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Offensive Piidagogik: 6
Jiirgen Klausenitzer

Wider die Risiken der Schulautonomie

Sollen Markt und Management die Bildungspolitik verindern?,

Wie sich eine am ,, Markt* orientierte Schulentwicklung auf die Bildungschancen be-
nachteiligter Schiilerinnen und Schiiler auswirkt, kann am Beispiel mehrerer Linder,

die diesen Weg bereits gegangen sind, studiert werden. Zwei Studien aus England soll-
ten zu denken geben.

Dieter Wunder 11
Gesellschaftspolitik und Schule
Gedanken zum 50j4hrigen Geburtstag der Fritz-Karsen-Schule

Nachdem dus traditionelle, gegliederte System weithin Anerkennung gefunden hat,
stellt sich die Frage, ob bzw. wie konzeptionelle Anspriiche der Gesamtschulen bes-
ser verwirklicht werden kdnnen. Insbesondere die gesellschaftspolitischen Zielset-
zungen der Bildungsreform sollten (wieder) eine gréfiere Bedeutung haben: im Selbst-
verstandnis wie in der pidagogischen Praxis der Reformschulen.

Wolfgang Bottcher 20
Fiir eine Allianz der Qualitat

Bildungspolitische Perspektiven einer michtigen Leerformel

Ein verkiirzter und politisch opportuner Qualitiitsbegriff konnte Entwicklungen, wie
sie durch eine erhohte Selbstindigkeit der Einzelschule gerade angeregt worden sind,
rasch wieder abwiirgen. Dies konnte vermieden werden, wenn die Komplexitiit des
Qualititsbegriffes und die gemeinsame Verantwortung aller am Schulwesen Beteilig-
ten bewuft gemacht werden. Dabei miiften padagogische und bildungspolitische Be-
denken ernst genommen und konstruktiv aufgehoben werden.

Michael Storz 38
Hauptsache Arbeit?!
Integration von marktbenachteiligten jungen Menschen in die Tatigkceitsgesellschaft

Die derzeitige Umgestaliung unserer Erwerbsarbeitsgesellschaft drangt besonders Ab-
solventinnen der unteren Bildungsginge, also Haupt- und Sonderschiilerinnen, ins



berufliche Aus. Wohimeinende (Aus-)Bildungsprogramme, die diese Jugendlichen
fiirden Marku , fitter” machen wollen, sind unzureichend. Gefordert wird ein Bildungs-
und Beschiiftigungsprogramm, das AbsolventInnen der unteren Bildungsgiinge be-
fihigt, ihr Leben sinnvoll zu organisieren.

Wilfried Schubarth 52
wKulturschock* und Schulentwicklung
Perspektiven der Schulreform in den neucn Bundesldndern

Fast zehn Jahre nach der Wende kann der Transformationsprozep, der sich im Bil-
dungsbereich der osideutschen Linder vollzogen hat, analysiert und kritisch bewer-
tet werden. Es wird die These vertreten, daf} die Modalititen dieser Systemitransfor-
mation einen Ost-West-Reformdialog verhindert haben und bei der ostdeutschen
Lehrerschaft psychosoziale Blockaden auslosen mufiten. Mogliche Auswege aus
dieser Situation werden aufgezeigt.

Gero Lenhardt und Andreas Wernet 68
Lehrer und Deutsche Einheit
Uber Schwierigkeiten der deutsch-deutschen Verstiandigung

Die Lehrerinnen und Lehrer der DDR wurden nach der Vereinigung ihren west-
deutschen Berufskollegen zwar im Groflen und Ganzen gleichgestellt, aber eine ,, In-
nere Einheit* ist bisher nicht entstanden. Dies erscheint nach manchen Merkwiirdig-
keiten, die mit jenem Prozef verbunden waren, nicht verwunderlich. Auch innerhalb
der GEW ist der Klirungsprozef nicht ohne Briiche verlaufen.

Rainer Krieger 85
Erziechungsvorstellungen im Wandel
Vier ,,Generationen* von Lehramt-Studierenden im Vergleich

Inden letzten Jahrzehnten haben sich in der Offentlichkeit die Vorstellungen iiber an-
gemessene Ziele und Methoden der Erziehung spiirbar verindert. Dies spiegelt sich
auch in einer Befragung von Studierenden wider, die 1964, 1974, 1986 und 1996 zu
Erziehungsfragen Stellung genonunen haben. Dabei deutet sich an, daf studentische
Erziehungsvorstellungen von Praxiserfahirungen durchaus positiv beeinflufit werden.

Susanne Bogeholz und Jan Barkmann 93
Kompetenzerwerb fiilr Umwelthandeln
Psychologische und padagogische Uberlegungen

Der Forderung umweligerechten Handelns sind in der Schule oft enge Grenzen ge-
zogen. Aus dem Zusammenhang zwischen Naturerfahrung, Wissen und Handeln las-
sen sich jedoch erfolgversprechende Ansatzpunkte zur Férderung von Umwelthan-
deln ableiten, wenn man ,alltigliches* und , nicht-triviales“ Handeln in den Blick
nimmt, den Unterricht an den Adressaten ausrichtet und den sozialen Kontext einbe-
zieht.

Reinhold E. Lob 102
Umwelterziehung in deutschen Schulen
Eine Bilanz nach 20 Jahren

Was wurde nach zwanzigjihrigen Bemiihungen um die Umweltbildung erreicht? In
welchem Umfang hat das Thema Eingang gefunden in Lehrplinen, Schulbiichern,
besonders aber in der Unterrichtspraxis? In einer detaillierten Analyse wird deutlich,

dafl manches erreicht wurde, daf3 aber von einer breiten ]megratton in den Unterricht
der Fiicher (noch) nicht die Rede sein kann.
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mation gave rise to certain obstacles in the East-West dialogues. It is emphasized that
these obstacles led to psycho-social blocks among the East German teachers. Progress
in learning from each other did not take place and the reform of schooling and
teaching was hindered. Some possible ways out of this dilemma are described.

Gero Lenhardt und Andreas Wernet 68
Teachers and German Unification

The teachers of the former socialist German Democratic Republic have by and large
achieved the same professional status as their West German colleagues, but there is
still discrimination. To identify the causes, a focus on the normative concept of the
teaching profession as it prevails in public and in the teachers’ associations is made.

Rainer Krieger 85
Educational thinking compared over time
A comparison of four generations of teacher students

By comparing sumples of four generations of teacher students it could be shown that
thinking about educational objectives and practice changed dramatically during the
years between 1964 and 1974. Opinions of students working with the same ques-
tionnaire in 1986 and 1996 indicate the stability of these effects for the following two
decades.

Susanne Bogeholz und Jan Barkmann 93
Competencies for environmental action

The means of public education to foster environmental action are limited. The au-
thors suggest viable avenues to foster environmental action within the current institu-
tional context. The suggestions focus on a differentiation between “everyday” and
“non-trivial” environmental action, on target group adequacy, and on a general edu-
cation framework for environmental education that provides competencies for inter-
acting successfully with local communities.

Reinhold E. Lob 102
Environmental education in German schools

In this paper the status of implementation of environmental education curricula in syl-
labi, schoolbooks and teaching methods is summarized. Whereas remarkable steps have
been made in geography, biology and chemistry, in non-scientific subjects like eco-
nomics, history and arts implementation of EE-curricula is still low.
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Wolfgang Bottcher

Fiir eine Allianz der Qualitiit
Bildungspolitische Perspektiven einer michtigen Leerformel

Uber ,,Qualitit* wird mittlerweile in allen Bildungsbereichen — Kinderta-
gesstétten, Schulen, Ausbildungsbetrieben, Weiterbildungseinrichtungen,
Hochschulen - diskutiert. Im folgenden sollen einige Aspekte der Qua-
litdtsdebatte im Hinblick auf Schulentwicklung thematisiert werden.
Zunichst will ich kurz einige Bemerkungen zu gesclischaftlichen ,, Trends
und Stimmungen* sagen, die auf die Qualitdtsdebatte, ihr Entstehen und
ihre Entwicklung, einigen EinfluB haben (Kapitel 1). Eine Aufgabe des dann
folgenden Textes soll es sein, die Multidimensionalitit des Qualitdtsbegriffs
zu skizzieren (Kapitel 2). Diesem Ansatz zu einer Definition liegt ein schul-
politisches Motiv zugrunde: Fiir eine politische Argumentation, die ledig-
lich eine allgemein vorhandene schulkritische Stimmung aufnehmen oder
ausbauen mochte, um eigene - vollig kontingente - Vorstellungen zu trans-
porticren, ist die Vagheit — und positive ,.Stimmung* des Qualitdtsbegrif-
fes — durchaus funktional. Fiir eine Bildungspolitik jedoch, die sich als ein
System von Diskussionen und Handlungen zur Gestaltung von Rahmen-
bedingungen fiir die Reform von Schule versteht (vgl. Tillmann 1994, S. 123),
ist die Entwicklung eines Verstindnisses von Qualitidt zwingend. Ich wi-
derspreche hierbei ausdriicklich einem — oft impliziten ~ Perspektiven-
wechsel, der Reformstrategien zur Qualitétssicherung oder Qualitatsstei-
gerung auf die Entwicklung von Einzelschulen fokussiert und damit von der
Gestaltung des Gesamtsystems Schule und der politischen Verantwortung
hierfiir ablenkt. Mit einem Verstiandnis fiir die Komplexitdt von ,,Schul-
qualitit kann es durchaus moglich werden, dieses Konzept starker als bis-
her als analytisches Instrument fiir Schulforschung nutzbar zu machen. Mir
jedoch kommt es vor allem darauf an, sein bildungspolitisches und auch
praktisches Potential freizulegen.

Qualitdtsdebatten finden in der Regel im Kontext allgemeiner Schulkritik
statt und enthalten normative Aussagen im Hinblick auf einen fiir notwen-
dig erachteten Wandel von Schule. Von der Frage, in wessen Verantwort-
lichkeitsbereich welche ReformmaBnahme fillt, handelt Kapitel 3. Neben
einer Prézisierung des Qualititsbegriffs kann die Unterscheidung primérer
Verantwortlichkeiten meines Erachtens dazu dienen, praktische MaBnah-
men der Schulreform einzuleiten, statt endlose und wenig konstruktive po-
litische Debatten zu fiihren.

Solche Debatten werden mafigeblich von den Antagonisten ,,Schulpolitik*
auf der einen und Lehrerorganisationen auf der anderen Seite bestimmt.
Sie sind in hohem MaBle gekennzeichnet von gegenseitigen Schuldzu-
schreibungen. Freilich sind in diesem Streit diejenigen im Vorteil, die Schul-
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politik durch das Setzen von Rahmenbedingungen wesentlich gestalten -
wenigstens in den letzten Jahren objektiv und subjektiv eher zum Nachteil
der Lehrerschaft (vgl. Botticher/Weishaupt/Weif3 1997). Wer die allgemeine
Annahme teilt, da3 Schulreform nur mit den Lehrern machbar sei, sollte
schulpolitische Aktivitdten entwickeln, die helfen, den Skeptizismus der
Lehrerschaft gegeniiber Ideen der Schulpolitik wenigstens zu reduzieren.
Um diescs Thema dreht sich Kapitel 4. Der Verzicht auf Konkretisierung
und der politische Einsatz des Qualitatsbegriffs als machtige Leerformel zur
Kritik an der Lehrerschaft, fiilhren zu einer Lihmung, die tiberwunden wer-
den muB. Alle fiir Schulentwicklung wichtigen Akteure miissen ihren Teil
der Verantwortung fiir praktische Schulreform iibernehmen, statt sich in
gegenseitigen ,.Schuldverschiebungen® zu ergehen. Insbesondere aber die
Lchrerschaft und ihre Organisationen einerseits und die Schulpolitik an-
dererseits miissen die Basis schaffen fiir eine ,,Koalition der Qualitit*.

1. Trends und Stimmungen

Dic Qualititsdebatte ist eingebettet in zwei allgemeine Trends: Sie ist Teil
einer Kritik am 6ffentlichen Dienst insgesamt. Die ,,Gesellschaft“ fragt nach
der Qualitét der von ihr finanzierten Dienstleistungen und danach, ob die
bereitgestellten Mittel auch effektiv (zielgerecht) und effizient (in einem
akzeptablen Verhiltnis von Mittel und Zweck) eingesetzt werden.

Zweitens durchdringen mehr und mehr als ,,neoliberal“ bezeichnete Kon-
zepte nunmehr auch die Bildungsdebatten: Unter Begriffen wie Bildungs-
markt, Privatisicrung, Mitfinanzierung durch Nutzer, Selbstorganisiertes
Lernen, Deregulierung, Konkurrenz von Einrichtungen uv.a. finden sich -
mehr oder weniger durchdachte, strittige — Vorstellungen von ,,Bildung als
Dienstleistung®,

In politischen Debatten iiber Bildung, Erziehung, Wissenschaft und Aus-
bildung lassen sich iiberlagernd zwei allgemeine Stimmungen ausmachen.
Demnach sei es erstens unbestritten, daB Wissen einen entscheidenden Fak-
tor fir die gesellschaftliche Entwicklung darstelle. Applaus ist demjenigen
sicher, der fiir Bildung mehr Geld mit dem Argument fordert, Aufwen-
dungen hierfiir kamen einer Investition in die Zukunft gleich. Gleichzeitig
gibt es zweifelnde Fragen danach, ob das Bildungssystem in angemessener
Weise auf die Probleme der Gegenwart und insbesondere auf die Probleme
der Zukunft zu reagieren in der Lage ist.

In diesem Netz von Trends und Stimmungen reiissiert der Qualitatsbegriff.
Er ist durch wenigstens zwei allgemeine Charakteristika gekennzeichnet.
Er ist erstens in hohem MaBe allgemein und unbestimmt. Zweitens ist er
emotional sehr stark positiv besetzt. Er ist in diesem Sinne ,,méchtig*. Wer
wollte schon gegen Qualitat argumentieren?

»Qualitat von Schule“ spielt in bildungspolitischen und erziechungswissen-
schaftlichen Debatten eine groBer werdende Rolle (z.B. OECD 1989, OECD
1995, Fend 1998, Rolff 1998, Tillmann 1998). ,.Schulqualitat“ steht im Um-
feld von oder konnotiert mit Begriffen wie Autonomie, Gestaltungsautono-
mie, erhohte Selbstiindigkeit der Einzelschule, Schulkultur, Effizienz und Ef-
fektivitit, Evaluierung, Leistungskontrolle. Der Begriff dient als Uberschrift
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fiir neuere Uberlegungen zur Schulreform und legitimiert neuere schulpoli-
tische Aktivititen. Typisch fiir das Sprachspiel Politik wird ,,Qualitidt” schr
unscharf und schillernd gebraucht. Auch in erzichungswissenschaftlichen Dis-
kursen - insbesondere international — retissiert der Qualititsbegriff. Anders
als im schulpolitischen Diskurs liegen in der Wissenschaft immcerhin Ange-
bote fiir eine Definition dieses Begriffs vor. Aber auch hier sind die Ansétze
so vielschichtig und subjektiv, da3 der Begriff sich nicht erklirt.

2. Dimensionen der Qualitiit

Diec begriffliche — und damit (vor)theoretische ~ Klirung von ,,Qualitit*
hat mit seiner rhetorischen Konjunktur in der internationalen und nunmehr
auch nationalen Schulforschung und -politik kaum Schritt gehalten. Naheczu
alle schulpiddagogischen Idcen und Konzepte lassen sich unter ihm subsu-
mieren. Dies diirfte unmittelbar einleuchtend sein, denn bereits intuitiv ist
klar, daB ein solcher allgemeiner Begriff hochkomplex und diffus ist. An-
dererseits ist er duBlerst positiv konnotiert: Wer wollte nicht Qualitit errei-
chen oder wenigstens anstreben? Diese ,,positive Stimmung* macht ihn po-
litisch michtig.

Gerade wegen dieses doppelten Charakters des Qualititsbegriffs und auf-
grund der Tatsache, da8 er in einer Zeit phantasicloser Kiirzungspolitik reiis-
sicrt (vgl. Bottcher/Weif3 1997), sollte man ihn kritisch diskutieren und nicht
.links liegen lassen®. Ein Verzicht auf solche Diskussionen unter dem Hin-
weis darauf, daBl die Qualititsdebatte unter schwierigen finanziellen Be-
dingungen lediglich zur Legitimation von Verschlechterungen genutzt wer-
den konnte, wire eine defensive Strategie, die jeden, der so argumentiert,
der Chance zur Mitgestaltung beraubt. Bei einer Auseinandersetzung um
den Qualititsbegriff kdme es zunichst darauf an, seine Dimensionen auf-
zufichern und zu prizisieren (vgl. auch Schlomerkemper 1997).

2.1 Ziele der Schule

Qualitat ist ein ,relationaler* Begriff. Ob man einem Produkt oder einer Titig-
keit ein hohes Qualitdtsniveau bescheinigen kann, hiangt unmittelbar davon
ab, welche Ziele erreicht und welche Aufgaben erfiillt werden sollen. ,,Die
Experten der europiischen Norm- und Qualititssicherungsinstitute definie-
ren lapidar: Qualititist, was den Anforderungen entspricht* (vgl. Rolff 1998).
Qualitét ,,an sich“ gibt es nicht. Auch nicht mit Blick auf die Schule. Ohne
Ziel- bzw. Aufgabenbestimmung hangt die Schulqualitét ,,in der Luft* (vgl.
auch Oelkers 1997). Es ist allerdings durchaus nachzuvollzichen, warum sol-
che ,schlichten* Fragen wie: ,,Wozu ist die Schule da?* oder ,,Was sollen Kin-
der in der Schule lernen?“ nicht oder allenfalls sehr oberflachlich diskutiert
werden, denn die Kontroverse ist vorgezeichnet und wahrscheinlich hoch ideo-
logisch (z.B. die Debatten iiber Giesecke [1996] in Deutschland oder Bloom
[1987] und Hirsch [1987] in den USA [vgl. Rhyn 1994}). Schule ist eine ge-
sellschaftliche Einrichtung, und in Demokratien kénnen die Ziele der Schule
schlecht gesetzt, sondern miissen in umfassenden Diskursen ausgehandelt wer-
den. Ein expliziter und ausgehandelter Konsens ist in der Gesellschaft nicht
vorhanden, es sei denn, man lieBe die hoch abstrakten und phrasenhaften Vor-
stellungen in den 16 deutschen Schulgesetzen als solchen gelten. GroBe Worte
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wie ,vielseitig entwickelte Personlichkeit®, ,,Geist der Toleranz“, ,,Verant-
wortung fiir die Gemeinschaft®, ,,die eigene Meinung vertreten”, ,,personli-
che Entscheidungen treffen®, , fiir Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der
Schopfung eintreten” finden sich als Bildungsauftrige und Lemnziele nicht nur
im Schulgesetz von Mecklenburg-Vorpommern, aus dem hier exemplarisch
zitiert wurde. Versuche, solche Vorstellung ernsthaft zu operationalisieren
und in der Schulc praktisch umzusetzen, wiirden die Zielvagheit des gesetz-
lichen Auftrags schnell verdeutlichen.

Die These fchlenden Konsenses 148t sich exemplarisch belegen an Diskus-
sionen zur Gymnasialen Oberstufe (geht es hier um Fachlernen oder
Schliisselqualifikationen?) oder in Diskussionen um ein neues Lehrerleit-
bild (ist die Lehrerin Fachwissenschaftlerin oder Lernberaterin?). Auch die
Diskussionen um die TIMS-Studie lieen sich vor diesem Hintergrund in-
terpretieren (wieviel Mathematik muB in einer guten Schule gelernt wer-
den?). Im Pluralismus von allgemeinen Uberlegungen zum Schulzweck 148t
sich paradoxerweise ein impliziter und pidagogisch faktisch nicht bear-
beitbarer Konsens ausmachen. Uberspltzt gesagt: Welches gesellschaftliche
Problem auch immer auftritt, es wird im 6ffentlichen Diskurs zum Problem
fiir die heranwachsende Jugend und damit zu einem padagogischen Thema.
Die pidagogische Hybris in der offentlichen Meinung kontrastiert in ei-
gentiimlicher Weise mit der dort ebenfalls zu vernehmenden Radikalitét
der Schulkritik.

Die Diskussion um die sog. Gestaltungsautonomie von Schule hat deutlich
gemacht, daB auch Einzelschulen (,,reale* Schulen im Gegensatz zum Ab-
straktum ,,Schule*) in der Regel nicht iiber klare Organisationsziele verfii-
gen. Es sind dort allenfalls die Individuen (Schiiler und Lehrer), die iiber
solche Ziele verfiigen, die sich in der Regel aus eher oberflachlichen Zie-
len der Schule ableiten, wie der Vergabe von Berechtigungen und dem Er-
werb von Fachwissen (,,ich will mein Abitur®, ,ich will, da3 moglichst viele
Schiiler meiner Klasse den subjonctif begreifen®...).

Angesichts der Rasanz der politischen, kulturellen, sozialen, 5konomischen
und technischen Entwicklung der Gesellschaft ist es verstdndlich, daB ei-
nerseits die Forderung lauter wird, die Schule miisse sich neu definieren.
Andererseits jedoch ist deutlich, daB ein solcher Definitionsproze8 in einer
hdchst pluralistischen Gesellschaft duBerst problematisch wire. Dennoch
steht fest: Solange nicht wenigstens relativ klar formuliert ist, welche Auf-
gaben und Ziele Schule hat und was Kinder hier lernen sollen, bleibt eine
Qualititsdebatte abstrakt und willkiirlich - sie mag politischen Legitima-
tionen dienen, nicht aber der tatsichlichen Entwicklung von Schulqualitit.

Fur Lehrerinnen und Lehrer bedeutet das Ausbleiben eines 6ffentlichen Dis-
puts die Verlidngerung ihrer Unklarheit dariiber, wann und wie sie ihre Ar-
beit als erfolgreich ansehen kénnen. Eine Debatte iiber Aufgaben der Schule,
die im Ergebnis der Schule neue Erziehungsfunktionen zuweist, ohne
gleichzeitig entweder die Schule von anderen (meist implizit gelassenen) Auf-
gaben zu entlasten oder die Bewiltigung neuer Aufgaben durch zusétzliche
Ressourcen zu sichern, konnte aus der Sicht der Lehrer in eine Situation
fiihren, in der sie noch stirker als bislang belastet und gleichzeitig noch stér-
ker als bisher der 6ffentlichen (diffusen) Kritik ausgesetzt werden.
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Eine Diskussion um die Ziele der Schule wiirde fiir die Erziehungswissen-
schaften eine Wiederaufnahme der abgebrochenen Entwicklung zu einer
. Theorie der Schule* fithren miissen. DaB} ¢s hierbei nicht nur um Ziele,
sondern insgesamt auch um Funktionen der Schule gchen muB, sei nur am
Rande erwihnt. Es ist schon auffillig, daB in aktuellen Schuldiskussionen
zwar der Konflikt zwischen Sozialisationsfunktion und Qualifikations-
funktion eine gewisse Rolle spielt, jedoch andere schulische Funktionen (Ku-
stodialfunktion, Absorptionsfunktion, Integrationsfunktion) allenfalls un-
systematisch thematisiert werden.

2.2 Der Unterricht

Die Qualitét von Schule realisiert sich ganz wesentlich auf der Ebene des
Unterrichts. Hier zeigt sich, ob Lernziele (selbstverstindlich auch fachliche)
oder Metaziele (z. B. Lernen lernen, Freude am Lernen entwickeln) erreicht
werden kénnen. Es fehlen Kriterien fiir guten Unterricht. Bislang verfiigen
die Beteiligten allenfalls in Ansitzen iiber GiitemaBstibe. Solche Kriterien
sollten neben didaktisch-methodischen Aspekten auch sozialpsychologische
und atmosphirische Uberlegungen mit einbezichen. Lehrerinnen miissen
iiber Instrumente des ,,Klassen-Managements* verfiigen. Es versteht sich
von selbst, dafl guter Unterricht immer auch nur in Relation zu den mitge-
brachten Leistungen und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler sowie
den geforderten Lernzielen bewertet werden kann. In diesem Sinne ist ein
Kriterium fiir gelungenen Unterricht eher der Lernfortschritt der Schiiler
als erreichte Leistungsstandards.

2.3 Die Lehrer, die Lehrerinnen

Die entscheidende Rolle fiir Schulqualitét spielen die Lehrerinnen und Leh-
rer. Zur Gestaltung einer qualitativ guten Schule gehort es unbedingt, ge-
eignete Kandidaten fiir das Lehramt zu bekommen und diese entsprechend
den Anforderungen, die auf siec zukommen, auszubilden. Aufgrund der
Komplexitit und Besonderheit der pddagogischen Aufgaben bediirfen Leh-
rer kontinuierlicher Fortbildung, um die Vielzahl der notwendigen Kom-
petenzen auf- und auszubauen (Fachwissen, psychologische Kompetenzen,
didaktische Kompetenzen etc.).

Von zentraler Bedeutung scheint die Motivation der Lehrkrifte. Insofern
miissen MaBnahmen zur Erhaltung und Steigerung der Motivation in viel
stirkerem MaBe als bisher als qualitétssichernde und qualitétssteigernde In-
tervention begriffen werden. Im Hinblick auf die Aufgaben der Schule mu8}
ein stringentes Anforderungsprofil an Lehrer im Sinne einer Stellenbe-
schreibung konzipiert werden. Nur mit einer vergleichbaren Manahme 148t
sich der psychische Druck, der auf vielen Lehrern lastet, reduzieren. Die
Lehrerleitbild-Diskussion ist in diesen Zusammenhang zu stellen.

2.4 Schule als soziales System

In aktuellen schulpolitischen Debatten spielt das Thema der schulischen
Organisationsentwicklung eine zentrale Rolle. Mit Blick auf die Frage der
Schulqualitdt muB8 demnach die Organisation der Schule insgesamt zu-
traglich fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler gestaltet sein. Schu-
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len sind auch Lebensriume fiir Lehrer und Schiiler, und dieser Tatsache
wird - jedenfalls in der Theorie und in einschlidgigen Schulentwicklungs-
projekten — viel stirker als in der Vergangenheit Rechnung getragen wer-
den. Die Kategorie ,,Schulleben® spielt eine wichtige Rolle. Vielfach kon-
kurrieren solche Ansiitze gegen die bisherige Dominanz des ,.klassischen*
Unterrichts.

Dabei muB von den an der Schule arbeitenden und lernenden Personen ver-
standen werden, daB3 Schulen soziale Systeme mit erheblicher Eigendyna-
mik sind. Ob und inwieweit sich Schulen als ,,lernende Organisationen* aus-
bilden, ist nach einschligiger Forschungsmeinung von besonderer
Bedeutung fiir Qualitit. Schulen miissen Strukturen und Anreize schaffen,
indenen Lehrerinnen und Lehrer ein teamorientiertes Arbeiten wollen und
realisieren kénnen. Schulen miissen Strukturen und Anreize schaffen, in de-
nen sich Schiilerinnen und Schiiler als Mitglieder eines Gemeinwesens er-
fahren.

Neben der internen Organisation der Schule wird die Frage danach, ob die
Schule in der Lage ist, Vernetzungen mit ihrem Lernumfeld aufzubauen,
ein entscheidendes Qualititskriterium sein. Schule muB sich ,,6ffnen®, statt
sich als relativ geschlossene ,,Lernanstalt* zu definieren. Die Kompetenz
der Einzelschule, mit Personen und Organisationen in ihrem Umfeld zu ko-
operieren, muf} ausgebildet und geférdert werden. Dabei sollte Schule auch
auf die Interessen lhrer ,,Abnehmer* eingehen. ,,Kundenfreundlichkeit*
solite kein Tabu-Begriff sein.

2.5 Schulnetze

Aktuelle schulpolitische Diskussionen tendieren hiufig dazu, Schulstruk-
turen zu vernachlissigen oder sie doch fiir weniger bedeutsam zu halten als
die Organisation der Einzelschule. Ob jedoch fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler wohnortnah alle notwendigen Bildungsoptionen bereitgehalten wer-
den, ob alle Schiilerinnen und Schiiler im wesentlichen vergleichbare Lern-
umwelten und Lernangebote haben, sind entscheidende Kriterien zur Be-
urteilung von schulischer Qualitét. Es ware falsch, schulstrukturelle Fragen
auszublenden.

2.6 Ressourcen

Wenn auch einerseits in neueren schulpolitischen Debatten zunehmend hiu-
fig die These vertreten wird, daB eine wachsende finanzielle Ausstattung des
Schulwesens nicht linear zu einer Qualititssteigerung (in dem komplexen
Sinne wie hier angedeutet) beitragt (z.B. WeiBl 1997), so ist doch klar, daf3
zwischen Qualitat und Quantitat enge Wechselwirkungen bestehen. Leh-
rergehilter, der Bau oder die Instandhaltung von Schulgebiuden, Aus-, Fort-
und Weiterbildung, Organisationsberatung, moderne Unterrichtsmedien
usw. kosten Geld. Die Gesellschaft muB sich Rechenschaft dariiber able-
gen, welche finanziellen Mittel sie bereit ist, fiir die Erziehung und Ausbil-
dung der nachwachsenden Generation zu investieren. Ohne ausreichende
Mittel kann schulische Bildung keine hohe Qualitit entwickeln. Was jedoch
wausreichende Mittel* sind, muf} der finanzierenden Gesellschaft gegen-
iber begriindet werden.
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2.7 Evaluierungssysteme

Qualitdt muB kontrolliert werden. Bislang hat sich Qualitétskontrolle der
Schule — wenn man tiberhaupt in diesem Zusammenhang den Begriff an-
wenden darf - bezogen auf Lernerfolgskontrollen bei Schiilern. Aber sclbst
in bezug auf Schiiler und ihre Leistungen haben wir einen eingeschrénkten
Leistungs- bzw. Qualititsbegriff. Die Schule ist in der Regel zufrieden, wenn
eine hinreichend groBe Anzahl von Schiilerinnen in relativ standardisier-
ten und extrem individualisierten Lernerfolgskontrollen einigermaBen gut
.abschneiden*. Es spricht im Prinzip nichts dagegen, da3 Erfolg oder Mil3er-
folg von Unterricht und Erziehung — auch durch externc Verfahren - iiber-
priift werden. Die gesamte Organisationsentwicklung im anglo-amerikani-
schen Raum ist iiberhaupt nicht denkbar ohne die Existenz einer externen
Testkultur. Erst das schlechte Abschneiden von Schiilergruppen in rigiden
Tests stimulierte Manahmen der Schulentwicklung.

Aber nicht nur iiber solche Art von schulischem Erfolgsverstindnis muf3
nachgedacht werden, es geht deutlich dariiber hinaus: ,,Qualitdtsmanage-
ment“ muB sich auf alle Ebenen des schulischen Prozesses bezichen (Un-
terricht, Schule, Schulstrukturen) und damit weit tiber das hinausgehen, was
bisher tiblich ist. Methoden zur Qualitétssicherung und -steigerung jedoch
diirfen nicht dazu dienen, um - im Wortsinne — Kontrolle auszuiiben und
damit Sanktionen zu verbinden: Evaluierung muf3 den zentralen Zweck ha-
ben, zu analysieren und auf Grundlage der dabei gewonnenen Erkenntnisse
Schule zu verbessern. Sanktionen sind allenfalls als ,,LetztmaBnahme* in
schwierigen Fillen denkbar.

2.8 Zwischenfazit

In der Qualitdtsdebatte zeigt sich ein Wandel der Grundorientierung in
Schulforschung und Schulpolitik. In der jiingeren Vergangenheit nédmlich
wurde die Schule liberwiegend anhand input-orientierter Kriterien und Da-
ten beschrieben und bewertet. Schulische Prozesse waren — auBler fiir er-
ziehungswissenschaftliche Spezialisten — eher ,,black boxes“. Schulischer
output wurde mit wenigen und diirren Maf3zahlen beschrieben (z. B. Ab-
solventenzahlen). Die neue Qualitatsdiskussion signalisiert so etwas wie ei-
nen ,,Paradigmenwechsel” von einer Input- zu einer Proze3- und Output-
orientierung einerseits und zu einer stirkeren Gewichtung qualitativer
Beschreibung und Analyse andererseits.

Viele Begriffe des ,,neuen Paradigmas“ entstammen der Betriebswirtschaft
und Managementlehre. Wenn auch die direkte Analogie -von Schule
(Padagogik) und Betrieb (Wirtschaftslehre) unangemessen ist, wirtschaft-
liches Denken (z.B. in Kategorien von Aufwand und Ertrag oder 6kono-
mischer Zielerreichung) ist in wohlverstandenem Sinn durchaus angebracht.
Erziehung ist schlieBlich kein chaotischer oder naturwiichsiger Vorgang,
sondern —wie Durkheim definierte - ein zielgerichteter, systematischer und
methodisch angelegter Prozef.

Eine Definition des komplexen Begriffs ,,Qualitdt* konnte in diesem Pa-
pier allenfalls ansatzweise geleistet werden. Einige wesentliche Aspekte,
Ebenen oder Dimensionen wurden hierbei unterschieden. Eine Reduktion
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von ,,Qualitit” auf nur cine oder wenige Dimensionen fithrt zu einem fol-
genreichen Reduktionismus.

3. Verantwortlichkeit fiir Qualitiit im Schulwesen

Die im vorangegangenen Kapitel ausdifferenzicrten Ebenen der ,,Schul-
qualitdt” - ein ja in keiner Weise origineller Ansatz —erfolgte insbesondere
im Hinblick darauf, schulpolitische Perspektiven zu entwicklen. Es liegt auf
dieser Grundlage nahe, nunmehr die fiir die Entwicklung einer hohen Schul-
qualitit verschicdenen verantwortlichen Personen, Personengruppen oder
Institutionen zu benennen. Die implizite oder explizite Schuldzuschreibung
fiir Qualitatsmingel an ausschlieBlich oder iiberwiegend eine Gruppe ist po-
lemisch. Solange die Qualititsdebatte faktisch fiir eine solche Politik der
~Schulddelegierung® instrumentalisiert wird, wird ihr Potential fiir die Eta-
blierung ,,pddagogischer Kooperation* leider verschiittet.

Bereits die Skizzierung verschiedener Dimensionen schulischer Qualitdt im
vorangegangen Kapitel lieferte Indizien fiir die These, da83 Bildung und Er-
zichung nur ,funktionieren“ kénnen, wenn man sie als ,.,joint venture® be-
greift. Bislang waren schulpolitische Debatten allzu hiufig gekennzeichnet
von gegenseitigen Schuldzuschreibungen, die zwar hohen legitimatori-
schen Charakter haben, zur Qualitétssteigerung jedoch wenig beitragen kon-
nen. In einer zukiinftigen Qualititsdebatte muB deutlich gemacht werden,
daB es bei aller Komplexitit und ,,Vernetztheit” des schulischen Bildungs-
prozesses doch relativ klar voneinander zu unterscheidende Verantwort-
lichkeiten gibt, die durchaus auch — nach vorangegangenen Vereinbarun-
gen —einklagbar sein miissen. Wenigstens die folgenden Ebenen lassen sich
unterscheiden.

3.1 Politik und Verwaltung

Qualitit der schulischen Bildung und Erziehung bedarf der ,,staatlichen Auf-
sicht“. So hat die Politik z.B. darauf zu achten (und dariiber Rechenschaft
abzulegen), dafB sie alles dafiir getan hat, Chancengleichheit im Schulwesen
zu realisieren. Sie ist z.B. dafiir verantwortlich, daB ein 6ffentlicher Diskurs
iber die Aufgaben der Schule in Gang gesetzt und in Gang gehalten wird
und schlieBlich zur (in pluralistischen Gesellschaften auch immer nur vor-
ldufigen) Konsensbildung fiihrt. Sie hat auBerdem dafiir zu sorgen, dad aus-
reichend Ressourcen zur Verfiigung stehen und ihre Verteilung transparent
ist, daB die Motivation der im offentlichen Auftrag Handelnden erhalten
wird und daB die auf anderen Ebenen Verantwortlichen in vertretbarer
Weise der Gesellschaft tiber ihr Tun Rechenschaft abgeben.

3.2 Bildungsgewerkschaften und andere Lehrerorganisationen

Die Bildungsgewerkschaften und die Lehrerorganisationen sollten sich ei-
nerseits als Korrektiv zur Politik und Verwaltung begreifen und dort die In-
teressen der Lehrerinnen und Lehrer anmahnen. Die dominante Rolle der
Lehrerinnen und Lehrer fiir die Gestaltung einer ,,Qualitits-Schule® sollte
von den Lehrerorganisationen dabei nicht nur in dem Sinne ernstgenom-
men werden, daB berechtigte Forderungen an die Politik und Verwaltung
gestellt werden, sondern auch in dem Sinne, daB sie Lehrerinnen und Leh-
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rer dort aktivieren und unterstiitzen, wo Politik und Verwaltung versagen
(oder auch versagen miissen). Lehrerorganisationen haben auch die
Pflicht, ihre Mitglieder bei ihrer Alltagsarbeit zu unterstiitzen. Sie haben
Mitverantwortung fiir die Qualitdt des Lehrerhandelns.

3.3 Lehrerinnen und Lehrer

Lehrerinnen und Lehrer missen Verantwortung fiir die Qualitdt von
Schule stirker als bisher libernehmen. Sie miissen bereit sein, sich iiber ihre
jeweiligen fachlichen Orientierungen hinaus an einer curricularen Debatte
zu beteiligen, sie miissen mithelfen, die Organisation Schule weiterzu-
entwickeln, sie miissen bereit sein, ihre cigenen Fihigkeiten auszubauen.
Lehrerinnen und Lehrer, die glauben, daB sie mit einem vor 20 Jahren ab-
solvierten Fachstudium und dem wochentlichen Abhalten der vorge-
schriebenen Unterrichtsstunden genug fiir ihre berufliche Bildung getan
haben, kénnen unter Umstianden den Anforderungen eines modernen Ver-
standnisses von Lehrerprofessionalitiit nicht geniigen. Lehrerinnen und Leh-
rer miissen bereit sein, ein zeitgemiBes Lehrerleitbild mitzuentwickeln. Ge-
sellschaft, Staat, Verwaltung, aber auch die Lehrerorganisationen miissen
von den einzelnen Lehrerinnen und Lehrern Reflexions- und Lernbereit-
schaft erwarten. Lehrer miissen ihre Arbeit starker als bisher evaluieren las-
sen — sowohl von Personen innerhalb ,,threr* Schule als auch durch externe
Evaluierung.

3.4 Schiiler und Eltern

Schulqualitdt hdngt in hohem MaBe ab vom Engagement der Schiiler und
Eltern und ihrer Bereitschaft, schulische Ziele zu akzeptieren und mitzu-
gestalten. In einer Qualitdtsdebatte muf} deshalb auch geklirt werden, ob
esdie eigentliche Aufgabe von Lehrern sein kann, Lernbereitschaft erst her-
stellen zu miissen oder gar gegen Lernunwilligkeit anzuarbeiten. Schiiler
miissen Mitverantwortung fiir ihre eigenen Lernerfolge iibernehmen, wie
auch Eltern in die Pflicht genommen werden miissen, ihren Erziehungs-
auftrag ernstzunehmen. Gegen die Schiiler und ihre Eltern wird Lehrerar-
beit zur Sisyphusarbeit. Es muf gefragt werden, ob Lehrer sich eine solche
Situation gefallen lassen miissen. Kann man von Eltern die Bereitschaft zur
Kooperation und Ubernahme von Verantwortung erwarten? Kénnen Leh-
rer von Schiilern — besonders von ilteren - Interesse an Selbstaktivitit und
Lernengagement einfordern?

3.5 Weitere Verantwortliche

Bildung, Erziehung und Qualifizierung sind trotz der Ausdifferenzierung
eines Bildungs- und Erziehungswesens immer auch Aufgaben und Funk-
tionen anderer gesellschaftlicher Teilsysteme. Die gesamte Gesellschaft —
um es einmal so platt sagen zu diirfen - muB Verantwortung fiir die zukiinf-
tige Generation iibernehmen. Insbesondere sind dabei michtige gesell-
schaftliche Gruppierungen, Organisationen und Institutionen gefragt wie
z. B.—wieder nur plakativ ausgedriickt — die Politik, die Wirtschaft, die Me-
dien. Solche gesellschaftlichen Systeme und insbesondere ihre herausra-
genden Vertreterinnen und Vertreter miissen auf ,,Erznehung als gesell-
schaftliche Aufgabe* verpflichtet werden.
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Von ganz besonderer Bedeutung sind die einschldgigen Wissenschafien. Ins-
besondere die Erziehungswissenschaft muf} sich viel mehr als bisher ihrer
Verantwortung fiir Schulpolitik und die praktische Weiterentwicklung von
Schule bewuf}t sein und eine solche Orienticrung ihrer Vertreterinnen un-
terstiitzen. Es ist wohl kaum iibertrieben zu bchaupten, da8 die (deutsche)
Erzichungswisscnschaft sich bislang kaum um die empirische Analyse der
Schulwirklichkeit und der Wirkungen verschiedener unterrichtlicher oder
organisatorischer Mafinahmen kiimmerte. Eine Aufgabe konnte darin be-
stchen, Lehrer so auszubilden, daf3 sie auch in der Lage sind, ihre eigene
Schule und ihren cigenen Unterricht zum Gegenstand eigener Forschung
zu machen.

Die hochschulische Lehrerausbildung bedarf dringend einer Revision der-
art, da zukiinftige Lehrerinnen besser auf die berufliche Realitit vorbe-
reitet werden. Die Erzichungswissenschaft muf3 sich zudem viel stirker in
der Fortbildung engagicren. Was von Lehrern erwartet wird, mu3 man auch
von Hochschullchrern verlangen diirfen: Die Bereitschaft zur Infragestel-
lung ihres bisherigen Berufsleitbildes und zur Weiterentwicklung ihrer
pidagogischen Kompetenz.

3.6 Zwischenfazit

Es bedarf der Kooperation zwischen Lehrern, Eltern, Schiilern und ihren
Organisationen, der Politik und der Wissenschaft, um Schule systematisch
und zum Nutzen aller zu reformieren. Die Bedingungen fiir einen solchen
Dialog muf} die Politik schaffen. Qualitdtsentwicklung kann nicht durch
Konfrontation (z. B. ein Abstempeln der Kritiker als Reformverweigerer),
sondern lediglich durch Kooperation und operationalisierbare kleinere, an
Erfolgskriterien iiberpriifbare Projekte vorangebracht werden. Ohne sol-
che Koalitionen, so befiirchte ich, schafft die 6ffentliche Schule sich lang-
fristig selber ab.

4. Koalitionen der Aktion, statt Reformlyrik

Eine besondere Rolle im Hinblick auf eine ,,Koalition der Qualitit” spie-
len Schulpolitik und Lehrerschaft, 6ffentlich durch ihre Organisationen ver-
treten. Ich mochte die These formulieren, daB viele Lehrerinnen und Leh-
rer mit mehr oder weniger offener Ablehnung auf normative Forderungen
zur Schulqualitit (z.B. die ,,Entwicklung der Einzelschule* mit Hilfe von
wichulprogrammen® oder die ,,Gestaltung der Schulkultur” oder die ,,Eva-
luierung* von Schule) u.a. deshalb reagieren, weil die politische Reformly-
rik (von der, so glaube ich, auch die Wissenschaft nicht frei ist) vielen Men-
schen, die tagtaglich mit Kindern und Jugendlichen arbeiten, in ihrer
Allgemeinheit mehr Zumutung denn konkrete Hilfe ist. Sie ist iiberladen
mit indirekter massiver Kritik an der Arbeit, und angesichts der realen be-
ruflichen Belastungen bei gleichzeitigen Verschlechterungen der Arbeits-
bedingungen wird die Sprache der Reform nicht nur von den Pidagogen
als zynisch empfunden. In dieser Situation ist die negative, abwehrende Re-
aktion tatsdchlich auch legitimierbar, und in der gleichen Offentlichkeit, die
die Leistungen der Schule beklagt, findet sich scheinbar paradoxerweise
gleichzeitig durchaus eine Unterstiitzung fiilr Lehrerproteste. Jingste De-
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monstrationen in Hamburg oder Frankfurt gegen die Erhéhung der Leh-
rerarbeitszeit als Element der ,Sparpolitik* (vgl. Bottcher/Weil3 1997) be-
legen dies.

Ich will im folgenden einige der Einwadnde von Lehrern und Lehrerinnen
und ihrer Organisationen (vgl. hierzu auch Bottcher 1996) zur Entwicklung
von Schulqualitit und Schulkultur im Rahmen erweiterter Gestaltungs-
autonomie nennen, die angesichts der begrifflichen Unklarheiten nach-
vollziehbar sind. Ziel ist es, die Chancen zur Durchsetzung notwendiger In-
novation zu steigern. Denn aus meiner Sicht kann man den geéduBlerten
Bedenken mit einer Dimensionierung des Qualititsbegriffs, wie in Kapitel
2 vorgeschlagen, durchaus konstruktiv begegnen.

Zwei allgemein verbreitete Grundannahmen, denen durchaus widerspro-
chen werden kann, liegen dem folgenden zugrunde. Erstens, dal3 seitens der
Erzichungswissenschaft und der Bildungspolitik ein wirkliches und nicht nur
rhetorisches Interesse an Schulreform besteht. Zweitens unterstellt das fol-
gende die Richtigkeit der in der relevanten Schulforschung bestidndig wie-
derholten Aussage, wonach Lehrerinnen und Lehrer als die wesentlichen
Akteure fiir Schulreform begriffen werden und sie freiwillig und iiberzeugt
mitarbeiten missen. Unter diesen Bedingungen muf in Wissenschaft und
Politik daran gearbeitet werden, diese Menschen fiir eine Reform zu ge-
winnen.

4.1 Lehrer und Lehrerinnen zu Reformen ermutigen

Es miissen bekanntlich nicht alle Lehrerinnen und Lehrer mitmachen, da-
mit Reformen in Gang kommen. Als kritische und nicht zu unterschreitende
Marke wird ein ,,Mitmachwert* von 30% kolportiert. Nun muB ja auch nicht
unbedingt jede Schule Reformen in Gang bringen. Warum nicht mit eini-
gen Schulen beginnen, bei denen das Reformengagement quasi ,,natiirlich
hoch ist?

Wer so argumentiert, kann moglicherweise darauf verzichten, eine grofere
Anzahl von Lehrern von aktiver Mitarbeit an Reformen iiberzeugen zu wol-
len. Es lieBe sich die Schaffung einer ,,Innovationselite“ vorstellen. Ich hielte
dies fiir falsch. Erstens ist es plausibel anzunehmen, da Innovationen umso
besser gelingen, je groBer die Gruppe ist, die sie trigt. Zweitens: Viele Leh-
rer Auflern emotionale Bedenken, sie haben ,,ein schlechtes Gefiihl“, wenn
sie wieder neue Ideen von Kultusbiirokraten oder Wissenschaftlern horen.
Solchen Kollegen kann Angst genommen werden, sie konnen durchaus um-
gestimmt werden. Drittens haben die meisten Einwinde seitens der Leh-
rerschaft und ihrer Organisationen ja durchaus einen rationalen Kern — wo-
mit nicht gesagt ist, da es nicht auch vorgeschobene Argumente gibt.
Rationale Argumente gilt es zu ,,bearbeiten®.

4.2 Versicherung und Vereinbarung: Schule bleibt in dffentlicher Ver-
antwortung '

Richter (1994) hat am Beispiel des Konzepts der ,,Autonomie* - ein zen-
traler Begriff der Qualitdtsdebatte — eindrucksvoll demonstriert, welch ein
»Theorie-Kuddelmuddel“ sich hinter einem so intuitiv verstindlichen Be-
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griff verbirgt. Die Spannbreite der von ihm identifizierten sechs Theorien
der Schulautonomie reicht von Konzepten zur Starkung gesellschaftlicher
Demokratie bis zum neo-liberalen Konzept der einzelbewirtschafteten
Schule.

Es gibt ein von nahezu allen Lehrern getciltes Glaubensbekenntnis, dal
schulische Bildung nicht nur eine 6ffentliche, sondern eine staatlich zu si-
chernde und zu kontrollicrende Angelegenheit sei. Viele dieser Lehrerin-
ncn und Lehrer befiirchten im Fahrwasser der Qualititsdebatte die Priva-
tisierung von Bildung, die Einfithrung kruder Marktgesetze und den
Riickzug des Staates. Vielleicht wird hier zu sehr dramatisiert, dennoch ist
die bildungspolitisch motivierte Angst, man konne durch Mitwirkung an
Konzepten der Qualitétsentwicklung den ,,Privatisierern® die Schultiir 6ff-
nen, nachvollzichbar: Das trojanische Pferd ist das angemessene Bild, das
dic Mitgliederzeitung der GEW bei einem Themenhaft zur ,,Autonomie®
aufs Titelblatt brachte. Die Politik sollte sich zu ihrer Verantwortung be-
kennen und iiber Verfahren nachsinnen, die bestimmte, wohl auch von ihr
nicht angestrebte Entwicklungen blockieren konnen. Bildungspolitisch be-
griindeter Skeptizismus entziindet sich vor allem an der Gefahr einer wei-
teren Vertiefung von Chancenungleichheit.

Die Reduktion der durch das Bildungssystem reproduzierten sozialen Un-
glcichheiten war eine der zentralen Aufgabenstellungen der schulreforme-
rischen Uberlegungen der 60er und 70er Jahre. Der Autonomiebewegung
scheint dieses 1dcal abhanden gekommen zu sein (vgl. von Friedeburg 1996).
Wenn auch faktisch die bisherigen schulreformerischen Aktivitdten insbe-
sondere die schichtspezifischen Selektionseffekte der Schule kaum beseiti-
gen konnten (vgl. zuerst Eigler u. a. 1980, Bottcher 1991), so identifizieren
sich doch weite Teile der Lehrerschaft mit diesem Reformziel. Es ist unbe-
stritten und diesen Lehrerinnen keinesfalls entgangen, daB die Profilbildung
und Autonomisierung von Schule —~ und damit einhergehend logischerweise
die Aufhebung von Schulsprengeln — in hohem MaBe sozial selektive Kon-
sequenzen haben koénnte.

4.3 Entlastung statt Belastung

Die Qualitdtsdebatte findet unter Rahmenbedingungen statt, die Lehre-
rinnen und Lehrer frustriert. Seit mehreren Jahren verschlechtert die Bil-
dungspolitik die Grundparameter der Lehrerarbeit: Arbeitszeitverlinge-
rungen und Erhdhung der Klassenfrequenzen als Antworten auf
Haushaltsknappheit bei gleichzeitig zunehmender Bildungsnachfrage. Be-
gleitet wird dies nicht selten durch Kritik an der Lehrerschaft, die bxs hin
zur Lehrerschelte ausufert.

Selbst diejenigen Kolleginnen und Kollegen, die bereit wiren, sich an der
Reform der Schule zu beteiligen, verhalten sich unter dieser Bedingung re-
serviert, zumal der Eindruck vorherrscht, da3 Reformen von den Kolle-
ginnen und Kollegen Mehrarbeit erfordern. Angesichts der real erheblichen
Arbeitsbelastungen von Lehrerinnen (vgl. Terhart 1996, Buchen/Combe

1996) muB es verstindlich sein, daB viele Betroffene rational abwigen zwi-
schen padagoglscher Reform einerseits und personhcher Uberbelastung an-
dererseits, und daB sie die Hoffnung auf das eine weniger hoch einschitzen
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als die Angst vor dem anderen. Klar, dal niemand gerne als jemand gelten
mochte, der ,,alles mit sich machen La3t*.

4.4 Der Angst vor dem Verlust der individuellen Autonomie den
Stachel nehmen

Zur zentralen beruflichen Erfahrung des typischen Lehrers — und der ist ja
schon fast S0 Jahre alt — gehort seine personliche Autonomie. Wesentliche
Aspekte der Qualitdtsdiskussion implizieren einen Kontrollverlust. Dies gilt
fir eingeforderte Verstarkung einer Zusammenarbeit mit Kolleginnen und
mit der Elternschaft, der Aufwertung von Eltern und Schiilern im Schul-
parlament, der Starkung der Schulleitung, der eingeforderten Kooperation
mit drtlichen Firmen bis hin zu Vorstellungen externer Rechenschaftslegung.
Wer gewohnt ist, eigenverantwortlich und kaum kontrolliert seine Arbeit
zu tun, diirfte eine radlkaie Anderung dieser Situation selbst dann als sub-
stantielle Bedrohung empfinden, wenn moglicherweise objektive Griinde
dafiir sprechen, daf die Unzufriedenheit mit dem eigenen Beruf gerade aus
dieser Isoliertheit der Tétigkeit resultiert. Es bedarf keines grof3en psycho-
logischen Einfihlungsvermogens sich vorzustellen, warum ein 55jahriger
Lehrer eine kollegiale Supervision ablehnt.

Zentrale Priifungen, durchaus eine logische System-Reaktion auf zuneh-
mende Eigenverantwortung der Bildungsnehmer und Anbieter, werden -
ob zu Recht oder nicht, kann hier nicht gefragt werden - gerade von denen
abgelehnt, die sich als reformfreudig und pidagogisch motiviert verstehen.
So hat zum Beispiel die GEW erst kiirzlich ein Papier gegen das Zentral-
abitur, gewissermaBen ein besonders einschlégiges - und aus ihrer Sicht ab-
schreckendes - Beispiel fiir externe Leistungskontrolle, in den Schule ver-
teilt und hier insbesondere pddagogisch argumentiert.

4.5 Die Sprache iiberpriifen

Auch die zunehmende Hinwendung mancher Schulminister zu Unterneh-
mensberatern stoft auf Skepsis. Die Analogiebildung zwischen Betrieb und
Schule und die ,,6konomisierende* Analyse der Schule vertragen sich nach
dem Verstindnis vieler Lehrer nicht mit Pddagogik. Die ausgefallene - und
dringend notwendige - pddagogische Diskussion durch eine betriebswirt-
schaftliche zu ersetzen, st68t sie vor den Kopf.

4.6 Zwischenfazit

Die Negativhaltung der Lehrerschaft ist umso wahrscheinlicher, je groBer
die erlebte Diskrepanz zwischen Reformlyrik und ihrer Hybris einerseits
und der Gewahrung praktischer Hilfen im schulischen Alltag andererseits
ausfillt. Wer kann es einer Lehrerin verdenken, wenn sie das Gefiihl be-
kommt, nunmehr alleine fiir Gelingen oder MiBlingen der Schulreform
verantwortlich zu sein: ,,Der Schwarze Peter landet immer bei uns.” Auch
Lehrer kénnen in aller Regel Umgestaltungsprozesse nicht ,,aus sich her-
aus“ bewerkstelligen. In der Literatur herrscht Einigkeit liber die Not-
wendigkeit, »Unterstiitzungssysteme* vorzuhalten (vgl. z.B. Rolff 1993).
Lehrer miissen lernen durfen, wie sie ihre neuen Aufgaben bewaltlgen
konnen. :
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Alles in allem sollte klar geworden sein, daB Lehrerinnen und Lehrer —
denen ja als ,,Motoren der Schulreform“ eine hohe Bedeutung zugespro-
chen wird - durchaus begriindete Einwénde gegen das neue ,,Qualitits-
paradigma* haben. Manche mogen nicht zu harmonisieren sein — aber es
sollte dariiber gercdet werden. Andere Bedenken jedoch lieBen sich mit
konkreten und verldBllichen Vereinbarungen durchaus zerstreuen oder we-
nigstens konstruktiv aufnehmen. Die Dimensionen, auf denen solche Ver-
cinbarungen getroffen werden miissen, wurden in Kapitel 2 vorgeschla-
gen.

5. Vorliufige Empfehlung fiir eine Politik der QUALITAT

Wenn die Sprache mehr verhiillt als sie aussagt, wenn ein Begriff wie Qua-
litiit geradezu programmatisch alles offen 148t, dann muB sich angesichts
solcher Sprachverwirrung niemand dariiber wundern, daB die praktische
Schulreform gegeniiber den immer wieder aufgezeigten Reformnotwen-
digkeiten dramatisch zuriickbleibt. Der ,,Babel-Effekt* (Bo6ttcher 1995) ver-
hindert geradezu Handeln: Sprachliche Unklarheit und die Hybris von Qua-
litat lassen es erst gar nicht als opportun erscheinen, iiberhaupt tiber
einzelne konkrete MaBnahmen nachzudenken. Aber ohne die Entwicklung
{iberschaubarer Aktivitdten, mitihnen verbundenen Methoden und die Be-
reitschaft, Effekte sorgfaltig zu studieren, sind die Forderungen nach Qua-
litdt eher schédlich als niitzlich.

5.1 Schaffung eines Konsenses

Angesichts zunehmender sozialer und 6konomischer Problemlagen, die sich
insbesondere in einer Spaltung der Gesellschaft, in einer unreflektierten
Kiirzungspolitik und einer von kollektiven Wertvorstellungen losgeldsten
Individualisierung festmachen lassen, konnte die Forderung nach Qualitét
der Schule allzuschnell zum Kampfbegriff gegen die Schule werden. Dies
in dem Sinne, daB sie pauschaler und anklagender statt konstruktiver Kri-
tik ausgesetzt wird - bis hin zu populistischen Thesen, wonach privatisierte
Bildung die bessere ist.

Dies ist umso wahrscheinlicher, je orientierungsloser diese Gesellschaft
und je groBer die Kluft zwischen der dlteren und der nachwachsenden Ge-
neration wird. Deshalb miissen insbesonder die padagogischen Profis die
Qualititsdebatte anfithren, das Thema Qualitit ,.besetzen“. Insbesondere
Politik und Schulverwaltung sowie Lehrerschaft und Lehrerbildner bzw.
ihre Organisationen miissen eine gemeinsame Offensive fiir die Qualitét
von Bildung und Erziehung beginnen. Hierbei muB die jeweilige Selbst-
verpflichtung betont werden. Ein zentrales Ziel einer Offensive muB es
sein, die Komplexitdt von Qualitit zu verdeutlichen und iiberzeugend dar-
zulegen, dal Erziehung und Bildung Aufgaben der gesamten Gesellschaft
sind, auch wenn es mit den Bildungsorganisationen gesellschaftlich aus-
differenzierte Subsysteme gibt, die in diesem Zusammenhang ganz pro-
minente Aufgaben haben. Die Qualitdtsdebatte ist in hohem MaBe
»biindnisfahig®.

Dabei lassen sich Vereinbarungen schheBen Sie miissen sich z. B. auf dle
Sicherung einer bestimmten finanziellen Ausstattung von Schulen bezie-
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hen. Sie miissen das Recht auf einschligige Fortbildung, insbesondere Mal3-
nahmen der Personalentwicklung einschlieBen. Innovationen miif3ten
ihren Ausweis im Schulbudget finden. Wer sparen will, so weill der kluge
Betriebswirt, mu3 manchmal eben vorher investieren. Vereinbarungen
kénnen auch auf aligemeine bildungspolitische Leitziele abstellen — wie
z. B. die Reduktion von Chancenungleichheit durch den Einsatz von In-
strumenten zur positiven Diskriminierung. Solche Schulen, die die
piadagogisch schwierigsten Aufgaben zu bewiltigen haben, konnten so die
besten Lehrerinnen anwerben oder zusitzliche Finanzmittel erhalten. -
Wenn man sich die Miihe geben wiirde, das Konzept der inneren Schulre-
fom aus dem Reich der Lyrik in zielorientiertes und operationalisierbares
Handeln umzusetzen, konnten aus meiner Sicht vicle der Bedenken zer-
streut werden. Hierzu wiren wissenschaftliche Priifauftrige - z.B. Einzel-
fallstudien — notig.

5.2 Mehr Empirie

Schulreform kann man nur voranbringen, wenn man kontrolliert die Wir-
kung verschiedener Maf3nahmen untersucht. Das Interesse an Erkenntnis
scheint aber heute dem Bediirfnis nach Lyrik untergeordnet zu sein. Das
war anders in der letzten Reformphase, als der Deutsche Bildungsrat der
erziehungswissenschaftlichen Forschung auf die Spriinge helfen konnte. Wer
die heutige Schulforschung aus der Perspektive der Schulpolitik verfolgt,
stellt vielfiltige Desiderata fest. Die Forschungsthemen sind aus meiner
Sicht nicht in ausreichendem MaBe an die Unterrichtspraxis und den dor-
tigen Problemlagen angebunden. Ein Dialog zwischen Lehrern und For-
schern findet nicht statt. Wenn in der US-amerikanischen Schulreformbe-
wegung das Motto ,,Building on what works* (so das Motto eines grofen
Reformkongresses der American Federation of Teachers - AFT) anzeigt,
daB Schulentwicklung auf belegbar wirksamen Mafinahmen aufbauen soll,
dann miite es hierzulande zunichst heifen: ,,Finding out what works.“
Schulische und unterrichtliche Wirkungsforschung stecken hierzulande in
den Kinderschuhen.

Zur Gestaltung eines qualitativ hochstehenden Schul- bzw. Bildungswesens
gehort es auch, systematisch Erkenntnisse iiber Strukturen und Funktions-
weisen von Bildung und Erziehung zu erforschen und zusammenzubringen.
Bildungsforschung im allgemeinen und Schulforschung im besonderen
miissen zur Qualitatssicherung und -steigerung beitragen. Dazu bedarf es
iibrigens auch theoretischer Konzepte. Denn ohne Theorie weifl man nicht,
was man besser machen kann.

5.3 Uhd nicht auch mehr Ressourcen?

DaB fiir ein anspruchsvolles Bildungswesen auch ausreichende Ressourcen
zur Verfiigung gestellt werden miissen, ist selbstversténdlich. Aber das ei-
gentliche Problem ist doch nicht der Geldmangel. Wenn Bildungsarbeiter
unter Reform ,Mehr Geld und weiter so!* verstehen, werden sie die To-
tengréber des 6ffentlichen Bildungssystems, das sie doch zu verteidigen vor-
geben. In der heutigen Zeit muB die Forderung nach mehr Mitteln gut be-
griindet werden. Die erste Frage muB3 deshalb lauten, ob die vorhandenen
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Mittel im Schulwesen nicht besser eingesetzt werden konnen (vgl. Sach-
verstindigenrat Bildung 1998).

5.4 Fuzit

Solange Qualitét der Titel ist, unter dem sich x-beliebige Vorstellungen ver-
sammeln konnen, wird der Begriff nach Gusto verkiirzt, verbogen und oft
cinseitig benutzt. Qualitat aber ist ein hochkomplexer Begriff. Dieser Kom-
plexitit wird aber in aller Regel nicht Rechnung getragen. Wihrend sich
der Licherlichkeit preisgeben wiirde, wer etwa die Qualitit eines Autos do-
minant oder gar ausschliefllich an seinem Beschleunigungsvermégen mes-
sen wollte, biflt in der bildungspolitischen Debatte manch ein Meinungs-
macher nichts von seinem guten Ruf ein, wenn er z.B. die Jahre der Schulzeit
bis zum Abitur zum Garanten und Mafstab fiir die Qualitit dieses Ab-
schlusses schlechthin erklért.

Qualitit kann um so besser hergestellt werden, je mehr Dimensionen ins
Spiel kommen: Individuelle, organisatorische und systemische Qualitét ist
nur im Zusammenspiel von professioneller Kompetenz der Bildungsarbei-
ter, Lernbereitschaft der Lerner, angemessenen Organisationsformen, aus-
reichender Finanzierung, lernférdernder Raumausstattung, verlaBlichen
rechtlichen Rahmenbedingungen, groBtmogliche Vernetzung und Koope-
ration unterschicdlicher Lernorte und einer Vielzahl weiterer Aspekte zu
verwirklichen. Alle Qualitétsbegriffe, die von dieser Komplexitit absehen
wollen, sind als Instrumente der Verbesserung von Bildung und Erziehung
ungeeignet. Man kann fast schon davon ausgehen - die Praxis lehrt es je-
denfalls —, daB} solcherart ,,amputierte” Qualitdatsbegriffe als politische In-
strumente in der Regel gegen die Bildungsarbeiterinnen benutzt werden.

Wer immer Menschen dazu motivieren mochte, etwas anderes als das Ein-
gefahrene zu tun, muB ihnen Anreize geben. Als innovationshemmend im
Hinblick auf die Aktivierung der Lehrerschaft scheint aus meiner Sicht auch,
daB nicht klar wird, was zur Entlastung von Lehrerinnen und Lehrern in
ihrem iiberaus schwierigen ,,operativen Geschift* beitragen kénnte. Nicht
die biirokratische Organisation der Schule fiihrt im Regelfall zu Berufs-
krankheit und Unzufriedenheit, sondern die Belastungen im Unterricht (vgl.
hierzu auch Giitzkow/Welzel 1995). Die Qualitédtsdebatten versprechen in
dieser Hinsicht kaum Abdhilfe. Sie verhalten sich hiufig in dieser zentralen
Fragestellung abstinent. Es gibt jedoch hinreichend Griinde anzunehmen,
daB Lehrerinnen und Lehrer zur Reform dann motiviert werden kénnen,
wenn Maflnahmen Entlastung versprechen, also insbesondere, wenn die un-
terrichtliche Tatigkeit erleichtert wird (vgl. Combe/Buchen 1996, Combe
1997, Klippert 1997). Schulreform kann nur im Biindnis von (wenigstens)
Politik, Schulverwaltung und Lehrerschaft gelingen. Die Forderung nach
einem solchen Biindnis klingt selbst nach einem Pathos, das ich in meinem
Beitrag im Hinblick auf die Rede von ,,Schulqualitat*” kritisiert habe. Frei-
lich konkretisiert sich die von mir gedachte ,,Koalition der Qualitit*: Zu-
sammenarbeit an iiberschaubaren EinzelmaBnahmen der Qualitétssiche-
rung und -verbesserung, die in ihren Wirkungen tiberpriift werden und die
in einem wenigstens einigermaBen theoretisch abgesicherten komplexen
Qualitédtsansatz verortet sind.
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