliche, schulische und kontext-
uelle Faktoren in einer komplexen wechselseitigen Verschrankung zu den resul-
tierenden Wirkungen beitragen. Die zweite, dynamische Dimension verweist als
Prozef3betrachtung 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.

Beziiglich des Mehrebenencharakters des Schulwesens hat es sich eingebiir-
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 (Schi-
ler und Lehrer) in Lehr-Lern-Situationen (Unterricht) innerhalb von Schulen,
die ihrerseits in einen sozial-regionalen Kontext eingebettet sind. Die hoheren
Ebenen gelten jeweils als Handlungsrahmen oder Unterstiitzungssystem (sup-
porting environment) der in der strukturellen Hierarchie untergeordneten Ebe-
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nen. In Verbindung mit der ebenfalls konsensfidhigen These der primiren Be-
deutung proximaler Faktoren schilt sich als vorrangige Fragestellung der
Forschung die Untersuchung effektiven Unterrichts unter Beriicksichtigung in-
dividueller Bedingungsfaktoren sowie der schulischen und sozialen Kontextbe-
dingungen heraus. Nicht verwunderlich ist es von daher, daf inzwischen in der
internationalen Forschung zu schulischer Effektivitit Mehrebenenanalysen zu
den vorrangig angewandten statistischen Analyseverfahren avanciert sind. Die
inzwischen verfiigbaren Softwarepakete (bes. HLM, MLn; BRYK/RAUDENBUSH
1992; GoLDpSTEIN 1995) erlauben eine statistisch zuverldssige und simultane
Analyse von Faktoren auf den verschiedenen Ebenen, wobei besonders Wech-
selwirkungen von Bedingungsfaktoren ermittelt werden konnen. Die methodi-
schen Moglichkeiten sind nicht zuletzt fiir die weitere Theorieentwicklung be-
deutsam, weil nunmehr Variablen in die Modellstrukturen eingeordnet und
hinsichtlich der erwarteten Wirkmechanismen iiberpriift werden kénnen (Dit-
TON 1998; ENGEL 1998).

Bezogen auf die dynamische Dimension einer ProzeBbetrachtung 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 auBer den finan-
ziellen, materiellen und personellen Ressourcen auch die strukturellen Bedin-
gungen des Schulwesens zu zdhlen. Als Outputfaktoren miissen keineswegs
nur die erzielten fachlichen Leistungen der Schiiler gelten, vielmehr sind auch
fachiibergreifende Kompetenzen sowie erworbene Einstellungen und Haltun-
gen dazu zu zdhlen. 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 Effektivitdt zu stellen sind und hier nur angedeutet
werden konnen (siehe auch Sammons 1996). In Evaluationsstudien, besonders
den zunehmend beliebter werdenden Rankings von Schulen, ist eine Korrektur
beziiglich divergierender Eingangsbedingungen vorzunehmen, wenn Leistungs-
vergleiche auf einer anndhernd 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. Wiinschenswert wiren insofern Evaluationen auf der
Basis von Léngsschnittdaten, um Entwicklungsverldufe abbilden und den spe-
zifischen Beitrag schulischer im Vergleich zu auBerschulischen Faktoren erfas-
sen zu konnen. Idealerweise sollten dabei Daten fiir mehr als nur zwei MeB-
zeitpunkte erhoben werden, weil nur so die wirklichen Verliufe (z.B.
kurvenférmige Entwicklungen und Trends) zu ermittein sind (BRYK/RAUDEN-
BUSH 1987; DitrToN, im Druck). Dabei haben Qualititskontrollen auch mit zu
beriicksichtigen, daB Schule nur einen Wirkfaktor neben einer Vielzahl au3er-
schulischer EinfluBgroBen 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 mégliche
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Veridnderungen durch schulische Reformen zu hoch anzusetzen. Die Mehrzahl
der empirischen Untersuchungen zeigt, dal Unterschiede zwischen Schulen in
der Regel nicht wesentlich mehr als ca. 10% der Gesamtvarianz in den Schii-
lerleistungen erkliren. Moglicherweise sind die Effekte allerdings groBer,
wenn spezifische, eher exklusive schulische Lernbereiche (HiLL/RowE 1996)
bzw. der Lernfortschritt iiber einen ldngeren Zeitraum betrachtet werden.
Trotzdem diirften die eher skeptischen Einschidtzungen zur Wirksamkeit von
Schule durch CoLEMAN u.a. (1966) und JENcKS u.a. (1972) nicht véllig von der
Hand zu weisen sein, insbesondere darauf bezogen, da3 die Schule sich als ein
nur bedingt geeignetes Vehikel fiir globale gesellschaftliche Verdnderungen
(z.B. zur Herstellung von mehr Gleichheit) erweisen diirfte.

Eine zentrale Aufgabe der weiteren Modell- und Theorieentwicklung be-
steht in der Verkniipfung der beiden Dimensionen, d.h. der Mehrebenen- mit
der ProzeBbetrachtung. Einen ersten Versuch dazu stellen die Arbeiten im
Rahmen des Survey of Mathematics and Science Opportunity (SMSO, SCHMIDT/
CoGaN 1996) dar. Die eigentlich zu kldarende Frage bezieht sich darauf, wie ein
gesellschaftlich-sozial intendiertes Curriculum auf den verschiedenen Ebenen
des Bildungssystems konkret implementiert wird und welches Curriculum
schlieBlich konkret erreicht wird. Damit werden Uberlegungen wieder aufge-
griffen, die schon bei GooprLap u.a. (1979) im Vordergrund standen. Im
deutschsprachigen Raum kann auf die Prozefdefinition eines Curriculums von
KARL FreyY (1972) verwiesen werden sowie die Kennzeichnung der Curriculum-
entwicklung und —umsetzung als policy-making bei FLECHSIG/HALLER (1973).
Explizit ist jeweils hervorzuheben, daf} ein intendiertes Curriculum mehrfache
Transformationen in sozialen Handlungszusammenhidngen erfahrt, 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 Bil-
dungswesens und hingt insofern auch von Faktoren einer spezifischen sozialen
Wiinschbarkeit in der Sicht der fiir die Umsetzung Verantwortlichen ab. Daraus
ergeben sich Fragen nach den ablaufenden Transformationsprozessen und vor
allem auch nach moglichen 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 primér 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-
ganzt werden.? Das Modell bildet einen konzeptionellen Rahmen, primar fiir
Forschungszwecke, und erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. 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-
litat bei Lehrern und Schiilern.*



79

Ditton: Qualititskontrolle und -sicherung in Schule und Unterricht

Y

y

\ 4

wininouIny sepanuswialdw)

WninoLUNy sauaIpus Ul

wnnowIng sayyotaug wnnowing seyoraLg
usbunyjeH
aqey[ial
ale1Z0S-Uol| usabunjeysuig
-yeyos|esab uabunisien
Blopg |
Jayaiyniaq 8feizsbunpjig
(sswooInQ)
uaBundap (sindino)
abnsuybue] g uabundyIpA
assiugeb.g

susuJeT pun

Sualya" sep 1euend

usijeuayew-
pun ajeyuIys
Jap yayienbepy

assozoad- pun
ajewnjJowIsIyoLLIRuUN
JeyenbsyorRuN $

Bunpjoimiusjeuosiod

UOIJBUIPIOOY]
pun uoiesadooyy

wswebeuew|nyog

ANYNYINYos

98S93Z0.d pun

SeUDIBINl 2YISIINYDS

Jeyjenbinyos ¢

usbunyeH
usbunjjesuig

usbunysie

(duerdiys)
sfeizsbunpjig

uauonuau| g

A

y

[e1zos
[louos.iad
IEBEN=TT
[Is1zueuy

[N

usbunbuipag |

YOLUBIUN PUN UBINYDS Ul
9SS9204d pun aeWIS|N eJBlld

usbunzjessnelop




80 Teil II: Qualitit und Qualititssicherung in der Schule

schen Qualitdt 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. Aufler-
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 konnen.
Kriteriumsvariablen sind die bei den Schiilern erreichten Wirkungen, wobei
zwischen kurzfristigen (Faktor 5) und langfristigen Effekten (Faktor 6) unter-
schieden wird. Die Qualitdt des Unterrichts bezieht sich auf die Qualitit der
im Unterricht bearbeiteten Lehrinhalte und verwendeten Materialien einer-
seits und die Qualitdt des Lehrens und Lernens andererseits (vgl. dazu Ab-
schnitt 3.1). Aspekte der Schulqualitit beziehen sich auf die vier libergreifen-
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 Schulqualitét, wobei der Schulqualitét vor allem eine mit-
telbare Bedeutung hinsichtlich der Forderung oder Behinderung eines effekti-
ven Unterrichts zukommen diirfte (vgl. 3.3). Wohlgemerkt stellt dieses Modell
noch keine Theorie im eigentlichen Wortsinn dar, es bietet sich aber als ein
praktikables Analyseraster fiir empirische Untersuchungen und als Planungsin-
strument zur Evaluation schulischer Wirksamkeit an.

3. Untersuchungsergebnisse zu Unterrichts- und Schulqualitiit

Ein nur anndhernd vollstindiger Uberblick zur Vielzahl der Untersuchungen
im Bereich Schul- und Unterrichtsqualitdt wiirde den verfiigbaren Rahmen die-
ses Beitrages sprengen. Auch der Sinn eines solchen Unterfangens wire hinter-
fragbar. Zumindest behaupten Spétter nicht ganz zu Unrecht, daB die Zahl der
Reviews inzwischen die Zahl der origindren Studien weit iibersteigt. Ob dies
noch der inhaltlichen Kldrung und als Orientierung fiir die Praxis dient, darf
bezweifelt werden. Die folgende Zusammenstellung versteht sich nicht als Ge-
samtiibersicht, sondern als Versuch einer Systematisierung bedeutsamer Fakto-
ren schulischer Qualitit, wobei Fragen der Zuordnung von Faktoren zur Unter-
richts- bzw. Schulebene sowie die Beziehungen zwischen beiden Ebenen zu
kldren sind. Den Leitfaden fiir den Uberblick 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 Ubersicht der in der Forschung beriicksich-
tigten Einzelvariablen bei SCHEERENS/BOSKER (1997) beispielhaft auf die Pro-
blematik des angesprochenen Theoriedefizits. Allein die tabellarische Uber-
sicht der bisherigen Untersuchungsvariablen beansprucht mehr als 20 Seiten
und erlaubt es kaum, einen systematischen Bezug zwischen dieser Vielzahl von
EinzelgroBen zu erkennen. Auch die Zusammenfassung zu 13 iibergeordneten
Qualitatsfaktoren, die SCHEERENS/BOSKER vornehmen, ist aufgrund der mehrfa-
chen Uneindeutigkeiten und Uberschneidungen nicht durchgingig iiberzeu-
gend. Haufig iiberschneiden sich die Zuordnungen zu den Ebenen des Unter-
richts und der Schule, womit eine Kliarung zu moglichen Ursache-Wirkungs-
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Beziehungen schon im Ansatz erschwert wird. Dies ist auch dadurch bedingt,
daB Studien zu den Beziehungen zwischen Schul- und Unterrichtsmerkmalen
zwar haufig gefordert, aber bisher kaum durchgefiihrt 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-
richtsqualitidt. Er bestimmt den Lernerfolg als Verhdltnis aus aufgewendeter zu
benotigter Lernzeit. Die aufgewendete Lernzeit ist abhidngig von der zugestan-
denen Lernzeit sowie der Ausdauer des Lernenden (perseverance). Die bent-
tigte Lernzeit hangt von den allgemeinen und fach- bzw. inhaltsspezifischen Fa-
higkeiten des Schiilers sowie der Qualitdt 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 bestitigen lieBen, integriert werden konnen. Explizit hervorzuheben
sind die Bedingungsfaktoren seitens der Lernenden, die Unterrichtsqualitit so-
wie der Aspekt einer effektiven Nutzung der Lernzeit. Ein gegeniiber CARROLL
erweitertes Modell mit insgesamt neun Einzelfaktoren hat WALBERG (1984)
vorgelegt. Es ist deshalb erwdhnenswert, weil WALBERG neben den Bereichen
der Schiilervoraussetzungen (ability 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
auBerschulischen 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 Ubersichten (Bropay/
Goop 1986; FRASER u.a. 1987; vgl. SCHEERENS/BOSKER 1997). Eine wertvolle
und kritische Diskussion dazu, unter Betonung der Mingel der bisherigen Sy-
stematiken, findet sich bei EINSIEDLER (1997a). EINSIEDLER bezeichnet insbe-
sondere den Status der Theorieentwicklung als eher unbefriedigend und kriti-
siert die iiberwiegend theorielose Zusammenstellung von Variablen, die sich
vorrangig am Kriterium einer moglichst hohen Varianzaufklarung von Schullei-
stung orientiert (EINSIEDLER 1997a, S. 233f.). Im folgenden geht es nicht um
eine weitere Tabellierung bedeutsamer Einzelgrofen eines effektiven Unter-
richts, sondern um eine Strukturierung, die durch Forschungsergebnisse be-
griindet fiir 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
prasentiert werden, daf3 Schiiler sie leicht lernen konnen. Die Qualitit des
Unterrichts ist in der Hauptsache abhingig von der Qualitdt des Curricu-
lums und der Présentation bzw. Darstellung der Inhalte im Unterricht.

2) Appropriateness: Der Grad, zu dem Lehrende sicherstellen, daf3 die Lernen-
den bereit sind, neuen Stoff zu lernen, d.h., da notwendig vorauszusetzen-
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de Fihigkeiten 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 fiir die Lernenden ist.

3) Incentive(s): Der Grad, zu dem Lehrende sicherstellen, daf3 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 Qualitdt des Unterrichts und der Motivation der
Schiiler in Verbindung.

SrAvIN versteht diese vier Elemente nicht als isolierte Einzelfaktoren, sondern
sieht sie als zusammengehorige Glieder einer Kette, die nur so stark ist wie ihr
schwichstes Glied. Fiir den Lernzuwachs kann daher vermutet werden, daf
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 SraviN. Ein Uberblick der
Forschung zur Unterrichtsqualitét fiihrt zu dem SchluB3, daB sich iiberwiegend
ein lehrerzentrierter und direkter Unterricht als besonders forderlich fiir die Lei-
stungsentwicklung der Schiiler erweist. Dies ist zumindest nicht unmittelbar
vereinbar mit gegenwirtig verbreiteten Forderungen nach Formen eines stir-
ker schiilergesteuerten 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)

Qualitat (Quality) Motivierung (Incentives)

Struktur und Strukturiertheit des Bedeutungsvolle Lehrinhalte und Lernziele
Unterrichts

Klarheit, Versténdlichkeit, Pragnanz Bekannte Erwartungen und Ziele
Variabilitat der Unterrichtsformen Vermeidung von Leistungsangst
Angemessenheit des Tempos (Pacing) Interesse und Neugier wecken
Angemessenheit des Medieneinsatzes Bekréftigung und Verstarkung
Ubungsintensitat Positives Sozialklima in der Klasse
Behandelter Stoffumfang

Leistungserwartungen und
Anspruchsniveau

Angemessenheit (Appropriateness) Unterrichtszeit (Time)

Angemessenheit des Schwierigkeitsgrades Verfiigbare Zeit

Adaptivitat Lerngelegenheiten

Diagnostische Sensibilitat/ Genutze Lernzeit

Problemsensitivitét

Individuelle Unterstitzung und Beratung Inhaltsorientierung, Lehrstoffbezogenheit
Differenzierung und Individualisierung Klassenmanagement, Klassenfiihrung

Férderungsorientierung
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riicksichtigen, daf3 in der Forschung zur Unterrichtsqualitdt weit iiberwiegend
die Effekte auf den Stand bzw. die Entwicklung von Fachleistungen gepriift
wurden. Hier scheint durchaus zuzutreffen, da man Schiilern das, was sie ler-
nen sollen, am besten direkt beibringt. Unter Umsténden gilt dies fiir den Er-
werb iibergreifender Kompetenzen, fiir die Entwicklung von Denkfahigkeit,
Problemlosefihigkeit oder von Kompetenzen zu sozialem und kommunikati-
vem Handeln nicht in gleicher Weise. Fiir die praktische Unterrichtsarbeit
diirfte es zumindest angebracht sein, vor Pauschalisierungen zur Wirksamkeit
einzelner Methoden zu warnen. Eher ist zu erwarten, da sich im Sinne einer
Gesamtbilanz ein variierender Methodeneinsatz unter Beriicksichtigung der
sach- bzw. gegenstands- sowie adressatenspezifischen Voraussetzungen als ef-
fektiv erweist. Zu beriicksichtigen ist auch, dal ein gut strukturierter Unter-
richt nicht zwangsweise ein (nur) lehrerzentrierter Unterricht sein muB, son-
dern auch als sinnvoll (an)geleitete und vorbereitete Eigenaktivitit der Schiiler
organisiert werden konnte. Womoglich geht es tibergreifend um die Realisie-
rung eines kognitiv anspruchsvollen Unterrichts, in den alle Schiiler einbezogen
werden. In diesem Sinn lassen sich Ergebnisse von EINSIEDLER/TREINIES (1997)
interpretieren. EINSIEDLER (1997a, S. 240) spricht von der Moglichkeit eines
,»kognitiv stimulierenden Klassenkontextes mit Sogwirkung*, wobei es wesent-
lich sein diirfte, 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-
génzenden ethnographischen Studien zu TIMMS die Vermutung nahe, daf3 der
derzeit vielbeachtete und -geriihmte japanische Problemltseunterricht nur des-
halb wirksam und iiberhaupt durchfiihrbar ist, weil sehr viel an einiibendem
Routinelernen als Serviceleistung von aufBlerschulischen Instanzen erwartet
und wie selbstverstindlich auch tatsdchlich erbracht wird. Uberdies 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 Qualitdt des Unterrichts ergibt sich fiir die
Forschung zu relevanten Faktoren auf der Schulebene ein weit weniger klares
und einheitliches Bild. Die vorliegenden Sammeliibersichten (SCHEERENS/Bos-
KER 1997) lassen sich nicht ohne weiteres auf einen gemeinsamen Nenner
bringen. Hiufig erscheinen in den Ubersichten Faktoren, die sinnvoller der
Unterrichtsebene zuzuordnen wéren, 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. MACRO-Modell vorgestellt. Das
Modell bezieht sich in erster Linie auf Ergebnisse der Louisiana-Studie (TEDD-
LIE/STRINGFIELD 1993), wurde aber mit Blick dariiber hinaus entwickelt. Dieses
Modell ist hier vor allem auch deshalb zu erwihnen, weil es sich als Ergdnzung
zum QAIT-Modell von SraviN versteht (QAIT-MACRO-Modell; STRINGFIELD
1994). MACRO nennt Faktoren auf der Schulebene, die zur Forderung der



84 Teil II: Qualitit und Qualititssicherung in der Schule

Qualitdt des Unterrichts beizutragen scheinen. Somit werden die schulischen
Faktoren als Unterstiitzungssystem eines effektiven Unterrichts (supportive
environment) im Sinne von CREEMERS/SCHEERENS (1989) verstanden. Die fiinf
Faktoren haben folgende Bedeutung:

1) Meaningful, Universally Understood Goals (Bedeutungsvolle, allgemein an-
erkannte und fokussierte Ziele).

2) Attention to Daily Academic Functioning (Aufmerksamkeit fiir 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 Unterstiitzung des Lernens). Besonders in der Rekrutierung
des Personals, der Aufmerksamkeit fiir die berufliche (Erst-)Sozialisation
und im Reagieren auf Lehrer, die sich ldngerfristig ihren Aufgaben nicht ge-
wachsen zeigen, unterscheiden sich nach TEDDLIE/STRINGFIELD (1993) er-
folgreiche von weniger erfolgreichen Schulen. Uberraschenderweise wird
dieser Aspekt in der bundesdeutschen Qualitdtsdiskussion kaum explizit
thematisiert.

Unter Bezug auf den Vorschlag von STRINGFIELD verwenden wir fiir unser eige-
nes Forschungsprojekt die in Tabelle 2 angefiihrte Einteilung in vier iibergrei-
fende und miteinander zusammenhingende Bereiche, die fiir die Qualitit einer
Schule nach dem gegenwirtigen Stand der Forschung bedeutsam sein diirften.

Im Uberblick 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 tiberhaupt gegebenen Freiriume —
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) begriindeten Skepsis gegeniiber der Wirksamkeit von Schule hatte sich
die Perspektive mit den Untersuchungen von RUTTER u.a. (1979) sowie MoORTI-
MORE u.a. (1988) zum bekannten School Matters gewandelt. Gerade in den letz-
ten Jahren zeichnet sich jedoch eine abermals verdnderte Sichtweise ab. Die
bisherigen Forschungsergebnisse erlauben namlich den SchluB3, da3 Schulen
nur bedingt einheitliche und unmittelbare Wirkungen zugeschrieben werden
konnen. Die primire und direkte Bedeutung kommt vielmehr dem einzelnen
Lehrer und dem Unterricht zu (LUYTEN/SNUUDERS 1996). Mehrfach wird von da-
her die Frage gestellt, wie brauchbar und niitzlich das Konstrukt Schulqualitit
iberhaupt 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 | Gemeinsam geteiltes Aufgabenversténdnis;
und eindeutige Ziele;
Einigkeit hinsichtlich der primér zu Eine gemeinsame Vision
erfilllenden Aufgabe;
Organisatorische und padagogische Leitung; | Geklarte Entscheidungsbefugnisse
und —verfahren;

Geregelte Zusténdigkeiten und Geregelte Aufgabenverteilungen
Verantwortlichkeiten;

Kooperation und Koordination Personalpolitik und Personalentwicklung

Koordinierter Schul- und Unterrichtsbetrieb; | Kooperation innerhalb der Schule
(Schulleitung-Lehrer-Schiiler);

Kooperation mit Partnern auBerhalb der Rekrutierung, Sozialisation und Weiterbil-
Schule (Eltern, Administration, Berater ...) dung der Lehrer;
EinfUhrung neuer Lehrer; Regelungen der Fort- und Weiterbildung;

Erfahrungsaustausch / Wissens-Sharing

einzuleiten, diirfte es vermutlich angebrachter sein, die Unterrichts- und
Schulqualitat in ihrer wechselseitigen Beziehung zu analysieren (REYNOLDS
u.a. 1994). Damit wire das Konstrukt der Schulqualitét 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- fiir die Unterrichtsqualitét.

Griinde, die gegen ein globales Konstrukt der Schulqualitdt mit der Unter-
stellung allgemeiner, weitgehend einheitlicher sowie zeitlich stabiler Effekte
einzelner Schulen sprechen, liefert die empirische Forschung zur Geniige. Die
folgende Darstellung beschrinkt sich auf eine schlagwortartige Zusammenfas-
sung (ausfiihrlicher: REyNoLDs u.a. 1994; SCHEERENS/BOSKER 1997; DitTON/
KRECKER 1995; DitToN 1997).

1) Die Konsistenz der Wirkungen einer Schule iiber Fiacher bzw. Lernbereiche
hinweg ist nur bedingt gegeben und kann keineswegs als gegeben vorausge-
setzt werden. Korrelationen der Leistungsstédnde der Schiiler iiber verschie-
dene Ficher 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 beziiglich der Stabilitat
oder Konstanz schulischer Wirkungen iiber die Zeit, und zwar sowohl bei
Vergleichen zwischen Kohorten als auch bei Vergleichen einer Kohorte
tiber Klassenstufen. Auch hier finden sich in einigen Studien zum Teil sehr
enge Beziehungen (r bis .87), andere Studien ermitteln dagegen eine weitge-
hende Unabhéngigkeit der Leistungsstdnde von Schulen iiber die Zeit (r .10
bis .20). In der Regel ist die Stabilitat schulischer Effekte unter Berticksich-
tigung der Schiilervoraussetzungen (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 fiir differentielle Effekte der Schulen hinsichtlich der Wirkungen fiir
verschiedene Schiilergruppen, z.B. im Hinblick auf Faktoren wie die Natio-
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nalitdt oder Ethnizitit, die soziale Herkunft oder das Geschlecht der Schii-
ler. Einige Schulen scheinen spezifische Schiilergruppen mehr zu foérdern
bzw. zu benachteiligen als andere Schulen (NUTTALL u.a. 1989; SAMMONS
u.a. 1993).

4) Insgesamt 148t sich daraus folgern, daf} eine Globalklassifikation in gute und
weniger gute Schulen allenfalls bedingt iiberzeugen kann. Dem Ergebnis-
stand entsprechend hitten differenzierte Profile fiir einzelne Schulen iiber
Ficher und iiber die Zeit mehr Uberzeugungskraft. AuBerdem stellt sich fiir
die Forschung die bisher zu wenig beachtete Frage, fiir welche Schulen unter
welchen Bedingungen sich konsistente und stabile Effekte nachweisen lassen
und unter welchen Bedingungen bedeutsame Verdnderungen 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 fiir die USA an, da} eine
als unterstiitzend erlebte schulische Situation positive Wirkungen auf die er-
lebte Selbstwirksamkeit der Lehrer sowie — vermittelt iiber den Unterricht —
auf den Lernerfolg der Schiiler 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
Qualitit 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 iibergreifende Gesamteinschitzung wirksamer
Bedingungen hinsichtlich des Lernerfolgs der Schiiler 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 hauptsichlichen Einfliisse auf den Lernerfolg gehen damit von den in-
dividuellen Schiilermerkmalen, der Qualitdt des Unterrichts sowie dem fami-
lialen und auBerschulischen Kontext der Schiiler (bes. home environment) aus.
Die Mehrzahl der Variablen bezieht sich sogar auf die Unterrichtssituation,
mit einem primir bedeutsamen Faktor Classroom Management. Von den der
Schulebene zuordenbaren Faktoren erscheinen nur die Schulkultur und das
curriculare Design unter den 15 bedeutsamsten Einflugroen. 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. Ahnlich betonen SCHEERENS/Bos-
KER (1997) nach ihrer Sichtung vorliegender Forschungsarbeiten den eher hy-
pothetischen Status der oft genannten Faktoren zu schulischer Qualitét.

Das Gesamtergebnis der aktuellen Diskussionen 1483t sich in der These der
primidren Bedeutung proximaler Faktoren zusammenfassen. Wie schon erwihnt,
sollte dies nicht als AnlaB3 zu einer radikalen Kehrtwende in der Qualitits-
forschung genommen werden, indem nun kiinftig der schulische Bedingungs-
rahmen und Kontext zu ignorieren wire. 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 liberhaupt 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 academic aspiration) [8]
Home environment and parental support (parental involvement in homework) [4]

School Demographics, Culture, Climate, Policies and Practices
School culture (ethos conductive to teaching and learning) [10]

Design and Delivery of Curriculum and Instruction
Curriculum design (materials employ advance organizers) [13]

Classroom Practices
Classroom instruction (clear and 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 participation 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]

[ 1 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 hiufig nicht
hohen Konsistenz und Stabilitit schulischer Effekt ist zu kldren, wodurch dies
bedingt sein kann. Konsistente und stabile Effekte wiren dann zu erwarten,
wenn alle Lehrer einer Schule einheitlich und iiber die Zeit einen guten Unter-
richt gewahrleisten. Dazu miifite vermutlich durch die Zusammenarbeit der
Lehrer ein koordinierter und abgestimmter Unterricht sichergestellt werden.
Woméglich tragen auch eine auf die Sicherung der Unterrichtsqualitit bezoge-
ne Schulleitung sowie eine intensive Kooperation mit den Eltern zu stabilen
und konsistenten Wirkungen bei. Vestandigung, Abstimmung und Kooperation
diirften dann forderlich sein, wenn hinsichtlich der Ziele Klarheit herrscht und
diese als Aspekt der Schulkultur von den Beteiligten verbindlich akzeptiert
und gemeinsam getragen werden. Ebenso wichtig diirfte es sein, daf die Zieler-
reichung iiberpriift wird und der Grad der Zielerreichung oder -verfehlung die
Basis fiir die weitere Entwicklung einer Schule abgibt. Das ergidnzende Ele-
ment zu dem in der Tradition der Schulqualitétsforschung stark betonten Ele-
ment der Schulkultur diirfte die Kontrolle sein, wo eine Schule konkret steht
und wie sie sich entwickelt. Das leitet iiber zum abschlieBenden Teil, der Frage
nach den SchluBfolgerungen fir die Qualititskontrolle und Qualititssicherung.

4. Folgerungen fiir die Qualitatskontrolle und -sicherung

Eine Ubersicht der relevanten Qualititsbedingungen und -faktoren auf der
Unterrichts- und Schulebene fithrt zu dem intuitiv plausiblen Bild von gutem
Unterricht in guten Schulen. Dies sollte nicht dariiber hinwegtiuschen, daB eine
statische Definition und Festlegung der notwendigen Schritte zur Sicherung
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von Qualitidt im Anwendungsbereich der Einzelschulen kaum je befriedigend
sei kann. Vielmehr miissen 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, da3 bekannt und verbindlich akzeptiert ist, was an Zielen erreicht
werden soll, daBB das Aufgabenverstandnis geklart, die konkrete Arbeit darauf
ausgerichtet und die Zielerreichung iiberpriift wird. Die Verbindung von Ziel-
perspektiven und praktisch verwendbaren Systemen der Qualititskontrolle steht
bei den folgenden Uberlegungen im Vordergrund.

Unter Bezug auf Ergebnisse aus amerikanischen Reformprogrammen
schldgt STRINGFIELD (1995) vor, effektive Schulen durch die Merkmale von hoch-
zuverlissigen Organisationen (High Reliability Organisations — HROs) zu cha-
rakterisieren. Hochzuverlissige Organisationen sind solche, die hochkomplexe
Aufgaben in sensiblen Bereichen von zentraler gesellschaftlicher Bedeutung zu
erfiillen haben, wie etwa Atomkraftwerke oder Verkehrsleit- und Flugsiche-
rungssysteme. Sie sind in ihrer Struktur und den intern ablaufenden Prozessen
auf ein bestmdgliches Funktionieren und die Sicherung der zentralen Ablédufe
ausgerichtet. Hochzuverléssige Einrichtungen zeichnen sich durch die Konzen-
tration darauf aus, jedes Scheitern in der Aufgabenerfiillung aufgrund der un-
vertretbar hohen Kosten eines Versagens und/oder der Unverantwortbarkeit
von Miferfolgen zu vermeiden. Von dieser Auffassung her sollte der Unter-
richts- und Schulbetrieb darauf ausgerichtet sein, schulischen Miflerfolg, vor al-
lem den friihzeitigen Abbruch von Schulkarrieren, auszuschlieBen. STRINGFIELD
bezieht sich damit auf das Bildungsprogramm 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. Schulischer Mi3erfolg wird hier als heut-
zutage gesellschaftlich nicht mehr tolerierbar verstanden, weil er die Betroffe-
nen von der gesellschaftlichen Teilhabe ausschliet oder sie zumindest gravie-
rend in ihren Lebenschancen einschrinkt. Zudem aber auch deshalb, weil die
gesellschaftlich verursachten Folgekosten immens sind. Ziel im iibertragenen
Sinn ist es damit, den Schulbetrieb so sicher zu machen wie z.B. den Flugbe-
trieb. Wer wiirde schon gern in ein Flugzeug steigen, wenn er wiiflte, da3 die
Wahrscheinlichkeit am Zielort anzukommen, nur ca. 85%° betrigt? Eine Si-
cherung des Erfolgs aller Schiiler muf3 nicht zwangsweise im Widerspruch zu
der Forderung von Spitzenleistungen stehen, die gleichfalls haufig in den USA
und in Deutschland als Ziel schulischer Qualitidtsverbesserung genannt wird.
Ein primires Ziel kann durchaus sein, zunéichst eine breite und verldBliche
Grundlage fiir den weiteren Lernerfolg aller Schiiler zu schaffen, um bei mog-
lichst vielen Schiilern die Voraussetzungen zum Erreichen eines hohen Lei-
stungsniveaus zu gewihrleisten. 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 fiir alle (KLark1 1990) kon-
sensfahig sein. Moglicherweise ergibe sich daraus eine brauchbarere und kon-
kreter spezifizierbare Basis fiir die Schulentwicklung als aus der gegenwartigen
Vielzahl relativ beliebig wihlbarer Entwicklungsprogramme einzelner Schulen.

3 Das ist die durchschnittliche Erfolgsrate der amerikanischen Schulen, von der STRINGFIELD
ausgeht.
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Nur die Ziele und Perspektiven zu klaren wire indessen unzureichend. Er-
forderlich ist daneben der Nachweis, da3 im Sinne der Zielsetzungen in den
Schulen erfolgreich gearbeitet wird. STRINGFIELDs Vision der Schulen als HROs
sollte von daher mit den Uberlegungen von ScHEERENS (1992) zu einer evalua-
tionszentrierten rationalen Kontrolle (evaluation centered rational control) zu-
sammengefiihrt werden. Um das Funktionieren eines Systems auf Dauer si-
cherzustellen, ist die Erfassung, Priifung und Kontrolle der Bedingungen und
Grade der Zielerreichung unverzichtbar. Erst aus einem ausreichenden Infor-
mationspool und Informationsaustausch ergeben sich konkrete Ansatzpunkte
fiir anzustrebende Verdnderungen. Bendtigt wird also ein Evaluations- und Be-
richtssystem mit den notigen Daten und Informationen fiir die verschiedenen
Ebenen des Bildungswesens. Das zugrundezulegende Paradigma ist dabei wie-
derum die These der primdren Bedeutung proximaler Faktoren, d.h. von Bedin-
gungen des Unterrichts und Schulbetriebes. Zu diesen Faktoren muf} ein Eva-
luationssystem praktisch verwertbare Daten liefern, wenn es mehr sein soll als
eine reine Bestandsaufnahme zu den erzielten Schiilerleistungen. Informatio-
nen und Datensammlungen haben von der Ebene der einzelnen Schulklasse
auszugehen, und diese Daten kénnen dann fiir Schulen, Schulbezirke, Regio-
nen und Bundesldnder aggregiert werden. Die Zielperspektive kdnnte ein Be-
richts- und Indikatorensystem sein, das sowohl fiir die praktische Arbeit der
einzelnen Schulen vor Ort — auch der einzelnen Lehrer fiir den Erfolg ihrer Be-
mithungen im Unterricht — als auch fiir die regionale und iiberregionale Pla-
nungsarbeit aussagekréftige Informationen zur Verfiigung stellt. Ohne Frage
sind die gegenwirtig im Rahmen der internationalen Vergleichsuntersuchun-
gen bereits durchgefiihrten (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 fiir 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-
tatskontrollen iiber ein eher deskriptives Berichts- und Indikatorensystem
hinaus eine auch theoretisch begriindete Datenbasis fiir die weitere Qualitéts-
forschung abgeben, die ihrerseits durch den Bezug auf Daten zu Unterrichts-
und Schulsituationen die Entwicklungsarbeit der einzelnen Schulen und Lehrer
unterstiitzen koénnte. Das erfordert es, statt einer Fixierung auf die Erhebung
von Schiilerleistungen, in Evaluationsstudien verstarkt Unterrichts- und Schul-
merkmale in differenzierter Form einzubeziehen.

BegriiBenswert ist in diesem Zusammenhang der BLK-Modellversuch zur
Evaluation und Selbstevaluation von Schule, in dessen Rahmen Schulen u.a.
selbst Erhebungsinstrumente konstruieren und diese fiir ihre schulische Ent-
wicklungsarbeit nutzen. Dariiber hinaus erscheint aber auch eine zentral koor-
dinierte Entwicklung von Evaluationssystemen als wiinschenswert, um die Ver-
gleichbarkeit der Erhebungsdaten zwischen den Schulen zu sichern. Nicht
zuletzt liegt dies im Interesse eines iiberregionalen Erfahrungsaustauschs —
auch zwischen Schulen, Administration und Wissenschaft. Verfahren zur Eva-
luation bzw. Qualitdtskontrolle konnen durchaus unter Beteiligung der Schulen
entwickelt werden, aber unter Beriicksichtigung der Erfordernisse eines iiber-
regionalen Datenbestandes und unter Sicherung methodisch zuverldssiger, ob-
jektiver, reliabler und valider Informationen. Besonders ist in diesem Zusam-
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menhang auf die Lingsschnittstudie von LEHMANN (1995; LEHMANN/PEEK
1997) im Auftrag der Hamburger Schulbehorde hinzuweisen. In dieser Unter-
suchung wird die Entwicklung der Schiilerleistungen und Schulkarrieren fiir
die Schiiler an Hamburger Schulen bis zum Ende der Sekundarstufe unter-
sucht. AuBer den Schiilerleistungen werden in der umfangreichen Erhebung
Schiilereinstellungen sowie Daten zum familialen und schulischen Lernkontext
erhoben. Erwidhnenswert ist insbesondere auch, dal die Ergebnisse zu den Lei-
stungsstidnden aus der ersten Erhebung in der fiinften Klassenstufe bereits klas-
senweise an die einzelnen Lehrer riickgemeldet wurden. Die Riickmeldungen
bezogen sich sowohl auf die erzielten Rohtestwerte als auch auf das erzielte
Ergebnis relativ zu anderen Klassen mit vergleichbaren Schiilermerkmalen
(adjustierte Testwerte; vgl. PEEK 1997). Die Frage des Umgangs mit diesen In-
formationen an den Schulen und die Nutzung fiir die Kooperation mit Vertre-
tern der Schulaufsicht ist eine wichtige Frage weiterer Untersuchungen.

Die Entwicklung eines Systems der Qualitédtskontrolle und -sicherung, be-
sonders auch oberhalb der Ebene der einzelnen Schulen, ist an eine Reihe von
Bedingungen gekoppelt, die in Deutschland groB3teils nicht gegeben, sondern
erst zu schaffen sind. Dazu gehort nicht zuletzt die Entwicklung von curricular
validen Tests zu den Fachleistungen sowie von Erhebungsverfahren zur Ermitt-
lung fachiibergreifender Kompetenzen und Haltungen der Schiiler (vgl. die Ar-
beiten im Rahmen von PISA und CIVIC). Ebenso werden Verfahren zur Erfas-
sung und Bewertung der Unterrichts- und Schulqualitit benétigt. Insbesondere
besteht ein Bedarf an standardisierten Verfahren, die Entwicklungsverldufe
bzw. Einstellungsinderungen iiber Jahrgangsstufen hinweg abbilden kénnen.
Uberdies ist die Etablierung von Qualitdtskontroll- und -sicherungssystemen
im Interesse eines iiberregional koordinierten und systematisch vergleichbaren
Vorgehens von institutionellen Voraussetzungen abhingig. Ohne die Koordinie-
rungsfunktion zentraler Einrichtungen drohen die vielféltigen Evaluationsan-
sidtze in ein uniiberschaubares Nebeneinander einzelner Initiativen zu zerfal-
len. Vergleichbar verweisen die FErfahrungen aus der internationalen
Forschung zur Schulqualitdt 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 stdir-
ker koordinierte Forschung dringend wiinschenswert. Eine - intensivierte
Zusammenarbeit, nach Moglichkeit im Rahmen eines Sonderforschungsbe-
reichs zur Qualititssicherung im Schul- und Bildungswesen, konnte einen er-
heblichen Gewinn fiir die Forschung und Praxis darstellen.
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HERBERT ALTRICHTER

Konfliktzonen beim Aufbau schulischer
Qualitatssicherung und Qualitdtsentwicklung

1. Qualitdtssicherung in der Praxis — zwei Fallbeispiele

1.1 Fallbeispiel 1: Qualititsmanagement an einer
Hoheren Technischen Lehranstalt

An der Abteilung fiir Elektrotechnik einer groBen Hoheren Technischen Lehr-
anstalt (HTL!) soll ein Qualititsmanagementsystem nach ISO 9000 eingefiihrt
werden. Die untersuchte HTL ist ein relativ groes Exemplar ihrer Spezies; sie
liegt in einer Osterreichischen Landeshauptstadt und hat ca. 1500 SchiilerInnen
sowie 180 LehrerInnen. Ihrer Abteilung Elektrotechnik gehoren 330 Schiiler-
Innen und 52 LehrerInnen an.

Die Initiative zum Qualitdtsmanagement geht vom Abteilungsvorstand
(AV) aus, der darin vom Schulleiter und vom zustidndigen Landesschulinspek-
tor (LSI) unterstiitzt wird (vgl. fiir das folgende KraINZ-DURR 1999a). Die er-
ste Ankiindigung der Initiative und die Vorstellung des Qualitdtsmanagement-
systems ISO 9000 werden von den LehrerInnen interessiert aufgenommen.
Auch ein erstes Qualitdtsseminar unter Leitung eines externen Qualitdtsaudi-
tors, bei dem ,,etliche LehrerInnen der Abteilung“ teilnehmen, verlauft ,erfolg-
reich® und erstellt einen Terminplan, nach dem in einem knappen Jahr eine
Zertifizierung erfolgen konnte.

Im Zentrum des ISO-Konzepts steht die genaue Regelung von Verfahren
und Prozessen, um Arbeitsabldufe transparent, nachvollziehbar und iiberpriif-
bar zu machen. Die dadurch entstehenden ,,Norm-Verfahrensweisen“ werden
dann in einem Qualitdtshandbuch dokumentiert (vgl. GonNon et al. 1998,
S. 18ff.). Wahrend der Sommerferien beginnt der AV nun mit der Ausarbeitung
dieses Qualititshandbuches: ,,Die Sommerferien wurden zuwenig fiir Gespré-
che und Teamarbeit genutzt, die ersten Kapitel des Handbuchs entstanden
praktisch im stillen Kdmmerlein des Abteilungsvorstandes, der meinte, durch
gute Kenntnis des Schulalltags alleine die notwendige Voraussetzung fiir die
Zertifizierung schaffen zu kénnen“ (schulinternes Manuskript).

Als am Beginn des ndchsten Schuljahres in einer Konferenz an alle Lehrer-
Innen die Forderung herangetragen wird, solche Norm-Verfahrensweisen auch
fiir die Unterrichtsarbeit zu entwickeln, bricht ein ,,Sturm der Entriistung* los.
Die Mehrzahl der LehrerInnen lehnt die gemeinsame Festsetzung von Regeln

1 HTLs sind Schulen der Sekundarstufe I1, die neben einer Berufsausbildung in einem techni-
schen Beruf auch zu Abitur und Hochschulberechtigung fiihren.
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fiir die Unterrichtsarbeit ab und duflert offen Ablehnung und Protest. Die Vor-
ginge im Rahmen dieser Konferenz sind den Beteiligten zum Teil traumatisch
in Erinnerung. Die Konferenz sei ,,bose ausgegangen®, ,,persdnliche Kréankun-
gen [seien] passiert® (zit. nach Krainz-DURR 19993, S. 31).

Als Griinde fiir die Ablehnung werden von den Interviewten retrospektiv
proze3- und kontextbezogene Faktoren und nicht der Inhalt der Entscheidung
selbst genannt:

~ Informationsmangel: ,,Wir haben schon gewufit, da3 [der Abteilungsvor-
stand] so etwas macht, allerdings nicht in der ganzen Konsequenz“ (ebda.).
Natiirlich — 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 natiirlich eine Be-
lastung.

— Zeitdruck: Der AV sei ,einfach zwei Schritte voraus gewesen* (ebda.)

— Bildungspolitischer Kontext: Im gleichen Herbst war fiir die Schulen seitens
des Unterrichtsministeriums ein ,,Sparpaket® geschniirt worden, das in den
Augen vieler LehrerInnen bedeutende Verschlechterungen fiir ihre Arbeits-
situation enthielt. In dieser Situation schien es manchen geraten, jede zu-
sétzliche —~ unbezahlte — Aufgabe und Anforderung abzuwehren.

Die Konferenz bedeutet einen ,tiefgreifenden und ernsten Bruch® (zit. nach
KRrAINZ-DURR 19994, S. 31). Man habe einige Monate kaum mehr miteinander
gesprochen, eine regelrechte , Eiszeit” sei eingetreten. Der AV reagiert offen-
bar damit, einen Schritt zuriickzugehen: eine ,Nachdenkpause‘ von etwa einem
halben Jahr wird eingeschoben, in der alle Tétigkeiten im Qualitétsentwick-
lungsprojekt eingestellt werden. Die Pause wird aber genutzt, um das bisherige
Geschehen im kleineren Kreis zu iiberdenken. Fiir besonders interessierte
LehrerInnen findet erneut ein Informationsseminar statt. In zahlreichen priva-
ten Gesprichen sollen Vorurteile und Unsicherheiten bei LehrerInnen ausge-
rdaumt werden. Der Abteilungsvorstand nutzt die Zeit, um sich auf eigene Ko-
sten zum Qualitdtsauditor 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 fiir die Weiterarbeit zu entwickeln. Dabei findet auch eine Uberein-
kunft iiber eine Strategiedinderung statt:

~ Riicknahme des Ergebnisdrucks und Betonung des Konsensprinzips bei den
Lehrenden: Nun soll jede Eile vermieden und Schritt fiir Schritt vorgegangen
werden. Ein derartiges System konne ,,nur mit Konsens eingefiihrt* werden.
In kleinen Gruppen von LehrerInnen werden Korrekturvorschldge zum be-
stehenden Handbuch ausgearbeitet; Informationsnachmittage finden statt.

— Verbreiterung der Arbeitsbasis: Es wird eine Arbeitsgemeinschaft TQM ge-
griindet, die sich alle 6-8 Wochen trifft. Die Gruppe ist ,,prinzipiell offen*,
tatsdchlich nehmen etwa 20 LehrerInnen regelmaBig teil. Urspriinglich
hatte der Abteilungsvorstand angenommen, das gesamte Kollegium wiirde
daran teilnehmen. Nun sei er allerdings zufrieden, daB 20 KollegInnen mit-
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arbeiten — immerhin 50 Prozent jener LehrerInnen, die den groBten Teil ih-
rer Lehrverpflichtung an der Abteilung ableisten (vgl. KRAINZ-DURR 1999a,
S. 33).

— Eine Begleiterscheinung dieser Maflnahmen ist, daf3 die Verbindlichkeit der
Ergebnisse offen gelassen, nicht mehr thematisiert und gleichsam herunter-
gespielt wird: ,,Es ist iiberhaupt nicht mehr davon geredet worden, daf3 das
Ganze in ein Qualitdtssicherungsystem so quasi verbindlich fiir alle einge-
baut werden soll. [...] es ging wirklich nur darum, da8 sich eine Lehrergrup-
pe iiber einen ganz eng begrenzten Ablauf und Vorgang Gedanken gemacht
hat. Die Konsequenzen wurden nicht in den Vordergrund gestellt“ (zit. nach
KRrAINZ-DURR 19993, S. 47).

Bis zum Ende unserer Untersuchung erstellt die Arbeitsgruppe 34 Verfahrens-
regeln. Sie betreffen einerseits administrative Fragen, wie Katalogfiihrung, Té-
tigkeiten des Jahrgangsvorstands, Filhrung von Werkstittenlisten usw. (vgl.
KRrAINZ-DURR 1999a, S. 35).2 Auf der anderen Seite gibt es aber auch Versuche,
bestimmte Abldufe im Unterricht und seinem Umfeld zu ordnen (z.B. Durch-
fiilhrung von Projektarbeiten, Beurteilung von Laborberichten, Aufzeichnun-
gen bei der Leistungsfeststellung) oder sogar pidagogische Grundsitze zu ver-
ankern: ,,Sollte sich nach einer Leistungsiiberpriifung (z.B. Schularbeit, Test ...
u.dgl.) herausstellen, da3 einzelne Schiiler oder auch ein Grofteil eines Jahr-
gangs den Stoff oder Teile des Stoffes nicht in ausreichendem Maf3e beherrscht,
so hat der Lehrer die Aufgabe den Schiilern in Form einer Nachschulung noch
einmal Gelegenheit zu geben, den Stoff zu wiederholen.“ Die in der Norm
vorgeschlagenen Methoden reichen dabei von zusitzlichen Ubungszetteln und
Hausiibungen iiber ein nochmaliges Erklaren des Stoffes bis zu einer Verdnde-
rung der Unterrichtsform. In der Richtlinie wird weiters festgehalten, daf3 die
Schuld fiir einen mangelhaften Lernerfolg ,,nicht prinzipiell den Schiilern zuzu-
weisen* ist (schulinternes Manuskript).

Diese Verfahrensregeln sind bisher allerdings nicht verbindlich. Eigentlich
sei das die Sache des Abteilungsvorstandes, meinte ein Lehrer: ,,Da muf3 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-DURR 1999a, S. 36). Tatséchlich sind sich die MitarbeiterInnen der AG
»hicht einmal sicher, ob alle Kolleglnnen 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 widerspriichli-
che Situation: Einerseits werden solche Verfahrensregeln ja ausgearbeitet, weil
sie eine best practice wiedergeben und orientierende Funktion haben sollen.
Andererseits konne man ,,in der Schule niemanden etwas einfach ,aufoktroyie-
ren‘. [...] Das Dilemma scheint etliche LehrerInnen ziemlich ratlos zu machen*
(KRAINZ-DURR 19992, S. 36)

2 HourappeLs (1999, S. 11) berichtet, daB auch bei Schulentwicklungsprozessen unter anderen
Konzeptbedingungen v.a. organisatorische Aspekte (wie Zeitorganisation, Vertretungsrege-
lungen, schulrdumliche Organisation) sehr konkret festgelegt, wahrend ,,padagogische Gestal-
tungsansitze 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: Qualititsentwicklung an einer Handelsakademie

Die Handelsakademie und Handelsschule (HAK/HAS) in Fallbeispiel 2 hat ca.
950 SchiilerInnen und 90 LehrerInnen. Sie liegt in einer osterreichischen Lan-
deshauptstadt, und gilt als gut gefithrt und innovativ (vgl. fiir das folgende
HaNzeRr 1999). Die Initiative zur Qualitatsentwicklung geht vom Landesschul-
inspektor (LSI) aus, dem Qualititssicherung ein besonderes Anliegen ist. So
veranstaltet er u.a. eine Présentation fiir 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-
schlief3t sich, ein derartiges Qualitdtsmanagement fiir 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 qualititssichernden MaBnahmen an
der Schule iiberzeugt, reagiert dennoch reserviert, weil die Sache von ,,aulen* —
d.h. vom LSI in die Schule hereingetragen wird und evtl. externen Instanzen
neue Kontrollmoglichkeiten bietet.

Eine schulinterne Préasentation des Qualitdtsmanagementsystems durch den
Anbieter kann diese Reserven nicht entschirfen, im Gegenteil: Gerade die
Gruppe der ,,InnovatorInnen“ wird offenbar durch die vom Anbieter behaup-
tete wissenschaftlich erwiesene Erfolgsgarantie des Systems veridrgert, die sie
folgendermaflen wahrnimmt: ,,Es gibt beziiglich Unterrichten objektive wissen-
schaftliche Erkenntnisse und die hat er [i.e. der Systemanbieter]. Und es gibt
keine Diskussion mehr iiber Unterrichtsmethoden. Das ist also wissenschaft-
lich feststellbar, da [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 Hanzgr 1999, S. 56).

Durch die Kooperations- und Kontraktbedingungen des Anbieters ergeben
sich weitere Irritationen: ,,Um eine Vermarktung des Qualititsentwicklungssy-
stems durch Dritte zu verhindern, existieren keine Publikationen iiber 2Q, aus
denen zitiert werden darf. Diese Schutzmaf3nahmen wurden auch in der Vor-
stellung des Modells an der Schule eingehalten. In der Priasentation wurden
vom 2Q-Anbieter daher keine konkreten Beispiele fiir wichtige Elemente des
Systems (wie fiir die ,Optionen‘) gegeben, was Schulleiter und LSI als unnotig
erschwerend fiir ein Verstdndnis des Ansatzes hielten* (HANZER 1999, S. 571.).

In der Folge fallen einige Entscheidungen, die offenbar dazu dienen, diese
Irritationen zu entscharfen:

— Parallelfithrung von bisheriger Schulentwicklungsarbeit und 2Q-Projekt: Ex-
stens wird beschlossen, die bisherige Schulentwicklungsarbeit der initiativen
Lehrergruppe (schulintern auch Leitbildarbeit genannt) und das neue 2Q-
Projekt gleichzeitig zu betreiben und den LehrerInnen die Moglichkeit der
freiwilligen Zumeldung zu diesen Projekten offen zu lassen. Eine Zusam-
menfiihrung der beiden Initiativen soll nach Ablauf des ersten 2Q-Zyklus er-
wogen werden (vgl. Hanzer 1999, S. 73f.). Tatsachlich schligt sich dieser
KompromiB in der schulinternen Diskussion zunichst in Form der Konstruk-
tion einer grundlegenden Differenz (und Konkurrenz) zwischen Schulent-
wicklung (i.e. Leitbildarbeit) und Unterrichtsentwicklung (i.e. 2Q) nieder.
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— Abkoppeln der Qualititsentwicklung von der Leitungsverantwortung: Im
2Q-Modell, so wie es an der Schule wahrgenommen wurde,’ ist vorgesehen,
daf die einzelnen MitarbeiterInnen mit dem Personalverantwortlichen ihrer
Organisation einen Qualitdts-Plan ausarbeiten, der Evaluations- und Ent-
wicklungsaufgaben in einem bestimmten Kompetenzbereich festlegt. In Ab-
dnderung der urspriinglich vorgeschlagenen Vorgangsweise wird nun an der
Schule beschlossen, statt des hierarchisch iibergeordneten, personalverant-
wortlichen Schulleiters fiir diese Aufgabe vier - hierarchisch gleichgestellte —
LehrerInnen als schulinterne 2Q-Gespréchspartner 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 ,,Schweigegeliib-
de“ zu verpflichten. Manche Aussagen deuten zusitzlich an, daB die
Funktion des 2Q-Gesprichspartners defensiv interpretiert wurde, um even-
tuellen Vorwiirfen 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 HaANZER 1999, S. 671f.).

In Abénderung des urspriinglichen Modells entschlieBen sich Schulleiter und
LSI, auf jegliche Informationsfliisse iiber die konkreten Vorhaben der Qualitiits-
entwicklung der einzelnen Lehrerinnen und damit auch auf Kontrollméglichkei-
ten zu verzichten. Der Direktor soll von den Qualitits-Plinen der Lehrerlnnen
und den erreichten Verbesserungen nicht informiert werden. ,,JAn welchen
Verbesserungen die LehrerInnen arbeiten] weifl ich nicht, und zwar bewuf3t
nicht. Das wurde mir verboten zu sagen. Ich bekomme von den Q-Plidnen keine
Kopie, das ist bei uns so abgemacht worden* (zit. nach HANzER 1999, S.55).

Der LSI, der sich der beschriankten Wirksamkeit traditioneller Verfahren
der Qualitétssicherung (wie der Unterrichtsinspektion) bewuf}t ist, kommen-
tiert diese Entscheidungen so: ,,Die Schule bzw. die Konferenz hat beschlossen,
daf das [i.e. Informationen iiber die Qualitatsentwicklung der einzelnen Lehre-
rlnnen] in der Schule bleibt und das muf ich im Moment so akzeptieren. Es ist
aber fiir mich unbefriedigend, wobei ich es gar nicht aus Kontrollgriinden ma-
chen mochte, sondern mich interessiert natiirlich, wer was und wie gemacht hat
und mir wiirde es weitaus mehr bringen, wenn ich mir das anschauen konnte,
was aufgrund des 2Q liuft, als den Lehrern nachzulaufen und ihren Unterricht
anzuschauen“ (zit. nach HANzER 1999, S. 55f.).

2. Kontext der Untersuchung

Qualitétssicherung und Schulevaluation gehoren gegenwirtig zu den meistdis-
kutierten Konzepten in Bildungspolitik und Schulpddagogik. Verschiedene
Versionen von Qualitdtsmanagement werden fiir den Schulbereich propagiert;

3 Aufgrund der Publikationspolitik des Anbieters waren dem Fallstudienautor keine offiziellen
Darstellungen dieses Qualititsmanagementsystems zugénglich. 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
Qualitéitsevaluation als Kernelement des neuen Steuerungskonzepts eines de-
zentraleren Schulsystems angesehen (vgl. z.B. RoLFF 1995, 378). Die iiberall in
Europa zu beobachtenden Initiativen zur Qualitétssicherung kann man als Ver-
suche interpretieren — angesichts schwindender Moglichkeiten, verbindliche
Bildungsziele und qualitativ akzeptable Vorgangsweisen durch die traditionel-
len zentralistisch-administrativen Steuerungsmechanismen durchzusetzen -
verbindliche Anforderungen an Bildungsinstitutionen und neue Steuerungsmaog-
lichkeiten iiber folgende legitimititsverleihende Strategien sicherzustellen:

— Offentliche Diskussion und Aushandlung: Praktisch alle Qualititssiche-
rungsinitiativen setzen Zielkldrungsprozesse und Zielvereinbarungen auf
mehreren Ebenen voraus und erfordern nachvollziehbare (6ffentliche doku-
mentierte) Rechtfertigungsbeziehungen zwischen einer Organisation und
ihren MitarbeiterInnen einerseits und irgendeinem ,,Auflen“ 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 gegenwirtig ein besonders einflulreicher Sektor der Ge-
sellschaft und bietet bereits ldnger erprobte Konzepte der Qualitétssiche-
rung an. Beides hat dazu gefiihrt, da3 dort praktizierte Verfahren von man-
chen als vorbildlich fiir den Bildungsbereich angesehen wurden.

— Riickgriff auf Instrumente der modernen Sozialwissenschaften: Differenzier-
te und z.T aufwendige Erhebungsmaf3nahmen aus den Sozialwissenschaften
werden verwendet, weil man von ihnen glaubwiirdigere Informationen er-
wartet als von der gingigen ,,laufenden Beobachtung® ihrer Téatigkeit durch
die PraktikerInnen.

— Einrichtung von Behdorden oder Forschungsinstituten zur Beobachtung der
Bildungsqualitit: SchlieBlich wurden in einer Reihe von Lindern neue Be-
horden oder Forschungsinstitute eingerichtet, die durch System-Monitoring
oder ,.fokussierte Evaluationen“ Informationen iiber das Bildungswesen ge-
winnen sollen, um frithzeitig und effektiv System-Steuerungsmafnahmen
setzen zu konnen.

Im folgenden sollen unter schulischer Qualititsentwicklung alle Initiativen von
Einzelpersonen oder Institutionen verstanden werden, die darauf zielen, die
Qualitdt verschiedener Aspekte schulischer Titigkeit sowie deren Prozesse
und Voraussetzungen zu definieren, festzustellen und zu bewerten sowie die
Ergebnisse dieses Vorgangs fiir eine Weiterentwicklung der Qualitédt schuli-
scher Tatigkeit 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 Qualitdtsentwicklung zumeist mit umfassenderen Anspriichen 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-
titssicherung, Qualitdtsevaluation, Qualitdtsmanagement und Qualitdtsent-
wicklung dquivalent im Sinne der obigen Definition.
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In der bisher vorliegenden Literatur iiber schulische Qualitdtsentwicklung
findet man vor allem bildungspolitische Einschitzungen, Konzeptdarstellungen
und praktische Handreichungen. Eine erste vergleichende Darstellung von Go-
NON et al. (1998) analysiert gingige Qualitdtsmanagementkonzepte nach einem
Satz gleichbleibender Kategorien und versucht dadurch Hilfen fiir Auswahlent-
scheidungen zu geben. Sehr wenig ist jedoch bisher iiber praktische Erfahrun-
gen beim Aufbau schulinterner Qualitdtsentwicklung zu lesen. In dieser Situa-
tion bot ein Projektauftrag des osterreichischen Bundesministeriums fiir
Unterricht die Gelegenheit, eine explorative Studie durchzufiihren und dabei
zu versuchen, Kategorien und Hypothesen iiber Einfithrungsstrategien, inner-
schulische Bewiltigungsprozesse, Schwierigkeiten und forderliche Bedingun-
gen beim Aufbau schulischer Qualitatssicherung zu erarbeiten. Dariiber 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, daf3 die Einfiihrung von
Qualitatssicherung das Potential fiir eine Neudefinition der zentralen Aufga-
ben und Werte der Organisation, fiir eine Neuverteilung von Handlungsspiel-
rdumen und von materiellen und immateriellen Ressourcen hat, und damit
eine ausgesprochen mikropolitiktréchtige Situation ist.

Im genannten Projekt wurden qualitative Fallstudien iiber die Entwicklungs-
prozesse von sechs Osterreichischen Berufsbildenden Mittleren und Hoheren
Schulen® verfaBt, die — bis auf eine Ausnahme — seit mindestens zwei Jahren nach
unterschiedlichen Konzepten schulische Qualitétssicherung 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 Protagonistlnnen des Entwicklungsprozesses; Doku-
mente, die von InterviewpartnerInnen zur Verfiigung gestellt wurden; sowie
Feldnotizen, die wihrend der Begehung der jeweiligen Institutionen angefertigt
wurden. Die Rohfassungen der Fallstudien wurden den InterviewpartnerInnen
zuriickgemeldet mit der Bitte um Korrektur falscher Informationen und um Dar-
stellung abweichender Einschitzungen. Alle Fallstudien wurden in der derart
zur Publikation autorisierten Form gemeinsam mit einer zusammenfassenden
Analyse in ALTRICHTER/PoscH (1999) veroffentlicht.

Fiir den folgenden Beitrag soll ein auffallendes Charakteristikum der ver-
schiedenen Fallstudien, namlich die an verschiedenen Orten wiederkehrenden
Konflikte in der Anfangsphase von Qualitédtsprojekten, analysiert werden. Unter
Bezugnahme auf Fallmaterial aus Kap. 1 sowie aus der Gesamtstudie (ALTRICH-
TER/PoscH 1999) sollen einige schul- und professionstheoretisch begriindbare
Hypothesen iiber kritische Punkte beim Aufbau und bei der Institutionalisierung
von schulinternen Qualitdtssicherungssystemen zur Diskussion gestellt werden.

4 Berufsbildende Hohere Schulen (BHS) sind Schulen der Sekundarstufe 2, die nach fiinf
Schuljahren die Hochschulberechtigung und eine Berufsberechtigung verleihen. Berufsbilden-
de Mittlere Schulen (BMS) sind Schulen der Sekundarstufe 2, die nach meist dreijahriger
Schuldauer eine Berufsberechtigung verleihen.
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3. Konfliktzonen bei der Einfithrung von Qualitdtssicherungssystemen
3.1 Griinde fiir die Anfangskonflikte

Schon das wiederholte Auftreten derartiger Anfangskonflikte in verschiedenen
Schulen deutet darauf hin, da3 diese weniger als personliche Auseinanderset-
zungen anzusehen sind, sondern als mikropolitische Prozesse, in denen das
kiinftige Bild der Organisation sowie die Ressourcen und Regeln, die fiir das
Handeln der verschiedenen AkteurInnen gelten sollen, verhandelt werden
(vgl. ALTRICHTER/POscH 1996).

Was sind nun die wichtigsten Fragen, an denen sich die Konflikte entziin-
den? Vielfach herrschen Reserven gegen die Qualititsinitiative, weil befiirchtet
wird, sensible Evaluationsinformationen konnten von Vorgesetzten zum Nach-
teil einzelner LehrerInnen verwendet werden. So ortet eine Projektbefiirworte-
rin unter den Griinden fiir die Ablehnung des Qualititsprojekts ,,die Angst des
Arbeitnehmers, daB 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 gegeniiber Kolleglnnen und anderen Be-
zugspersonen zu liegen, eine ,,Angst, sich in seine Sachen hineinschauen zu las-
sen. Eine gewisse Unsicherheit, daB3 man alle seine Tatigkeit offen legt im Kol-
legium* (ibid., S. 137).

Weiters werden Initiativen der Qualitdtsentwicklung 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 mif3trauische Beobachtung und implizite,
gleichsam nachtréigliche Entwertung bisheriger Arbeit. Und mutmaf3en, daf3
diejenigen, die ,,weniger gute Arbeit machen®, sich weiterhin Entwicklungsbe-
mithungen entziehen konnen, 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 Armel gebeutelt habe, sondern da waren An-
strengungen meinerseits, also massive [Anstrengungen] dahinter und das war
auf einmal zu wenig. Dieses Gefiihl ist stark aufgetreten (zit. nach ALTRICHTER
1999, S. 137).

Die von BUHREN et al. (1998, S. 256) mitgeteilten Interviewergebnisse, ,,daf3
die befragten Lehrerinnen und Lehrer offenbar keine Scheu vor einer systema-
tischen Reflexion ihrer Tatigkeit haben“ und ,kein Lehrer den Begriff Selbst-
evaluation mit Kontrolle oder Rechenschaftslegung* assoziiert, lassen sich fiir
den von uns untersuchten Kontext jedenfalls nicht replizieren. Typisch fiir
Qualitétsinitiativen ist in den Augen vieler LehrerInnen der von uns untersuch-
ten Projekte, daf sie einen zusétzlichen Arbeitsaufwand mit sich bringen (vgl.
ALTRICHTER 1999, S. 137) und ,,daB eigentlich von der Leitung her [...] dieser
Prozef initiiert wurde und das Bediirfnis nicht von unten [...] gekommen ist.
[Die Folge war,] daB die innere Bereitschaft, hier mitzutun, bei vielen am An-
fang sicher nicht gegeben war” (a.a.0., S. 136). Etwaiger Widerstand richtet sich
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gegen Versuche vorgesetzter Instanzen, in die autonome Arbeit von LehrerInnen
einzugreifen.

SchlieBlich werden noch allgemeine Vorbehalte gegen die Ubertragung von
Begriffen und Konzepten aus der Wirtschaft auf die Schule vorgebracht (vgl.
ALTRICHTER 1999, S. 138). Fiir zusétzliche Irritationen sorgte an einigen Schulen
das - als arrogant und die besonderen schulischen Bedingungen ignorierend
beschriebene — Auftreten externer Berater sowie der hohe Ubersetzungsauf-
wand, der fiir die Ubertragung ihrer Konzepte auf den Schulbereich notwendig
war (vgl. Fallbeispiel 2 und MESSNER 1999).

3.2 Der Aufbau von schulischem Qualitdtsmanagement als ,,culture clash“

Wir erkldren diese Konflikte beim Aufbau schulischen Qualititsmanagements
(und ihre oft zu beobachtende Heftigkeit) damit, da3 Qualitatssicherung und
Evaluation mit wichtigen Basissdtzen der traditionellen Schulkultur und der
Berufsauffassung von LehrerInnen brechen. In einem Qualitdtsentwicklungs-
projekt stofien zwei Kulturen aufeinander: Die eine ist eine individuelle Lehrer-
kultur, die bekannt und daher einschitzbar 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 einschétzbar sind.

Konflikte — so die Grundannahme der mikropolitischen Analysestrategie —
weisen auf wichtige, aber umkédmpfte Bauprinzipien der jeweiligen Organisa-
tion hin. Welche Charakteristika der traditionellen Verfassung von Schulen
werden durch Qualitétsinitiativen 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 selbstgeniigsamen Zellen, in denen die Berufstétigen iiber lan-
ge Perioden des Arbeitstages isoliert von anderen Erwachsenen arbeiten.
Dabei herrscht eine strenge Arbeitsteilung, die Einflu- und Verantwortungs-
bereiche klar abgrenzt. Auler dem Fachunterricht gibt es keine Spezialisierun-
gen, die die Berufstitigen in Zuarbeits-, Uber- und Unterordnungsverhiltnisse
bringen wiirde. Vielmehr haben alle gleichartige und gleich komplexe Aufga-
ben. Eine typische Konsequenz der segmentierten Organisation von Schulen
besteht darin, daB3 die (sozialen und rdaumlichen) Orte, an denen sich die Ein-
zelschule konstituieren konnte, einen geringen Stellenwert haben: Zum Bei-
spiel haben LehrerInnen auB3erhalb der Klassenzimmer oft keine Arbeitsplat-
ze, die diesen Namen verdienen wiirden; 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 fillt 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 Berufstdtigen miterledigt, wobei Organisationsarbeit von den Berufstati-
gen meist nicht als Teil ihrer professionellen Verpflichtungen, sondern als zu-
satzliche 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
verwaltungsméiBige denn auf padagogische Leitung. Typisch fiir die Segmentie-
rung zwischen Unterricht und Verwaltung ist, daf3 die Schulleitung, als traditio-
nelle Reprisentantin der Verwaltungs-Ebene, zwar als Verteilerin verschiede-
ner organisationstypischer Gratifikationen (gute Stundenplidne) und als
Bindeglied zwischen der Organisation und der Umwelt (Elternbeschwerden)
auftritt, nicht jedoch in einer unterrichtsbezogenen Leitungsfunktion.

» Fernsteuerung“ von Unterricht und personlich gefdarbte 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 Berufstatigen. Offizielle Foren dafiir (wie z.B. Lehrerkon-
ferenzen oder Fachkonferenzen) werden selten als effektive Einrichtungen be-
schrieben. Selbstinitiierte Kooperationen gréferen 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 person-
lich gefarbt sind. Erstens basieren sie auf engen personlichen Beziehungen:
Man muf} sich mit dem/der KooperationspartnerIn gut verstehen, dhnliche Be-
rufsauffassungen haben und emotionale Befriedigung aus den Treffen schép-
fen. Zweitens miissen sie auch personlichen Nutzen (Maturavorbereitung, Es-
sen usw.) bringen (vgl. auch TERHART 1998, S. 567ff.; ENGELHARDT 1987).

Doch auch diese Mini-Netze der Zusammenarbeit konnen nicht das Instru-
ment der Steuerung einer segmentierten Schule sein, weil sie sehr kleinrdumig
sind und primér individuellen Interessen folgen. Dennoch herrscht in solchen
Schulen iiblicherweise kein Chaos der unterrichteten Inhalte, sondern ganz im
Gegenteil meist eine iiberraschend Gleichformigkeit. Wie 148t sich diese erkla-
ren?

Erstens hilt die zellulare Arbeitsteilung (z.B. nach dem Alter der Schiiler
oder nach den Gegenstinden) den Koordinationsbedarf in Hinblick auf die
Funktion Unterricht durch die geringe Zahl iiberlappender Aufgaben minimal.
Wo solche dennoch bestehen (z.B. Erziehungsaufgaben, Beitrage zu ficherver-
bindenden Lernaktivititen), haben sie oft geringen Stellenwert im Denken der
Organisationsmitglieder, und es besteht eine Tendenz, sie zu vernachldssigen.
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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 auflen- oder
ferngesteuert in folgendem Sinn: Ihre Koordination beruht auf zentralen
Vorschriften (wie Lehrpldnen, Priiffungsvorschriften), 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 Phanomen, daf3 LehrerInnen ,,zwar selber
(autonom) entscheiden, aber trotzdem in starkem MaBe von ihrer Fachwelt
aus gelenkt werden“ (Marx/vaN OJEN 1993, S. 174).

Abpufferung gegeniiber der Umwelt und endemische Unsicherheit im Beruf

Die arbeitsorganisatorischen Verhéltnisse in Schulen entsprechen weithin dem
Typus professional bureaucracy (oder Expertenorganisation’), den Henry
MINTZBERG (1983, 1991) neben Krankenhiusern auch Schulen zugeordnet hat.
Charakteristisch fiir diese ist, da3 nicht nur die operativen MitarbeiterInnen
eine relativ grofe Autonomie gegeniiber ihrer Organisationsleitung haben,
sondern die Organisation selbst durch eine relativ grole Unabhingigkeit ge-
geniiber Umwelt und Klientel gekennzeichnet ist. Dieses Merkmal korrespon-
diert nun mit der Arbeits- (und Gratifikations-)situation im Lehrberuf und
stiitzt sie gleichzeitig ab, z.B. mit folgenden Merkmalen (vgl. ALTRICHTER 1996,
S. 134£)): Die Ziele der Schule sind komplex, z.T. unklar oder widerspriichlich.
Wichtige Ergebnisse sind ungreifbar, und ihre Einschitzung ist von subjektiven
Urteilen abhingig (z.B. Oecp 1990, S. 61). Weiters gilt Lernen als unabschlief3-
bar und entsteht durch den Beitrag von Lernenden und Lehrenden. Durch die
UngewiBheit iiber die Reichweite und Urherberschaft von Lernen wird die Er-
folgseinschitzung problematisch (LorTiE 1975, S. 143ff.). Diese Situation wird
verschirft, weil kollegiale und autoritative Riickmeldung 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). SchlieBlich liegt fiir den Lehrerberuf auch kein
anerkannter Korpus von Berufswissen vor, der fiir die Einschitzung des eige-
nen Erfolgs Standards liefern konnte: ,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-
fiithl der Ungewifheit iiber beruflichen Erfolg (endemic uncertainty; vgl. KELCH-
TERMANS 1993, S. 453f.; ALTRICHTER 1996, S. 133ff.): LehrerInnen wiinschen sich
daher oft klare Grenzen gegen duBlere Einfliisse und Schutz threr individuellen
Autonomie. Niemand soll ihnen durch Einmischung etwas vom knappen Gut
Zeit stehlen, die sie fiir die Erfiillung ihrer unabschlieBbaren Kernaufgabe des
Unterrichtens so notig brauchen. Niemand soll sie ungerechtfertigten Beurtei-
lungen unterwerfen. Und da die Berufsgruppe keine klaren Standards hat,
kann Qualitdtskontrolle nicht nach weithin akzeptierten Mustern durchgefiihrt

5 Fiir diesen deutschen Begriff vgl. GrRossMANN (1997); fiir den gesamten Abschnitt vgl. auch
KRrAINZ-DURR (1999D, S. 18 ff).
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werden, was dazu fiihrt, daB viele externe Beurteilungen als ungerechtfertigt
erlebt werden. Auf der formellen Ebene herrscht grofer Unwillen, Kunstfehler
und unverantwortliches Verhalten von Professionellen zu tadeln, wofiir gro3e
Solidaritit der Berufsgruppe aktivierbar ist (vgl. MINTZBERG 1991, S. 198;
STRITTMATTER 1997, S. 22).

Regelung des Umgangs zwischen Berufstitigen nach dem
Autonomie-Paritits-Muster

Eine Moglichkeit, mit dieser beruflichen Unsicherheit produktiv umzugehen,
bestiinde darin, sich mit KollegInnen und KlientInnen iiber berufliche Normen
zu verstindigen und Selbstevaluationen einzuholen. Historisch wurde jedoch
eine andere Strategie dominant, die diese Unsicherheit berufskulturell bannen
sollte, das sog. Autonomie-Paritiits-Muster (vgl. LorTIE 1972), das durch zwei
informelle Normen charakterisiert ist: ,,1. Kein Erwachsener soll in den Unter-
richt des Lehrers eingreifen [i.e. Autonomie; HA]. 2. Lehrer sollen als gleich-
berechtigt betrachtet und behandelt werden“ [i.e. Paritdt; HA]. Oder anders
ausgedriickt: ,,Man kann LehrerInnen nicht wirklich in ihre Arbeit ,dreinre-
den‘, und man soll, trotz aller Unterschiedlichkeit, alle gleichbehandeln.*
(GARNITSCHNIG et al. 1995, S. 52). Unterschiedliche Qualifikationsniveaus, un-
terschiedlicher Einsatz und unterschiedliches Engagement konnen vielleicht
auf informeller Ebene thematisiert werde, diirfen aber auf der formellen Ebe-
ne keine Rolle spielen.

3.3 Befriedungsstrategien

Die Einfithrung von Qualitdtsentwicklung stellt nun eine potentielle Bedro-
hung wesentlicher Bausteine traditioneller Schulen dar:

— Einschrinkung der Lehrerautonomie: Der totale (d.h. die gesamte Organisa-
tion umfassende) Anspruch der Qualitidtsmanagementsysteme bedroht eine
individuell-autonome Berufsauffassung von LehrerIlnnen. Viele Einzelakti-
vititen, wie z.B. der Anspruch, Feedback einzuholen und in einem kollegia-
len Kreis offenzulegen, konnen als Eingriffe in die Tatigkeit von LehrerIn-
nen verstanden werden.

— Einfiihrung formeller und verbindlicher Kooperationsformen: Die individu-
elle Lehrerautonomie wird auch dadurch bedroht, da3 bei den meisten
Qualitatskonzepten neue Kooperationsstrukturen zwischen Lehrerlnnen
eingefiihrt werden (wie z.B. Steuergruppen, Qualitatszirkel usw.), die in For-
malitdt und Verbindlichkeit iiber die iiblichen Mini-Netze hinausgehen.

— Zugewinn von Einflumoglichkeiten der ,schulischen Verwaltung® auf die
, Unterrichts-Ebene”: Die gingigen Qualitdtsmanagementsysteme gehen
von Konzepten geleiteter Organisationen aus und negieren die eingefiihrte
Segmentierung zwischen ,,Unterricht* und ,, Verwaltung®. Durch Evaluation
werden Informationen erhoben, die von der Leitung fiir Steuerungsent-
scheidungen genutzt werden konnten.
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— Bedrohung des Prinzips der Gleichheit der Lehrerlnnen: Die dadurch ver-
fiigbaren Informationen liefern eine Basis, mit denen informell, aber auch
offiziell zwischen Kolleglnnen differenziert werden koénnte, was das Pari-
tatsgebot verletzte.

Die eingespielten Muster, mit der endemischen Unsicherheit in Lehrberuf um-
zugehen, werden durch Qualititsinitiativen radikal in Frage gestellt — noch da-
zu oft durch externe Anbieterlnnen und systemfremde Konzepte, die in Auf-
treten und Sprache eine mangelnde Anerkennung der Lehrerautonomie und
-professionalitiit signalisieren. Dies kann meines Erachtens erkldren, warum es
in Qualitdtsentwicklungsprojekten immer wieder zu starken individuellen und
kollektiven Reaktionen kommt. So berichten die peer-EvaluatorInnen des
QUESS-Projekts von einem ,,ungewohnlichem MafBl an Angst und Abwehr®,
das sie mit ,,Unsicherheit und mangelndem Selbstwertgefiihl“ (BoHRs et al.
1996/97, S. 17) in Zusammenhang bringen.

Wem diese Aussagen nach der bisherigen Analyse einen Beigeschmack der
Uberinterpretation haben, den kann ich hoffentlich durch einen genaueren
Blick auf den weiteren Verlauf der Projekte und die in ihnen benutzten Kon-
fliktlosungs- und Befriedungsstrategien liberzeugen

Nehmen wir Fallbeispiel 2: Der Kompromif3, der die Weiterarbeit mit dem
Qualitdtsmanagementsystem an der Schule ermdoglicht, geht dahin, daf} die
Teilnahme explizit als freiwillig erkldrt wird und sich Schulleitung und LSI
von Informationsflul und EinfluBméglichkeiten abschneiden. Dadurch wird
eine informationelle Trennlinie zwischen den unterrichtenden MitarbeiterIn-
nen und der ,,verwaltenden® Organisationsspitze eingezogen und die Autono-
mie der Lehrkrifte bestétigt. Die demokratische Wahl von gleichgestellten
Kolleglnnen als 2Q-Gesprachspartner und deren Schweigegeliibde unterstiit-
zen dies.

Solche Strategien der Territorialisierung und Grenzziehung zwischen Ein-
fluBbereichen zédhlen zu den wichtigsten mikropolitischen Interventionsmog-
lichkeiten (vgl. ALtrRicHTER/PoscH 1996, S. 104ff.). In diesem Fall werden sie
verwendet, um die alte politische Verfassung zu bestétigen. Der LSI, der sich
fiir die Propagierung von Qualitdtssicherung in seinem Bundesland stark ge-
macht hat und offenbar diese auch als Teil eines verdnderten Konzepts von
Schulleitung sieht, zeigt jedenfalls an mehreren Stellen, daB der erreichte Sta-
tus quo nicht seinen Steuerungsvorstellungen entspricht und ein ihm aufge-
zwungener Friede ist.

Unter diesen Zusicherungen sind offenbar eine Reihe von Lehrerlnnen
bereit, einen Teil ihrer unterrichtsbezogenen Autonomie aufzugeben und sich
auf die Bindung durch Qualitédts-Pline und 2Q-GespriachspartnerInnen einzu-
lassen. Unterstiitzt 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 nichtoffentliche Q-Pliane weiterhin viel individu-
elle Lehrerautonomie. Thre Begrenzung erfolgt durch die Selbstverpflichtung,
solche Q-Pldne tatsichlich umzusetzen, und durch die Bindung durch den
selbstgewéhlten 2Q-Gesprachspartner. Die 2(Q-Dyaden bedeuten zweitens
noch keinen groB3en Schritt weg von der zellularen Struktur der Schule, kniip-
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fen sie doch an die vielfach vorhandenen, selbstgewéhiten Mini-Netze der Zu-
sammenarbeit an. Drittens besteht — dhnlich wie von GARNITSCHNIG et al.
(1995, S. 29) bei der Einfilhrung von Teamarbeit beobachtet — eine gewisse
Bereitschaft, die Autonomie der EinzellehrerInnen aufzugeben, wenn die
Entscheidungsrechte nicht zu weit weg — und das hei8t, nicht in die Domiine
der Verwaltung — wandern. Einzelautonomie wird eher aufgegeben, wenn sie
zu mehr Autonomie des Lehrerteams fiihrt. Die 2Q-GesprachspartnerInnen
sind vom Modell als Schutz gegen Beliebigkeit installiert; dafiir Gleichge-
stellte im Kollegium zu wihlen, paBt schlieBlich gut zur egalitiren Tradition
der Lehrerkultur und befriedigt das Paritits-Motiv. Zusitzlich wollen auch die
Gewihlten selbst mit einer defensiven Rolleninterpretation Vorwiirfen der
Besserwisserei und des Kontrollierens entkommen — was auch hei3t: den My-
thos der Gleichheit im Kollegium nicht verletzen. Die vereinbarte jihrliche
Rotation der 2Q-Gesprichspartnerlnnen und die Freiwilligkeit der Ge-
sprachspartner-Wahl sind weitere Paritdts-Mechanismen (vgl. GARNITSCHNIG
et al. 1995, S. 29).

Fiir den LSI sind die beschlossenen safeguards gegen Beliebigkeit mogli-
cherweise zu schwach. Er schlégt eine starkere Steuerung der gewihlten Optio-
nen durch die Schulleitung vor, weil er befiirchtet, daB die Arbeit sonst zur
Spielerei wird: ,,Wenn jetzt der Schulleiter permanente Schwichen feststellt,
wire es meiner Meinung nach logisch, da8 hier eine Beeinflussung in den Op-
tionen erfolgen mufB“ (zit. nach Hanzer 1999, S. 70).

Durch das Beachten der Autonomie-Paritits-Erwartungen gelingt es, das
Projekt mit beschriankter Teilnehmerzahl in Gang zu bringen. Durch die in der
Einstiegsphase vereinbarte Geheimhaltung der individuellen Entwicklungsvor-
haben erfolgt de facto eine Bestitigung der zellularen Organisationsform. Auf
Lernmoglichkeiten durch Austausch und Vernetzung wird verzichtet. Ausge-
nommen davon sind nur die 2Q-Gesprichspartner. Und sie sind es auch, die
besonders positiv von Anregungen durch Q-Pline berichten.

Den Kritikern bot sich durch die Strategie der weisen Selbstbeschrinkung
ein logischer Angriffspunkt: ,,Aber die groe Schwiche, der Unwille zur Refle-
xion bedingt auch, daB iiber die 2Q-Erkenntnisse bei uns nicht geredet wird.
Also die 2Q-Methode hat ja, meiner Meinung nach, sogar die Absicht, daf die
Organisation nichts lernen soll. Weil es namlich nicht die Moglichkeit gibt, so-
weit ich das kenne, Erkenntnisse zu diskutieren, auf offener Ebene, die die
ganze Institution erfassen konnen. Also es handelt sich um Privaterkenntnisse.
Es gibt die Hoffnung, dal die Summe dieser Privaterkenntnisse vielleicht die
Organisation insgesamt verbessert, aber es gibt keine Kommunikation dar-
iiber* (zit. nach HANZER 1999, S. 77). Den BefiirworterInnen von 2Q war diese
Schwiche bewuBt; im folgenden Schuljahr sollte es ,,auf freiwilliger Basis* ei-
nen organisierten schriftlichen Austausch iiber 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 entschirft, indem die Spielriume der Lehrerauto-
nomie bestdtigt werden: durch Betonung von Freiwilligkeit und Konsens, durch
Offnung der Arbeitsgruppe TQM bei freiwilliger Teilnahme sowie dadurch,
da3 die Arbeit der Gruppe und ihre Ergebnisse, die Verfahrensvorschriften,
unverbindlichen und informellen Charakter behalten.
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Durchaus in Ubereinstimmung mit den iibrigen Offenheiten ist die Bezie-
hung zwischen der AG TOM und dem Kollegium nicht geklirt: Die Gruppe
wird zwar von der regionalen Lehrerfortbildungseinrichtung finanziert, hat
aber kein offizielles Mandat des Kollegiums oder des zustdndigen Schulpart-
nerschaftsgremiums, fiir die gesamte Schule Verfahrensregeln zu erstellen
(wodurch jedenfalls das Paritdts-Prinzip nicht verletzt wird). Auch die Informa-
tionswege bleiben unklar: , Interessante Ergebnisse“ werden vom Abteilungs-
vorstand am schwarzen Brett ausgehdngt oder im Lehrerzimmer ausgelegt,
scheinen dadurch aber ihren ,.eher informellen Charakter“ nicht zu verlieren
(vgl. KRAINZ-DURR 1999a, S. 47).

Durch diese Informalitidt wird ein dampfender Puffer fiir jene LehrerInnen
geschaffen, die verbindlichen Regelungen skeptisch gegeniiberstehen und die
bei einer Verbindlichkeitserkldrung ,,sauer reagieren wiirden (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, daf3 die Pro-
dukte ihrer Anstrengung nie den angezielten Status in der Schule bekommen
werden. Da kann sich dann schon ein Anflug von , Enttiduschung® einnisten
(ibid., S. 35).

Zusammenfassend 146t sich konstatieren: Alle von uns untersuchten Quali-
tdtsmanagement-Projekte® reagieren auf anfingliche Konflikte mit einer Besti-
tigung des Prinzips der Freiwilligkeit der Teilnahme von LehrerInnen. Dadurch
wird das Gesamtprojekt gerettet, weil etwaiger Widerstand sich nicht organi-
sieren mufB. In der Praxis fiihrt das zu sehr unterschiedlichen Beteiligungsraten,
die zwischen 20 und 80% schwanken. Um Befiirchtungen von Lehrerlnnen
zu bannen, verzichten vorgesetzte Instanzen (Schulaufsicht, oft auch
Schulleitungen) manchmal freiwillig, manchmal aufgezwungen auf im Prinzip
verfiigbare Evaluationsinformationen. Dadurch wird die deutliche Trennung
der Doménen ,,Verwaltung“ und ,,Unterricht“ in der Organisation bestitigt.
Durch verschiedenen Rahmenbedingungen (z.B. selbst gewihlte, jahrlich rotie-
rende 2Q-GesprachspartnerInnen, Unverbindlichkeit der Ergebnisse der AG
TQM) wird weiters sichergestellt, da3 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 Fillen, in denen kontinuierlich mit externen BeraterInnen gearbeitet
wurde, durch den Riickzug des urspriinglichen Anbieters und dessen Vertre-
tung durch z.T. deutlich jingere und weniger profilierte BeraterInnen ent-
schirft. Diese zeigen offenbar mehr Geschmeidigkeit im Umgang mit der Or-
ganisation Schule, sodal ihnen sogar ,Lernfihigkeit“ attestiert wird (vgl.
MESsNER 1999, S. 90).

6 Neben den in Kap. 1 dargestellten Beispielen Studien sind das ein EFQM-Projekt (vgl. MEss-
NER 1999) sowie der Qualititsentwicklungs-Ansatz einer Handelsakademie (vgl. ALTRICHTER
1999). Die in ALTRICHTER/POscH (1999) enthaltenen Fille 5 (Organisationsentwicklung) und 6
(Schule ohne Qualitdtsmanagementsystem) bleiben hier - wegen unterschiedlicher Basisan-
nahmen - aulerhalb der Argumentation.
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3.4 Entspannungsphase und ,,downscaling“ des Qualitditsprojekts

In allen Projekten folgt auf eine konfliktreiche Anfangsphase eine Entspan-
nung, weil gentigend Spielrdume fiir LehrerInnen da sind und befiirchtete Kon-
sequenzen nicht eintreten. Diese Entspannungsphase wirft jedoch — auch in
den Schulen selbst — mindestens zwei Fragen auf: Mit der Erh6hung der Frei-
willigkeit jeder einzelnen LehrerIn ergibt sich die Gefahr eines institutionellen
So-Tuns-als-ob — wahrscheinlich ohnehin ein bewihrter Mechanismus, um die
Zumutungen von Innovationen unter Realbedingungen ertrédglich zu machen
(vgl. HorrappELs 1999, 10). Die starke Planungs- und Papierlastigkeit der mei-
sten Qualitdtsmanagementsysteme scheint einer solchen Strategie entgegenzu-
kommen. Auf einer oberflichlichen Ebene wird schriftlich Gemeinsamkeit ver-
einbart und auf der Ebene darunter herrscht groBe Liberalitit bei der
Umsetzung dieser Gemeinsamkeit.

,,Die Unsicherheitsfaktoren — was passiert mit dem ganzen? — sind wegge-
fallen. [...] Man hat ja schon gesehen, es hat keine groBeren Nachteile, wenn
man jetzt irgendwo was macht oder was nicht macht. Es ist natiirlich auch die
Gefahr, daB einfach das Ganze als gegeben hingenommen wird. Es heifit: Es
indert sich eh nichts, also tun wir so weiter wie bisher. Nach auflen kénnen wir
ja schén ,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 Qualititsinitiative aber auch zu einem Projekt neben
anderen (deutlich in Fallbeispiel 2). Damit wird aber der urspriingliche An-
spruch gefihrdet, mit dem Qualitatsprojekt ein Instrument fiir die Leitung und
das Management der gesamten Schule an der Hand zu haben. Pointiert konnte
man sagen: Der Preis fiir die Zustimmung zum Projekt ist dessen Immunisie-
rung.

Diese institutionelle Immunisierung muf3 jedoch nicht notwendig Konse-
quenzenlosigkeit auf individueller Ebene nach sich ziehen. Im Gegenteil:
Manchmal scheint die institutionelle Zusicherung von Immunitét die Voraus-
setzung fiir individuell-konsequenzenreiches Handeln zu sein. So wird in Fall-
beispiel 1 von einem Kollegiumsbeschluf3 berichtet, die Ergebnisse einer auf-
wendigen Schiilerbefragung zwar zu veroffentlichen, aber in einer auf
Abteilungsebene aggregierten Form. Dies macht, von auflen betrachtet, wenig
Sinn, liegen doch keine Vergleichswerte anderer Abteilungen vor. Die Schiiler-
Innen reagieren dementsprechend unbeeindruckt: ,,Das bringt nichts, da wer-
den ja alle Lehrer zusammengefaf3t und die guten wiegen die schlechten auf —
das dient nur dazu, daB3 die Abteilung gut dasteht.“ ,Das ist meiner Meinung
nach nichtssagend. Da wird alles in einen Topf geschmissen“ (zit. nach
KRrAINZ-DURR 19993, S. 371.).

Die aggregierte Verrechnung des Schiilerfeedbacks hat nach innen jedoch
sehr wohl Bedeutung als geniale Anpassung an das Paritits-Prinzip: Alle sitzen
im gleichen Boot — und zwar ununterscheidbar. Dennoch wird die Schiilerbe-
fragung von SchiilerInnen wie LehrerInnen als Erfolg eingeschitzt. Die inter-
viewten SchiilerInnen attestieren, daB relativ viele LehrerInnen — v.a. die indi-
viduellen Riickmeldungen auf der Riickseite des Bogens — ernst genommen,
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Gespriache in der Klasse dariiber gefiihrt und sich um Verdnderungen bemiht
hitten, die dann auch wirklich zu merkbaren Verbesserungen gefiihrt hétten.
,Die Lehrer, die an ihrem Unterrichtsstil arbeiten, und das sind eigentlich die
meisten, die sagen dann, ich habe herausgelesen, dafl das und das schwierig ist,
ich mochte das dndern, wie kann ich das dndern?* (ebda.). Die Lehrerlnnen
zeigen sich ihrerseits erstaunt, wie genau SchiilerInnen beobachten und wie dif-
ferenziert sie Riickmeldungen geben konnen. Etliche LehrerInnen haben dar-
aufhin die Feedbackbogen ofter und in mehr Klassen als urspriinglich zugesagt
eingesetzt.

3.5 Bildungspolitische Kontextbedingungen fiir schulinterne Konflikte

DaB Konflikte anfallen, wenn eine Organisation verdndert wird, sollte nicht
wundern. Manche Schulentwicklungskonflikte scheinen jedoch Ausdruck von
Modernisierungsfriktionen zu sein: Neue Anspriiche werden an Schulen heran-
getragen, ohne daf} alte aufgegeben werden. Neue Praxis wird gefordert, ohne
daB ihr entsprechende Ressourcen mitgegeben werden. Eine ,neue Kultur®
soll entstehen, wihrend die Rahmenbedingungen fiir die alte weiter in Kraft
bleiben.

Man kann die beschriebenen Konflikte und ihr Ergebnis, die Affirmierung
des status quo von Schulorganisation, auch als einen Riickverweis des Themas
an die Ebene der Bildungspolitik interpretieren. Auf ihr sind offenbar wichtige
Rahmenbedingungen fiir schulisches Qualititsmanagement noch nicht geklart:
Lehrerindividualismus, wie er die Kultur mancher Schulen prégt, ist ja nicht zu-
fallig 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 dienstrechtliche Regelungen verfestigt
und strukturell abgesichert wurde (vgl. LorTiE 1975).”

Wenn Systeme des Qualitditsmanagements iiber individuelles Einholen von
Feedback hinausgehen und zu informierter Weiterentwicklung fithren sollen,
erfordern sie kooperative Entwicklungsarbeit, um Zielvereinbarungen auszuar-
beiten, Evaluationsergebnisse zu interpretieren und Konsequenzen fiir 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 veridnderten Dienstauftrag niederschliagt (vgl. ALTRICHTER 1996), eine
Neuverteilung von Ressourcen zwischen den verschiedenen Ebenen des Schul-
systems (z.B. fiir jene, die schulintern Koordinations- und Evaluationsaufgaben
iibernehmen), sowie neue Kompetenzen und strukturelle Elemente, um diese
Prozesse an Schulen zu verankern, zu organisieren und aufrecht zu erhalten.

7 So wurde jiingst in Osterreich wiederum durch eine Novellierung des Beamtendienstgesetzes
Lehrerarbeit mit individueller Unterrichtserteilung ineinsgesetzt.
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TomMm STRYCK

Qualitédtssicherung in der Geisterbahn

Was hat Schulaufsicht mit Schulqualitit zu tun?

Der langgediente Leiter eines groflen hessischen Schulaufsichtsbereichs ver-
folgte vor Jahren die auch in seinem Reich mit Macht heraufziechende Diskus-
sion um autonome Schulen gelassen und voll barocker Altersheiterkeit. Wenn
im Staatlichen Schulamt der Tag seinem Ende entgegeneilte, erdffnete er sei-
nen leicht verstorten, dabei nur unwesentlich jiingeren 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 koénnen, war er nach 40 pflichterfiillten
Dienstjahren doch Systemanalytiker genug um zu wissen, da3 die Autonomie
der Schulen zu ihrer stirkeren Kontrolle fithren wiirde. Die Mittel dieser Kon-
trolle lagen fiir ihn noch im dunklen, um so luzider war ihm die Unvermeid-
lichkeit der Entwicklung: ,,Staat bleibt Staat!“

1. Die Diskussion iiber schlechte Leistungen des Schulsystems
ist kontextbedingt; die Befunde sind es nicht

Nach 25 Jahren makropolitischer Schulentwicklungshilfe hat die jiingste dffent-
liche Bildungsdiskussion eine Wende eingeleitet: Es wird wieder iiber die tat-
sdchlichen Leistungen im Schulwesen geredet und eine Unterrichtsperspektive
rekonstruiert, die nach den Effekten der Lehrer-Schiiler-Aktion in ihrer ge-
samten Komplexitit fragt. In dieser Renaissance werden die alten Schriftrollen
zur empirischen Unterrichtsforschung wiederentdeckt, und es wird nach Quali-
tit und Ertrigen gefragt. Dies alles sind die ersten Folgen eines neuen ,,Sput-
nik-Schocks*“: TIMSS genannt Von den Schwesterschiffen ist BIJU bereits
gelandet, PISA ist unterwegs."

Der neue Sputnik-Schock wird einen weit grofieren Entwicklungsschub fiir
das staatliche Schulwesen bewirken als alle strukturbezogene Schulentwicklung
der letzten 25 Jahre. Es ist schon erstaunlich, welch ungeheure Steuersummen
wihrend dieser Zeitspanne in die Entwicklung von Makrostrukturen geflossen
sind, ohne daf irgend jemand danach gefragt hat, welche wirklichen und iiber-
priifbaren Quahtatsentwwklungen Leistungsoptionen und vor allem Unter—
richtseffekte sich in den Hybrid-Kulturen eigentlich entwickelt haben.? Der
1 Zu TIMSS (Third International Mathematics and Science Study) vgl. BAUMERT/LEHMANN u.a.

1997; BAUMERT/Bos u.a. 1998). Zu Buu (Bildungsverldufe und psychosoziale Entwicklung im

Jugendalter) vgl. MAX-PLANCK-INSTITUT FUR BILDUNGSFORSCHUNG, Berlin 1996. Zu TiMss und

Buu vgl. auch BAUMERT/KGLLER 1998. Zu Pisa (Programme for International Student Assess-

ment) vgl. KULTUSMINISTERKONFERENZ 1998.

2  Noch in der nordrhein-westfilischen Denkschrift ,,Zukunft der Bildung — Schule der Zu-

kunft* (BiLbunGskoMmissioN NRW 1995) kommt Unterricht bestenfalls als implizite Katego-
rie vor.
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ganze ProzeB lief ohne nennenswerte offentliche Kontrolle und ohne systemin-
terne Erfolgsiiberpriifung ab. Fiir die Gesamtschule 148t sich bitter konstatie-
ren: Die Kinder des Sputnik-Schocks I sind nun mit dem Sputnik-Schock II
konfrontiert.?

Der Umstand, daf es einer empirisch fundierten Erziehungswissenschaft
und Bildungsforschung in jlingster Zeit zu gelingen scheint, die akademische
Zunft in kiirzester Zeit 6ffentlich zu rehabilitieren, stimmt hoffnungsfroh. Die
gesellschaftlichen Kontexte sind giinstig. Allerdings bleibt diese Wende nicht
ohne problematische Folgen fiir die Kultusministerien und die staatliche Schul-
aufsicht.* Im offentlichen BewuBtsein mit der Macht zur formalen Organisati-
on, inhaltlichen Gestaltung und umfassenden Kontrolle grundsitzlich aller Vor-
ginge im Schulwesen ausgestattet, muf3 sich die Schulaufsicht angesichts der
negativen Befunde iiber die von ihr organisierten, gestalteten und kontrollier-
ten Schulen fragen lassen, wie sie es denn zu solchen Ergebnissen hat kommen
lassen. Das massive offentliche 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 iiber Schuld. Dementsprechend wurde
die Schulaufsicht bei ihrer Suche nach den iiblichen Verdachtigen schnell fiin-
dig. Einige Reaktionen auf TIMSS II:

- ,,Kein Wunder, die Schulen beachten unsere Lehrplidne nicht!“

— ,,Die Lehrer halten sich nicht an unsere Vorgaben!*

— ,,Die Untersuchung berticksichtigt nicht das regionale Schulsystem!“

— ,,Mathematik sagt doch nichts iiber die Qualitit der Schulen aus!*

- ,,Erst mal sehen, ob der BAUMERT auch solide gearbeitet hat!*“

- ,,Wieso haben die Kultusminister das tiberhaupt zugelassen?“
,,Dafiir haben sie Geld!“

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 doménenspezifischen Modernitét der landesweiten Lehrpléne,

~ ihrer Beziehung zum Referenzstandard eines internationalen Curriculums,

— der konkreten Steuerungswirkung landesweiter Lehrpléne,

— der Qualitit und Quantitédt von Input-Variablen wie ,,Vorgaben*,

— dem Wirkungsdilemma von zentralen Inputs und padagogischer Freiheit
des einzelnen Lehrers,

— dem Verhdltnis zwischen Forschung und Verwaltung,

— threr Rolle in der Politikberatung usw. usw.

3 Waihrend die Strukturanhdnger 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 1iBt; diese Bedeutung
laBt die Schulaufsicht in der 6ffentlichen 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 Héande in Unschuld!“ Eine solch massive
Reaktionsbildung, die notgedrungen nur pauschal dargestellt werden kann,
macht es erforderlich, den Phénotypus dieses Berufsstandes genauer zu skizzie-
ren und dabei die Argumentation stark zu machen, daf3 solche Verhaltenswei-
sen mit einer spezifischen Staatsauffassung zu tun haben.

2. Die Leitvision fiir das Selbst- und Fremdbild
der staatlichen Schulaufsicht: der heroische Staat

Der Begriff vom heroischen Staat’ meint eine besondere Konstruktion in der
europdischen Geschichte, in der der Staat sich als das zentrale Subjekt dieser
Geschichte setzte. Er reprasentierte die Einheit der Gesellschaft, sein Aufbau
verkorperte die Einheit, die sich in allen seinen Teilen reproduzierte und (nur)
so Zusammenhalt garantierte. Er war das einzige Steuerungszentrum, war Hii-
ter aller Ressourcen und Wohltaten und damit der einzige Garant des Gemein-
wohls. Seine Politik war die der direkten Operation. Er brauchte kein Wissen,
er war das Wissen. Der Idealtypus dieses Staates war der barocke Staat, fiir de-
ren Fortexistenz es in Europa keine Anzeichen mehr gibt.

Der Modernisierungsschub sich herausbildender Nationalstaaten mit biir-
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, Okonomie, Kunst etc.).
Diese teilautonomen gesellschaftlichen Funktionssysteme legitimierten ihre
Exklusivitdt durch spezifische Leitdifferenzen: eigene Systemlogik, eigene Ter-
minologie, eigene Rationalitdts- und Operationsregeln. Das Erstaunliche ist
nun, dal 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 reprisentieren. Das Instrument war die Inklusion aller Gesellschaftsmitglie-
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 iiberleben, indem sie in die einzelnen Funktionssysteme
einwanderte; auBerhalb 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 Exklusivitdt mittels seiner
Leitdifferenz, andererseits muf3 es, um hinreichend allgemein legitimiert zu
sein, fortwihrend die Vision erneuern, es représentiere die gesamte Gesell-
schaft. Dieses Problem gilt heute weitgehend nur noch fiir Funktionssysteme,
die der direkten operativen Steuerung durch den Staat unterworfen sind: dem
Staat fiir das Rechtswesen, dem Staat fiir das Militirwesen, dem Staat fiir das
Schulwesen, dem Staat fiir das Gesundheitswesen.® Auch die Politik ist nur

5 Vgl hierzu die ,Staats-Trilogie” 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 reprisentieren.’

Dieser Anspruch 1aBt sich noch in der fiir die Bundesrepublik spezifischen
Organisation von foderal gestalteten Schulsystemen aufspiiren. Jedes Bundes-
land gestaltet sein Schulwesen entsprechend seiner bildungspolitischen Vision
und Strategieoptionen exklusiv (“Hoheit der Linder“) und erzeugt auf diese
Weise Differenz zu den anderen Bundesldndern. Dies geschieht nicht, weil die
Bundestdnder lediglich formal den Auftrag zur regional-partikularen Organisa-
tion haben, sondern weil sie ihre spezifische Vision von einer verallgemeiner-
baren und auch fiir alle anderen vorbildhaften Schulpolitik haben. Kein Bun-
desland, weder Bayern noch Berlin noch NordrheinWestfalen, wird ernsthaft
von der Uberzeugung geleitet, seine Schulpolitik sei ausschlieflich fiir seine
Landeskinder der Weg zu deren Heil. Vielmehr ist allen Landern das quasikon-
fessionelle BewuBtsein gemeinsam, auch fiir die Schulkinder der anderen Lén-
der den richtigen Weg gefunden zu haben — wenn diese das nur endlich einse-
hen wiirden! Die jiingsten strategischen Allianzen der Lénder zur Verabredung
gemeinsamer Qualititsstandards auf der Ebene der Kultusministerkonferenz
sind keine Gegenbeweise: sie sind Reaktionen auf einen aktuellen Aufen-
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 erbréchten.

Die Adaptation und Bestidndigkeit barocker Funktionsregeln innerhalb des
foderalen Schulwesens 148t sich an der Generalerméchtigung der Schulaufsicht
durch Artikel 7 Absatz 1 Grundgesetz festmachen: ,,Das gesamte Schulwesen
steht unter der Aufsicht des Staates.“ Welch eine Machtfiille! Hier spricht das
hohere Wesen, das wir verehren! In der Realitdt bedeutet das:

—~ Der traditionelle Foderalstaat organisiert die Schulen flichendeckend und
einheitlich in eigener Regie. (Das Territorium ist die Einheit.)

— Er bildet das Personal aus und ist Monopolarbeitgeber. (Der Kdrper des
Staates ist eine Einheit.)

— Er regelt flichendeckend und einheitlich die Inhalte durch Lehrplidne und
die Organisation durch Stundentafeln. (Die Einheit der Idee liegt in der Pro-
grammstruktur.)

- Die Zufiihrung und Zuteilung der Schiilerschaft wird einheitlich geregelt.
(Die Inklusion wirkt durch ihre Verfahren.)

— Auch Ausnahmen von der Regel werden geregelt. (Die Gnadenklausel!)

7 Funktionsbereiche des offentlichen Dienstes (Verwaltung, Hochschulen, Schulen) repetieren
solche Begriindungsstrategien immer wieder anschaulich in den jéhrlich stattfindenden Schau-
spielen der Etatverhandlungen, in denen regelmaBig, wenn es ,ans Eingemachte* geht, die
Bedeutung des Funktionsbereiches fiir die ganze Gesellschaft und ihren Zusammenhalt be-
schworen wird.
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Summa summarum: fiir alle einheitlich, fiir alle gleich. Es ist fiir diesen hero-
ischen politisch-administrativen Steuerungstyp konsequent, da3 er standardi-
sierte Erfolgs- und Ertragskontrollen so gut wie nicht einsetzt und zentrale
Priiffungen eher die Ausnahme sind: Das Wissen liegt im Programm, die Quali-
tdt in der Struktur.

3. Das Tabu iiber der Qualitat

Staatliche Blldungssteuerung beruht traditionell auf der erkungsvermutung
ihrer Inputs.® Politik und Administration bemessen ihre Leistungen in der Re-
gel an der Bereitstellung von zentralen Vorgaben und Ressourcen (Gesetze,
Verordnungen, Rundschreiben, Bildungsziele, Lehrplidne, Lehrerstunden, Stun-
dentafeln, Schulbuchzulassungen, séchliche Ausstattung etc.), iiber deren tat-
sachliche qualitative Wirkungen sie so gut wie keine systematischen Informatio-
nen haben. Angesichts der Kunst unerschopflicher Regelungsvermehrung und
der so erreichten Regelungsdichte im Schulwesen fallen die vergleichsweise
wenigen und dazu noch quantititsorientierten Instrumente und Verfahren der
Output-Kontrolle auf (Quantitat der Abschliisse, Abbrecherquoten, Anzahl der
Klassenarbeiten etc.). Die vorliegenden Informationen entstammen und die-
nen der Leistungsriickmeldung an die Schiiler, es gibt aber im wesentlichen
keine systematischen Erfolgskontrollen ihrer tatsichlichen Leistungen, Kennt-
nisse und Fahigkeiten. Die Schiiler werden an formal festgelegten Zielen ge-
messen — diese entziehen sich damit ihrer systematischen Uberpriifung — und
unterrichtsreferentiell durch Vergleiche innerhalb der Lerngruppe, aber nicht
mittels Erfolgskontrollen iiber Lerngruppen hinweg beurteilt.

In diesern Rahmen dient Schulaufsicht funktional der Kontrolle festgelegter
Vorgaben, der Priifung normenkompatiblen Verhaltens und der Aufrechterhal-
tung des Status-quo; Entw1ck1ung und AnschluBfahigkeit der Schulen sind die-
ser Operationslogik fremd.’ Eine klemschrlttlge vorgabenorientierte Ein- und
Durchgriffsadministration kann eine Rechenschaftspflicht der Schulen legiti-
merweise nicht begriinden, wenn sie ihnen keine Entwicklungsfreiheit und
wirkliche Verantwortung gibt, sondern weiter ihre Einzelschritte per Vorgabe
normativ strukturiert. Rechenschaftslegung der Schulen gegeniiber der Schul-
aufsicht macht nur Sinn unter der Voraussetzung, dafl die Schulen eine weitest-
gehende Freiheit und Kompetenz in der Programmatik und Steuerung ihrer
pddagogischen Aufgaben und Auftrige erhalten und deshalb ihre Prozesse und
deren Ergebnisse selbst verantworten miissen'’. Die operative Autonomie der
Schulen ist nur die Hilfte der Modernisierung des Schulsystems; die zweite
Hiilfte ist ein System der Rechenschaft auf allen Ebenen und die systematische

Zur Steuerungsdiskussion am Beispiel Berlins (vgl. STryck 1997).

Die Annahme, daf} es in jedem deutschen Schulaufsichtsbereich Beamte gibt, denen die Ent-
wicklung ,ihrer* Schulen personlich eine bedeutsame Angelegenheit ist, bedeutet nur, da
sie als Organisationsdissidenten die Chance wahrnehmen, im System ihre privaten Deutun-
gen und Motive zum Einsatz bringen. Lerneffekte fiir das System hat das aber so gut wie
nie.

10 Zur Autonomie der Schulen im Kontext von Steuerungsproblemen komplexer Organisatio-
nen (vgl. STRYck 1998).

Neliod]
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Uberpriifung der Ergebnisse. Das bedeutet fiir autonome Schulen auch, sich
an Mafstdben zu orientieren, die sie nicht selbst aufgestellt haben (Fremdrefe-
renzen), und ihre Ergebnisse an den externen Referenznormen messen lassen
Zu miissen.

Derzeit allerdings werden diagnose- und rechenschaftsorientierte Instru-
mente und Verfahren, die geeignet sind, die Ergebnisse und Qualitit 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 iiberhaupt bekannt sind. Historisch richt es sich, daf3 die pau-
schale, aus Artikel 7 abgeleitete Zusténdigkeitsformel in den zuriickliegenden
50 Jahren bereits als hinreichende Bedingung fiir die Funktionalitit der Spezies
»Schulaufsicht” genommen wurde. Die funktionale Diffusitdt hatte eine gerade-
zu paradoxe Konsequenz: Qualititskontrolle - implizite Aufgabe einer Aufsicht
iiber das Schulwesen - ist nachgerade tabuisiert worden! Qualitdtskontrolle 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 Qualitdtsdifferenzen auf allen Systemebenen systematisch zu untersuchen
und folgenreich zu thematisieren. Kurz gesagt: Der Bildungsstaat wurde in Legi-
timationsketten gelegt, und er 16st auch heute noch in weiten Teilen nicht die
Versprechen ein, die mit seiner Konstruktion verbunden sind.

Die barocke Funktionslogik hat zudem bewirkt, daf3 die Schulaufsicht kein
spezifisches Professionsverstdndnis entwickelt hat: Wer fiirs Allgemeine zu-
standig ist, ist fiirs Besondere nicht verantwortlich! Das heroische BewuBtsein
der Politik hat zu lange die Einheitlichkeit der Steuerung (,,alles in einer Person
und fiir alles zustdndig*) als Fiktion konserviert und die Ausdifferenzierung in
unterschiedliche Steuerungsebenen mit eigenen Steuerungsleistungen und Ver-
antwortlichkeiten verhindert. Anstelle eines klaren Funktionsbildes der Ge-
samtverantwortung fiir die Leistungsergebnisse der Schulen und den tatsichli-
chen Bildungsstand der Schiiler wurden fiir die Schulaufsicht im wesentlichen
nur Ambivalenzen geschaffen, etwa in der Frage eines systematischen und vali-
den Uberpriifungssystems, das die Riickendeckung der Politik gefunden hitte,
oder durch die Tatsache, daf} die Schulaufsicht bei negativen Qualitdtsbefun-
den — etwa bei schlechten Lehrerleistungen — letztlich iiber keinerlei Sanktions-
moglichkeiten verfiigt, um die Zustdnde wirksam und ohne massiven Stref3 zu
verdndern.

Es stellt sich die Frage, ob der Schulaufsicht (vor allem der unteren) iiber-
haupt ein Interesse unterstellt werden kann, die fiir jede Qualitétssicherung er-
forderlichen Informationen iiber die von ihr ,betreuten“ Schule zu erhalten.
Schulaufsicht ist in hohem MafBe systemcodiert: Der einzelne berufsbiographi-
sche Werdegang vollzieht sich in der Regel vom Lehrer iiber den Schulleiter
zur Aufsicht iiber Schulleiter und Lehrer. Schulaufsichtsbeamte sollen ein Sy-
stem iiberpriifen, dem sie entstammen und ihre Karriere verdanken. Das Er-
gebnis ist die beklagenswerte Mentalitdtsallianz zwischen der Schulaufsicht
und dem pédagogischen Dauerpersonal der Schulen. Fiir 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 erhoht. Das fortwihrende Ausbalancieren von heiklen
Macht- und EinfluBkonstellationen ist auch eine fortwiahrende Uberforderung.
Zwischen Ohnmachtsgefithlen und Allmachtsphantasien bleibt praktisch nur
die Verbriiderung.

Dem Dilemma ist auch nicht dadurch zu entkommen, daf3 Schulaufsicht kiinf-
tig — in der Figur einer rhetorischen Adaptation — Beratung leisten soll. Bleibt es
gleichzeitig beim Kontrollauftrag, kommt Schulaufsicht in das Zirkeldilemma,
die Qualitédt 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 lauft Gefahr, zu
einem fragend-entwickelnden Unterricht auf hoherer Systemebene zu werden.

Es ist auch nicht gelungen — wenn es denn iiberhaupt gewollt war —, die Per-
spektive des Unterrichtsforschers, wie sie fiir das niederldndische Schulinspek-
torat leitend ist, in das Leitbild der deutschen Schulaufsicht systematisch zu
integrieren. Das erkldrt auch das nach wie vor gestorte Verhiltnis zu wissen-
schaftlichen, vor allem empirischen Forschungsergebnissen iiber die Schule.
»Schulforscher sind Wilderer!“, tont es aus der Forstverwaltung.

Summa summarum: Eine Steuerung auf der Grundlage von systematischem
Wissen und Erfolgskontrollen ist weitgehend unbekannt. Es kann daher nicht
verwundern, daB die Offentlichkeit insgesamt so wenig iiber die qualitativen Ef-
fekte und die Effizienz dieses Steuerungstyps weiB, weil die Bildungsverwaltung
selbst so wenig iiber die Effekte und Effizienz der von ihr eingesetzten Instru-
mente weill. Der noch immer weitverbreitete Glaube der Bildungsverwaltung an
eine lineare Umsetzbarkeit ihrer zentralen Vorgaben gleicht der Logik von Par-
teitagsbeschliissen, denen jegliche Abweichung als Zielverfehlung oder Verrat
gilt; darin liegt vermutlich ein gravierender Grund fiir die Legitimationskrise der
Politik. Die administrative Steuerungsillusion wird weder von den Schulen noch
den Eltern noch der Offentlichkeit ernsthaft noch geglaubt. Das hat zur Folge,
da} ohne systematisches Wissen Interventionen in Fehlentwicklungen nicht
moglich sind und daher ausbleiben; sie lieBen sich 6ffentlich nicht begriinden.

4. Jedes System braucht ein Feedback, sonst degeneriert es

Zur Begriindung einer anderen Steuerungsperspektive, die sich systematisch
auf die Qualitét 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 koénnen 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 fiir das
System einen ,,Sinn* ergeben, vor allem den, mit der Umwelt systemangemes-
sen kommunizieren zu kénnen. Die selbstreferenzielle Geschlossenheit eines
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operativ autonomen Systems ist die ,,Bedingung der Moglichkeit von Umwelt-
kontakten (Fremdreferenzen)* (WiLLKE 1998, S. 31).

Das erkldrt 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 fiir die Systemintegritit sind, wiirde jede interventionistische oder
autoritative Instruktion in die interne Operationsweise eingreifen und die Au-
tonomie und Integritdt des Systems zerstoren. Die EinfluBnahme der Umwelt
auf das System wird dagegen mittels einer ,,kontextuellen Steuerung“ fiir mog-
lich gehalten. ,,Eine kontextuelle Steuerung allerdings ist auch von auflen mog-
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 fiir 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 fiir die Zielstruktur und Strategieoptionen des Systems 146t
es zu einer Information werden. (Which difference makes that difference?)
»Eine Information ist nur dann konstituiert, wenn ein beobachtendes System
iiber Relevanzkriterien verfiigt 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 fiir Personen und Gruppen
iibergreifenden Erfahrungskontext und in ein Muster von systemspezifischen
Erwartungen und Operationsregeln. Erst dieses Muster macht es moglich, da
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 gemeinseimen Erfah-
rungskontext griinden 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-unabhingigen, anony-
misierten Regelsystemen, welche die Operationsweise eines Sozialsystems
definieren* (WILLKE 1998, S. 16).

Die Selbststeuerung des Systems funktioniert im Riickgriff auf seine Ge-
schichte und Visionen, Regeln und Routinen, Prozesse und Praktiken. Das in-
telligente System ist reflexiv. Reflexivitdt meint die Wahrnehmung, Erfassung
und Artikulation des Systemzustandes und seiner Problemlagen sowie die Fi-
higkeit, im Rahmen sich verandernder 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 148t sich zum einen ableiten, dal gesellschaftliche
Funktionssysteme ihre Systemreflexivitit steigern miissen, um ihre Differenz
bildenden und ihre Exklusivitdt begriindenden Leitvisionen ,,vital“ zu halten.
Zum anderen birgt die Logik einer auf Exklusivitat ausgerichteten ,,Politik
der Einzeloptimierung fiir das Funktionssystem die Gefahr, , blinde Flecken*
und unbeabsichtigte Nebenfolgen zu produzieren. Diese Gefihrdung gilt fiir
die Funktionssysteme auf gesamtgesellschaftlicher Ebene ebenso wie fiir das
strategische Handeln der verschiedenen Ebenen innerhalb eines weiter ausdif-
ferenzierten Systems: Eine fehlende oder mangelhafte Koordination der Sy-
stemakteure fiithrt zur Dysfunktionalitdt und Instabilitdt des Systems. Systeme
versuchen, mit Reflexivitédtsstrategien das Problem zu entschirfen, indem sie
die Relevanzkriterien ihrer spezifischen Informationsverarbeitung ebenso zum
Gegenstand eigener Beobachtung und Reflexion machen wie ihr spezifisches
Muster von Erfahrungen, Erwartungen und Operationsregeln.

Fiir unser Thema kann ,,zwischengespeichert werden: Systeme sind fiir ihre
Operationsweise selbst verantwortlich. Sie werden daher an ihren Fahigkeiten
gemessen, sich angemessen zu organisieren. Zu den Bedingungen der angemes-
senen Organisation eines intelligenten Systems zédhlen,

— intern wie extern kommunizierbare Ziele zu generieren,

- seine Ziel- und Aufgabenstruktur den Umwelten/Kontexten transparent zu
machen und glaubwiirdig zu vermitteln,

— den Zielerreichungsgrad der Ergebnisse intern wie extern iiberpriifbar fest-
zustellen,

— systematische Informationen tiber 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 kénnen,
sich also auch fiir Optionen offen zu halten.

Im folgenden wird anhand der theoriebezogenen Uberlegungen gepriift, an
welchen Anschluflstellen sich eine funktional plausible Rolle der Schulaufsicht
als qualitatssicherndes Systemelement begriinden 148t.

5. PISA als System-TUV

Die grofle Untersuchung widmet sich iiber zehn Jahre dem schulischen Lei-
stungsvermogen 15jahriger Schiiler. Es werden erstens ihre Lesefahigkeit,
zweitens ihre mathematische Kompetenz und drittens ihre naturwissenschaftli-
che Kompetenz erfaf3t. Viertens geht es um auflerfachliche (non-curricular/ex-
tra-curricular) und fachiibergreifende (cross-curricular) Kompetenzen''. Der

11 Dieses Untersuchungsfeld — fachiibergreifende Problemlosefihigkeiten, soziale Kompeten-
zen, kognitive und motivationale Voraussetzungen fiir Kooperations- und Kommunikations-
fahigkeit — birgt den groften Innovationswert; dieser ist deshalb so wichtig, weil die Kultus-
ministerien der allseitigen Klage, es ginge zum x-ten Male .nur* um standardisierte
Uberpriifungen von kognitiven Leistungen, in gescheiter Weise begegnen wollen.
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fiinfte Untersuchungsschwerpunkt gilt der Schulqualitdt und den sozialen Kon-
textbedingungen. PISA will also Zusammenhénge zwischen unterschiedlichen
Leistungsbereichen fachlicher und auBerfachlicher bzw. fachiibergreifender
Art vor dem Hintergrund unterschiedlicher schulischer und auBerschulischer
Kontextbedingungen thematisieren.

a)

b)

Der Untersuchungsansatz von PISA (internationale Fragestellungen mit zu-
sitzlichen nationalen Optionen) soll dazu beitragen, die allgemeine politi-
sche Diskussion iiber die Leistungen des deutschen Schulwesens ausdriick-
lich zu befordern. ,,Die Bildungspolitik muf} 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.

,»Die Bildungspolitik kann mit einem derartigen Vorgehen aber auch eine
feste Basis der Argumentation gegeniiber vorurteilsbestimmten und speku-
lativen Aussagen zum gegenwadrtigen Leistungsstand deutscher Schiilerin-
nen und Schiiler erreichen” (KULTUSMINISTERKONFERENZ 1998, S. 8). Diese
Erwartung der Kultusministerien ist angesichts des Legitimationsdrucks
zwar verstidndlich, 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 Schiiler in der
zum internationalen Referenzstandard erhobenen Mathematik der nieder-
landischen FEUDENTHAL-Schule schlecht abschneiden?

Es wird von deutscher Seite festgestellt, dafl die Leistungsvergleiche die
Grundlage fiir die Erzeugung ,systemrelevanten Steuerungswissens®
(KMK) sind. Ein solches Ziel ist fiir die deutsche Bildungsverwaltung nun
wirklich revolutionir, bedeutet es doch, Steuerungsentscheidungen kiinftig
in systemrelevanten Wissensstrukturen zu griinden. 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 Lander auch nach Bekanntwerden der Er-
gebnisse noch steht, die Daten als fiir ihr jeweiliges Land und seine spezifi-
sche Differenz relevant anzuerkennen und folgenreich zu implementieren.

d) Der Untersuchungsansatz ist als system monitoring ausgezeichnet. Es kon-

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, daf
mittels der spezifischen Didaktik von Standard-Tests Indikatoren fiir die la-
tenten Kompetenzen der Schiiler aufgestellt und die fiir die schulischen Lei-
stungen der Liander relevanten Fihigkeitsniveaus erfalt werden. Da es in
der empirischen Rationalitdt des Untersuchungsdesigns liegt, da nicht
Uberpriift 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 fiir einen Leistungsvergleich des ei-
nen (nationalen) Schulsystems mit den anderen (nationalen) Schulsystemen
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sehen. Alle Beteiligten kénnen sich noch so sehr darin einig sein, daf ein in-
ternationales ranking Unsinn ist, durch die immanente Kanonisierung auf
europdischer Ebene wird sich die Rezeption durch die Kontexte auf die
Wertigkeit des gesamten nationalen Schulsystems beziehen.

Daher werden sich an PISA zwei Diskussionen entziinden. Die eine wird dem
internationalen Systemvergleich gelten: Wie schneiden die deutschen Schiiler
im Vergleich mit den Schiilern anderer Lander ab, insbesondere solcher Lin-
der, zu denen eine internationale wirtschaftliche oder technologische Konkur-
renz besteht? Das ist die Diskussion um den Bildungsstandort Deutschland,
die ihren systemspezifischen und Differenz begriindenden Sinn in der Annah-
me einer (wie auch immer fortgeschrittenen) Globalgesellschaft mit hochgradi-
ger Vernetzung der verschiedenen nationalen Systeme hat.!> Die zweite und
fiir unsere Fragestellung spannendere Diskussion gilt dem innerdeutschen Ver-
gleich. Es macht nicht nur bildungspolitisch, sondern auch steuerungsoptional
sehr viel mehr Sinn, intern und 6ffentlich der Frage nachzugehen, ob z.B. Berli-
ner Schiiler im Vergleich zu den Schiilern anderer Bundeslinder ,besser* oder
»schlechter* abschneiden. Damit werden Riickschliisse auf die Steuerungsop-
tionen foderal ausdifferenzierter Teilsysteme einer nationalen Gesellschaft the-
matisiert, die sich zudem - nolens volens — in bildungspolitischer Konkurrenz
befinden.

Systemisch gesehen verfiigen die heutigen foderalen Bildungspolitiken bei
aller Differenz und ggf. auch impliziter Hegemoniesehnsucht iiber einen ge-
meinsamen 50jahrigen Erfahrungsschatz ,,deutscher* Bildungspolitik, der ih-
nen auf der Ebene der ,, Informationsverarbeitung” den Austausch bildungspo-
litisch relevanter Befunde prinzipiell ermoglicht.'*> Der Konsenszwang der
Kultusministerkonferenz in vielen Aspekten des ,,deutschen“ Schulsystems
mag in der Praxis zwar lihmend sein, er sichert immerhin den Mindeststandard
einer ,,community of practice“. Ob es good practice ist, hingt aber weitgehend
von den Relevanzkriterien der gesellschaftlichen Kontexte ab.

6. ,,Mapgeblich ist immer auf'm Platz“'*

Fiir eine Schulaufsicht, die mit ihren Steuerungsabsichten Wirkungsannahmen
verbindet, deren Wirklichkeitsbezug sich im Lichte empirischer Uberpriifung
meist als kontingent erweist, wird PISA zur bislang gré8ten Herausforderung
werden. Wirkungsvermutungen sind auch immer Qualitdtsvermutungen. Das
nationale Untersuchungsspektrum von PISA deckt einen wichtigen Teil der
Schulqualitatskriterien ab (FEND 1998): Leistungsniveaus und Kompetenzen in

12 Es macht dagegen wenig Sinn festzustellen, ob z.B. das Schulsystem Berlins in diesen oder
jenen Kompetenzen seiner Schiiller um den soundsovielten Anteil einer Standardabweichung
besser oder schlechter abschneidet als das Schulsystem Australiens oder Schwedens: Die je-
weils leitenden Systemdifferenzen lassen sich nicht aufeinander beziehen und sind keine
Ausdifferenzierungen einer Gesellschaft.

13 Die Tatsache einer fast liickenlosen Ersetzung ostdeutscher Bildungstraditionen durch die
bildungspolitischen Perspektiven westdeutscher Funktionseliten nach 1989 bringt mich zu
der Feststellung eines inzwischen gemeinsamen Erfahrungskontextes.

14 Alte Fuf3ballweisheit.
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verschiedenen Dominen; erzieherische Wirkungen des Schulsystems, perso-
nale Entwicklung der Schiiler, Lernhaltungen, Einstellungen der Schiiler zur
Zukunft; Einstellungen zur Schule und Akzeptanz der Schule seitens der El-
tern; ,,auBere” Qualitit der Schule u.a.m. PISA wird daher eine Flut von For-
schungsdaten produzieren, mit deren Hilfe sich eine Reihe von Wirkungs- und
Qualitdtsvermutungen verifizieren oder falsifizieren lassen.

Die Chancen standardisierter Untersuchungen liegen in ihrer systemischen
und ihrer explorativen Funktion. Sie eroffnen u.a. die Moglichkeiten zur

- Evaluation der Steuerungsinputs und ihrer Vorgabenrhetorik hinsichtlich
der beabsichtigten und der tatsichlichen Wirkungen sowie der emergenten
Nebenfolgen,

— systematischen Aufgabenkritik (z.B. Lehrplanpriifung) und Identifikation
von ,,Mythen“ oder ,,.Lebensliigen des Systems,

— Identifikation des Interventionsbedarfs (Risikogruppen, regionalspezifische
Disparititen, Verletzung distributiver Gerechtigkeit),

— Generierung offentlich legitimierbarer Normen und Standards sowie Be-
griindung von Interventions- und Innovationsmafnahmen,

— Optimierung von Elternwahlentscheidungen sowie Entwicklung von good
practice-Material fiir die Schulpraxis und die Lehrerbildung.

Fiir 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; fiir die
yalltdgliche* Qualititssicherung von regionalen Schulsystemen werden sie eher
die Ausnahme bilden, fiir die Evaluationen einzelner Schulen sind sie ungeeig-
net’>. Die genannten wissenschaftlichen Untersuchungen verwenden Aufga-
benformate, deren Interpretation nur unter Riickgriff auf eine modellierte Si-
tuation moglich ist, die es erlaubt, von einer begrenzten Anzahl von Items auf
latente komplexe Fihigkeiten zu schlieBen. TIMSS und PISA liefern selbst
keine Praxisrezepte, weil wissenschaftliche Operationsregeln prinzipiell andere
sind als die der Explikation eines paddagogischen Skripts in alltdglichen Unter-
richts- und Lernsituationen. )

Gleichwohl liegen fiir die Schulaufsicht in einer intelligenten Rezeption die-
ser standardisierten Untersuchungsverfahren grof8e Lernpotentiale, die sie fiir
die Entwicklung einer von ihr zu verantwortenden Evaluationskultur ihres
Schulsystems nutzen kann.!® Die stindige Evaluation des Systems wird ver-
schiedene Komponenten umfassen miissen, um den spezifischen Funktionswei-
sen der Teilsysteme gerecht zu werden und hinreichend differenzierte Daten
iiber den Stand und die Potentiale der Teilsysteme zu erhalten, u.a.

15 Vgl. BAUMERT/KOLLER (1998).

16 Es ist fiir diesen Zusammenhang weitestgehend irrelevant, wer eine externe Evaluation
praktisch durchfiihrt (Wissenschaft, Padagogisches Landesinstitut oder Schulaufsicht). Ent-
scheidend ist die Verantwortung fiir die Evaluation: Das Ziel, die gewihlte Strategie und die
Ergebnisse miissen 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 Priifungen und
Leistungsmessungen;

— externe Evaluationen der Einzelschulen zur Feststellung der Standardab-
weichung und Entwicklungspotentiale;

— Auswertung und Interpretation der Rechenschaftsberichte/Schulberichte
der internen Evaluation.

Uber die Lernchancen des Systems mittels Evaluationen entscheidet nicht un-
wesentlich die organisationale Intelligenz der Schulaufsicht. Von ihr héngt es
ab, ob die generierten Untersuchungsdaten zu Informationen verarbeitet wer-
den, die von den Schulen als fiir ihre Programmatik, Selbstkonzeptionierung
und Steuerungspraxis relevant identifiziert werden kénnen: Es muf sich fiir
die systemimmanente Operationslogik der Schulen ein ,,Sinn“ ergeben. Uber
die Relevanz wird zwar innerhalb der einzelnen Schulen entschieden, gleich-
wohl hat die Schulaufsicht durch eine Strategie der Kontextsteuerung einen er-
heblichen Einfluf3 darauf, ob die Diskussionen und Erkenntnisse in den Schu-
len Resonanz finden. Daten allerdings, die die Schulaufsicht entweder selbst
nicht als relevante Information fiir das System identifiziert, oder — falls das
doch geschieht — aus welchen Griinden auch immer , fiir sich“ behilt, sind fiir
das System insgesamt ,totes Kapital“. In diesem Zustand bleiben Daten, die
fiir das System und seine Funktionsebenen ,lebenswichtige* Informationen
darstellen kénnten, von den Erfahrungs- und Deutungsmustern abgesperrt, die
von den Evaluationsergebnissen gerade irritiert werden sollen, um eine Anpas-
sung an die ,Stérung aus der Umwelt“ (SCHRATZ/STEINER-LOFFLER 1999) zu
vollziehen.

Fiir externe Evaluationen gilt noch eine zweite Bedingung fiir 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 muf3 das Erfahrungsmuster
einer Schulaufsicht, die wissensbasiert steuern will, auch immer empfinglich
fiir 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 fiir eben diese nehmen. Das Relevanzkriterium liegt in
der schlichten Tatsache, dal 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 Uberforderung 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
fiir die Wahl der Evaluationsstrategie: Die externe Evaluation einer Schule
mufB als systemische Kooperationsstrategie angelegt sein. Der fiir 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 konnen in einem solchen ,,Vertrag® begriindet Hilfe zur Schulentwick-
lung und Informationen zur selbstreferentiellen Steuerung erwarten; die Schul-
aufsicht generiert fiir sie ,,lebenswichtige* Informationen iiber die Schulquali-
tit, iiber Entwicklungspotentiale ebenso wie iiber Fehlentwicklungen. Wenn
eine externe Evaluation dagegen als vorgaben- und regulationsorientierte
Sanktionsstrategie erscheint, wird das einzelschulische System eine Gegenstra-
tegie der Schadensbegrenzung und der Abwehr wihlen, eine Strategie also, die
dem Mifitrauen entspricht und Kooperation definitiv unmoglich macht.

Nur in kooperationsorientierten Evaluationen ist die Option gesichert, daf3
die gewonnenen Erkenntnisse ihren Weg in das System der Einzelschule und
seine Wissensstruktur finden. Der Prozef} ist schwierig, aber chancenreich: Bei-
de Systemebenen (die Ebene der Einzelschule und die der Administration) ge-
winnen Informationen iiber sich selbst, kénnen 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 — fiir das Sy-
stem der Einzelschule erkennbar und erwartbar macht. Das ist um so wichtiger,
wenn Rechenschaft und Ergebnisiiberpriifung zu den selbstverstindlichen
Funktionsregeln des ganzen Schulsystems gehoren sollen. Zur Sicherung dieser
ProzeBchancen ist daher auch die Einfithrung von Verfahren wichtig, die Ver-
trauen zwischen den Systemen etablieren: klare Regeln, auch Stoppregeln miis-
sen anerkannt werden, Vertrauen muf} getestet werden konnen, MiBtrauen
und Dissens miissen explizit gemacht werden.

Damit gewinnt das Leistungsbild einer neuen Systemfunktion Kontur:
Schulaufsicht als professionelle Systemagentur, die

— mit den Schulen Entwicklungsvertrige abschlie3t und

- die notwendigen Entwicklungsdienstleistungen garantiert;

— mit den Schulen Evaluationsvertrige abschlief3t;

— systematische Erfolgskontrollen durchfiihrt und

— Qualitdtsunterschiede folgenreich thematisiert;

— ein professionelles Wissensmanagement betreibt und

— liber das regionale Schulsystems per Bildungsberichterstattung Rechenschaft
ablegt.

Nun ist die Situation im bundesdeutschen Schulwesen gottlob nicht mehr so,
daB dieses Funktionsbild einer anderen Schulaufsicht lediglich eine theoreti-
sche Vision wire. Die massenhafte Entwicklung und Diskussion von Schulpro-
grammen hat die Schulaufsicht an vielen Orten léngst in die Bewdhrungsprobe
gefiihrt. Hier wird es sich zeigen, wieweit eine Schulaufsicht sich so weit veran-
dert hat, da3 sie die operative Autonomie und selbstreferentielle Explikation
des latenten Skripts einer jeden Schule respektiert und die Regeln einer intelli-
genten Kontextsteuerung bereits beherrscht. Fiir die Schulaufsicht konnen
Schulprogramme fiir die Wahrnehmung ihres Gewaihrleistungsauftrags eine
der wichtigen Datenquellen sein, mit dem die politische Spitze und die Bil-
dungsverwaltung in Zukunft systematisch Wissen generieren und als Steue-
rungsinformationen zur Qualitdtssicherung in den Schulbereich riickkoppeln.
Es wird gleichwohl nicht {ibersehen, dal die organisationalen Anforderungen
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an eine Qualitiatssicherung mittels kontextueller Steuerung sehr hoch sind. Das
birgt die Gefahr, da3 die Schulaufsicht in der Schulprogrammentwicklung ihrer
Schulen eine neue Chance zur normativen inhaltlichen und prozeduralen Ver-
regelung wittert. Der langgediente Leiter eines groflen hessischen Schulauf-
sichtsbereichs wiirde — wire er noch in Diensten — diese Chance wahrnehmen.
Doch das ist eine andere Geschichte.
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‘WALTER HORNSTEIN

Qualitédt und Evaluation in der Sozialpadagogik

1. Entwicklung und Merkmale der Qualititsthematik
in der Sozialpddagogik

Im Unterschied zum schulisch organisierten Bildungswesen und zur Hochschu-
le, wo Qualititsfragen seit langem und relativ unabhéngig von duflerem Druck
und EinfluBnahme Gegenstand theoretischer Diskussionen und empirischer
Forschung sind, ist die Thematik fiir den Bereich der Sozialpddagogik, zumin-
dest in der heute aktuellen Form neu — und zugleich allerdings von einer Dra-
matik und einem Gewicht, die es rechtfertigen, Fragen von Qualitit und Eva-
luation als die gegenwirtig 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 sozialpddagogischen Praxis zugemutet
wird. Das Qualitatsthema kommt in der Sozialpadagogik auf — und dies macht
einen pragnanten Unterschied zu Schule und Hochschule aus — im Zusammen-
hang mit Diskussionen zur Kostendampfung 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 Verhaltnis von Aufwand und Ertrag im sozialen Bereich, zu Effek-
tivitat und Effizienz der Praxis und schlieBlich zu Diskussionen dariiber, ob der
Bereich der Kinder- und Jugendhilfe, der Kernbereich der sozialpddagogischen
Praxis, nicht seine moderne Form finden miite in der Gestalt eines modernen
Dienstleistungsunternehmens, dessen Leistungen in einer breiten Produktpa-
lette einer souverdnen und urteilssicher nach Qualitédtsgesichtspunkten aus-
wihlenden Kundschaft angeboten werden.

Derartige Fragestellungen machen deutlich, daB3 es ein zweites Merkmal der
Qualitdtsdebatte in der Sozialpddagogik gibt, das sie von entsprechenden Dis-
kussionen in anderen Bereichen unterscheidet: Es besteht darin, daf3 diese De-
batte in starkem MaRe als von auflen aufgezwungen empfunden wird. Es sind
weniger Impulse aus dem Praxisfeld der Sozialpadagogik 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 gefiihrt haben, als vielmehr duB3ere An-
ldsse und politischer Druck.

Die Kinder- und Jugendhilfe sieht sich von Entwicklungen eingeholt und in
Zugzwang gebracht, die sich in benachbarten Feldern schon seit lingerem ab-
zeichneten und in denen die Qualitdtsthematik in Form gesetzlicher Vorschrif-
ten in Vereinbarungen zwischen offentlichen Geldgebern und ,,Zuwendungs-
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empfiangern“ Eingang fand und wo die entsprechenden Tendenzen und Vor-
ginge immer im Zusammenhang standen mit der Notwendigkeit von Einspa-
rungen und KostendampfungsmaBnahmen, und wo es immer auch darum ging,
Qualitatsgesichtspunkte zugleich mit der Einfilhrung von Marktelementen in
einen bis dahin durch 6ffentliche Gewahrleistung bestimmten Bereich zu eta-
blieren. Thren Ausdruck finden solche Entwicklungen z.B. in den Novellierun-
gen des Bundessozialhilfegesetzes von 1994 und 1996, die Vereinbarungen zwi-
schen dem jeweiligen Offentlichen Trager der Sozialhilfe einerseits und den
Freien Tridgern andererseits vorsehen, zu deren Gegenstand neben einer Be-
schreibung von Umfang und Art der Leistung ausdriicklich auch die ,,Qualitat*“
der Leistung, und wie sie gesichert werden kann, gehort. Ahnliche Forderun-
gen und Formulierungen finden sich auch im Pflegeversicherungsgesetz, das
neben der ,,Wirtschaftlichkeitspriifung“ auch die ,,Qualitétssicherung* als Vor-
aussetzung fiir die finanziellen Leistungen nennt.

Auf einen zentralen Bereich sozialpadagogischer 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“ iiber ,, Inhalt, Umfang, Qualitdt der Leistungsangebote (Lei-
stungsvereinbarung) (§ 78b, Abs. 1.), ferner iiber ,,Grundsédtze und Mafstibe
fir die Bewertung der Qualitdt der Leistungsangebote sowie iiber geeignete
MaBnahmen zu ihrer Gewihrleistung® (Qualitdtsentwicklungsvereinbarung)
verbindlich als Voraussetzung fiir die Finanzierung vorgeschrieben (ebd.).
Diese Vorschriften gelten zunichst und derzeit fiir eine Reihe im einzelnen
aufgefiihrter sozialpddagogischer Leistungsangebote (fiir ,,Betreuung und Un-
terkunft in einer sozialpadagogisch begleiteten Wohnform*; fiir ,,Hilfen zur Er-
ziehung in einer Tagesgruppe, in einem Heim oder sonstigen betreuten Wohn-
form*, , fiir intensive sozialpddagogische Einzelbetreuung“); doch ist damit zu
rechnen, da3 Qualitdtsvereinbarungen tendenziell und grundsitzlich fiir alle
Leistungsangebote, die im Kinder- und Jugendhilfegesetz vorgesehen sind, ver-
bindlich vorgeschrieben werden.

SchlieBlich gibt es von zwei weiteren Seiten her Anstofe dazu, die Quali-
tatsthematik in den Vordergrund zu riicken: Die Kommunale Gemeinschafts-
stelle fiir Verwaltungsvereinfachung (KGSt), ein Dienstleistungsunternehmen
der kommunalen Spitzenverbznde und in deren Interesse titig, entwickelt und
propagiert seit 1993 Vorschldge zur Neuorganisation der 6ffentlichen Verwal-
tung nach den neuen Prinzipien des New Public Management und der darin
vorgesehenen neuen Formen der Steuerung von Verwaltungsvollziigen und
Aktivitdten. Die 6ffentliche 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, Kundennihe, Produkt- und Dienstleistungsorientierung, Ef-
fektivitdt und nicht zuletzt durch Qualitédt beschrieben werden. Vor allem die
Forderung, die Leistungen der Jugendhilfe in Form von ,Produkten“ zu be-
schreiben und deren Qualitdt transparent zu machen, hat heftige Diskussionen
zum Fiir und Wider einer solchen Vorgehensweise ausgelost.

Dariiber hinaus geht ein starker Druck in Richtung auf Qualitétssicherung
und Qualitidt von der vom BUNDESMINISTERIUM FUR FAMILIE, SENIOREN, FRAUEN
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UND JUGEND initiierten und getragenen und kontinuierlich vorangetriebenen
Bundesinitiative ,,Qualitédtssicherung in der Kinder- und Jugendhilfe* aus, die
in der Zwischenzeit in 27 Broschiiren ihren Niederschlag gefunden hat, in de-
nen iiber Projekte der Qualitdtssicherung in der Kinder- und Jugendhilfe be-
richtet wird. Begriindet wird diese Initiative damit, daB3 die Finanzknappheit
der offentlichen Haushalte zur Uberpriifung bestehender Praxis zwinge, zur
Bewertung dieser Praxis, was in ihr gut, was moglicherweise wegfallen konne,
damit Mittel frei wiirden fiir neu aufgetauchte Aufgaben, fiir die es angesichts
der finanziellen Engpisse keine neuen Mittel gebe (s. dazu weiter unten).

2. Die Qualititsfrage als Ausdruck eines neuen gesellschaftlichen
Funktionsverstindnisses der Kinder- und Jugendhilfe

Wenn die These, dal das Aufkommen der Qualitdtsthematik in der Sozialpad-
agogik Ausdruck eines neuen Verstindnisses und einer neuen paradigmati-
schen Orientierung darstellt, eine Plausibilitdt beanspruchen darf, dann ergibt
sich daraus auch die Annahme, dafl Qualitatsfragen im heute diskutierten Sinn
keine Tradition, keine ,,Geschichte* im Bereich der Sozialpidagogik haben —
auch wenn zutrifft, worauf ENGEL/FLOSER/GESINK (1996) verweisen, dal die
Aufforderung, qualifizierte Arbeit zu leisten, der Sozialpddagogik nie fremd
gewesen sei. Zwei Sachverhalte sind es vor allem, die das Fehlen einer Quali-
tatsdebatte und das spiate Auftreten einer solchen nachvollziehbar erscheinen
lassen:

Der erste resultiert aus der Tatsache, daf in der Geschichte der Sozialpad-
agogik die gesellschaftliche Funktionszuschreibung der Kontrolle und Bearbei-
tung abweichenden Verhaltens durch eine staatliche Biirokratie (sicherlich in
Konkurrenz und Spannung zur Zielsetzung der padagogischen Hilfe und For-
derung, aber doch mit eindeutigem Vorrang des Kontrolimoments!) eindeutig
im Vordergrund stand. Hier gibt es zwar die Konkurrenz zwischen Anspriichen
einer an padagogischen Zielen orientierten Fachlichkeit gegeniiber sozialbiiro-
kratischer Gangelung, aber darin duBert sich kein Qualitdtsanspruch, der eine
ganz andere und weiterreichende Form der inhaltlichen Anspriiche zur Voraus-
setzung hitte. Vorherrschend ist hier die Frage der Normalisierung und der
praventiven Verhinderung von Abweichung.

Der zweite Sachverhalt, der hier eine Rolle spielt, liegt in der eigentiimli-
chen Struktur des sozialpidagogischen Feldes, das wesentlich bestimmt ist
durch das Zusammenwirken von , Freien“ und , Offentlichen“ Tragern, also
durch das starke Gewicht freier gesellschaftlicher Vereinigungen (Kirchen,
Wohlfahrtsverbidnde, Vereinigungen der unterschiedlichsten Art) und dem
Fehlen einer zentralen staatlichen Organisation. Maf3gebend ist hier das Prin-
zip der Subsidiaritédt. Aus diesem aus der katholischen Soziallehre stammenden
Prinzip leitet sich der Anspruch der freien Trager ab, vorrangig (im Vergleich
zu Offentlichen Tréagern) in diesem Feld tétig sein zu kdnnen, weil sie problem-
und adressatenndher und wertbezogener arbeiten, in eigener Verantwortung
und nach eigenen Prinzipien und Zielen. Das Pochen auf die Eigenstindigkeit,
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 auflen kommender bewertender Qualitétspriifung
zu machen. Erst der Wandel der Wohlfahrtsverbinde von ,,Wertgemeinschaf-
ten* zu Unternehmungen, die soziale Dienstleistungen anbieten (s. RAUSCHEN-
BACH u.a. 1995) und dies auf einem freien Markt gegeniiber Kunden tun, die
unter Qualitédtsgesichtspunkten im Rahmen eines Marktmodelles und nach ei-
nem Preis-Leistungs-Vergleich auszuwiéhlen in der Lage sind — erst dies macht
die Qualitétsfrage auch fiir diesen Bereich aktuell.

Der historische Punkt, an dem die Qualitdtsthematik in ihrer modernen
und aktuellen Form auftreten kann, 148t sich an folgender Reihung deutlich
machen:

— solange die Praxis der Jugendhilfe vor allem und sehr stark an Kontroll-
und Zwangsaufgaben tatig ist,

— solange die strukturbestimmende Mischung aus freien und 6ffentlichen Tri-
gern nach dem Prinzip der Subsidiaritét funktioniert und

- solange die Praxis der Forderung auf der Basis der Subsidiaritdt und des
Wertepluralismus erfolgt,

solange konnen Qualitdtsfragen im heute diskutierten Sinn nicht zum Thema
werden. Dies ist erst moglich, wenn an die Stelle der Subsidiaritit, die auf die
Eigenstiandigkeit und Eigenverantwortung der Praxis pocht und sie damit kriti-
schen Qualitdtsfragen entzieht, neue Formen der Zusammenarbeit zwischen
freien und offentlichen Trigern treten, die durch Budgetierung und Kontrak-
tierung, durch zielbezogene Vereinbarungen iiber Leistungen und Leistungs-
entgelte bestimmt sind und wo die politisch gewollte ,,Offnung” des Bereichs
in Richtung auf Pluralisierung, Vernachldssigung des Konfessions- und Wert-
moments und durch die Betonung des Markt- und Kundenmoments im Para-
digma der sozialen Dienstleistung sich Geltung verschafft — jetzt erst kénnen
Qualitdtsfragen in der heute diskutierten Form zum Thema werden!

3. Strategien und Probleme der Auseinandersetzung mit der
Qualititsthematik in der Sozialpadagogik

In der Art und Weise, wie innerhalb der Sozialpidagogik das Qualititsthema
bearbeitet und behandelt wird, spiegeln sich sowohl die Umstinde, die das
Thema haben virulent werden lassen wie auch die spezifischen Momente, die
den Bereich im Unterschied zu Schule und Hochschule kennzeichnen (eine
Ubersicht iiber den Diskussionsstand bietet die annotierte Bibliographie von
ScHNEIDER 1998).

Den Umstédnden, unter denen das Thema in die Jugendhilfe Eingang gefun-
den hat, ist zuzuschreiben, daf3 die Befassung mit dem Thema erstens und vor al-
lem in Grundsatzdebatten zum Dafiir und Dawider besteht. Diese Debatten ent-
ziinden sich so gut wie immer an der Frage, wieweit die in der Qualititsdebatte
enthaltenen betriebswirtschaftlichen Rationalitédtskriterien und Kategorien fiir
den Bereich der sozialen und pédagogischen 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 HEILPADAGOGIK E.V., 1998; DEUTSCHER
BUNDESIUGENDRING 1995; AGJ 1995; SO0ZIALPADAGOGISCHES INSTITUT IM SOS-
KINDERDORF 1999). Hier wird die Qualitédtsfrage meist im Zusammenhang mit
der Frage nach der Notwendigkeit und Problematik neuer Verfahren der Steue-
rung, der Kontrolle, der Evaluation und der Wirkungskontrolle erértert.

Eine zweite Gruppe von Veroffentlichungen versteht sich als Praxishilfen
fiir den Umgang mit den neuen Anforderungen. Dies erfolgt in Form von Bii-
chern, ebenfalls hiufig aus Tagungen hervorgegangen, die sich an einen breite-
ren Leserkreis richten (MULLER 1996; MErcHEL 1998; HEINER 1996, 1998;
MEINHOLD 1996; KROGGER 1999; DRABNER/PAWELLEK 1997; HEINER/MEINHOLD
u.a. 1994; KroMreY 1994), aber vor allem auch in vielfaltigen Formen in Zeit-
schriften (Esser 1997; Larra 1998; SPATH 1999) und in Form von Berichten
iiber Projekte (PETERMANN 1998); zahlreiche Fachzeitschriften, wie z.B. Jugend
Beruf Gesellschaft (1996) widmeten dem Thema Sondernummern.

SchlieBlich 148t sich eine dritte Gruppe von Veroffentlichungen identifizie-
ren; in diesen geht es um empirische Forschung zur Qualitdtsthematik und, ge-
legentlich in Verbindung damit, manchmal aber auch fiir sich, um erziehungs-
wissenschaftlich-theoretische Auseinandersetzung mit der Thematik. Berichte
iiber Forschungen beziehen sich auf Kindergarten (Tierze 1998; FTHENAKIS/
TexTOR 1998) und auf soziale Einrichtungen der verschiedensten Art (BRUNNER
u.a. 1998); mit den grundsitzlichen Fragen befassen sich HOLLENSTEIN 1993;
NUsSLE 1994; MEINHOLD 1994; KrROMREY 1995; BAUER 1996; HORNSTEIN 1998;
WINKLER 1998; RAUSCHENBACH 1999; SPECK 1999.

Eine Sonderstellung nimmt in diesem Zusammenhang das bereits erwihnte,
vom BUNDESMINISTERIUM FUR FAMILIE, SENIOREN, FRAUEN UND JUGEND in-
itilerte und getragene, sich als BUNDESINITIATIVE ,,QUALITATSSICHERUNG IN DER
KINDER- UND JUGENDHILFE“ bezeichnende Programm ein (BMFSFJ 1994 ff.).
Unter der Uberschrift ,,Qualitdtssicherung” treten ,,Zuwendungsgeber* und
»Zuwendungsempfianger” in diesem Programm in eine Art ,,Wirkungsdialog*
ein (zur Problematik des damit bezeichneten Verfahrens vgl. LUDERS 1998).
Damit wird ein Verfahren installiert, das sich grundlegend von den in diesem
Verhiltnis bis dahin iiblichen 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 aussagekréftigen Bericht iiber durchgefiihrte Projekte.
Auch gegeniiber den im Rahmen des ,,Experimentalprogramms* im Bundesju-
gendplan vorgesehenen und praktizierten Formen der ,,wissenschaftlichen Be-
gleitung® (vgl. dazu MULLER- STACKEBRANDT 1980 und zu den Entwicklungen in
diesem Feld HorNsTEIN 1999) stellt die ,,Bundesinitiative Qualitatssicherung*
etwas grundlegend Neues dar: Jetzt geht es nicht mehr um die wissenschaftli-
che Begleitung von nicht niher zwischen ,,Zuwendungsgeber” und ,, Zuwen-
dungsempfianger* erorterten Vorhaben; vielmehr tritt jetzt unter dem Vorzei-
chen, dal3 angesichts knapper gewordener Mittel um so mehr auf Effektivitat
und Qualitdt geachtet werden miisse, die politische Administration mit Freien
Trégern in ein ,,Gespriach* dariiber ein, mit Hilfe welcher Verfahren und Me-
thoden die Qualitdt der Kinder- und Jugendhilfe verbessert, wie Wirkungen ge-
messen und wie die Arbeit moglichst rational gestaltet werden konnte. Dabei
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werden allerdings vor allem Konzepte und Verfahren empfohlen, die zum
groBten Teil darauf verzichten, Qualitit inhaltlich zu bestimmen, also ziel- und
kriterienorientiert zu diskutieren; es sind die Verfahren der Qualitétssicherung,
die im Vordergrund stehen; die Aussicht, da3 dadurch Qualifizierungsprozesse
zustandekommen, ist eher gering einzuschétzen.

Dariiber hinaus bedarf die gesellschafts- und bildungspolitische Dimension
dieses Programms einer kritischen Bemerkung: Insofern die Verfahren, so wie
sie hier, zumindest im grofen ganzen, propagiert werden, ohne Inhalte aus-
kommen, féllt die politische und damit auch die pddagogische Dimension aus.
An keiner Stelle treten padagogisch-politische Anspriiche, iiberhaupt die An-
spriiche der Kinder und Jugendlichen, um deren Lebenschancen und Zukunfts-
perspektiven es in der Kinder- und Jugendférderung geht, in Erscheinung; in-
sofern besteht eine problematische Ausstrahlung dieses Programms in der
»~Entpolitisierung”, d.h. in der Ausklammerung der gesellschaftspolitischen Di-
mension von Forderungsentscheidungen.

4. Die Notwendigkeit erziehungswissenschaftlicher Reflexion
und Begleitung der weiteren Entwicklung

Der Nachdruck, mit dem das Qualititsthema derzeit gegeniiber der Praxis vor
allem von politischer Seite aus geltend gemacht wird, fithrt in Verbindung mit
der fiir die Sozialpddagogik charakteristischen Tendenz zur Bevorzugung un-
mittelbar praxisdienlicher Formen der Wissenschaft dazu, daB die wissenschaft-
liche Kapazitit sich weitgehend auf die Erbringung von Dienst- und Unterstiit-
zungsleistungen fiir die Praxis konzentriert hat. Demgegeniiber fehlt es in
starkem Mafle an wissenschaftlich-kritisch analysierenden, aus einer vom
Druck der Praxis entlasteten Situation heraus unternommenen Formen wissen-
schaftlicher Bearbeitung der Thematik. Dariiber hinaus zeigt sich, daB ,,auch*
die Qualitdtsdebatte ein sprechendes Beispiel dafiir ist, da} die derzeit prakti-
zierten Reflexionsformen (im Sinne der Art und Weise, wie in der Sozialpad-
agogik Themen und Praxis reflektiert werden) nur bedingt die Instrumente an
die Hand geben, mit deren Hilfe die fachlich-padagogischen Dimensionen der
Problematik behandelt werden kénnen.

Zur gegenwirtigen Situation gehort es daher auch, daB viele Fragen, die
sich, nicht zuletzt vor allem auch auf der paradigmatischen und kategorialen
Ebene, im Zusammenhang mit der Qualititsdebatte stellen, bisher keiner Prii-
fung und wissenschaftlichen Kritik zugefiithrt wurden, sondern in Form unge-
priifter Annahmen und Unterstellungen behandelt werden. Notwendig wire
beispielsweise eine genauere empirische und theoretische Klidrung der bereits
angesprochenen Frage, ob und wie weit die durch die Qualitidtsdebatte ange-
stoBenen Vorgidnge und Prozesse geeignet sein kénnten, bisher nicht geloste
offene Fragen, nicht erledigte ,Hausaufgaben“ der Jugendhilfe in Angriff zu
nehmen und einer Losung zuzufithren (LUDERs 1998). Zu priifen ist — empi-
risch und theoretisch — welche Bedingungen fiir 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 schlieBlich c)
angesichts der gesellschaftlich-politischen Rahmenbedingungen ergeben und
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wie die Chancen dafiir einzuschitzen sind, daB sich aus der Qualitdtsdebatte
die erhofften Prozesse ergeben. Im gleichen Zusammenhang bediirfte die da-
mit zusammenhéngende aber grundsitzlichere Frage nach den Chancen von
Innovation, die sich des Weges und der Strategie der Qualitétssicherung und
der damit verbundenen Vorgehensweisen bedient, einer genaueren Untersu-
chung. Also die Frage: Innovation durch Qualititssicherung, Produktorientie-
rung und Steuerung? Und schlieBlich bediirfte auch die immer wieder behaup-
tete These von der Selbst- und Fremdevaluation als Strategie der
Qualititssicherung (vgl. dazu beispiethaft HEINER 1996) einer wissenschaftli-
chen Auseinandersetzung und Uberpriifung. Dabei miiten vor allem die
Strukturbedingungen des Feldes und Stand und spezifische Merkmale der Pro-
fessionalisierung bedacht werden.
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MICHAEL WINKLER

Qualitdt und Jugendhilfe

Uber Sozialpiadagogik und reflexive Modernisierung

»Soviel sahe ich bald, die Umstinde machen den Menschen, aber ich sahe eben
sobald, der Mensch macht die Umstinde, er hat eine Kraft in sich selbst, selbi-
ge vielfiltig nach seinem Willen zu lenken* (PEstaLozzi SW XII, S. 57). An
PESTALOZZI Zu erinnern, scheint einigermafen ungewdohnlich bei einem Thema,
das prima facie den Abstand von zwei Jahrhunderten kaum vertriagt. Denn
denkgeschichtlich und philosophisch mag zwar gegenwirtig noch als anregend
gelten, wie der Schweizer Ahnherr der Sozialpadagogik die Konstellation sei-
ner Zeit markiert. Doch ansonsten wirkt seine Dialektik von Bedingtheit und
Gestaltung anachronistisch angesichts jener Widerspriiche und Spannungen,
angesichts der Anspriiche und Anforderungen, welchen sich die Sozialpiddago-
gik heute stellt — auch und besonders dann, wenn sie das Thema Qualitit dis-
kutiert. Hat PEsTAL0OZZI ndmlich mit dem Aufbruch zur Moderne zu tun, ver-
weisen die Debatten um Qualitdt in der Jugendhilfe auf ihren Ausgang,
zumindest auf eine Revision des biirgerlich-aufklarerischen Zeitalters, des in-
dustriegesellschaftlichen Paradigmas, endlich auch des sozialstaatlichen Mo-
dells.

Warum also dieser ungewohnliche Anfang mit PEstaLozzis ,,Nachforschun-
gen“? Es sind zunichst rhetorische Griinde, die einen solchen Umweg nahele-
gen: Aus disziplinhygienischen Griinden sollten prinzipiell aktuelle Themen
nicht jenseits iiberkommener Zusammenhznge diskutiert werden. Denn die Er-
innerung an Tradition erlaubt einerseits Vergewisserung iiber Kontexte, die in
ihren und in professionellen Debatten nicht in Vergessenheit geraten diirfen.
Tatsdchlich 148t sich an der um den Begriff der ,,Qualitit“ zentrierten Jugend-
hilfe-Diskussion beobachten, daf} sie eigentiimlich unhistorisch wie aber auch
gesellschaftstheoretisch desinteressiert, damit méglicherweise systematisch wie
auch kategorial unterhalb des disziplinar verfiigbaren Reflexionsniveaus bleibt.
Andererseits gestattet der Bezug auf Tradition auch Distanzierung. Sie gibt der
Debatte ein Widerlager, mit dem sich diese aus den Befangenheiten 16sen
kann, in welchen aktuelle Debatten denn hiufig auch stecken. Ein weiteres
Merkmal der Auseinandersetzung um ,,Qualitat“ besteht namlich bei kritischer
Beobachtung wohl darin, daB8 sie ihre Voraussetzungen und Bedingungen
kaum in Frage stellt. Sie setzt einiges ,,als bereits bewiesen voraus“ (MiLLER
1998, S. 45), iiber das erst noch zu befinden wire; insofern irritiert sie durch
eine bemerkenswerte BewuBtlosigkeit.

Unter diesen beiden Bedingungen schriankt endlich der unerwartete Hin-
weis auf den chaotischen Klassiker PEstaLozz1 die Geltung der folgenden
Uberlegungen ein. Er 148t die Seriosititsdefizite erwarten, die einem Versuch
anstehen. Solches Bekenntnis zu Defiziten hat einen guten Grund. In der Tat
geht es im folgenden nur um einen Essay iiber das Problem der Qualitit in der
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Sozialpddagogik, der durchaus dem PestaLozzischen Gedanken folgt, sich da-
bei durch den von ihm angedeuteten Zusammenhang von Padagogik und Poli-
tik anregen 14B8t: Er will namlich ~ erstens — die Umsténde rekonstruieren, aus
welchen heraus die Debatten um Qualitdt in der Jugendhilfe entstanden sind;
es geht ihm um eine gesellschaftstheoretisch inspirierte und zeitdiagnostisch
ambitionierte Vergewisserung iiber den systematischen Ort dieser Auseinan-
dersetzungen. Ein zweiter Abschnitt unternimmt den Versuch, die so skizzierte
gesellschaftliche Situation fiir Sozialpddagogik und Jugendhilfe zu interpretie-
ren. Die These lautet hier, da3 an der Debatte um Qualitit sichtbar wird, wie
die gesellschaftlichen Umsténde die Padagogik auf sich selbst verweisen. Ein
dritter Abschnitt hilt endlich einige Punkte fest, in welchen normative Ansprii-
che an Sozialpddagogik zumindest benannt werden — worin nicht nur Qualitét
zum Tragen kommt, sondern zugleich PEstaLozzis Gedanken von der eigenen
Kraft des Menschen aufgegriffen wird.

1. Qualitit in der Jugendhilfe — gesellschaftstheoretische Koordinaten
einer Debatte

Schneller als man erwarten muflte, hat die Debatte um die Qualitit in der Ju-
gendhilfe einen Zug des business as usual gewonnen; ein Indiz dafiir bildet der
von JoacHiM MEeRrcHEL herausgegebene, als ein Handbuch taugliche Band
,Qualitit in der Jugendhilfe. Kriterien und Bewertungsmoéglichkeiten* (MER-
cHEL 1998). Zwar stellt sie Trager und Einrichtungen der Jugendhilfe im Rah-
men der — durch § 78a—g SGB VIII geregelten — Verhandlungen iiber 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, daf3 die
Qualitiatsdebatte einen neuen Impuls fiir fachliche Entwicklungen geben
konnte, der zu einer offensiven Auslegung des KJHG fiihrt. Als Beispiel lassen
sich hier die Bemiihungen um eine Verbesserung der Mitwirkungsmoglichkei-
ten aller Beteiligten in Hilfeprozessen nennen, die bis in die Entgeltverhand-
lungen als Merkmale einer qualitativ anspruchsvollen Jugendhilfe bezeichnet
werden. )

Die Selbstverstdandlichkeit der Debatte 1aBt sich vermutlich darauf zurtick-
fithren, daB sie als offentliche und sozialpolitische Auseinandersetzung einer-
seits ein altes Thema traktiert. Uniibersehbar steht im Hintergrund der Quali-
tatsdebatte die Frage darnach, wie die kommunalen Haushalte konsolidiert
werden konnten. Indes bewegt dies den Deutschen Stidtetag seit Jahrzehnten,
wobei Ideen einer Privatisierung 6ffentlich erbrachter Dienstleistungen, somit
Vorstellungen von Markt, Produkt- und Leistungsvergleich in 6ffentlichen Be-
reichen seit geraumer Zeit verfolgt werden. Andererseits zeigt sich zugleich,
daB die offentlichen und politischen Debatten zunehmend kiirzeren Halbwerts-
zeiten im Verfall ihrer Themen unterliegen. So wird in der Qualitiatsdebatte
zwar noch héufig auf die Gutachten der KOMMUNALEN GEMEINSCHAFTSSTELLE
FiiR VERWALTUNGSVEREINFACHUNG (KGST) hingewiesen, die mit ihren Uberle-
gungen zu einer Neustrukturierung der offentlichen Verwaltung am Beispiel
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der Jugendhilfe eine publizistische Lawine ausgelost hat (vgl. KGST-BERICHTE
1993, 1994 und 1996; KrAUSSErR 1997; vgl. auch LiipErs 1997, PETERs 1997).
Niichtern betrachtet spielen diese keine grole Rolle mehr, weil sie in Verges-
senheit geraten wie aber auch Gemeingut geworden sind.

Eine vergleichbare Konstellation kann man fiir die Fachdebatten der Ju-
gendhilfe festhalten: Abgesehen davon namlich, daB3 diese haufig auf kleine
Eliten beschrinkt bleiben, welche oft aus Qualifikationsgriinden abgehoben ih-
re Themen mit sehr kurzen Konjunkturen pflegen, stellt sich zunehmend die ir-
ritierte Frage darnach, worin die Qualitdtsdebatte tiberhaupt neuartig sei (vgl.
VOLKMAR 1997). Zwar hat die Einfithrung des sogenannten neuen Steuerungs-
modells (vgl. KGSt 1992) mit seiner betriebswirtschaftlich gefarbten Termino-
logie wie Budgetierung, Controlling, Produkt, Qualititsmanagement fiir Aufse-
hen und fiir Gesprichsstoff gesorgt (vgl. auch MEeRCHEL 1996). Sieht man
jedoch in ihr nur eine Form von Sparpolitik, zeigt allein der Blick auf die sta-
tiondren Hilfen, daB3 schon seit Jahrzehnten Fragen ihrer fachlichen Legitimi-
tat, ihrer Effekte, vor allem ihrer Kosten im Mittelpunkt gestanden haben (vgl.
z. B. ALLEMEYER 1983). Knappheit an Ressourcen gehort bei den kleineren Tri-
gern der Jugendhilfe zur Normalitit. Insofern gibt es also hier ebenfalls kaum
mehr Anla zur Aufregung. Wenn auch nicht frei von Euphemismus, kann
man zudem behaupten, daf3 alle Auseinandersetzungen um Fachlichkeit in der
Jugendhilfe zumindest auch Debatten um ihre Qualitdt 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 Ausglithen von Dramatisierungen heilsam wirken
kann, iiberrascht die Naivitdt, mit der das Qualitdtsproblem als ein gewohnli-
ches Thema behandelt wird. Darin kommt vermutlich ein systemisch induzier-
ter und institutionell wirksamer Schutzmechanismus zur Wirkung, mit der sich
die Betroffenen und Beteiligten gegeniiber den Herausforderungen abschir-
men, die sich mit dem Thema gleichwohl stellen: Die Debatte um Qualitit in
der Jugendhilfe hat jedoch Brisanz, weil sie einen bislang nicht erkannten oder
gar verdréangten Modernisierungsvorgang anzeigt. In ihr spricht sich eine radi-
kale Veridnderung in der Situation moderner Gesellschaften aus, welche die Ju-
gendhilfe vor neuartige Herausforderungen stellt.

Zunehmend gewinnt nidmlich gesellschaftliche Wahrheit, was lange eher
spielerisch, meist philosophisch und 4sthetisch iiberhoht unter dem Stichwort
»Postmoderne” gefaft, dann auch mit der Formel von der Risikogesellschaft
ins gesellschaftliche Bewuftsein gehoben wurde. Die Frage ndmlich danach,
was eigentlich Gesellschaftlichkeit bis in die Mikrostrukturen offentlich und
privat geregelter Verhiltnisse unter der Bedingung zunehmender Ungewi3heit
auszeichnet: Erosion von lebensweltlichen Zusammenhingen wie auch von so-
zialstaatlichen Institutionen, Pluralisierung, Auszehrung von Sinn oder dessen
Fragmentierung, Uberlastung und Auflésung von staatlichen Regelungen ange-
sichts der von ihnen selbst ausgelosten Nebenfolgen bilden dabei die Themen
(vgl. BEck 1996). Anders formuliert: Die Diskussion um das Problem der Qua-
litit macht sichtbar, wie moderne Gesellschaften ihre Mitglieder fundamental
darauf verweisen, sich einerseits jenseits von traditionalen Bestimmungen dar-
iiber Rechenschaft abzugeben, was sie tun, ihnen andererseits aber weder Si-
cherheiten noch giiltige Festlegungen gewéhren. Die Qualitdtsdebatte verweist
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also weniger auf das, was sie vordergriindig verspricht, ndmlich inhaltliche und
fachliche Bestimmtheit; sie macht vielmehr zum moglicherweise sogar unlosba-
ren Problem, daB8 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 Sozialpiddagogik.

Die sozialen Griinde fiir diese Aufgabenstellung liegen in den selbst wider-
sprichlichen und spannungsreichen Entwicklungen moderner Gesellschaften.
Diese gewinnen namlich 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 Verdanderung so
auf Dauer gestellt, da diese ein stabiles Merkmal wird; Wandel zeichnet
sie aus, wobei sich zunehmend ihre eigenen Voraussetzungen auflsen:
Strukturen, Institutionen und mentale Muster werden aufgebraucht, zu-
nichst als ein Restkapital stindischer Verhiltnisse, dann durch ein Fort-
schreiten jener Entzauberung, welche mit der Einfithrung von szientifisch
begriindeten, rational gestalteten Denk- und Handlungsweisen einhergeht.
SchlieBlich werden auch die angesichts des Wandels eingefiihrten, stabilisie-
renden wohlfahrtsstaatlichen Biographieangebote zuriickgenommen. 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 Lebensfiihrung.

— Moderne Gesellschaften zerfallen jedoch im Prozef3 der Ausdifferenzierung
ihrer Funktionsbereiche und Leistungen. Sie haben also Bestand als Ganze
und zerbroseln zugleich in eine hochempfindliche Feinstruktur perfektio-
nierter Teilbereiche, die iiber iiber Medien und lange Handlungsketten (vgl.
MiincH 1986), vor allem iiber ungesteuerte Nebenfolgen verbunden sind.

Die Individuen miissen sich in diesen selbst bewegen, durchaus abhéngig von
materiellen Bewegungsbahnen und zugleich different von diesen. Sie finden so-
ziale und kulturelle Vorgaben vor, miissen aber zwischen diesen wihlen und
die Entscheidung selbst bewerten und verantworten. Ihr Dilemma besteht da-
bei darin, daf es fiir sie kein einheitliches Bezugssystem mehr gibt. Homogeni-
tatshoffnungen tragen nicht mehr, weil die modernen Gesellschaften so weit
zerfasern, daf sich ihre kulturellen Zusammenhinge in pluralisierte, nebenein-
ander bestehende und gleichgiiltige ,,Erlebnissphdren“ und damit auch Wert-
sphéaren auflosen. Jenseits verbindlicher Axiologien miissen sie sich fiir soziale
und kulturelle Zusammenhingen frei entscheiden — wobei sie allemal doch von
thren Ressourcen abhingig bleiben und zugleich kommerzielle Angebote
wahrzunehmen haben. Damit erodieren nicht nur alltagskommunikativ und in-
formell gestiitzte sozialmoralische Milieus; vor allem verlieren die ste leitenden
Vorstellungen ihre ungefragte Verbindlichkeit. Auch wenn sie, wie KarRL-OTTO
HonpricH (1997) behauptet, durch den Zerfall in ihrem Anspruch eher gekrif-
tigt werden, héngen sie von Wahlentscheidungen ab; in ihrer Werthaltigkeit
werden sie belastender. Das schlief3t iibrigens nicht aus, da3 sich Fundamenta-
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lismen wieder einschleichen. Im Gegenteil: Die steigende Wahlmoglichkeit
und die Belastung durch den Zwang zur Wahl konnen dazu fithren, da8 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 frii-
her und radikaler von Bindungen freigesetzt, vielmehr miissen sie in héhe-
rem Mafle biographisch relevante Entscheidungen treffen, ohne jedoch auf
Sicherheiten hoffen zu konnen, 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 zufillig-unausweichlichen gesellschaftli-
chen Zuweisungen und einer freien Auswahl aus einer Vielzahl unverbindli-
cher gesellschaftlicher Angebote (vgl. BRoSE/HILDENBRAND 1988). Dabei
konnen die Individuen nicht mehr auf Konventionen vertrauen, sondern
miissen diese unter der Bedingung eines hohen Risikos selbst konstruieren.

— SchlieBlich unterliegen moderne Geselischaften 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 stin-
dig in ihrer Bedeutung erschlossen werden miissen, 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
standiger Dekodierung bediirfen (vgl. GIpDENS 1993; SENNETT 1986); das er-
hebt iibrigens die deutenden Wissenschaften in den Rang von Schliisselwis-
senschaften, die aber doch zugleich attackiert werden, weil sie die Unver-
bindlichkeit ihres Gegenstandes notwendig reproduzieren miissen.

Wiederum erzeugt aber dieser soziale Vorgang ein individuelles Korrelat: Die
Voraussetzung fiir das Abstraktwerden, fiir die Verfliissigung des Sozialen liegt
darin, daf3 soziale Verbindlichkeiten in ebenfalls abstrakte universelle Bestim-
mungen iiberfithrt werden, welche als innerer Kontrollmechanismus von den
Individuen nicht normativ, sondern reflexiv genutzt werden; sie bewegen sich
wie im verriickten Labyrinth, miissen nicht nur zur informierten Beurteilung ei-
ner Situation kommen, die eben doch vieldeutig ist, um so das innere Motiv
der Sozialitit selbst hervorzubringen und immer wieder in Geltung zu setzen.
Das macht die Lage besonders schwierig, weil das so eingetretene Zeitalter ei-
ner Unmoglichkeit von Fundamentalismen eben auch die Option des Funda-
mentalismus einschliet, allzumal dann, wenn er mit bergenden Verhéltnissen
verbunden ist. Aber auch hier geht es um Entscheidungen, genauer um Ent-
scheidungsprozesse. Die Subjekte miissen sich eine Art Entscheidungslogik an-
eignen, ein decision-program: Flexibilitit 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 Zusammenhinge dauernder Verdnderung zu be-
stehen, die zugleich die Last der Integration auf die individuellen Subjekte ver-
lagern. Dies gilt im allgemeinen nach auflen wie nach innen. Extern zeigt sich
die Entwicklung als Globalisierung, intern geht sie mit einem Zuwachs von
Medienfunktionen einher, iiber welche sich die individuellen Subjekte bewe-
gen, sich aber auch selbst konstituieren und zwar so, daf3 sie noch dynamisch
bleiben. Diese Entwicklung hat aber auch eine besondere Bedeutung, ndmlich
in der Neugestaltung jener Gesellschaften formierender und bindender Zusam-
menhinge, die mit dem Begriff des Staates benannt werden. Daf3 Gesellschaf-
ten stabil im Zerfall werden, macht Staaten, offentlich getragene Infrastruktu-
ren ndmlich einerseits besonders wichtig, 1483t sie aber andererseits hochgradig
prekdr werden: Sie miissen nicht nur stark und schwach zugleich sein, sondern
sind vor allem Staaten, die nur noch auf individuelle Subjekte als ontologisch
einzige Bezugsgrofen zuriickgreifen kénnen. Doch diese wehren sich zugleich
gegen einen solchen Riickgriff — nicht nur die Finanz- und Steuerkrise der
Staaten als ein Ausloser der Qualitdtsdebatte hat hier ihren Grund, sondern
auch jene Umorientierung, die mit der Formel von der Kunden- und Klienten-
orientierung in der Jugendhilfe umschrieben wird: Als Aktivitit der 6ffentli-
chen Hand 148t sich ndamlich Jugendhilfe nur noch gestalten als hochgradig dis-
ziplinierendes Handeln oder aber als ein Geschehen, das durch die
individuellen Subjekte selbst ausgelost wird. Dem Paradox in der VerfaBtheit
moderner Gesellschaften korrespondiert mithin ein Steuerungsproblem: Ange-
sichts ihrer Dynamik kann der Staat in seinen lidngst geschwichten Integrati-
onsbemiihungen nicht mehr als ,,parenting state“ wirken, sondern muB als
»enabling state“, als aktivierender Staat zu Verdnderungen Anstof3 geben. So-
wohl die bayerisch-sdchsische Zukunftskommission wie auch das beriihmte
Blair-Schroder-Papier heben darauf ab, wenn sie ihr Verstindnis vom Biirger
als Unternehmer seines eigenen Lebens entwerfen: Sie versuchen Prozesse der
Selbststeuerung zu implementieren, die freilich nicht vollig aus der Kontrolle
geraten sollen. Qualitdtsmanagement hat eine solche Kontrollfunktion, weil so
der ProzeB der Selbststeuerung diszipliniert werden soll.

Endlich: KarL Poranyr (1977), in mancher Hinsicht auch PETER LASLETT
(1988), selbstverstandlich auch HaNs-ULricH WEHLER haben auf die komple-
xen Zusammenhinge zwischen sozialen, kulturellen Entwicklungen, Mentali-
titsmustern und dkonomischen Prozessen hingewiesen. Ihre Uberlegungen
miissen auch fiir die gegebene Situation Beachtung finden, erneut unter dem
Vorbehalt einer These: Die sozialstrukturellen und kulturellen Verinderungs-
prozesse lassen sich ndmlich auch als ein subtiler FreilegungsprozeB interpre-
tieren, in welchem die 6konomischen 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, riickt verddchtig nahe der im , Kapital*“ beschriebenen »urspriinglichen
Akkumulation“; zwar werden die einzelnen nicht mehr von ihren Feldern ver-
trieben, aber doch aus den Zusammenhingen, in welchen sie ein Auskommen
hatten. DalB sie dabei noch als Akteure wirken, tut wenig zur Sache. Entschei-
dend ist vielmehr, wie sie materielle und kulturelle Sicherheiten und GewiBhei-
ten verlieren, die ihnen gegenwirtig noch als gliicklich abgelegte Last erschei-
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nen mogen, bald aber wie ein verlorenes Paradies vorkommen werden. Libera-
lisierung von Energiemérkten mag zwar heute den Strom farbiger und die Tari-
fe fiir 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 6ko-
nomischen Prozessen ausgesetzt zu sein, fiir die das Wort , Kapitalismus* zu-
trifft. Die niichterne Wahrheit lautet daher vermutlich: Wo die domestizieren-
den, selbstverstindlich ideologischen Regelungen auBler Kraft gesetzt werden,
setzen sich allein die wirtschaftlichen Mechanismen durch; Effizienzkontrollen
sind angesagt, die jeden fachlich-inhaltlichen Anspruch sprengen, allein das
Verhiltnis von Aufwendung und Wirkung okonomisch bilanzieren. Insofern
trifft auch der in der Qualitdtsdebatte regelméBig geduBerte Verdacht zu, es
ginge ihr allein um Einsparungspotentiale: Der Zwang zur stiandigen Qualitéts-
reflexion als gleichsam inhaltlsloser Inhalt des Geschehens verlangt geradezu
unabweislich, dafl das verbleibende Prinzip im abstrakten Wertausdruck, mit-
hin im Geldédquivalent zu sehen ist.

2. Qualititsdebatten und pddagogische Problematik

Sieht man von dieser Vorherrschaft okonomischer Zwénge ab, so stellt sich aller-
dings die Frage, was die angestellten Uberlegungen mit Jugendhilfe, mit ihrer
padagogischen Qualitit allzumal zu tun haben sollen. Darauf gibt es drei Ant-
worten, namlich eine dann doch wieder inhaltliche, auf die fachlichen Aufgaben
der Jugendhilfe bezogene. Dann miissen die Strukturen der Jugendhilfe in Be-
tracht gezogen werden, ehe an beide anschlieBend noch eine Uberlegung anzu-
stellen wire, die sich gleichsam auf die Denkform von Jugendhilfe bezieht.

Fachlich-inhaitlich bleibt - erstens — schon auf den ersten Blick festzuhalten,
daB die skizzierten Entwicklungen als massive soziale und psychische Belastun-
gen, zudem zunehmend ungebremst auf Familien, auf Kinder und Jugendliche
durchschlagen. Steigende Risikobelastung in der Lebensfithrung, Mobilitdtszu-
wichse (SENNETT 1998, BERTRAM 1998), aber auch zunehmende Unsicherheit in
der Gestaltung von Beziehungen, gleichsam eine Entinstitutionalisierung des
Alltagslebens fithren zu Verunsicherungen, die sich auf die Gestaltung genera-
tiver Verhiltnisse 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 zuriickgreifen konnen. Kinder und Jugendliche sehen sich
daher gezwungen, ihren Weg selbst zu definieren, ohne auf soziale, kulturelle
Voraussetzungen zuriickgreifen zu kénnen; sie miissen befahigt werden, eigene
Perspektiven zu entwickeln und reflexiv zu erproben, dann Rahmenbedingun-
gen herzustellen, um in hoher biographischer Flexibilitdt mit knappen Ressour-
cen ein Leben jenseits von Sanktionen zu verfolgen. Dabei zeigt sich die Ge-
sellschaft liberaler und begrenzt zugleich ihre Toleranzraume; sie gibt ihre
Fithrungsqualitat auf und steigert zugleich den Sanktionsdruck; davon geben
die zum Teil bizarren Forderungen Zeugnis, die bei einer Herabsetzung des
Strafmiindigkeitsalters beginnen und enden, wo pédagogisch scheiternde El-
tern mit Kindergeldentzug bestraft werden sollen.
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Zwar 16sen materielle Belastungen den Bedarf an Jugendhilfe aus, die
zugleich in einem strengen Sinne als Erziehungshilfe gewihrt werden muf;
starker denn je geht es um pddagogische Aufgaben Deren sozialer Sinn liegt
zunichst darin, ein elementares Uberleben in unklar gewordenen gesellschaft-
lichen Verhiltnissen zu ermoglichen und die Kompetenzen zu vermitteln, wel-
che eine alltigliche Lebensfithrung benétigt. Jugendhilfe wird insofern trivial,
weil sie aktuell und perspektivisch ein normales Leben unter Bedingungen zu
ermdglichen hat, in welchen Normalitdt 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 iibrig, was bislang mit hoher
Selbstverstiandlichkeit sozialisatorisch und integrativ wirkte; Institutionen und
deren Ordnungsfunktion stehen ebenso wie traditional gestiitzte, kommunika-
tiv erhaltene Normen zur Disposition, die Grenzlinien der Rdume 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 bewiltigenden Ablosearbeit — eine gleichsam
voraussetzungslose Selbstschopfung abverlangt; die Individuen miissen ihren
Platz selbst wihlen, sich selbst identifizieren und bestindig neu stilisieren, wo-
bei sie auf Elemente einer sozialen und kulturellen Welt zuriickgreifen, die per-
manent verfallsgefdhrdet ist. Soziologisch einigermaflen unertrédglich formu-
liert: Sozialisation findet somit als Desozialisation statt; in Kindheit und
Jugend muf die Fihigkeit erworben werden, ohne sichernde Bedingungen eine
Identitdt zu erwerben, die im reflexiven Umgang mit Identitit besteht — und
dazu gehort auch die Fahigkeit, mit knappen Ressourcen hauszuhalten.

Péadagogik wird deshalb sozial als ein besonderes geselischaftliches Phiino-
men, insofern als Sozialpidagogik benotigt; wir haben Bedarf an ihr, ohne jedoch
iiber sie zu verfiigen, weil alles selbst noch unbestimmt bleibt, was bislang an pad-
agogischen Losungen gedacht worden ist: Verfallsgesellschaften kénnen nicht
mehr selbstverstindlich die Dispositionen erzeugen, mit welchen die Subjekte
integriert werden. Ihre Zerfallsdynamik verlangt einerseits fiir das Aufwachsen
von Kindern und Jugendlichen einen distinkten Raum, in dem jenséits zusam-
menbrechender kultureller und sozialer Verbindlichkeiten eine soziale und kul-
turelle Welt préasentiert wird, die in der Wirklichkeit verschwindet. Gesellschaft-
lichkeit muf3 didaktisch prédsentiert werden, um Anstol zur Entwicklung von
prosozialem Verhalten zu geben, das aber doch reflexiv erzeugt wird. Anderer-
seits muB in diesen padagogischen Riaumen auf die individuellen und kollektiven
Entwicklungsprozesse in einer Weise reagiert werden, die Individualitit als flexi-
ble, von den Subjekten noch reflexiv eingeholte Sozialform erzeugt. Man darf
sich hier jedoch nichts vormachen: Diese Anforderung erwirbt man nicht selbst-
verstdndlich; vor allem: Sie kann nicht unter dem einfachen Druck mechanischer
Disziplinierung erzeugt werden, sondern bedarf komplizierter padagogischer
Arrangements. Dazu gehdrt auch, daB fiir die freigesetzten Subjekte Settings ge-
schaffen werden, welche ihnen die Erfahrung von Integration in sozialen Zusam-
menhingen vermitteln, ohne sie jedoch auf einen Zustand festzulegen.
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So entsteht Erziehung als ein gesellschaftlich verlangter und doch in den
zerbrechenden Systemzusammenhéngen nicht mehr realisierter Konstitutions-
zusammenhang von Subjektivitdt. In ihm und an ihm wird eine Eigenlogik des
Pidagogischen sichtbar, die bewuf3t bezogen auf die gesellschaftlichen Zerfalls-
prozesse, sie aufnimmt und doch different zu ihnen bleiben muB, nicht nur um
subjektiver Entwicklungsdynamik gerecht zu werden, sondern den sozial schon
immer individualisierten Subjekten Stabilitdt zu gewidhren und zugleich Offen-
heit und Offnung zu sichern. Diese Erziehung muB dabei méglicherweise von
vornherein als Proze3 subjektiver Bildung gedacht werden - freilich ginzlich
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-
cherheitsbediirfnisse haben, Bindungen subjektiv emotional und objektiv zum
Aufbau ihrer Identitdt benotigen, die selbst noch so angelegt sein muf, daf3 sie
flexibel werden, sich auf Verinderungen einstellen kénnen.

Doch bleibt ein doppeltes Dilemma, das in den Qualitdtsdebatten auf-
scheint: Ob dieses anspruchsvolle Programm angesichts der Belastungen iiber-
haupt zu realisieren ist, mit welchen die Jugendhilfeklientel zu tun hat, mufl
zum einen dahingestellt bleiben; wahrscheinlich ist eher, dafl gerade die Quali-
tdtsdebatte dazu fiihrt, zwischen Angeboten fiir jenen Teil ihrer Klientel zu dif-
ferenzieren, welche padagogisch auf den Weg zum Unternehmer ihrer selbst
gebracht werden, und den anderen, die nur noch kontrolliert und ausgegrenzt
werden. Zum anderen bleibt diese padagogische Logik selbst inhaltlsleer; sie
verlangt den Riickgriff auf Individualitit, die Anerkenntnis von Subjektivitit,
die unbestimmt ist, sich selbst bestimmen muf, um wieder unbestimmt zu blei-
ben. Insofern besteht gar keine Chance mehr, ein verbindliches pddagogisches
Programm zu formulieren, Ziele und Wege zu definieren, welchen man im Ein-
zelfalle folgen kann. So fatal dies klingt: Pddagogik 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 licherlich. Das aber 148t ahnen: Qualitdt kann nicht mit bestimmten, in-
haltlich definierten Maf3gaben festgehalten werden.

Strukturell scheint Sozialpddagogik daher — zweitens - unvermeidlich als
padagogisches Angebot auf Dauer gestellt, unterliegt aber als soziale Organisa-
tion selbst den Zerfallstendenzen moderner Gesellschaften. Angesichts ihrer
Verinderungsdynamik, vor allem der in ihnen eintretenden Erosion von All-
tags- und Lebenswelten, sowie der voranschreitenden Individualisierung miis-
sen sich Sozialpddagogik und Jugendhilfe organisatorisch und reflexiv ausdiffe-
renzieren. Sie sind geradezu zum Erfolg verurteilt. Genau dies ist auch
eingetreten: Wie im 19. Jahrhundert das Bildungssystem, 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 sozialpddago-
gisches System erscheint, das zunehmend als padagogische Infrastruktur
wuchert. Wie Schule sich kaum mehr auf Kindheit und Jugend beschréankt, son-
dern den ganzen Lebenszyklus erfaB3t, macht die Sozialpddagogik spitestens
mit der Orientierung an der Lebenswelt, an Milieu und Alltag zwar bewuBt,
wie die informellen Bedingungen gesellschaftlichen Lebens wegbrechen, setzt
sich aber zugleich an deren Stellen, um so sozialisatorisch wirksam zu werden.
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Fiir die individuellen Subjekte werden dabei eine Vielzahl unterschiedlichster
Muster der Lebensgestaltung fiir den eigenen Bildungsprozef verfiigbar, wobei
das Angebot von einer das Korpergefiihl stairkenden Erlebnispddagogik bis hin
zu Selbsterfahrungskursen fiir tiirkische Madchen reicht, die ihrer Herkunftsfa-
milie entkommen wollen. So entwickelt sich eine sozialpiadagogische Infra-
struktur, die zunehmend alle Subjekte inkludiert.

Aber: was wie ein gesellschaftlicher Erfolg der Sozialpidagogik aussieht,
verridt doch auch schon Destabilisierung; man kann sich auch zu Tode siegen.
Wer beispielsweise heute versucht, diese sozial etablierte und erfolgreiche So-
zialpddagogik zu beschreiben, ihre Strukturen, Personen und Methoden zu
charakterisieren, um sie zu beurteilen, sieht sich rasch mit einem desastrésen
Ergebnis konfrontiert: Weder quantitativ noch qualitativ 148t sich dieser Be-
reich noch angemessen thematisieren — und einiges spricht dafiir, da der
Schock der Qualitdtsdebatte deswegen so tief geht, weil sie auf eine inzwischen
nicht mehr zu begreifende Wirklichkeit von Sozialpddagogik 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 Qualitdt bekommt geradezu eine subversive Bedeutung, wenn
sie nicht einem Tabubruch gleichkommt — sehr wohl kann man dariiber strei-
ten, ob der gesellschaftlich betriebene Aufwand fiir Sozialpadagogik sich iiber-
haupt lohnt. Zugespitzt formuliert: Obwohl festzustehen scheint, was Sozial-
padagogik auszeichnet, scheint kaum jemand imstande, dies zu erfassen und
darzustellen, weil am Ende das Feld der Sozialpadagogik noch unter dem Ein-
fluB sozialpadagogischer Semantik explodiert und auseinanderbricht.

Als Beispiel fiir diese wachsende Indifferenz der Jugendhilfe 148t sich der
Bereich der Hilfen zur Erziehung nennen (vgl. auch MULLER 1996, S. 54f.):
Zwar konnen fiir diesen noch rechtliche Rahmenbedingungen, auch allgemeine
Anspriiche auf einer Ebene festgestellt werden, wie sie etwa einschligige Ein-
fiilhrungen beschreiben. Verlat man diese Ebene, um deskriptiv und analytisch
die soziale Wirklichkeit der Jugendhilfe zu bestimmen, wird alles unscharf und
unklar. Die Begriffe taugen hdchstens noch — im giinstigen Falle - als konzep-
tionelle, aber schon ihre Begriindungszusammenhénge lassen sich kaum mehr
ausbuchstabieren — und die Dilemmata einer 6konomisch eingefirbten Be-
schreibung und Beurteilung ihrer Qualitét belegen das Problem.

Diese Schwierigkeit kann man zuerst als eine Krise der Theoretiker inter-
pretieren. Aber: In den Schwierigkeiten einer Beschreibung und Analyse von
Sozialpadagogik spiegeln sich ldngst empirische Verinderungen wider, die zu-
mindest als Diffusion von Sozialpddagogik interpretiert werden kénnen. Der
gesellschaftlichen Verstetigung von Sozialpddagogik korrespondiert ein eigen-
tumlicher Zerfall von Institutionen, pragmatischen Regeln und sozialpadagogi-
scher Kompetenz. Abgesehen von den inzwischen vorsichtiger gewordenen At-
tacken auf das Jugendamt zerbrechen auf kommunaler Ebene unabhingig von
Reformprozessen die Strukturen. Die Autoritét der Institutionen fiir die Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter der Jugendhilfe, damit aber auch die Sicherheit
und Orientierung stiftenden formellen und informellen Regeln werden aufler
Kraft gesetzt, das Handlungsfeld Jugendhilfe, zentraler Referenzbereich von
Sozialpadagogik 16st sich bei hdufig hoher materieller Ausstattung in eine Viel-
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zahl von autonomen, durchaus selbstsiichtig agierenden Expertensystemen auf
(vgl. z. B. fiir Frankfurt: INSTITUT FOR SOZIALE ARBEIT 1996). Erschwerend
kommt hinzu, da3 sozialpddagogische Hilfeangebote prinzipiell kein definier-
tes Spektrum von Leistungen umfassen, das tatsdchlich allen Beteiligten zu-
ginglich wire. Das Gegenteil ist der Fall: Sozialpddagogische Leistungsange-
bote entstehen hochgradig willkiirlich und zufillig, ausgelost zwar durch
problembezogene, gleichwohl meist personlich 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. Fiir die vielbeschworene
Fachlichkeit bedeutet dies jedoch, da3 Sozialpddagogik zwar als ein innovati-
ves Experimentierfeld besteht, gleichwohl — die KGST hat dies indirekt (1996)
angedeutet — bemerkenswerte Disparitidten schon in der Angebotsverteilung,
mehr aber noch in der Leistungserbringung entstehen. Faktisch kann man sich
nur wiinschen, moglichst in der Nahe einer Universitit mit einem sozialpad-
agogischen Studiengang zum sozialpddagogischen Fall zu werden; dort sind
denn doch die aufregenderen Projekte angesiedelt. SchlieBlich prigt eine
Gleichzeitigkeit von Verstetigung und Zerfall auch die Binnensituation der So-
zialpddagogik. Denn in den Interaktionszusammenhéngen zeichnet sich nicht
minder ein Zusammenbruch von Regelungen ab. Zwar haben die dramatischen
Kédmpfe sowohl um Claims wie auch um methodische Programmatiken aufge-
hort; jene lang gepflegten Gegensitze zwischen Verwaltung, Pidagogik und
Therapie etwa beschéftigen 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 MaBstibe gesicherte Fachlichkeit ge-
wertet werden kann. Sozialpddagogik kennt nur noch Fachlichkeiten und ist
von dem einen fachlichen Problem- und Aufgabenbezug, von einer Integration
ihrer Ansétze aber weit entfernt (vgl. zuletzt MiiNCHMEIER 1996). Mehr noch:
Wenn iiberhaupt, so bilden allein noch die Klienten die sinnstiftenden Zentren,
die zumindest fiir sich einen freilich nur bedingt konsistenten Zusammenhang
herstellen, der dann als eine exzentrisch gewordene, singularisierte Identitit
von Sozialpadagogik gelten kann.

Sozialpddagogik, Jugendhilfe befindet sich also in einem hochgradig preki-
ren Institutionalisierungsprozef. Je stiarker sie sich verstetigt, desto diinner und
abstrakter wird sie; sie erliegt einem Verfall ihrer Substanz, wie diese in Hand-
lungen oder wenigstens in habituellen Merkmalen oder in kollektiv geteilten
Reprisentationen (vgl. KLATETZKI 1994) bestehen miifite. Dabei besteht ihr Di-
lemma notorisch darin, daB sie die skizzierte, ihr durch die gesellschaftliche Si-
tuation aufgetragene padagogische Problemlage noch langst nicht wahrgenom-
men hat. Das kann nicht iiberraschen. Schon traditionell hat sich Jugendhilfe
in ihren Begriindungen auf unterschiedliche Reflexionszusammenhinge ge-
stiitzt; 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 grofler Nidhe 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 stiitzenden Ei-
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genverstdndnisses zumindest nicht erleichtert. In den gesellschaftlichen Verén-
derungsprozessen der Gegenwart verwandeln sich nun aber die sozialpddagogi-
sche Infrastruktur und das sozialpadagogische Netz in einen wilden Flocken-
wirbel: Eingebettet in die Umwelt- und Rahmenbedingungen gesellschaftlicher
Veranderungen, Finanzpolitik und Marktkonkurrenz gesellschaftlich erzeugter
Problemlagen und Anforderungen, Erwartungen der Offentlichkeit und der
Geldgeber, verbindliche Vorstellungen, Erwartungen von Kindern, Jugendli-
chen und deren Eltern, organisatorische Anforderungen, Anspriiche und Be-
diirfnisse der Mitarbeiter, schlielich aber auch noch rechtliche Regelungen.
Im Auge dieser Wirbelsturms aber 148t sich der Qualititsbegriff ansiedeln.

Angesichts der sozialen Wirklichkeit der Sozialpddagogik gewinnt die De-
batte um Qualitit — drittens - durchaus an Reiz. Denn gerade in ihrem offenen,
verfahrensorientierten Zugang entsteht eine Moglichkeit, die Pluralitét des so-
zialpadagogischen Felds iiberhaupt noch zu thematisieren. Die Qualitédtsde-
batte gibt AnstoB zu einer Art reflexiver Vergewisserung und Modernisierung,
deren die Sozialpidagogik 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 Qualitidtsdebatte
werden Sozialpddagogik und Jugendhilfe gezwungen, Rechenschaft iiber sich
abzugeben; sie laufen aber Gefahr, in einen dauernden Reflexionsprozef3 zu
geraten, in welchem sie entweder dogmatisch und fundamentalistisch fixiert
und auf Weltanschauungen reduziert werden oder sich in dauernde Reflexion
auflésen.

Fir die erste Alternative gibt es Indizien. Systematisch wahrscheinlicher ist
jedoch die zweite Alternative, da diese in der Struktur des Qualititsarguments
angelegt ist: Die Qualitdtsdebatte beraubt die Jugendhilfe noch der Residuen
an eigenen, auch widerstdndigen Inhalte und bringt sie auf das Niveau der
kommunikativen Prozessualitdt, das moderne Gesellschaften abverlangen. Sie
etabliert eine neue Denklogik, die den gesellschaftlichen Verianderungen mit
einer dynamischen Rationalitdt begegnet, vollzieht also die programmatische
und faktische Umstellung von Inhalten auf Prozesse: Keineswegs zufillig zeich-
net daher die Debatte um Qualitét sprachliche Ungenauigkeit und Beliebigkeit
aus. Dies beginnt schon beim Ausdruck ,,Qualitdt” selbst, der ein schlichtes
MiBverstdndnis einschlieft: Wihrend némlich der deutsche Sprachgebrauch
den Begriff der ,,Qualitdt mit der Vorstellung von ,,Eigenschaft* verbindet,
dabei meist positive Merkmale assoziiert, meint ,,quality” im angelsdchsischen
Sprachgebrauch zunichst nur Standard, genauer: das Verfahren zur Festset-
zung von Standards. Total quality management hebt also nicht auf spezifische
Leistungen und Produkte ab, sondern verlangt, dafl der gesamte Vorgang der
Leistungserstellung als Vorgang einer griindlichen Priifung hinsichtlich seiner
Optimierungsmdéglichkeiten unterzogen werden soll (vgl. z.B. KLARE 1997,
S. 62, VoLkMAR 1997, S. 8f.). Deshalb darf nicht iiberraschen, wenn die Priifung
—etwa auch der von der KGSt vorgeschlagenen Produktpalette (vgl. z.B. KGST
1994; MiLLER 1996, S. 116f.) — eine bemerkenswerte inhaltliche Leere ergibt,
die noch hinter die der unbestimmten Rechtsbegriffe des KJHG zuriickfillt.
Das ist insofern kein Zufall, weil insbesondere die in der Jugendhilfe iibliche
Verbindung von Qualitdt mit der Vorstellung von ,,Produkten® suggeriert, es
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gehe tatsichlich um zu leistende padagogische Arbeit, die gleichsam in einem
Subsumtionsverfahren erst konkretisiert werden muf. Aber nicht nur, da
diese Arbeit in den fiir sie entscheidenden ,,Eck-Werten“ schon festgelegt ist,
vielmehr bleibt gegenwirtig unklar, in welchem Rahmen sich die moglichen in-
haltlichen Ansitze paddagogischer Arbeit bewegen konnen.

Gleichwohl 148t sich die inhaltliche Leere von Qualitdtsvorstellungen nicht
vermeiden, weil — wie der Blick in die fiir die Qualitdtsbestimmung einschlagi-
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 iiber Handeln befinden kénnen, wobei
das Denken selbst ein prozessuales wird. Uberspitzt formuliert geht es also um
die Einfithrung einer fortgesetzten Debatte um Qualitit, aber nur bedingt dar-
um, was Sozialpddagogik, Jugendhilfe auszeichnet. Uber inhaltliche Merkmale,
iiber inhaltliche Qualitit als Eigenschaft sollen dann Institute entscheiden, die
fiir die Evaluation ihrer Leistung eingerichtet werden. Das konnte die Sozial-
padagogik ndher an die klassischen Professionen Medizin und Jurisprudenz
heranfiihren, die mit ihren eigenen Standesorganisationen dariiber befinden,
was als QualitdtsmaBstab gelten soll. Allerdings liegt darin auch schon ein so-
zialpolitisches Implikat, das bedenklich erscheint angesichts der Tatsache, da3
soziale Arbeit massiv in Lebensverhiltnisse von Subjekten eingreift: Diese
Form des professionellen Fortschritts geht ndmlich einher mit einer zunehmen-
den Verselbstindigung der Sozialpddagogik gegeniiber ihrem offentlich und
politisch zu verantwortenden und rechtlich geregelten Auftrag. Ihr doppeltes
Mandat spaltet sich in ein dreifaches, weil sie unter dieser Pramisse 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 Qualitdtsdebatte sichtbar: Sie pla-
ziert das Ethos der Optimierung strategisch in einer Weise, die zur Beliebigkeit
gegeniiber dem Erreichten verfiihrt: Die Qualitdtsdebatte verbirgt also eine
neue Intensitdt 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
okonomischer Knappheit entsteht ein weiterer Schub gesellschaftlicher Moder-
nisierung, namlich zundchst der Einholung von alltagskommunikativ gestiitz-
ten, lebensweltlichen Elementen, dann deren Entzauberung durch formale Ra-
tionalitdt, um sie der Strategie biirokratischer Kontrolle zu unterwerfen. In
diesem ProzeB ist es nie um substantielle Rationalitit gegangen (vgl. HORKHEI-
MER/ADORNO 1971, HORKHEIMER 1946/1968), weder in einem emphatischen,
philosophisch geladenen Sinne noch in dem des Alltagsverstindnisses pragma-
tischer, kommunikativer, lokal und solidarisch gebundener Vernunft. Entschei-
dend ist vielmehr die Uberfiihrung 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-
filhren; es geht um Sprache, damit aber auch um Kontrolle von Diskursen, die
aufgrund des engen Zusammenhangs von institutioneller und pragmatischer
Realitit in der Jugendhilfe einerseits, sprachlich gebundener Semantik ande-
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rerseits massive Konsequenzen hat: Prozessualisierung als Kern der Qualitits-
debatte, die Umstellung semantischer Codes auf Reflexion von Qualitit
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 Rationalitit, die zunichst 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 sozialpddagogischer Angebote kontrol-
lierte Kontrolleure. Darin liegt die Ambivalenz auch der von der Sozialpiddago-
gik favorisierten Dienstleistungsdebatte: Ihr entgeht, daB3 sie sich selbst zum
Promoter dieser neuen Kontrollstrategien macht, indem sie davon absieht, wie
in der Verlagerung von Adressaten auf Kunden sozialpiddagogischer Leistung
eine Form der Modernisierung von Herrschaft stattfindet. Sie wird nun auf der
Bediirfnisebene der Subjekte selbst realisiert, nicht mehr als Abwehr von Ein-
griffen, sondern als Artikulation von Anspriichen, damit aber auch nicht mehr
formal, justiziabel und machtpolitisch kontrollierbar. Immerhin lassen sich sol-
che Anspriiche immer als Anspruchsinflation denunzieren, wihrend zugleich
schleichend, mit subtilen Formen Kontrollstrategien in die Subjekte selbst ver-
lagert werden.

Im Hintergrund aller Qualitdtsdebatten steht also Politik — es macht wenig
Sinn, hier jenseits einer systematischen Zuordnung mit pidagogischen 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 Qualitdt in der Jugendhilfe geht es um Hegemonie, iiber die in po-
litischen Kontroversen entschieden werden muB, welche Formen diese auch
annehmen mogen. Sie belegt die von ULricH BECk vorgetragene Vermutung,
daB alle Verhaltnisse nun doch politisch werden (vgl. BEck 1993) — und dies be-
deutet, daf sich Sozialpadagogik und Jugendhilfe nicht nur ihrer eigenen, nim-
lich ihrer padagogischen Geschiftsordnung besinnen, sondern dies auch als
dauerhafte Aufgabe politischer Auseinandersetzung verstehen.

3. Qualitit als Politik der Piddagogik und Pidagogik der Politik

Einiges spricht also dafiir, die Debatte um Qualitit als eine Herausforderung
in dem zu sehen, was man als reflexive Modernisierung bezeichnen kann (vgl.
Lipers 1997). Die Frage nach der Qualitit verlangt von der Sozialpddagogik
namlich nicht nur, sich Rechenschaft abzugeben dariiber, was sie leistet und
bewirkt, was vor allem auch die Nebenfolgen ihrer Aktivitit sein koénnten.
Vielmehr wird die Frage selbst auf Dauer gestellt, um die Suche nach Stan-
dards anzumahnen. Als Wirkung kénnte dabei eintreten, daR angesichts der
gegebenen gesellschaftlichen Situation eine Differenz der Sozialpidagogik zu-
mindest reflexiv zugénglich wird. Oder anders gesagt: Die Qualititsdebatte
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148t sich zum einen nur dann positiv auflésen, wenn sie dazu fiihrt, das Verhilt-
nis von Profession zu wissenschaftlicher Disziplin neu zu fassen. Sozialpadago-
gik wie Jugendhilfe miissen dabei den Weg der Rationalisierung einschlagen,
der die Moderne auszeichnet; ein Weg, der nur iiber den Umweg wissenschaft-
licher Erkenntnis fiihrt, ohne freilich hoffen zu diirfen, da3 damit neue Sicher-
heiten und Orientierungsmuster entstehen konnte.

Damit fithrt die Qualititsdebatte immerhin dazu, auf fachlicher Ebene die
Bemiihungen sowohl um eine empirische Bestandsaufnahme der Jugendhilfe
wie auch eine theoretische Vergewisserung iiber sie mit dem Effekt wachsen-
der Selbsterkenntnis zu intensivieren. Vergewisserung iiber die eigene Realitit,
Tatbestandsgesinnung fehlten bislang haufig genug:

Ein erstes Desiderat iiberrascht vielleicht: Der Eindruck 148t sich nicht ganz
vermeiden, die akademische Ausbildung der Sozialpidagogik erliege einer
iiberzogenen Selbstkritik oder gar einem Hypermoralismus. Geboten im wis-
senschaftlichen Zusammenhang ziehen sie problematische Wirkungen in einer
Ausbildung nach sich, die fiir Tatigkeiten qualifiziert, welche neben aller Wis-
sensbasiertheit ethosgesteuert und habitusfundiert ausgeiibt werden. Zweifels-
ohne sollen die Akteure selbstkritisch bleiben, gleichwohl muf3 dartiber nach-
gedacht werden, wo sie die Sinnressourcen finden, die ihnen zumindest aktuell
Integrationsleistungen in einer zerbrechenden Gesellschaft erlauben; so eigen-
timlich dies klingt: Gerade im Kontext reflexiver Modernisierung scheint es
wichtig, einen piddagogischen Eigensinn zu entwickeln, aus welchem heraus
Reflexivitdt moglich ist, der gleichwohl aber sich der skizzierten Problemlage
als padagogischer zu vergewissern weil3. Freilich: Hierin liegt eine strittige An-
nahme, die verhandelt werden muB.

Dies verweist auf die Erinnerung an einen Traditions- und Kernbestand
padagogischer Reflexivitdt. Zwar gibt es wenig Hoffnung, Sicherheit durch
Klassiker zu finden. Gleichwohl kann alle Reflexivitdt nicht ohne Referenz-
texte gelingen, welche in hermeneutischer Vergewisserung zumindest in An-
schlag gebracht werden. Vor allem aber: Moglicherweise bedarf Sozialpddago-
gik einer Form von Rationalitit, die nicht jenseits von Tradition des
padagogischen Denkens geschaffen werden kann. Diese bildet zumindest einen
Durchgangsbereich, aus dem heraus wir uns einer Wirklichkeit der Pluralititen
erst vergewissern konnen.

Indirekt ist damit auch das Problem der pédagogischen Erfahrung ange-
sprochen. Weil Qualitét in personalen Interaktionen nicht jenseits von Subjek-
ten verwirklicht werden kann, muf3 nach der Legitimitit der in solchen Interak-
tionen entdeckten Erfahrungsbestinde gefragt werden. Maoglicherweise
zeichnet gerade Professionalitdt aus, daf} sie Wissen mit dieser Erfahrung ver-
kniipft, so zu Entscheidungen finden kann, die mit — um HerBarTs Begriff auf-
zunehmen — Takt getroffen werden.

Angesichts eines uniibersehbaren Problemdrucks beschrankt sich die Ver-
gewisserung tber Jugendhilfe oft auf die Suche nach neuen, praktikablen Mo-
dellen; sie ist meist konzeptorientiert, unterldf3t jedoch zuweilen, die gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen sowohl hinsichtlich der dramatisch
verdnderten Lebenslagen der Klienten, wie aber im Blick auf die fiir sie selbst
formativ wirkenden Elemente zu analysieren. Gesellschaftstheoretische Per-
spektiven werden eher plakativ aufgenommen, ohne zu priifen, welche Bedeu-
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tung die entsprechenden Beobachtungen und Analysen fiir die Jugendhilfe ha-
ben. Auch dies verweist iibrigens wieder auf das padagogische Defizit in der
Jugendhilfedebatte, weil eine fiir 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 verschamt disku-
tiert. Erst die Finanzkrise der offentlichen Hand lieB 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 Anfwand iibersehen, der in
dieser Gesellschaft fiir Jugendhilfe erbracht wird. Gerade aus pddagogischen
Griinden muf sich Jugendhilfe hier dem Problem einer Unterscheidung von
notwendigen, unvermeidlichen Angeboten und Luxusvarianten von Jugendhil-
fe stellen — natiirlich weckt das Wort Luxusvarianten sofort den Argwohn, hier
rede einer nach dem Mund der Konservativen. Moglicherweise taugen jedoch
— man denke an Pygmalioneffekte — manche Angebote wenig angesichts der
realistischen Perspektiven der jungen Menschen. Thnen soll nichts vorenthalten
werden, wohl aber muB3 dariiber nachgedacht werden, daB sie fiir die Bewdlti-
gung einer Lebenssituation vorzubereiten sind, die hdufig genug unterhalb des
Ausstattungsniveaus der Jugendhilfe liegt.

Die Frage nach der Qualitdt kann helfen, mit Blick auf die engeren Pro-
zesse die Aufgabenorientierung und den Mitteleinsatz von Jugendhilfe zu iiber-
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-
niren und stationdren Hilfen regional unterscheidet. Und die Debatte endet
nicht bei dem leidigen Thema der Diagnosen, das iiber 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 muB sich sehr wohl fragen, ob es nicht
zu ihren Aufgaben gehort, ein hinreichendes diagnostisches Instrumentarium
zu entwickeln; Ansitze dafiir 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 flir sie. Das
verdrédngte Problem der Technologie, dann schlieBlich das einer — wie dies neu-
deutsch heifit - Punkt- und Zeitgenauigkeit von Hilfen lassen sich anschlie3en.
Zwar besteht sicher eine Spannung zwischen jenem in Marktwirtschaften ver-
trauten produkt- und qualitidtsorientierten Denken, das darauf zielt, den Kun-
den zur Wiederkehr zu animieren, und der padagogischen Hoffnung, Sozial-
padagogik iiberfliissig zu machen, Hilfe zur Selbsthilfe zu leisten; gleichwohl
muB sich Sozialpddagogik kritischen Fragen stellen.

Endlich: Die Frage nach der padagogischen Qualitit gibt AnstoB dafiir, eine
Mikrologik der Erziehung in sozialpddagogischen Handlungsfeldern zu er-
schlieBen. Dies verlangt zunichst, sich dem Problem der Normativitiit zu stel-
len: Bislang wurde der Erziehungsgedanke in der Jugendhilfe fast ausschlief3-
lich normativ diskutiert, doch ist dies nun nach dem Aufbrechen verbindlicher
Orientierungen nicht mehr moglich. 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 hierfiir, die beispielsweise an dem
prekédren Status von Subjektivitdt in der Moderne ankniipfen, aufbauend auf
diesem ein Konzept piddagogischen 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
Moglichkeiten der Qualitdtsbestimmung.

Und zum Schluf}: Die Frage nach der Qualitit legt eine theoretisch und em-
pirisch valide Phidnomenologie padagogischer Prozesse nahe. Was geschieht
denn eigentlich in der Erziehung? Wissen wir genug, um — wie in der Vergan-
genheit hdufig geschehen — das Konzept ,,Erziehung® einfach beiseite zu schie-
ben, wissen wir aber auch genug, um es den Beteiligten in manchen Hilfefor-
men geradezu unverhiillt und ungebremst zuzumuten. Gibt es hier begriindete,
durch Erfahrung gestiitzte Verfahrensweisen der Distanzierung, vielleicht so-
gar Technologien? Wieso sind Fragen nach Haltung, Autoritit, wieso sind die
Probleme des pddagogischen 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
reputationsfdhig oder waren sie vielleicht einfach unbequem?

Hier konnte der Streit einsetzen. Als seine Pramissen bleiben festzuhalten:
Zweifelsohne geht es in der Qualitdtsdebatte vielleicht sogar vorrangig um
6konomische Probleme; dies 148t sich kaum vermeiden angesichts der Finanz-
note moderner Staaten im Kontext eines globalen Kapitalismus und ihrer mit
diesem wachsenden Integrationsprobleme. Aber es geht doch um mehr: Mit
der Qualitidtsdebatte wird die Jugendhilfe, wird die Sozialpidagogik vor die
Aufgabe gestellt, sich ihrer selbst neu zu vergewissern: Sie muf 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 Qualititsde-
batte durchaus gewinnen.

Zugleich aber mufl man sich vor einer falschen Erwartung hiiten: Die Logik
des Qualitdtsdenkens 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 Komplexitdt, ndmlich zu besserer Einsicht
in Anforderungsstrukturen, Rahmenbedingungen, Optionen und mégliche Ef-
fekte von Sozialpadagogik und Jugendhilfe. Das Geschift wird damit nicht er-
leichtert, sondern nur zu stirkerer Reflexivitat gezwungen. Praktisch stellt dies
keinen Fortschritt dar, bleibt aber doch unvermeidlich. Zugleich muf3 man sich
vergegenwartigen, dafl durch die Qualititsdiskurse neue Muster der Kontrolle
entstehen; sie sind eingebettet in eine hegemoniale Debatte, die alle fachlichen
Anstrengungen iiberschattet, welche durch eine Neukldrung des Verhiltnisses
von Profession und Disziplin gewonnen werden konnten. Boshaft formuliert:
Mit den Qualititsdebatten etabliert sich eine neue, durchaus selbsternannte,
vermeintliche Elite smarter Kontrolleure, die mit ihrer Sprache und ihren klei-
nen Laptops iiber Lebensschicksale nicht nur von Klienten der Sozialen Arbeit
entscheiden.
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Insofern wird jedoch die Dimension des Politischen auch fiir eine Qualitéts-
debatte maBBgebend. 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, daB3 der Verlust sozialer Integrationskréfte Sozialpddago-
gik funktional stirker fordert, sie aber inhaltlich selbst nicht auf Integrations-
mechanismen rekurrieren kann. Hier ist das Qualitédtsproblem zunidchst zu
verorten: Wenn Sozialpddagogik bei den Hilfen zur Erziehung nicht aufgerie-
ben werden will zwischen bloBen Ausgrenzungs- und Disziplinierungsansprii-
chen einerseits, einer nur noch fiir wenige tauglichen Integrationsarbeit ande-
rerseits, muB sie originére, genuine Perspektiven entwickeln.

Vor diesem Hintergrund lassen sich jedoch die politischen Dimensionen
von Qualitdtsanforderungen an Erziehungshilfen zumindest andeuten. Sie
driicken normative Anspriiche aus, die freilich konsensbediirftig wiren. Sie
sind nicht minder verfahrensbezogen und formulieren Kriterien fiir die Durch-
fithrung von Erziehungshilfe:

Ein fundamentales Qualitidtsmerkmal solcher politisch bewufiten Fachlichkeit
besteht darin, die rechtlichen Voraussetzungen von Jugendhilfe schlechthin,
der erzieherischen Hilfen insbesondere einzuhalten: In jeder Hinsicht, auch
und besonders gegeniiber allen fiskalpolitisch motivierten Eingriffen in das Ju-
gendhilfesystem ist an dessen rechtlicher Grundlage zu erinnern. Noch ist die
Bundesrepublik Deutschland ein sozialer Rechtsstaat, der fiir seine Biirger be-
stimmte Garantien verbiirgt — insofern kann man von dem Prinzip der Rechts-
staatlichkeit sprechen. Hinter dieses darf und kann nicht zuriickgegangen wer-
den, wobei es fiir die Bereitstellung von Hilfen wie aber auch fiir ihre
Ausgestaltung gilt: Nicht nur, daB3 es einen deutlichen Rechtsanspruch auf
diese gibt, vielmehr miissen Hilfen in einer Weise defensiv gestaltet werden,
daB auch sie dem grundgesetzlich garantierten Abwehrgedanken gegeniiber 6f-
fentlichen Eingriffen in die private Lebensfiihrung gerecht werden. Diese
Spannung ist auszuhalten, operativ bietet sich hierfiir immer noch die in der
angelsédchsischen Debatte um das Kindeswohl eingefiihrten Formel an, Unter-
bringungen von Kindern sollen die ,,am wenigsten schidliche Alternative“ zu
ihrem MaBstab erheben (GOLDSTEIN/FREUD/SoLNIT 1974, bes. S. 49 ff).

Eine solche Ausformulierung des Prinzips der Rechtsstaatlichkeit setzt al-
lerdings voraus, daf3 Sozialpddagogik und Jugendhilfe bereit sind, Notlagen,
padagogische Problemlagen als solche anzuerkennen. Dal3 etwas fehlt, wie die
inzwischen klassische Formel lautet (BRUMLIK/KECKEISEN 1976), daB Kinder,
Jugendliche und ihre Familien in Not und Schwierigkeiten geraten sind, daB sie
Belastungen erfahren und erleben, muf vielleicht ernster genommen werden,
als dies hédufig der Fall ist. Vorsichtshalber solite man hier ein Qualititsprinzip
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 Hirte hierarchisiert sind. Man konnte hier von einem Prinzip der Moglich-
keiten sprechen. Es miissen realistische Optionen méglich und nachweislich ge-
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priift werden, die bedarfs- und fallbezogene Entscheidungen und Antworten,

vor allem auch die Integration von Hilfen moglich machen.

Dabei bemift sich die Qualitdt von Hilfegewdhrung und Hilfe extern und
intern daran, in welchem Umfang sie Auskunft iiber sich selbst geben. Hilfege-
wihrung und Hilfeleistung miissen als selbstexplikative Informationsprozesse
praktiziert werden. Hier deutet sich ein Prinzip der Informativitit an, das so-
wohl in kognitiver Hinsicht wie auch in praktischer Hinsicht gilt. Kognitiv
heiBt, daf3 die Beteiligten in einer von ihnen nachvollziehbaren Weise iiber Hil-
femoglichkeiten und -alternativen kundig gemacht werden.

Dann héngt die Qualitdt von Jugendhilfe wesentlich davon ab, ob und in-
wiefern sie alle Beteiligten in die Entscheidungs- und Hilfeprozesse selbst in-
volvieren: Dies ist zunichst erneut ein demokratisch-rechtliches Erfordernis,
das auch verlangt, die Rechtsposition der Betroffenen und Beteiligten sowohl
bei der Entscheidung iiber Hilfen und im HilfeprozeB selbst zu starken. Quali-
tit liegt dann darin, ob solche Mitwirkungsprozesse vorgesehen und praktiziert
werden. Dies kann man rechtsstaatlich diskutieren wie aber auch fachlich-me-
thodisch: Insbesondere die jiingeren Ansitze zur Partizipation in der Jugend-
hilfe versuchen beide Stromungen zu verbinden, um so ein spezifisches Merk-
mal von Qualitdt — 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 Prozef 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 Qualitit von
Sozialpddagogik und Jugendhilfe darin, ob und wie sie sich ihrer selbst bewuft
sind; man kann dies als Prinzip der Deutlichkeit bezeichnen. Damit ist mehrer-
lei gemeint:

— Zum einen verlangt es, daf} sich Erziehungshilfen schlechthin wie auch im
konkreten Einzelfall gegeniiber den sozialen Verhiltnissen 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 Hilfebediirftigkeit, die
kritische Debatte moglicher Konsequenzen andererseits. Um ein heikles
Beispiel zu nennen: Gegenwirtig zeichnen sich fachliche Tendenzen ab, die
einen individualisierenden Hilfeproze3 priferieren; die Frage ist aber, ob
damit nicht gerade gegeniiber den erfahrenen Folgen gesellschaftlicher Indi-
vidualisierung moglicherweise sinnvolle Gruppen- und Gemeinschaftserfah-
rungen von vornherein ausgeschlossen werden. Deutlichkeit heift also hier,
daB3 zumindest gute Griinde dafiir genannt werden, keine piddagogischen
Alternativen zu verfolgen.

- Zum anderen verlangt Deutlichkeit, eine eigene Dignitdt von Erziehungs-
hilfe festzuhalten. Eingedenk von komplexen, unvergleichlichen Bela-
stungskonstellationen einerseits, schwieriger Betreuungsverhiltnisse und
einer Vielzahl von Faktoren, die mittel- und langfristig tiber Erfolg entschei-
den, besteht die Aufgabe darin, die sachliche Eigenart von Jugendhilfe prin-
zipiell und positiv zu formulieren: Ein Qualitdtsmerkmal besteht dann dar-
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in, daB sich Erziehungshilfe zu sich selbst als einer angesichts der gesell-
schaftlichen Verhiltnisse und der konkreten Problemlagen von Kindern
und Jugendlichen eigenstiandigen Erziehungsform bekennt, die anders, aber
nicht schlechter ist als andere padagogische Settings; dies hitte zur Folge,
daB sie nicht die Tauschung versucht und die Enttduschung hervorruft. In-
sofern konnte es sinnvoll sein, nicht die Familie als jene selbst schon imagi-
nire Institution zum Mafstab zu wihlen, allzumal haufig die Lebensform
Familie selbst in einem Maf3e belastet ist, das Erziechungshilfen erforderlich
macht. Insofern konnte es auch ein Qualitdtskriterium sein, wieweit die Hil-
fen zur Erziehung sich Rechenschaft dariiber abgeben, ob sie Distanz oder
Nihe zum Herkunftsort wéahlen. Allgemeiner: Es kommt darauf an, sichtbar
begriindete Optionen zu erdffnen, iiber welche dann alle Beteiligten zu ent-
scheiden haben; wobei noch die Verfahren der Entscheidung selbst so trans-
parent gemacht werden miissen, daf sie nicht von subtilen Machtmechanis-
men iberlagert werden.

— Dann bedeutet Deutlichkeit auch, das Geschehen in den Hilfen selbst klar
zu machen, sichtbare Hilfen anzubieten, iiber die auch Auseinandersetzun-
gen moglich sind. Selbstverstdandlich weckt dies den Argwohn, hier schlei-
che sich die konservative Rhetorik einer Padagogik der Grenze ein. Doch
geht es nicht um Grenzen, sondern um Regeln; Subjekte benétigen in ihren
Entwicklungs- und Lernprozessen die Erfahrung von Regeln, welche sie fiir
sich selbst aneignen und nutzen kénnen; und zwar weniger zur Begrenzung
threr Aktivitdten, sondern im Gegenteil zur Ausdehnung ihres Handlungs-
spielraums. Pragmatisch 148t sich solche Qualitét daran erkennen, ob Erzie-
hungsprozesse als solche definiert und bewuflt ausgestaltet werden, dabei
die Moglichkeit eroffnen, klare gemeinsame Anspriiche zu setzen und Ziele
zu formulieren, iiber deren Verwirklichung ein Austausch aller Beteiligten
stattfindet. Moglicherweise fithrt dies zu einer stirkeren Formalisierung der
Erziehungsprozesse in den Hilfen — dies kann problematisch sein, 148t sich
aber nicht vermeiden, wenn der nach aller Forschung wichtige Anspruch
auf Transparenz eingehalten werden soll.

— Endlich verlangt Deutlichkeit definierte Beziehungen mit hoher Verlaflich-
keit. Dies setzt personliche Dichte und Nihe, moglicherweise sogar eine ge-
wisse Aufdringlichkeit voraus, in der Exklusivitdt des Anspruchs an die
Minderjahrigen und die Bereitschaft sich niederschlagen, solche Exklusivi-
tdt auch mitzutragen. Gegeniiber den Unverbindlichkeiten im Kontext er-
zieherischer Hilfen scheint es wichtig zu sein, verbindlich und nachdriicklich
fiir die Kinder und Jugendlichen einzutreten und Beziehungen zu ihnen zu
gestalten. Als ein Problem der Jugendhilfepraxis wird gegenwirtig disku-
tiert, daf3 sie zwar den Subjekten hohe Freiheits- und Spielrdume einrdumt,
dabei auf eigentiimliche Weise unverbindlich geworden ist. Sie ist gleichsam
bei aller Anwesenheit abwesend, wagt kaum mehr, sich den Individuen zu
nidhern, auch Forderungen an sie zu stellen.

— Deutlichkeit bedeutet dann aber auch, daB3 sich die Fachkrifte iiber sich
selbst im klaren sind. In diesem Sinne werden formulierte und in verbindli-
chen Normenbiichern festgehaltene, vielleicht sogar iiber 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 fiir die Situati-
on in den Neuen Bundesldndern. Auch hierin zeigt sich eine politische Di-
mension der Qualitdtsdebatte.

Deutlichkeit 1468t sich zumindest als Frage operationalisieren: Wie weit geben
Erziehungshilfen Rechenschaft dariiber 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, da3 das Geschehen in den Institutionen noch klarer analysiert wird. Er-
ziehungshilfen mégen zuweilen trivial sein, weil sie in Alltdglichkeit, in norma-
les Leben jenseits spektakuldrer Ereignisse einiiben. Aber iiber dieses normale
Leben wissen wir noch zu wenig, noch besteht die Bereitschaft, solche Ein-
iibung in Alltdglichkeit als pddagogische Aufgabe zu akzeptieren. Ein Grund
fiir die gegenwiirtige Neigung zu erlebnispadagogischen Konzepten liegt daher
moglicherweise darin, dafl diese fachlich aufregender, vielleicht auch eher in
der Offentlichkeit reputierlich erscheinen, weil sie mit dem hinreichenden
Thrill auftreten, der einer Erlebnisgesellschaft entspricht; der abenteuerpid-
agogische Segeltorn wirkt dann wie eine hochkomplizierte Operation, gegen-
iiber welcher eine Woche in der Wohngruppe mehr an die Tétigkeiten eines
biederen Hausarztes erinnert.

Endlich: Qualitét in der Erziehungshilfe entsteht nur, wo diese sich als pdd-
agogische Leistung begreift. Dies setzt Fachlichkeit, Wissen um soziale, psycho-
logische relevante Problemkonstellationen bei den Kindern und Jugendlichen,
um Rahmenbedingungen des sozialen und padagogischen Handelns voraus. Es
verlangt zugleich die Bereitschaft, Perspektiven fiir ein Leben in einer diffus
gewordenen Welt zu entwickeln, damit sich individuelle Subjekte als solche be-
greifen und erfassen kdénnen, um im Umgang mit dieser Welt ungefihrdet und
unbelastet bleiben zu kénnen. Dies verlangt freilich auch ein Kriterium, das
bei aller Qualititsdiskussion nicht ausgeklammert werden soll: Professionelle
Krifte in Erziehungshilfen miissen bereit sein, sich mit dem einen oder ande-
ren Menschen auseinanderzusetzen, nicht unbedingt streng parteilich (vgl.
MERCHEL 1999), aber doch in aufmerksamer Zuwendung. Darin verldt man
freilich wieder die politische Linie der Qualitatsdebatte zugunsten dessen, was
frither als padagogischer Eros bezeichnet wurde. Diesen in Anspruch zu neh-
men, mag irritieren im Kontext einer Debatte, die von modernen Semantiken
geprégt wird. Apriori stehen diese jedoch keineswegs fiir Fortschritt, allzumal
wenn es letztlich darum geht, die Handlungsfahigkeit der Subjekte im Kontext
von Sozialpddagogik und Jugendhilfe jenseits der erkannten und begriffenen
Umstédnde zu sichern — womit wir wieder bei PEstarozzis Hoffnung angelangt
wiren: ,,... aber ich sahe eben sobald, der Mensch macht die Umstinde, er hat
eine Kraft in sich selbst, selbige vielfdltig nach seinem Willen zu lenken.
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JoAacHIM MERCHEL

Zwischen Hoffnung auf Qualifizierung
und Abwehrreflex

Zum Umgang mit dem Qualititsthema in der Jugendhilfe

Seit einiger Zeit hilt ein neues, fiir Sozialarbeiter und Sozialpddagogen noch un-
gewohntes Vokabular Einzug in Einrichtungen der Jugendhilfe: Formen der
,,Qualititssicherung® sollen installiert werden, die mit ritselhaften und Auf-
merksamkeit beanspruchenden Kiirzeln wie ,,TQM, DIN ISO 9000ff.,
EFQM ....“ gekennzeichnet werden und die mit Hilfe von externen oder inter-
nen ,,Audits* nach auBen 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 verstirkte Adaption von Denkweisen
und Verfahrensweisen aus dem Bereich der gewerblichen Produktion und
Dienstleistung (vgl. dazu u.a. die Handbiicher ARNOLD/MAELICKE 1998; BADELT
1999; HAUSER/NEUBARTH/OBERMAIR 1997 sowie KNORR/OFFER 1999). Verfahren
des Qualitdtsmanagements werden in einer verwirrenden Vielfalt aus dem indu-
striellen Bereich oder aus den gewerblichen Dienstleistungen in die Soziale Ar-
beit transponiert, hiufig in unklaren Begrifflichkeiten und ohne plausible Ab-
grenzungen zueinander (vgl. die Zusammenstellungen bei BOBZIEN/STARK/
STRAUS 1996 und GERULL 1998). Mit der Ubertragung des Qualititsbegriffs aus
dem Managementbereich in die Soziale Arbeit werden nun allerdings elementa-
re fachliche Dimensionen der Jugendhilfe beriihrt. Die Forderung, durch geziel-
tes Management die Einrichtungen der Jugendhilfe zu professionalisieren, be-
zieht sich nicht mehr nur, wie in einem Grofteil der bisherigen Vorschldge zum
Sozialmanagement, auf die Rahmenbedingungen (Finanzierungsmodalitéten,
Einordnung in das sozialpolitische Umfeld etc.), sondern sie richtet sich nun
auch auf den Kern, auf das sozialpiadagogische Handeln. In diesem Beitrag soll
untersucht werden, auf welche Weise dies geschieht, welche Spannungen zwi-
schen der aktuellen Ausrichtung der Qualitidtsdiskussion und den Merkmalen so-
zialpiadagogischen Handelns bestehen und wie — soweit dies in ersten Berichten
bereits erkennbar ist — die Praxis mit diesem Spannungsfeld umgeht.

1. Von ,,fachlichen Standards“ zu ,, Qualitdtskriterien®:
Was ist neu an der aktuellen Qualititsdiskussion?

Die aktuelle Qualititsdiskussion in der Jugendhilfe hat zwar eine neue Form
angenommen, jedoch wire es eine arge Verkiirzung, wiirde man mit der neue-
ren Verwendung die Tradition der vielfdltigen und haufig kontroversen Erorte-
rungen zur Weiterentwicklung der sozialpidagogischen Praxis in den unter-
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schiedlichen Arbeitsfeldern der Jugendhilfe an den Rand dréngen. 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 padagogischen Personals, der angemessenen Gréfle der Ein-
richtung etc. erortert, also solche Aspekte der strukturellen Rahmenbedin-
gungen, die in den Vokabeln des Qualitatsdiskurses als Elemente der ,,Struk-
turqualitdt“ bezeichnet werden. Demgegeniiber wurde hinsichtlich der
Uberpriifung und gezielten Beeinflussung der pidagogischen Prozesse (Pro-
zeBqualitdt) und erst recht ihrer Wirkungen (Ergebnisqualitit) mit dem Hin-
weis auf das strukturelle Technologiedefizit jeglicher Padagogik (LUHMANN/
ScHorr 1982) in den meisten Fillen eine Abwehrhaltung eingenommen; hier
orientierte man sich vorwiegend an weichen Verfahren wie der Supervision,
die man als qualitatsfordernde Beratungsarrangements einsetzte, deren Bedeu-
tung aber weitgehend auf interne Prozesse beschrédnkt blieb. Die Konzentrati-
on auf Fragen der Strukturqualitit erklirt sich zum einen durch die Tatsache,
daB diese Elemente von Qualitét sich besonders gut zum Messen eignen und
somit eine intersubjektive Verstindigung um das Vorliegen von Aspekten der
Strukturqualitit problemlos moglich ist, auch wenn bei der Festlegung von
MafBstiben ein interessenbezogener Dissens einkalkuliert werden muf3; man
kann in der Sache unterschiedliche Auffassungen vertreten, aber man kann
diese Unterschiede an intersubjektiv geteilten MefigroBen festmachen. Zum
anderen entlastet die Konzentration auf Kriterien der Strukturqualitédt, weil
diese durch politische Entscheidungen groftenteils von auflen gesetzt sind und
weil dadurch die Verantwortung fiir Qualitit externalisiert werden kann: Wenn
die Qualitat der Einrichtung in erster Linie als ein Produkt der Rahmenbedin-
gungen konzipiert wird, gerit die moglicherweise belastende Suche nach intern
verursachten Qualitdtsméngeln in den Hintergrund, bzw. sie wird in ihrer Be-
deutung als sekundéar definiert oder gar marginalisiert.

Die aktuelle Qualitidtsdebatte setzt hier veridnderte Akzente, indem sie
Fragen der ProzeBqualitdt und der Strukturqualitit gleichermaBen in den Mit-
telpunkt riickt und zur strukturierten Bewertung padagogischer Prozesse auf-
fordert. Diese Erweiterung und die damit einhergehende offentliche Aufmerk-
samkeit gegeniiber den Leistungsmoglichkeiten der Jugendhilfe zieht in der
Praxis ambivalente Einstellungen nach sich: Einerseits sieht man in der Quali-
tatsdebatte eine Chance zur gezielten Verbesserung der eigenen Praxis (interne
Professionalisierung) und einer verbesserten Offentlichen Darstellung der Ju-
gendhilfe (auBengerichtete Legitimation), andererseits werden Abwehrreflexe
sichtbar, die auf tiefgehende Befiirchtungen hinsichtlich unzulassiger Ubergrif-
fe in die sozialpddagogische Handlungsautonomie verweisen. Beide Pole dieser
Ambivalenz scheinen u.a. angesichts der Tatsache, daf3 die aktuelle Qualitéts-
diskussion sich nicht aus der Profession selbst entwickelt hat, sondern primér
von auflen an die Jugendhilfe herangetragen worden ist (vgl. MERCHEL 1998a),
verstiandlich und werden durch konkrete Erfahrungen im Alltag der Jugendhil-
fe sowie in den vielfdltigen Verdffentlichungen und Empfehlungen zum Quali-
tdtsmanagement in der Jugendhilfe immer wieder bestitigt.

Wenn zu konstatieren ist, daB3 die Qualitdtsdiskussion in der Jugendhilfe
eine lange Tradition in der Beschiftigung mit Fragen der Angemessenheit von
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Strukturen und Prozessen fiir die zu bewiltigenden sozialen und padagogi-
schen Probleme aufweist, ohne daf3 dabei das Qualitdtsvokabular im Mittel-
punkt gestanden hat, so ist danach zu fragen, worin das eigentlich Neue und
die Herausforderungen der aktuellen Qualit4tsdiskussion zu suchen sind. Diese
zeigen sich vor allem in vier Punkten:

a) Wihrend bisher in vielen Diskussionen Aspekte der Strukturqualitét (,,fachli-
che Standards“) im Mittelpunkt standen, werden Fragen der ProzeB- und so-
gar der Ergebnisqualitét stirker in die Qualitdtsdebatte einbezogen. Diese
Ausweitung dokumentiert sich insbesondere in den Regelungen des § 78b
KJHG, wonach — entsprechend der Begriindung zum Gesetzesentwurf (Bun-
destagsdrucksache 13/10330, S. 18) — Kriterien zu ProzeB- und Ergebnisquali-
tidt sowie Verfahren zu deren Uberpriifung zum Bestandteil der Vereinbarun-
gen zur Qualitdatsentwicklung gemacht werden sollen. Der von dieser
Regelung ausgehende Impuls wird sich wohl iiber den zunichst angezielten
Bereich der stationdren und teilstationdren Erziehungshilfe ausdehnen und
normsetzend auch die anderen Arbeitsfelder der Jugendhilfe ansprechen.

b) Fachliche Standards und paddagogische Konzepte miissen genauer definiert
und moglichst konkretisiert werden, um Kriterien und Maoglichkeiten zur
Uberpriifung zu gewinnen. Viele Vokabeln aus den Fachdebatten der Ju-
gendhilfe (z.B. Lebensweltorientierung, Pravention, Empowerment, Partizi-
pation, Parteilichkeit u.v.a.m.) wurden zwar von den Einrichtungen in ihre
Konzepte iibernommen, jedoch wurde nicht immer ausreichend deutlich, an
welchen Handlungsformen und Merkmalen der padagogischen Praxis sich
die Umsetzung solcher konzeptioneller Leitorientierungen beobachten und
bewerten lieB. Die Qualitdtsdiskussion fordert hier Konkretisierungen und
Indikatoren, um Konzept und Handeln niher aneinander zu riicken, um
das Alltagshandeln starker konzeptionell auszurichten und um die Begriin-
dungen fiir sozialpddagogisches Handeln transparenter werden zu lassen.

c) Es sind zumindest einrichtungsintern, aber in der Folge auch trigeriibergrei-
fend, Verfahren zur kontinuierlichen Qualitdtsbewertung zu erarbeiten, so
daf die Qualitatsbewertung aus der bisher vorherrschenden Beliebigkeit und
Zufilligkeit herausgeholt wird. Strukturierung und Kontinuitit der Qualitats-
bewertung werden als wesentliche Ansatzpunkte fiir eine gezielte Qualitits-
entwicklung projektiert. Die Implementation von entsprechenden Verfahren
vollzieht sich zunédchst auf der Ebene der jeweiligen Einrichtungen, jedoch
zielt die Qualitdtsdebatte gleichermaf3en auf einrichtungsiibergreifende Kon-
texte, weil dies zum einen eine Verankerung der einzelnen Einrichtung in ei-
nen Fachkontext verspricht, weil zum anderen ein einrichtungsiibergreifen-
der Bezug den Qualitidtsimpuls innerhalb der einzelnen Einrichtungen am
Leben hilt und weil zum dritten mit dem Vergleich zwischen Einrichtungen
als qualitiatsforderndem Steuerungsmechanismus kalkuliert wird.

d) Mit der gesetzlichen Zementierung des Qualitatsthemas durch § 78b KIHG
wird die Qualitatsdiskussion gleichermaflen zu einer fachlichen wie (so-
zial-)politischen Debatte. Indem die Definition der erwiinschten Qualitét
von Leistungsangeboten und eine damit verkoppelte Qualitdtsbewertung
zum Gegenstand von Vereinbarungen liber Leistungsentgelte gemacht wer-
den, kann die Frage, welche Qualitét erforderlich ist und welche Kosten da-
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mit verbunden sind, im kommunalpolitischen Raum pragnanter thematisiert
werden. Eine politische Profilierung der Qualitatsdebatte wird moglich (vgl.
dazu MEerRCHEL 1998b). Gleichzeitig resultiert jedoch aus der Verkoppelung
des Qualitdtsthemas mit der Finanzierungsregelung in Form von Leistungs-
vertrigen eine tendenzielle Dezentralisierung der Qualitdtsdebatte mit den
entsprechenden Risiken. Wenn die gewiinschte und finanzierbare Qualitdt
an vielen kommunalen Orten dezentral ausgehandelt wird, wird fraglich, in
welcher Form iibergreifende sozial- und fachpolitische Regulative markiert
und aufrecht erhalten werden kénnen.

Wihrend die Bemiihungen zur Modernisierung der Sozialverwaltung (,,neue
Steuerungsmodelle*) das Qualitdtsthema zwar programmatisch in den Mittel-
punkt riickten (KGSt 1995), aber in der Praxis dieser Impuls weitgehend ver-
nachlissigt wurde (vgl. SECKINGER u.a. 1998; MERCHEL 1999), kann fiir die Ju-
gendhilfe vor allem die Neufassung der Finanzierungsregelungen in den §§
78a-g KJHG als ein Ort identifiziert werden, iiber den das Qualitidtsthema
fachpolitisch intensiviert wurde.! Die gesetzliche Neuregelung im KJHG (vgl.
KROGER 1999) zielt auf eine Modernisierung des Bereichs Erziehungshilfe in
zweierlei Hinsicht: Wihrend die Leistungsvereinbarung und die Entgeltverein-
barung auf eine betriebswirtschaftlich akzentuierte Modernisierung abzielen,
entfaltet die Vereinbarung zur Qualititsentwicklung einen Modernisierungsim-
puls, der vorwiegend die fachliche Ebene anspricht. Verkniipfungspunkte zwi-
schen beiden Impulsen bestehen zum einen iiber den Qualitétsbegriff, der im
Kontext der Leistungsvereinbarung auftaucht und im Zentrum der Qualitéts-
entwicklungsvereinbarung steht. Zum anderen werden die betriebswirtschaftli-
che und die fachliche Intention zur Modernisierung dadurch miteinander ver-
koppelt, da3 der Gesetzgeber den Abschluf3 aller drei Vereinbarungen zur
Voraussetzung fiir eine Ubernahme des Entgelts erklédrt und dadurch eine Zu-
sammenfithrung der beiden unterschiedlichen Zielrichtungen der Modernisie-
rung fordert. In der skizzierten Verkoppelung betriebswirtschaftlicher und
fachbezogener Modernisierungsimpulse wird eine neue Dimension der aktuel-
len Qualititsdebatte erkennbar: Uber den Qualititsbegriff wird die auf fachbe-
zogene Aspekte weitgehend beschrankte und von betriebswirtschaftlichen Ele-
menten getrennte Diskussion ausgeweitet und der Zumutung ausgesetzt,
ressourcenbezogene und fachliche Elemente des Diskurses stdrker miteinander
zu verschrianken. Dies birgt Chancen und Risiken gleichermaflen: Chancen in-

1 Zur Vermeidung von Mif3verstandnissen sei angemerkt, da3 die Neufassung der Finanzie-
rungsregelungen in der Erziehungshilfe in erster Linie finanzpolitisch und nicht fachpolitisch
motiviert war. Im Gesetzentwurf werden als Ziele genannt ,,die Diampfung der Kostenent-
wicklung in der Kinder- und Jugendhilfe, insbesondere im Bereich der stationédren und teilsta-
tiondren Leistungen®, ,die Schaffung einer stirkeren 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 iiber die Leistungsbe-
schreibung und iiber die neue Form des Leistungsentgelts wohl einen transparenten und effi-
zienteren Einsatz von Finanzmitteln erreichen kdnnen. Ob allerdings eine , Kostenddampfung*
im Sinne einer Reduktion oder zumindest eines ,,Einfrierens* des finanziellen Aufwands fiir
teilstationdre und stationire Erziehungshilfen mit Hilfe der Vereinbarungen erreicht werden
kann, ist angesichts der vielen Faktoren, die bei der Herausbildung der Kostensidtze 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 frithzeitigen Durchdringung
fachlichen Qualitdtsdenkens mit den Kategorien des wirtschaftlich Realisierba-
ren und damit eine empfindliche Einschrankung in der Autonomie pidagogi-
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 Vernachlissi-
gung der Vereinbarungen zur Qualitdtsentwicklung zu einer losgeldsten be-
triebswirtschaftlichen Modernisierung fithrt mit dem moglichen Effekt einer all-
maéhlichen Erosion der fachlichen Handlungsbedingungen in den Einrichtungen.

2. Widerspriiche und Probleme einer fachlich tragfihigen
Qualititsentwicklung

Betrachtet man die Reaktionen in der Praxis der Jugendhilfe auf die mit Vehe-
menz aufgekommene Qualitdtsdebatte, so kann man eine Suche nach Orientie-
rungen konstatieren, die sich in widerspriichlichen Artikulationen, in einem
Hin und Her zwischen der Abwehr gegeniiber einem befiirchteten Leistungs-
abbau und dem offensiven Herangehen mit der Hoffnung auf Weiterentwick-
lung fachlichen Handelns ausdriickt. Ferner scheint die Praxis der Jugendhilfe
in der Verarbeitung der Qualitdtsdebatte zu schwanken zwischen einer unkriti-
schen Bereitschaft zur Ubernahme des im wirtschaftlichen Managementbe-
reich entwickelten Vokabulars und dort praktizierter Methoden einerseits und
dem Bemiihen um eine Aufrechterhaltung eigener fachlicher und fachpoliti-
scher Traditionen andererseits, bisweilen mit der Tendenz, die Bezugspunkte
fiir das Management und fiir die Fachdebatte deutlich gegeneinander abzu-
grenzen. Dabei behindern sowohl die differenzlose Bereitschaft sozialpadago-
gischer Akteure zur Anpassung an die Logik betriebswirtschaftlichen Manage-
mentdenkens als auch die Verabsolutierung der Differenzen und die damit
einhergehende Abgrenzung einen weiterfithrenden Diskurs, bei dem sowohl
die sozialpolitischen Herausforderungen (Legitimationsnachweise etc.) aufge-
griffen als auch bisher nicht entfaltete Impulse fiir die fachliche Weiterentwick-
lung der Jugendhilfe produktiv verarbeitet werden konnten.

Die Suche nach Orientierung im Hinblick auf ein fachlich tragfihiges und
die Anforderungen des sozialpolitischen Kontextes berticksichtigendes Quali-
tdtsmanagement 146t sich vor allem an fiinf Themen festmachen:

- an der Bewertung der professionspolitischen Herausforderung des Quali-
tdtsthemas,

— am Umgang mit dem Konstruktcharakter des Qualitéitsbegriffs,

— an der Frage der MeBbarkeit und der Uberpriifbarkeit sozialpddagogischen
Handelns,

— an den Steuerungsinteressen und deren Handhabung im Qualitétsdiskurs,

— am Umgang mit der Forderung nach Legitimation iiber Ergebnisse und
Wirksambkeit.
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Die folgenden Ausfiihrungen sollen einige Aspekte dieser Orientierungssuche
nachzeichnen und Ansatzpunkte fiir ein tragfahiges Qualitdtsmanagement in
der Jugendhilfe zur Diskussion stellen.

2.1 Qualititsdebatte als professionspolitische Herausforderung

Die Qualitdtsdebatte ist gepréagt durch eine Zweigleisigkeit: durch die Adapti-
on von betriebswirtschaftlichen Konzepten einerseits und durch die fachlichen
sozialpddagogischen Denktraditionen andererseits. Diese Zweigleisigkeit pro-
duziert vielfdltige Verstindigungsprobleme und divergierende Diskussions-
stringe. Am einem Beispiel mag dies verdeutlicht werden. Wihrend in der be-
triebswirtschaftlichen Managementlehre das Qualitdtsthema vorwiegend aus
der Sicht von formalisierten Verfahrensweisen (z.B. der , Qualitdtsplanung,
Qualititslenkung und Qualititspriifung”, ARNoOLD 1998) abgehandelt und an
die Jugendhilfe mit dem Ansinnen der Ubertragung herangetragen wird, er-
zeugt genau dieses Vorgehen auf der Seite der sozialpadagogischen Akteure
Unbehagen, weil sie darin ihre spezifischen prozeBqualitativen Kriterien fiir
padagogische Beziehungen nicht aufgenommen sehen. Die Skepsis richtet sich
auf die Trennbarkeit von Form und Inhalt, die durch die Propagierung des be-
triebswirtschaftlichen Qualititsmanagements suggeriert wird. Das Gefiihl der
Enteignung der eigenen Profession wichst mit der wahrgenommenen Intensi-
tat 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
sozialpadagogische Handlungskontexte, wie es in folgendem Zitat aus einer
Veroffentlichung zum Qualitdtsmanagement in einer Einrichtung der Erzie-
hungshilfe zum Ausdruck kommt, muf3 schon fast aus Griinden der Selbstwert-
erhaltung als Profession zur Abwehr durch Sozialpddagogen fithren:

,Die gewihlte Vorgehensweise griindet auf dem fiir das Qualitdtsmanage-
ment wesentlichen Verstindnis, wonach Produkte und Dienstleistungen durch
Prozesse geschaffen werden. Im Prozef setzt die Einrichtung personelle und
materielle Ressourcen ein, um im Sinne ihres Auftrags fiir den Leistungsemp-
finger einen Nutzen zu erbringen oder eine Wertschopfung zu erzielen. Bei
der Analyse unterteilen die Projektteams die Prozesse in Einzelschritte und
dokumentieren diese grafisch wie verbal. Sie bestimmen die einzelnen Prozef3-
elemente, Beteiligte, Hilfsmittel und Ergebnisse und definieren die Kunden-
kontaktpunkte sowie die Verbindungsstellen zwischen den Organisationsein-
heiten.“ (BMFSFJ 1998, S. 17)%

2 Das Zitat stammt aus einer vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend herausgegebenen Broschiire, die Teil einer umfassenden ,,Bundesinitiative Qualitétssi-
cherung in der Kinder- und Jugendhilfe* ist. Im Rahmen dieses Programms versucht das Bun-
desministerium, das Qualitdtsthema offensiv in die Praxis der Jugendhilfe hineinzutragen.
Die Broschiirenreihe ,,QS — Materialien zur Qualititssicherung in der Kinder- und Jugendhil-
fe*, deren erstes Heft im Januar 1996 herausgegeben wurde, umfaBt mittlerweile 21 Hefte
(Stand Juni 1999). Auch dies mag als Indikator genommen werden fiir die Bedeutung, die
dem Qualititsthema in der Jugendhilfe zugesprochen wird.
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Daf} es sich hier um Vorgénge in der Sozialen Arbeit oder gar um Qualitéts-
management in Einrichtungen der Heimerziehung handelt, wird in einer sol-
chen Sprache, fiir die weitere Belege aus der Qualititsdiskussion angefiihrt
werden konnen, kaum sichtbar. Das Arbeitsfeld und die darin enthaltenen ei-
gentlichen sozialpadagogischen Aufgaben werden unkenntlich. Dies erzeugt
zum einen emotionale Differenzen bei denjenigen, die ohne eine Identifikation
mit dem Arbeitsfeld ihre Aufgaben gar nicht angemessen bewiltigen konnen,
und zum anderen ruft es die kritische Frage nach dem Verhiltnis formaler Ver-
fahren und spezifischen Inhalten hervor.

Der professionspolitisch motivierte Widerstand gegeniiber einer Vereinnah-
mung durch formalisierte betriebswirtschaftliche Konzepte wird noch dadurch
unterstiitzt, dal die Zielrichtung der gesamten Qualititsdebatte weder sozial-
politisch noch fachpolitisch transparent ist. Unter sozialpolitischem Aspekt
entsteht ein MiBtrauen angesichts der Eingebundenheit der Qualititsdiskussi-
on in einen Zusammenhang des Ressourcenabbaus und der sparpolitisch moti-
vierten Suche nach vermeintlichen Effizienzliicken in der Sozialen Arbeit.
Fachpolitisch wird noch nicht deutlich, ob die Qualititsdiskussion sich prak-
tisch eher in Richtung deskriptiv-analytischer Konzepte oder eher in Richtung
normativ-steuernder Konzepte bewegen wird. Es macht einen Unterschied, ob
die Einfithrung eines Qualitdtskonzeptes auf den Vergleich zwischen verschie-
denen Einrichtungen mit dem Zweck eines Nachfragens und selbstgesteuerten
Lernens zur Qualitdtsverbesserung abzielt oder ob damit die Frage verbunden
wird, welche Auspriagungen von Qualititskriterien auf keinen Fall unterschrit-
ten werden diirfen, um ein gesetztes Qualitdtsniveau nicht zu gefihrden.

Solche Unklarheiten iiber fachpolitische Zielrichtungen, iiber sozialpoliti-
sche Einordnungen sowie iiber professionelle Zustindigkeiten und Grenzzie-
hungen kennzeichnen den derzeitigen Stand der Qualitéitsdiskussion. Der Quali-
tdtsbegriff scheint als eine willkommene sprachliche Hiille genutzt zu werden,
um unterschiedliche Ziele und Interessen zu aktualisieren und in den Mittel-
punkt zu riicken, dabei auch solche, die vorher mit anderen, eher Widerstand er-
zeugenden Vokabeln belegt waren wie z.B. Ressourcenbegrenzung, Effizienz-
steigerung u.a.m. Der Qualitédtsbegriff eignet sich fiir solche strategischen
Erwigungen vor allem aufgrund seiner Formalitit, 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 Diffusitit der Qualitdtsdiskussion auch als
einen sozialpolitisch und professionspolitisch folgenreichen Kampf um den Qua-
litatsbegriff, um Leitorientierungen und um Zusténdigkeiten fiir die Bearbeitung
des Qualitatsthemas interpretieren. Das folgenreiche Eindringen anderer Be-
rufsgruppen und deren Denkweisen in das berufliche Feld von sozialpolitisch
und sozialarbeiterisch tatigen Personen wird von KARSTEN (1998/1999, S. 420 ff.)
interpretiert als eine interprofessionelle Verschiebung, als Phdnomen eines ,,pro-
fessional war*: ,Es geht um die Definitionsmacht, um Definitionsverhiltnisse
und eben die gesellschaftliche Zustiandigkeit fiir das Soziale der Zukunft. Es geht
um die legalen und legitimen Formen der Gestaltung des Sozialen.* (S. 420)

Da die aktuellen Formen der Qualitatsdiskussion in der Jugendhilfe nicht
primér aus der Profession heraus entwickelt wurden, sondern die stirkeren Im-
pulse von auBlen (u.a. Sozialgesetze, Sparpolitik, Verwaltungsmodernisierung,
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Sozialmanagementdebatte) an die Jugendhilfe herangetragen wurden, wird die
Diskussion z.Zt. stiarker beherrscht von den Uberlegungen zur Anwendung an-
dernorts entwickelter Instrumentarien, wihrend die aus der Profession heraus
erarbeiteten Orientierungen zur verbesserten methodischen Ausrichtung der
Arbeit (z.B. MULLER 1993; HEINER u.a. 1994; HEINER 1988; von SPIEGEL 1993)
interessanterweise aus der Qualititsdiskussion ausgeblendet oder mit einer
Randstellung versehen wurden, obwohl doch hier wesentliche Potentiale fiir
eine den spezifischen Merkmalen Sozialer Arbeit angemessene Ausrichtung
des Qualititsmanagements enthalten sind. Erst in jiingster Zeit werden die
Vorschliage zur methodischen Qualifizierung und die Qualitdtsdebatte allméh-
lich in einen Zusammenhang gebracht (so mehrere Beitrdge in HEINER 1996a
und bes. in HEINER 1998). Die Orientierung an diesen Ansétzen erdffnet eine
Perspektive, die geeignet ist, gegeniiber den sichtbaren Tendenzen einer inter-
professionellen Verschiebung die sozialpadagogische Definition und Bearbei-
tung des Qualitidtsproblems zu behaupten und in Geltung zu setzen.

2.2 Qualitiit als normatives und mit Interessen verbundenes Konstrukt

Erhebt man in der Sozialen Arbeit die Forderung nach einer ,,objektiven Qua-
litatsdefinition* (so z.B. WETZLER 1996, S. 109), dann hat man bereits die zen-
trale Eigenschaft des Qualititsbegriffs verfehlt. Qualitét ist ein Konstrukt, das
auflerhalb gesellschaftlicher und persénlicher Normen, Werte, Ziele und Er-
wartungen nicht denkbar ist. Ohne eine Verstdndigung dariiber, nach welchen
ethisch und normativ begriindeten MaBstdben man in einer Gesellschaft mit
Menschen bzw. in der Jugendhilfe mit Kindern und Jugendlichen umgehen
solite, wird ein Qualitatsdiskurs nicht zu fiihren sein. Ferner setzt das Bestre-
ben, einer Leistung Qualitdt zuzusprechen oder abzuerkennen, voraus, daf
man sich vorab iiber die Giiltigkeit bestimmter Indikatoren verstindigt hat
und daB3 man mit diesen Indikatoren in die Lage versetzt wird, ein Mehr oder
Weniger an Qualitidt einzuschétzen. Qualitét ist somit nur in relativen Merkma-
len bestimmbar: ,,Qualitit ist keine absolute, unverianderliche GroBe. Nicht
einmal bei Produkten (wie bei Autos) 148t sich Qualitit anders als in relativen
Merkmalen ausdriicken; um so weniger bei Dienstleistungen. Qualitit ergibt
sich aus der Ubereinstimmung zwischen Erwartungen hinsichtlich der Leistun-
gen und der tatsdchlich erbrachten Dienstleistung.“ (GAarMs-HoMoLova, zit.
nach MEINHOLD 1994, S. 42)

Der Relativitit des Qualitdtsbegriffs entspricht, da das Erreichen von
Qualitét nur als graduelle Annidherung an ein ausgehandeltes Qualitdtskonzept
bestimmt werden kann und daf in dieses Qualitdtskonzept in der Regel ver-
schiedene Leistungsmerkmale eingehen, die in ihrer Bedeutung fiir das Zuer-
kennen von Qualitdt gewichtet werden. Hinzu kommt, daf3 Qualitdt auch in
zeitlicher Hinsicht einen prozeBhaft-dynamischen Charakter annimmt. Merk-
malen, denen nach heutigen fachlichen Erkenntnissen, nach heutigen Erwar-
tungen der Adressaten, nach heutigen politischen Gewichtungen 0.4. eine we-
sentliche Bedeutung in einem Qualitdtskonzept zugesprochen wird, kénnen
durch die Verdnderung von WertmaBstdben ein geringeres Gewicht erhalten
oder gar in ihr Gegenteil verkehrt werden; umgekehrte Entwicklungen, daf3
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ehemals fast unbeachtete Qualitdtsmafstabe in den Mittelpunkt der Qualitéts-
beurteilung geriickt werden, sind selbstverstdndlich auch denkbar und aus der
Praxis bekannt (so z.B. das prozeBqualitative Kriterium der praktischen Be-
riicksichtigung geschlechtsspezifischer Lebenslagen).

Wenn in einem Begriff wie dem der Qualitit sein Konstrukt-Charakter so
deutlich zutage tritt, dann wird auch seine unmittelbare Koppelung an Interessen
offenkundig. Qualitét konstituiert sich im — hédufig konflikthaften — Zusammen-
spiel von unterschiedlichen Interessen. Verschiedene Interessentréger formulie-
ren mehr oder weniger deutlich ihre Erwartungen an eine Jugendhilfeleistung
und sind, je nach aktivierbaren Machtpotentialen, in der Lage, ihre Interessen
gegeniiber den leistungserstellenden Akteuren zur Geltung zu bringen. Bei der
Definition von Qualitdt konnen sicherlich diejenigen Interessentrager die groB-
ten Machtpotentiale aktivieren, die iiber die wichtigsten Ressourcen zum Be-
stand einer Einrichtung verfiigen. Dabei stehen zunéchst die materiellen Res-
sourcen im Mittelpunkt, durch die in der Regel die Finanzgeber auch die
Qualititsdebatte pragen konnen. Da die Einrichtung (Trager, Mitarbeiter) die
fachlichen und personenbezogenen Ressourcen einbringt und damit den offent-
lichen Trager und die Politik von Problemdruck entlastet, kann auch sie sich mit
einer gewissen Machtposition an der Aushandlung von Qualitétskriterien betei-
ligen. Gewichtet man demgegeniiber die Macht der Adressaten der Jugendhilfe
(Kinder, Jugendliche, Eltern), so wird diese erst ab einer gewissen Schwelle zu ei-
ner realen EinfluBmoglichkeit: ndmlich dann, wenn die Unzufriedenheit mit ei-
ner Leistung so stark angewachsen ist, daf} ein Legitimationsverlust der Einrich-
tung droht. Unterhalb dieser Schwelle werden die Qualitidtsauffassungen der
Adressaten meist iiber Fachkrifte vermittelt; die Adressaten scheinen daher mit
relativ geringen EinfluBmoglichkeiten ausgestattet. Dieses Bild unterschiedli-
cher Machtverteilungen bei den Interessentrdgern unterstreicht die von Kra-
TETZKI formulierte Einschitzung, ,,da Qualitét in der Jugendhilfe letztlich im-
mer eine von Experten definierte Qualitit ist* (1996, S. 58), wobei allerdings
auch die Experten keine homogene Gruppe bilden, sondern als ein Konglomerat
unterschiedlicher Interessenreprasentanten anzusehen sind. Das, was ,,Qualitét
in der Jugendhilfe* ausmacht, wird offensichtlich priméar in Expertendialogen
ausgemacht, wihrend 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 Qualititsmanagements nicht miide wer-
den, die sogenannten ,, Kunden® in den Mittelpunkt jeglichen Qualitdtsdenkens
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.
BRULLE/REIS 1998/1999). Gerade weil gegen einen verkiirzenden Kundenbe-
griff und gegen die Passivitit ausstrahlende Sprache vom ,,Nutzer der sozialen
Dienstleistung gewichtige Einwinde geltend gemacht werden, ruft die Zuriick-
haltung gegeniiber der Adressatenpartizipation bei der Konstruktion von Qua-
litit Erstaunen hervor. Ein Teil dieser Zuriickhaltung mag erkldrt werden mit
Hinweis auf den mit Adressatenpartizipation verbundenen Machtverlust ande-
rer Interessentriger, ein anderer Teil mit den sozialpddagogischen Problemen
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und Miihen eines Herstellens 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-
sibilitdt fiir die Interessen und Bediirfnisse unterschiedlicher Nutzer von Ju-
gendhilfeangeboten begriindet liegen. Hinsichtlich der Konstruktion von Qua-
litét 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. fiir die Be-
ratungsstellen LENz (1998) darauf aufmerksam, daB 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 gedringt
werden. In Beratungskonzepten und in der bisherigen Evaluationsforschung
werden Kinder und Jugendliche als eigene Subjekte in einem Beratungsproze3
offensichtlich nicht ausreichend gewiirdigt, sondern als Bestandteil der Fami-
lienkonstellation betrachtet.

Gerade angesichts des Konstruktcharakters von Qualitit und angesichts der
Vielschichtigkeit und des Interessenbezugs bei der Debatte iiber Qualitit in
der Jugendhilfe stellt sich die in der Praxis noch ungeloste Frage, wie es gelin-
gen kann, iiber einen von Experten und anderen Interessentrigern dominier-
ten Dialog hinaus die Interessen derjenigen, die Jugendhilfe in Anspruch neh-
men, zur Geltung zu bringen, und dies in einer Weise, daB man einer
differenzierten Sicht von Kindern und Jugendlichen als ,Nutzern“ und Eltern
bzw. Elternteilen als , Nutzern“ Rechnung trigt. Bemiihungen zur Verbreite-
rung der Qualitatsdiskussion in diese Richtung wiirden signalisieren, daB 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
Qualititskonstruktion und Qualititsbewertung noch viele theoretische und
praktische Fragen offen sind.

2.3 Mefibarkeit und Uberpriifbarkeit sozialpidagogischen Handelns

Qualitatsentwicklung zielt darauf, durch Herstellung von Transparenz padago-
gische Strukturen und Prozesse einer verbesserten Steuerungsméglichkeit zu-
ginglich zu machen. Transparenz schafft die Grundlage dafiir, daB die beteilig-
ten Akteure sich iiber die Angemessenheit bestimmter Teilbereiche des
pidagogischen Geschehens verstindigen und Uberlegungen zu deren zielge-
richteter Verdnderung anstellen kénnen. Um Transparenz und intersubjektive
Verstandigungsmoglichkeiten herstellen zu kénnen, muf3 das padagogische Ge-
schehen in darstellbare Kategorien iibersetzt und dokumentiert werden. Ge-
rade weil viele Kriterien fiir ProzeB- und Ergebnisqualitdt wegen ihrer Kom-
plexitdt hédufig als Aussagen mit stark programmatischen Charakter formuliert
werden, werden im Rahmen der Qualitatsentwicklung Indikatoren gesucht, die
eine Debatte dariiber erlauben, ob und in welchem Ausma8 eine Einrichtung
die formulierten Qualitatskriterien erfiillen konnte. Eine Bewertung von Qua-
litat wird insbesondere dann erméglicht, wenn es gelingt, die Indikatoren in
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eine Form von Kennzahlen bzw. von beobachtbaren Ereignissen zu iibersetzen.
Kennzahlen markieren das Bestreben, mit Hilfe von quantitativen Gréfen
Aussagen iiber qualitative Merkmale zu machen, um damit paddagogisches
Handeln zielorientierter zu steuern und Evaluationskriterien fiir intendierte
Verinderungen zu gewinnen (JorRDAN 1998, S. 28ff.).

Die Versuche, sozialpidagogisches Handeln iiber quantitative Gréf3en oder
beobachtbare Ereignisse meBbar zu machen, sind gleichermaflen notwendig
wie kritikanfillig. Notwendig sind sie, weil nur liber solche Verfahren ein trag-
fdhiger und praktisch folgenreicher Diskurs iiber Qualitéit und iiber zielgerich-
tete MaBnahmen der Qualitdtsentwicklung ermoglicht wird und weil nur mit
Hilfe von empirischer Grundlegung paddagogische Programme und Konzeptio-
nen eine fiir die Praxis taugliche Dimension erhalten konnen. Kritikanfillig
zeigen sich Kennzahlen-Konstrukte, weil sie die Komplexitit pddagogischer
Prozesse nicht angemessen abzubilden vermdégen, weil sie zu formalen quanti-
tativen Vergleichen und damit zu einer Technisierung der Qualititsbewertung
tendieren, weil wesentliche Ergebnisse sich nicht in Zahlen abbilden lassen
und Kennzahlen moglicherweise von komplexeren, den padagogischen Prozes-
sen angemesseneren Formen der Reflexion ablenken. Notwendig ist also eine
reflektierte, die Begrenzungen der Kennzahlen-Logik beriicksichtigende Pra-
xis. In der Praxis zeigt sich ein reflektierter Umgang mit Kennzahlen darin,

~ daB der komplexititsreduzierende Charakter von Kennzahlen bewuft
bleibt und Bemiithungen zur Begrenzung des Komplexitétsverlusts erkenn-
bar werden (z.B. durch Einsatz mehrerer Kennzahlen fiir ein Qualitédtskrite-
rium und/oder durch offensives Verdeutlichen des reduktiven Charakters
von Kennzahlen),

- daB bei Bewertung und Dokumentation Kennzahlen mit ausfithrlicher
Kommentierung und Interpretation verkniipft werden,

— daB spezifische Schliisselprozesse und Kriterien mit Schltsselfunktion fiir
die Gestaltung komplexer Situationen gefunden und begriindet fiir Quali-
tiatsbewertung ausgewihlt werden (beispielhaft fiir die Heimerziehung vgl.
MERCHEL 1998d),

— daB der Unterschied zwischen dem, was in Kennzahlen und in beobachtba-
ren Ereignissen dokumentierbar ist, und dem, was sich an subjektiven Pro-
zessen in padagogischen Beziigen iiber das MeBbare und gezielt BeeinfluB3-
bare hinaus herausbildet, prdsent gehalten wird, daf3 also die Grenzen der
Technologisierbarkeit padagogischen Handelns nicht aus dem BewuBtsein
der Akteure herausgedringt werden.

An einem Beispiel verdeutlicht: Ein fiir Beratungsprozesse wie fiir sozialpddago-
gisches Handeln generell elementares prozeBqualitatives Kriterium wie der
»Respekt vor der Einzigartigkeit der Klienten unter Beriicksichtigung ihrer
Sinnstrukturen“ (WELTER-ENDERLIN/HILDENBRAND 1996, S. 27) 14Bt sich nur un-
vollkommen in quantitative Bewertungsschemata iibersetzen. Oder ein anderes
Beispiel aus der Heimerziehung: WIELAND u.a. (1992) haben heimentlassene jun-
ge Erwachsene nach ihren Lebenserfahrungen befragt und dabei festgestellt,
daB diese die Heime wesentlich nach den Beziehungen bewerten, die sie zu ihren
Betreuern haben aufbauen kénnen. Das Leben im Heim wurde dann als beson-
ders positiv erfahren, wenn die Beziehungen zu Betreuungspersonen dem Ideal
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der Exklusivitdt nahe gekommen sind. Auf der anderen Seite ist zur Kenntnis zu
nehmen, daf} die Beziehungen im Heim faktisch zunichst einmal institutionell
zustande gekommen und geprégt sind. Daraus schiuf3folgern WIELAND u.a. als
prozeBqualitatives Kriterium: , Die Heimerziehung wird den ihr anvertrauten
Kindern und Jugendlichen nur gerecht, wenn sie die Spannung zwischen deren
Forderung nach Exklusivitdt und den Erfordernissen der Institution aushélt.
(1992, S. 116) Ob eine Einrichtung diese Spannung bewiltigt, zeigt sich an der
Frage, ob es ihr gelingt, den jungen Menschen und den Padagogen bis zu einem
gewissen Grad die Wahl von Beziehungen zu ermoglichen bzw. zu erleichtern.
Dies hat mannigfaltige Auswirkungen, von denen lediglich einige in Kennzahlen
oder beobachtbare Ereignisse gefafit werden konnen: Auswirkungen auf den
ProzeB der Aufnahme ins Heim, auf die Ausgestaltung eines ,,Bezugserzieher“-
Systems, auf die Gestaltung der Gruppenerziehung, auf die Teamzusammenset-
zung, auf den Umgang der Pddagogen mit dem sie umgebenden Institutionsrah-
men (vgl. WIELAND u.a. 1992, S.116ff.). Andere wesentliche Aspekte der Bezie-
hungsqualitét lassen sich nicht so direkt erfassen. Ein drittes Beispiel: Es ist zwar
moglich und anzustreben, die fiir sozialpadagogische Prozesse konstitutiven An-
forderungen an ein kompetentes Fallverstehen als dialogische Praxis (DEWE u.a.
1993; ScHERR 1996; konkretisiert fiir Hilfeplanung MERCHEL 1998c) so weit wie
moglich in iiberpriifbare Kriterien des Gelingens zu transponieren, es bleibt je-
doch fraglich, ob bei aller Beriicksichtigung solcher Kriterien das Gelingen von
Fallverstehen nicht letztlich auf subjektiven Momenten der Interaktion griindet,
die mit Mitteln der Quantifizierung nur begrenzt erfaf3t und gesteuert werden
konnen. Es bleibt also die Forderung, im Rahmen der Qualitatsdebatte Kenn-
zahlen und beobachtbare Ereignisse in reflektierter Form als Strukturierungs-
und Evaluationsinstrumente einzusetzen, dabei jedoch deren Begrenzungen pri-
sent zu halten und nach auflen deutlich kenntlich zu machen. Auch intensivierte
Bemithungen zur strukturierten Qualititsentwicklung werden weiterhin in
Spannung stehen zu elementaren Bedingungen pidagogischen Handelns, nim-
lich ,,daB die sinnhaften Handlungsentwiirfe, die das Handeln orientieren, sich
zeitlich auch in UngewiBheit, sozial auch in der Fremde und sachlich auch im
Unbestimmten bewegen* (HORSTER 1995, S. 38).

Die in der Qualititsdiskussion propagierten Mittel der umfassenden Doku-
mentation paddagogischer Prozesse, der Steuerung durch Checklisten und For-
mulare, der Strukturierung mit Hilfe von Qualitdtshandbiichern fiihren in eine
fir die Jugendhilfe problematische Richtung.* Zum einen werden dadurch

3 Angesprochen sind hier zunichst solche formalisierten Methoden, wie sie aus dem im Wirt-
schaftsbereich entwickelten Qualititsmanagement zur Ubernahme empfohlen werden (vgl.
z.B. ArNoLD 1998) oder wie sie in einem Zertifizierungsverfahren nach DIN ISO 9000ff. er-
forderlich werden (am Beispiel einer Einrichtung der Jugendhilfe s. DRABNER/PAWELLECK
1997, BMFSFJ 1998). Ausfiihrlicher zu erortern wiren ferner die praktischen Implikationen
einer Qualitatsbewertung und Qualitatsentwicklung mit Hilfe von Instrumenten, die zunichst
zu wissenschaftlichen Zwecken konstruiert wurden, aber nun zur Verwendung innerhalb der
praktischen Qualitatsentwicklung empfohlen werden (z.B. die Kindergarten-Einschitz-Skala
KES; s. Tierze/ScHUSTER/ROsSBACH 1997). Auch hier wire — neben der Brauchbarkeit von zu
wissenschaftlichen Zwecken erarbeiteten Instrumenten fiir pragmatische, auf Organisations-
entwicklung zielende Prozesse — genauer zu untersuchen, ob und in welcher Weise sensibel
die Balance zwischen notwendiger Bewertung und gezielter Qualitdtsentwicklung einerseits
und dem Phinomen der mangelnden Technologisierbarkeit von Pidagogik angesprochen und
gehalten wird.
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leicht technologisierbare Aspekte bevorzugt und so in den Mittelpunkt des All-
tagshandelns geriickt, dal im Bewuftsein der Akteure der Eindruck entsteht,
damit sei das Eigentliche des padagogischen Handelns erfaflt; die Komplexitat
der padagogischen Anforderungen wird allmihlich aus dem BewufBtsein ge-
dringt. Zum anderen scheint pragmatisch die Gefahr auf, ,zuviel Zeit und
Geld in Bereiche zu investieren, die dem ,Primérprozef3‘ nicht wirklich zugute
kommen“ (GErULL 1999, S. 13). In der Ubernahme formalisierter Methoden
der ProzeBsteuerung aus dem industriellen und aus dem gewerblichen Dienst-
leistungsbereich zeichnet sich fiir sozialpddagogische Handlungsfelder eine Er-
satztechnologie ab, die sich in deutlicher Gegenposition befindet zur Erkennt-
nis der mangelnden Technologisierbarkeit padagogischer Prozesse und die die
geforderte skizzierte Balance zwischen notwendiger Strukturierung der Quali-
tatsbewertung (iiber Kennzahlen und beobachtbare Ereignisse) einerseits und
der Reflexion des komplexitdtsreduzierenden Charakters solcher Vorgiange an-
dererseits gar nicht mehr aktualisiert, sondern geradezu aus dem BewuBtsein
der Akteure verdréngt.

2.4 Steuerungsinteressen in der Qualititsdiskussion

Eng verbunden mit der Frage, in welchem Ausmaf sozialpidagogische Pro-
zesse mefbar, iiberprifbar und damit steuerbar gemacht werden koénnen, ist
die Frage, mit welchen Steuerungsinteressen die Einfithrung des Qualititsthe-
mas in den Einrichtungen der Jugendhilfe verbunden wird. Vereinfachend las-
sen sich zwei unterschiedliche Interessen einander gegeniiberstellen: auf der ei-
nen Seite die Intention, iiber Verfahren ein strukturiertes Nachdenken der
Institution iiber sich selbst zu initiieren, also einen selbstorganisierten Lernpro-
zef} der Mitarbeiter zu organisieren, und auf der anderen Seite das Bestreben,
iiber das Setzen von qualitativen Mafistaben und iiber Leistungsvergleiche Mit-
arbeiter in ithrem Verhalten gezielt zu steuern. Wihrend die erstgenannte In-
tention in der Qualitdtsentwicklung einen zwar methodisch zu gestaltenden
und durch Leitungsimpulse anzuregenden, aber letztlich primér selbstorgani-
sierten Lernprozef} sieht, der einen starken Bezug zu Zielen und Ansitzen der
Organisationsentwicklung aufweist (s. ENGELHARDT/GRAF/SCHWARZ 1996), steht
bei dem zweitgenannten Bestreben stirker ein von auen herangetragenes, bis-
weilen hierarchisch vermitteltes Interesse an der gezielten Beeinflussung von
Mitarbeitern, Einrichtungen und Organisationssegmenten im Mittelpunkt. Me-
thodisch tendiert Qualitdtsentwicklung stidrker zu partizipatorischen Verfahren,
wie sie sich insbesondere in Vorschldgen zur Selbstevaluation (HEINER 1988
und 1994; von SpieGEL 1993) ausdriicken. Demgegeniiber finden die zielgerich-
teten Steuerungsinteressen eher in Verfahren der Zertifizierung und in anderen
Formen der auengerichteten Qualitdtsbewertung ihren Ausdruck.
Insbesondere die Zertifizierung nach DIN ISO 9000ff. (Brerzke 1995;
DRrABNER/PAWELLECK 1997) ist zum Gegenstand kontroverser Diskussionen in
der Jugendhilfe geworden. Wahrend sich einige Einrichtungen von einer Zerti-
fizierung Wettbewerbsvorteile versprechen, indem sie das Zertifikat als ein
Markenzeichen nach auflen prisentieren und indem sie darauf verweisen, daf3
durch die in regelmiBigen Zeitabstinden durchgefiihrte Zertifizierung das
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Qualitatsthema in der Einrichtung aktuell gehalten wird, verweisen Kritiker
auf die mit der Zertifizierung einhergehenden Effekte einer Biirokratisierung
der Handlungsabldufe in den Einrichtungen mit negativen Effekten fiir eine
auf Flexibilitdt angewiesene Pddagogik, auf die damit verbundene Formalisie-
rung und Hierarchisierung sowie auf die begrenzte Aussagefahigkeit der auf
formale Aspekte beschrankten Zertifizierung (zur Kritik zusammenfassend
u.a. BURMEISTER 1996; GErULL 1998, S. 54ff). Die Zertifizierung nach DIN
ISO 9000ff. fuBt auf der ,JIdee technischer Verfahrenskontrolle“ (MULLER
1998, S. 45), bei der iiberpriift wird, ob die selbst gesetzten Verfahrensnormen
eingehalten werden. Die inhaltliche Legitimation solcher Normen ist nicht Ge-
genstand des Zertifizierungsverfahrens, so daff auch Institutionen mit fachlich
umstrittenen Konzeptionen und padagogischen Handlungsweisen ein Zertifikat
und damit ein nach auflen prasentierbares Giitesiegel erhalten kénnen. Neben
diesem problematischen Verhiltnis 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 fiir so-
ziale Dienstleistungen generell und insbesondere fiir sozialpadagogische Pro-
zesse als typisch gelten. Auch wenn alle Verfahrensanforderungen eingehalten
sind, so muf3 daraus noch nicht konsequent qualitativ gute Pidagogik resultie-
ren. Die Konzentration auf standardisierte Verfahren kann im schlechten Fall
dazu fiihren, daB3 wesentliche inhaltliche Kategorien padagogischer ProzeBqua-
litdt vernachléssigt werden: Die in Qualitdtshandbiichern und Checklisten fest-
gehaltenen Verfahrensanforderungen konnen weitgehend eingehalten werden,
und iiber deren Einhaltung wird in Formularen und in anderen Dokumentati-
onsformen penibel Rechenschaft abgelegt, und dennoch besteht die Gefahr,
daf} die auf Personenbeziehungen ausgerichteten padagogischen Prozesse nur
am Rande in den Qualitétsdiskurs einbezogen werden. Dementsprechend set-
zen sich solche Verfahren wie die mit Zertifizierung verbundenen dem Ver-
dacht aus, sie wiirden primér technokratischen Kontrollinteressen folgen: ,,Bei
der Implementation von Qualitdtssicherungssystemen merken viele dann erst
zu spét, daf} es sich dabei oft nicht um die hoffnungsvoll positiven Konnotatio-
nen des Alltagsverstdndnisses von Qualitét 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 gegeniiber dem Sinn
einer Zertifizierung von Organisationen mit solch komplexen Aufgabenstellun-
gen wie in der Jugendhilfe angebracht. KLATETUKI (1998) formuliert zwei ele-
mentare Qualitdtskriterien fiir die Organisationsstruktur von Jugendhilfeein-
richtungen: ,Das eine ist eine differenzierte und vielfiltige praktische
Ideologie, denn nur dann sind unterschiedliche, jeweils individuelle Interpreta-
tionen und Entscheidungen moglich. Das zweite Kriterium ist eine Kommuni-
kationsform, die die Anwendung dieser differenzierten und vielfdltigen Ideolo-
gie fordert.“ (S. 66) Durch die Orientierung an diesen Leitlinien schafft sich
eine Institution der Jugendhilfe die Grundlage, um vielfiltige Problemkonstel-
lationen in ihren individuellen Ausprigungen interpretieren und fallbezogen
flexibel praktisch bearbeiten zu konnen. Es liegt auf der Hand, daff die mit



Merchel: Zwischen Hoffnung auf Qualifizierung und Abwehrreflex 175

Zertifizierung verbundenen Formalisierungen die Balance zwischen verlaBli-
chem Rahmen und notwendiger Flexibilitat tendenziell zugunsten festgelegter
Verfahrensvorgaben verlassen und damit in Konflikt geraten zu den Leitorien-
tierungen fiir eine ,,gute Organisation“ zur Bewiltigung komplexer sozialpad-
agogischer Aufgaben.

Differenzierter wird in Vorschldgen argumentiert, die zwar ebenfalls eine
Fremdbeurteilung der Qualitdt von Einrichtungen befiirworten, dabei aber die
Beschrdnkung auf eine formalisierte Verfahrenskontrolle, wie sie die Zertifizie-
rung nach DIN ISO 9000 ff. pragt, ablehnen. So pladieren TiETZE u.a. (1998)
fiir das Arbeitsfeld Kindergarten fiir eine ,,Festsetzung von Mindestsstandards
padagogischer ProzeBqualitdt durch die Profession“ und fiir eine einrichtungs-
bezogene ,,Qualitatsfeststellung von externen Evaluatoren“ (S. 364). Eine Be-
schrankung auf Selbstevaluation wird von TIETZE u.a. als mangelnd objektiv
und mit der Gefahr von Selbsttiuschungen verbunden abgelehnt. Eine ergin-
zende Zertifizierung, bei der ,,eine von der Profession anerkannte Zertifizie-
rungsstelle nach von der Profession anerkannten Kriterien priift und beschei-
nigt, inwieweit ein bestimmte Niveau paddagogischer Qualitdt gegeben ist“
(S. 375), biete u.a. fiir die Eltern als Adressaten des Dienstleistungsangebots
eine Orientierung und konne ,,als Entscheidungshilfe bei der Zuweisung 6f-
fentlicher Mittel herangezogen werden“ (S. 365). Mit dem Pladoyer fiir eine
fachbezogene Zertifizierung und mit der vorgeschlagenen Strategie einer
Selbstkontrolle durch die Profession, die allerdings fiir die jeweilige Einrich-
tung den Charakter einer externen Bewertung annimmt, befinden sich TIETZE
u.a. allerdings in deutlichem Kontrast zu Konzepten der Qualitédtsentwicklung
in Kindertageseinrichtungen, die den dialogischen und selbstevaluativen Cha-
rakter in den Mittelpunkt stellen (KrRONBERGER KREIS 1998).

Die von TIETZE u.a. vorgeschlagene Strategie stot auf zwei Bedenken. Das
erste Bedenken richtet sich auf die Herstellbarkeit eines interessenunabhingi-
gen und in der Profession konsensfdahigen Qualitdtskonstrukts. TIETZE u.a. kon-
statieren, ,,dal3 die Profession von dem Ziel eines Konsenses iiber die zentralen
Dimensionen padagogischer Qualitdt sowie die Verstdndigung iiber Mindest-
oder wiinschenswerte Standards, die dem Kriterium der Uberpriifbarkeit genii-
gen, noch weit entfernt ist“ (S. 372). Dementsprechend fordern sie einen orga-
nisatorisch verankerten Konsensbildungsprozef3 der Profession, bei dem sicher-
gestellt werden miisse, ,,daB das mit den inhaltlichen Erarbeitungen konkret
beauftragte Gremium weder den Zielen berufsstindischer, noch tragerspezifi-
scher, noch bestimmter jugendpolitischer Interessenvertretung verpflichtet ist,
sondern sich in seiner Arbeit ausschlieflich legitimiert durch seine Riickbin-
dung an wissenschaftliche Erkenntnis und fachliche Expertise* (S. 373). Ferner
soll gewihrleistet werden, daf8 die Qualitdtsdimensionen auBlerhalb spezieller
padagogischer Grundkonzeptionen (Montessori-Padagogik, Waldorf-Padago-
gik, Situationsansatz etc.) definiert und legitimiert werden (S. 374). Hier wird
ein Glaube an eine ,,objektive Qualitit“ offenbar, der weder dem Diskurscha-
rakter wissenschaftlicher Auseinandersetzung noch dem in Abschnitt 2.2 skiz-
zierten Konstruktcharakter des Qualitdtsbegriff auch nur einigermafen gerecht
zu werden vermag. Angesichts der Relativitit, der Normenabhéngigkeit und
des elementaren Interessenbezugs von Qualitdtskonstrukten mufl man den
Vorschlag von TIETZE u.a. als sachlich verfehlt und angesichts der realen ju-
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gendhilfepolitischen Verhiltnisse (zur Komplexitét der politischen Verhiltnisse
im Bereich der Kindertageseinrichtungen vgl. u.a. die Studie von DOMSCHEIDT/
KUHN 1984) als politisch naiv bewerten.

Das zweite Bedenken gegeniiber der vorgeschlagenen Strategie steht im
Zusammenhang mit der aus der Organisationsentwicklung stammenden Frage-
stellung, nach welchen Mechanismen sich Lernen und Qualitdtsentwicklung in
Institutionen vollziehen. Dabei ist insbesondere zum einen zu kalkulieren, in
welchem Verhiltnis Impulse aus dem innerinstitutionellen Bereich und auf3en-
gesteuerte Impulse produktive Entwicklungen in einer Organisation anzusto-
Ben vermogen, und zum anderen, wie innerhalb der Institution die Balance
zwischen Gemeinsamkeit und Verbindlichkeit einerseits und Individualitdt und
Spontanitiat padagogischen 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 Kindergérten, sondern in allen Arbeitsfeldern
der Jugendhilfe: ,,Der Anspruch, professionelle Qualitdt von Dienstleistungen
verldBlich, kompetent, einfiihlsam etc. zu erbringen, bleibt praktisch und insti-
tutionell ungesichert. Die Regeln und Wissensbestinde professioneller Selbst-
kontrolle haben keine hinreichende Verbindlichkeit. Sie sind, je nach indivi-
dueller Kompetenz und Motivation, in hohem Mafle variabel — werden
wirksam, oder auch nicht.“ (MULLER 1998, S. 49) Diesem Mangel jedoch mit
Hilfe einer Strategie der von auBlen kommenden, professionell verankerten
Zertifizierung abhelfen zu wollen, bedeutet, die Aspekte Verbindlichkeit und
Steuerung so zu betonen, da3 Individualitdt und Spontanitit padagogischen
Handelns vernachlissigt werden; die labile Balance gerit aus der Fassung. Ge-
rade weil sozialpddagogisches Handeln zu einem bedeutsamen Teil auf indivi-
duellen, zwischen den Beteiligten immer neu zu kldrenden Erwartungen und
Problemdefinitionen griindet, kdnnen zu weit gehende Normierungen und
mangelnd legitimierte, als Formalisierung empfundene Kontrollen ,,die unent-
behrlichen autonomen Handlungsspielrdume fiir nur situativ zu findende und
nur koproduktiv zu erstellende Problemlosungen gleichsam zerdriicken*
(MULLER 1998, S. 48). Auch eine unter professionellen Gesichtspunkten gut ge-
meinte Zertifizierung wiirde mit dem Steuerungsdilemma der Qualitétsent-
wicklung im sozialpddagogischen Bereich nicht produktiv umgehen konnen:
»Der Wunsch, Sicherheit zu garantieren, steht in einem unauflosbaren Span-
nungsverhiltnis zur Absicht, den Fachkriften 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-, Proze3- und Ergebnisqualitat weitgehend tibernommen. Ob ne-
ben dieser Dreiteilung die weitere Kategorie der Konzeptqualitdt (von SPIEGEL
1995) zusitzliche Perspektiven eroffnet oder ob diese Kategorie iiberfliissig ist,
weil die damit bezeichneten Aspekte praktisch folgenreich als struktur- und
prozeBqualitative Merkmale abgebildet werden, ist strittig. Von den drei Quali-
titskategorien stehen die Ergebnisse von Leistungen meist im Mittelpunkt des
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offentlichen Interesses, weil sich vermeintlich hier am besten diskutieren 1ift,
ob sich der Ressourceneinsatz in der Jugendhilfe gelohnt hat. Auch die Pad-
agogen selbst richten ihre Bemiihungen letztlich am Erzielen eines guten Er-
gebnisses aus. Paradoxerweise steht das Ergebnis zwar als das ,.eigentlich
Wichtige“ im Mittelpunkt des Interesses, jedoch 148t es sich als Mafistab des
paddagogischen Handelns in den meisten Fallen nur schwer bestimmen und als
Wirkung der Jugendhilfe nur in engen Grenzen messen. Wahrend Fragen der
Strukturqualitét sich relativ einfach diskutieren lassen und Kriterien zur Pro-
zeBqualitdt noch zu einer schwierigen Suche nach Indikatoren und Bewer-
tungsinstrumenten veranlassen, erweisen sich die Fachdiskussionen zur Ergeb-
nisqualitét als besonders schwierig. Hier ergeben sich nicht nur meBtechnische
Probleme, sondern es wird generell die Frage gestellt, ob es angesichts des Pro-
zeficharakters paddagogischer Abldufe, angesichts des fiir Padagogik charakteri-
stischen Mangels an eindeutigen Ursache-Wirkungs-Beziehungen, angesichts
der Individualitit 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 Komplexitit iiberhaupt sinnvoll ist, sich auf die
Ebene der Ergebnisqualitit einzulassen. Bei den Einstellungen zur Ergebnis-
qualitdt begegnen wir also einem Widerspruch: Wahrend auf der einen Seite
das letztliche Interesse sozialpadagogischen Handelns auf das Erzielen einer
Wirkung ausgerichtet ist, besteht auf der anderen Seite eine grole Zuriickhal-
tung, sich angesichts der Komplexitit des Problems im Rahmen der Qualitits-
bewertung offensiv an Fragen der Ergebnisqualitdt heranzuwagen. Die auf Er-
gebnisnachweis hin zielenden Legitimationsanforderungen machen einen Teil
der praktischen Schwierigkeiten der Qualitdtsdebatte in der Jugendhilfe aus
(am Beispiel Heimerziehung s. MERCHEL 1998d).*

Vor allem der koproduktive Charakter sozialpiddagogischen 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 konnen. Wie 14Bt sich abbilden, daf3 bei sozialen Dienstleistun-
gen das , Ergebnis“ immer als ein Produkt des komplizierten Zusammenspiels
von beteiligten Akteuren (zumindest einem Padagogen und einem Adressaten,
meist aber einem oder mehreren Padagogen, einem oder mehreren Adressaten
und ihrem jeweiligen Umfeld) verstanden werden muf3? Eine relativ einfache
Antwort liegt im Riickzug auf eine begrenzte Zustandigkeit: ,,Das Produkt ist
nicht der erzogene, beratene, geheilte, geschulte Mensch, sondern eine Gele-

4 Zu verweisen ist darauf, daB3 Probleme in der Eingrenzung und Darstellung von Ergebnisqua-
litdt nicht nur in der Jugendhilfe aktuell sind. Auch in Bereichen wie z.B. in der Psychiatrie,
die das Qualitdtsthema schon einige Zeit ldnger bewegen als die Jugendhilfe, werden Proble-
me im Umgang mit der Qualitdtsbewertung genannt, die denen der Jugendhilfe @hneln. So
berichten z.B. MATTEIAT/REMSCHMIDT (1995) von den Vorbehalten und Schwierigkeiten in der
Kinder- und Jugendpsychiatrie gegeniiber der Qualitatsbewertung und nennen dabei die man-
gelnde Objektivierbarkeit und Priifbarkeit von Qualitétskriterien, die Abhéngigkeit der Kri-
terien von wissenschaftlichen ,Schulen“, die Zweifel an der MeBbarkeit wesentlicher Krite-
rien (z.B. ,Vertrauen zwischen Patient und Therapeut*), die Balance zwischen interner und
externer Kontrolle ansprechen. Auch wissenschaftliche Untersuchungen zur Qualitit von Ein-
richtungen der Jugendhilfe wie die Kindergarten-Studie von TIETZE u.a. (1998) werden bei ih-
ren Darstellungen zur Ergebnisqualitit auferordentlich vorsichtig und zuriickhaltend.
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genheit fiir ihn, in hilfreicher Umgebung mit geeigneten Beziehungsangeboten
eine gute Entwicklung zu machen.“ (TorNow 1999, S. 103) Eine solche Begren-
zung des professionellen Zustindigkeitsbereichs wirkt auf den ersten Blick
plausibel, jedoch ist das Verhiltnis der Koproduktion in seinen Konsequenzen
fir den Stellenwert der professionellen Pddagogen komplexer. Zwar bedarf
das Ergebnis padagogischen Handelns notwendig der Mitwirkung des Adressa-
ten, jedoch kénnen Fahigkeit und Bereitschaft zur Mitwirkung nicht vorausge-
setzt werden, sondern das Herstellen von realen Mitwirkungsmoglichkeiten,
das Motivieren zur Mitwirkung sowie das beharrliche, fachlich kompetente
und konsequente Bemiihen um Entfaltung von Mitwirkung gehoren zu den be-
deutsamen Aufgaben der Fachkrifte und bilden ein wesentliches Element in-
nerhalb der ProzeBqualitiat Sozialer Arbeit. Der einfache Verweis auf das Fak-
tum der Koproduktion und damit die Relativierung der Verantwortung fiir
Ergebnisqualitit sind richtig und falsch zugleich: zutreffend, weil es auf das
nicht zu umgehende Faktum aufmerksam macht, daf3 der Erfolg sozialpddago-
gischen Handelns letztlich immer auf ein gewisses Mafl an Mitwirkung der
Adressaten angewiesen ist, und problematisch, weil es in Gefahr steht, eine all-
mihliche Entwicklung zu Passivitit und Gleichgiiltigkeit im professionellen
Handeln zu fordern, namlich dann, wenn nicht in den Blick genommen wird,
daB die Aufgabe, ein Mitwirken der Adressaten herzustellen, wiederum im Fo-
kus des professionellen Handelns stehen muB.’

Zugespitzt wird in der Offentlichkeit die Anforderung an die Jugendhilfe,
sich iiber den Nachweis von Ergebnisqualitit zu legitimieren, wenn die Voka-
bel ,,Wirksamkeit* ins Zentrum geriickt wird, so z.B. in Nordrhein-Westfalen,
wo im Landesjugendplan die Triger aufgefordert werden, in einen ,,Wirkungs-
dialog“ einzutreten. Geredet werden soll nicht nur dariiber, welche Rahmenbe-
dingungen (Personal, Geld, Rdume ...) die Jugendarbeit benétigt, sondern
auch dariiber, welche Ergebnisse (,,Wirkungen“) sie mit ihren Ressourcen zu
erzielen sie in der Lage ist. Dabei sollen die Leistungsmoglichkeiten 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 , Ergebnisqualitit in den Mittelpunkt des
offentlichen Interesses an der Qualitétsdebatte gerilickt wird, dann entsteht die
Gefahr, da3 bedeutsame Aspekte der ,,Strukturqualitdt® und der ,,Prozefqua-
litdt“ sowie die sozialpolitisch bedeutsame Kategorie der ,,Infrastrukturquali-
tat“ (als Makrodimension von Qualitét; s. BADELT 1996, S. 11) an den Rand der
offentlichen Debatte um Qualitit in der Jugendhilfe gedriangt werden. Die Ein-

5 Der hier angesprochene schwierige Umgang mit der Anforderung, Ergebnisqualitat nachzu-
weisen, zeigt Ahnlichkeiten zur elementaren berufsethischen Frage nach dem Verantwor-
tungsbereich von Fachkriften in der Sozialen Arbeit. Die naive Trennung in der Jugendhilfe,
nach der die Fachkréfte ,Verantwortung ausschliefflich fiir die Qualitat des Hilfeangebots®
haben, wihrend die Verantwortung fiir die Kinder ausschlieBlich bei den Eltern liege und die
Verantwortung fiir die Eltern ausschlieBlich diese selbst hitten (LEUBE, zit. in KUHL 1997,
S. 161), wird gerade den komplexen Problemkonstellationen in der Erziehungshiife in keiner
Weise gerecht. Die Erorterungen zur Hilfeplanung (MERCHEL 1998c) und nicht zuletzt die De-
batte zum sog. ,Osnabriicker Verfahren* (MOrRSBERGER/RESTEMEIER 1997; BRINGEWAT 1997)
haben gezeigt, daB die methodischen, rechtlichen und berufsethischen Implikationen des The-
mas Verantwortung in sozialen Berufen komplexer zu fassen sind als ein einfacher Riickzug
auf die Formel der ausschlieBlichen Verantwortung fiir die Qualitit des Hilfeangebots.
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richtungen der Jugendhilfe miissen demgegeniiber ein Interesse daran haben,
daB die Komplexitit der Qualitdtsdiskussion nicht verengt wird auf die einseiti-
ge Betrachtung von Wirksamkeit, ohne daf3 dabei die anderen Dimensionen
von Qualitdt einbezogen werden. Hinzu kommen zwei weitere Schwierigkei-
ten, denen sich eine primidre Ausrichtung an der Kategorie der Wirksamkeit
ausgesetzt sieht. Da ist zum einen der bereits erwiahnte 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“ ~ dhnlich wie bei der Medizin — eher an ein Subjekt-
Objekt-Verhaltnis denken 14a6t. Zum anderen zielen Wirksamkeitskriterien pri-
mar auf einzelfallbezogene Handlungsstrukturen und Arbeitsfelder in der Ju-
gendhilfe, wahrend bei eher infrastrukturell ausgerichteten Angeboten der Ju-
gendhilfe (z.B. Jugendarbeit) zusitzliche 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
Offnungszeiten, Teilnahme an Veranstaltungen etc. auszurichten. Mit den Hin-
weisen auf die in der Wirksamkeitskategorie enthaltenen Schwierigkeiten wird
man sich der offentlichen und fachinternen Debatte um Wirkungen von Ju-
gendhilfeangeboten nicht entziehen konnen, jedoch sollten die dabei zutage
tretenden Probleme und Gefahren einer Vereinseitigung bewuBt bleiben. Posi-
tiv zu vermerken an der Forderung im nordrhein-westfilischen Landesjugend-
plan, die Wirkungen von Jugendarbeit nachzuweisen, ist, da3 das Ministerium
von einem ,,Wirksamkeitsdialog“ spricht. Damit wird bereits sprachlich dem
Konstruktcharakter von Qualitit Rechnung getragen und eine angemessene
Perspektive fiir den nachfolgenden Prozef3 formuliert.

3. Perspektiven: Die Qualititsdebatte als Suche nach Erweiterungen und
Prizisierungen in den professionellen Handlungsorientierungen

Die Qualititsdebatte in der Jugendhilfe ist gekennzeichnet durch das Neben-
einander von Unbehagen und offener Aufnahmebereitschaft. Auf der einen
Seite entstehen Unbehagen und Belastungen: das Gefiihl, in der eigenen Ar-
beit kritisiert zu werden, die Befiirchtung, von fremden Professionen enteignet
zu werden, die Skepsis gegeniiber einer Biirokratisierung des Pddagogischen
und gegeniiber einer verkappten Hierarchisierung, das Gefiihl zusétzlicher Be-
lastungen durch das Qualititsmanagement, die Uberformung der Qualitdtsde-
batte durch Spar- und Regulierungsstrategien, die Befiirchtung, das , Eigentli-
che“ an der Pidagogik komme zu kurz. Auf der anderen Seite gibt es aber
auch Offenheit der Praxis gegeniiber dem Qualitdtsthema: Man hofft auf eine
Qualifizierung der eigenen Praxis durch verbesserte methodische Handlungs-
orientierungen, man verspricht sich eine verbesserte Legitimation der Jugend-
hilfeeinrichtungen im o6ffentlichen Raum, und man hat mit dem Qualitéts-
thema die Chance, sich als ,modern“ zu erweisen, indem man die
Managementkonzepte mit einem spezifischen fachlichen Gehalt der Jugendhil-
fe verkoppelt. Obwohl die Qualititsdiskussion nicht von der Profession selbst
ausgeldst wurde, sondern eher von auflen 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-
tatsthemas in der Jugendhilfe verweist ebenso wie der in diesem Zusammen-
hang zu nennende wachsende Umfang von Veroffentlichungen zu Methoden in
der Sozialen Arbeit auf einen Bedarf an methodischer Verbesserung sozialpéd-
agogischen Handelns. Und letztlich besteht die Qualitdtsdiskussion aus nichts
anderem als dem Versuch, inhaltliche und verfahrensmiBige Orientierungen
fiir professionelles Handeln und fiir eine prozeBhafte Weiterentwicklung des
eigenen Handlungsinstrumentariums zu erdrtern und zu formulieren.

Die Frage ist, wie die Profession diesem Bestreben nach stiarkeren 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 sozialpidagogi-
schen Profession durch Angehorige 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 driangen.
Gefragt sind in der Qualititsdiskussion der Jugendhilfe dialogische, prozef3-
hafte, transparente, strukturelle Spannungen reflektierende, auf Organisations-
entwicklung und stiarker mit Prozessen der Selbstevaluation verbundene Ver-
fahren des Qualitdtsmanagements. Dies schlieBt einen vorsichtigen Umgang
mit Normierungen ein, bei dem Normierungen zum einen in einen partizipato-
rischen Kontext eingebunden werden und bei dem zum anderen die anfillige
Balance zwischen Verbindlichkeit einerseits und Individualitdt und Situations-
gebundenheit andererseits gehalten werden kann. Die Frage steht an, mit wel-
chen Verfahren der Qualitdtsentwicklung ,,Ansédtze zur Entwicklung lernender
Organisationen* (HEINER 1998) gestaltet werden konnen. Solche Verfahren
miissen nicht auf interne Prozesse beschrinkt bleiben. Auch ein strukturierter
Vergleich zwischen Einrichtungen auf dem Weg des ,,Benchmarking“ (BURMEI-
STER 1996) oder auf dem Weg der ,kollegialen Visitation“ (LANDESTUGENDAMT
WESTFALEN-LIPPE 1997) kann Akteuren in Einrichtungen die Moglichkeit
schaffen, durch Gegeniiberstellung etwas tiber sich zu lernen, und iiber das Er-
zeugen von Irritationen Anstofe geben zu einem strukturierten Nachdenken
iiber sich selbst. Die Strategie einer Qualitdtsverbesserung iiber Zertifizierung
scheint demgegeniiber, selbst in der fachlich angereicherten Variante eines von
der Profession erarbeiteten und nach professionell definierten Inhalten ablau-
fenden Verfahrens, keine tragfahige Perspektive zur Qualitdtsentwicklung zu
bieten. Abgesehen von den kaum lésbaren Problemen der Herstellung eines
interesseniibergreifend konstruierten fachpolitischen Konsenses scheint dieses
Verfahren auch nicht geeignet, nachdriickliche Lern- und Qualifizierungspro-
zesse in den Einrichtungen anzustoflen und als ProzeB aufrecht zu erhalten.
DaB dariiber hinaus Grenzen fiir eine Uberpriifbarkeit der Qualitit sozialpad-
agogischer Prozesse gesetzt sind, die ihre Begriindung in der Komplexitit, in
der Subjekthaftigkeit und im koproduktiven Charakter sozialpidagogischer
Aufgaben und sozialpddagogischen Handelns haben, sollte in der Diskussion
bei allen Bemihungen zur verfahrensmiBigen 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. SchlieBlich sollte
die Profession bei allem Bemiihen um interne Qualitdtsentwicklungen in den
Einrichtungen der Jugendhilfe den sozialpolitischen Kontext, in den die Anfor-
derungen zum Qualitdtsmanagement eingebunden sind und in dessen Wider-
spriichlichkeiten die Einrichtungen sich positionieren miissen, nicht aus dem
Auge verlieren und darauf im Sinne einer offensiven ,,Qualitétspolitik fiir die
Jugendhilfe” EinfluB nehmen.
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RAINER WETZLER

Internationale Ansétze zur Qualitédtssicherung
und -verbesserung

1. Einleitung

Seit knapp einem Jahrzehnt wird in der Bundesrepublik Deutschland in den
verschiedensten Bereichen der Sozialen Arbeit eine intensive Diskussion zu
Qualitat, Effektivitdt und Nutzen der Praxis gefiihrt. So unterschiedlich und
vielféltig die Impulse sein mogen, die diese Diskussion und die damit verbun-
denen Entwicklungen in Gang gesetzt haben, so kann kein Zweifel daran be-
stehen, daB3 die sehr stark mit Hilfe betriebswirtschaftlicher Kategorien ge-
fiihrte, nicht zuletzt auf die Einfilhrung 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 dimpfen.

Das , Koste-es-was-es-wolle-Prinzip“, das in Zeiten scheinbar unbegrenzten
wirtschaftlichen Wachstums héufig 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 Jugendhilfegesetz) begrenzt die
freien Trager der Jugendhilfe, die einen Grofteil der Leistungen nach dem Ju-
gendhilfegesetz erbringen, nicht mehr auf den Kreis derjenigen, die die Vor-
aussetzung einer juristischen Person erfiillen, sondern ,,6ffnet* durch den Ver-
zicht auf diese Voraussetzung die Einfilhrung von Konkurrenz und
Marktelementen, von Wettbewerb und durch die Riicknahme einer strengen
Subsidarititsregelung den Bereich fiir Wettbewerb. Durch die Férderung von
Wettbewerb soll eine stirkere 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. NiissLE 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 (iiber die bisher geltenden
Pflegesatzregelungen hinaus) abhéngig von differenzierten Vereinbarungen
zwischen offentlichen Geldgebern und den freien Trdgern iiber ,Inhalt, Um-
fang und Qualitat der Leistungsangebote”. Gegenstand der Vereinbarungen
sollen auch ,,Grundsitze und MaBstibe fiir die Bewertung der Qualitit der
Leistungsangebote sowie iiber geeignete MaBnahmen zu ihrer Gewihrleistung
(Qualititsentwicklungsvereinbarung)“ sein (§ 78 b).

Damit hat eine Entwicklung die Jugendhilfe erreicht, die sich im BSHG
(Bundessozialhilfegesetz) schon vor Jahren angedeutet hatte. Auch hier sind
Regelungen eingefiihrt worden, die Liberalisierung, Marktorientierung, Kon-
kurrenz zwischen Anbietern und Wettbewerb beférdern sollen.
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Diese Entwicklung ist mit einer weitreichenden Neuregelung des Bezie-
hungsgefiiges von Staat und freien Tragern verbunden: der Wettbewerb zwi-
schen Anbietern soll zur Effektivitatssteigerung bei gleichzeitiger Ausschop-
fung aller vermuteten Rationalisierungspotentiale bei den in diesem Bereich
titigen Anbietern sozialer Dienste fiihren. Zugleich spielen in diesem Zusam-
menhang auch die durch die europdische Einigung in Gang gekommenen Kon-
vergenzbestrebungen eine Rolle; kaum ein Bereich ist in Europa divergenter
als die jeweilige Organisation der Wohlfahrtspflege von Spanien iiber Deutsch-
land nach Skandinavien (HAMBURGER 1999).

In dem hier beschriebenen Zusammenhang kommt der Qualitdtssicherung,
Qualititsentwicklung und Qualitdtsdokumentation ein hoher Stellenwert zu. In-
strumente und Verfahren der Qualitétssicherung dienen ja immer auch der Len-
kung und Kontrolle sozialer Dienstleistungen. Entscheidend ist dabei, wie das
Verhiltnis von Rigiditat 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 gefiihrt wurde. Die Neuregelung verlangte den Nachweis von Inhalt,
Umfang und Qualitdt der Leistungen durch den Tridger und setzte innerhalb
der Behindertenhilfe eine heftige Diskussion iiber die Ausgestaltung dieser
Forderungen in Gang. Im Mittelpunkt dieser Debatte zum Qualitdtsbegriff
stand die Systematik von DoNABEDIAN (1982), die urspriinglich zum Zwecke
der Analyse des medizinischen Versorgungssystems diente. Grundlegend ist
die Unterscheidung dreier Ebenen:

— Strukturqualitdt (sie umfaflt objektive Rahmenbedingungen der Praxis,
Ausstattung, materielle und personelle Ressourcen);

— Prozessqualitat (hier geht es um die Qualitit der Interaktionen zwischen den-
jenigen, die eine Leistung erbringen und denjenigen, an die sie sich wendet;
Qualitat hat hier mit der spezifischen Zielsetzung der Dienstleistung zu tun);

— Ergebnisqualitdt (beobachtbare Verinderungen bei den Leistungsempfian-
gern, z.B. Verdnderungen im Verhalten, im Gesundheitszustand usw.).

Die an dieser Systematik orientierte Diskussion wurde ergénzt durch die Be-
zugnahme auf die Methoden des Qualitdtsmanagements, wie sie auf der Basis
der DIN EN ISO (Internationales Normenwerk zu Qualitdtsmanagement und
Qualitdtsmanagement-Systemen) den sozialen Organisationen die Moglichkeit
eroffnen sollten, ihre qualitidtsbezogenen Tétigkeiten und Bemiihungen ein-
heitlich zu beschreiben, zu dokumentieren und zu iiberpriifen bzw. iliberpriifen
zu lassen (z.B. durch Zertifizierungsverfahren).

Charakteristisch fiir die Entwicklungen nach der gesetzlichen Neuregelung
war allerdings, da3 weniger die Auseinandersetzung mit einer derartigen Sy-
stematik und der mit ihr erdffneten inhaltlichen Fragestellungen im Vorder-
grund stand, sondern die verbandspolitisch motivierte Entwicklung je eigener
Systeme und Verfahren der Qualitdtsentwicklung und Qualitétssicherung
durch jeden der groflen Spitzenverbidnde der freien Wohlfahrtspflege.

Die Caritas bzw. der Verband Katholischer Einrichtungen fiir Lern- und
Geistigbehinderte (VKELG) reagierte mit dem Verfahren SYLQUE (System
der Leistungs- und Qualitdtsbeschreibung sowie Entgeltberechnung unter be-
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sonderer Beriicksichtigung des Erhebungsbogens zum individuellen Hilfebe-
darf bei Personen mit Behinderungen; vgl. BicHLER; FINK; PoHL; 1995) auf die
veranderten gesetzlichen Vorgaben. Der Verband Evangelischer Einrichtungen
fir Menschen mit geistiger Behinderung (VEEMB, heute Bundesverband
Evangelischer Behindertenhilfe — BEB) brachte mit dem Verfahren ,,Gestal-
tung der Betreuung fiir Menschen mit Behinderung - GBM*“ (vgl. KrAuss,
1996) ein anderes Modell ein, und die Bundesvereinigung Lebenshilfe steuerte
mit FILM (Fragebogen zur individuellen Lebensgestaltung von Menschen mit
Behinderung; vgl. FRUHAUF 1995) einen eigenen Beitrag bei (eine Kurzdarstel-
lung der Verfahren findet sich bei WETZLER 1998). Drei Spitzenverbénde, drei
verschiedene Verfahren und eine Verhértung liber die Verbandsgrenzen hinaus
waren Resultate der Bemiithungen. Dadurch blieben Potentiale und Chancen
ungenutzt, Vorurteile gegen die Qualitdtsdebatte wurden aufgebaut und ge-
pflegt, und die Auseinandersetzung iiber die Optimierung der Qualitét sozialer
Arbeit wurde in sehr enge Grenzen verwiesen.

Was aber bei diesen Diskussionen gédnzlich unberiicksichtigt blieb, das war
der Blick auf die in anderen Lindern zu diesem Thema gefiihrten Diskussio-
nen und vor allem auf die Erfahrungen, die dort schon, zum Teil seit Jahrzehn-
ten, gemacht worden waren und von denen hitte gelernt werden kénnen.

Dieser Aufsatz will in diesem Sinne durch eine Kurzdarstellung ausgewahl-
ter internationaler Ansitze 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 iiber den nationalen Tel-
lerrand hinaus Anregungen geben.

Die nachfolgend dargestellten Ansédtze kommen einerseits aus den USA, ei-
nem Land, in dem Qualitdtsdebatten und insbesondere die Evaluation sozialer
Arbeit eine weit zuriickreichende 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 GroBe auf. Ferner wird ein progressiver Schweli-
zer Ansatz zur Qualitédtssicherung durch Prozeflevaluation dargestellt, insbe-
sondere deshalb, weil in Deutschland noch immer die antiquierte Vorstellung
herrscht, daB Menschen mit Entwicklungsbeeintréchtigungen und Behinderun-
gen in der Schweiz ausschlieBlich in herkommlichen medizinisch- und pflegeor-
ientierten Institutionen untergebracht werden. Ein abschlielender Blick nach
Osterreich soll zeigen, daB gerade die Lebenshilfe Wien sehr engagierte Wege
in der Qualltatssmherung fir Menschen mit Behinderung geht, wogegen in
Deutschland noch immer die Meinung vorherrscht, daB Osterreich nur ein
Spiegelbild der bundesdeutschen Wirklichkeit ist.

2. Konzepte und Modelle zur Qualititssicherung 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 grof3e Zahl von Ver-
fahren der Qualitédtssicherung 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 Qualititsmassstibe festlegen, anhand
derer Alten- und Behindertenarbeit gemessen werden kann.

2.1 USA: Die ,klassischen* Instrumente zur Qualitiitssicherung
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; LEnr 1991,
S. 144). In diesem Konzept sind zwei Ansitze miteinander verbunden: zum ei-
nen der sogenannte KATZ-Index oder Index of ADL (Karz et al. 1963) und
zum anderen die Erweiterung dieses Konzeptes um den Bereich der ,,Instru-
mental Activities of Daily Living“/IADL (Lawton/Broby 1969).!

Der Begriff ,,Activities of Daily Living* bezeichnet ein Set von allgemei-
nen, alltiglichen Aktivitdten, deren Ausfiithrungskompetenz fiir die Selbstsorge
(self-care) und ein unabhingiges Leben notwendig ist (vgl. WIENER et al. 1990,
230). Das am hiufigsten angewandte MeBinstrument fiir die basalen Fahigkei-
ten ist der sogenannte ,JIndex of ADL® (Karz et al. 1963; Karz, AKPOM
1976; Katz 1983), der die Kompetenz zur Ausfiihrung basaler Alltagsaktivita-
ten einzuschitzen sucht. Hier handelt es sich besonders um die regelméflige
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 Einschétzung der Alltags-
kompetenz anhand basaler Alltagsaktivititen auch ist, so umfaflt sie gewi3
nicht die gesamte Bandbreite von Aktivitdten, die zu einem unabhéngigen Le-
ben in einer (entwickelten) Gesellschaft notwendig sind. Um diesem Moment
Rechnung zu tragen und eine differenzierte Beurteilung von alltdglichen Be-
hinderungen/Beeintrachtigungen zu gewahrleisten, stellten LawToN und Broby
(1969) das Konzept sogenannter ,Instrumental Activities of Daily Living*
(IADL) vor. Die hier beriicksichtigten Alltagsaktivitdten driicken €inen kom-
plexeren Grad organisierten menschlichen Verhaltens aus (vgl. Karz 1983,
S. 723) und unterliegen weit mehr als die ,,basic-:ADL* kulturellen Einfliissen.

Die von LAawTon/Bropy (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. ausserhdusliche Mobilitat, Haushaltsfithrung, Telefonieren und
Medikation.

Beide Skalen versuchen, unter Beriicksichtigung typischer Alltagsaktiviti-
ten ein differenziertes Bild davon zu vermitteln, bei welchen Handlungsberei-

1 Es gibt dariiber hinaus eine Fiille von Skalen und multidimensionalen Instrumenten, die als
modifizierte ADL/IADL-Skalen verstanden werden kénnen. Nach Gurranp (1990, 685)
konnte sich jedoch keine durch besondere Vorteile gegeniiber den Originalskalen ausweisen.



Wetzler: Internationale Ansditze zur Qualititssicherung 189

chen etwaige Einschrinkungen festzustellen sind bzw. wie die Alltagskompe-
tenz beeintriachtigter Menschen einzuschitzen ist. In diesem Sinne sind ADL/
IADL-Skalen immer auch Maf3gaben fiir die Messung von Hilfe- und Pflegebe-
darf (vgl. OswaLp 1983, S. 60) und bieten damit Kriterien fiir die Qualitit ent-
sprechender Hilfeleistungen; sie sind jedoch nicht ausschlieBlich an Bedarfsfel-
dern durch Aktivitdtseinschrankungen orientiert, sondern auch dahingehend
diskriminierend, welche Alltagskompetenzen trotz etwaiger Einschrankungen
im ADL/IADL-Bereich vorhanden sind.?

»Index of ADL* bzw. ,Karz-Index* (Katz et al. 1963)

Der ,,Index of ADL* wurde urspriinglich fiir die Evaluation von Behandlungs-
resultaten und die Abschitzung des Pflegebedarfs in stationdren Einrichtungen
entwickelt. Dabei studierten KAtz und Mitarbeiter eine Patientengruppe mit
Hiiftfraktur und im besonderen wie sich deren Kompetenz bei der Bewiltigung
basaler Alltagsaktivitdten im Verlauf der Behandlung verinderte. Eine MaBga-
be fiir die zu beriicksichtigenden Aktivititen waren ,,activities which people
perform habitually and universally” (Katz et al. 1963, S. 914). Das Hauptau-
genmerk galt der Herausarbeitung von wenigen Basalaktivititen, 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 Alltagsaktivititen liefern, die von den Initiatoren in acht
Grade unterteilt wurden (A, B, C, D, E, F, G, and Others).

Aus der gro3en Anzahl beobachtbarer Alltagsaktivititen reprasentieren vor
allem sechs Grundfunktionen die basale Kompetenz von Personen, namlich:

— 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 Karz-Index unterscheidet zwischen, ,keine Assistenz
notwendig’, ,bestimmte Assistenz notwendig® und ,ganzheitliche, umfassende
Assistenz notwendig’.

2 Diese Nuancierung innerhalb des ADL/IADL-Konzeptes beinhaltet, daB bei weitreichenden
Hilfe- und Pflegebedarf nicht von einem umfassenden Kompetenzverlust ausgegangen wer-
den muB (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 Kompetenzeinschrankung beim Verrichten alltiglicher Tatigkeiten 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 , Pflegebediirftigkeit und ,. Kompe-
tenz* von KRrUsE 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, daB man lediglich von einer be-
stimmten Kompetenz zu einem bestimmten Zeitpunkt in einer bestimmten Umwelt reden
kann.
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Assistenz selbst umfaBt ,supervision, direction, or personal assistance* und
kommt somit definitorisch nicht zur Anwendung, wenn z.B. der Toilettengang
unter Zuhilfenahme eines mechanischen Gerétes und ohne personelle Hilfe-
stellung vollzogen werden kann.

Die empirischen Ergebnisse bei der Anwendung der ADL-Items verweisen
darauf, daBl dem ,,Index of ADL* eine charakteristische Ordnung anhaftet, die
auf eine deutliche Unterscheidung von einerseits vegetativen und andererseits
kulturell gepridgten Funktionen schlieen 148t.

Wihrend 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 gepriagt (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. Karz
et al. 1963, S. 915):

w 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 erfihrt diese empirisch festgestellte Ordnung inner-
halb des ,,Index of ADL“ durch die Nihe der inhidrenten Abfolge zu den beob-
achtbaren Entwicklungsstufen von Kleinkindern (vgl. KAtz et al. 1963).

Ein zwei Jahre altes Kind kann ein Glas sicher halten urid Nahrung mit Hil-
fe eines Loffels in den Mund fiihren; es ist aber noch nicht vollstandig konti-
nent und braucht Unterstiitzung bzw. Uberwachung beim Baden und Anzie-
hen.

Ein drei Jahre altes Kind hingegen i8t mehr oder weniger eigenstindig, ist
jedoch i.d.R. nachts noch nicht vollstindig 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 fiinf Jahren ist schlieBlich nur noch eine allgemeine Su-
pervision beim Baden und Anziehen vonnéten.

Das heifit, daB3 auch bei der Entwicklung von Kindern zwischen vegetativen
und kulturell geprdagten Funktionen zu unterscheiden ist, wobei letztere spiter
in der Kindheit realisiert werden.



Wetzler: Internationale Ansitze zur Qualititssicherung 191

Dasselbe Muster des , Kompetenz(riick)gewinns“ 148t sich empirisch im
spateren Leben (bei etwaigem Kompetenzverlust) beobachten. Die Art und
Weise, wie man sich von einer beeintrichtigenden Krankheit erholt, verlauft
parallel zur frithen Entwicklung der Funktionen bei Kindern (Karz 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 schlieBlich bei der Fahigkeit, sich ohne fremde Hilfe baden zu kénnen.

Das festgestellte Muster, das durch den ,,Index of ADL“ représentiert wird,
legt ferner die Vermutung nahe, daf3 auch der natiirliche Alternsprozef dieser
Ordnung folgt. Fiir Karz et al. (1963, S. 918) scheint somit durchaus begriind-
bar, daf} die Funktionsverluste alter Menschen bei den Aktivitidten beginnen,
die einen hoheren Komplexititsgrad besitzen und am wenigsten basal (vegeta-
tiv) sind.

Auf der Grundlage empirischer Befunde erfiillt der ,,Index of ADL* ferner
auch die Kriterien einer Guttman-Skala mit weitreichender praktischer Signifi-
kanz. Hierzu gehoren u.a. die Beurteilung des Verlaufs und der Effektivitit ei-
ner Behandlung, die Evaluierung von RehabilitationsmaBnahmen und die
Moéglichkeit, Langzeitstudien vorzunehmen (vgl. Karz 1983, S. 724).

Assessment of Older People: Self-Maintaining and Instrumental Activities
of Daily Living (LAWTON/BrODY 1969)

Neben dem dargestellten Konzept von Karz et al. (1963) entwickelten Law-
TON/BRroDY (1969) am Philadelphia Geriatric Center einen weitreichenden An-
satz unter der Bezeichnung ,,Assessment of Older People: Self-Maintaining
and Instrumental Activities of Daily Living“.

Ihre grundlegende Intention war es, die alltdglich erforderliche, funktionale
Kompetenz élterer Menschen einzuschitzen und damit ein operationalisiertes
Bemessungsverfahren fiir individuelle Beeintrachtigungen &dlterer Menschen
bei deren Lebensvollziigen einzufiihren.

LawToN und Bropy stellten hierfiir zwei Einschdtzungsskalen vor:
~ die ,,Physical Self-Maintenance Scale* (PSMS) und
~ die ,,Instrumental Activities of Daily Living Scale” (IADL)

(vgl. LawtoN/Bropy 1969, S. 179).

Innerhalb der PSMS galt es (vermittelt iiber 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 Bewegungsfahigkeit*)

~ beider Kéryerpﬂege/Haarpﬂege (grooming

einzuschétzen.

3 Die mit *) gekennzeichneten Items finden sich mit leichten semantischen Abweichungen auch
beim Karz-Index. In Abweichung zu Katz et al. (1963) fehlt das Item ,,Inkontingenz".
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In Abweichung zu der dreistufigen Abfrage der Basalaktivititen von Karz et
al. (1963) wihiten LawtoN/BroDpy (1969) eine fiinfstufige Ordinalskala, die sich
entlang unterschiedlicher Kompetenzauspriagungen vollzieht.

Dariiber hinaus sahen es die Autoren als gegeben, neben der Kompetenzbe-
urteilung hinsichtlich der Selbstpflege notwendige Aufgaben einzubeziehen,
die zum Rollenset eines erwachsenen Menschen gehoren (kulturabhéngig) und
die iiber die Korperbezogenheit der Basalaktivitdten hinausreichen. Gemeint
sind die instrumentellen Aktivititen des tdglichen Lebens (IADL), wobei hier
das Problem einer extremen Diversitdt moglicher instrumenteller Aktivitdten
relevant wird (Lawton/Bropy 1969, S. 180).

Fiir Frauen sind vor allem Aktivititen des Erwachsenenlebens von Bedeu-
tung (z.B. Einkaufen, Kochen, Wische versorgen). Weniger umfangreich bleibt
(unter Beriicksichtigung geschlechtsspezifischer Rollenverteilungen) die An-
zahl der instrumentellen Aktivititen bei Mannern, wobei die Benutzung von
Verkehrsmitteln/Transportmitteln und der Umgang mit Geld/das Regeln finan-
zieller Angelegenheiten mogliche Anhaltspunkte bieten, die instrumentelle
Alltagskompetenz abzufragen.

Eine auf diesen Vorgaben basierende IADL-Skala umfasst schliesslich acht
Items (fiinf Items, die fiir Médnner und Frauen glelchermaBen relevant sind und
drei Items, die lediglich die weibliche Population betreffen).*

Eine empirische Uberpriifung der PSMS ergab, da diese Skala Guttman-
Kriterien erfiilit. D.h., es zeichnet sich eine Rangfolge der einbezogenen Basa-
laktivititen ab (in Analogie zu dem besprochenen Karz-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 Médnnern weniger umfangreich, erfiillt aber ebenfalls die Ska-
lenkriterien gut (ebd.).

Um aus den vorgegebenen Skalen tatsdchlich auf die Alltagskompetenz
dlterer Menschen schlieBen zu kdnnen, wird iber die PSM-Items ein Summen-
score gebildet, der zwischen den Grenzen 0 und 6 verlduft, wobei die Unabhén-
gigkeit bei jeder Basalaktivitdt mit dem Wert 1 kodiert wird, Kompetenzverlu-
ste hingegen eine 0 zugewiesen bekommen. Ein dhnliches (wenn auch nicht
mit der Dichotomisierung der PSMS gleichzusetzende Summenblldung) wurde
auch fiir die IADL-Skala gewdhlt.

Anzahl der Klientel
Antwort-
vorgaben
1. Telefonieren 4 Manner/Frauen
2. Einkaufen 4 Ménner/Frauen
3. Mahlzeiten zubereiten 4 Frauen
4. Haushaltsflihrung 5 Frauen
5. Wasche (versorgen) 3 Frauen
6. Benutzung von Verkehrsmittein 5 Ménner/Frauen
7. Verantwortlichkeit fiir eigene Medikation 3 Ménner/Frauen
8. Regelung finanzieller Angelegenheiten 3 Mé&nner/Frauen

4 Diese Differenzierung ist unter heutigen Gesichtspunkten sicherlich zu hinterfragen.
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LawTtoN/Bropy (1969) war bei der Entwicklung bzw. Einfiihrung der beiden
Skalen vor allem daran gelegen, eine einheitliche Herangehensweise innerhalb
sehr divergierender MeBinstrumente bzgl. der Alltagskompetenz ilterer Men-
schen zu gewihrleisten. Betont wird auch der praktische Nutzen einer differen-
zierten Analyse beim Verrichten alltaglicher Handlungen mit folgenden Impli-
kationen (vgl. Lawton/Bropy 1969, S. 183ff):

1) Die Anwendung dieser Skalen erlaubt bereits zu einem friihen Zeitpunkt
die Abfrage konkreter Handlungsrelevanzen bei ilteren Personen und ist
frei von fachspezifischen Termini. Dadurch obliegt die Einschitzung der
Alltagskompetenz nicht ausschlieBlich einem ausgebildeten Fachpersonal.

2) Die Analyse der Alltagskompetenz gilt als geeignetes Mittel zur individuell
bezogenen Formulierung, Implementierung und Evaluation eines Behand-
lungsplans bzw. eines MaBnahmenkatalogs. Durch die zeitlich versetzte
Wiederholung der aktivitidtsbezogenen Kompetenzeinschitzung konnen
auch Erfolge von rehabilitativen MaBnahmen abgeschitzt und Moglichkei-
ten beriicksichtigt werden, bestehende MaBinahmen gegebenenfalls zu ver-
dndern oder gar abzusetzen.

3) Die vorgestellten Skalen gelten als Hilfe bei der Einzelfalluntersuchung von

hilfebediirftigen Menschen in Familien. Gerade betroffenen Familien ver-
hilft eine realistische Planung, eine durch Beziehungsprobleme blockierte
Bestandsaufnahme des ,,What is?* zu verwirklichen.
LawTtonN/Bropy haben dabei auch im Blick, daB3 eine Analyse der Kompe-
tenz beim Verrichten alltdglicher Tatigkeiten einerseits zwar den Grad an
Hilfe- und Pflegebedarf diskriminieren hilft, andererseits aber auch aufdek-
ken kann, welche Fiahigkeiten der alte Mensch hat. Diese Differenzierung
soll bei einer familidren Hilfeinteraktion verhindern, daf3 dltere Menschen
als infantil ,abgeurteilt“ werden; sie soll andererseits dazu beitragen, da
die vorhandenen (Rest-)Fihigkeiten unterstiitzt werden und schlieBlich soll
sie davor schiitzen, die Kompetenzverluste eines dlteren Menschen zu ver-
leugnen bzw. nicht wahrhaben zu wollen.

4) Indem eine Analyse der Alltagsaktivititen durchgefiihrt wird, kann z.B.
neuen Pflegekréften verdeutlicht werden, welche speziellen Probleme iltere
Menschen haben und welche alltagsspezifischen Unterschiede sich gegen-
iber jungen Menschen zeigen (padagogisches Moment).

5) SchlieBlich gilt noch hervorzuheben, daB eine (PSMS) ADL/IADL gefiihrte
Analyse (neben den genannten Vorteilen einer individuellen Planung)
durchaus auch fiir die Planung von Einrichtungen angemessen erscheint.
Dies kann sich einerseits auf die Gestaltung der Gebiude und deren Aus-
stattung niederschlagen, andererseits aber auch in Form einer Zuordnung
der dlteren 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 ProzeBqualitdt und ProzeBsteuerung —
eine Akzentuierung, die auch fiir die Diskussion in Deutschland von Nutzen
sein konnte.
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2.2 USA: Ausgewdhlte aktuelle Instrumente zur Qualititssicherung

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 — SRV”) in Anlehnung
an das Normalisierungsprinzip der Behindertenhilfe vorgestellt (vgl. stellver-
tretend fiir das Normalisierungsprinzip NIRJE, 1992). Der Schwerpunkt dieser
Theorie liegt in der Bedeutung angesehener sozialer Rollen fiir 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 Beriicksichtigung kommunikativer, sozialer,
kognitiver, motivationaler, emotionaler, lebenspraktischer Komponenten.

Instrumentell benennt PASSING 42 Kategorien, mit deren Hilfe evaluiert wer-
den kann, inwieweit eine Behinderteneinrichtung die Prinzipien dieses Ansat-
zes in ihrer Alltagspraxis realisiert.

Ohne an dieser Stelle alle 42 Kategorien aufzulisten, seien hier stellvertre-
tend die Beobachtungsfelder (Faktoren) benannt, die PASSING représentieren.

rdumliches Umfeld der Einrichtung,
Gruppenstrukturen und Kontakte/Beziehung,
Gruppenaktivitdten, Programme und Nutzung von Zeit,
Selbstdarstellung der Einrichtung.

PASSING ist ein Ansatz, dessen Bedeutung und Wert vor allem darin liegt, daf
er Stigmatisierungsprozesse gegeniiber Menschen mit Behinderung oder Men-
schen in Notlagen bewuf3t macht und sie zu vermeiden beitrédgt; 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 fiir Menschen mit einer geistigen Behinderung zur Quali-

5 Die Theorie SRV geht davon aus, dal menschliche Wahrnehmung grundsitzlich bewertend
ist, abhingig von der Gesellschaftsformation und den vorherrschenden Werten und Normen.
Wie eine Person von der umgebenden Umwelt wahrgenommen wird, hingt in nur geringem
Mafle von den Eigenschaften der wahrgenommenen Person als vielmehr von der vorherr-
schenden Kultur ab. Die Theorie 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 gegeniiber ,devaluierten
Personen oder Gruppen* zu identifizieren und zu verhindern.
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titssicherung angewandt wird. Evaluiert werden soll die Lebensqualitit behin-
derter Menschen mit Hilfe eines Ansatzes, dem es vor allem darum geht, die
Leistungen der sozialen Dienste stidrker an die Bediirfnisse der Menschen mit
Behinderung anzupassen.

Grundlage sind verschiedene Ansitze und Interpretationen von Lebensqua-
litdt (subjektive und objektive Faktoren). Zentral ist die von einer Person
wahrgenommene Lebensqualitit, die mit drei Aspekten von Lebensqualitiit si-
gnifikant korreliert: Personlichkeitsmerkmale, objektive Lebensbedingungen
und Wahrnehmungen, Einstellungen zur Person durch signifikant andere (psy-
chisches Wohlbefinden - personliche Zufriedenheit — soziale Indikatoren).

Das Manual ist aus Fragen unterschiedlicher Studien zur Lebensqualitit zu-
sammengestellt und wurde in fiinf Lindern getestet. Mulitivariate Analysen
zeigten die Faktoren (Themenbereiche) Zufriedenheit — Kompetenz/Produkti-
vitidt — Unabhédngigkeit/Empowerment — Soziale Zugehdrigkeit/Integration.

Ziel des vollstandardisierten Instrumentes ist die Verbesserung der Arbeit
sozialer Dienste durch eine Riickmeldung der Bediirfnisse und des Grades der
Lebensqualitit ,,der Nutzer” an die Anbieter. Das Instrument dient der Pla-
nung, Erbringung und Evaluation sozialer Dienstleistungen.

2.3 Grofbritannien: Qualitatsmanagement und Qualititssicherung
residentieller Dienstleistungen

In Grofbritannien gibt es ein an gesellschaftlichen Grundwerten orientiertes
Qualitatssicherungskonzept, das auf dem Registrierungsgesetz von 1984 auf-
baut und die Inspektion von Heimen regelt. Bei der Beschreibung dieses An-
satzes ist zundchst auf zwei Grundfragen abzuheben: Was wird kontrolliert
(Qualitatsstandards)? Wer bzw. wie wird kontrolliert (Qualitétssicherung und
Qualitdtskontrolle)?

Die Qualitédtsstandards 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 Wabhlfreiheit, Rechtssicherheit,
Selbstverwirklichung, Unabhingigkeit, Privatheit und Wiirde. Die Wahrung
dieser Grundwerte ist die Grundlage fiir gute, qualitatvolle Pflege. Als Binde-
glied zwischen abstrakten gesellschaftlichen Werten und ihrer Umsetzung in
stationdren Einrichtungen veroffentlichte das britische Gesundheitsministeri-
um 1988 ,,Homes are for living in“ (vgl. Harris/KLIE/RAMIN 1995).

Wihrend ,,Home life“ die abstrakten Komponenten guter Pflege benennt,
konkretisiert und evaluiert ,,Homes are for living in“ durch alltagsbezogene
Checklisten, ob in einem Heim Wiirde, Privatheit, Unabhingigkeit usw. in der
(Beziehungs-)Pflege auch verwirklicht ist. Diese Checklisten sind mit einer
Matrix vergleichbar, die auf ihrer horizontalen Ausprigung die gesellschaftli-
chen Grundwerte aufzeigt und denen auf der vertikalen Achse Alltagskonkre-
tionen eines Heims (Gebdude und Umwelt, Pflegepraxis, Personal, Ausbildung,
Vorkehrungen, Dokumentation, Publikation, Essen) gegeniiberstehen.
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Im Beispiel: Die Maxime Privatheit wird im Bereich Pflege folgendermafen
tiberpriift: Sind die Bewohner Besitzer ihrer Zimmer, was sich z.B. durch die
Routine Anklopfen zeigt. Findet sich eine Sensibilitdt im Umgang mit personli-
chen Angelegenheiten beim Baden, Waschen (ist die Tiir zum Waschraum ge-
schlossen)? Herrscht ein vertraulicher Umgang mit Informationen iiber die Be-
wohner.

Dies ist nur ein Beispiel. Insgesamt enthilt die Matrix 48 Alltagskombina-
tionen, die in einem Heim gewihrleistet sein sollten. Die Matrix ist allen Betei-
ligten bekannt und gleichzeitig Grundlage der Qualitétskontrolle durch staatli-
che Institutionen.

Die Kontrolle der staatlich definierten Standards verlduft zum einen durch
das jeweilige Registrierungsverfahren der Heime, wobei die Heimaufsichtsbe-
hérde sehr genau priift, ob eine stationédre Einrichtung bei ihrer Registrierung
(oder beim Wechsel der Trigerschaft oder einer VergréBerung der Kapazitdten)
die erforderlichen MaBstibe garantieren kann. Neben den Registrierungsformu-
laren muB der Betreiber des Heims auch in einer schriftlichen Darstellung seine
geplanten Standards darlegen, die den britischen Heimstandards entsprechen
miissen. Eine externe Kontrolle findet zuséatzlich durch zweimal jahrliche In-
spektionen statt, wobei ein Besichtigungstermin nicht angekiindigt ist. Grundla-
ge der Uberpriifung sind die Checklisten von ,,Homes are for living in“. Beob-
achtbare Mingel miissen in einem vereinbarten Zeitraum behoben werden,
wobei es den aufsichtsfiihrenden Behorden auch gestattet ist, eine Einrichtung
mit eklatanten Mingeln sofort stillzulegen. Zum anderen wird mit diesem Kon-
zept auch eine interne Kontrollschleife wirksam, indem sich Mitarbeiter (Selbst-
evaluation), Bewohner und Angehdrige jederzeit auf die Einhaltung der staat-
lich vorgegebenen Qualitétsstandards berufen und VerstoB3e einklagen kénnen.

Interessant an diesem britischen Modell ist die konsequente Orientierung an
den politischen Grund- und Freiheitsrechten, obwohl England als einziges euro-
piisches Land keine Grundrechte im verfa3ten Sinn hat und sich lediglich auf
die Habeas Corpus Akte und die Bill of Rights stiitzt (vgl. auch WETZLER 1996).

2.4 Schweiz: Qualitit und soziale Dienstleistung

Die Arbeit von OBERHOLZER (1999) dokumentiert eine Schweizer Prozef3studie
zum Qualitditsmanagement neuer Dienstleistungen fiir behinderte und chro-
nisch kranke Menschen.

Ausgehend von der Pramisse, daB3 jeder Mensch die Fahigkeit zum Lernen
und zur Selbstverantwortung besitzt und daf sich jeder Mensch an Zielen
orientieren und Pline machen kann, stellt OBERHOLZER die These auf bzw. mo-
difiziert entsprechende Arbeiten, da3 Fahigkeiten, die nicht mehr gebraucht
werden, verlorengehen und von der Krankheit/Behinderung tiberlagert wer-
den. Die aktive Auseinandersetzung mit der eigenen Situation und der Umwelt
ist unerldBlich (Adaption statt Anpassung). Diese Auseinandersetzung muss
im Interaktionsprozef3 entstehen und basiert auf einem konzeptionell begriin-
deten Dienstleistungsverstindnis (Normalisierung und Integration) wie auch
auf der Idee einer zeitgemafen Unterstiitzung der betroffenen Menschen, in-
dem nicht nur der Status quo der Kompetenzen erhalten, sondern auch verlo-
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rengegangene und durch Krankheit iiberlagerte Mdoglichkeiten und Kompeten-
zen wiederentdeckt, wieder aufgebaut und weiterentwickelt werden.

Als Methode wihit OBERHOLZER das ,,Programm einer integrierten wissen-
schaftlichen Titigkeit“ in Anlehnung an GALTUNG (1978). Begleitung, wissen-
schaftliche Unterstiitzung und Forschung stellen in diesem Kontext korrigie-
rende GroBen dar. Die Wirklichkeit mu3 verandert werden, solange sie von
einer wiinschenswerten Form der Realiltdt abweicht. Es handelt sich hier um
ProzefBevaluation mit dem Methodenmix:

— narrative Interviews mit der Leitung,
- ergidnzende Befragungen von Mitarbeitern und Bewohnern der neu konzi-
pierten sozialen Dienstleistungen.

Die Erfahrungen mit diesem Vorgehen zeigen, daf3 die vorgestellten Projekte
und neuen Dienstleistungen eine neue Dynamik hinsichtlich ihrer Entwicklung
aufweisen, die allerdings letztlich nur so gut ist wie die korrektiven Ansitze,
die die Evaluatoren vorgeben bzw. in den ProzeB einspeisen. Man konnte an
dieser Stelle sicherlich iiber die Vor- und Nachteile der Prozef3evaluation im
Vergleich zur Produktevaluation reflektieren. MLE. ist der Ansatz herausfor-
dernd, er kann nicht pauschal iibernommen, sondern muf3 je nach Situation
und Gegebenheiten realisiert werden (Problem: Aufwand und Outcome). Auf
jeden Fall riickt der Autor bei seiner Arbeit die sozialen und interaktiven Ab-
ldufe 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 Osterreich: ,, Qualititswegweiser“ und Lebensqualitdt
(Lebenshilfe Wien 1993)

Ausgehend vom Normalisierungsprinzip der Behindertenhilfe wurden von der
osterreichischen Lebenshilfe (Die Lebenshilfe Wien 1993) zwei Instrumente
zur Qualitatssicherung entwickelt:

— Qualitiitswegweiser. Er enthilt Evaluationshilfen und Kontrollfragen zur
Weiterentwicklung der Qualitdt von Diensten fiir Menschen mit geistiger
Behinderung und

— Individuelle Entwicklungs-Planung. Ein Konzept zur Sicherung von Lebens-
qualitét.

Inhaltliche Grundlage des Konzeptes sind die sechs Qualititswegweiser von
O'BraIn, nimlich Gesundheit und Sicherheit, Prisenz und Teilnahme, Wahl-
und Entscheidungsmoglichkeiten, Soziale Kompetenzen, Personliche Bezie-
hungen, Akzeptanz und Anerkennung. Mittels dieser Grundkategorien bzw.
deren Verankerung in der tiglichen Interaktion soll erreicht werden, daB3 sich
die Handlungskompetenz der Mitarbeiter verbessert und zwar in der Richtung,
dass die Praxis den Bediirfnissen und Wiinschen der Nutzer stirker entspricht
und neue Lebensperspektiven und Moglichkeiten erschlief3t.
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Die oben genannten Instrumente sind kombiniert einsetzbar und verfolgen
somit vor allem das Ziel der Orientierung an den Bediirfnissen der Adressaten
(durchaus vergleichbar mit einer sehr nutzerorientierten Hilfeplan-Gestaltung
oder auch mit Verfahren aus englischsprachigen Lindern wie Lifestyle Plan-
ning oder Individual Habilitation Plan); dariiber hinaus fordern sie die Selbst-
evalution durch die klare Ausrichtung an Wegweisern. Qualitétssicherung kann
hier auf die Formel gebracht werden: selbstevaluative ProzeBoptimierung.

Durchaus positiv muf3 herausgestellt werden, daf3 die Instrumente darauf
abzielen, soziale Dienste durch ein Evaluationsverfahren, an dem sowohl Mit-
arbeiter wie ,,Nutzer und Angehorige beteiligt sind, zu verdndern und weiter
zu entwickeln.

3. Schluf3bemerkung

Die hier referierten Ansidtze zur Qualitétssicherung 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 Beeintrachtigungen
durch Behinderung und Stigmatisierung. Dariiber hinaus sei auf unsere nieder-
landischen Nachbarn verwiesen, die bereits 1993 eine Studie verdffentlichten,
die die Qualitit der Betreuung zum Inhalt hatte (VREEDE u.a. 1993).

Um die referierten Ansidtze zur Qualitdtsthematik mit dem Diskussions-
und Entwicklungsstand in Deutschland in Beziehung zu setzen, bietet es sich
an, die von MEINHOLD (1998) vorgeschlagene Typisierung von Systemen der
Qualitatssicherung zugrunde zu legen. Sie unterscheidet folgende Typen:

a) Interne Verfahren unter Beriicksichtigung spezifischer fachlicher Anforde-
rungen
Hier sind als zentrale Punkte zu nennen:
— Welche Dienstleistung wird in welcher Form gebraucht?
— Welche Ressourcen werden benotigt und welche Effekte sind zu erwar-
ten? .
Zentrale Elemente dieser Herangehensweise sind die Formulierung von
Qualitétszielen und Qualitatsstandards, die Methoden und Regeln zum
Erreichen dieser Standards und die entsprechenden Priifverfahren zur
Evaluation der gesamten Methode (Beispiel vorne: Lebenshilfe Wien).
b) Standardisierte Qualititssicherungssysteme mit der (potentiellen) Moglichkeit
zur Zertifizierung (KLIE 1999 spricht von der Qualititsdimension ,, Muster-
guiltig®)
MEINHOLD verweist auf die eingangs erwidhnte DIN EN ISO 9000ff, inner-
halb derer ein Rahmen vorgegeben wird, der bei der Qualitétssicherung
einzuhalten ist. Die Elemente lauten in der Normensprache:
Fiihrungselemente (Verantwortung der Leitung/QM-System/systematische
Methoden/Korrektur- und Vorbeugemafnahmen/neue Einrichtungsleistun-
gen/Audit/Personal-Schulung),
Elemente mit direktem Kundenbezug (Aufnahmeverfahren/Umgang mit
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Fremdeigentum/Prozesslenkung/Kennzeichnung und Riickverfolgbarkeit/
Priifungen/Priifstatus/Fehlerbehandlung/Nachsorge-Nachversorgung),
Unterstiitzende Elemente (Lenkung von Dokumenten und Daten/Lenkung
Qualititsaufzeichnungen/Beschaffung/Uberwachung/Handhabung von z.B.
Medikamenten und Geréten).

c) Aufgaben- und organisationsorientierte Qualitiitssicherungs-Systeme
In Anlehnung an die eben ausgefiihrten Varianten ist hier der vereinbarte
Standard entscheidend, der nach innen und auf3en transparent ist. So formu-
lierte Standards sind jederzeit einforderbar und haben ein hohes Maf3 an
Verbindlichkeit; es ist allerdings darauf zu achten, daB3 die dynamischen
Prozesse sozialer Interaktion nicht von statischen Vorgaben iiberlagert wer-
den (Beispiel vorne: der englische Ansatz).

d) Qualititssicherung im Kontext von Leistungsvertrigen
Gerade in der aufkommenden Diskussion iiber Hilfepline/Gesamtpline
und beschriebene Standards wird die vertragliche Komponente, von der
hier gesprochen wird, sicherlich an Bedeutung gewinnen.
Anbieter sozialer Dienstleistungen sehen sich gezwungen, Aussagen iiber
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, daB hier gegenwirtig die Verfahren nach den Typen b) und
d) eindeutig einen Vorrang haben. Dies riihrt unter anderem daher, daB sich
der Staat mittlerweile weniger als Kostentrager denn als Leistungstriger ver-
steht, der mit den Anbietern Leistungsvertrige abschlieBen méchte, die ein ho-
hes Maf3 an Kontroll- und Mitsprachemacht beinhalten. Angesichts dieser
Sachlage ist es nachvollziehbar, daf3 die Anbieter sozialer Dienstleistungen ver-
suchen, sich diesem Zugriff moglichst zu entziehen und die anstehenden Quali-
tatsnachweise eigenverantwortlich und auf einem international anerkannten
System aufzubauen (z.B. die DIN EN ISO), welches per se eine ,,Qualitétsga-
rantie” reklamiert und sogar einer externen Priifung standhilt. Dadurch versu-
chen die Anbieter, sich Autonomie und Handlungskorridore bei der Gestal-
tung der Dienstleistung zu erhalten.

Was angesichts dieser Entwicklung an den Rand gedréangt wird, sind Verfah-
ren unter Beriicksichtigung spezifischer fachlicher Standards [Variante a) bei
MEeINHOLD] wie auch aufgaben- und organisationsorientierte Qualitétssiche-
rungs-Systeme [Variante c) bei MEINHOLD]. Dies muf3 als Problemanzeige ver-
standen werden und als Hinweis auf eine fiir die Bundesrepublik charakteristi-
sche Entwicklung.

Die Diskussion findet dabei in einem Spannungsbogen statt, der sich iiber
die Pfeiler ,,Okonomisierung, Rationalisierung, Normierung® hin zu dem Pfei-
ler ,,Qualitét ist undefinierbar“ erstreckt. Der zuletzt genannte Punkt driickt
den Gedanken aus, da3 Qualitit nicht definiert werden muf3, weil sie eine un-
mittelbare Erfahrung, eine primére empirische Wirklichkeit der Welt ist (PIr-
SING 1992).

Wihrend staatliche Kontroll- und Priifmechanismen bislang die Struktur-
qualitdt im Vordergrund sahen, dehnt sich die geforderte Qualitdt und deren



200 Teil I1I: Qualitit und Qualititssicherung in der Sozialpddagogik

Dokumentation nun starker auf Prozesse und Ergebnisse aus. Hierbei werden
aus den genannten Griinden Anleihen aus dem industriellen Kontext einge-
bracht (z.B. die Trilogie von Struktur-, Proze- und Ergebnisqualitit — aus dem
Klinikbereich kommend — oder der Riickgriff auf die 20 Elemente der DIN
EN ISO 9000ff).®

Schliefllich muf} darauf hingewiesen werden, daf3 die Qualitdtsdiskussion in

Deutschland derzeit iiberlagert 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 niitzliche und wichtige Komponenten
von Qualitdtssicherung (z.B. ProzeBorientierung, ,,Kundenorientierung®,

»Nutzerorientierung“) in die Bemiihungen einzubetten, ist entscheidend fiir

die weitere Diskussion. Niitzlich dafiir k6nnten Anregungen aus den hier vor-

gestellten internationalen Ansitzen sein:

- Die eingangs vorgestellten traditionellen Verfahren aus dem ADL/IADL-
Bereich (USA) machen darauf aufmerksam, mit welch einfachen Instru-
menten ProzeBevaluation betrieben werden kann. Denkt man an die Quali-
tatsdiskussion und verschiedene Verfahren in der Behindertenhilfe, die mit
einem omnipotenten Anspruch (z.B. Instrumente mit gleichzeitig durchge-
fiihrter Betreuungsplanung, Dokumentation, Zeitbemessung und Ressour-
cenableitung) die soziale Arbeit zu evaluieren suchen, ist die Klarheit -
auch was die Reichweite der Ansitze betrifft — bei Katz/LawTON beste-
chend.

— Aus dem englischen Ansatz ,Home life/Homens are for Living in“ (vgl.
hierzu auch KLiE 1999) konnen wir die Erkenntnis ableiten, daf3 bei der Fra-
ge nach Qualitét politisch benannte und damit verbindliche Grundstandards
wichtig sind. Sie sind nicht nur MeBgrofien, sie sind auch verbindliche
Orientierungshilfen fiir die Anbieter sozialer Dienste. Diese Forderung mag
fiir unterschiedliche Bereiche sozialer Arbeit unterschiedliches Gewicht ha-
ben. Fiir den stationdren Behindertenbereich gesprochen wire z.B. das
Qualitatskriterium ,,Privatheit” und die daran angehingte strukturelle Ent-
wicklung zu Einzelzimmern ein Quantensprung bei der Strukturqualitit,
der manche Qualitdtsbemithung um Prozesse und Ergebnisse iiberfliissig
machen wiirde (in der stationidren 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 ,,0b-
jektive Qualititsdefinition” (vgl. WETZLER 1996), die sich sehr stark auf die
Strukturqualitdt bezieht und die ich an dieser Stelle insbesondere fiir die
Behindertenhilfe neuerlich einfordern mochte (in der Jugendhilfe steht man
dieser Forderung eher skeptisch gegeniiber, wie dem Aufsatz von MERCHEL
in diesem Band zu entnehmen ist).

6 In der Fachdiskussion werden diese Anleihen allerdings allzu iiberzogen auf die ,,Uberbeto-
nung normierten piadagogischen Handelns durch standardisierte Zertifizierungen* reduziert —
was der Realitdt der DIN-ISO-Welt in der konkreten Praxis nicht entspricht und eher als
kiinstliche Problemanzeige gedeutet werden kann.
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— Indem sich die Qualitédtsdiskussion mittlerweile sehr stark und richtigerwei-
se mit dem péadagogischen Handeln an sich beschiftigt, scheint es angezeigt,
die ,, Tiefe* von z.B. Qualititsvereinbarungen behutsam festzulegen, um da-
mit gleichsam einen Qualitdtsrahmen mit entsprechenden padagogischen
Korridoren zu erhalten. Innerhalb dieses Rahmens kann z.B. nach aner-
kannten Standards und entsprechend dem State-of-Art-Wissen vereinbarte
Qualitdt unter Einkalkulierung situativer, unvorhergesehener Komponen-
ten gelingen. Die vorgestellten Qualitdtswegweiser der Lebenshilfe Wien
(auch als Schliisselprozesse bezeichnet) sind hier ein wichtiger Hinweis.

— Scuarock (1990) gibt uns Hinweise und Anregungen, wie wir methodisch
an die sogenannte ,,weiche Ergebnisqualitdt (Lebensqualitdt, Wohlbefin-
den usw.) ankniipfen konnen. Im Behindertenbereich lassen sich in diesem
Qualitdtssegment auch vielfiltige und auch kreative Bemiihungen festhal-
ten, die wichtig fiir die Weiterentwicklung der Arbeit sind.

Fiir die hiesige Suche nach Qualititssicherungs- und Evaluationsverfahren und
im Hinblick auf die Verbesserung sozialer Dienstleistungen konnen internatio-
nale Ansitze insbesondere den Blick dafiir schirfen, wie bedeutsam die Prozef3-
evaluation und daran angegliederte Verbesserungsschleifen sind. Ferner wire
wichtig, daf3 ein Bewuftsein dafiir entsteht, da3 wir weder auf Konigswege
noch auf pauschale Losungen warten brauchen, sondern klientenorientierte,
dienstgerechte und insbesondere prozeBorientierte Evaluationsmodi entlang
gangiger Standards (spezifische fachliche Anforderungen) umzusetzen haben:
Kreativitidt und Flexibilitét sind angezeigt.

. In the beginners mind, there are many possibilities, in the experts, there are few.“
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TiNo BARGEL/NATALDA EL HAGE

Evaluation der Hochschullehre
Modelle, Probleme und Perspektiven

Die Evaluation der Hochschullehre hat sich trotz mancher Bedenken an den
deutschen Universitdten und Fachhochschulen durchgesetzt, wenngleich sie
noch keineswegs selbstverstidndlich oder alltiglich 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-
gedringt, als daB sie als eigenes Anliegen von ihnen betrieben wurde. Ausléser
waren Hochschulrankings Anfang der 90er Jahre unter der Frage: ,,Welche Uni
ist die beste?“(SPIEGEL 1990 und 1993) oder Initiativen studentischer Verbinde,
zum Beispiel unter dem Motto oder ,,Mehr Ehre fiir die Lehre“ (RCDS 1992).

Was unter ,Lehrevaluation® gefaBt wird, ist aber sehr unterschiedlich in
Verfahren wie Zielsetzung. In einem allgemeinen Sinne kann sie als kommuni-
kativer Vorgang iiber die Lehre und deren Qualitdt an Hochschulen verstan-
den werden. Diese Verstiandigung iiber die Lehre kann sich auf verschiedene
Quellen stiitzen. Kern sind zumeist studentische Stellungnahmen, die iiber Be-
fragungen gewonnen werden: das Modell der studentischen Veranstaltungskri-
tik. Sie sind auch Grundlage des zweitens Modells: dem Hochschulranking, wo-
bei weniger die , Riickmeldung® an Lehrende im Vordergrund steht, sondern
der offentliche Vergleich von Hochschulen und Féachern. Als drittes Modell hat
sich der ,Lehrbericht“ etabliert, der durch Landesgesetze den Hochschulen
und Fakultédten abverlangt wird. Schlielich wird immer hiufiger die gutachter-
liche Bestandsaufnahme mit Empfehlungen durch Fachexperten und Kollegen
durchgefiihrt, 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-
kniipft. Nachdem die vier Modelle vorgestellt worden sind (Abschnitt 1), wird
auf einige Fragen, die sich als zentral fiir die Akzeptanz und Produktivitdt von
Evaluationen erwiesen haben, eingegangen. Konnen studentische Beurteilun-
gen eine verldBliche Grundlage der Evaluation sein? Wie sind die Instrumenta-
rien zu gestalten, damit die gewonnenen ,,Daten® niitzlich sind? (Abschnitt 2).
Wie 148t sich Lehrqualitit oder Lehrleistung bestimmen und wie sind die Di-
mensionen, die Kriterien und Indikatoren dafiir zu ermitteln? (Abschnitt 3).
Welche Anwendungen von Evaluationen hinsichtlich des Ziels einer Qualitéts-
verbesserung der Lehre haben sich als vorteilhaft herausgestellt und welche
Voraussetzungen sollten erfiillt sein? (Abschnitt 4).

Zu diesen Fragen werden oftmals Mutmafungen angestellt. Sie sind einer-
seits mit den Befunden empirischer Untersuchungen zu konfrontieren, ande-
rerseits sind vorhandene Erfahrungen heranzuziehen, um dariiber zu kléren,
inwieweit sie zutreffend oder unberechtigt sind.
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1. Modelle und Verfahren der Lehrevaluation

Im Laufe der letzten Jahre haben sich vier grundsitzliche Modelle der Lehr-
evaluation an den Hochschulen herausgebildet und finden ihre Anwendung.
Ihre Grundziige und gewissen Varianten werden kurz dargestellt, die vorhan-
denen Erfahrungen damit zusammengefaf3t 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, iiber Befragungen ermit-
telt, Grundlage oder Teil — neben anderen Datenquellen — der weiteren Mo-
delle und Verfahren sind. IThre Angaben werden zumeist als direkte
Riickmeldung fiir die Lehrenden genutzt. Sie bilden aber auch die Grundlage
der Hochschulrankings und konnen als Teil der Lehrberichte oder bei den
Peer-Reviews beriicksichtigt werden.

Die studentischen Stellungnahmen und Urteile kénnen sich auf eine ein-
zelne Veranstaltung eines Dozenten beziehen. Héufiger 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 ,,Qualitéit 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. klirend
HELMKE 1996).

Dariiber hinaus werden Studierende auch zur Lehr- und Studienqualitit ei-
nes Fachbereichs bzw. Studienganges befragt. Bei dieser Bezugsebene sind er-
heblich andere Aspekte in den Blick zu riicken, als wenn nur eine einzelne Ver-
anstaltung oder ein einzelner Lehrender evaluiert werden (vgl. WEBLER/
DoMEYER/SCHIEBEL 1993). Dazu zdhlen 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-
fiihrung von Priifungen — Themen iibrigens, die den Studierenden oftmals
wichtiger sind als die mehr oder weniger gelungene Veranstaltung einzelner
Dozenten (vgl. BARGEL 1996).

Inwieweit schriftliche Fragebogen mit vorgegebenen Antwortkategorien fiir
die Lehrevaluation durch Studierende einsetzbar sind, ist eine entscheidende
und umstrittene Frage. Ihr Einsatz hidngt davon ab, ob die Studierenden in der
Lage sind, zutreffende Urteile abzugeben. Daf3 solche Befragungen verlidBliche
und giiltige Resultate iiber die ,,.Lehrleistung der Lehrenden® oder die ,,Stu-
dienqualitét eines Fachbereiches“ ermdglichen, sieht sich manchen Einwinden
ausgesetzt (vgl. dazu ausfiihrlicher Abschnitt 2).

Drei kritische Zonen zeigen sich bei der bisherigen Anwendung studentischer
Befragungsdaten im Rahmen von Evaluationsvorhaben, um dariiber 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 mogliche Defizite beziehen und wie sie
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abzustellen wiren. (2) Die Auswertung und Darstellung der Resultate der Befra-
gungen begniigen sich zu haufig mit den bloBen Rohdaten oder einfachen Mittel-
werten; es werden zu selten Verteilungen, Profile und Zusammenhinge aufge-
zeigt. (3) SchlieBlich bleibt die Verwendung der Befunde durch die Lehrenden
offen: Werden Folgerungen gezogen oder entstehen ,,Datenfriedhofe? Mit der
Riickmeldung an die Lehrenden ist es nicht getan, denn es sollten von ihnen
Konsequenzen gezogen und diese mit den Studierenden diskutiert werden. In
manchen Fillen sollten Lehrende Hilfestellungen erhalten, wie sie ihre Veran-
staltung in Anlage und Durchfithrung verbessern kénnen.

Aufgrund der bisherigen Anwendungen des Instrumentes der studentischen
Veranstaltungskritik (oft nur pauschale, sehr kurze Fragebogen, einfache Aus-
wertungen iiber 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 iiber die Lehrsituation habe sich erhoht und eine Diskussion
iiber die Lehre und ihre Qualitdt sei wenigstens angestolen worden (z.B.
STANGL u.a. 1995).

DaB} studentische Beurteilungen nicht immer auf aufwendigen Fragebogen
beruhen miissen, 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
Fragebogen eine Einschédtzung der Veranstaltung abgegeben haben, werden in
Kleingruppen die Probleme und Verbesserungsmoglichkeiten zusammengetra-
gen, um anschlieBend zwischen dem Lehrenden und den Studierenden disku-
tiert zu werden.

Dieses Verfahren zeigt, daf3 mit recht einfachen Mitteln aus einer blofien
»Feedback-Runde“ zum Veranstaltungsende eine fast systematische, zielge-
richtete Evaluation gestaltet werden kann. Fiir das Ziel einer Kommunikation
iiber die Qualitdt der Veranstaltung erscheint dieses Verfahren besser geeignet
als ein aufwendiger Fragebogen, der blof3 der Riickmeldung dient. Jedoch lebt
diese Art der Evaluation von dem Engagement der Studierenden und verlangt
einigen organisatorischen Aufwand, um sie systematischer einzusetzen. Ahnli-
che studentische Diskussionsrunden werden mittlerweile auch zur Datensamm-
lung bei der Beurteilung von Studiengingen bzw. Fachbereichen eingesetzt
(BULow-ScHrRAMM 1995).

1.2 Rankings von Hochschulen und Fichern

Das Thema , Lehrqualitit“ wurde in Deutschland erst vor gut zehn Jahren
durch ein Ranking populdrer. Der SPiEGEL (1989) lie 6000 Studierende (12
pro Fach und Hochschule) ihren Fachbereich beurteilen. Die Mittelwerte die-
ser Daten bildeten die Grundlage fiir das erste hochschulvergleichende Ran-
king in Deutschland. Das Ergebnis lautete damals: Die neuen Hochschulen
sind die besten. Zehn Jahre spiter hatten jedoch die ostdeutschen Hochschulen
diesen den Rang abgelaufen (SPIEGEL 1999).
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Anders als z.B. in GroBbritannien (TiMes 1999) scheinen Rankings als
Verfahren der vergleichenden Qualitatsbeurteilung an deutschen Hochschu-
len inhaltlich weniger akzeptiert zu sein, obwohl sie viel Aufregung verursa-
chen. Die Ablehnung kénnte damit zusammenhéngen, da3 hierzulande eine
Konkurrenz zwischen den einzelnen Hochschulen weniger erwiinscht ist, und
Hochschulrankings nicht von Hochschulen, sondern von auflagestarken Ma-
gazinen in Auftrag gegeben werden (z.B. MANAGER-MaAGAzZIN 1994; Focus
1997).

Die methodische Qualitdt dieser Rankings ist heftig umstritten. So wurde
z.B. an der zweiten Befragung des SPIEGEL (1993) bemaéngelt, daf3 die erstellten
Ranglisten mangelhafte Produkte seien, die auf zufilligen Antwortmustern be-
ruhen und héchstens journalistischen Wert haben (HORNBOSTEL/DANIEL 1994).
Die Stichprobe der befragten Studierenden sei zu klein, willkiirlich und nicht
reprasentativ. Auch die Art der Indikatoren und ihre Gewichtung wird haufiger
als unzureichend kritisiert.

Neben diesen methodischen Schwiéchen, denen spiatere Rankings durch gro-
Bere Fallzahlen und eine differenziertere Auswertung zu begegnen versuchen,
bleibt jedoch fiir allgemeine Rankings die Frage offen, inwieweit Bewertungen
zur Lehrleistung iiber eine gesamte Hochschule aussagekraftig und von prakti-
schem Nutzen sein kénnen. So kommt die Untersuchung von GIeseN und JAN-
SEN (1983) zu dem Ergebnis, dafl der Varianzanteil, der auf die spezifischen Er-
fahrungen in den Fachgruppen zuriickgefiihrt werden kann, im Bereich der
Lehrqualitét stets grofler ist als der universitatsspezifische Anteil.

Bei der Beurteilung der Lehrsituation und der Lehrqualitdt werden grofe
Fachunterschiede an der jeweiligen Hochschule sichtbar. Die Ficher unter-
scheiden sich in der materiellen Ausstattung, der Betreuungsrelation (Lehren-
de/Studierende), bei den von den Studierenden eingeschitzten didaktischen
Féhigkeiten der Lehrenden oder deren Zuginglichkeit fiir die Beratung der
Studierenden. Diese Differenzen sind zwischen den einzelnen Fichern so gra-
vierend, da3 von unterschiedlichen Fachkulturen gesprochen werden kann. In
den meisten Fillen divergieren zwei Ficher an einer Hochschule in vielen
Merkmalen stirker voneinander als dasselbe Fach an verschiedenen Universi-
taten oder Fachhochschulen (BARGEL 1993). .

Gegen vergleichende Rankings auf der Ebene von Studiengingen spricht
dies — soweit sie den iiblichen Giitekriterien entsprechen — jedoch nicht. Ganz
im Gegenteil: Die Veroffentlichung der ersten Untersuchungsergebnisse zur
Lehrqualitit sorgte fiir viel 6ffentliche Aufmerksamkeit, so daB in der Folge an
den Hochschulen im Bereich der Lehrevaluation einiges in Angriff genommen
wurde. Gerade die iibersichtliche Ergebnisdarstellung im Rankingverfahren er-
fillt zwei Kriterien: Zum einen wird die Lehrqualitit an den Hochschulen
transparenter und offentlicher, und zum anderen erzeugen derartige Vergleiche
sozialen Druck, um zu Verbesserungen in der Lehrqualitit zu motivieren. Sie
vermitteln jedoch keine oder nur wenig Informationen, worin die Defizite oder
Probleme in der Lehre bestehen. Auch die Vorgabe, danach kénnten Studie-
rende sich den ,besten Hochschulort aussuchen, scheint angesichts der Diffe-
renz der Befunde im Vergleich der verschiedenen Rankings fragwiirdig.
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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 Lehrqualitit 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.4. erheben sollte. Die Erstellung von Lehrberichten wurde
seit Mitte der 90er Jahre von seiten der Bundeslidnder auf eine gesetzliche
Grundlage gestellt. In den verschiedenen Wissenschaftsgesetzen sind Lehrbe-
richte meist als jdhrlicher bzw. zweijahrlicher Bericht ohne genaue Definitio-
nen vorgesehen. Als Ziel wird die Transparenz nach auBen und die Bestands-
aufnahme nach innen genannt.

Als weitere Ziele von Lehrberichten nennt WEBLER (1995) die Méglichkeit
fiir einzelne Lehrende, Fachbereiche und Hochschulen, Mif3stinde und Fehl-
entwicklungen zu erkennen (Selbstkontrolle) und rationale, informiertere
(Ressourcen-)Entscheidungen in Fachbereichen, Hochschulen und Ministerien
treffen zu konnen, sowie fiir Studierende, daf3 sie dadurch mit wichtigen Infor-
mationen fiir Orts- und Fachwahlentscheidungen ausgestattet werden.

Das ,,Bielefelder Modell“ zur Erstellung von Lehrberichten (WEBLER/Do-
MEYER/SCHIEBEL 1993) ist die detaillierteste Anleitung fiir entsprechende Do-
kumentationen. Dennoch bleibt auch in diesem Modell die genaue Konzept-
entwicklung in der Hand der Hochschule. Hochschulen kénnen und sollen
ihre eigenen Kriterien zusammenstellen, welche Angaben sie bzw. die Fach-
bereiche in ihren Lehrbericht aufnehmen wollen. Damit soll den Hochschul-
gremien die Moglichkeit gegeben werden, ihre eigenen Vorstellungen einzu-
bringen. Hinzu kommt, daf3 die Akzeptanz in den Hochschulen gréBer ist
und der Widerstand geringer ausfillt, 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, dafl
Kommunikations- und Einigungsprozesse erzeugt werden, die als Konsequenz
einen Mafnahmenkatalog zur Verbesserung der Lehrsituation im Fachbereich
haben. Lehrberichte wiren somit Instrumente zur Organisationsentwicklung
an Hochschulen. Um dies jedoch erreichen zu kénnen, 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 fiir die Hochschule bzw. die Fachbereiche, Erhebungen zur
Sachausstattung und Auslastung, die Ermittlung der Beratungsangebote fiir
Studierende sowie eine Erhebung iiber die MaBnahmen zur Qualitétssicherung
in der Lehre. Zusitzlich sollten bei ausfiihrlichen Berichten die Uberpriifung
der Attraktivitdt des Studiengangs und eine Verbleibstatistik der Studierenden
hinzukommen.

Fiir die Erhebungen sind Fragebogen fiir Lehrende (Meinungen und Auf-
fassungen zur Lehre) und fiir Studierende (zur Situation im Studiengang/Fach-
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bereich) vorgesehen. Des weiteren konnen Interviews mit zentralen Personen
(Dekan, Fachschaft etc.) oder eine Dokumentenanalyse fachbereichsspezifi-
scher Schriftstiicke (z.B. Priifungsordnung, Protokolle des Fachbereichsrats)
einbezogen werden. Bezugspunkt zur Dateninterpretation kénnen 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-
mafBnahmen umfassen sollten, konnte sich bisher nicht durchsetzen. Nach den
in den letzten Jahren gesammelten Erfahrungen umfassen Lehrberichte haufig
keine Evaluationsdaten oder Ergebnisse studentischer Veranstaltungskritik
(WoLrEr 1996). Meist sind nur Daten der ,,quantifizierbaren Effizienzkontrol-
le“ enthalten. Diese Einschédtzung héngt damit zusammen, dafl 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 Ubersicht bei HAGE 1996a). Die
Berichte einzelner Fachbereiche sind folglich hiufig sogar innerhalb einer
Hochschule nicht einheitlich. Diese Arten von Datensammlungen kénnen nach
SOLLNER (1996) eher als , Improvisationen“ eingestuft werden.

Die Wirksamkeit der Lehrberichte und ihr Stellenwert fiir 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 bestitigt (MINISTERTUM FUR WISSENSCHAFT
UND ForsCcHUNG 1998). Damit Lehrberichte zur Entwicklung der Lehrqualitit
beitragen, so die Folgerung, sollte eine zentrale Instanz an der Hochschule die
Erstellung der Lehrberichte koordinieren, eine Auswertung der Lehrberichte
muf} erfolgen und eine inhaltliche Riickkoppelung 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 durchfithren und MaBnahmen zur Verbesserung der Lehrqualitit 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 ,,Niederldndi-
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®) ausgewihlt, die vor Ort eine
Begutachtung der zusammengetragenen Daten durchfiihren, 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 MaBnahmen besprochen werden sollen. Inzwischen haben sich in
einigen Bundesldndern organisatorische Einheiten gebildet, die Auswahl und
Durchfiithrung der Peer-Reviews koordinieren (z.B. Niedersichsische 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, daB3 Fachkollegen eine ausreichende Sach-
kenntnis zugebilligt wird und die selbstandige 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 Studienverldufe beschreiben, werden von den Fachbereichen hiufig
nicht erhoben, unzureichend ausgewertet oder sind von schlechter Qualitit. Er-
staunlicher ist dagegen die Erfahrung, daB bei der Peer-Review inhaltliche
Aspekte des Studiums im Rahmen der Beurteilung vernachlissigt werden. Da-
bei ist eines der Hauptargumente zur Bevorzugung von Kollegen im Vergleich
zu Studierenden fiir die Bewertung der Lehre, daf} erstere fiir die inhaltliche
Einschétzung des Studiums notwendige Sachkenntnisse besitzen.

Moglicherweise werden kaum Aussagen zu den Studieninhalten getroffen,
weil kritische Punkte — iiber alle Bereiche hinweg — nicht ausreichend ange-
sprochen werden. Hinzu kommt, daf3 viele Empfehlungen zu allgemein formu-
liert sind und héufig nicht iiberpriift wird, inwieweit die Verbesserungsvor-
schlage der Peers tatsichlich umgesetzt wurden. Letzteres diirfte darauf
zuriickzufiihren sein, dafl keine Sanktionen fiir die ausbleibende Umsetzung
der Empfehlungen vorgesehen sind.

Auch in Deutschland konnten erste Erfahrungen zu Ergebnissen und
Schwierigkeiten von Evaluationsmaf3nahmen gesammelt werden (z.B. REUKE
1996). Ein Problem sind auch hier oftmals fehlende Daten in der Selbstevalua-
tion der Fachbereiche. Diese Liicken sind vor allem da zu finden, wo die didak-
tischen Fihigkeiten der Lehrenden eingeschitzt werden sollen sowie bei der
Beurteilung zum Praxisbezug der Lehre.

Der heikelste Punkt an den Hochschulen ist die Frage der Veroffentlichung
bzw. Nichtverdffentlichung von Evaluationsergebnissen. Obwohl sich der Wis-
SENSCHAFTSRAT (1996) in seinen Empfehlungen uneingeschrinkt fiir eine mog-
lichst breite Offentlichkeit ausspricht, befiirworten nur wenige Fachbereiche
diese Variante. REUKE (1996) berichtet, da3 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, daf3 die Ergebnisse der Peer-Reviews, dhnlich wie
die der Lehrberichte, das Thema ,,Qualitidt der Lehre“ stirker 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 bloen Lehrbe-
richte ein Weg zur Verbesserung der Lehre zu sein.
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2. Probleme studentischer Lehrbeurteilungen

Studentische Beurteilungen zur Studien- und Lehrqualitidt bieten leicht zu-
giangliche und okonomisch giinstige Datengrundlagen. Allerdings wird ange-
zweifelt, ob die Studierenden in der Lage sind, zutreffende Urteile iiber die
Lehre oder die Lehrleistung der Professoren abzugeben. Deshalb konnten stu-
dentische Befragungen keine giiltigen und verlafllichen Resultate erbringen, an
denen sich die Entwicklung der Lehre orientieren sollte (vgl. die Zusammen-
stellung solcher Argumente bei ALEAMONI 1987; im Uberblick auch in HAGE
1996a).

Die ,,mangelnde Sachkenntnis* der Studierenden ist wohl das haufigste Ar-
gument gegen eine Beurteilung von Lehrveranstaltungen durch Kursteilneh-
mer. Studierende wiirden nicht den inhaltlichen Wert einer Veranstaltung oder
die tatsidchliche Lehrleistung der Dozierenden einschétzen, sondern wiirden
vielmehr nur ihren Unterhaltungswert oder die bloSe ,,Beliebtheit” des Leh-
renden bewerten. Im folgenden wird deshalb etwas ausfiihrlicher 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, daf
Studierende denselben Vortrag eines angeblichen Dozenten (Dr. Fox, der von
einem Schauspieler dargestellt wurde) bei hoherem Unterhaltungswert besser
beurteilten (vgl. NAFTULIN/ WARE/DONNELY 1973). Das sprach fiir die Annahme,
Studierende orientierten sich hauptsédchlich am unterhaltsamen Vortrag und
weniger an der inhaltlichen Qualit4t, wenn sie die Lehrleistugen eines Dozen-
ten beurteilen.

WARE/WILLIAMS (1975) iiberpriiften in einer zweiten Reihe von Experimen-
ten diese Ergebnisse. Sie stellten fest, daB Studierende den Inhalt eines Vortra-
ges spater besser wiedergeben konnten, falls der Vortragsstil expressiver war.
Der in beiden Fillen identische Dozent erhielt bei einem lebendigeren Vortrag
auBlerdem eine bessere Beurteilung seiner Lehrleistung. Nach diesen Befunden
erscheint, angesichts der hoheren 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, daf3 Studierende mit ei-
ner bestimmten Zielmotivation Lehrveranstaltungen besuchen (z.B. mit Blick
auf anschlieBende Priifungen), wurde versucht, die extrinsische Motivation der
Wissensaufnahme zu variieren. Diese differenzierte Untersuchung kam zu dem
Ergebnis, daB ein lebendiger Vortragsstil vor allem dann wichtig ist, wenn die
extrinsische Motivation niedrig ist, d.h. die Studierenden das vermittelte Wis-
sen nicht zielgerichtet bendtigen. Wenn allerdings die Studierenden bereits mo-
tiviert sind, z.B. weil der Inhalt der Veranstaltung in einer Priifung abgefragt
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wird, erachten sie die Inhaltsdichte im Vergleich zum Stil des Vortrags als rele-
vanter fiir ihre Einschédtzung der Qualitit der Veranstaltung,.

Die Ergebnisse dieser Studie belegen eindriicklich, daB8 Studierende zwi-
schen dem Unterhaltungswert und der inhaltlichen Qualitit einer Veranstal-
tung unterscheiden, und sie den inhaltlichen Wert eines Vortrags in Hinblick
auf universitire Anforderungen hoher gewichten. Die Sorge, die Ausrichtung
der Studierenden am Unterhaltungswert einer Veranstaltung wiirde die Beur-
teilung der Lehrleistung verzerren, erweist sich deshalb als unbegriindet.

2.2 Argumente gegen studentische Veranstaltungskritiken

Einwinde, studentische Urteile zur Lehre seien unzutreffend, fithren eine Viel-
zahl moglicher ,,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 iiberpriift. Eine
ausfiihrlichere Dokumentation entsprechender Ergebnisse ist bei HAGE
(1996a) zu finden. Im folgenden sind einige Ergebnisse zusammengefaft.

Geschlechtsspezifische Unterschiede in den Urteilen iiber die Studienver-
hiltnisse 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, daB weder ein Hochschulwechsel
noch ein Auslandsstudium oder die Mitarbeit an einem Forschungsprojekt zu
anderen Urteilen der Studierenden fiihren (HAGE 1996b; HORN-BOSTEL/DANIEL
1994).

Bestitigt wurde jedoch die Annahme, daf} ein unterschiedlich ausgeprégtes
Interesse am Studium bzw. am entsprechenden Fach die Lehrbeurteilung be-
einfluflt oder gar determiniert (HoFMANN 1988; Esser 1995). KroMRrEY (1993/
1994) geht sogar so weit, die unterschiedlichen Lehrbewertungen vor allem auf
das unterschiedliche Interesse der Studierenden zuriickzufithren. Auch Rin-
DERMANN (1996) fand betrichtliche Ubereinstimmungen zwischen dem Vorin-
teresse der Studierenden am Kursthema und ihrer anschlieBenden Beurteilung
des entsprechenden Kurses. DANIEL (1995) ermittelte, da3 weniger interessierte
Studierende die Lehrenden zwar etwas schlechter bewerten, dafl jedoch die
Rangfolge der Bewertung mit denen interessierter Studierender identisch ist
und sich nur parallel verschiebt. Insgesamt kann daher als gut belegt gelten,
daB ein hoheres Interesse der Studierenden zu einer positiveren Einschdtzung
der Lehrqualitét fiihrt, aber deren Stiarken und Schwichen gleichermafien er-
kennbar bleiben.

Was ebenfalls die Beurteilung von Lehrveranstaltungen beeintrichtigen
diirfte, ist der Faktor , Uberfiillung“. Fachbereiche, in denen Vorlesungen,
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Ubungen oder Seminare haufig iiberfiillt sind, erfahren insgesamt schlechtere
Beurteilungen hinsichtlich der Studien- und Lehrqualitédt. Vor allem die hoch-
schuldidaktische Qualitdt der Durchfithrung von Lehrveranstaltungen und die
tutoriale Qualitdt der Beratung und Betreuung durch die Lehrenden werden
dann von den Studierenden deutlich schlechter eingeschitzt (BARGEL/RamM/
Murrrus 1996; HaGe 1996b).

Um Lehrende aufgrund von Ergebnissen studentischer Veranstaltungskritik
miteinander vergleichen zu kénnen, muf} der Einfluf der jeweiligen Veranstal-
tung (Typ, GroBe, Relevanz) moglichst niedrig sein. Oft wird dazu die These
vertreten, daf3 nicht die Lehrenden, sondern der Kurs die Lehrqualitit, gemes-
sen anhand der Urteile der Studierenden, bestimmt. Die Ergebnisse einer
umfassenden Untersuchung von MArsH (1982) weisen jedoch nach, daB zwar
gewisse Varianzanteile existieren, die nur auf den entsprechenden Kurs zuriick-
zufiihren sind, daB jedoch der Anteil der konsistenten Beurteilung der Lehren-
den im Vergleich dazu deutlich héher liegt und fiir eine vergleichende Lehrbe-
wertung ausreichend erscheint.

Den gesichteten Studien zufolge ist es moglich, iiber Fragebogen der stu-
dentischen Veranstaltungskritik Lehre und Lehrende zutreffend und unver-
zerrt beurteilen zu lassen, auch fiir Zwecke des Vergleichs zwischen Lehrenden
oder Fachbereichen. Allerdings ist zu bedenken: Studierende sind unterschied-
lich interessiert und leistungsfidhig, Fachbereiche oder Veranstaltungen sind
aufgrund ihrer GroBe und Zusammensetzung der Studierenden nur bedingt
vergleichbar. Sollen daher Vergleiche angemessen und fair sein, sind die Vor-
aussetzungen der Studierenden (Interesse und Leistungsfihigkeit) ebenso wie
die Ausgangslage in den Féachern (Auslastung und Ausstattung) zu beriicksich-
tigen. Diese sollten entweder kontrolliert oder auspartialisiert werden.

3. Dimensionen und Instrumente der Lehrevaluation

Die Anspriiche an die Instrumente, anhand derer die Studierenden eine Veran-
staltung beurteilen, sind abhingig von ihrer Verwendung: Werden sie nur als
interne Riickmeldung fiir die Lehrenden gebraucht, die daraus ihre eigenen
Schliisse ziehen, oder dienen sie als Grundlage offentlicher Vergleiche der
»Lehrleistung®“ von Dozierenden, anhand derer Studierende Hochschulen oder
Facher wihlen sollen, oder fungieren sie gar als Mittel fiir politische Steue-
rungsverfahren (z.B. fiir Gehalt und Karriere der Lehrenden, Mittelvergabe an
Fachbereiche)? Je weitreichender die Verwendung angelegt ist, desto strenger
miissen die methodischen Anforderungen an die Instrumente sein.

Wenig transparente und scheinbar verzerrte Ergebnisse von Lehrbewertun-
gen liegen oftmals an einer mangelnden Qualitit 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, daf externe Faktoren die Ergeb-
nisse verzerren.

Bezogen auf CHRISTIAN (1974) muB3 aber festgestellt werden, daB ein deduk-
tiv-theoretisches Herangehen bei der Ermittlung von Lehrdimensionen bislang
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kaum mdoglich 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 Piadagogische Psychologie von einer solchen ,,Theorie des
Unterrichts“ noch weit entfernt. WEINERT (1986) fiihrt diesen Mangel auf die
,disfunktionale Arbeitsteilung* zwischen dem Auffinden elementarer psychi-
scher Lernmechanismen und der angewandten pidagogischen Forschung
zuriick. Eine weitere Ursache fiir die fehlende theoretische Grundlage im Be-
reich der Lehre spricht HECKHAUSEN (1986) an: die Bindung der Padagogischen
Psychologie an die Institution Schule und die iiblichen Schiiler-Altersstufen.
Theoretische Fortschritte in dem komplexen Problemfeld von Lehren und Ler-
nen an der Hochschule sind daher fiir die Gestaltung der Lehre wie deren Eva-
luation von groBer Wichtigkeit (vgl. z.B. ErreL 1995). Im Gegenzug kénnen
Vorhaben der Lehrevaluation, vorausgesetzt sie sind nicht nur pragmatisch
und ad hoc ausgelegt, sondern in theoretische Uberlegungen und Annahmen
eingebettet, durchaus die Lehr-Lern-Forschung beférdern (vgl. HELMKE 1996).
Freilich gehen sie dann iiber den Status einfacher Riickmeldungen an Lehren-
de hinaus und richten ihr Augenmerk auf Dimensionen, Strukturen und Zu-
sammenhénge.

In den bisher durchgefiihrten Untersuchungen zur Ermittlung von Dimen-
sionen der Hochschullehre liegt iiberwiegend 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 &hnliches. Es wurden
auch Sekundéranalysen bereits ermittelter Faktoren durchgefiihrt und diese zu
iibergreifenden Dimensionen zusammengefiihrt. Die nachfolgenden acht Di-
mensionen der Lehrbewertung sind in verschiedenen Studien immer wieder
anzutreffen (BEATTY/ZAHN 1978). Sie sollten als ,,Grundraster* fiir die Evalua-
tion von Lehrveranstaltungen beriicksichtigt werden, um die Lehrleistung dif-
ferenziert und angemessen zu erfassen.

Die Dimension ,,Zuwendung® umfaf3t vor allem Aspekte der Freundlichkeit
und Aufgeschlossenheit der Lehrenden, die Sensibilitit fiir die Reaktion der Stu-
dierenden, die Toleranz fiir andere Blickwinkel, die Zuganglichkeit fiir Kritik,
Respekt und Ermutigung gegeniiber 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 , Fairne3“ von Priifungen und Benotungen ist wegen der
groflen Rolle, die Examen und Noten an den Hochschulen und fiir die Studie-
renden spielen, besondere Aufmerksamkeit zuzuwenden. Sie wird in vielen
Evaluationsinstrumenten iibersehen, obwohl faire und gerechte Leistungsriick-
meldungen oder Priifungen fiir die Studierenden sehr wichtig sind. Gelegent-
lich werden dazu auch Fragen zur Priifungsrelevanz des Stoffes aufgenommen,
die als Indikatoren fiir die Fairnel von Priifungen angesehen werden.

Die Dimension ,,Kommunikationsfahigkeit* bezieht sich auf die didaktische
Fahigkeit der Lehrenden, abstrakte und komplexe Ideen und Theorien darstei-
len zu konnen, verstiandlich und gut zu erkldren und auf die Voraussetzungs-
addquatheit der Stoffvermittlung zu achten. Hinzu kommen Fragen nach dem
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Tempo und der Priagnanz der Wissensvermittlung, der Verwendung von Hilfs-
mitteln bis hin zur akustischen Verstidndlichkeit.

Die Dimension ,Kurs- bzw. Stofforganisation beinhaltet iiblicherweise
Items zu den thematischen Schwerpunkten und ihrem Zusammenhang in ei-
nem Kurs, zur Systematik und Zeitdkonomie sowie zur Koordination und Vor-
orientierung einer Veranstaltung. Damit sind wichtige Voraussetzungen fiir die
Bewailtigung der Anforderungen durch die Studierenden angesprochen.

Im Unterschied zu dieser eher organisatorischen Ebene zielt die Dimension
»Stimulierung® starker auf motivationale Aspekte ab. Dabei wird die Fahigkeit
der Lehrenden beurteilt, das Interesse und die Eigeninitiative der Studieren-
den zu wecken sowie allgemein begeistern zu konnen.

Teilweise wird letzteres in einer eigenen Dimension ,,Enthusiasmus* zusam-
mengefaBlt, worunter die Dynamik, das Charisma und die Anziehungskraft des
Dozenten fillt. Obwohl die Beschreibung der Dimension ,,Enthusiasmus® auf
eine schwer verdnderliche Personlichkeitseigenschaft hindeutet, spielt dieser
Faktor in der Lehre eine grole Rolle (MURRAY 1983). Inwieweit diese Dimensi-
on jedoch Bestandteil studentischer Veranstaltungskritik sein sollte, ist umstrit-
ten und mag dahingestellt bleiben.

Sinnvoller erscheint es, stiarker die Dimension ,,Variabilitit vs. Monotonie*
zu beriicksichtigen. Dabei handelt es sich um einen wichtigen Aspekt der Infor-
mationsaufnahme (ScHotT 1973), der eine notwendige Voraussetzung dafiir ist,
fiir langere Zeit aufmerksam zu bleiben und den Wissensstoff zu rezipieren.

Die Dimension , Kurswert“ erfait schlielich den Kurs aus einer externen
Perspektive. Ermittelt wird dabei die Bedeutung des Kursmaterials sowie des-
sen Priifungsrelevanz und das Theorie-Praxis-Verhiltnis. Im Vergleich zu den
anderen Dimensionen wird weniger die Qualitdt des Lehrenden in den Mittel-
punkt gestellt, als die Qualitat und Relevanz des angebotenen Stoffes. In die-
sen Bereich werden auch Einschédtzungen zur Kursschwierigkeit oder zur Ar-
beitsbelastung im Kurs ermittelt. Da belegt werden konnte, daB diese Aspekte
kaum mit der Bewertung der Lehrleistung korrelieren, sollten sie nur sehr be-
dingt in die Beurteilung von Lehrenden einflieBen.

Bei den Dimensionen der Lehrqualitat und den damit zusammenhéngenden
Ergebnissen muf3 berticksichtigt werden, daf3 die meisten ermittelten Dimen-
sionen das Resultat bestehender Fragebogen sind. Die dort aufgenommenen
Items sind iiberwiegend intuitiv und pragmatisch formuliert und mit Hilfe von
Faktorenanalysen oder dhnlichen statistischen Verfahren zu abgrenzbaren Di-
mensionen zusammengefat. Es wire demnach moglich, da3 die bisher ver-
wandten Items relevante Elemente der Lehre vernachlidssigen. Dies verdeut-
licht die Notwendigkeit, padagogische, psychologische und andere Theorien
zur Formulierung von Kriterien guter Hochschullehre heranzuziehen. Erst ein
Vergleich mit Items, die aus einer ,,Theorie der Hochschullehre* abgeleitet
sind, konnte beantworten, inwieweit sich die theoretisch abgeleiteten Dimen-
sionen von den bisher intuitiv, pragmatisch und empirisch konstruierten unter-
scheiden wiirden.

Instrumente zur Evaluation von Lehrveranstaltungen kénnen so gestaltet
werden, daf3 sie Anspriichen an die Validitat und Reliabilitdt von Messungen
im sozialwissenschaftlichen Bereich geniigen und diese zum Teil sogar zu iiber-
treffen vermogen. 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, da3
das Anleitungshandbuch, die Fragebogen und das Auswertungsprogramm auf
Diskette erhiltlich sind und beliebig vervielféltigt werden diirfen. AMELANG
und RINDERMANN haben das von ihnen entwickelte umfingliche Instrument
(Heidelberger Inventar zur Lehrveranstaltungsevaluation, HiLVE) ebenfalls pu-
bliziert, allerdings steht es nicht kostenlos zur Verfiigung (AMELANG/RINDER-
MANN 1994).

Jedoch helfen auch die besten Instrumente nicht weiter, falls ihre Ergeb-
nisse nicht sorgfiltig ausgewertet und berichtet werden. Darauf weist nach-
driicklich 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 aufschlulreich kann fiir den jeweiligen Lehren-
den die Darstellung in Form von Profilen sein, der Ausweis von Stirken und
Schwichen sowie das Aufzeigen von Zusammenhédngen 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 Qualitit 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 berithren so wichtige Themen wie die
Rolle des Lehrenden fiir den Studienerfolg, die Publikation von Evaluationser-
gebnissen und die Reichweite der Folgerungen, die auf ihrer Grundlage gezo-
gen werden diirfen.

Bei der Frage, welche Stellung Lehrende in einer Lehrveranstaltung einneh-
men, stoBen kontroverse Standpunkte aufeinander. Auf der einen Seite wird
die Ansicht vertreten, da3 es falsch sei von der ,,Qualitit der Lehre“ zu spre-
chen, vielmehr ginge es um den ,,Erfolg des Studiums* und dafiir 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 Ansitzen, die Studierende als bloBe ,,Kunden“ der Hochschu-
len sehen und diesen iiber die Lehrevaluation mehr Kundenorientierung abver-
langen wollen. In der Lehre nehmen die Studierenden demnach eine
»,Dienstleistung“ in Anspruch, fiir die ihr Eigenbeitrag keine Rolle spielt.

Sicherlich kann festgehalten werden, dal der Erfolg einer Lehrveranstal-
tung nicht nur vom Engagement des Lehrenden, sondern auch von der Beteili-
gung der Studierenden abhingt. Inwieweit sich Studierende in Lehrveranstal-
tungen beteiligen und aktiv mitwirken konnen, 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, Moglichkeiten bereitzustellen, die eine Eigenbeteili-
gung der Studierenden erdffnen oder erhohen. Insofern sollte dieser Aspekt
selbst als ein Element der Lehrqualitédt thematisiert werden.

Neben solchen grundlegenden Fragen iiber 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
sorgfiltige Durchfithrung und Auswertung von Erhebungen sowie um die Fra-
ge, auf welche Art und Weise die Ergebnisse an die Lehrenden riickgemeldet
werden und was sie letztlich bezwecken sollen.

Wird die Durchfiihrung von Lehrevaluationen in einem Fachbereich oder
einer Hochschule geplant, so ist eine sorgsame Einfiihrung fiir die Betroffenen
vorauszusetzen. Je transparenter und nachvollziehbarer das Verfahren vorge-
stellt wird, desto weniger ist mit Irritationen zu rechnen, die unnétige Proble-
me verursachen konnen (vgl. CoMmMELI 1991). Eine Moglichkeit, mit den Be-
denken gegen die Beurteilung der Lehrqualitdt umzugehen, ist die Wahl von
Instrumenten mit relativ hoher Mef3giite. Solche komplexen Mefverfahren ha-
ben allerdings den Nachteil, daB 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 geklirt sein. Es
bestehen grofle 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 ermdoglichen oder sollen gar
Ressourcen entsprechend der ermittelten Evaluationsergebnisse verteilt wer-
den, sind methodische Giitekriterien (Zuverlassigkeit, Mef3genauigkeit, Objek-
tivitdt) in viel stirkerem Mafle zu beachten.

Zur Zeit ist die entscheidende GroBe, die eine mogliche Auswirkung stu-
dentischer Evaluationsdaten bestimmt, die Motivation der Lehrenden. Die er-
mittelten Ergebnisse sollten daher differenziert ausgewertet und den Lehren-
den ausfiihrlich riickgemeldet werden (KrROMREY 1996). Dennoch sollte bewuft
bleiben, daf} allein die Erhebung und Prisentation von Lehrbeurteilungen we-
nig Konsequenzen hat. CENTRA (1980) hat untersucht, unter welchen Bedingun-
gen ein Feedback der Beurteilungsergebnisse Lehrende zur Veridnderung der
Unterrichtsgestaltung motiviert. Dabei kommt er zu dem SchluB, daf3 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 Selbsteinschitzung hatten,
schlechtere Werte erzielten als von ihnen erwartet. Nur wenn Dozenten eine
unrealistische Selbsteinschédtzung in bezug auf die ihnen relevanten Lehr-
aspekte hatten, sind sie demnach allein durch die Ergebnisse von Studieren-
denbefragungen zu Anderungen in ihrer Lehrpraxis bereit.

Zu ahnlichen Ergebnissen kommt RINDERMANN (1996), der bei einer wieder-
holten Lehrbefragung des gleichen Dozenten eine sehr hohe Stabilitit der stu-
dentischen Urteile ermittelte. Das Ausbleiben von Verdnderungen trotz Riick-
meldung fiihrt er auf zwei Ursachen zuriick: 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 wire
daher eine wichtige Aufgabe, Angebote zur Aus- und Weiterbildung von Lehren-
den als einen wichtigen Baustein zur Férderung der Qualitit der Lehre an den
Hochschulen zu entwickeln und zu etablieren (vgl. WINTELER/KRrAPP 1999).

Die Zeit, bei der noch auf verschiedenen Tagungen (z.B. GRUHN/GATTWINKEL
1992; LoccuMER PrOTOKOLLE 1992; BERENDT/STARY 1993) diskutiert wurde, ob
und inwieweit die Hochschulen sich tiberhaupt mit der Qualitit der Lehre und
der Lehrevaluation beschéftigen sollten, ist offensichtlich vorbei. Inzwischen
werden Fragebogen zur studentischen Veranstaltungskritik an verschiedenen
Hochschulen eingesetzt. Dabei handelt es sich hdufig 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 laBt sich festmachen, ob es sich um eine ,,Sackgasse*
handelt oder um ein Modell mit zukunftstrachtiger Perspektive. Zur Zeit ist al-
lerdings noch offen, welchen Beitrag Lehrbeurteilungen von Studierenden in
dieser Hinsicht tatsdchlich leisten konnen.

Der deutlichste Effekt scheint zu sein, da3 der Begriff der ,,Lehrqualitdt* 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 durchgefiihrt hatten und die den
meisten Nutzen davon haben sollten, die Studierenden namlich, hiufig ent-
tduscht, weil erkennbare Folgen ausbleiben.

Dies mag damit zusammenhéngen, dal Zweck und Ziel studentischer Be-
fragungen noch nicht vollstidndig geklért sind. Lehrende sehen entsprechende
Fragebogen in erster Linie als Instrument zum personlichen Feedback, teilwei-
se auch zur Kommunikation iiber die Lehre. Die Erwartung der Studierenden
sind demgegeniiber weitreichender. Sie erwarten erkennbare Veranderungen,
z.B. hinsichtlich der Lehrmethoden, der Zuginglichkeit der Lehrenden oder
der Abstimmung von Lehrangeboten im Fachbereich.

Diese Diskrepanz erkldrt moglicherweise, 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 Qualitdtsmessung und Lehrverbesserung auf. Bei den Studierenden
macht sich eine gewisse ,,Ermiidungstendenz* breit, da sie ihre Erwartungshal-
tung auf eine Lehrverbesserung, die auch eine Anderung der Lehrmethoden
oder gar der Inhalte umfassen wiirde, nur selten befriedigt sehen. Diese Feststel-
lungen decken sich mit einer Befragung aller Dekane an nordrhein-westfélischen
Hochschulen (MINISTERIUM FUR WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG 1998). Die De-
kane geben an, daf 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 gekniipft werden.

An dieser Zuriickhaltung wird deutlich, daf} sich eine Reihe von Rahmen-
bedingungen dndern mufB, damit Evaluationsdaten tatsdchlich zur Verbesse-
rung der Lehre genutzt werden. Hauptansatzpunkt muf3 dabei die Stellung der
Lehre an den Hochschulen sein (vgl. auch HELMKE/KRAPP 1999). Sie 148t sich
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zu einem gewissen Teil durch Steuerungsmechanismen beeinflussen. Auch die
Hochschulrektorenkonferenz rechnet damit, daf3 sich Evaluationsmaf3nahmen
und ein ,einheitliches System der Qualitétssicherung” (HOCHSCHULREKTOREN-
KONFERENZ 1998, S. 13) als akzeptierte Verfahren an den Hochschulen durch-
setzen werden. Dariiber hinaus wird erwartet, dafl Evaluationsdaten auch bei
der langfristigen Strategieplanung, der Mittelverteilung, 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 vernachldssigte Thema der Lehrqualitdt an den
Hochschulen zu etablieren. Das ist iiber Rankings und andere Verfahren ange-
regt und vermittelt worden. Eine Reihe von Einwédnden gegen die Verwendung
studentischer Stellungnahmen koénnen aufgrund vorhandener Empirie als un-
begriindet 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, muf sie in Ziel- und Kontrollsysteme eingebaut werden, wie sie im Rah-
men von ,,Peer-Reviews* sich zu entwickeln beginnen. Sie bedarf auBerdem
der unterstiitzenden Maf3nahmen und Ressourcen, seien es institutionalisierte
Evaluationsagenturen, Anreizsysteme oder Weiterbildungsangebote fiir Leh-
rende, soll ihre Wirkung nicht nur punktuell, sondern nachhaltig sein.
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WOLFF-DIETRICH WEBLER

Weiterbildung der Hochschullehrer als Mittel
der Qualitétssicherung

1. Qualitit an Hochschulen

Wenn Weiterbildung einen Beitrag zur Qualititssicherung leisten soll, dann
miissen zunichst die Ziele dieser Weiterbildung geklirt, also die Inhalte von
,»Qualitat” bestimmt werden, um spiter etwas iiber die Inhalte der Weiterbil-
dung aussagen zu kénnen. In der Debatte um Qualitétssicherung an Hochschu-
len wird der Qualitétsbegriff als Selbstverstindlichkeit verwendet. Der Begriff
ist aber alles andere als eindeutig (vgl. WEBLER 1993, 1996a). Mit der Brock-
haus-Definition — Qualitit 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: ,,Qualitit bedeutet die Gesamtheit von Ei-
genschaften und Merkmalen eines Produkts oder einer Dienstleistung, die sich
auf deren Eignung zur Erfiillung festgelegter oder vorausgesetzter Erforder-
nisse bezieht.“ In England hat sich schon langere Zeit die Definition ,,Quality:
fitness for purpose* (BALL 1985) durchgesetzt.

Die Frage nach dem ,,purpose* fiihrt auf die weitergehende Frage, zu wel-
chem Zweck, mit welchem Auftrag die deutsche Gesellschaft Hochschulen un-
terhilt, und was von daher als Qualitit bezeichnet werden kann. Hier gibt es
zahlreiche Leistungserwartungen, die der Bundestag den Hochschulen 1975 im
Hochschulrahmengesetz (HRG) als Auftrag mitgegeben hat.!

In der nachstehenden Matrix sind in der linken Spalte alle Leistungserwar-
tungen aufgefiihrt, die das HRG an die Hochschulen richtet. In der oberen
Querleiste sind alle Abnehmer von Leistungen der Hochschulen aufgezahlt. 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 Qualitdt von Hochschulleistungen ge-
fragt wird, wird etwas anderes geantwortet werden. Von daher gibt es nicht
»die Qualitdt“, sondern viele Varianten; in den Hochschulen muB8 von einem
multiplen Qualititsbegriff ausgegangen werden, dessen Bezugsgruppe und
Merkmale jeweils angegeben werden miissen. Zu einem dhnlichen Ergebnis ist
auch ein Gutachten fiir die Europaische Rektorenkonferenz gekommen (vgl.
VAN VUGHT/WESTERHEUDEN 1992).

1 Die Frage der Autonomie ist hier nicht zu diskutieren, da Art. 5, Abs. 3 des Grundgesetzes
die Wissenschaftsfreiheit gewihrt ,,im Rahmen der Gesetze".
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Grundlagen fiir unterschiedliche Qualitatsbegriffe:
Unterschiedliche Interessenfelder’

Interessen

Eltern

Studierende

Beschéftiger

Gewerkschaften

Patienten, Kunden, Klienten
Hochschulwissenschattler
Akademische Berufsverbande
Staat (Parlament, Ministerien)
Intellektuelle

weitere Offentlichkeit, Steuerzahler

Hochschul-
Aufgaben

Profit-/Non-Profit-Nutzer von Ergebnissen

x
x
x
x
=

Erzeugung neuen Wissens
(sinngeman § 2 (1) Satz 1 HRG)

Sicherung und Tradierung des X X X X X
Wissensbestandes und des kul-
turellen Erbes (sinngeman § 2 (1)
Satz 1 HRG)

bestmdgliche Qualifikation (sinn- X X X X X X X
gemiB § 2 (1) Satz 2; 7 HRG)

quantitativ ausreichende Bereit- X X X
stellung hochqualifizierter Ar-
beitskréfte

bestmdgliche Bildung/ X X X X
Sozialisation (§ 7 HRG)

Wissenschaftliche Weiterbildung X X X
(§ 2 (4) HRG)

Ausbildung des wissenschaftli- X X
chen Nachwuchses (§ 2 (3) HRG)

Mitwirkung bei der Durchsetzung X X
der Chancengleichheit fiir Frauen
(§ 2 2) HRG)

soziale Férderung der Studieren- X X X
den

Férderung des Sportes (§ 2 (5) X
HRG)

Férderung der internationalen, X X X
insbesondere der europdischen
Zusammenarbeit im Hochschul-
bereich

Austausch zwischen deutschen X X X
und auslandischen Hochschulen

Férderung auslandischer Studie- X X
render (§ 2 (6) HRG)

offentliche Unterrichtung tGber X X X X X X
ihre Aufgabenerfiliung (§ 2 (8)
HRG)

' 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 miissen, um diese Leistungen er-
bringen zu kénnen. Sie markieren allenfalls die Wissensgebiete, geben also so
etwas wie ,Richtziele* ab. Um Handlungskompetenz aufbauen zu kénnen, be-
darf es weiterer Inhalte. Im internationalen Vergleich ist dies in den jeweiligen
Hochschulsystemen unterschiedlich beantwortet worden, auch wenn es einen
grofen iibereinstimmenden 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-
HULIS/KEESEN; D’ANDREA; GiBBS; LEwis; WEBLER 1997; dazu auch BERENDT
1996 und BERENDT/KovAC 1997; zu einem Uberblick auBerdem CLARK/NEAVE
1996 und die regelmiBigen Aufsitze in der Zeitschrift des hochschuldidakti-
schen Weltverbandes ,,International Consortium for Educational Development
in Higher Education ~ ICED*, International Journal for Academic Develop-
ment — IJAD). Deutlich wird daran aber auch, daB der Themenzuschnitt um so
umfassender ausfillt (Programm-, Personal- und Organisationsentwicklung in
Hochschulen einbeziehend), je interdisziplinidrer die Sichtweisen und analyti-
schen Schnitte kombiniert werden, mit Anleihen bei der Bildungs- und Berufs-
soziologie, Qualifikationsforschung, Padagogik und Psychologie sowie Wissen-
schaftstheorie (vgl. auch HUBER 1999 sowie HELMKE/KRAPP 1999).

2.1 Einordnung der Lehr- und Priifungskompetenz
in das gesamte Kompetenzspektrum

Aus der Alltagsbeobachtung und der historischen Analyse der deutschen Situa-
tion geht im Vergleich hervor, daB3 sich die Anforderungen an die Wissen-
schaftler/innen an Hochschulen, mit anderen Worten das Berufsbild, in diesem
Jahrhundert erheblich verindert hat. Die Qualifizierung bis zur Professur ist
aber weitgehend gleich geblieben, so dafl heute zahlreiche Defizite zu beob-
achten sind.

Daher hat der Verfasser 1988/89 eine Befragung aller Wissenschaftler/innen
der Universitit Bielefeld zum subjektiv empfundenen Weiterbildungsbedarf
durchgefiihrt. Sinn der Befragung war es auch, die Klage iiber die mangelnde
systematische Qualifizierung fiir Lehre und Priifungsaufgaben 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 eingerdumt werden sollte. Der Verfas-
ser wollte die Hypothese priifen, daf3 die betreffenden Inhaber beruflicher Po-
sitionen auch selbst ein BewuBtsein von den verdnderten Qualifikationsbediirf-
nissen entwickelt hatten, ein breites Spektrum fiir erforderlich halten und
daher Weiterbildungsbedarf anmelden.

In dem betreffenden Bogen, der an die rd. 900 Wissenschaftler/innen ver-
sandt wurde, waren 84 Themen fiir Weiterbildungsveranstaltungen in fiinf The-
menfeldern zur Bewertung vorgeschlagen. Sie bezogen sich auf 1) Beruf, Ar-
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beitsplatz, Dienstverhiltnis; 2) Lehre und Lernen; 3) Selbstverwaltung, Fakul-
titsmanagement, Personalfithrung; 4) Forschungsférderung, -management; 5)
Rahmenbedingungen der Entwicklung in Forschung, Lehre, Studium und Be-
ruf (zu Einzelheiten vgl. WEBLER 1993).

2.2 Weiterbildung in der Forschung

Uber die als selbstverstindlich geltenden Weiterbildungen in der Forschung
hinaus, mit der durch Publikationen und Kongresse neue Ergebnisse und Me-
thoden rezipiert werden, haben sich die Arbeitsbedingungen durch Anderun-
gen in der Forschungsfinanzierung (von sog. Bordmitteln zu Drittmitteln) und
der Einwerbung von projektgebundenem Personal so gewandelt, daf zusétzli-
che Kompetenzen gefordert sind. Das betrifft die Fahigkeit zur Einwerbung
dieser Drittmittel, zur Teamforschung, Personalfithrung (abhéngigem wissen-
schaftlichen Personal wie technischem und Verwaltungspersonal gegeniiber)
ebenso wie Verdnderungen innerhalb und zwischen den Disziplinen.

Einerseits ist angesichts der Wissensexplosion eine immer héhere Speziali-
sierung notwendig, um Arbeitsfelder noch kompetent iiberschauen zu kénnen.
Andererseits bedarf die Gesellschaft der Rekomposition von Komplexitit
durch interdisziplindre Kooperation, um gesellschaftlich taugliche Losungen zu
erhalten. Wie bekannt, stof3t letzteres auf grofite, z.B. fachsprachliche Schwie-
rigkeiten und wird innerwissenschaftlich kaum geférdert. Nachwuchswissen-
schaftler/innen riskieren den wissenschaftlichen Identitédtsverlust (,,Ach, gehen
Sie mit Ihrer Arbeit doch zur Nachbardisziplin, da scheinen Sie mehr Affinitit
zu entwickeln.“). Diese Rekomposition miiite in den Projektphasen nach der
Ergebnisdarstellung und Publikation als unverzichtbare (aber auch geforderte)
weitere Phase der Forschungsprojekte etabliert werden; dazu sind zusétzliche
Fahigkeiten notig, die auch die Fachsprachen als Verstiandigungsbasis umfas-
sen, aber weit in die Konzeptionierung des wissenschaftlichen Gegenstandes
und fachkulturelle Denkweisen und Fragestellungen hineinreichen. Hier sind
gesellschaftlich z.T. neue Qualitdten gefordert, die tiber Weiterbildung in der
Forschung eingelost werden miissen (siehe auch Abschnitt 2.3). Weitere Ande-
rungen des Qualifikationsbedarfs haben sich dadurch ergeben, daf sich die
Grundlagenforschung in vielen Bereichen gewandelt hat. Die traditionelle, an
freiem, individuellem Erkenntnisinteresse orientierte Grundlagenforschung
wird in immer grofleren Bereichen abgelost durch eine mit Hilfe 6ffentlicher
oder privatwirtschaftlicher Programme geforderte Grundlagenforschung, die
bereits ,,strategischen Anwendungsbezug® hat, mit anderen Worten gezielt auf
bestimmte Verwertungsinteressen hin angelegt ist, obwohl selbst noch zur
Grundlagenforschung gehérig.

2.3 Verbesserung des Verhdltnisses von Wissenschaft zu gesellschaftlicher
Offentlichkeit (Public Understanding of Science)

Die Ambivalenz der Kernenergie und sonstige 6kologische Folgen der Wis-
senschaft bis hin zur Gentechnik haben die ehemalige Gleichsetzung von
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Wissenschaft und Fortschritt nachhaltig erschiittert und das 6ffentliche Ver-
trauen in die Wissenschaft vielfach in Skepsis umschlagen lassen. Wissen-
schaftsethische_'Fragen werden zwar stirker erortert als frither, aber die Be-
reitschaft der Offentlichkeit zur Finanzierung der Wissenschaft befindet sich
(obendrein bei extrem steigenden Kosten) in einer Krise. Das Verhiltnis von
Wissenschaft und Offentlichkeit ist nicht nur aus Verstiandnisgriinden schwie-
rig, es ist gestort. Die traditionellen Versuche, Distanz und Verstindnis-
schwierigkeiten durch Pressestellen an Hochschulen einerseits und Wissen-
schaftsredaktionen in den Medien andererseits zu iiberbriicken, iiberforderte
diese beiden Instrumente, da beide Seiten nicht ausreichend zieladdquat aus-
gebaut wurden.

Das Problem wird mittlerweile von seiten der Wissenschaft sehr ernst ge-
nommen. In einem in der deutschen Wissenschaft bisher einmaligen Biindnis
haben sich der Stifterverband fiir 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“ verstindigt. Darin heif3t
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 iiber Leitfiguren offentlich prasent, , die die Freude an der Wis-
senschaft glaubwiirdig verkorpern*.

2) Wissenschaft wird in diesen Jahrzehnten als ambivalent wahrgenommen: als
Fortschritt und Bedrohung zugleich. Je mehr Wissenschaft in den Alltag
eingreift, desto mehr Verstindnis mufl geweckt werden.

3) Durch die in Deutschland besonders ausgeprigte Wissenschaftssprache er-
gibt sich ein verstidrktes Problem der Experten-/Laienkommunikation, zu
deren Erleichterung neue Wege notig sind. Die Suche nach Losungen ist
auch und vor allem durch die Wissenschaftler/innen selbst erforderlich.

(...)

7) Die Situation erzwingt eine Gemeinschaftsaktion aller Wissenschaftsorgani-
sationen zur Verbesserung des gesellschaftlichen Verstdndnisses fiir den
Stellenwert von Wissenschaft und Technik.

8) Bei allen in der Wissenschaft Titigen muf3 die Bereitschaft wachsen, sich in
der Legitimation wissenschaftlichen Tuns, im ,,aktiven Werben um Vertrau-
en, Anerkennung und letztlich finanzielle Unterstiitzung“ 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 angelséchsi-
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 Offentlichkeit 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
»Horfunk®, in dem mit Hilfe von Horfunkredakteuren ebenfalls formatgerech-
te Skripts erstellt wurden; ein Workshop ,,Fernsehen“ und ein etwas anders ge-
lagerter Workshop ,,Fundraising“ ist in Vorbereitung. Diese Angebote wurden
mit groem 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 PreuBen nach 1806. (Sie hat nur mittelbar etwas
mit Wissenschaftsfreiheit zu tun.) Sie basiert auf der Annahme, daf die Ent-
scheidungen durch Personen vor Ort in der Regel wesentlich informierter ge-
troffen werden konnen als fernab in den politischen Zentren, was zu einer Stei-
gerung der Entscheidungsqualitat fithrt. Dies ist vielfach richtig, solange die
Perspektive nicht in Kirchturmspolitik umschlégt. Aber eine solche Verwaltung
mul gelernt, Entscheidungsprozesse miissen professionell vorbereitet und ab-
gewickelt werden. Wer z.B. in Hochschulen nicht nur von dem gelegentlich 1dh-
menden Verlauf von Gremiensitzungen frustriert war, sondern die zwischen
rithrend und skandalts schwankende Amateurhaftigkeit bemiihter Verhand-
lungsleiter in der ganzen Ineffektivitit der Sitzungsvorbereitung, Moderation
und Verpflichtung der Mitglieder auf Selbstdisziplin erlebt hat, ahnte, daB nicht
die Gruppenuniversitit als solche schlecht ist, sondern die mangelnde Profes-
sionalitédt ihrer Handhabung,

Nur miihsam entwickeln Fachbereiche die notwendige Informationsbasis
fiir 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
threr Mitglieder fallt Koordination des Handelns einer Korporation schwer; oft
wird Freiheit miverstanden und der Beitrag zum gemeinsamen institutionel-
len Zweck nur unzuldnglich erbracht (vgl. dazu auch ENpDERs 1999). Dies stei-
gert sich, wenn nie eine wirksame Einfithrung in die Rechte und Pflichten am
Arbeitsplatz stattgefunden hat. Es gibt zwar Zeitschriften wie ,, Wissenschafts-
management* oder ,,Wissenschaftsrecht — Wissenschaftsverwaltung — Wissen-
schaftsforderung®, aber sie sind Fachzeitschriften und werden von Tragern aka-
demischer Selbstverwaltung als Quellen der Weiterbildung kaum rezipiert.
Besonders unbefriedigend aber ist die Art und Weise, wie vielfach mit abhéngi-
gem wissenschaftlichen, technischen und Verwaltungspersonal umgegangen
wird. Das Fehlen selbst elementarer Kenntnisse und Fahigkeiten der Personal-
fihrung und -motivation kann nicht durch guten Willen, Taktgefiihl und Hu-
manitit kompensiert werden; obendrein sind auch die keineswegs iiberall vor-
handen. In diesen Feldern besteht erheblicher Weiterbildungsbedarf, der das
Kooperationsklima entscheidend verbessern, groBe Motivationsdefizite aufho-
len und auf diese Weise grofe Effektivitatsreserven freisetzen konnte.
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2.5 Weiterbildungsbedarf in Lehre und Priifungen

Uber die unterschiedliche Gewichtung und Anerkennung von Leistungen in
Forschung und in Lehre ist viel diskutiert worden. Kaum bestritten wird je-
doch, daB 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 fiir die Forschung erfolgt, wihrend fiir die kiinftigen Aufgaben in
Lehre und Priiffungen in der deutschen ,,Hochschullaufbahn* bisher keine ver-
gleichbare, den Namen professioneller Ausbildung verdienende Qualifikation
existiert. Das ist zun4chst keine Frage personlichen Verdienstes oder Verschul-
dens, sondern ein struktureller Mangel der ,,Laufbahn“ zum Professorenamt.
Die Folgen dieses Defizits trugen zu verldngerten Studienzeiten, falschen Se-
lektionsverlaufen, 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 BewuBltsein
von Politik und Offentlichkeit und zunehmend auch der Hochschulmitglieder
selbst gedrungen, daB die Bereitschaft zu einer Anderung dieser Situation auf
allen Seiten zunahm. Nicht wenige junge Lehrende empfanden die diesbeziigli-
chen Mingel 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
Verantwortungsgefiihl den jungen Studierenden gegeniiber nachkommen. Au-
Berdem werden durch den wissenschaftlichen SozialisationsprozeS fiir die eige-
ne Forschung MaRBstidbe hoher Perfektion entwickelt, die sich nur schwer ohne
weitere Ausbildung auch im Feld der Lehre und Priifungen verwirklichen las-
sen. Perfektion auch in diesem Gebiet wiirde aber sehr zur Steigerung der eige-
nen Berufszufriedenheit beitragen. Priifungen sollen ein moglichst objektives
Bild des Leistungsstandes (Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten) ermitteln.
Auflerdem sollen die Anforderungen innerhalb und zwischen Priifungsjahrgén-
gen, zwischen Kandidatinnen und Kandidaten einer Priifung gleich sein. Die
Realitdt der Hochschulpriifungen ist von diesen testtheoretischen und rechtli-
chen Anspriichen weit entfernt. Eine Ausbildung der Priifer/innen findet nicht
statt, unter anderem weil das Problem erheblich unterschitzt wird. Aus den
oben genannten Anforderungen resultieren aber nicht unerhebliche Qualifika-
tionsanspriiche an die Priifer/innen.

2.6 Weiterbildungsbedarf in der Studienreform

Die in 2.5 beschriebene Entwicklung fallt aulerdem mit einer Qualifikationsre-
form zusammen. Qualifikationsreform besagt, daf sich in den letzten Jahrzehn-
ten die Studienziele verindert haben, zunichst einmal hin zu einer Qualifikati-
on fiir Berufe auBerhalb der Wissenschaft. Fachdisziplindres Wissen — die
traditionelle Qualifikation von Lehrenden - reicht fiir eine Vermittlung dieser
Qualifikationen nicht mehr aus. In welche Richtung eine solche erweiterte
Lehrkompetenz ausgeprigt 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 benotigt die Gesellschaft immer mehr
Hochschulabsolventen, aber diese zusdtzlichen Zahlen werden kaum noch im
Profil des Forschungsnachwuchses, sondern qualifiziert fiir andere berufliche
Anforderungen gebraucht. Das ist insoweit nicht neu, aber die Universititen
haben lange Zeit diese Tatsache in vielen Fachrichtungen nicht beriicksichtigt;
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 Fahigkeit 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 T#tigkeitsfeld
vorbereiten und ihm die dafiir erforderlichen fachlichen Kenntnisse, Fiahigkei-
ten und Methoden dem jeweiligen Studiengang entsprechend so vermitteln,
daB3 er zu wissenschaftlicher oder kiinstlerischer Arbeit und zu verantwortli-
chem Handeln in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen Rechts-
staat befahigt wird.“

Dariiber hinaus heifit es in § 10 (Studienginge), Abs. 1, Satz 1: , Die Stu-
diengénge filhren in der Regel zu einem berufsqualifizierenden AbschluB.“

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 iiberfordert fiihlten. § 8 (Studienreform), Abs. 1 HRG (in der
Fassung vor der Novelle 1998) dehnt den Auftrag noch aus:

»Die Hochschulen haben die stidndige Aufgabe, im Zusammenwirken mit
den zustdndigen staatlichen Stellen Inhalt und Formen des Studiums im Hin-
blick auf die Entwicklung in Wissenschaft und Kunst, die Bediirfnisse der be-
ruflichen Praxis und die notwendigen Verdnderungen in der Berufswelt zu
iiberpriifen und weiterzuentwickeln. Die Studienreform soll gewidhrleisten, dafl

1) die Studieninhalte im Hinblick auf Verinderungen in der Berufswelt den
Studenten breite berufliche Entwicklungsmoglichkeiten eréffnen;

2) die Formen der Lehre und des Studiums den methodischen und didakti-
schen Erkenntnissen entsprechen;

3) die Studenten befihigt werden, Studieninhalte wissenschaftlich selbsténdig
zu erarbeiten und deren Bezug zur Praxis zu erkennen;

4) die Gleichwertigkeit einander entsprechender Hochschulabschliisse gewahr-
leistet und die Moglichkeit des Hochschulwechsels erhalten bleiben.“

Bei der Novellierung 1998 ist Ziffer 2 gestrichen worden — ein vielfiltig inter-
pretierbarer Vorgang.

Die ,,notwendigen Veridnderungen in der Berufswelt“ im 1. Satz signalisie-
ren, dafl die Forderungen der Betriebe und Verbinde nicht einfach umstands-
los in Studiengéngen und Lehrveranstaltungen abgebildet werden sollen, son-
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dern der kritischen Verarbeitung durch die Hochschule bediirfen. Die notwen-
digen Verdnderungen festzustellen und zu beriicksichtigen, ist insoweit auch
ein normativer Auftrag, der die Hochschulen dazu anhilt, die Arbeitsgesell-
schaft weiterzudenken, Verdnderungen zu prognostizieren und entsprechend
frithzeitig in Studiengéngen zu beriicksichtigen.

Eine Konsequenz dieses Auftrags ist die Verschiebung der Lehre von einer
Didaktik Humboldt’scher Prigung, die an Einstellungen, Orientierungen, am
Wertesystem arbeitet (Einlassen auf Wissenschaft aus intellektuellen und
[selbst-]erzieherischen Griinden scheinbar ohne berufliche Riicksicht, deren
praktische Seite erst im Referendariat nachgeholt wird) zu einer berufsbefihi-
genden Qualifizierung unter friithzeitigem Praxisbezug bei relativer Vernachls-
sigung des Wertesystems in der Massenhochschule. Eine solche Verschiebung
wird noch einmal verschérft bei der Einfithrung von Bachelor-Studiengéngen
an Universitdten zu beriicksichtigen 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 GroBbritannien
sein werden. Die Anforderungen an die Lehre — und damit an die Fihigkeit,
sie dementsprechend zu gestalten — haben sich bereits noch weiter verdndert,
je lauter aufgrund des schnellen beruflichen Wandels, der Veranderung der Ko-
operationsbeziehungen in den Betrieben und der Féhigkeit zu beruflicher Fle-
xibilitdt die Forderung der beruflichen Praxis nach Herausbildung von ,,Schliis-
selqualifikationen“ erhoben worden war. Zwar hatte die offentliche Debatte
zu einem relativ baldigen, breiten Konsens iiber die wiinschbaren Schliisselqua-
lifikationen gefiihrt. Aber da es sich zu einem erheblichen Teil um Handlungs-
kompetenzen handelt, die in iiberwiegend wissenvermittelnden Lehrveranstal-
tungen kaum zu erwerben sind, stellt sich die Frage nach ihrer Lehrbarkeit und
einer angemessenen Didaktik umso mehr. Mit der Verdnderung der Ziele des
Studiums und des Qualifikationsprofils der Absolventen hat sich vor allem die
von den Hochschulen gesellschaftlich erwartete Qualitdt ihrer Absolventen
und damit ihrer Ausbildungsleistung (quality: fitness for purpose) verdndert.

Das alles schligt sich auch in den Anforderungen an die Lehrenden nieder.
Wenn die neuen Qualifikationsprofile ernst genommen werden, dann ist auch
ein gewandeltes Selbstverstindnis des Lehrkorpers erforderlich — nédmlich die
Ausbildung der Fihigkeit, bestimmte Qualifikationen gezielt zu erzeugen bzw.
die Studierenden durch geeignete Lehrangebote bei deren Herausbildung zu
unterstiitzen. Das Bild vom Fachvertreter als Reprisentanten eines Fachgebie-
tes miite sich wandeln zu einem Forderer von Qualifikationsprozessen mit
Hilfe eines Fachgebietes. Der Fokus der Aufmerksamkeit wandert vom Lehren
zum Lernen. In der hochschulpolitischen Diskussion werden zwar die Begriffe
,Pddagogische Eignung®, ,Lehrbefahigung® oder , Lehrkompetenz® synonym
und hiufig gebraucht, aber sie wurden bisher kaum aufgrund einer Tétigkeits-
bzw. Anforderungsanalyse ausdifferenziert. Anhand der resiimierten 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 Riickmeldungen aus Fortbildungsveranstaltungen ein Kompe-
tenzspektrum von acht Feldern formuliert, das das Lernen anzuleiten akzentu-
iert und diesen Anforderungen gewachsen wire. Diesem Profil entsprechend
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wire 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 Fahigkeit, einzelne Stunden, eine Lehrveranstal-
tung oder ganze Studienginge unter Einbeziehung von Zielen, Inhalten,
Methoden, Lehrenden, Lernenden, Rahmenbedingungen (z.B. Einbettung
in Studienginge, Raumsituation, Tutorien) zu planen und zu verdndern.

— Methodenkompetenz: Die Fahigkeit, zielgruppen- und sachorientiert ein an
den Bediirfnissen von Lehrenden und Lernenden orientiertes Methodenspek-
trum einzusetzen. Die Féhigkeit, mit den Studierenden, der Lernsituation,
dem Lernstoff und den Lernbedingungen verantwortlich umzugehen. Hierzu
zdhlen Moglichkeiten, sich und den Lehrstoff zu prasentieren; die Moderation
von kleinen und groflen 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 Fihigkeit, Studie-
rende bei der organisatorischen und zeitlichen Gestaltung ihres Studiums,
der Auswahl sinnvoller Studienschwerpunkte, addquater Arbeits- und For-
schungsmethoden und geeigneter Lernformen (Lerntechniken, Lerngrup-
pen usw.) zu unterstiitzen. Dazu gehoren lernpsychologische, motivations-
und kognitionspsychologische Kenntnisse als Beratungsgrundlagen.

— Qualifizierungskompetenz im engeren Sinne: Fiir berufsqualifizierende Stu-
dienabschliisse miissen Lehrveranstaltungen mehr als akademische Wissens-
bestdnde erschlieBen. Wandlungen beruflicher Anforderungen, z.B. extra-
funktionaler (Schliissel-)Qualifikationen miissen rezipiert und in das Studium
integriert werden konnen. Um das Studienziel einer ,,theoriegeleiteten Hand-
lungskompetenz“ zu erreichen, miissen im Sinne der Uberbriickung von
Theorie und Praxis fallbezogene, problembezogene, interdisziplinire und
projektorientierte Lehrveranstaltungen konzipiert und durchgefiihrt werden
konnen. Dazu gehort die Fahigkeit, die Struktur der Disziplin auf die Struktur
des Lernens zu beziehen und didaktisch zu transformieren sowie die Féhig-
keit, Qualifikationsziele zu ermitteln und in Lernkontexte zu iibersetzen.

— Medienkompetenz: Die Fihigkeit, alte und neue Medien (Visualisierung,
Multimedia) in die Lehre zu integrieren. Voraussetzung dazu sind Kennt-
nisse der Hardware und der Software fiir komplexe Informationsbearbei-
tung; mediendidaktische Kenntnisse zur Beurteilung und (als Folge inten-
siverer Beschidftigung) zur Mitwirkung an der Produktion von
Lernprogrammen, virtuellen Lehrveranstaltungen und Teleteaching; die Fa-
higkeit zur Organisation des Lernens im Netz, im Intranet wie im Internet.

— Priifungskompetenz: Die Fihigkeit, miindliche und schriftliche Priifungen
in testtheoretisch und priifungsdidaktisch angemessener Form vorzuberei-
ten, durchzufiihren und zu bewerten.

— Evaluationskompetenz: Die Fahigkeit, Lehr- und Lernprozesse und die in-
tervenierenden Variablen zu analysieren und zu bewerten sowie die Ergeb-
nisse in Prozesse der Qualititssicherung (Personal-, Programm- und Orga-
nisationsentwicklung) einzubringen.
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~ Kontextkompetenz fiir die Rahmenbedingungen: Die Fihigkeit, Rahmenbe-
dingungen von Lehre und Studium, eigenen Bedingungen beruflichen Erfol-
ges sowie Wechselwirkungen der Ausbildungsfunktion zwischen Gesell-
schaft und Hochschule analysieren und beriicksichtigen zu kénnen.

Ein solches Kompetenzspektrum ist eine wichtige Grundlage fiir die Formulie-
rung eines entsprechenden Aus- und Fortbildungsprogramms.

3. Moglichkeiten der Weiterbildung fiir Lehre und Priifungen

Seit der ersten Veroffentlichung eines Hochschulrankings in Deutschland auf
der Basis von Lehrleistungen durch das Nachrichtenmagazin DER SPIEGEL 1989
ist allmidhlich eine deutliche Klimaverbesserung zugunsten des Engagements
und der Qualifikation in der Lehre eingetreten. Die bestehenden 16 hochschul-
didaktischen Zentren und Arbeitsstellen haben Miihe (bei rd. 300 Hochschulen
in Deutschland, davon rd. 100 Universitdten), die gestiegene Nachfrage nach
hochschuldidaktischer Weiterbildung zu befriedigen, wobei Lehrende eine sehr
anspruchsvolle und skeptische Klientel darstellen. Wie der Arbeitskreis ,,Qua-
lifizierung fiir die Lehre* der ARBEITSGEMEINSCHAFT FUR HOCHSCHULDIDAKTIK
(AHD) festgestellt hat, existieren zur Zeit dariiber hinaus ca. 60 Initiativen
(meist aus dem Bereich der wissenschaftlichen Mitarbeiter) an deutschen
Hochschulen, die die Qualifikation ihrer Mitglieder z.T. selbst organisieren
oder fiir externe Moderator/innen sorgen (vgl. dazu auch WINTELER/KRAPP
1999; BErenDT 1994, 1996).

Aber Aus- und Weiterbildungsveranstaltungen sind nicht die einzige Losung.
Insgesamt konnen acht Wege der Weiterbildung unterschieden werden:

1) Teamteaching und Hospitation

2) Arbeitskreise fiir Hochschuldidaktik

3) Studentische Veranstaltungsbewertung

4) Werkstattseminare zur hochschuldidaktischen Weiterbildung

5) Mentorenverhiltnisse

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 erfiillt diese Merkmale, wird aber kaum als eine
Weiterbildungssituation erkannt. Das mag vor allem daran liegen, daf3 die kol-
legiale Hospitation nicht als Chance verstanden wird, daraus vielfaltige An-
regungen fiir die eigene Lehre zu ziehen. Unabhéngig davon, ob die im Team-
teaching beobachteten Lehrroutinen und Loésungen als anregend oder weniger
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gliicklich eingeschitzt werden, wird durch diese Art der Weiterbildung die Re-
flexion und Sensitivitdt fiir 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 kénnen nur
bei einer bestehenden ausreichenden Vertrauensbasis stattfinden; dann aller-
dings stellt sich heraus, wie ungemein ergiebig sie fiir beide Seiten sind.

Héufigeres Teamteaching wird allerdings dadurch behindert, dafl bei ge-
meinsamen Veranstaltungen die Lehrbelastung der Lehrenden in der Regel
nur zur Hilfte auf ihr Lehrdeputat angerechnet wird.

3.2 Arbeitskreise fiir Hochschuldidaktik

In einigen Universititen wurden in den letzten Jahren Arbeitskreise von Ange-
horigen des wissenschaftlichen Mittelbaus oder fiir Habilitanden auf Fachbe-
reichs- oder Zentralebene gegriindet, z.T. als Eigeninitiative, z.T. auf Einladung
von Prorektoren bzw. Vizeprasidenten, in denen hochschuldidaktische Fortbil-
dung betrieben wird. Meist in einem Wechsel aus Beitridgen der Mitglieder und
eingeladenen externen Referenten/Moderator/innen werden Anforderungen
der Lehre alltagsbezogen oder systematisch behandelt. Ein Problem sind aus-
reichende Impulse, sind die Kontinuitit und Betreuung, da sich selbst tragende
Arbeitskreise selten ldngere Zeit iiberdauern. Ein Minimum an institutionel-
lem Riickhalt 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 Weiterbildung bildet die studentische Veranstaltungsbewertung. Bei ausrei-
chend anspruchsvoller Konstruktion des Fragebogens und maschineller Aus-
wertung fiir ein schnelles Vorlegen der Ergebnisse konnen wichtige Informa-
tionen fiir eine Riickmeldung des Lehrerfolgs gewonnen werden, so da an der
eigenen Lehre gearbeitet werden kann. Zur Urteilsfiahigkeit der Studierenden
ist viel geschrieben worden (vgl. KREMPKkow 1998 mit umfangreicher weiterfiih-
render Literatur), aber erstens sind Studierende nach 12 bzw. 13 Jahren Schule
und evtl. auch schon Studienerfahrungen Experten ihrer eigenen Lernbediirf-
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 Studiengidngen beurteilen kann.
Auf diese Einschdtzungen darf ein Fachbereich nicht verzichten.

3.4 Werkstattseminare zur hochschuldidaktischen Weiterbildung

Hochschuldidaktische Werkstattseminare sind seit Anfang der 70er Jahre all-
mihlich zu der popularsten und wichtigsten Form der diesbeziiglichen Weiter-
bildung geworden (zu den Restriktionen vgl. Abschnitt 4).
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Diese Werkstattseminare verbinden teilnehmerzentrierte, problemzen-
trierte und erfahrungsbezogene Ansidtze des Lernens. Sie kombinieren die
Analyse von Lehr- und Lernproblemen und die Reflexion der eigenen Lehr-
(und Lern-)Erfahrung mit der Erprobung und Erorterung von Alternativen zu
iiblichen Lehrmethoden und Lernsituationen. Dabei steht die Erprobung und
Besprechung praktischer Handlungsmoglichkeiten im Mittelpunkt. Die Syste-
matisierung und Vertiefung des praktisch Erprobten schlieBt sich an. Die
Werkstattseminare entsprechen rechnerisch oft einem Zeitumfang von ca. 24
akad. Stunden, die auf drei Tage verteilt werden (diese Verteilung hat sich
iiberaus bewihrt und entlastet die Veranstaltung merklich). Der groBe Zeitum-
fang resultiert zum einen aus der gewiinschten aktiven Beteiligung der Teilneh-
mer, zum anderen aus der hohen Informationsverdichtung.

Die Veranstaltungen sind fachiibergreifend, auf Wunsch jedoch auch fach-
bezogen konzipiert. Durch die spezifischen Erfahrungen der Teilnehmer erhal-
ten aber auch die fachiibergreifend 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 éltere, 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 Griinden zunéchst gering. Da-
bei ist das Werkstattseminar auch fiir erfahrenere Lehrende attraktiv, weil sie
sowohl zahlreiche Anregungen erhalten als auch ihre jahrelange Praxis noch
einmal aus einer neuen Perspektive betrachten kénnen. Sie gewinnen hiufig
neue Freude an ihrer eigenen Lehrtitigkeit. Das Themenspektrum, das in un-
terschiedlichen Kombinationen in Veranstaltungen aufgegriffen wird, umfaft
heute alle Alltagsprobleme, die die Lehrenden beschéftigen, und einiges mehr
zur Reflexion und zur Klirung des eigenen Selbstverstidndnisses als Lehren-
de/r, z.B.:

— Motivationsprobleme der Studierenden

— Zeitmangel und Stoffiille

- Aktivierung von Studierenden, Frageverhalten der Studierenden

— Anleitung der Studierenden zum Selbststudium

— Ziele und Methoden in Lehre und Studium

— Lehrbarkeit von Schliisselqualifikationen

— Planung von Lehrveranstaltungen

— Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden

—~ Moderation kleiner und Rhetorik/Prasentation in gro3en Veranstaltungen
— Lernberatung

— Riickmeldung des Lehr- und Lernerfolges fiir Lehrende und Studierende
— Formen der Evaluation

~ Visualisierung, Einsatz Neuer Medien u.4.

Ca. 60 Initiativen und ca. 15 hochschuldidaktische Zentren und Arbeitsstellen
bieten Fortbildungen an, iiber deren Besuch in der Regel auch ein Zertifikat
ausgestellt wird. Entsprechende Hinweise finden sich in der jeweiligen Home-
page. Netzwerke fiir landesweite Angebote wurden mit Erfolg im Bereich der



238 Teil 1V: Qualitdat und Qualititssicherung in der Hochschule

Fachhochschulen in den Bundesldndern Bayern, Baden-Wiirttemberg, Hessen
und Nordrhein-Westfalen aufgebaut; einen die Universititen Rostock und
Greifswald und die Fachhochschulen umfassenden Verbund hat die Universitit
Rostock fiir Mecklenburg-Vorpommern aufgebaut.

3.5 Mentorenverhiltnisse

Fiir die durch Neueinstellung oder Berufung neu in die Lehre eines Fachbe-
reichs hineinwachsenden Wissenschaftler/innen ergeben sich Orientierungs-
und Integrationsprobleme. Das gilt fiir personliche Kontakte, wie fiir die Ein-
bindung in die Lehre und den Neuaufbau von Lehrveranstaltungen. Die Ein-
passung eigener Lehrveranstaltungen, Klausuren und Priifungen in den Lehr-
betrieb der Studiengénge setzt Kenntnisse iiber kollegiale Erwartungen,
curriculare Verflechtungen, zu bewahrende Stirken, aber auch Schwichen des
Studiengangs (an deren Uberwindung gearbeitet wird) und sonstige Probleme
des lokalen Studiums, iiber Lehr- und Priifungstraditionen und evtl. iiber kon-
zeptionelle Griindungsideen des Fachbereichs voraus. In der Vergangenheit
wurden solche Informationen bestenfalls zufillig und nur sehr allmihlich an
die neuen Kolleg/innen weitergegeben. Gerade in Reformmodellen fand die
gezielte Weitergabe des Neuen, Unterscheidenden, also der tragenden Kon-
zepte (Traditionsbildung) oft nur unzulédnglich statt, so daB sie durch normale
Fluktuation und Neueinstellungen/-berufungen mit traditionellem akademi-
schen Hintergrund nicht selten verlorengingen. Die Umkehrung solcher Trends
setzt gezielte Tradierung von Ideen und Konzepten, setzt personelle Triger da-
fiir voraus. In informeller Form haben sich in der Vergangenheit gelegentlich
voriibergehende Gespréachspartnerschaften ergeben; Fachbereiche konnten
daraus aber durch stiarkere Akzentuierung sowohl ein Mittel zur Losung dieser
Integrationsprobleme schaffen, als auch eine Weiterbildungssituation stiften.
Angesichts eines steigenden Ausbildungsstandes jiingerer Kolleg/innen und
vergleichender Studierender wiinschen auch éltere Fachbereichsmitglieder sich
ihrer beruflichen Situation angemessene Erweiterungsmoglichkeiten.

Wenn ein Fachbereich in dieser Situation ein Mentorenmodell einfiihrt,
kann er diese Probleme gemeinsam l6sen (vgl. WEBLER 1991): Neu in die Lehre
eintretende Mitglieder des Fachbereichs wihlen sich fiir die ersten beiden Se-
mester zwet Mentoren aus dem Lehrkorper, mit denen diese informationelle
Integration, aber vor allem auch die Vorbesprechung der eigenen Lehrveran-
staltungen stattfinden kann. Im Dialog kénnen die eigenen Konzepte noch bes-
ser verstanden, geordnet und begriindet 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 iiblich, beginnt sich unter
gleichgestellten Kolleg/innen als Folge gemeinsamer Workshops aber auszu-
breiten, weil die Beobachtungen und Gespréche sich fiir alle Seiten als unge-
mein ergiebig erweisen. Das sind die Gewinne auf der Seite der Neulinge.

Die gewihlten Mentoren ihrerseits erfahren Anerkennung aufgrund ihrer
Lebenserfahrung, ihrer Berufssituation und ihres Status. Um beraten zu kén-
nen, miissen sie die eigenen Erfahrungen ordnen, begriinden. 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 Gespra-
chen mit den neuen Kollegen und in den Veranstaltungsbesuchen ganz neue,
ungewohnte Konzepte, Methoden, Verldufe kennen. Haben sie selbst vorbildli-
che Konzepte entwickelt, werden sie die Kolleg/innen daraufhin gelegentlich in
ihre eigenen Veranstaltungen einladen. Sie konnen auf diese Weise die gelun-
genen Modelle vor ihrem Ausscheiden noch an jiingere 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
(Teil-)Studiengédnge. Die Zusammenarbeit variiert je nach Gegenstand von we-
nigen Treffen bis zu mehrjdhrigen Kooperationen. Wihrend die Fachwissen-
schaftler regelmiBig sehr stark vom Stoff und seiner Systematik her denken,
die weder dem Lehr-, noch dem Forschungsprozef, sondern dem Ordnungs-
prinzip des Erkenntnisgebédudes entspricht, besteht die Rolle der Hochschuldi-
daktiker im wesentlichen darin, die Perspektive der Lernbediirfnisse der Stu-
dierenden in eine gemeinsame Optimierung der Lehr- und Lernprozesse
einzubringen. Auferdem stellen Hochschuldidaktiker haufig einschldagige Er-
fahrungen aus anderen Disziplinen bereit, um sie fiir eine Mehrzahl von Fa-
chern nutzbar zu machen (quasi als institutionelles Gedéchtnis der Hochschu-
le). Daraus konnen sich sehr fruchtbare Kooperationen ergeben, in denen eine
intensive Erorterung der Verkniipfung von Inhalt und Methode in Abhéngig-
keit von anderen Variablen stattfindet. Der Entwicklungsprozef ist auch eine
Lernsituation fiir beide Beteiligten. Eine besonders intensive Variante dieser
Kooperation und Weiterbildungsmoglichkeit besteht in der Abordnung von
Fachwissenschaftler/innen fiir ein umfangreicheres Entwicklungsprojekt an ein
Hochschuldidaktik-Zentrum oder doch eine fiithlbare Deputatsreduktion fiir
das Projekt (MOHLE/WEBLER/WILDT 1980).

3.7 Lehrportfolios

Ausdriicklich ohne die Berechtigung studentischer Veranstaltungsbewertung
zu bestreiten, lediglich um eine sinnvolle Vervollstandigung der Informationen
iiber Lehrveranstaltungen von seiten der Lehrenden selbst bemiiht, wurde in
Kanada in den 70er und 80er Jahren das sogenannte Lehrportfolio entwickelt.
Darunter wird der Aufbau einer Dokumentation iiber eigene Lehrleistungen
verstanden, verbunden vor allem mit einem zusammenfassenden Eingangstext,
einer schriftlichen Reflexion iiber die eigenen Ziele, Konzepte und Grund-
ideen, die mit der Lehre verfolgt werden (vgl. KNaPPER 1995). Wihrend es fiir
Forschungsleistungen seit langem selbstverstindlich ist, die eigenen schrifthi-
chen Zeugnisse zu sammeln, gab es fiir 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
Moglichkeit, Lehrleistungen nachvollziehbar zu dokumentieren. Diese Map-
pen haben sich in kurzer Zeit iiber 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. voNn Queis 1993). In Nordame-
rika gibt es kaum noch Personalentscheidungen iiber 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 regelméBig in intensive Prozesse der Selbstreflexion iiber Lehre und
damit in eigene Weiterbildungsprozesse. Zumindest fiir die erstmalige Aufstel-
lung werden in allen diesen Staaten (einschlieBlich Deutschland) Werkstattse-
minare zu diesem Thema angeboten, in denen kollegiale Austauschprozesse
gestiftet und mit hochschuldidaktischen Vertiefungen erginzt 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 Universititen in
Bochum und Géttingen (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 bené6tigten 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/Lehr Anf.html). Zielgruppe ist der wissenschaftli-
che Nachwuchs, und das Ziel bildet eine konsequentere Qualifizierung fiir die
Lehre. Dabei wird der Reiz sicherlich durch die demonstrative Offnung zur all-
gemeinen Weiterbildung erhoht, da die meisten Mitglieder des Mittelbaus
nicht an der Hochschule bleiben werden. Derartige Studiengédnge sind bei-
spielsweise in GroBbritannien seit Jahren von einer Reihe von Hochschulen
angeboten worden. Das IZHD Bielefeld hat nach anfanglichen Schritten einer
engeren Verkniipfung 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 dhnlichen Ergdnzungsstudien-
gang , Lehrkompetenz in Wissenschaft und Weiterbildung“ zu verdichten und
die Moglichkeiten zu priifen, durch Kooperation mit den Fakultiten der Uni-
versitdt Bielefeld weitere Aspekte der Weiterbildung und vor allem die erfor-
derliche Lehrkapazitdt zu gewinnen.
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Die Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschuldidaktik e.V. wird ein Kerncurricu-
lum ,,Qualifizierung fiir die Lehre an Hochschulen® verabschieden. Es basiert
auf erfolgreichen Konzepten hochschuldidaktischer Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung mit teilweise 30jahriger Erfahrung, intensiven konzeptionellen Vorarbei-
ten des AHD-Vorstandes sowie auf empirischen Untersuchungen iiber die
Qualitdtsentwicklung in der Lehre der Bundesrepublik Deutschland und in an-
deren Lindern, insbesondere GroBbritannien. Es soll als Orientierung fir die
sinnvolle Ausrichtung hochschuldidaktischer FérdermaBnahmen und Pro-
gramme dienen (vgl. hierzu auch das Rostocker Memorandum der AHD ,, Her-
ausforderungen der Studienreform - Losungen der Hochschulforschung, Bie-
lefeld 2000).

4. Moglichkeiten der Weiterbildung fiir Forschung
und Wissenschaftsmanagement

Die Formulierung qualifikatorischer Anforderungen in Richtung von Drittmit-
teleinwerbung, Teamforschung, Wissenschaftsmanagement und Selbstverwal-
tung hat nach ersten Uberlegungen Ende der 70er Jahre zu einem der Aspekte,
einer systematischen ,,Antragsberatung“ fiir 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 fiir das wissenschaftliche Personal am Arbeitsplatz und zum
Urheber- und Patentrecht fiir Wissenschaftler/innen. Die Forderung nach einer
breiteren Qualifizierung als nur fiir die Forschung (und langsam auch fiir die
Lehre) findet sich in den Folgejahren dann in den Empfehlungen des Wissen-
schaftsrates zur Forderung 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 Fahigkeiten in der akademischen Selbstverwaltung und in der
Personalfiithrung.

Der in Abschnitt 2.4 beschriebene Weiterbildungsbedarf wird jetzt von der
Landesgesetzgebung aufgegriffen. In dem bereits erwidhnten 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 facheriibergreifend oder in Zusammenarbeit mehrerer Hoch-
schulen geeignete Veranstaltungen im Bereich ... des Wissenschaftsmanage-
ments“ anzubieten. In der Begriindung heifit es dazu: Zum Wissenschaftsmana-
gement ,zdhlen Leitungs-, Personalfiihrungs- und Verwaltungsaufgaben sowie
die Bewirtschaftung von Drittmitteln“ (LT NRW 1999, S. 156). Wie die Hoch-
schulen diese neue Aufgabe ausfiillen werden und wieweit der wissenschaftliche
Nachwuchs von etwaigen Angeboten Gebrauch machen wird, bleibt abzuwar-
ten. Aber in den rechtlichen Grundlagen ist zweifellos ein gro3er Schritt zu ei-
ner umfassenden Professionalisierung des Hochschullehrerberufs in einer kom-
plexen betriebsformigen und Selbstverwaltungsstruktur der Hochschulen getan.
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Diese Diskussion hat international zur Zeit keine Entsprechung, d.h. Wei-
terbildungsprogramme fiir 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. KongrefSbesuche und Lektiire sind die iiblichen Me-
dien. Aber Weiterbildung in der Lehre? Selbst Lehrende, die ein gewisses In-
teresse an Lehre haben und offen sind fiir neue Entwicklungen, setzen zeitlich
andere Priorititen. Die Erzeugung von Wissen wird in einer Prestigehierarchie
fiir bei weitem wertvoller erklért als die Weitergabe von Wissen, die Personlich-
keitsentwicklung und die Heranbildung hochqualifizierter Arbeitskrifte.
Dementsprechend sah auch die Berufungspolitik der Fachbereiche aus. Diese
Differenz haben bei der Fach-zu-Fach-Integration der Pidagogischen Hoch-
schulen und Universitdten in NRW nach 1980 besonders diskriminierend die
(Schul-)Fachdidaktiker im Vergleich mit den Fachwissenschaftlern erleben
miissen. 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, muf} nicht auch noch gut lehren*
usw. Und doch sind die Orientierungen widerspriichlich: Nur méaBiger personli-
cher Lehrerfolg galt letztlich doch als unbefriedigend; tatsdchlich vorhandene
Schwichen wurden nicht in einem falsch konzipierten Berufsbild als strukturell
bedingt aufgefaflt, sondern als personliche Schwiche interpretiert und verbor-
gen. Lehre wurde etwas sehr Privates in Deutschland. Bei der Einladung zu
Weiterbildungsveranstaltungen wird von Professoren hiufig 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-
stindliche Qualifizierung anzusehen, gibt es nicht wenige, die meinen, wer
hochschuldidaktische Workshops besuche, der habe es wohl notig. Allerdings
setzt sich langsam die Einsicht durch, dal es wohl nicht” angehen kann, daf
zwar in allgemeiner und beruflicher Bildung viel Zeit und Mittel fiir die Leh-
rerbildung aufgewendet wird, in der teuersten Ausbildung aber, die sich diese
Gesellschaft leistet, Lehre ohne professionelle Vorbereitung auf hohem Quali-
titsniveau als Regelfall méglich sein soll. Trotz solcher Uberlegungen stand ei-
ner wirksameren Qualifikation fiir die Lehre noch ein Laufbahnhindernis ent-
gegen: Die Bestrafungswirkung, die von einem hoheren Engagement in der
Lehre lange Zeit ausging (und die noch nicht vollstindig iiberwunden ist) im
Hinblick auf beruflichen Erfolg in der Wissenschaft. Angesichts unverindert
traditioneller, einseitig forschungsorientierter Auswahlkriterien in den Fachbe-
reichen scheint der wissenschaftliche Nachwuchs nach wie vor gut beraten, lie-
ber einen weiteren Aufsatz zu verdffentlichen, als sich durch Fortbildung um
die Erweiterung der eigenen Lehrkompetenz oder auch nur um eine besonders
griindliche Vorbereitung von Lehrveranstaltungen zu kiimmern.
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6. Trends und Perspektiven

Diese negativen Rahmenbedingungen geraten inzwischen in einen schnellen
Wandel. Qualitdtssicherung in Forschung, Lehre und Studium, Qualitdtsmana-
gement, Evaluation und Weiterbildung sowie eine erfolgsorientierte Sichtweise
aller Aufgaben der Hochschulen gewinnen an Gewicht. Noch auf einer Tagung
,Qualitdt 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 Qualitétssiche-
rung”, der Gegenstand dieses Beitrages, in keiner der zehn Arbeitsgruppen ex-
plizit behandelt worden (vgl. HRK 1994). Inzwischen aber erhilt 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 — ergénzt worden, die vor der Habilitationskommission zu
absolvieren ist. Priifungsrechtlich wird sie als miindliche Priifungsleistung ein-
geordnet. Diese Regelung wird zwar in den Fachbereichen sehr unterschiedlich
ernst genommen, hat aber gleichwohl mehr Reflexion iiber Lehre (auch auf
seiten der Kommissionsmitglieder) und mehr Vorbereitung darauf zur Folge.
Ankniipfend an eine DDR-Tradition, der zu Folge Lehre in DDR-Hochschu-
len einen weit hoheren Stellenwert hatte als in der Bundesrepublik (und dort
auf dem Weg zur Promotion B, der Habilitation, systematisch erlernt wurde)
behalten viele Universitaten in den neuen Bundesldndern im Berufungsverfah-
ren bei, sich mit dem engsten Kreis zum Probevortrag eingeladener Bewerber/
innen auch ca. 30 Minuten iiber die Grundiiberzeugungen, Grundideen in der
Lehre bzw. iiber das didaktische Grundkonzept zu unterhalten. Diese Praxis ist
selbst in solchen Fachbereichen eingefithrt worden, die personell weitgehend
neu aus dem Westen aufgebaut wurden, wie z.B. Wirtschaftswissenschaft,
Rechtswissenschaften, Padagogik, Geschichte und Soziologie. Entsprechende
ankiindigende Hinweise in den Einladungsschreiben zu Probevortrdgen 16sten
im Westen zunichst Ratlosigkeit und Verunsicherung hinsichtlich der eigenen
didaktischen Grundkonzeption und der Konkurrenzsituation anderen gegen-
iiber aus. Auch wurde aus verschiedenen Bundeslindern bekannt, daBl die
berufenden Ministerien von den Hochschulen bei der Vorlage von Berufungs-
vorschligen erheblich genauere Wiirdigungen und differenzierende Argumen-
tationen der Lehrkompetenz verlangten. Obendrein wichen sie in Einzelfdllen
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).

SchlieBlich hat der Bundesgesetzgeber anlaBlich der jiingsten Novellierung
des Hochschulrahmengesetzes im Sommer 1998 bei den Berufungsvoraussetzun-
gen fiir Professoren eine bedeutungsvolle Streichung vorgenommen. Um auch
von seiner Seite eine systematische Vorbereitung auf kiinftige Lehraufgaben zu
féordern und einen wachsenden Besuch von Aus- und Fortbildungen in diesem
Feld herbeizufiihren, hat er in der Gesetzesnovelle den Halbsatz hinter der pad-
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 padagogischen Eignung von Bewerbern um eine Professur sollen erhoht
werden. Die bisherige Regelung des HRG (,padagogische Eignung, die in der
Regel durch Erfahrungen in der Lehre oder Ausbildung nachgewiesen wird*)
enthilt eine reine Unterstellung, durch die das Einstellungskriterium ,paddagogi-
sche Eignung‘ letztlich entwertet wird. Durch die Streichung der Regelvermu-
tung wird der Weg frei fiir eine ndhere 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 férmlichen Nachweis einer entspre-
chenden Vorbildung (§ 46(1) Ziff. 2 HG NRW).

Ungeachtet nach wie vor bestehender Vorbehalte bei einer Reihe von Hoch-
schullehrern gegeniiber der Hochschuldidaktik (die in den letzten Jahren stark
zuriickgegangen sind, vgl. HUuBer 1999) 148t sich in Deutschland und internatio-
nal eine schnelle Einfiihrung output-orientierter Mittelzuweisung, also erfolgs-
orientierter Kriterien fiir die Finanzierung der Hochschulen beobachten. Trotz
der Weitergeltung ideeller Werte fiir 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 Studiengénge. Ein Lehrkorper, der
in der Lage ist, Studierende an den Fachbereich zu binden, wird wichtiger. Damit
konnten 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 Forderung der Hochschuldidaktik her (zu-
sammen mit den romanischen Landern Frankreich, Italien und Spanien) als
riickstindig da. Der gesamte angelsidchsische 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; BouHunS/KEESEN; D’ANDREA; GiBBs; LEWIS; WEBLER; im Uberblick
BEReENDT 1996; BERENDT/Kovac 1997). Die Staaten der ehemaligen Sowjetuni-
on und ihrer Verbiindeten haben z.T. ebenfalls breite Erfahrungen in der Qua-
lifizierung des Hochschullehrer-Nachwuchses fiir die Lehre. In immer mehr
Staaten ist eine entsprechende Qualifikation sogar obligatorisch — bestehen in-
haltliche Konzepte in curriculuméhnlicher Verdichtung z.T. seit vielen Jahren.
In GroBbritannien bieten sechs Universitdten sogar postgraduale Studienginge
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 Unterstiitzung 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 verdndert als in den 30 Jah-
ren vorher. Wie erwéhnt, werden in der Hochschulgesetzgebung und in den
Steuerungsinstrumenten iiber erfolgsorientierte Mittelverteilung Konsequen-
zen gezogen, auch die Berufungspolitik der Ministerien beginnt sich zu veran-
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 Einfiihrung zum Thementeil ,,Lehren und Lernen an der Hochschule*
unterscheiden HELMKE/KRrAPP (1999) fiinf Bereiche. Im Mittelpunkt dieses Bei-
trags steht der an letzter Stelle genannte Bereich Hochschulpadagogik 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/KRrAPP feststellen, bei
der ,,Qualitatssicherung eine zentrale Bedeutung zu, da z.B. die Bewertung
von Veranstaltungen allein nicht ausreicht, um Verbesserungen der Qualitit
universitiarer Lehre zu erzielen“ (8. 21).

Die Diskussionen um gute Hochschullehre werden in Westeuropa im
Zusammenhang mit der Qualititssicherung von Hochschulen einerseits,
»~Academic Staff Development“ oder ,Faculty Development“ als einer we-
sentlichen Strategie andererseits seit etwa 1987 verstdrkt gefiihrt (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-
ropdischer und internationaler Ebene und daraus resultierender Veroffentli-
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 fiir Hochschuldidak-
tische Aus- und Fortbildner existieren teilweise seit mehr als 20 Jahren auf
nationaler Ebene (z.B. in der BrRD und GroBbritannien) und vor allem auf
internationaler Ebene (sog. Maidstone- und ISSED-Konferenzen) (vgl. u.a.
BERENDT 1998).

Ergebnisse universitirer Lehr- und Lernforschung (von HELMKE/KRAPP
a.a.0. als 1. Bereich benannt) sind nicht zuletzt iiber die o.a. Aktivititen in die
Praxis hochschuldidaktischer Aus- und Weiterbildung eingeflossen. Dabei wird
auf SchluBfolgerungen, wie sie von den Autoren selbst oder in Uberblicken ge-
geben werden, verwiesen — dies geschieht mit Vorsicht, etwa: ,Lernen ist
grundsitzlich ein aktiver Prozef3, 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 moglich, auf Einzelheiten der skiz-
zierten Entwicklungen einzugehen und die Forschungen seit MCKEACHIE iiber
»Teaching at the College and University Level“ (deutsch von SiMoNs 1967,
1971) darzustellen. Es sollen vielmehr zunéchst (2) Ausgangsfragen fiir die Be-
stimmung von Kriterien guter Lehre und ihre Beantwortung im Uberblick dar-
gestellt werden. Insbesondere soll auch behandelt werden, was die Ergebnisse
der universitdren Lehr-Lern-Forschung beitragen konnen. Sodann soll auf aus-
gewihlte Beispiele von Kriterienkatalogen im Kontext von Befragungen, der
Akkreditierung von Lehrenden und der Planung und Durchfiihrung von Hoch-
schulunterricht eingegangen werden (3). Unter (4) wird die Umsetzung von
Merkmalen/Kriterien guter Hochschullehre in Lehrveranstaltungen diskutiert.
SchlieBlich werden Perspektiven fiir die weitere Entwicklung aufgezeigt (5).

2. Ausgangsfragen fiir die Bestimmung von Merkmalen/Kriterien guter
Hochschullehre und ihre Beantwortung im Uberblick

In den o.a. Diskussionszusammenhéngen werden einige wesentliche Ausgangs-
fragen deutlich, die als Qualitatskriterium ,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?

¢) Inwieweit konnen Arbeits- und Forschungsergebnisse iiber studentisches
Lernen die Erreichung der genannten Ziele unterstiitzen?

d) Welche padagogischen Wertvorstellungen (educational beliefs) auch iiber
die Rolle der Lehrenden sind addquat?

Zu a) Die Antwort kann nur von Fachkollegen gegeben werden. Bei der Aus-
wahl fiir bestimmte Lehrveranstaltungen sind allerdings die Ziele mafgeblich.

Zu b) In der BRD sind Ziele vor allem in Hochschulgesetzen und Studien-
und Priifungsordnungen enthalten: Vorbereitung auf berufliche Téatigkeitsfel-
der/Befiahigung zu wissenschaftlicher Arbeit und zu verantwortlichem Handeln
in einem freiheitlich demokratischen und sozialen Rechtsstaat/Vermittlung von
fachlichem Wissen und dessen Methoden/Forderung von Schliisselqualifikatio-
nen (z.B. Autonomie, Toleranz, kommunikative und soziale Fihigkeiten).

Besonders die Diskussionen der Europiischen Rektorenkonferenz/CRE
1997 und der UNESCO-Weltkonferenz 1998 haben im Zusammenhang mit der
als notwendig formulierten ,educational chain“ weitere Ziele hervorgehoben:
Motivierung von Studierenden fiir lebenslanges Lernen/Férderung prozefB3-
orientierten Lernens (Verstehen, Anwenden, Ubertragen, kreatives Problemls-
sen). Die genannten Ziele sind identisch mit denen, die in der Hochschuldidak-
tik benannt werden.

Zu c) Die Erkenntnis der Bedeutung studentischen Lernens fiir ,,gute Lehre*
hat seit 1967 stdandig zugenommen, so dal 1997 CRE und UNESCO-CEPES
auf ihrer o.a. Konferenz 1997 die Kenntnis des ,shift from teaching to lear-



Berendt: Was ist gute Hochschullehre? 249

ning* als selbstverstindlich voraussetzten und darauf basierende Empfehlun-
gen abgaben (CRE/UNESCO-CEPES 1997). BRowN/ATKINS sind Autoren ei-
nes vor allem in der hochschuldidaktischen Weiterbildung Grofbritanniens seit
Jahren eingesetzten Standardwerks (1993, S. 150). Sie beschreiben diesen Para-
digmenwechsel folgendermaBen: ,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).

Erginzend ist auf neuere Forschungen von GRUBER/MANDL/RENKEL 1999
und NENNIGER/HELMKE/PRENZEL/SCHRADER/WILD (in: LOMPSCHER/MANDL 1996)
Zu verweisen.

BrownN/ATKINS (S. 160) benennen fiir gute Lehre wesentliche Ergebnisse,-
nach denen ,effektives Lernen wahrscheinlicher® ist. Im wesentlichen geben
sie fiir Lehrende betreffend die Planung und Durchfiihrung 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 Verstiandnis, dal3 es erworben werden mufB, ansetzen.

— Neues Wissen und Verstehen durch Verbindung zu personlichen 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 Lernfahigkeiten und
-strategien durch ,,direkte* Lehre, Praxis und Feedback. Sie sind sich eige-
ner Strategien und moglicher Alternativen bewuf3t: vgl. das anschauliche
Modell bei BROWN/ATKINS, S. 195.)

Die Ergebnisse von GRUBER/MANDL/RENKEL (1999) bestitigen 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 16sen. Im zweiten Bereich zeigte sich, daf3 die Studierenden erhebliche
Schwierigkeiten bei der Nutzung ihres Theoriewissens hatten, um zu einer an-
gemessenen Diagnose zu kommen. Demnach — so die Autoren — gibe es An-
haltspunkte dafiir, daB ,trages Wissen gelernt wird und der Transfer zur An-
wendung nicht hinreichend gelingt“. Die Autoren stellen exemplarische
Ansitze zum Erwerb anwendbaren Wissens vor, denen sich als Resiimee an-
schlieBt, der Erwerb trigen Wissens stelle den Normalfall dar, aber: ,,Zugleich
zeigt sich, daB es gelingen kann, durch instruktionell unterstiitzte Anregung
von Konstruktionsprozessen (a.a.O. S. 7) beim Lernen in komplexen Situatio-
nen die Transferfihigkeit zu erhéhen und das Auftreten trdgen Wissens un-



250 Teil IV: Qualitit und Qualititssicherung in der Hochschule

wahrscheinlicher zu machen“ und: ,,Es gilt, eine Balance zwischen notwendi-
gen Konstruktionsprozessen auf der Lernerseite und wohlorganisierten In-
struktionsprozessen zu finden.

Auch andere Ansitze fithren zu dhnlichen Ergebnissen: Die Wichtigkeit der
Motiviation fiir effektives Lernen wird in vielen &lteren Untersuchungen her-
vorgehoben (Uberblick bei WitTroCK 1986). PRENZEL (1996) gibt einige theore-
tische Vermutungen iiber Merkmale von motivationsunterstiitzenden Lehrbe-
dingungen, die selbstbestimmtes und interessiertes Lernen fordern:
Wahrgenommene Autonomieunterstiitzung, Kompetenzunterstiitzung und so-
ziale Einbindung. Zusitzlich benennt er: Wahrgenommes inhaltliches Interesse
beim Lehrenden, inhaltliche Relevanz des Lehrstoffs, Instruktionsqualitét.

NENNIGER (1996) fiihrt fiir die Gestaltung der Lehre als Desiderate insbe-
sondere auf: Nennung der Ziele/Beachtung notwendiger Komponenten bei Ei-
genaktivitat/Forderung problemorientierter Lehre unter Beachtung verfiigba-
rer Lernstrategien/Erweiterung des Repertoires an Lernstrategien zusammen
mit der fachinhaltlichen Kompetenz.

Auf der Grundlage der genannten Untersuchungen und der auf ihnen basie-
renden SchluBfolgerungen 148t sich eine Vielzahl von Kriterien fiir gute Lehre
formulieren, wie dies unter (3) an ausgewihlten Beispielen dargestellt wird.
Von wesentlicher Bedeutung fiir die Verbesserung der Lehre im Hochschulall-
tag scheint der Ubergang 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 fiir ,teilnehmerzentrierte Lehre* und ,,aktives Lernen“ stehen hier im
Mittelpunkt (BERENDT 1994a, 1994b).

Zu d) Adiaquate Wertvorstellungen, die die Erreichung der Ziele universitirer
Lehre unterstiitzen, diirften insbesondere sein: Lerninhalte und Studierende
sind von besonderer Wichtigkeit/Lehrende haben nicht nur die Rolle, Wissen
zu vermitteln, sondern prozefBorientiertes Lernen zu moderieren.

3. Merkmale/Kriterien guter Lehre

Im folgenden werden einige Beispiele aus unterschiedlichen Kontexten, in de-
nen Kriterien fiir gute Hochschullehre benannt sind, vorgestellt. Sie sind teil-
weise mit Qualititskriterien identisch, die der Evaluation von Hochschullehre
zugrunde liegen (vgl. u.a. BARGEL/HAGE in diesem Band sowie CavE/HANNEY/
HenkeL/KoGaNn 1997).

Beispiel 1: Merkmale/Kriterien fiir gute Lehre im Kontext von Befragungen

In ithrem 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 Qualitatskriterien)
und eigener Erfahrungen 15 Kriterien als Kern eines Fragebogens mit einer
Ser Skala zusammengestellt. Ziele von zwei Befragungen waren: Exploration
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der Meinungen von Lehrenden und Studierenden iiber den Beitrag und die
Relevanz jeden Kriteriums fiir 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) Lehrziele sind klar definiert.
2) Studentische Interessen werden ermutigt.
3) Lehrende sind fiir ihre Lehre gut vorbereitet.
4) Lehrende sind Experten in ihrem Fach.
5) Lehrende sind begeistert von ihrem Fach.
6) Lehrende betonen wichtige Teile ihres Faches.
7) Lehrmethoden werden benutzt, die die aktive Kooperation der Studieren-
den ermoglichen.
8) Aktives und selbstgesteuertes studentisches Lernen wird ermutigt.
9) Lehrende respektieren individuelle studentische Unterschiede.
10) Lehrende fragen nach Feedback.
11) Lehrende antworten auf studentisches Feedback.
12) Die Priifung von Studierenden ist fair und zuverlissig.
13) Individuelle Kurse werden geplant, um integrativ zu Studienthemen eines/
er Studierenden beizutragen.
14) Biicher und andere Quellen sind verfiigbar.
15) Lehrende zeigen die Bereitschaft zu helfen.

Die Autoren betonen, daf3 die Nennungen auf den Diskussionen um den Be-
griff ,,Qualitit der Lehre* basieren und den Zusammenhang mit der Rolle der
Lehrenden herstellen. Unter Berufung auf HARVEY und KNIGHT (1996) heif3t
es: ,,Der Schliissel fiir die Qualitdtsverbesserung liegt darin, Lehre in Verbin-
dung mit studentischem Lernen durchzufiihren.

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 Losungen anzubieten, die auf erziehungswissenschaft-
lichen und psychologischen Theorien oder didaktischen Prinzipien beruhen.

Die Befragten hatten die Aufgabe, jeweils fiir die ,,idealen* und die ,rea-
len* Kriterien ein Ranking vorzunehmen und einen Kommentar zur Befragung
abzugeben. Zusétzlich wurden sie gebeten, die Frage nach geeigneten MaBnah-
men zur Verbesserung der Lehre auf einer Ser-Skala zu beantworten (angege-
bene Beispiele u.a. Preis als ausgezeichneter Lehrer, peer review von Lehre
oder von Vorschldgen, Sondermittel fiir Projekte, studentische Evaluation).

Ahnliche Untersuchungen sind durchgefiihrt von DoNaLD (1992) und
RAMSDEN (1992). DoNaLD nennt insbesondere studentenzentriertes Lehren,
RAMSDEN operationalisiert zusitzliche Varianten von Unabhingigkeit.

Ergebnisse der Untersuchungen diirften — wegen des anderes kulturellen
Kontextes — in einer vergleichenden Untersuchung relevant sein, sind aber hier
nicht bedeutsam.



252 Teil 1V: Qualitit und Qualititssicherung in der Hochschule

Beispiel 2: Merkmale/Kriterien fiir gute Hochschullehre im Kontext
eines Akkreditierungsprogrammes

SEDA stellte in GroBbritannien 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 fiir 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 Aufzihlung der zu erbringenden Leistungen werden einige
Kriterien fiir gute Lehre deutlich:

1) Effektive und effiziente Anwendung einer grofen Vielfalt von Lehr- und
Lernmethoden zur Arbeit mit Gro3gruppen, Kleingruppen und Einzelnen.

2) Unterstiitzung fiir Studierende in wissenschaftlichen und personlichen An-
gelegenheiten. :

3) Anwendung einer groflen und geeigneten Vielfalt von Evaluationstechni-
ken, um studentisches Lernen zu unterstiitzen und Lernergebnisse zu doku-
mentieren.

4) Moderation und Evaluation eigener Arbeit durch verschiedene Techniken
der Evaluation (im Sinne von Selbst-, Peer- und studentischer Evaluation).

Zusitzlich werden angefiihrt:

5) Entwicklung personlicher und professioneller Bewiltigungsstrategien, die
den Grenzen und Moglichkeiten der eigenen institutionellen Rahmenbedin- -
gungen entsprechen.

6) Reflexion der personlichen und beruflichen Praxis und Entwicklung und
Evaluation kiinftiger Entwicklungsbediirfnisse, sowie Entwurf eines Plans
fiir berufliche Fort- und Weiterbildung.

Prinzipien und Werte, die sich in der praktischen Arbeit niederschlagen, wer-
den benannt, die wiederum in der Mehrzahl Kriterien fiir gute Lehre beinhal-
ten: i

1) Verstandnis dafiir, wie Studierende lernen.

2) Engagement fiir 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 fiir gute Lehre fassen in
pragmatischer Weise die Ergebnisse von Diskussionen zusammen, die in Grof-
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 Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen

WEBLER (1991) stelit 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 beriicksichtigt:

2) Die Planung ist im Einklang mit den Zielen der Studienordnung und der
Berufsvorbereitung erfolgt.

Die Fragen nach der Beriicksichtigung von Forschungsergebnissen iiber stu-
dentisches Lernen, die die Erreichung von Zielen von Hochschulausbildung
und -lehre unterstiitzen, findet ihren Niederschlag in folgenden Merkmalen:

3) Realistische Veranstaltungsziele sind gesetzt worden.

4) In der Anordnung des Stoffes ist an Bekanntes angekniipft und dann erst
zu Neuem iibergegangen worden.

5) Ziele und Anforderungen (Erfolgskriterien) der Veranstaltung sind klar
formuliert.

6) Fiir Fragen und Diskussion ist ausreichend Zeit reserviert.

7) Lernen von Fakten ist dem Verstehen und dem Handhaben von iiberge-
ordneten Prinzipien und GesetzméBigkeiten nachgeordnet.

8) Eine komplexe Verkniipfung und praktische Erprobung des Gelernten in
Simulationen (Planspielen, Rollenspielen), in Praxisphasen u.d. ist vorge-
sehen.

9) Die Planung weist aktive Lernformen der Studierenden und Chancen des
gegenseitigen Lernens der Studierenden auf.

10) Mit den Bediirfnissen der Studierenden im Hinblick auf ihre Studienziele
wird verantwortlich umgegangen.

11) Die studentischen Arbeiten sind gut auf die Ziele der Lehrveranstaltung
abgestimmt und bieten zusétzliche Lernchancen zum Verstdndnis des Ge-
genstandes und zur Ubung 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 fiir Lernen
und Verstehen. Damit korrespondiert jedoch eine Verantwortung der Leh-
renden.

Weitere der von Webler benannten Merkmale sind:

13) Zielangemessenheit bzw. ZweckmiBigkeit des Aufbaus und der Metho-
denverwendung sind beachtet.
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14) Ein zielangemessener hédufiger Wechsel der sozialen Organisationsform
des Lernens ist vorgesehen.

15) Studierende sind an Planung und Durchfiihrung der Lehrveranstaltung ak-
tiv beteiligt.

16) Weit iiber Referate hinaus werden Teile der Veranstaltung von Studieren-
den (mit-)vorbereitet und gestaltet.

17) Die von Studierenden zu erstellenden Arbeiten (Referate etc.) sind sorg-
faltig ausgewdhlt und definiert (zeitlich angemessen begrenzt, Interesse
weckend, stimulierend).

18) Die eingesetzten Lehrmaterialien, Texte, Medien sind auf Eignung und
Klarheit gepriift.

19) Pflichtlektiire und Lehrtexte sind ausreichend spezifisch ausgewahlt; Lese-
listen sind deutlich kommentiert und Alternativtitel sind gekennzeichnet.

4. Umsetzung von Merkmalen/Kriterien guter Hochschullehre
in Lehrveranstaltungen

Fiir die Umsetzung haben, wie Erfahrungen seit mehr als 30 Jahren zeigen,
Vortrige oder Selbststudienmaterialien iiber ,,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 Fahigkei-
ten und Fertigkeiten (Umsetzung in praktisches Handeln) und im affektiven

Fachbezogene hochschuldidaktische Veranstaltungen

V. Uberleitungs-

I. Eingangs- phase
phase
Unterrichts- Unterrichts-
praxis der —p praxis der
Teilnehmer \A Uberprﬁfungs- Teilnehmer
phase
ll. Informations-

» phase — |ii. Phase der

Anwendung von
Informationen

VI. Erprobungsphase
VII. Rickkopplungsphase ——<€—— in der Praxis 4
der Teilnehmer

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-
tiaten des In- und Auslandes praktizierte Phasenmodell (BERENDT 1980, 1998a)
hat sich in diesem Zusammenhang als besonders niitzlich fiir die praktische Ar-
beit erwiesen (vgl. Abb. 1, S. 254).

In der Veranstaltung ,,Aktive, dialogische Lehr- und Lernformen fiir die
fachbezogene Planung, Durchfithrung und Evaluation von Hochschulunter-
richt“ (,,Effective Teaching Through Participatory Approaches and Methods of
Active Learning“) werden z.B. in Phase 1 typische Probleme (zunichst in Ein-
zel-, anschlieBend in Gruppenarbeit) in Lehrveranstaltungen der Teilnehmen-
den benannt. Die Ergebnisse der Gruppenarbeit werden auf Postern im Ple-
num vorgestellt und verkniipft. In Phase 2 stellt die Verfasserin Analyse- und
Planungsmodelle vor und referiert iiber den Diskussionsstand um Merkmale
guter Lehre, den Forschungsstand und mogliche Losungsansitze. 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 geférdert durch Einbeziehung der Teilneh-
mervoraussetzungen (z.B. Vorkenntnisse, Interessen, Erwartungen,
Erfahrungen, Lernansétze).

These 2: Studentisches Lernen wird gefordert durch Ziele und Inhalte, die die-
sen Voraussetzungen entsprechen.

These 3: Studentisches Lernen wird gefordert durch Formen des Lehrens und
Lernens, die eine aktive Einbeziehung der Lernenden ermoéglichen
(sog. teilnehmerzentrierte Lehrmethoden oder Formen des aktiven
Lernens).

These 4: Studentisches Lernen wird gefordert durch ein Lehrverhalten, das
durch ,emotionale Wertschitzung und einen mittleren Fithrungs-
grad“ (sog. sozialintegratives oder demokratisches Lehrverhalten) ge-
kennzeichnet ist.

These 5: Studentisches Lernen wird gefordert durch ein angstfreies Lernklima.

These 6: Studentisches Lernen wird geférdert durch Einsatz von Medien, die
eine aktive studentische Beteiligung ermoglichen.

Mit Ubungen z.B. zu ,,aktiven Lernformen* werden die benannten Probleme
bearbeitet. In Phase 3 folgen Gruppeniibungen zu ,,guter Lehre® in typischen
fachbezogenen Lehrveranstaltungsformen und Lehrsituationen. In Einzel- oder
Gruppenarbeit werden anschlieBend Planungsentwiirfe fiir konkrete Lehrver-
anstaltungen erarbeitet. In Phasen 4 und 5 werden diese vorgestellt und u.a.
mégliche Schwierigkeiten bei der Umsetzung in die Praxis diskutiert (weitere
Einzelheiten: BERENDT 1994a, 1994b, 1995b, 1998a).

Die Umsetzung in die Praxis und ein Bericht fiir eine Nachfolgesitzung
(Phasen 6 und 7) sind vorgesehen. In diesen Sitzungen, in teilweise durchge-
filhrten zusitzlichen Befragungen und Unterrichtsbeobachtungen wurde im-
mer wieder deutlich, daB Teilnehmende ihre Lehrveranstaltungen studenten-
zentrierter durchfiihren. 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. Veroffentlichungen von Teil-
nehmenden sind in Vorbereitung.)

5. Abschlieflende Bemerkungen

In 3 und 4 wurde exemplarisch dargestellt, wie Forschungsergebnisse iiber stu-
dentisches Lernen in Merkmale guter Lehre in verschiedenen Kontexten ein-
geflossen sind. Dabei diirfte deutlich geworden sein:

— Weitere Forschungen iiber studentisches Lernen, vor allem unter den der-
zeitigen Bedingungen an deutschen Hochschulen sind wiinschenswert.

— 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), Européischer
Rektorenkonferenz/CRE (1997), KMK, HRK (1993), WISSENSCHAFTSRAT
(1997) sowie AHD (1991, 1993/1994, 1999). Sie alle geben hochschuldidakti-
scher Aus- und Weiterbildung als Maf3nahme der Qualitétssicherung eine hohe
Prioritdt. In Grofibritannien gibt es 1999 entsprechende Programme an allen
Hochschulen, hiufig ist die Teilnahme an Programmen Einstellungsvorausset-
zung (vgl. BERENDT/KovAcC 1997 a).

In der BRD reichen die Programme der 17 hochschuldidaktischen Einrich-
tungen (mit teilweise 30jahriger Erfahrung) nicht aus, um die steigende Nach-
frage zu befriedigen. Nahezu 40 zusitzliche Initiativen sind zu verzeichnen. An
einzelnen Hochschulen erreicht die Zahl der Anmeldungen bis zu 600 jéhrlich
(z.B. Freie Universitdt Berlin).

Einzelheiten der Entwicklung hochschuldidaktischer Aus- und Weiterbil-
dung in der Bundesrepublik Deutschland sind in zahlreichen Veroffentlichun-
gen der Autorin dokumentiert, die u.a. auf jahrlichen systematischen Befragun-
gen und Auswertungen der Antworten und Materialien hochschuldidaktischer
Einrichtungen basieren. Der internationale Vergleich von ,,Academic Staff De-
velopment“ konnte auf der Grundlage eigener Forschungen (insbesondere
iiber Ost- und Westeuropa fiir die UNESCO) und umfangreicher Praxiserfah-
rungen an arabischen und afrikanischen Universitdten 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/KRrAPP 1999).

Der derzeitige offensichtliche ,,Boom* hochschuldidaktischer Aus- und
Weiterbildung in Deutschland (vgl. HUBER 1999) steht allerdings im Wider-
spruch zur langerfristigen finanziellen Absicherung: Angesichts seit Jahren an-
dauernder Haushaltskiirzungen und dadurch bedingter enger Strukturplanun-
gen sind z.B. existierende hochschuldidaktische Einrichtungen trotz hoher
Akzeptanz und anerkannter Expertise von weiteren Personalkiirzungen be-
droht. Projektmittel des Bundes oder Landes oder von Stiftungen iiber mehre-
re Jahre sind z.Z. schwer zu erhalten. Dies zeigen die bisher vergeblichen An-
fragen und Antrdage zur Umsetzung des Kerncurriculums ,,Qualifizierung fiir



Berendt: Was ist gute Hochschullehre? 257

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 Griindung und finanzielle Absicherung neuer Einrichtungen scheint
derzeit so gut wie ausgeschlossen. Wenn aber nicht einmal hochschuldidakti-
sche Einrichtungen mit ausgewiesenen Kompetenzen und Modellen, langjahri-
gen Erfahrungen und stark nachgefragten Programmen kurz- und mittelfristig
abgesichert werden konnen, dann erscheint langfristig etwa folgende Entwick-
lung vorgezeichnet: Kompetenzen ,,guter Lehre*, z.B. durch aktive Einbezie-
hung der Studierenden durchzufiihren, kénnen gar nicht erworben werden.
Frontalunterricht, der Studierenden eine passive Rolle zuweist, bestenfalls ein
isoliertes kostenaufwendiges und risikobehaftetes ,,Herumprobieren®, wie man
es ,,anders“ machen kann, wiren die Folge.

Dies stiinde in offensichtlichem Gegensatz zur Forderung nach ,Effizienz*
von Hochschullehre und -ausbildung.

Im Rahmen des 2. nationalen Expertenseminars der HRK zur Qualitétssi-
cherung konnte die Autorin kiirzlich als eingeladene Referentin im Hinblick
auf die skizzierten Entwicklungen (vor allem auch in GroBbritannien) erneut
deutlich machen:

— Hochschuldidaktische Aus- und Weiterbildung (Academic Staff Develop-
ment) ist als wesentlicher Bestandteil der Qualititssicherung an Hochschu-
len ausgewiesen.

— Insbesondere finanzaufwendige Evaluationen sind nur dann sinnvoll, wenn
fehlende oder unzureichende Lehrkompetenzen erworben bzw. verbessert
werden kénnen 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. Einfithrung

Fragt man nach den Zielen des Hochschulunterrichts, so zeigt sich, daB 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; BLooMm 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-, Richt-, Grob-, Feinziele) bzw. ihrer zeitlichen Erstreckung
(kurzfristige, mittelfristige, langfristige Ziele); und (c) ihrer Explizitheit (explizit
formulierte vs. implizite, nur anhand ihrer Wirkungen erschlieBbare Ziele).

DaB sich dadurch auch Probleme der Kompatibilitdt oder Vereinbarkeit
bzw. der Konkurrenz verschiedener Zielkriterien ergeben, wird oft iibersehen.
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 Lehrplidnen, Richtlinien und Geset-
zen formuliert sind, sind Ausdruck gesellschaftlicher Wertvorstellungen und
Uberzeugungen. 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 MaRBe, in dem die Hochschulausbildung als Teil
des Wissenschaftssystems gesehen wird, sind Wissenschaftsproduktion und
-erhaltung integrale Aufgaben der Hochschule (KLOWER 1983). Die Ausbil-
dung dient insbesondere auch der Rekrutierung des wissenschaftlichen
Nachwuchses; d.h., sie soll die Absolventen befihigen, am Forschungspro-
zeB teilzunehmen (KLUWER 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 Tatigkeitsorientierung): Eine zweite Funk-
tion der Hochschulausbildung, die in den letzten Jahren immer stérker in
den Vordergrund geriickt ist, betrifft die berufliche Qualifizierung und so-
mit die Rolle der Hochschule fiir das Beschiftigungssystem (TEICHLER
1983). Hochschulausbildung dient der Vorbereitung auf auBeruniversitire
berufliche Tatigkeiten, die zwar auf wissenschaftlichen Erkenntnissen basie-
ren und vom aktuellen Erkenntnisstand der Wissenschaft beeinfluit wer-
den, aber keine wissenschaftlichen Tatigkeiten im engeren Sinne darstellen.

— Personbezug: Dariiber hinaus ist die Hochschulausbildung von grofler Be-
deutung fiir die Personlichkeitsentwicklung (HELMKE 1998; PORTELE/HUBER
1983): Die Hochschule ist eine wichtige Sozialisationsinstanz, die eine zu-
nehmend grofle Zahl junger Erwachsener in einer wichtigen Lebensphase
nachhaltig beeinfluf3t.

Die Multikriterialitdt der Aufgaben und Ziele der Hochschule und des Hoch-
schulstudiums manifestiert sich auch im Hochschulrahmengesetz, wo es heif3t:
,Die Hochschulen dienen der Pflege und der Entwicklung der Wissenschaften
und der Kiinste durch Forschung, Lehre und Studium. Sie bereiten auf berufli-
che Titigkeiten vor, die die Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und
wissenschaftlicher Methoden oder die Fihigkeit zu kiinstlerischer Gestaltung
erfordern“. Das Ziel des Studiums wird im Hochschulrahmengesetz (§ 7) wie
folgt festgelegt: ,,Lehre und Studium sollen den Studenten auf ein berufliches
Tétigkeitsfeld vorbereiten und ihm die dafiir erforderlichen fachlichen Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Methoden dem jeweiligen Studiengang entsprechend so
vermitteln, daB er zu wissenschaftlicher oder kiinstlerischer Arbeit und zu ver-
antwortlichem Handeln in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen
Rechtsstaat befahigt wird.“

In dieser Allgemeinheit besteht Konsens iiber die Berechtigung der skizzier-
ten Ziele. Die Ubereinstimmung verringert sich jedoch in dem MaBe, 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 Einfluf3 zu nehmen. Vertreter der Wissen-
schaft sehen das allgemeine Ziel eines Hochschulstudiums primir darin, Studie-
rende in die Lage zu versetzen, sich selbstindig mit den wissenschaftlichen
Problemen des jeweiligen Faches oder mit wissenschaftlichen Problemstellungen
im allgemeinen auseinanderzusetzen und die Fahigkeit zu erwerben, sich wenig-
stens ansatzweise am Forschungsproze3 zu beteiligen (HELMKE/SCHRADER
1998a). Hierzu miissen nicht nur fachliche Kenntnisse und Fertigkeiten, sondern
auch fachiibergreifende Kompetenzen (,,higher order skills*) aufgebaut und ent-
wickelt werden. Man spricht dabei von Schliisselqualifikationen oder auch von
,»soft skills“, iiberfachlichen Kompetenzen oder ,,cross-curricular competencies*
(WEINERT 1998; WEINERT/SCHRADER 1997; WILDT/ORTH in Druck). Dazu zihlen
etwa: Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen (Lernen lernen), Kkritisches
Denken, Bereitschaft zur intellektuellen Auseinandersetzung, Fihigkeiten zur
Beurteilung, Beschaffung und Nutzung von Informationen, Diskussions- und
Argumentationsfdhigkeit, rhetorische Fahigkeiten, Kooperationsfihigkeit,
kommunikative und soziale Kompetenzen. Neben diesen Fahigkeiten 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 MaBstibe einen hohen
Stellenwert (vgl. HARNQVIST 1992; McKEACHIE 1999).

Wirtschaftsvertreter beméngeln seit langem, daB die deutschen Hochschu-
len ihre Studierenden nicht ausreichend auf den Arbeitsmarkt vorbereiten. Es
wiirden zwar hervorragende fachliche Qualifikationen vermittelt, es fehlten
aber insbesondere Sozialkompetenz, Team- und Fiihrungsfihigkeit sowie fest
ausgebildete Personlichkeitsstrukturen (DEUTSCHE PRESSE-AGENTUR 1999).
Von Unternehmensvertretern geforderte Personlichkeitsmerkmale umfassen
etwa Innovationsfreudigkeit, Ausdauer, Team- und Kommunikationsfihigkeit
sowie unternehmerisches Denken (vgl. Weiss 1999). Heute besteht nicht der
geringste Zweifel, daB traditionelle fachliche Qualifikationen fiir die kiinftige
Berufswelt mit ihren Erfordernissen lebenslangen Lernens und kontinuierli-
cher Weiterbildung nicht mehr ausreichend sind: Gefordert werden Fihigkei-
ten wie ,,geschultes analytisches, kritisches und logisches Denken in Systemen
und Prozessen sowie die sichere Beherrschung der wissenschaftlichen Problem-
18sungsstrategien®, was wiederum ,,gutes Abstraktionsvermégen, die Fahigkeit
zur Analogie- und Modellbildung und eine gehorige Portion wissenschaftlicher
Neugier und Phantasie“ erfordere (WEiss 1999, S. 48). Zu diesem Zweck miisse
der Studierende vor allem lernen zu lernen, wozu insbesondere die Fihigkeit
zur Formulierung und Analyse von Problemstellungen, zur wissenschaftlichen
Recherche, die Beherrschung der einschligigen Methoden und theoretischen
Ansitze des eigenen Fachs sowie zur Auswertung und schriftlichen Darstellung
der Ergebnisse gehore (WEiss 1999). Diese Schliisselqualifikationen iiberlap-
pen sich teilweise mit denen, die auch von Vertretern einer wissenschaftsorien-
tierten Hochschulausbildung angestrebt werden. Das Problem scheint somit
weniger im fehlenden Konsens iiber grundlegende Zielvorstellungen zu be-
stehen, sondern in der mangelnden Realisierbarkeit vieler dieser Ziele unter
den Bedingungen der heutigen Universitét.

3. Mehrkriteriale Zielerreichung

Trotz der hiufig proklamierten Wichtigkeit oder gar Vorrangigkeit nicht-kogni-
tiver Ziele wird der Lern- und Unterrichtserfolg in Schule und Studium in der
offentlichen Diskussion wie in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung
noch hiufig 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*
zusammengefat) wird selten systematisch tiberpriift. Noch seltener wird ge-
priift, ob kognitive und nicht-kognitive Ziele gleichzeitig realisiert werden oder
ob dabei Zielkonflikte auftreten, wie sie fiir die Schule beispielsweise die
Miinchner Studie zutage gefordert hat: Dort zeigte sich, dal3 ein ausgepragt lei-
stungsorientierter Unterricht ungiinstige 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 ausschlieBen, ist un-
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seres Wissens bislang —unter dem Thema ,,Konkurrenz oder Inkompatibilitidt von
Zielkriterien“ ~ ausschlieBlich in der schulischen Unterrichtsforschung themati-
siert worden (HELMKE/SCHRADER 1998b; HELMKE/WEINERT 1997). Das Hauptin-
teresse lag dabei auf zwei Fragestellungen. Erstens: Gelingt esim Unterricht, Lei-
stungssteigerung (d.h. Verbesserung des durchschnittlichen Lernzuwachses einer
Schulklasse) und Ausgleich von Leistungsunterschieden (d.h. Verringerung von
Leistungsunterschieden innerhalb der Klasse) gleichermaBen zu fordern (siche
etwa BAUMERT/SCHMITZ/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, da8 Schulunterricht tiber die
rein fachlichen Wirkungen hinaus auch eine Reihe erzieherischer Wirkungen
(FenD 1981) hat (wie Forderung von Lernfreude, Selbstvertrauen oder Verringe-
rung der Angstlichkeit), die vom Lehrenden teils bewuBt angestrebt, teils beildu-
fig und nicht intendiert (Stichwort: latentes Lernen oder hidden curriculum), mit-
unter auch gegen seine ausdriickliche Absicht vermittelt werden.

Auch in der Diskussion zur Effektivitiat 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 (GoLp 1988; GIESEN/
GoLp 1996). Hinweise auf die Erreichung nicht-kognitiver Ziele lassen sich mei-
stens nur indirekt aus breiter angelegten Studien zu Personlichkeitsverdnderun-
gen (z.B. Einstellungen, Orientierungen, Selbstkonzepten, iiberfachlichen 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 Effektivitdt des Hochschulunterrichts 148t sich prinzipiell auf zweierlei
Weise messen: (a) durch direkte Erfassung der Qualitat der Unterrichts- bzw.
Lehrprozesse (z.B. Klarheit, Motivierungsqualitit, Engagement) und (b) durch
Messung der Produkte (Wirkungen, Folgen, Effekte) des Hochschulunterrichts,
sei es im kognitiven oder nicht-kognitiven Bereich. Der Auflosungsgrad kann
dabei ganz unterschiedlich sein; d.h., die Erfassung sowohl der Lehrqualitit als
auch der Zielerreichung kann auf der Mikroebene (z.B. der einzelnen Veran-
staltungsstunde) oder auf der Makroebene (z.B. der gesamten iiber 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 Prozefmerkmale richten, herangezogen (BARGEL/EL Ha-
GE, dieser Band; HELMKE 1996; RINDERMANN 1996). Ganz iiberwiegend 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 fiir ihre
regelmifigen, im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Technologie durchgefiihrten Reprisentativbefragungen 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 Zielkriterien) sehen sich
Studierende besonders gefordert, und wo sehen sie Defizite? Zeigen sich
dabei Unterschiede zwischen fachlichen und nicht-fachlichen Zielen? Wie
hingen die Einschitzungen fiir verschiedene Zielkriterien zusammen, d.h.,
wie gut sind verschiedene Zielkriterien miteinander vereinbar?

— Verédndern sich die Beurteilungen im Verlauf des Studiums, d.h., werden
Studierende mit zunehmender Studiendauer ihrem eigenen Urteil zufolge
starker gefordert?

— Hingt die Einschétzung der Forderwirkung des Studiums mit Merkmalen
der Lernumgebung zusammen? Welche Rolle spielen dabei insbesondere
die Lernumgebung und die wahrgenommene Lehrqualitit fiir die studenti-
schen Beurteilungen?

5. Methode
5.1 Kontext der Untersuchung

Grundlage ist das Projekt QUALM (Qualitit der Lehre, Lernverhalten und
Motivation), eine in mehreren Lindern (Deutschland, Osterreich, Vietnam)
durchgefiihrte Langsschnittstudie zur Hochschulsozialisation (HELMKE/SCHRA-
DER 1999; HELMKE/VO 1999). In dieser Feldstudie wurden verschiedene lern-
und studienrelevante Personlichkeitsmerkmale sowie Einschidtzungen zu ver-
schiedenen Aspekten des Studiums mit Fragebogen erhoben. Die Untersu-
chung umfafite 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

Fiir den vorliegenden Beitrag werden nur die Daten deutscher und osterreichi-
scher Studierender herangezogen. In die Analysen einbezogen wurde diejenige
Teilstichprobe aller Befragten, bei denen zum dritten MeBzeitpunkt alle fiir die
vorliegende Fragestellung erforderlichen Daten komplett vorliegen (N = 169).
Die Stichprobe umfaBte Studierende der Studienfdcher Psychologie, Lehramt
und Pidagogik an den Universitidten Landau und Innsbruck.

Ein Vergleich psychosozialer und lernbezogener Merkmale der deutschen
Teilstichprobe mit einer bundesweiten Représentativstudie der Konstanzer Ar-
beitsgruppe Hochschulforschung (BARGEL/MULTRUS/RAMM 1996) erbrachte nur
minimale Unterschiede, so dass von einer anndhernden Reprisentativitit der
deutschen Stichprobe ausgegangen werden kann. Das Durchschnittsalter unse-
rer Stichprobe betréagt 22.5 Jahre, der Anteil ménnlicher Studierender liegt —
wie bei den hier einbezogenen Studienfiachern generell iiblich — bei 21,3%.
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5.3 Instrumente

Die multikriteriale Wirksamkeit des Studiums und Merkmale der universitiren
Lernumwelt (Lehrqualitit, Qualitit des Lernangebots, Lehrengagement) wur-
den mit Hilfe der in Tabelle 1 dargestellten, von der Konstanzer Arbeitsgruppe
Hochschulforschung (BARGEL/MULTRUS/RAMM 1996) iibernommenen Fragen
und Beurteilungen erfaft.

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 lhr bisheriges Stu-
dium" geférdert worden sind!

fachliche Kenntnisse

praktische Fahigkeiten, Berufs-/Praxisbezogenheit

soziale Fahigkeiten, Umgang mit Menschen

intellektuelle Fahigkeiten (logisches, methodisches Denken)
arbeitstechnische Fahigkeiten, systematisches Arbeiten
Aligemeinbildung, breites Wissen

Autonomie und Selbstandigkeit

Kritikfahigkeit, kritisches Denken

soziales Verantwortungsbewusstsein

personliche Entwicklung ganz allgemein

Antwortskala: ,gar nicht geférdert” = 0 bis ,sehr stark geférdert = 6
(2

-~

Lehrengagement

Wie ist die Situation der Lehre in lhrem Fachbereich nach threr bisherigen Erfahrung? (7
Items)

Beispiele:

»Haben Sie den Eindruck, daB sich die Hochschullehrer/innen auf lhre Lehrveranstaltun-
gen gut vorbereiten?"

»Konnen Sie sich von den Hochschullehrer/innen personlich beraten lassen, wenn es fir
das Studium notwendig ist?"

Antwortskala: ,nie" = 0 bis ,,sehr haufig" = 6

(3

~—

Qualitat des Lernangebots

Welche Erfahrungen haben Sie im Verlauf Ihres bisherigen Studiums in bezug auf die fol-
genden Aspekte gemacht? Wie bewerten Sie ...7 (8 items)

Beispiele: ~

«Den Aufbau, die Struktur lhres Studienganges?”

»Die inhaltliche Qualitdt des Lehrangebotes?"

Antwortkala: ,,sehr schlecht” = -3 bis ,sehr gut* =3

(4) Lehrqualitat
Inwieweit trifft auf Lehrveranstaltungen, die Sie in diesem Semester besuchen, folgendes
zu? (8 ltems)

Beispiele:
»0er 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. ¥ Bei Welle 1 (unmittelbar nach Studienbeginn) bezogen sich alle Einschitzungen auf die Schule.
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5.4 Durchfiihrung der Untersuchung

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 erklirbar,
daB wir den Studierenden als ,,Gegenleistung” fiir ihre Teilnahme grafisch auf-
bereitete individuelle Profile ihres Lernverhaltens zusagten.

6. Ergebnisse
6.1 Multikriteriale Wirksamkeit und ihre Stabilitiit

Abb. 1 zeigt, wie die Studierenden nach zwei Studienjahren die Wirkung ihrer
Ausbildung im Hinblick auf verschiedene Zielkriterien einschétzen, geordnet
nach dem AusmaB, in dem die einzelnen Ziele als realisiert angesehen werden.

[] zu Beginn des Studiums [f]nach 1 Jahr [lnach 2 Jahren

| H H H 1

Fachliche Kenntnisse

Persénliche Entwicklung

Autonomie

Intellektuelle Fahigkeiten

Kritikfahigkei

Arbeitstechniken

Soziale Verantwortung £

Soziale Kompetenz

Allgemeinbildung E

Praktische Fahigkeiten

_b o o o e 4 o e o A e e e — — — — ———————— = o — —

wl--——-————

0 1 2 5 6
gar nicht geférdert sehr stark gefordert

Abb. 1: Multikriteriale Wirksamkeit des Studiums
(zu Beginn, nach einem und nach zwei Jahren Studium)
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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). DaB sich die Studie-
renden im Bereich der fachlichen Kenntnisse am stidrksten gefordert sehen, ist
fast schon trivial. Ebenso einleuchtend erscheint, da3 praktische Fahigkeiten in
den zur Debatte stehenden Studiengingen wenig geférdert werden. Auch die
niedrigen Einschitzungen fiir Allgemeinbildung sind angesichts der hohen
Spezialisierung der meisten Studiengénge verstidndlich. Weniger trivial und zu-
gleich plausibel erscheint die grof3e Bedeutung, die das Studium fiir die person-
lichen Entwicklung sowie die Autonomie und Selbstidndigkeit der Studierenden
hat, bedeutet doch das Studium fiir viele Studierende erstmals die Moglichkeit
einer selbstindigen Lebensgestaltung. Im Vergleich dazu wird die Férderung
arbeitstechnischer und sozialer Fahigkeiten, die als typische Schliisselqualifika-
tionen gelten, als vergleichsweise defizitdr beurteilt.

Die in Abb. 1 dargestellten mittleren Einschitzungen geben auch Aufschluf3
dariiber, wie sich die Einschitzungen der Studierenden — im Durchschnitt gese-
hen — verdndern (Niveaustabilitit). Bei sieben der zehn Merkmale zeigen sich si-
gnifikante, wenn auch in der GroBenordnung eher bescheidene Unterschiede
zwischen den drei MeBzeitpunkten (mit F-Werten zwischen 17.64 fiir intellektu-
elle Fahigkeiten und 5.24 fiir praktische Fahigkeiten). AuBler fiir Allgemeinbil-
dung fallen die Einschitzungen nach zwei Jahren immer hoher, d.h. giinstiger
aus als nach einem Jahr Studium; signifikant ist der Unterschied allerdings nur
bei den praktischen, intellektuellen und arbeitstechnischen Fahigkeiten sowie
den fachlichen Kenntnissen. Daf} die forderliche Wirkung des Studiums nach
zwei Jahren hoher eingeschitzt wird als nach einem Jahr, ist plausibel und spricht
fiir die Validitiat der Einschitzungen. Interessanterweise fillt die wahrgenom-
mene Forderung durch das Studium in einigen Fillen (intellektuelle Fihigkei-
ten, Kritikfahigkeit und Allgemeinbildung) geringer aus als die Férderung durch
die Schule. Bei ,,Allgemeinbildung* ist iiber die drei MeBzeitpunkte hinweg eine
fortlaufende Abnahme zu verzeichnen, was auf die mit fortschreitendem Stu-
dium zunehmende Spezialisierung des Wissens zuriickzufiihren sein konnte. In
den beiden anderen Fillen scheint es dagegen nach einem deutlichen Einbruch
nach einem Jahr zu einer Art von , Erholungseffekt* zu kommen; moglicherwei-
se verlieren die erworbenen Féhigkeiten und Strategien bei neuen Anforderun-
gen zunéchst an Wirkung und gewinnen diese erst nach einer Umstrukturierung
oder Reorganisation auf einer hoheren Komplexitidtsebene wieder. Einschriin-
kend muB man allerdings festhalten, daB Verdnderungen im Niveau deshalb
nicht sehr aussagekriftig sind, weil das Urteilsniveau stark vom Bezugssystem
der Befragten abhéingt und deshalb tatséchlichen Verianderungen gegeniiber re-
lativ unsensibel sein konnte.

Tabelle 2 stellt die korrelativen Zusammenhénge der Einschiatzungen zwi-
schen den drei MeBzeitpunkten dar. Sie geben Aufschluf3 dariiber, inwieweit sich
die individuellen Einschitzungen der Studierenden im zweiten Studienjahr
durch ihre fritheren Einschdtzungen vorhersagen lassen oder — technisch ausge-
driickt — inwieweit die Rangordnung der Einschitzungen iiber die Zeit stabil
bleibt (Positionsstabilitit). Die Ergebnisse zeigen, daB die auf den Zeitraum des
Studiums bezogenen Einschitzungen 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 fiihlen, tendieren auch nach zwei Jahren
zu einer dhnlichen Beurteilung. Speziell beim Merkmal ,,Arbeitstechniken* ver-
dndern sich dagegen die individuellen Beurteilungen recht deutlich; méglicher-
weise sind die hierfiir relevanten studienbezogenen Erfahrungen und Lernpro-
zesse sehr viel idiosynkratischer als bei den meisten anderen Merkmalen.

Tab. 2: Korrelationen zwischen den Einschatzungen (Positionsstabilitét)
Studienbeginn —| nach 1 Jahr - d
nach 1 Jahr nach 2 Jahren
(1) Fachliche Kenntnisse .18 .52 o
(2) Personliche Entwicklung .25 .40 "
(3) Autonomie und Selbsténdigkeit .15 .56 s
(4) Inteliektuelle Fahigkeiten .20 .39 *
(5) Kritikfahigkeit 12 A -
(6) Arbeitstechniken .00 .28 -
(7) Soziales VerantwortungsbewuBtsein .21 .45 -
(8) Soziale Kompetenz .20 37 *
(9) Aligemeinbildung 31 57 bl
(10) Praktische Fahigkeiten 15 42 i
Anmerkungen: d = Signifikanz der Unterschiede zwischen den beiden Korrelationen;
*p<0.05; " p<0.01; " p <0.001.

Bemerkenswert ist auBerdem, daBl die Korrelationen zwischen den beiden auf
das Studium bezogenen Einschitzungen (zweiter und dritter Mef3zeitpunkt)
bei allen Merkmalen signifikant hoher sind als zwischen den auf Schule einer-
seits und Studium andererseits bezogenen Einschédtzungen (erster und zweiter
Messzeitpunkt). Das kritische Lebensereignis ,,Ubergang von der Schule auf
die Universitat“ ist also offensichtlich mit einem erheblichen Bruch der wahr-
genommenen Ziele verbunden - ein Ergebnis, das bei einer Beschriankung der
Sichtweise auf die Niveauverschiebungen (vgl. Abbildung 1) verborgen geblie-
ben wire. DaB sich solche zu erwartenden Positionsverschiebungen auch tat-
sdchlich in den Ergebnissen wiederfinden lassen, spricht iibrigens fiir die Vali-
ditét der Einschidtzungen.

6.2 Zusammenhinge der Wirksamkeitseinschitzungen
und Zusammenhangsstruktur

Wie Tabelle 3 zeigt, sind die Zusammenhinge zwischen den verschiedenen
Zielkriterien ausschlieBlich 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 fithren wiirde) verzerrt.
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Tab. 3: Zusammenhénge zwischen den Zielkriterien (nach zwei Jahren Studium)

@ @) |4 |6 |6 | [ {0O |10
(1) Fachliche Kenntnisse 411.271.50(|.311.35]| .47 (.17 | .30 | .19
(2) Personliche Entwicklung 49 (.20 .57 } .37 | .56 | .55 | .41 | .31
(3) Autonomie und Selbstandigkeit 24156 |.40|.45).36| .43 | .31
(4) Intellektuelle Fahigkeiten 42 1.51]|.31].22).43| .14
(5) Kritikfahigkeit 541 .65].35].50] .25
(6) Arbeitstechniken 53 1(.31|.43].33
(7) Soziales VerantwortungsbewuBtsein .53 | .43 | .49
(8) Soziale Kompetenz 43 | .49
(9) Aligemeinbildung .30
(10) Praktische Fahigkeiten
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
reprasentiert die eingeschitzte Forderwirkung im kognitiven Bereich, der zwei-
te Faktor die Effekte im Bereich der Personlichkeitsentwicklung. Das Merkmal
»Autonomie und Selbstdndigkeit” 14dt auf beiden Faktoren substantiell; offen-
bar 148t es sich sowohl als intellektuelle Autonomie, d.h. als selbstdndiges Ur-
teilsvermégen, wie auch als Autonomie im Personlichkeitsbereich, d.h. etwa als
Selbstverantwortlichkeit im Handeln interpretieren. Der erstgenannte Effekt
scheint hier zu iiberwiegen, so daB dieses Merkmal hier den kognitiven Wir-
kungen zugerechnet wird.

Tab. 4: Faktorenanalyse der eingeschéatzten Forderwirkung (nach zwei Jahren Studium)
Faktor 1 Faktor 2
Intellektuelle Fahigkeiten .83 .
Arbeitstechnische Fahigkeiten .73
Kritikfahigkeit .70 .36
Allgemeinbildung .57 .34
Fachliche Kenntnisse .55
Autonomie und Selbstandigkeit .54 .36
Soziale Fahigkeiten .81
Praktische Fahigkeiten g7
Soziales VerantwortungsbewuBtsein .35 .73
Personliche Entwicklung .43 .63
Anmerkungen: Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation. Erklarte Varianz
(nach Rotation): Faktor 1: 29,7%, Faktor 2: 26,2%. Aufgefiihrt sind nur Ladungen > .30.
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Fiir alle weiteren Analysen gehen wir von Faktorwerten aus, die die individuel-
len Merkmalsausprigungen aller Befragten auf den beiden grundlegenden Ef-
fektdimensionen darstellen. Obwohl die zehn Einzelmerkmale alle positiv mit-
einander zusammenhingen, sind die Faktorwerte aufgrund ihrer Konstruktion
(durch entsprechende Gewichtung der Einzelmerkmale) statistisch unabhingig
voneinander. Jeder Faktor reprisentiert gewissermaf3en den um den jeweils an-
deren Wirkungseinflu} bereinigten Effekt.

6.3 Wirksamkeitseinschitzungen und Lernumgebung

In Tabelle 5 sind die Unterschiede in den Einschédtzungen der Studierenden
zwischen den beiden einbezogenen Studienfichern dargestellt.

Tab. 5: Eingeschéatzte Wirkungen des Studiums in Abhéngigkeit von Studienfach,
Geschlecht und Berufserfahrung

N M SD F R?*100
Kog Per Kog Per Kog Per Kog Per
Studienfach
Psychologie 68 3.43 | 2.80 | 0.84 | 0.84 [15.62***|2.58 ns| 9,8% | 1.8%
Lehramt 101 2.80 | 3.07 | 1.01 1.10
Geschlecht
weiblich 133 3.01 299 [ 0.98 | 096 [0.02ns|0.07ns| 0,0% | 0,0%
méannlich 36 298 | 3.04 | 1.08 | 1.15
Berufserfahrung
nein 128 293 | 3.07 | 1.01 1.02 {2.90ns|2.53ns| 1,7% | 1,5%
ja 1 323 | 278 | 093 | 093

Anmerkungen: Kog: Kognitive Wirkungen; Per: nicht-kognitive Wirkungen;
*p < 0.05; ** p < 0.01; *** p < 0.001;
N = Anzahl, M = Mittelwert, SD = Streuung, R? = Anteil erklarter Varianz

Studierende der Psychologie schitzen die Wirkung ihres Studiums im kogniti-
ven Bereich signifikant hoher ein als Studierende des Lehramts, wihrend die
nicht-kognitiven Wirkungen von den Lehramtsstudierenden zwar tendenziell,
aber nicht signifikant hoher eingeschétzt werden. Zumindest die kognitive Wir-
kung des Studiums wird also in plausibler Weise — ndmlich entsprechend dem
unterschiedlichen fachlichen Anforderungsniveau — durch Kontextmerkmale
beeinfluBt. Dagegen haben weder Geschlecht noch Berufserfahrung der Stu-
dierenden als grundlegende Personenmerkmale einen signifikanten Einflufl auf
die Einschitzungen.

In Tabelle 6 sind die Zusammenhinge zwischen den Wirkungen des Hoch-
schulstudiums und verschiedenen Aspekten der Lernumwelt dargestellt.

Auf Skalenebene zeigt sich erwartungsgemiB fiir alle drei Merkmale (beim
Lehrengagement allerdings nur schwach): Je giinstiger die Lernumwelt, um so
hoher werden die kognitiven Wirkungen des Studiums eingeschitzt. In abge-
schwichter Form gilt dies auch fiir die nicht-kognitiven Wirkungen. Die drei
Umweltmerkmale hingen allerdings ihrerseits substanziell zusammen (sie kor-
relieren in Hohe von .57, .52 und .49, jeweils p < 0.001).
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Tab. 6: Zusammenhange zwischen Merkmalen der Lernumwelt und eingeschatzten
Wirkungen des Studiums

Kognitive Nicht-kognitive multikriteriale o
Wirkungen Wirkungen Wirkungen
Lehrengagement 21 A7 22 .70
Qualitat des Lernangebots 36" .26™* 420 .72
Unterrichtsqualitat 32" 23" .36 .7

Anmerkungen. * p < 0.05; ** p < 0.01; *** p < 0.001; o = Reliabilitdt der Skala (Cronbachs
Alpha)

Fiir die Frage, ob die Lernumweltmerkmale auch zur multikriterialen Zieler-
reichung beitragen, wurde ein Index gebildet: Fiir beide Wirkungsdimensionen
(Faktoren) wurden die Befragten nach ihrer Rangposition in der Merkmalsver-
teilung in fiinf Gruppen zu je 20% (Quintile) eingeteilt und bekamen dement-
sprechend Skalenwerte von 0O (niedrigste Auspragung) bis 4 (hochste Auspri-
gung) zugewiesen. Die Skalenwerte fiir beide Merkmale wurden dann addiert,
so daB eine neunstufige Skala (0 bis 8) fiir die multikriteriale Zielerreichung
entstand. Hohe Werte auf dieser Skala zeigen an, daf3 beide Einzeleinschitzun-
gen hoch ausfallen (gleichzeitiges Erreichen beider Zielkriterien), niedrige
Werte resultieren, wenn beide Einschdtzungen niedrig ausfallen.

Die ebenfalls in Tabelle 6 dargestellten Korrelationen dieser Skala mit den
ausgewihlten Merkmalen der Lernumwelt fallen noch etwas hoher aus als fiir
die kognitiven Wirkungen. Studierende, die die Qualitit des Lernangebots als
hoch beurteilen, sehen sowohl ihre fachliche als auch ihre personliche Férde-
rung in einem positiven Licht. Ahnliches gilt fiir Unterrichtsqualit4t und Lehr-
engagement.

7. Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse zeigen, daf} sich Studierende durch ihr Hochschulstudium in
verschiedenen Wirkungsbereichen in unterschiedlichem MaBe gefordert sehen,
am stérksten noch im Bereich der fachlichen Kenntnisse, gefolgt von der per-
sonlichen Entwicklung und Autonomie, vergleichsweise wenig dagegen bei
praktischen Fihigkeiten und Allgemeinbildung. Bezieht man diese Einschit-
zungen der Befragten auf die Zielvorstellungen, die fiir das Hochschulstudium
relevant sind, so ergibt sich, daf3 die Hochschule insbesondere bei der Vermitt-
lung von Fachwissen — als einem ihrer Kernziele — erfolgreich ist. Bemerkens-
werterweise wird der forderliche Einflu8 der Hochschule auf die personliche
Entwicklung als ebenso positiv angesehen; die Hochschule wird also auch von
den Studierenden selbst als wichtige Sozialisationsinstanz wahrgenommen. Die
»personliche Entwicklung® als ein relativ pauschal erfragtes Merkmal steht
hier stellvertretend fiir ein allgemeines Biindel von Wirkungen, die auf eine
Vielzahl von EinfluBgréfien zuriickgehen, die wihrend des Studiums wirksam
werden. Fachiibergreifende Schliisselqualifikationen wie intellektuelle Fihig-
keiten, Kritikfahigkeit 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 geho-
ren, werden im Vergleich dazu durch das Studium jedoch deutlich weniger ge-
fordert. Am geringsten wird die Forderungswirkung im Bereich solcher Kom-
petenzen eingeschitzt, die fiir die Berufspraxis wichtig sind: Dies sind neben
den praktischen Fahigkeiten selbst insbesondere soziale Fahigkeiten. Die von
den Studierenden als relativ gering beurteilte Forderung im Bereich der Allge-
meinbildung sollte nicht negativ bewertet werden, macht sie doch deutlich, da3
es im Fachstudium bereits friih zu einer Spezialisierung kommt. Uber den en-
geren fachlichen Bereich hinausgehende wissensbezogene Ziele (Stichworte:
»studium integrale“, ,studium generale) oder eine interdisziplindre Ausrich-
tung des Studiums scheinen nur eine geringe Bedeutung zu haben. Insgesamt
gesehen bestdtigen 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 Einschétzungen,
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 bestandig. Das heif3t natiirlich kei-
nesfalls, daf sich die individuellen Einschitzungen im Laufe der Zeit nicht ver-
dndern. Hier gibt es in der Tat betrichtliche, allerdings von Merkmal zu Merk-
mal variierende Schwankungen: Ordnet man die Befragten danach, wie sie
einzelne Wirkungen einschitzen, so ergeben sich zum Teil erhebliche Verénde-
rungen in der Rangposition. Warum die individuellen Einschatzungen bei man-
chen Merkmalen (insbesondere bei den Arbeitstechniken) stark, bei anderen
(wie bei Allgemeinbildung, Autonomie, fachlichen Kenntnissen) dagegen nur
wenig iiber die Zeit hinweg fluktuieren, 146t sich anhand der vorliegenden Da-
ten nicht kliren. Dazu miiBte man im Detail wissen, wie die dafiir relevanten
Studienerfahrungen und Lernprozesse aussehen.

Die eingeschitzten Férderungswirkungen lassen sich, wie unsere Ergebnisse
zeigen, eindeutig in kognitive und nicht-kognitive Wirkungen unterteilen. Was
die Bedeutung der Lernumgebung fiir die Einschitzungen der Forderwirkung
angeht, so ist zunéchst darauf zu verweisen, daf} der fachliche Kontext mit sei-
nen unterschiedlichen Anforderungen fiir kognitive Wirkungen wichtig ist. Fiir
diese erweisen sich dariiber hinaus, dhnlich wie im schulischen Bereich (HELM-
KE/WEINERT 1997), Merkmale der Lehrqualitét als giinstig: Studierende fithlen
sich im kognitiven Bereich um so besser gefordert, je anspruchsvoller das Lehr-
angebot und je groBer das Engagement der Lehrenden ist und je hoher die
Qualitit von Lehrveranstaltungen eingeschitzt wird. In abgeschwichter Form
gilt dies auch fiir die Wirkungen im Personlichkeitsbereich. Analysen unter-
halb der Skalenebene zeigen, daB3 zwei Aspekte der Qualitit des Lernangebots
— nicht nur fiir kognitive Wirkungen, sondern auch fiir Wirkungen im Person-
lichkeitsbereich — eine Rolle spielen: einerseits Aufbau und Struktur des Stu-
dienganges, andererseits die inhaltliche Qualitét des Lehrangebots.

Ebenfalls sowohl fiir die kognitiven wie fiir die nicht-kognitiven Wirkungen
wichtig sind Freiriume im Studium (die Moglichkeit, eigene Interessensschwer-
punkte zu setzen). Offenbar ist die Erfahrung, selbstbestimmt handeln zu kon-
nen, sowohl fiir die persénliche Entwicklung wie fiir 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 (DEecr/
RyaN 1993; Krarp 1993a). Wihrend geeignetes Lernmaterial (Verfiigbarkeit
von Skripten oder anderem Begleitmaterial) nur fiir kognitive Wirkungen rele-
vant ist, spielt die Anregung von Elaborationsprozessen (Aufzeigen von Zu-
sammenhingen mit anderen Fichern und mit der Praxis) erstaunlicherweise
nur fiir nicht-kognitive Wirkungen eine Rolle. Obwohl Elaborationsleistungen
fiir ein vertieftes Verstindnis und einen nachhaltigen Wissenserwerb wichtig
sind, spielen sie moglicherweise fiir den in Priifungsleistungen zum Ausdruck
kommenden Lernerfolg an der Hochschule keine so zentrale Rolle, da Hoch-
schulpriiffungen oft oberflichenorientierte Formen des Lernens begiinstigen
(Krarp 1993b). Eine Lehre, die den Erwerb eines vertieften Verstiandnisses, ei-
ner breiten, gut vernetzten Wissensbasis unter Einbezug anderer Lebensberei-
che fordert und Beziige zur Praxis herstellt, konnte aber ein gerade fiir prakti-
sche und soziale Belange sowie die eigene personliche Entwicklung wichtiges
Orientierungswissen hervorbringen.

Zwischen den Einschdtzungen auf verschiedenen Zieldimensionen bestehen
deutliche Zusammenhinge. Auch hier ist unklar, inwieweit dhnlich wie bei im-
pliziten Personlichkeitstheorien subjektive Vorstellungen zum Zusammenhang
verschiedener Zieldimensionen ins Spiel kommen. Nicht auszuschlieflen ist,
dass die subjektiven Ziele der Person, die wiederum mit dem Selbstkonzept zu-
sammenhingen (BOEKAERTS 1998), oder Vorstellungen zum Zusammenhang
verschiedener Zielkriterien die Ergebnisse beeinflu3t haben.

Die positiven Zusammenhinge sprechen dagegen, daf3 die zugrundeliegen-
den Zielkriterien grundsitzlich miteinander unvereinbar sind (wiren einzelne
Zielkriterien nicht miteinander kompatibel, miilte es negative Zusammenhin-
ge geben). Es deutet sich im Gegenteil eher an, daB8 zumindest tendenziell
unterschiedliche (fachlich-intellektuelle und praktisch-soziale) Ziele gleicher-
mafen erreicht werden kénnen. Zumindest muf 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, daf} sie auf subjektiven Einschdtzungen der Studierenden und
nicht auf der direkten Messung von Effekten beruhen. In kiinftigen Studien
sollte deshalb gepriift werden, ob sich dhnliche 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 Kriteriumsauspriagungen rekonstruierten Forderungswir-
kungen durchaus Diskrepanzen bestehen konnen, wire abzuklédren, inwieweit
solche direkten Messungen mit Selbsteinschdtzungen der Studierenden iiber-
einstimmen. Trotz des damit verbundenen Operationalisierungsaufwandes er-
scheint ein solches Vorgehen unumgénglich, wenn man zu einer genaueren Ab-
klarung der tatsdchlichen Effekte des Hochschulunterrichts und damit auch zu
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einer Validierung der hier praktizierten Vorgehenweise kommen will. Eine
wichtige Ergidnzung der bisher verbreiteten Befragung von Studierenden be-
stiinde u.E. darin, Absolventen verschiedener Studienginge — in gestaffelten
zeitlichen Abstinden zu ihrem HochschulabschluB — daraufhin zu befragen,
wie niitzlich, wie wichtig, wie forderlich sie selbst — und ihre Arbeitgeber — ihr
Studium auf den hier skizzierten Dimensionen beurteilen. Erst dann lassen sich
die Wirkungen des Hochschulunterrichts definitiv bewerten.

Literatur

BarGEL, T/Murrrus, F/RAMM, M.: Studium und Studierende in den 90er Jahren. Entwicklung an
Universitaten und Fachhochschulen in den alten und neuen Bundeslindern. Duisburg 1996.

BAUMERT, J./ScumiTz, B./SaNG, F/ROEDER, PM.: Zur Kompatibilitdt von Leistungsférderung und
Divergenzminderung in Schulklassen. In: Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pad-
agogische Psychologie 19 (1987), S. 249-265.

Broom, B.S/ENGLEHART, M./FursT, E/HILL, W./KrRATHWOHL, O.: Taxonomy of educational objec-
tives. Handbook I: The classification of educational goals. New York (McKay) 1956.

BOEKAERTS, M.: Boosting students' capacity to promote their own learning: A goal theory per-
spective. In: Research Dialogue in Learning and Instruction 1 (1998), S. 13-22.

DAXNER, M.: Ist die Uni noch zu retten? Reinbek 1996.

Deci, E.L/RyaN, R.M.: Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre Bedeutung fiir
die Padagogik. In: Zeitschrift fiir Padagogik 39 (1993), S. 223-238.

DEUTSCHE PRESSE-AGENTUR 11/99: Hochschulabsolventen fehlt Teamfahigkeit. In: Das Hoch-
schulwesen 2 (1999), S. 66.

FenD, H.: Theorie der Schule. Miinchen 1981.

GAGNE, R.: The conditions of learning and the theory of instruction. New York (Holt, Rinehart
and Winston) #1985.

GIEsEN, H./GoLb, A.: Individuelle Determinanten der Studiendauer. In: J. LoMpscHER/H. MANDL
(Hrsg.): Lehr- und Lernprobleme im Studium. Bern (Huber) 1996, S. 86-102.

GoLp, A.: Studienabbruch, Abbruchneigung und Studienerfolg: Vergleichende Bedingungsanaly-
se des Studienverlaufs. Frankfurt/Main 1988.

GRUEHN, S.: Vereinbarkeit kognitiver und nicht-kognitiver Ziele im Unterricht. In: Zeitschrift fur
Padagogik 41 (1995), S. 531-553.

HArnavisT, K.: Effects (long-term) of higher education. In: B. CLARK/G. NEAvVE (Hrsg.): The ency-
copledia of higher education. Oxford (Pergamon Press) 1992, S. 1587-1596.

HELMKE, A.: Leistungssteigerung und Ausgleich von Leistungsunterschieden in Schulklassen: un-
vereinbare Ziele? In: Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie
10 (1988), S. 45-76.

HEeLMKE, A.: Studentische Evaluation der Lehre — Sackgassen und Perspektiven. In: Zeitschrift
fiir Padagogische Psychologie 10 (1996), S. 181-186.

HEeLMKE, A.: Hochschulsozialisation. In: D.H. Rost (Hrsg.): Handworterbuch Padagogische Psy-
chologie. Weinheim 1998, S.188-192.

HELMKE, A./SCHRADER, F.-W.: Zur Kompatibilitat kognitiver, affektiver und motivationaler Ziel-
kriterien des Schulunterrichts — Clusteranalytische Studien. In: M. KNopPF/W. SCHNEIDER
(Hrsg.): Entwicklung. Allgemeine Verliufe — Individuelle Unterschiede - Padagogische Kon-
sequenzen. Gottingen 1990, S. 180-200.

HEeLMKE, A./SCHRADER, F.-W.: Was macht erfolgreichen Unterricht aus? Ergebnisse der Miinchner
Studie. In: Praxis Schule 5-10, 1 (1993), S. 11-13.

HELMKE, A /SCHRADER, F.-W. : Hochschuldidaktik. In: D.H. Rost (Hrsg.): Handworterbuch Pad-
agogische Psychologie. Weinheim 1998, S.183-187 (a).

HELMKE, A./SCHRADER, F.-W. : Determinanten der Schulleistung. In: D.H. RosT (Hrsg.): Handwor-
terbuch Pidagogische Psychologie. Weinheim 1998, S. 60-67 (b).

HELMKE, A./SCHRADER, F.-W.: Lernt man in Asien anders? Empirische Untersuchungen zum stu-
dentischen Lernverhalten in Deutschland und Vietnam. In: Zeitschrift fiir Padagogik 45
(1999), S. 81-102.

HEeLMKE, A./Vo, T.A.T.: Do Asian and Western students learn in a different way? An empirical
study on motivation, study time, and learning strategies of German and Vietnamese university
students. In: Asia Pacific Journal of Education 19 (1999), S. 30-44.

HELMKE, A /WEINERT, F.E.: Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen. In: E.E. WEINERT (Hrsg.):



276 Teil 1V: Qualitit und Qualititssicherung in der Hochschule

Enzyklopadie der Psychologie — Padagogische Psychologie. Band III: Psychologie des Unter-
richts und der Schule. Gottingen 1997, S. 71-176.

Huger, L.: Enzyklopidie der Erziehungswissenschaft. Bd. 10: Ausbildung und Sozialisation in der
Hochschule. Stuttgart 1983 (a).

Husegr, L.: Hochschuldidaktik als Theorie der Bildung und Ausbildung. In: L. HuBer (Hrsg.): En-
zyklopidie der Erziehungswissenschaft. Bd. 10: Ausbildung und Sozialisation in der Hoch-
schule. Stuttgart 1983, S. 114-138 (b).

HuBER, L.: Sozialisation in der Hochschule. In: K. HURRELMANN/D. ULicH (Hrsg.): Neues Hand-
buch der Sozialisationsforschung. Weinheim 1991, S. 417-441.

HuBer, L.: An- und Aussichten der Hochschuldidaktik. In: Zeitschrift fiir Padagogik 45 (1999),
S.25-44.

KLUWER, J.: Hochschule und Wissenschaftssystem. In: L. Huser (Hrsg.): Enzyklopédie der Erzie-
hungswissenschaft. Bd. 10: Ausbildung und Sozialisation in der Hochschule. Stuttgart 1983,
S.78-91.

Krarp, A.: Die Psychologie der Lernmotivation. In: Zeitschrift fiir Padagogik 39 (1993),
S. 187-206 (a).

Kraprp, A.: Lernstrategien: Konzepte, Methoden und Befunde. In: Unterrichtswissenschaft, 21
(1993), S. 219-311 (b).

McKEeacuie, W.J.: Teaching tips. Strategies, research, and theory for college and university
teachers. Boston (Houghton Mifflin Company) '°1999.

PorTELE, G./HUBER, L.: Hochschule und Personlichkeitsentwicklung. In: L. Huser (Hrsg.): Enzy-
klopadie der Erziehungswissenschaft. Bd. 10: Ausbildung und Sozialisation in der Hochschule.
Stuttgart 1983, S. 92-113.

RINDERMANN, H.: Untersuchungen zur Brauchbarkeit studentischer Lehrevaluationen: Analysen
der Validitit und zu Auswirkungen ihres Einsatzes anhand des Heidelberger Inventars zur
Lehrveranstaltungs-Evaluation (HiLve). Landau 1996.

ScHRADER, F.-W./JHELMKE, A./DoTzLER, H.: Zielkonflikte in der Grundschule: Ergebnisse aus dem
ScHorasTIK-Projekt. In: FE. WEINERT/A. HELMKE (Hrsg.): Entwicklung im Grundschulalter.
Weinheim 1997, S. 299-316.

TeiCcHLER, U.: Hochschule und Beschiftigungssystem. In: L. Hurer (Hrsg.): Enzyklopidie der Er-
ziehungswissenschaft. Bd. 10: Ausbildung und Sozialisation in der Hochschule. Stuttgart 1983,
S. 59-77.

TREIBER, B.: Qualifizierung und Chancenausgleich. Frankfurt/Main 1980.

TrEINIES, G./EINSIEDLER, W.: Zur Vereinbarkeit von Steigerung des Lernleistungsniveaus und Ver-
ringerung von Leistungsunterschieden in Grundschulklassen. In: Unterrichtswissenschaft 24
(1996), S. 290-311.

WEINERT, F.E.: Vermittlung von Schliisselqualifikationen. In: S. MATALIK/D.ScHADE (Hrsg.): Ent-
wicklungen in Aus- und Weiterbildung — Anforderungen, Ziele, Konzepte (Beitrdge zum Pro-
jekt ,Humanressourcen“). Baden-Baden 1998, S. 23-43.

WEINERT, F.E./ HELMKE, A.: Schulleistungen — Leistungen der Schule oder der Kinder? In: Bild
der Wissenschaft 24 (1987), S. 62-73.

WEINERT, F.E./SCHRADER, F.-W.: Lernen lemen als psychologisches Problem. In: FE. WEINERT/H.
ManbL (Hrsg.): Enzyklopidie der Psychologie ~ Padagogische Psychologie. Band IV: Psycho-
logie der Erwachsenenbildung. Géttingen 1997, S. 295-335.

Werss, C.: Zwischen Fachkompetenz und Problemldsungskompetenz. Ziele eines Hochschulstudi-
ums. In: Beitrdge zur Hochschulforschung 1 (1999), S. 39-50.

WiLpT, J/OrTH, H.: Schliisselqualifikationen an deutschen Hochschulen. Neuwied (in Druck).

Anschrift der Autoren
Dr. Friedrich-Wilhelm Schrader, Prof. Dr. Andreas Helmke, Universitit Koblenz-Landau, Abt.
Landau, Im Fort 7, 76829 Landau.



