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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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