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\%

Abklrzungsverzeichnis

2Q: Qualitat plus Qualifizierung

bzw.: beziehungsweise

d. h.: das heil3t

DIN: Deutsche Industrie-Norm

EFQM: European Foundation for Quality Management

EQA: European Quality Award

etc. et cetera

gof.: gegebenenfalls

IFS: Institut fur Schulentwicklung

IHK Industrie- und Handelskammer

ISO: International Organization for Standardization

LSFK Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassenklima

LUM: Lektions-Unterbrechungs-Methode

PISA Programme for International Student Assessment

QM: Qualitdtsmanagement

QMS: Qualitdtsmanagementsysteme

QUABS: Qualitatsentwicklung in beruflichen Schulen

Quess: Qualitatssicherung und -entwicklung von Schule durch Schulauf-
sicht

s0g.: sogenannte(r)

TIMSS: Third International Mathematics and Science Study

TQM: Total-Quality-Management

TQMS: Total-Quality-Management-System

u.a.: unter anderem

USW.: und so weiter

v.a. vor allem

z.B.: zum Beispiel



1 Problemstellung

Schulen sind subsididre Einrichtungen, die iiberall dort entstehen, wo die reine Teil-
nahme am sozialen Leben der Familie nicht mehr ausreicht, um das zu erlernen, was
zur Reproduktion der Gesellschaft erforderlich ist (vgl. Fend 1980, 6). Schule ist zum
zentralen Lernort geworden, der es der heranwachsenden Generation ermoglicht, ge-
meinschaftliche Erfahrungen zu machen und so gemeinsame Werte, Normen und O-
rientierungen vermittelt zu bekommen (vgl. Riecke-Baulecke 2001, 40). Als padago-
gische Institution bezieht sich der Kern der Schularbeit auf Aspekte der Erziehung
bzw. Bildung (vgl. Sandfuchs 2001, 14). Obwohl Schule Teile der Erziechungsaufga-
ben des familidren Umfeldes tibernimmt und sich so nicht mehr nur auf ihre traditio-
nellen Aufgaben beschrinkt, kann sie nicht alle familidren und gesellschaftlichen
Probleme 16sen und schon gar nicht die Familie ersetzen, deren Bedeutung fiir eine
positive Entwicklung der Kinder und Jugendlichen auch heute noch ungebrochen ist

(vgl. Dubs 1993, 101).

Die Aufgaben und Funktionen von Schule' richten sich also auf die Reproduktion der
Gesellschaft. Gesellschaftliche Verdnderungen fiihren zum Wandel von Inhalten und
Zielen der Schule. Bildung muss sich also in der Gegenwart der Aufgabe stellen, ei-
nen ,,Spagat™ zwischen der Vermittlung von relevanten Kenntnissen, Fertigkeiten und
Féhigkeiten der Vergangenheit und den Anforderungen der Zukunft zu leisten. Schule
muss lernen, sich zeitnah auf sich verdndernde Rahmenbedingungen einzustellen und
auf ungewisse Herausforderungen flexibel zu reagieren (vgl. Riecke-Baulecke 2001,

30). Der Unterricht ist sowohl auf die Berufsvorbereitung als auch auf die Lebensbe-

! Schulen haben folgende Funktionen:

1. Qualifikationsfunktion: ,,Schule soll das gesellschaftlich fiir notwendig erachtete Wissen und
Konnen vermitteln, um die Absolventen zur erfolgreichen Teilnahme am Berufs- und Be-
schéftigungssystem zu befahigen (vgl. Sandfuchs 2001, 15). So tragt Schule zur Reproduktion
des Beschiftigungssystems bei (vgl. Riecke-Baulecke 2001, 27).

2. Selektions- und Allokationsfunktion: ,,Selektion meint Auslese, Allokation ist die Zuweisung
eines gesellschaftlichen Ortes” (Sandfuchs 2001, 16). Selektion und Allokation geschieht
durch die Vergabe von Laufbahnberechtigungen, indem Schiilerleistungen bewertet werden.
Somit dient diese Funktion von Schule der Reproduktion der Sozialstruktur, indem sie iiber
die Bewertungen die Einordnung in die gesellschaftliche Statushierarchie vollzieht (vgl. Rie-
cke-Baulecke 2001, 28).

3. Integrations- und Legitimationsfunktion: ,,Integration meint, dass die Schiiler in das jeweilige
kulturelle und gesellschaftliche System eingefiihrt werden. Damit sie es als sinnvoll erfahren
und erkennen kdnnen, muss das System ihnen gegeniiber legitimiert werden. [...] All dies ge-
schieht durch Erziehung, durch den Versuch der Vermittlung von Normen und Werten. Jedes
Schulsystem soll Werte, Einstellungen und Haltungen vermitteln und damit die jeweiligen po-
litisch-gesellschaftlichen Verhiltnisse stabilisieren [...]* (Sandfuchs 2001, 17).



wiltigung auszurichten (vgl. Dubs 1993, 65). ,,Weil es aber angesichts des raschen
Wandels in Gesellschaft, Technologie und Wirtschaft nicht moglich ist, kiinftige An-
forderungen mit geniigender Prézision vorauszusagen, muss sich die Schule vermehrt
auf die Erarbeitung eines gut strukturierten Grundlagenwissens und auf das Erlernen
von grundlegenden Fertigkeiten und Féhigkeiten konzentrieren (ohne in mdoglichst
integrierter Form das Affektive, Soziale und Volutative zu vernachldssigen)* (Dubs

1993, 65).

Die Forderungen nach hochster Qualitdt der Leistungen von Schule werden von allen
Seiten — Unternehmen, Eltern, Jugendliche — immer lauter, da die verdnderten Bedin-
gungen des Arbeitsmarktes sehr gut ausgebildete Arbeitskrifte erfordern, um im in-
ternationalen Konkurrenzkampf bestehen zu konnen (vgl. Dubs 1994, 264). Eine ,gu-
te’ Schule kann allerdings Verschiedenes sein, je nachdem, welche Rahmenbedin-
gungen und Teilnehmer gegeben und welche Erwartungen an sie gerichtet sind (vgl.

Thonhauser 1997, 698).

Aber was macht das System Schule eigentlich aus? Zum einen gibt es den formalen
Aufbau der Institution mit hierarchischer Struktur, in der Verantwortlichkeiten, Auf-
gaben und Zustindigkeiten durch Gesetze, Verordnungen und Regelungen festge-
schrieben sind. Zum anderen prigen die Menschen, also Lehrer und Lehrerinnen?,
Schiiler, Schulleiter und auBerschulische Kooperationspartner, mit ihren Erwartun-
gen, Werten und Einstellungen den Kern von Schule und bilden einen jeweils subjek-
tiven Handlungsrahmen. Zu erkennen ist, dass das System Schule komplex ist und die

Einflussgrofen sehr vielfaltig sind (vgl. Nicklis 2000, 55).

Qualitdtsnormen werden ,,nicht nur von scheinbar objektiven Qualitéts-, Effektivitats-
und Effizienzkriterien bestimmt, sondern auch von Interessen und Zielen, die sich
teilweise widersprechen konnen (Riitzel 2000a, 8). Beschreibende Kriterien, Fakto-
ren und Indikatoren reichen nicht mehr alleine fiir die Festlegung von Qualitétsnor-
men aus. Auch bewertende Maf3stibe gehen immer wieder mit ein und sind als solche
transparent zu machen (vgl. Riitzel 2000a, 8). Qualitit ist keine stabile Eigenschaft,

die ein Objekt besitzt, sondern eine zugeschriebene Eigenschaft bzw. Eigenschafts-

2 Werden einmal nicht beide Geschlechter genannt, so sind doch immer beide gemeint. Gleiches gilt
auch fiir andere Personen wie beispielsweise Schiilerinnen und Schiiler oder Schulleiterinnen und
Schulleiter.



kombination, die sich auf eine Beurteilung, sei sie explizit oder implizit, stiitzt (vgl.
Terhart 2000, 815). Deshalb bleibt Qualitidt immer ein relativer Begriff, der individu-
ell gedeutet werden kann. Die unterschiedlichen Erwartungen an Qualitit bedingen,
dass es keinen einheitlichen Qualitétsbegriff gibt bzw. geben kann (vgl. Riecke-
Baulecke 2001, 113). Wird Qualitdt durch die subjektive Zuschreibung von Eigen-
schaften definiert, dann bleibt die Definition von Qualitéit préskriptiv, der entweder
zugestimmt werden kann oder nicht. Sie ist also konsensbediirftig’. Wahrheitsfahige
Aussagen tiber die Qualitit sind nur dann mdglich, wenn Qualitét iiber objektivierba-
re Eigenschaftsbeschreibungen definiert wird. Die Auswahl der Eigenschaften an sich
bleibt nach wie vor normativ, d. h. sie ist von der Entscheidung desjenigen oder der-
jenigen abhingig, der bzw. die die Auswahl trifft. Dies hat aber nichts damit zu tun,
dass objektsprachliche Aussagen iiber diese Eigenschaften, die mittels empirischer
Verfahren getroffen werden, wahrheitsfahig sind, was bedeutet, dass sie sich vorldu-

fig bewihren oder falsifiziert werden kénnen®.

Notwendig wird die Analyse der Schulqualititsbedingungen, da im offentlichen
Schulsystem nicht auf regulierende Marktmechanismen gesetzt werden kann, die un-
ter Marktbedingungen dafiir Sorge tragen, dass die weniger leistungsfdhigen Einhei-
ten eliminiert und dadurch die Durchschnittsleistungen gesteigert werden. Aufgabe
des Staates ist es somit, liberall und in ausreichender Quantitit und moglichst hoher
und kontrollierter Qualitdt Schulen vorzuhalten. Das bedeutet aber auch, dass
schlechte Schulen nicht einfach ohne Ersatz geschlossen werden kdnnen. Daher sollte
versucht werden, diese Schulen in bessere Schulen umzuwandeln, wozu man die In-
formationen {iber die Kontextbedingungen von Schulqualitit benétigt (vgl. Terhart
2002, 92). Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, dass Qualitit einer der

leitenden Begriffe des Bildungsdiskurses ist (vgl. Terhart 2000, 809).

Da schulische Entwicklungen immer individuell sind, ist die Qualitétsgleichheit von
Schulen nicht herstellbar. Die jeweilige Qualitdt von Schule hingt immer davon ab,
inwieweit Anforderungen und Leistungen zusammenpassen. Qualititsentwicklung ist

daher mit der Ausprigung eines individuellen Profils der Schule verbunden, durch

? Diese Qualititsdefinition steht dem Forschungsparadigma des Konstruktivismus nahe, da sich jeder
seine eigene Sicht von Qualitét schafft (vgl. Beck / Krapp 2001, 70).

* Das hier zugrunde liegende Forschungsparadigma ist der Kritische Rationalismus, der sich dadurch
auszeichnet, dass es keine endgiiltige empirische Wahrheit gibt, sondern alle Annidherungsversuche an
die Wahrheit fallibel sein konnen (vgl. Beck / Krapp 2001, 69).



den der Bildungs- und Erziechungsauftrag am besten realisiert werden kann (vgl. Rie-
cke-Baulecke 2001, 126). ,,Die Qualitit des Bildungswesens ergibt sich letztlich dar-
aus, ob es gelingt, die Schule fiir moglichst alle Schiiler zu produktiven Rdumen des
Lernens und ihrer ldngerfristigen Entwicklung werden zu lassen™ (Fend 2000, 56).
Daher kann man Qualititsstandards, die fiir alle Schulen giiltig sind, auch nicht ein-

fach in Biichern nachschlagen (vgl. Hameyer / Wissinger 1998, 107).

Qualititsaspekte der Einzelschule konnen auf verschiedenen Ebenen festgemacht
werden. So liefert eine Input-Analyse Aussagen iiber die eingesetzten Ressourcen.
Eine Effekt-Analyse beschreibt die Ergebnisse und die Prozess-Analyse beleuchtet
die Abldufe innerhalb des Systems. Als viertes kommt noch eine Struktur-Analyse
hinzu, die die Rahmenbedingungen untersucht. So ist Qualitit weder alleine mit einer
hohen Effizienz noch ausschlieBlich mit einer hohen Effektivitit gleichzusetzen (vgl.
Riecke-Baulecke 2001, 119 und 128). ,,Vielmehr beschreibt Qualitit die typische Be-
schaffenheit eines Systems in der Einheit von Ergebnisqualitét (Effekte), Prozessqua-
litdt (Effizienz) und Strukturqualitdt (funktionale Arbeitsbedingungen, Leistungsvor-
aussetzungen der Arbeitskrifte) (Riecke-Baulecke 2001, 119). Die Qualitdt der
Schule ldsst sich also nicht summativ als Kenngrofle beschreiben, sondern entsteht
aus dem Zusammenwirken von vielen qualititsrelevanten Merkmalen. Was nun fiir
die Einzelschule Qualitdt bedeutet, das muss sie vor dem Hintergrund ihrer Zielset-
zungen selbst kldren (vgl. Nicklis 2000, 59-60). Dabei sind die Zielsetzungen nicht
beliebig, sondern werden durch gesellschaftliche Anforderungen, Lehrpldne und
Richtlinien auf der einen Seite und von den spezifischen Bedingungen der Schule auf
der anderen Seite bestimmt (vgl. Buhren u.a. 2001, 29). ,,Das Problem dieser Merk-
male liegt darin, dass ihre Erfassung und Bestimmung im Normalfall eine komplexe
Angelegenheit ist, denn jedes dieser Merkmale besteht aus einer Vielzahl von Indika-
toren’, die im Prinzip von der einzelnen Schule als fiir sie giiltig oder passend be-
stimmt werden muss* (Buhren u.a. 2001, 8). Operationalisierungen der Qualitdtskrite-
rien sind notwendig, damit man sich iiber sie verstindigen kann (vgl. Heid 2000, 45).
Hinter allen Qualititsinitiativen steht die Uberzeugung, dass Qualitit messbar und
durch MaBnahmen verbesserbar ist (vgl. Altrichter / Posch 1999a, 17). ,,Die Frage —
ob Schule leisten kann, was sie soll — verschiebt sich [...] zu dem systematischen

Problem, wie man die Wirkung von Schule prézise und genau messen kann, und zwar

> Ein Indikator ist das kleinste beobachtbare oder beschreibbare Element eines Qualititsmerkmals,
welches sich auf ein konkretes Problem bezieht (vgl. Buhren u.a. 2001, 8).



so, dass nicht irgendwelche Lerneffekte, die im Lebenslauf auftreten, der Schule zu-
gerechnet werden, sondern mdglichst nur solche, von denen man wirklich weiB, dass
wir sie in der Schule, nur dort und wegen der Arbeit der Schule lernen* (Tenorth,
2001, 256). Uber diese Wirkungen fehlen bisher noch prizise Kenntnisse und so sind
die proklamierten Wirkungen teilweise sehr unterschiedlich (vgl. Tenorth 2001, 256 —
257).

Da die Diskussionen um Qualitéit — ihre Entwicklung und Sicherung — auch die Schu-
len nicht ausnehmen, ist es fiir sie und ihre Mitglieder wichtig, sich mit diesen Fragen
auseinanderzusetzen (vgl. Hagmann / Ebner 2002, 233). Dazu kommt, dass die deut-
schen Schulen in vielen Teilbereichen noch nicht so gut sind, wie sie eigentlich sein
miissten (vgl. Weinert. 2001, 69). Verschiedene Kriterien, die auf den unterschiedli-
chen Ebenen einer Schule angesiedelt sind und die Qualitidt der Schule beeinflussen,
werden daher in den folgenden Kapiteln eingehender vorgestellt. Anwendung findet
hier die Prozesssicht, indem die Bereiche des Inputs, des Throughputs und des Out-
puts unterschieden werden. Hinzu kommen Aspekte, die sich auf das System Schule

als solches bzw. auf deren Rahmenbedingungen beziehen.

Beziiglich der Input-Kriterien wird das Kriterium Schiiler und Schiilerinnen (Kapitel
2) nédher betrachtet. Dieses Kriterium steht am Anfang des Prozesses und 16st den
Prozess erst aus, indem die Heranwachsenden die Schule besuchen. Daher kénnen die
Lernenden auch noch nichts iiber die Effektivitit und Effizienz der Schule und ihrer
Prozesse aussagen. Aber die Voraussetzungen wie Intelligenz, Vorwissen, Einstel-
lung zu Schule und zum Lernen, sozialer Hintergrund usw., die die Schiiler mitbrin-
gen, sind insofern wichtig, da sie das Verhalten und Handeln in der Schule beeinflus-
sen und so einen grofen Einfluss auf den Unterricht ausiiben und ihren Lernerfolg
mitdeterminieren. Fiir die Lehrer ist die Kenntnis dieser anthropogenen und sozialen
Voraussetzungen von Bedeutung, da sie nur so individuell auf die Lerner eingehen

und den Lehr-Lern-Prozess adidquat gestalten konnen.

Die dem Throughput-Bereich (Kapitel 3) zugeordneten Aspekte betreffen den eigent-
lichen Lehr-Lern-Prozess einschlieBlich der unmittelbar beteiligten Personen und
Einflussgrofen sowie das Leben in der Schule. Da die Kriterien verdnderbar sind, ist

ihre Gestaltung entscheidend fiir die Qualitdt. Hierzu zdhlen der Unterricht in seinen



verschiedenen Formen und Ausgestaltungen (Kapitel 3.1), die Lehrer (Kapitel 3.2),
die Schiiler (Kapitel 3.3), der Lehrplan (Kapitel 3.4) sowie der Schulleiter® (Kapitel
3.5) und das Schulklima (Kapitel 3.6). Der Unterricht konstituiert sich durch die In-
teraktion zwischen Lehrern und Schiilern, wobei die iibrigen drei Aspekte den Rah-

men definieren, in dem der Unterricht stattfindet.

Ein wichtiges und weithin akzeptiertes Kriterium fiir die Schulqualitdt ist die Leis-
tung der Schiiler (Kapitel 4), welches den Output-Bereich kennzeichnet. Die Lehrer
definieren durch die Bewertung der Schiilerhandlungen, was in der Schule als Leis-
tung gilt und was nicht. Hier spielen besonders die kognitiven Leistungen eine Rolle,
da vornehmlich auf ihrer Grundlage Berechtigungen in Form von Zeugnissen und
Abschliissen fiir die weitere Schul- oder Berufszukunft vergeben oder verweigert

werden.

Hinsichtlich der Aspekte, die sich auf das ganze System (Kapitel 5) beziehen, werden
Qualitdtsmanagementsysteme (Kapitel 5.1) vorgestellt, die bei Anwendung in den
Schulen Qualitdtsméngel aufdecken und beheben helfen sowie zur Qualitdtssicherung
beitragen sollen. In diesem Rahmen werden die Konzepte nach DIN EN ISO 9000 ff,
EFQM und 2Q vorgestellt. Es gibt noch eine Vielzahl solcher Systeme, die aber hier
nicht erldutert werden, da nur ein Einblick in verschiedene Konzepte gewdhrt wird,
die einen besonderen Bezug zur Schule aufweisen. Zu den Rahmenbedingungen zéh-
len rechtliche Bestimmungen, Schulaufsicht und Standardsetzungen (Kapitel 5.2) ge-
nauso wie die gewdhrte Autonomie (Kapitel 5.3), die den Rahmen fiir die Ausiibung
des Berufes der Schulleiter und der Lehrer darstellen. Auch die Eltern (Kapitel 5.4),
die gewisse Erwartungen an die Institution Schule stellen, die bei den Schulzielen
beriicksichtigt werden konnen, werden diesem Bereich zugeordnet. Zum Schluss wird
noch ein kurzer Blick auf die Kostenaspekte von Schule (Kapitel 5.5) und die Ein-
fliisse der Gesellschaft (Kapitel 5.6) geworfen, die ebenfalls dem Bereich der Sys-

temkriterien zuzurechnen sind.

Die Zuordnung der verschiedenen Merkmale zu den Einteilungsgesichtspunkten ist
nicht immer fiir alle Aspekte des betreffenden Merkmals einzuhalten, da sich Funkti-

onen iiberschneiden oder Handlungen auch in anderen Bereichen relevant sind. So

% Schulleitung und Schulleiter werden als synonyme Begriffe verwendet.



konnten die Qualititsmanagementsysteme beispielsweise auch dem Throughput zu-
geordnet werden, da sie das System Schule ndher beleuchten. Thre Zuordnung zur
Systemebene erfolgt hier aufgrund dessen, dass sie nicht unabdingbarer Teil der
Schule sind. Auch die Eltern konnten dort ihren Platz haben, wenn man annimmt,
dass sie durch Aktionen die Schule mitgestalten und den Unterricht bereichern kon-
nen. Aber da dies nicht die Regel ist und in jeder Schule anders gehandhabt wird,
werden sie hier bei den Systemfaktoren aufgefiihrt. Ebenso gut konnte die Schullei-
tung der Systemebene zugeordnet werden, da sie die Rahmenbedingungen fiir den
Unterricht schafft, aber den Prozess an sich nicht oder nur selten selbst gestaltet.
Trotzdem wird sie bei den Throughput-Kriterien einsortiert, da sie einen ganz wesent-
lichen Einfluss auf das Funktionieren und die Gestaltung von Schule hat. Bei den In-
put-Kriterien konnte man auch noch die Schulform und die Ausstattung der Schule
anflihren einordnen. Da aber die Schulform und die Ausstattung an sich keinen Ein-
fluss auf das Lernen nehmen, sondern erst in der Anwendung im Unterricht Relevanz
erlangen, sind sie in das Throughput-Kriterium Unterricht integriert. Der Lehrplan
gehort eigentlich zu den rechtlichen Aspekten. Aber aufgrund seiner Bedeutsamkeit
fiir den Unterricht wird ihm ein eigenes Kapitel gewidmet, dass wegen der Affinitét
zum Unterricht dem Throughput zugeordnet wird. Eine Sonderposition nehmen die
Schiiler ein. Sie tauchen in den Input-, Throughput- und Output-Kriterien auf. Das ist
auf ihre Sonderstellung in der Schule zuriickzufiihren, da sie auf der einen Seite Kun-
den sind, aber auf der anderen Seite auch aktiv an der ,,Produktherstellung® mitwir-
ken (miissen), um die Ziele zu erreichen, und sie der Zweck der Schule sind. Thretwe-

gen, d. h. threr Bildung wegen, findet Schulgeschehen statt.

Im Rahmen dieser Arbeit ist es nicht moglich, die gesamte, sehr umfangreiche Fach-
und Forschungsliteratur zum Thema Schulqualitit in die Analyse miteinzubeziehen.
Auch die Beriicksichtigung aller mdglichen Einflussfaktoren auf die Schulqualitét —
angefangen beispielsweise bei der Farbe der Schulgebdude oder Schulhofbegriinung
bis hin zu dem Belag der Pausenbrote — ist nicht moglich und auch nicht intendiert.
Stattdessen wird eine Auswahl getroffen, die eine Vielzahl zentraler Aspekte bertick-
sichtigt bzw. auf solche hinweist, die fiir die berufsbildenden Schulen besonderes
Gewicht haben. Wo moglich, werden zu den einzelnen Aspekten Messinstrumente

vorgestellt, die die Kriterien erfassbar machen. Allerdings sind nicht {iberall solche



Instrumente vorhanden bzw. wurden in der dieser Arbeit zugrunde liegenden Litera-

tur nicht dargestellt.

Kapitel 6 stellt einen Bezug zwischen den vorgestellten Schulqualititsansatzpunkten
aus Kapitel 2 — 5 und den berufsbildenden Schulen her. Hier wird das Potenzial der
Merkmale fiir die berufsbildenden Schulen herausgestellt und eine Bewertung vorge-
nommen, welche Merkmale besonders wichtig und welche eher vernachldssigbar
sind. Danach werden die Merkmale in ein Ablauf- bzw. Einflussschema iiberfiihrt
und graphisch dargestellt (Kapitel 7). Die Beschreibung der Zusammenhénge rundet
dieses Kapitel ab. Zum Schluss wird eine Bilanz der Ergebnisse und Erkenntnisse
gezogen und dargelegt, was fiir die Schulbeteiligten bei der Qualitétsdiskussion vor

Ort wichtig ist (Kapitel 8).

2 Die Schulerschaft als Input-Kriterium

Zu den Eingangsvoraussetzungen, die die Schiiler in die Schule mitbringen gehoren:

e die soziale Herkunft / die familidren Verhéltnisse,
e die allgemeine Leistungsfahigkeit der Schiiler (,,Intelligenz*),
e relevante Vorkenntnisse sowie

o relevante affektive Merkmale (vgl. Thonhauser 1996, 399).

Die soziale Herkunft und die familidren Verhiltnisse kann jede Schule mit individuell
entworfenen Fragebogen erfassen, je nach Interessenslage. Beispielsweise kann nach
den Bildungsabschliissen der Eltern, dem Stand des Schiilers in der Geschwisterrei-
henfolge, Vereinszugehorigkeiten oder ehrenamtlichen Tatigkeiten bzw. dem Frei-
zeitverhalten der Schiiler oder der Wohnsituation gefragt werden. Diese Kenntnisse
sind fir die Lehrer von Bedeutung, damit sie den Unterricht adressatenadidquat

ausrichten und an der Lebenswirklichkeit der Schiiler ankniipfen konnen.

Vorkenntnisse konnen {iber Wissenstests abgepriift werden. Fiir das wirtschaftskund-
liche Wissen liegt z. B. mit dem Wirtschaftskundlichen Bildungs-Test nach Beck /

Krumm (1991) ein hierfiir geeignetes Instrument vor.



Die Intelligenz kann mit Hilfe von Intelligenztests erfasst werden. Fiir die Schulleis-
tung kommt der Intelligenz nicht die gro3e Bedeutung zu, wie oft vermutet wird. Der
Zusammenhang zwischen Intelligenz und Leistung wird auf hoheren Schulstufen ge-
ringer, was auf die Bedeutung von anderen Faktoren hinweist. So kann ein Schiiler
bei guter Arbeitshaltung und / oder Motivation auch eine gute Schulleistung erbrin-

gen, obwohl er eine geringere gemessene Intelligenz hat (vgl. Dubs 1993, 25 — 26).

Das Selbstkonzept von Schiilern, verstanden als bewertetes Set von Wahrnehmungen
und Attributen, hat einen starken Bezug zum Selbstwertgefiihl der Schiiler und ist
eine der stirksten affektiven Einflussvariablen auf die Schulleistungen. So kann man
annehmen, dass MaBnahmen — beispielsweise Individualisierung, Férderung von
Lern- und Arbeitstechniken, Delegation von Verantwortung — zur Forderung dieses
Konzeptes auch die Leistungen positiv beeinflussen (vgl. Waibel 1995, 388). Auf die
affektiven Merkmale Interesse und Motivation soll im Folgenden néher eingegangen
werden, da sie die eigenstdndige und aktive Auseinandersetzung mit Themen dauer-
haft wecken, aufrechterhalten und férdern und so ganz entscheidend fiir die erfolgrei-

che Teilnahme am Unterricht sind.

»Motivation ist [...] das, was einem Menschen die Energie zu seinem Tun verleiht und
die Ausrichtung seiner Tatigkeit bestimmt* (Gage / Berliner 1996, 337). Motivation
wird beeinflusst von Bediirfnissen, Werten, Einstellungen, Interessen, Hoffnungen
und Ansporn (vgl. Gage / Berliner 1996, 337). Dieses hypothetische Konstrukt spie-
gelt keine homogene Einheit wider, sondern versucht, als Sammelkategorie menschli-
ches Verhalten zu erkldren (vgl. Rheinberg 1997, 13). Wichtig ist, dass man bei der
Erklarung der verschiedenen Verhaltensweisen neben der Richtung (Zielbezug), der
Intensitdt und Ausdauer des Verhaltens auch personenbezogene und situationsbezo-
gene Variablen beachtet (vgl. Wegge 1998, 25). Im Weiteren wird der Teilaspekt der
Lernmotivation niher betrachtet, da sie das fiir die Schule entscheidende Konzept ist.
Die Lernmotivation ist die treibende Kraft, die Lernprozesse initiiert, aufrechterhalt
und steuert (vgl. Kramer u.a. 2000, 207). Daher ist es fiir die Verantwortlichen in der
Ausbildung wichtig zu wissen, welche Motivationsvariante und welche Faktoren sich

giinstig auf das Interesse der Auszubildenden auswirken.
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Im Hinblick auf die Lernmotivation in der Berufsausbildung sollen besonders zwei
Gesichtspunkte betrachtet werden. Zum einen der Aspekt der Selbstbestimmung und
zum anderen der Aspekt des Inhaltsbezuges. Diese Unterscheidung stammt zum einen
aus der ,,Selbstbestimmungstheorie der Motivation* von Deci und Ryan und zum an-
deren aus der ,,Pddagogischen Interessentheorie* von Krapp und Prenzel. Die Selbst-
bestimmung stellt fest, in wieweit das Lernen der Auszubildenden selbst- (d. h. im
Selbst des Individuums begriindet) oder fremdbestimmt (d. h. durch dulere Einfliisse)
ist. Der Aspekt des Inhaltsbezuges spiegelt die Motivation von Lernen in Abhéngig-
keit der Inhalte der Berufsausbildung wider. Den beiden Aspekten kdnnen sechs Va-
rianten von Lernmotivation (siche Anhang, Abbildung 1, Seite 125) zugeordnet wer-
den (vgl. Prenzel u.a. 1996, 108 — 109), die im Anhang, Seite 124 — 125, néher erldu-
tert werden. Anzustreben sind die Lernmotivationsvarianten, die zu einem hohen
Grad selbstbestimmt iibernommen werden. Empirische Befunde haben gezeigt, dass
die Qualitdt von Lernprozessen und Lernergebnissen durch die Qualitdt der Lernmo-
tivation beeinflusst wird. So unterstiitzen identifizierte, intrinsische und interessierte
Motivation die kognitiven Prozesse und Ergebnisse des Lernens, die Identitdtsent-
wicklung, die Berufszufriedenheit, die Weiterbildungsbereitschaft und die Identifika-
tion mit der Berufsausbildung. Dariiber hinaus bewirken diese Motivationsformen
positive Gefiihlserlebnisse (Freude) beim Lernen (vgl. Prenzel / Drechsel 1996, 219 —
220).

Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan benennt drei Rahmenbedingungen,
die fiir die Ausprigung und Forderung von selbstbestimmten Motivationsvarianten
relevant sind. Dabei handelt es sich um die angeborenen psychologischen Bediirfnisse
nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit (vgl. Deci / Ryan 1993,
229). Prenzel u.a. unterscheiden aufgrund des Forschungsstandes sechs theoretische
Bedingungskomplexe, die die selbstbestimmten Motivationsvarianten giinstig beein-

flussen (vgl. Prenzel u.a. 1996, 110 — 111):

e Wahrgenommene inhaltliche Relevanz* des Lernstoffs, z. B.: Anwendungs-
beziige

e Wahrgenommene Instruktionsqualitdt, z. B.: Handlungsorientierung

e ,Wahrgenommenes inhaltliches Interesse beim Lehrenden®, z. B.: Engage-

ment
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e  Wahrgenommene soziale Einbindung®, z. B.: kollegialer Umgang
e  Wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung*, z. B.: informierendes Feedback

e ,Wahrgenommene Autonomieunterstiitzung®, z. B.: Wahlmoglichkeiten

Um diesen Bedingungskomplex zu erheben, wurde ein Fragebogen erstellt, der insge-
samt 80 Items’ (siche Anhang, Abbildung 2, Seite 126 — 128) umfasst, welche sich
aufteilen in 46 Items zu Motivationsrelevanten Bedingungen, 18 Items zu Auspra-
gungen von Lernmotivation und 16 Items zu Empfindungen beim Lernen. Die Schiiler
beurteilen anhand einer sechsstufigen Skala (von 0 = nie bis 5 = sehr haufig), wie
hiufig die Merkmale aufgetreten sind (vgl. Prenzel u.a. 1996, 113 — 114). Die Auftei-
lung der Items zu den einzelnen Bedingungskomplexen findet sich ebenfalls im An-

hang (Abbildung 3, Seite129 — 130).

Sind diese motivationsrelevanten Bedingungen hoch ausgeprigt, so geht man davon
aus, dass sie interessiert, intrinsisch und identifiziert motiviertes Lernen unterstiitzen.
Sind sie dagegen gar nicht oder nur schwach ausgeprégt, so erfolgt das Lernen intro-
jiziert, external oder sogar amotiviert. Diese Zusammenhangsvermutungen konnten

Prenzel u.a. in ihrer Studie bestétigen (vgl. Prenzel u.a. 1996, 111 und 124).

3 Throughput-Kriterien

3.1 Der Unterricht

Allgemein konnte man sagen, dass Qualitit im Bildungswesen — bezogen auf die

Schiiler — dann vorliegt, wenn

»im Lern- und Lebensraum Schule mdglichst viele Schiiler an etwas Sinnvollem ,dran sind’,
wenn sie also etwas tun, das sie im Hinblick auf die [...] Ziele voranbringt, wenn sie etwas
tun, was ihr Verstdndnis erweitert, was ihre Erfahrungshorizonte vergroBert, was ihre Fertig-
keiten 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 groB-

7 . Diese Skalen waren unter Riickgriff auf vorliegende Erhebungsverfahren [...] entwickelt und in
Pilotstudien an zukiinftigen Bank- und Biirokaufleuten erprobt worden. Die durchgefiihrten Faktoren-
und Itemanalysen belegen, dass die Erhebungsverfahren die Konstrukte in konsistenten Teilskalen
erfassen” (Prenzel u.a. 1996, 114).
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ten Wahrscheinlichkeit produktiv, wenn sie aktiv an ihrem eigenen Lernprozess beteiligt sind,
wenn sie im Laufe der Schuljahre zunehmend zu eigenverantwortlichen Gestaltern ihrer eige-

nen Lerngeschichte werden* (Fend 2000, 57).

Da Unterrichten und Erziehen sehr komplexe menschliche Tatigkeiten sind, ist auch
die Beurteilung ihrer Qualitdt sehr anspruchsvoll. Gefragt werden muss einerseits,
welche Kriterien zur Beurteilung der Qualitdt herangezogen werden sollen, und ande-
rerseits, welche Art von Unterricht am ehesten den Kriterien gentigt (vgl. Patry 1996,
59). Daher sollten bei Untersuchungen zur Qualitdt von Unterricht neben deskriptiven

Komponenten® auch normative Komponenten® einbezogen werden.

Die Unterrichtsqualitdt macht einen groflen Anteil der Schulqualitit aus. Die gesamte
Schulkultur ist ein wichtiger Lern- und Sozialisationshintergrund fiir Schiiler- und
Lehrerschaft, aber der qualitativ hohe Unterricht ist der bedeutendste Bereich. Die
Qualitét der Lehrpersonen entscheidet iiber die Qualitit ihres Unterrichts (vgl. Terhart
2002, 99). Geordnete Lernverhédltnisse und eine effektive Unterrichtszeitnutzung
scheinen Grundlagen fiir eine erfolgreiche Lernleistung der Schiiler zu sein (vgl. Stef-
fens / Bargel 1993, 41). Die Unterrichtsqualitét richtet sich auf das Lehr- und Lernge-
schehen in der Schule und dazu gehoren ,,Aspekte wie Methodenvielfalt, Teamtea-
ching, Lebensbedeutsamkeit der Lernangebote, die Flexibilitdt des Curriculums, die
Sicherung einer Grundbildung fiir alle, das Lernarrangement, die Differenzierung
durch Medien, die Qualitidt der Lernmittel und Lernhilfen* (Hameyer / Wissinger
1998, 117).

War die Lerntheorie bis zu den 70er Jahren von behavioristischen Auffassungen ge-
prégt, so hielten seitdem immer mehr kognitivistische und konstruktivistische Model-
le Einzug in die Lerntheorie. Lernen wird als sehr aktiver und vielschichtiger Prozess
beschrieben, wobei der Lernende mittels verschiedener Denkoperationen und
-strategien (z. B. selektives Wahrnehmen, Elaborieren, Organisieren, Vergleichen,
Beurteilen) und nach Mdglichkeit auch durch praktisches Handeln sein deklaratives
(Wissen was), prozedurales (Wissen wie) und konditionales (Wissen unter welchen

Bedingungen) Wissen konstruiert. Der Aufbau des Wissens erfolgt zielorientiert, re-

¥ Wenn-Dann-Aussagen: Wenn der Unterricht so und so gestaltet wird, dann bewirkt er (mit einer
gewissen Wahrscheinlichkeit) dieses oder jenes® (Patry 1996, 85).

? Ziele des Unterrichts bengtigen eine Legitimierung und ethische Reflexion, damit die Verantwortung
gegeniiber den Beteiligten gewahrt bleibt (vgl. Patry 1996, 85 — 86).
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flektiert und eigenverantwortlich, indem das neue Wissen mit dem Vorwissen ver-

kniipft und dadurch erweitert und differenziert wird (vgl. Metzger 1997, 522).

Damit die kognitive Entwicklung der Schiiler nicht defizitér verlauft, miissen folgen-
de Kompetenzbereiche aufgebaut werden, da diese sich nicht spontan entfalten und

nicht in hinreichendem Ausmale in der natiirlichen Entwicklung erworben werden:

e cine inhaltlich vielfiltige Allgemeinbildung,

e Strategien zur praktischen Nutzung dieses Wissens,

e Kompetenzen zum permanenten selbststindigen Lernen und

e cin System von Wertorientierungen, die dafiir verantwortlich sind, dass aus
den kognitiven Fihigkeiten gesellschaftlich wertvolle und individuell reflexi-

ve Handlungskompetenzen entstehen konnen (vgl. Weinert 2001, 76).

Neben den kognitiven Prozessen werden auch affektiv-emotionale und volutative
Faktoren wichtig, die ebenfalls durch die Lehrkrifte gefordert werden sollen. Dariiber
hinaus stellt die Forderung der Metakognition ein facheriibergreifendes Ziel beim
Umgang mit Wissen und im Lernprozess dar (vgl. Metzger 1997, 523 und 533). ,,Die
grolle Mangelressource organisierten Lernens ist hdufig Sinn“ (Bonsch 2000, 30).
Haufig wissen Schiiler nicht, warum sie was wozu lernen. Sie sehen den Sinn von
Inhalten, Arbeitsanliegen, der praktizierten Leistungsbeurteilung oder Lernbemiihun-
gen nicht'®. Als Lernender kann man in dem AusmaB eine positive Beziechung zum
Lernablauf und zum Lerngegenstand aufbauen, in dem man {iber die Planung und
Realisierung des Lernens mitgestalten kann (vgl. Bonsch 2000, 28 und 30). Sinn
macht etwas fiir Schiiler, wenn sie es subjektiv fiir wichtig halten oder wenn es durch
andere — durch deren Engagement, Darstellung oder Interesse — sinnvoll geworden
ist. In der Regel wird Sinn kommunikativ vermittelt oder existiert nicht (vgl. Bonsch
1990, 20 — 21). Um die Wichtigkeit und Niitzlichkeit des zu erwerbenden Wissens
den Lernenden deutlich zu machen, sind die Situationen, in denen es erworben wird,
entscheidend (vgl. Metzger 1997, 522). ,,Lernen soll [...] durch eine héhere Komple-
xitdt der Lehr-Lern-Arrangements unterstiitzt werden, sodass die Schiiler von Anfang

an realistische Situationen erleben und letztere ergiebig genug sind, damit die Ler-

' Im Anhang, Seite 131, findet sich eine Zusammenstellung von Sinnfindungsbemithungen fiir den
Unterricht.
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nenden héhere Denkoperationen einsetzen und angemessen komplexe Wissensstruk-

turen bilden kénnen* (Metzger 1997, 523).

Komplexe Lehr-Lern-Arrangements beispielsweise in Form von Planspielen, Fallstu-
dien oder Leittexten sind eine Moglichkeit, solche realistischeren Situationen in den
Lehr-Lern-Prozess einzubinden (vgl. Achtenhagen 1992, 64). Bei der Bearbeitung der
situativen Aufgabenstellung und ihren wechselnden Problemperspektiven koénnen die
Lernenden ihr Vorwissen und ihre Berufs- und Alltagserfahrungen einbringen und als
Resultat ihres Lernhandelns neue authentische Erfahrungen sammeln. Auch ein Ler-
nen am Modell wird hier ermdglicht. Durch wechselnde Arbeitsformen wie Gruppen-
oder Einzelarbeit konnen soziale Kooperation, Differenzierung und Individualisie-
rung gefordert werden (vgl. Klauser 1997, 581). Bei computergestiitzten Planspielen
(z. B. Jeansfabrik) hat die Lehrperson dariiber hinaus die Mdoglichkeit, liber die Be-
nutzeroberfliche den Grad der Komplexitit zu steuern. So konnen die Schiiler iiber
die Konstruktion von Subnetzen und die Verkniipfung von Fakten Schritt fiir Schritt

die Komplexitit bewéltigen (vgl. Achtenhagen 1992, 64).

,,Ziel des Planspieleinsatzes [hier beispielsweise fir das Planspiel Jeansfabrik, M. B.] ist es
damit, bei den Schiilerinnen und Schiilern ein betriebswirtschaftliches Denken aufzubauen,
das Anforderungen, wie sie beim komplexen Problemldsen auftreten, gerecht zu werden ver-
mag. Natiirlich wird nicht der Anspruch erhoben, dass mit diesem Planspieleinsatz allein, der
sich iiber sechs bis acht Wochen erstreckt, dieses Ziel bereits erreicht wird. Es sollen aber
Voraussetzungen hierfiir geschaffen werden, die iiber die nachfolgenden Lehr-Lern-

Arrangements zu sichern und auszubauen sind* (Achtenhagen 1992, 72).

Mit der Einfithrung komplexer Lehr-Lern-Arrangements ist ein erheblicher Aufwand
verbunden, weshalb sie oft nur als Sondermafinahme in die Ausbildung integriert
werden konnen, obwohl sie von Lehrerschaft und Schiilerschaft eingefordert werden
(vgl. Kremer / Sloane 2000, 144). Sollen diese komplexen Lehr-Lern-Arrangements
erfolgreich sein, so muss ihr Einsatz expertenhaft erfolgen, da sie keine Selbstldufer

sind (vgl. Achtenhagen 1992, 76).

Berufsanfinger sehen sich stindig steigenden Anforderungen gegeniiber. Sie sollen
vernetzt denken, Gesamtzusammenhénge verstehen und iiberblicken, selbststindig
arbeiten und kreative Problemldsungen erarbeiten. Gleichzeitig wird vom Schulunter-

richt die Einbeziehung des Erfahrungsbereiches der Schiilerschaft und die Verwend-
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barkeit des Gelernten in verschiedenen Anwendungsbereichen im Alltag gefordert.
Dies fiihrt zu einer verstirkten Forderung nach fiacheriibergreifendem Unterricht (vgl.

Schoch / Seitz 1997, 634).

Die Verkniipfung von Lerninhalten im facheriibergreifenden Unterricht sollte sich
nicht nur auf die verschiedenen Schulficher und deren Denkweisen und Prinzipien
erstrecken, sondern auch Inhalte der Lehrbetriebe beriicksichtigen. Im Vordergrund
steht das Verstehen der Gesamtzusammenhénge, die von den Lehrern aufgezeigt oder
von den Schiilern erarbeitet werden konnen. Letzteres fordert die Teamfahigkeit und
Selbststandigkeit des einzelnen Lerners (vgl. Schoch / Seitz 1997, 639). ,,Die Reali-
sierung einer facher- und lernortiibergreifenden Ausbildung kann als ein komplexer
gemeinsamer Lernprozess von Lehrenden und Lernenden interpretiert werden® (Kre-
mer / Sloane 2000, 144). Um den interdisziplindren Unterricht interessant und ab-
wechslungsreich zu gestalten ist ein grofles Methodenrepertoire notwendig, wobei
offene Unterrichtsformen eine wichtige Rolle spielen. Der Grad der Offnung des Un-
terrichtsverfahrens bestimmt die Rolle des Lehrers. So sind von direktem bis zum
indirekten Verhalten der Lehrpersonen alle Stufen denkbar, wobei schiilerzentrierte
und handlungsorientierte Verfahren dominieren sollten. Je offener die Form, desto
mehr ist der Lehrer als Moderator gefragt. Ziel dieser offenen Unterrichtsformen ist
es, die Verantwortung fiir das Lernen auf die Lernenden zu tibertragen. Neben der
Vermittlung von Inhalten steht auch die Forderung und Weiterentwicklung von
Kompetenzen wie der Sozial- und Selbstkompetenz auf dem Programm (vgl. Schoch
/ Seitz 1997, 640 — 642). Dennoch sind die damit einhergehenden neuen Lernformen
keine Selbstliufer, da die Offnung des Unterrichts und die Freisetzung der Selbstti-
tigkeit noch keine Garantie dafiir bietet, dass die Schiiler dies auch sinnvoll nutzen,
um sich mit verschiedenen Inhalten auseinanderzusetzen. Dies geschieht erst durch
die Begleitung und Herausforderung des Lernens bei jedem einzelnen Lerner. Des
Weiteren gibt es eine Tendenz der Neugewichtung der Methodenkompetenz im Sinne
einer Schliisselqualifikation. Aber Methodenlernen darf nicht zum Selbstzweck wer-
den und sich von den Inhalten ablésen (vgl. Messner 2001, 21). Problematisch ist,
dass viele Lehrkrifte mit den neuen Unterrichtsformen wie offener Unterricht, Wo-
chenplanarbeit, Projektarbeit usw. noch nicht ausreichend vertraut sind. Gezielte
MaBnahmen zur Vermittlung von grundlegenden Qualifikationen im sozialen, metho-

dischen und kommunikativen Bereich werden ebenfalls — besonders von der Wirt-
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schaft — gefordert. Die Lehrkrifte beklagen auch in diesem Bereich betrdchtliche De-
fizite und Unsicherheiten, da sie damit in ihrer Ausbildung kaum konfrontiert wur-
den. Gerade die Moderation und Organisation selbstgesteuerter Lernprozesse ist eine
zentrale Aufgabe der Lehrpersonen hinsichtlich der offenen Unterrichtsformen und
dies bereitet vielen Lehrkriften noch Schwierigkeiten (vgl. Klippert 2000, 15 — 16).
»Wer sich um die Einfiihrung von schiilerzentrierten Unterrichtskonzeptionen be-
miiht, der stoft staindig an Grenzen; an Grenzen der eigenen Fihigkeiten, an Grenzen
in der Féahigkeit zur Kooperation und an institutionelle Grenzen* (Best u.a. 1997, 25).
So ist die Bereitschaft der Lehrer und Schulleiter zu einer engen Kooperation sowie
der flexible Einsatz von zeitlichen, inhaltlichen, personellen und o6rtlichen Ressourcen
eine unabdingbare Voraussetzung fiir die Umsetzung des interdisziplindren Unter-

richts (vgl. Schoch / Seitz 1997, 643).

Eine stirkere Schiilerorientierung und eine gewisse Offnung des Unterrichts zeichnet
die curricular-didaktische Entwicklung der letzten Jahre aus. Allerdings sind bei den
Verfahren der Leistungsfeststellung von Schiilern durchweg geschlossene Formen im
Einsatz (vgl. Schratz 1995, 281). So wird im Zuge dieser kognitivistisch-
konstruktivistischen Sichtweise des Lernens nach einer anderen Gestaltung und Stel-
lung der Beurteilung der Schiilerschaft gefragt. Beurteilungen haben die Funktion der
Selektion und des Qualifikationsnachweises, aber sie dienen auflerdem der Lenkung
des Lern- bzw. Lehrprozesses fiir die Lehrpersonen. Die formative Schiilerbeurtei-
lung gewinnt hier grole Bedeutung, da sie mit dem Lernprozess verkniipft wird und

nicht nur am Ende eines Lernschrittes zu finden ist (vgl. Metzger 1997, 523 — 525).

Damit die Schiilerbeurteilungen ihren Zweck erfiillen kdnnen, sollen sie den Anforde-
rungen nach Objektivitdt, Reliabilitit, Validitdt, Okonomie (giinstige Aufwand-
Nutzen-Relation) und Chancengerechtigkeit genligen. Um diesen Giitekriterien ge-
recht zu werden, ist es notwendig, solche Methoden zur Beurteilung heranzuziehen,
die eine starke Prozessorientierung'' aufweisen (vgl. Metzger, Christoph 1997, 526 —
527 und 530). ,,Denn die Prozesshaftigkeit ist fiir eine qualitativ differenzierte sum-

mative und besonders fiir eine formative Schiilerbeurteilung sowie auch fiir die neue

1" Mit Prozessen sind dabei praktisches Handeln, verschiedene kognitive Prozesse einschlielich der
Selbstreflexion (Metakognition), aber auch kooperative Prozesse und Interaktionen sowohl zwischen
den Schiilern und der Lehrkraft als auch zwischen den einzelnen Schiilern gemeint™ (Metzger 1997,
530).
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Lehr-Lern-Kultur charakteristisch® (Metzger 1997, 530). Den Lehrkréften stehen vier
wesentliche methodische Entscheidungsparameter zur Gestaltung einer Uberpriifung
der Schiiler zur Verfiigung, die ihrerseits wechselseitig miteinander verkniipft sind.

Dies sind:

e die Durchfiihrungsmodi: schriftliche, miindliche und praktische Priifung;
e die Bearbeitungsformen: Auswahl- und Bearbeitungsaufgaben,;
e die Zeitspanne: zeitpunkt- und zeitraumbezogene Priifungen;

e die Einzel- und Gruppenpriifung'? (vgl. Metzger 1997, 530 — 532).

Vor dem Hintergrund der Giiltigkeit von Beurteilungen ist es notwenig, auch nicht-
kognitive Aspekte, die ebenfalls Ziele von Lernprozessen sind, mit in die Schiilerbe-
urteilung einflieBen zu lassen. Aber dies ist nicht einfach, da erstens die Entschei-
dung, welche nicht-kognitiven Lernziele erstrebenswert sind, normativ sehr umstrit-
ten ist, und zweitens die Operationalisierung solcher Konstrukte so zu gestalten ist,
dass die Schiiler- und die Lehrerschaft weil3, welche konkreten Verhaltensweisen die
Erreichung der entsprechenden Ziele anzeigen (vgl. Metzger 1997, 535). ,,Aus Sicht
der Zuverlissigkeit und Okonomie ist zudem zu beriicksichtigen, dass die Beurteilung
sehr differenziert und vorwiegend mittels Beobachtungen in zahlreichen Situationen
zu verschiedenen Zeitpunkten bzw. iiber ldngere Zeitrdume hinweg erfolgen muss®
(Metzger 1997, 536). Innerhalb der iiblichen Strukturen ist dies in Berufsschulen nur
eingeschriankt moglich. Aufgrund komplexerer Priifungsinhalte, Bearbeitungsformen
und Durchfiihrungsmodi wird auch eine mehrdimensionale Beurteilung notwendig,
was nicht bedeutet, dass anhand eines Gesamteindruckes bewertet wird. Vielmehr ist
stattdessen eine Beurteilung durchzufiihren, die verschiedene, zusammenhéngende
Aspekte einer komplexen Leistung betrachtet. Dazu sind unterschiedliche Kriterien
zu formulieren und deren Gewichtung festzulegen, nach denen bewertet wird. AuBler-
dem werden qualitativ verschiedene Auspragungen der Kriterien festgelegt, die als

Standards fungieren (vgl. Metzger 1997, 536 — 537).

2 In der neuen Lehr-Lern-Kultur wird das kooperative Lernen betont, weshalb auch die Beurteilung
solche kooperativen Formen miteinbeziehen sollte. Das heiflt beispielsweise, dass mehrere Schiiler
gemeinsam eine Leistung erbringen, die dann als Gruppenergebnis bewertet werden soll, egal ob die
Priifung formativer oder summativer Natur ist. Hier ist neben den individuellen Leistungen auch die
Qualitdt der Gruppenprozesse bedeutsam. Es wére aber nicht richtig, aufgrund konstruktivistischer
Uberlegungen die Einzelpriifungen in den Hintergrund zu dringen. Zum einen sollte den individuell
unterschiedlichen Lernverldufen und Lernergebnissen geniigend Raum eingerdumt werden und zum
anderen zielt besonders die summative Beurteilung auf die Vergabe von Qualifikationsnachweisen
aufgrund individueller Leistungen (vgl. Metzger 1997, 532 — 533).
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So kann die Teamarbeit von Schiilern im Schulalltag beispielsweise mit Hilfe des im
Anhang (Abbildung 4, Seite 132) abgedruckten Beurteilungsbogens ermittelt werden.
Wichtig ist, dass der Beurteilung klare und fiir die Schiiler transparente Kriterien
zugrunde liegen (vgl. Klippert 2000, 168). ,,Kennzeichnend fiir die Beurteilung [...]
der Teamfédhigkeit der Schiiler [...] ist, dass in erster Linie auf Beobachtung und ge-
zielte Reflexionen gesetzt wird, da schriftliche Leistungsnachweise in diesen Berei-
chen wenig sinnvoll sind* (Klippert 2000, 168). Teamkompetenz wird durch die kri-
teriumsorientierte und differenzierte Beobachtung des Gruppengeschehens erfasst.
Das hier zugrunde liegende Raster verlangt eine dreifache Bewertung in Form von
Selbst-, Fremd-"? und Lehrerbewertung. Durch das Zusammenwirken mehrerer Beur-
teilungen wird der subjektive Beobachtungsfehler verringert und es liegt am Ende
eine recht fundierte Bewertung vor. Die letztliche Entscheidung iiber die Noten, die
die Schiiler bekommen, liegt bei der Lehrkraft. Die Schiiler haben hier die Aufgabe
von Hilfsbeurteilern, die als Informanten, Impulsgeber und Korrektive fungieren (vgl.

Klippert 2000, 168 — 170).

»Werden Neugier und Interesse in der Schule aufgegriffen, so konnen sich die kindli-
chen und jugendlichen ,Eigenkréfte’ zum Lernen, zur geistigen Auseinandersetzung,
zum kritischen Befragen und tastenden Ausprobieren entfalten* (vgl. Steffens / Bar-
gel 1987, 5). Dazu ist eine innovationsfordernde Lernumgebung aufzubauen. Das
fangt bei der Sitzordnung an, geht iiber eine anregende Gestaltung der Klassenrdume
bis hin zu Aufbewahrungsmdoglichkeiten fiir Arbeitsmaterialien'®. Engpiésse bei teu-
ren technischen Gerédten wie Computern oder fehlende Raumreserven fiir Freiarbeits-
platze sind noch nachvollziehbar, aber an einfachen Arbeitsmitteln und géngigen
Verbrauchsmaterialien sollte kein Mangel herrschen — auch nicht in Zeiten knapper
Finanzmittel (vgl. Klippert 2000, 163 und 166). ,,Das grundsitzliche Ja zu Computer,
neuen Medien, Internet und Lap-top in der Schule wird [...] vom Bemiihen begleitet
sein miissen, diese fiir die schuleigenen Bildungsziele, etwa fiir die Entwicklung des
selbststindigen Handelns der Schiiler und fiir ein sinnlich-bildend gestaltetes gegen-
standliches Lernen zu nutzen* (Messner 2001, 25). Die empfundene Wohnlichkeit

der Klassenrdume ist fiir die Zufriedenheit und den Lernerfolg der Schiilerschaft ent-

'3 Gemeint ist hier die Beurteilung durch die anderen Gruppenmitglieder (vgl. Klippert 2000, 170).

' Zur Ausstattung gehdren neben den erwihnten Aufbewahrungsmoglichkeiten auch Verbrauchsmate-
rialien wie Plakate, Stifte usw. und Pinnwande oder Wandflachen fiir die Prasentation der Ergebnisse.
Auch Computer und separate Arbeitsplétze fiir Freiarbeit oder DifferenzierungsmaBnahmen sind wiin-
schenswert (vgl. Klippert 2000, 166).
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scheidender, als die Grofle und Ausstattung der Rdume. Auch die Klassengrof3e (etwa
zwischen 18 und 26 Schiilern) hat keine bemerkenswerten Auswirkungen auf die
Leistungen. Unterrichtsmaterialien, die von den Schiilern verwendet werden konnen,
sind effektiver als teure Installationen, die kaum zum Einsatz kommen. Bei den Leh-
rern sind zweckméafige und funktionstiichtige Arbeitsmittel entscheidender als die

technische Perfektion der Gerite (vgl. Dubs 1994, 141).

Eine gute Schule wird sich um einen qualitativ anspruchsvollen Unterricht bemiihen.
Die im Folgenden beschriebene Studie hat das Ziel, die Qualitdt des Unterrichts zu
untersuchen, und zwar vor allem hinsichtlich der Faktoren und Merkmale der Pro-
zessgestaltung, was aber keine Unterbewertung oder Unterschitzung der Lernleistun-
gen darstellen soll. Um dies zu untersuchen, wurden im Juli 2001 cirka 9500 Schiiler
in 460 Klassen an acht berufsbildenden Einrichtungen in Berlin, die sich zu cirka 60
Prozent im dualen System der Berufsausbildung und zu cirka 40 Prozent in vollzeitli-
chen Bildungsgidngen des beruflichen Schulwesens befanden, nach ihrer Wahrneh-
mung der Qualitdt des berufsschulischen Unterrichts befragt (vgl. Seeber / Squarra
2002, 157 — 158). Fiir die Analyse der Faktoren und Merkmale der Unterrichtspro-
zessgestaltung wurde die Sicht eines gemiBigten Konstruktivismus'® zugrunde gelegt.
Die Schaffung von Lernumgebungen, die fiir den Aufbau von Wissen bei den Ler-
nenden moglichst optimale Voraussetzungen bieten, ist eine zentrale Aufgabe der
Lehrerschaft. ,,Lernumgebungen als Entwicklungsrdume fiir die Lernenden bereit zu
stellen aber heif}t letztendlich fiir den Lehrenden, verschiedene didaktische Konzepte
in ihrer wechselseitigen Verschrinkung zu realisieren, und tendenziell die Anteile
einer eher lehrerzentrierten Unterrichtsgestaltung zu Gunsten des selbststindigen
(selbstregulierten) Lernens der Schiiler und Schiilerinnen zu verringern® (Seeber /
Squarra 2002, 159). Weitere Bedingungsfaktoren beeinflussen dariiber hinaus die
Wirksamkeit von solchen Lernumgebungen und damit auch die Unterrichtsqualitit.

Zu diesen Faktoren zihlen:

e hohe Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz der Lehrenden,

15 1 etztendlich gehen die Leiter dieser Untersuchung davon aus, ,,dass Wissen nicht einfach von einer
Person auf eine andere Person iibertragen werden kann, sondern dass die Lernenden Konstrukteure
ihres subjektiven Wissens sind. Als ,gemaBigt’ betrachten [...] [sie] eine solche Sichtweise insofern,
als dass sie nicht — wie es der ,radikale Konstruktivismus’ tut — die objektive Existenzform menschli-
chen Wissens (z. B. in Lehr- und Fachbiichern) leugnet und damit auch nicht den Lehrenden vo6llig frei
spricht von seiner Instruktionsfunktion” (Seeber / Squarra 2002, 158 — 159).
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e transparente, anschauliche und klar strukturierte Prasentation der Lehrinhalte,
o effektives Unterrichts- und Klassenmanagement,
e ausgepragte diagnostische Sensibilitdt der Lehrenden sowie

o affektive Qualitdt der Lehrer-Schiiler-Beziehung.

Fiir die vorliegende Studie wurden derartige Faktoren noch durch Variablen wie Pra-
xisrelevanz des Unterrichts, motivationsforderliche Gestaltung des Unterrichts,
wahrgenommener Kompetenzzuwachs, allgemeine Unterrichtszufriedenheit und
Rahmenbedingungen des Unterrichts erginzt (vgl. Seeber / Squarra 2002, 159). Die
Struktur des Fragebogens findet sich im Anhang (Abbildung 5, Seite 133).

Die Auswertung zeigt, dass die Schiiler die Fach- und Methodenkompetenz'® der
Lehrenden hoch bis sehr hoch einschétzen (siche Anhang, Abbildung 6, Seite 134).
Dies belegen die Antworten von zwei offenen Fragen, in denen die Schiilerschaft die
drei wichtigsten Eigenschaften und ihre Rangfolge benennen sollten, die aus ihrer
Sicht eine Lehrperson haben sollte bzw. die einen guten Unterricht ausmachen. So
sehen 35 Prozent der Schiiler in der Methodenkompetenz der Lehrer sowie in der Me-
thodenvielfalt des Unterrichts die wichtigste Komponente. Den zweiten Platz nimmt
die Fachkompetenz der Lehrpersonen ein, wobei fiir 23 Prozent der Schiiler dies das
zentrale Merkmal der Lehrkrifte ist. 22 Prozent der befragten Schiiler vergeben den
ersten Platz an die sozialen Kompetenzen der Lehrpersonen und 20 Prozent sehen in
den personalen Kompetenzen die entscheidende Schliisseleigenschaft des Lehrkor-
pers. Fokussiert man die Sozial- und Humankompetenz, so lésst sich festhalten, dass
sich auch hier eine positive Bewertungstendenz durch die Lernenden zeigt, die aller-
dings nicht ganz an die Werte der Fach- und Methodenkompetenz heranreicht. Be-
sonders gut wird die Unterstiitzung durch die Lehrer bei Unterrichtsproblemen wahr-
genommen, der partnerschaftliche Umgang miteinander wird dagegen eher kritisch

gesehen (vgl. Seeber / Squarra 2002, 159 — 160).

Weitere Befunde beziehen sich auf die diagnostische Kompetenz der Lehrpersonen
und auf die Gerechtigkeit in der Leistungsbewertung'’. Zu den Grundfunktionen des

piadagogischen Handelns der Lehrenden gehdrt die Bewertung und Riickmeldung des

'® Eine genauere Beschreibung der Skalen Fach- und Methodenkompetenz sowie Sozial- und Human-
kompetenz findet sich im Anhang, Seite 134.
'” Weitere Erlauterungen hierzu finden sich im Anhang, Seite 135.
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individuellen Leistungsstandes an die Schiilerschaft. Leistungsriickmeldungen iiben
eine handlungsregulierende Funktion im Lernprozess fiir die Lernenden aus. Eine
gerechte Bewertungsleistung in Bezug zur Klasse wird den Lehrkréften hier von
Schiilerseite aus bescheinigt. Weniger gut werden dagegen die leistungsdiagnosti-
schen Fdhigkeiten der Lehrkréfte eingeschétzt (sieche Anhang, Abbildung 7, Seite
135) (vgl. Seeber / Squarra 2002, 160 — 161).

Des Weiteren wurden ausgewidhlte Merkmale des Unterrichts betrachtet. Aufgrund
der stiarkeren Beriicksichtigung des Konzepts der Handlungsorientierung im berufs-
schulischen Unterrichtsalltag und der wachsenden Bedeutung des lebenslangen Ler-
nens, wird es fiir die Schulen zunehmend wichtiger, die Verantwortung fiir das Ler-
nen von den Lehrkriften auf die Schiiler zu {ibertragen. So sollten die lehrerzentrier-
ten Anteile des Unterrichts zu Gunsten des selbstregulierten Lernens vermindert wer-
den. In dieser Studie werden die Einrdumung von Autonomie fiir die Schiiler, also das
Gewdhren von gebiihrenden Handlungsspielrdumen, die Ermoglichung von Mitbe-
stimmung im Unterricht sowie die problemhafte Gestaltung des Unterrichts in den
Blick genommen (vgl. Seeber / Squarra 2002, 161). ,,Aus lernpsychologischer Sicht
kommt den Freiheitsgraden im Handeln der Lernenden, aber auch den Mitbestim-
mungs- und Entscheidungsmdglichkeiten insofern eine wichtige Funktion zu, als sie
die Aufrechterhaltung und Forderung von Lernmotivation unterstiitzen, die Entwick-
lung von Lernstrategien fordern und damit letztendlich zur notwendigen unterrichtli-
chen Voraussetzung fiir die Auspragung und Verfiigbarkeit von Handlungskompeten-
zen der Schiiler und Schiilerinnen werden* (Seeber / Squarra 2002, 161). Die Schiiler,
die hier befragt wurden, beurteilen sowohl die Mitbestimmung im Unterricht als auch
die Wahrnehmung von Handlungsspielrdumen eher kritisch (sieche Anhang, Abbil-

dung 8, Seite 136) (vgl. Seeber / Squarra 2002, 161).

Weitgehender Konsens besteht in der Alltagspraxis des Unterrichts und in der didak-
tischen Literatur dariiber, dass der flexible Einsatz verschiedener didaktischer Kon-
zepte fur eine effiziente Unterrichtsgestaltung notwendig ist. Dieser Studie liegen die
von der empirischen Forschung als qualitdtssichernde Unterrichtsmerkmale fiir die
Unterrichtsfilhrung diagnostizierten Dimensionen klar strukturierte und zielgerichtete
Unterrichtsflhrung, effizienter Umgang mit der Unterrichtszeit und flexibler Umgang

mit differenzierten Schilervoraussetzungen zugrunde. Die deskriptiven Befunde las-
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sen erkennen, dass den Lehrkriften von etwa drei Viertel der Befragten eine straffe,
storungspraventive Unterrichtsfiihrung eingerdaumt wird. Ein Viertel dagegen duflert
sich diesbeziiglich negativ. Im Hinblick auf eine zielgerichtete Unterrichtsfiihrung
bescheinigen die Schiiler den Lehrkriften ein dhnliches, etwas positiveres Ergebnis.
Deutlich andere Aussagen bringen die Resultate zur Adaptivitit durch Beriicksichti-
gung individueller Voraussetzungen und Lernfortschritte innerhalb einer Lerngruppe.
So erhélt der Umgang mit den individuell verschiedenen Voraussetzungen der Schii-
lerschaft von den Befragten nur niedrige Ausprigungen im zustimmenden Bereich
und die Nutzung adaptiver Unterrichtsstrategien weist eine linksgipflige Verteilung

auf (siche Anhang, Abbildung 9, Seite 136) (vgl. Seeber / Squarra 2002, 161 - 162).

»Ausgehend vom zentralen Ziel beruflicher Bildung, der Entwicklung und Auspri-
gung beruflicher Handlungskompetenzen bei den Lernenden, wird untersucht, inwie-
fern Lernbedingungen geschaffen werden, die den Aufbau von Fach-, Methoden- und
Sozialkompetenz in beruflichen Handlungssituationen fordern® (Seeber / Squarra
2002, 162). So ist beispielsweise der Berufs- und Lebensbezug des Unterrichts in der
Berufsschule ein wichtiges didaktisches Mittel, das den Aufbau beruflicher Hand-
lungskompetenz unterstiitzt. Dariiber hinaus wird hierdurch auch die Motivation der
Lernenden zur Auseinandersetzung mit den Lerngegenstinden gefordert. Dieser Be-
fragung liegt eine Skala zur Praxisrelevanz des Unterrichts zugrunde, die aus vier
Items besteht und die folgenden Dimensionen beinhaltet: a) Ankniipfen an die Erfah-
rungen der Schiilerschaft, b) Hervorhebung der praktischen Bedeutsamkeit der Lern-
gegenstidnde durch die Lehrpersonen, ¢) Einbeziehung praxisrelevanter Beispiele. Die
Ergebnisse bescheinigen den Lehrkréften, dass es ithnen sehr gut bis gut gelingt einen
solchen Praxisbezug im Unterricht herzustellen (sieche Anhang, Abbildung 10, Seite
137). Um den wahrgenommenen Kompetenzzuwachs der Lernenden zu erfassen,
wurde eine Skala erstellt, die aus fiinf Items besteht und die Beurteilung iiber die
Verwendbarkeit des erworbenen Wissens enthélt. Der wahrgenommene Kompetenz-
zuwachs ist hier unterrichtsfachspezifisch beschrénkt ermittelt worden. Mittels einer
Regressionsanalyse wurden ausgesuchte Variablen auf ihren Einfluss hinsichtlich des
wahrgenommenen Kompetenzzuwachses untersucht (siche Anhang, Abbildung 11,

Seite 137) (vgl. Seeber / Squarra 2002, 162 — 163).

,,Als starkster Pradiktor fiir die Anwendbarkeit des erworbenen Wissens und K6énnens erweist

sich die fachbezogene Schiilermotivation und ebenso erwartungsgemal die Praxisrelevanz des
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Unterrichts. Aber auch die Zielgerichtetheit des Unterrichts und die Mitbestimmungsoptionen
sind signifikante und padagogisch bedeutsame Groflen beziiglich der subjektiven Kompetenz-

zuwachseinschétzungen der Lernenden® (Seeber / Squarra 2002, 163).

Ein Unterricht, der diese Pradiktoren beriicksichtigt, wird von den Schiilern als effek-
tiver Unterricht fiir ihren Kompetenzerwerb wahrgenommen (vgl. Seeber / Squarra
2002, 163). Damit stiitzen die ermittelten EinflussgroBen die in Kapitel 2 vorgestellte
Studie von Prenzel u.a. (1996).

Einschrinkend ist anzumerken, dass die Untersuchungen sich in einer Klasse immer
nur auf ein Fach und damit auf einen Fachlehrer beziehen, wodurch eine Abhéngig-
keit der Unterrichtsqualitit vom Verhalten und der Personlichkeit der jeweiligen

Lehrperson gegeben ist (vgl. Seeber / Squarra 2002, 163).

Unterricht ist situationsspezifisch und diese Situationsspezifitét spielt auch beim The-
orie-Praxis-Problem eine Rolle, da die Theorie sie in der Regel nicht berticksichtigt.
So wire es wichtig, dass die Situationsspezifitit in der Theorie stirker in den Blick
genommen und in bestehende Theorien eingearbeitet wiirde. Dariiber hinaus stellt
sich die Frage nach der Generalisierbarkeit von Forschungsresultaten im Rahmen der
Situationsspezifitit (vgl. Patry 1996, 88). ,,Aufgrund von Untersuchungen in be-
stimmten Klassen mit bestimmten [...] Lehrer[n] zu einem bestimmten Thema kann
nur beschrinkt etwas ausgesagt werden iiber erfolgreiches Unterrichten im Allgemei-
nen, da die untersuchten Unterrichtssituationen nur sehr beschrankt mit anderen, nicht
untersuchten Situationen mit anderen [...] Lehrern, anderen Themen, anderen [...]
Schiilern vergleichbar sind“ (Patry 1996, 88). Die Qualitit des Unterrichts wird sich
nie vollstidndig beschreiben lassen. Daher konnen Wissenschaftler immer nur einzelne
Aspekte darstellen, sie aber nicht fiir eine konkrete Praxis ausarbeiten. Die Entschei-
dung iiber die Unterrichtsgestaltung bleibt letztendlich bei den Lehrkréften (vgl. Patry
1996, 88 — 89).

,Kern der padagogischen Qualitét ist die Unterrichtsqualitdt. Zwar kann die Frage ,Was ist
guter Unterricht?’ nicht formelhaft oder gar rezeptologisch ,geklédrt’ werden, doch besteht
heute weitgehend Einigkeit dartiber, dass ,guter’ Unterricht durch eine variantenreiche Me-
thodik, eine Aktivierung der Lerner (,Handlungsorientierung’) sowie soziale und selbstge-

steuerte Lernphasen gekennzeichnet ist“ (Arnold / Faber 2000, 23).
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3.2 Die Lehrer

Soll die Schule wirksam verdndert werden, so sollte man beim Unterricht, dem Kern
der Schule, selbst ansetzen oder zumindest in dem direkten Umfeld des Unterrichtes.
Verhaltensédnderungen der Lehrer gehdren zu solchen wirksamen Verdnderungen.

Aber wie kann man eine solche Anderung anstoBen (vgl. Eugster 1997, 269)?

,Die Schultheorie geht implizit oder explizit von der Annahme aus, dass das Vermitteln von
Kenntnissen das Verstehen fordere, dass Vermitteln von Weltanschauungen die Personlich-
keiten bilde und diese Bildung zusammen mit den Kenntnissen und Fertigkeiten Haltungen
schaffe, welche sich auch im Verhalten niederschlagen. Die daraus abgeleitete Strategie konn-
te mit einer Fortbildung fiir die Lehrkrifte beginnen, welche nicht die fachlichen Qualitéten,
sondern die psychologisch-piddagogischen Kompetenzen erweitert® (Eugster 1997, 269 —
270).

Vier padagogisch-psychologische Kompetenzbereiche der Lehrpersonen haben sich
als sehr wichtig und zwingend notwendig fiir einen guten Unterricht erwiesen. Sie
ermoglichen es den Lehrern, sich in unterschiedlichen Situationen bei variierenden

Zielen gegeniiber den einzelnen Schiilern angemessen zu verhalten. Hierzu gehoren:

e Sachkompetenzen: Gemeint ist hier die Beherrschung der fachlichen Lehrin-
halte samt ihrer didaktischen Strukturierbarkeit.

e Diagnostische Kompetenzen: Beschreibt die Fahigkeit, den Kenntnisstand und
den Leistungsfortschritt der Schiiler beurteilen zu konnen.

e Didaktische Kompetenzen: Hierunter féllt der souverdne Einsatz verschiede-
ner Unterrichtsformen zur Erreichung der pddagogischen Zielsetzungen.

e Klassenfithrungskompetenzen: Die Motivation der Schiilerschaft sowie die

moglichst storungsarme Gestaltung des Unterrichts féllt in diese Kategorie

(vgl. Weinert 2001, 82 — 84).

Péadagogische Kompetenz besitzt erforschbare und unterscheidbare Dimensionen, die
man als Biindel von erlernbaren Féhigkeiten und Fertigkeiten beschreiben kann. Sie
sind in der schulischen Arbeit umsetzbar und man kann Differenzen bei ihrer Hand-
habung feststellen, was Konsequenzen fiir die Leistungen und die Wahrnehmung der
Schiilerschaft hat (vgl. Diederich / Tenorth 1997, 180). Misst man beispielsweise die

Qualitét der Lehrerarbeit an den Lernfortschritten der Schiiler, so kann man empirisch
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eine Differenz von guten und schlechten Lehrern abbilden. Hier fungieren relativ
pragmatische Kriterien als QualitdtsmaBstibe, die allesamt von den Lehrkréften er-

worben werden konnen, namlich:

e Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts,

e individualisierende Unterstiitzung der Lernenden,

o cffektive Klassenfiihrung,

e Forderung aufgabenbezogener Schiileraktivititen und

e variable Unterrichtsformen.

Kriterien dagegen, die von festen Personlichkeitsmerkmalen — dazu gehort beispiels-
weise die natiirliche Autoritét oder der Enthusiasmus — ausgehen, sind nicht als wich-

tige Variablen identifiziert worden (vgl. Diederich / Tenorth 1997, 178).

Dennoch ist die andauernde Berufsfreude ein wichtiger Faktor, den es zu sichern gilt.
Allerdings werden nur zwei Strategien verfolgt, die sie sichern sollen, ndmlich einer-
seits eine Verbesserung der Arbeitsbedingungen und andererseits die Verbesserung
des sozialen Status (vgl. Diederich / Tenorth 1997, 178 — 179). Fiir die Freude am
Beruf ist fiir die Lehrer die souverdne Beherrschung ihres Faches, die Faszination an
Wissen und die Fihigkeit zur Begeisterung junger Menschen entscheidend (vgl.
Kleinschmidt 2001, 18). Kénnen die Lehrpersonen bei der Entscheidungsfindung in
der Schule mitwirken, dann hat dies meist positive Auswirkungen auf ihre Berufszu-
friedenheit'®. So ist die Entwicklung der Schulpolitik gemeinsam mit dem Schulleiter
bedeutsam fiir Einstellungen und Enthusiasmus der Lehrkrifte. Aulerdem besteht ein
signifikanter Zusammenhang zwischen der Motivation der Lehrkrifte und ihrer Ar-
beitszufriedenheit. Lehrer arbeiten besser, wenn sie glauben, dass dies zu einer ange-
messenen Belohnung — materiell und immateriell — durch die Schule fiihrt. Die Zu-
friedenheit ihrerseits wirkt wiederum positiv auf die Anstrengungsbereitschaft der
jeweiligen Lehrkraft und auf das Schulklima zuriick (vgl. Dubs 1994, 94, 176 und
179).

,,Die eigentliche Arbeit des Unterrichtens, Erziehens, Beurteilens, Beratens und Innovierens

vollziehen Lehrer im Klassenzimmer, und sie ist dort weder vollstdndig reglementierbar noch

'8 Der Lehrerfragebogen im Anhang A (griin) kann zur Erhebung der Berufszufriedenheit dienen. Hier
werden dartiiber hinaus noch verschiedene Qualitdtsmerkmale und eine generelle Beurteilung der Schu-
le erhoben.
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anndhernd standardisierbar. [...] Der Preis fiir die Autonomie ist allerdings die erwéhnte, der
Lehrtitigkeit selber innewohnende Erfolgsunsicherheit und die permanente Ungewissheit, ob
erzieherisch richtig oder falsch gehandelt wird. Unsicherheit und Ungewissheit sind nur durch

kollegiale Kommunikation und Kooperation zu mildern [...]* (Rolff 2001, 39 — 40).

Eine zentrale Erkenntnis der Schulqualitdtsforschung ist, dass die Kooperation im
Lehrerkollegium eine wesentliche Voraussetzung fiir die Schulqualitit ist. Steht dem
Kollegium ein Mindestmal3 an Eigenverantwortlichkeit und Gestaltungsfreiheit zu,
dann sollte vorher eine Verstindigung beziiglich der fachlichen und piddagogischen
Leitlinien unter der Lehrerschaft stattgefunden haben. So besteht in guten Schulen
zum Beispiel ein Konsens iiber Ziele, Arbeitsstile, Unterrichtsmaterialien und Krite-
rien der Leistungsmessung, wobei diese gemeinsame Basis zu einer grofleren Konti-
nuitdt des pddagogischen Handelns beitrdgt. Die Kooperation im Kollegium fiihrt
dazu, dass didaktisches und methodisches Handeln der einzelnen Lehrpersonen re-
flektiert wird und dass sich das Erfahrungsspektrum der einzelnen Lehrer hinsichtlich
des Unterrichts erweitert. Ein weiterer positiver Effekt kann darin gesehen werden,
dass das Engagement fiir Innovationen in der Schule durch eine gegenseitige Ermuti-
gung gestarkt wird. Wichtig ist dariiber hinaus die informelle Kommunikation unter
den Lehrern in der Schule und auch auBlerhalb der Arbeitszeit (vgl. Buhren u.a. 2001,
21). Allerdings ist die Kooperation und auch die Teamentwicklung aufgrund der in-
dividualistischen Berufskultur der Lehrerschaft besonders schwierig in der Praxis zu
erreichen, da die Lehrer das Hauptgewicht ihrer Arbeit in die vollige Isolation der
einzelnen Schulklasse verlegen konnen (vgl. Fend 1987, 76). So haben die Formen
der kollegialen Zusammenarbeit die besten Erfolgschancen, die freiwillig gewahlt
werden und die Autonomie im Unterricht nicht beschneiden (vgl. Altrichter 1996,
162). Im Anhang, Seite 138 — 142 finden sich drei Fragebdgen, mit deren Hilfe das
Kommunikations- und Kooperationsverhalten der Lehrer (Abbildung 12), der Stand
der Teamentwicklung (Abbildung 13) und das Klima im Kollegium (Abbildung 14)

erhoben werden konnen.

»Formen und Intensitit der Lehrerkooperation an einer Schule hdngen sicherlich auch
mit der Organisation und Gestaltung von Konferenzen als dem institutionalisierten

Ort schulischer Kooperation zusammen® (Buhren u.a. 2001, 21). Vor diesem Hinter-



27

grund sind Indikatoren'® zur Lehrerkooperation entwickelt worden, die sich erstens
auf eine gemeinsame padagogische Grundorientierung, zweitens auf die Innovati-
onsbereitschaft, drittens auf eine adédquate Konferenzkultur und viertens auf gute kol-
legiale Beziehungen beziehen. Dabei wurden besondere Kooperationsformen (z. B.
Jahrgangsteams) nicht berticksichtig (vgl. Buhren u.a. 2001, 21). Kommt es zu haufi-
gen Wechseln im Kollegium oder zu hohen Fehlzeiten von Lehrern, dann funktionie-
ren Schulen nicht gut, weil ein stabiles Kollegium eine wichtige Voraussetzung fiir
die Durchfiihrung von Verbesserungen oder Innovationen und fiir ein Klima ist, dass

von Kontinuitét, Sicherheit und Ordnung geprégt ist (vgl. OECD 1991, 169).

Bei einem anderen Ansatz sind die subjektiven Theorien der Schiiler {iber emotional
positiv und negativ besetzte Unterrichtssituationen mit Hilfe von offenen Interviews
erhoben worden. Ergebnis ist hier, dass sich die emotional unterschiedlich besetzten
Unterrichtssituationen nicht durch dieselben Faktoren auszeichnen. Basierend auf
hypothesengenerierenden Pilotstudien®” wird vermutet, dass positive Urteile vor al-
lem die fachdidaktische Kompetenz fokussieren und negative Urteile tiberwiegend
die fehlende Zuwendung durch die Lehrer betreffen. Testet man die Aussagen zu den
positiv besetzten Situationen gegen die Gleichverteilung, so sind Aussagen mit fach-
didaktischen Aspekten signifikant hiufiger vertreten. Bei den negativen Situationen
kann kein signifikanter Unterschied festgestellt werden, was bedeutet, dass in negativ
besetzten Unterrichtssituationen sowohl Beziehungsaspekte als auch fachdidaktische
Aspekte von Bedeutung sind (vgl. Schneider 1995, 363 und 367 — 368). ,,Der Anteil
der Aussagen zum Beziehungsaspekt nimmt jedoch bei der Beschreibung emotional
negativ besetzter Unterrichtssituationen im Vergleich zur Beschreibung emotional
positiv besetzter Unterrichtssituationen signifikant zu“ (Schneider 1995, 368). Ein-
wénde zu diesen Ergebnissen bestehen dahingehend, dass unklar bleibt, ob sich diese
Verhiéltnisse auch in Durchschnittssituationen einstellen wiirden, da hier nur Extrem-
situationen untersucht werden (vgl. Schneider 1995, 369). Zusammenfassend kann

folgendes festgehalten werden:

' Die Indikatoren erheben keinen Anspruch auf Vollstindigkeit und finden sich im Anhang, Seite 143
— 145 (Abbildung 15).

2 In Anlehnung an die Zweifaktorentheorie von Herzberg wurden folgende Hypothesen aufgestellt:
,1. Fiir emotional positiv besetzte Unterrichtssituationen gilt: Fachdidaktik wichtiger als Beziehungs-
aspekt [...], 2. Fir emotional negativ besetzte Unterrichtssituationen gilt: Verletzungen des Bezie-
hungsaspektes wichtiger als fachdidaktische Defizite [...], 3. Nennungen von Faktoren, die dem Be-
ziehungsaspekt zuzurechnen sind, sind in emotional negativ besetzen Situationen héufiger als in
emotional positiv besetzten™ (Schneider 1995, 367).



28

»Soweit affektive Minimalstandards eingehalten werden, beurteilen Schiiler [...] Unterricht
[...] dann als emotional ansprechend, wenn die fachdidaktischen Aspekte des Lehrerverhal-
tens professionellen Anforderungen entsprechen. Verstde gegen fachdidaktische Professio-
nalitdt fiihren genauso wie Verstdfe gegen affektive Minimalstandards zu emotional negativ

beurteilten Situationen (Schneider 1995, 371).

Die affektive Komponente des Lehrerverhaltens ist die Schiilerorientierung, die in
optimistischen und verstidndnisvollen Einstellungen der Lehrer den einzelnen Schii-
lern gegeniiber sowie in der Errichtung eines angenehmen Unterrichtsklimas zum
Tragen kommt. Das Eingehen auf die Schiilerschaft ist bei effektiven Lehrkréften
grofBer, ohne dabei einzelne Schiiler zu bevorzugen oder bloBzustellen. Die Riickmel-
dungen der Schiilerschaft haben fiir effektive Lehrer groe Bedeutung und sie versu-
chen, diese im Unterricht zu berilicksichtigen. Wéhrend des Lernprozesses mdchten
die Schiiler immer wieder Informationen dariiber, wo sie stehen und wie sie sich noch
weiter verbessern konnen (vgl. Haenisch 1989, 40). ,,Die dazu erforderliche systema-
tische Diagnose und Kontrolle hat dann eine groere Chance, sich fruchtbar auf den
Lernprozess auszuwirken, wenn gleichzeitig Erfolgserlebnisse verschafft werden*
(Haenisch 1989, 40). Hier erweist sich der gezielte und kontingente Einsatz von Lob
als bedeutsam. Dariiber hinaus kann versucht werden, {iber eine Verdnderung der Be-
zugsnorm hinsichtlich der Beurteilung das Selbstwertgefiihl der Schiiler — vor allem

das der Schwécheren unter ihnen — zu heben (vgl. Haenisch 1989, 40 — 41).

Was fiir die Schulebene die klare Bekanntmachung des Lehrplanes ist, stellt fiir die
Unterrichtsebene die Strukturiertheit des Lehr-Lern-Prozesses dar. Beide Merkmale
haben sich als wichtig herausgestellt, da nicht nur die Lehrpersonen Klarheit iiber die
Aussagen des Lehrplans benétigen, sondern auch die Schiiler hinsichtlich der Anfor-
derungen im Unterricht. Hier sind die Lehrer effektiver, die haufiger Perspektiven fiir
die kommenden Unterrichtsinhalte anbieten, die oft wichtige Inhalte nochmals zu-
sammenfassen und die genaue Hausaufgabenanleitungen geben. Zum Aspekt der gu-
ten Organisation auf Schulebene gibt es ebenfalls Pendants fiir die Unterrichtsebene,
nidmlich zum einen die Zeitnutzung und zum anderen den Uberblick iiber das Klas-
sengeschehen. Die Art und Weise der Zeitnutzung im Unterricht spielt eine wichtige
Rolle, da Lernzeit und Lernerfolg in einem direkten Zusammenhang stehen (vgl.
Haenisch 1989, 41). , Effektive Lehrer [haben] beispielsweise hohere Zeitanteile fiir

die Besprechung von Hausaufgaben, fiir das entwickelnde Unterrichtsgesprach, fiir
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Gesamtklassenunterricht oder fiir schiilerinitiierte Interaktionen aufzuweisen, [ver-
wenden] jedoch geringere Zeitanteile fiir Lehrervortrag und instruktional nicht ge-
nutzte Stillarbeit (Haenisch 1989, 41 — 42). Zu beachten ist, dass die beschriebenen
Verhaltensweisen nicht als Instrumentaltechniken gelten konnen, da sie nicht fiir alle
Schiiler in allen Situationen die gleichen giinstigen Wirkungen haben (vgl. Haenisch
1989, 39). Das Kernkriterium fiir die Qualitdt des Unterrichtsverhaltens der Lehrer-
schaft liegt in dem Gelingen, fiir moglichst viele Schiiler Unterstiitzungen fiir das Er-
reichen eines hoheren Lernniveaus bereitzuhalten, wobei keine eindeutige Festlegung

des richtigen Unterrichtens moglich ist (vgl. Fend 2000, 56 — 57).

Bisher gibt es wenige Instrumente und auch wenig Erfahrungen mit Lehrer-
Selbstevaluation, obwohl sie fiir die Weiterqualifikation der Lehrerschaft eine wichti-
ge, wenn nicht sogar entscheidende Grundlage bildet. Mittels eines Fragebogens zum
Thema Welche Kompetenzen braucht eine Lehrperson? sind zwolf Kompetenzberei-
che?! herausgearbeitet worden, fiir die anschlieend Skalen entwickelt worden sind,
mit deren Hilfe sich die Lehrkréfte selbst einschitzen konnen und das sowohl auf die
Ist- als auch auf die Soll-Situation bezogen. Diese Skalen sind von der schweizeri-
schen Zentralstelle fiir die Weiterbildung der Mittelschullehrerpersonen im Jahre
1997 entwickelt worden. Fiir zwei Kompetenzbereiche sind im Anhang, Seite146, die
Fragebogen abgedruckt (Abbildung 16) (vgl. Kempfert / Rolff 1999, 43). ,,Wenn man
davon ausgeht, dass hier die 12 fiir das Lehrerhandeln wichtigen Kompetenzen anni-
herungsweise identifiziert werden, wofiir vieles spricht, dann ist dies[es] Instrument
gut geeignet, den Lehrpersonen zu helfen, herauszufinden, ob bzw. wieweit sie dieses
Spektrum abdecken und wieweit ihre Kompetenzen ausgepriagt sind“ (Kempfert /
Rolff 1999, 43). Einen anderen Fragebogen zur Lehrerselbstevaluation (siche An-
hang, Abbildung 17, Seite 147) hat ein Hauptschulkollegium im Rahmen des Quess-
Projektes in Nordrhein-Westfalen erstellt. Im Fokus steht der Unterricht und auch
hier schdtzen sich die Lehrpersonen hinsichtlich des Ist-Zustandes und des Soll-
Zustandes ein, wobei sie den Soll-Zustand selbst definieren (vgl. Kempfert / Rolff
1999, 44).

I Die Kompetenzbereiche sind: Fachkompetenz, fachdidaktische Kompetenz, Methodenkompetenz,
Erziehungskompetenz, Umgang mit Werten, Praxisreflexion, Beratungskompetenz, Arbeit an der eige-
nen Person, soziale Kompetenz, Nutzung von Informationstechnologien, Evaluationskompetenz und
Schulentwicklungskompetenz (vgl. Kempfert / Rolff 1999, 43).
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Fiir geplante Lehrerhandlungen sind Indikatoren®” des fachiibergreifenden Lernens
fiir die Bereiche Unterrichtsorganisation, Arbeitstechniken und Methoden, Unter-
richtsgestaltung und Lernatmosphéare sowie Leistungsbewertung und Férderung von
Schilern erarbeitet worden, die methodische, didaktische und atmosphérische Aspek-
te des Lehrerhandelns in konkreten Unterrichtssituationen im Blick haben. Fiir diese
Aspekte gibt es keine von auflen festgelegten Vorgaben. Fachspezifische Zielsetzun-
gen sind nicht berilicksichtigt, wohl aber fachiibergreifende Kompetenzen bzw.
Schliisselqualifikationen. Diese werden nicht nur in der Schule vermittelt, sondern
werden (miissen aber nicht) zu einem groflen Teil in der auerunterrichtlichen Erzie-
hung angelegt. Aufgrund des Erziehungsauftrages sind die Schulen dazu angehalten,
auch in diesen Bereichen den Schiilern Kompetenzen zu vermitteln. Das Messen die-
ser Kompetenzen ist schwierig und auch die Bestimmung des Anteils, den Schule an
der erfolgreichen Vermittlung hat, ist nicht einfach festzustellen. Das liegt an den feh-
lenden zuverldssigen Indikatoren und zudem daran, dass man nicht generell von Kau-
salzusammenhingen ausgehen kann (vgl. Buhren u.a. 2001, 11 — 12). ,,Eine Verdnde-
rung im Sozialverhalten der Schiiler kann viele Griinde haben und ist nicht zwangs-
laufig auf eine bestimmte Mafinahme der Schule zuriickzufiihren* (Buhren u.a. 2001,
12). Die Indikatoren werden sowohl fiir Lehrer als auch fiir Schiiler dargestellt. Der
Ausgangspunkt ist das geplante Lehrerverhalten und so sind die Schiilerindikatoren
darauf ausgerichtet, mit ihrer Hilfe eine Aussage iliber die Umsetzung und Zielerrei-
chung des Lehrerhandelns zu treffen. Der Beitrag der Schiilerschaft zum Unterricht
ist hier nicht relevant, obwohl er in einigen Indikatoren implizit auch enthalten ist.
Aus dieser Indikatorensammlung konnen Evaluationsinstrumente fiir Lehrer- und
Schiilerbefragungen erstellt werden, wobei die Indikatoren auf das jeweilige Ziel der
Untersuchung hin zusammengestellt werden miissten (vgl. Buhren u.a. 2001, 11 —

12).

Eine andere Moglichkeit, den Unterricht zu analysieren besteht darin, gezielte Beo-
bachtungen durchzufiihren, deren Ergebnisse in einem Beobachtungsbogen festgehal-
ten werden. Diese Beobachtungen konnen durch die Lehrkraft selbst geschehen oder
auch durch Dritte. Lehrkrédfte beobachten zwar stéindig ihren Unterricht, aber diese
Beobachtungen sind meist nicht systematisch und werden weder protokolliert noch

analysiert. Folge ist, dass diese Eindriicke mit der Zeit verwischen oder vergessen

** Die Indikatorenliste (siche Anhang, Abbildung 18, Seite 148 — 154) erhebt keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit und kann schulspezifisch erginzt und angepasst werden (vgl. Buhren u.a. 2001, 12).
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werden. Wichtig bei den Beobachtungsmethoden ist, dass sie einfach handhabbar sein
sollten, besonders dann, wenn die Lehrkraft die Beobachtungen selbst macht, da sie
sich in erster Linie auf den Unterricht konzentrieren muss. Daher sollte man sich im-
mer nur einen Aspekt flir die Beobachtung herausgreifen, um sich nicht zu tiberfor-
dern und den Unterrichtsfluss zu stéren. Ein Beispiel fiir einen Beobachtungsbogen,
der den Beobachtungsfokus auf den Umgang mit Schiilerantworten lenkt, ist im An-

hang, Seite 155, zu finden (Abbildung 19) (vgl. Kempfert / Rolff 1999, 53 —55).

Da unterschiedliches Handeln der Lehrpersonen in verschiedenen Situationen die
Qualitdt des Unterrichts bestimmt, ist die Adaption der Lehrer an die situativen Ge-
gebenheiten der Kern des Lehr-Lern-Prozesses. Bei diesen situationsabhidngigen
Handlungen geht es immer wieder darum, einen Mittelweg zwischen Zuviel und Zu-
wenig zu beschreiten, wobei das Optimum von Situation zu Situation variiert. Das
bedeutet wiederum fiir die Bewertung des Lehrerverhaltens, dass es keinen absoluten
MafBstab fiir richtiges, zielfilhrendes Verhalten gibt, sondern dass die Situation das
angemessene Verhalten bestimmt. Dadurch wird die Beurteilung der Unterrichtsqua-
litdt erschwert, da immer auch die Situation im Blick behalten werden muss (vgl.
Patry 1996, 71 — 72). ,,Aus wissenschaftlicher Sicht [ist] kaum bekannt, in welchen
Unterrichtssituationen welche Handlungen im Hinblick auf welche Ziele angemessen
(zielfiihrend) sind, weil sich die pddagogische Forschung bislang nur marginal mit
Fragen der Situationsspezifitit befasst hat; in der Praxis ist dieses Problem den meis-
ten Lehrerinnen und Lehrern aber wohl bekannt™ (Patry 1996, 72). Die Situationspe-
zifitat ist nicht fiir alle Merkmale des Lehrerhandelns relevant. Je nachdem, welche
Charakteristika des Handelns zum Tragen kommen, kann das Handeln situationsab-
hingig oder situationsunabhingig sein, wobei die Situationsabhingigkeit und das
Prinzip ,,Nicht zuviel und nicht zuwenig* zusammengehdren. Situationsunabhéngig-
keit zeichnet sich durch die Prinzipien ,,Je mehr, desto besser oder ,,Je weniger, des-

to besser* aus (vgl. Patry 1996, 72 — 73).

Die im Folgenden beschriebene Untersuchung benutzt als normatives Kriterium die
Beurteilung einer idealen Lehrperson durch die Betroffenen, wobei die Verhaltens-
merkmale der untersuchten Dimensionen auf ihre Situationsspezifitét hin untersucht
werden konnen. Grundlage der Priifung bildet die Sekundéranalyse von Daten einer

Befragung von 3529 Rekruten in einer schweizerischen militdrischen Rekrutenschule.
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Jeder Befragte soll eine ideale Lehrperson anhand ihrer Handlungen beschreiben so-
wie die beste und die schlechteste Lehrperson, die er selbst in der Schule erlebt hat

(vgl. Patry 1996, 74 — 77).

Die Gruppen der idealen und die der besten Lehrperson® sind zusammengefasst wor-
den, da sich hier keine Unterschiede zwischen den Gruppen ergeben haben. Ist eine
gute Lehrperson am Ende einer Skala zu finden, so hat sie sehr viel von diesem
Merkmal und es gilt das Prinzip ,,Je mehr, desto besser. Es kommt zu einem Ceiling-
Effekt, wobei die Verteilung rechtsschief sein muss, wenn sich der positive Pol am
rechten Ende der Skala befindet. Kommt das Prinzip ,,Nicht zuviel und nicht zuwe-
nig® zum Tragen, so befindet sich die gute Lehrperson in der Mitte der Auspragun-
gen. Dariiber hinaus miissen die Merkmale des Typs ,,Je mehr, desto besser* deutli-
chere Unterschiede zwischen der guten und der schlechtesten Lehrperson aufweisen
als beim Typ ,,Nicht zuviel und nicht zuwenig®“. Dies wird liber die Effektstirke er-
fasst. So konnten dem Typ ,,Nicht zuviel und nicht zuwenig® die Merkmale Len-
kung, Strenge und logotropen Orientierung zugeschrieben werden, die auch die ge-
ringsten Effektstirken aufwiesen. Eine grofle Effekt-Stirke und eine grofe Schiefe
weisen die Merkmale zusatzliche Anregungen, Gerechtigkeit, einfuhlendes Verstehen,
Agreeableness und paidotrope Orientierung auf und werden demnach dem Prinzip
,Je mehr, desto besser” zugeordnet. Das Merkmal Kultur nimmt eine Sonderstellung
ein. Es besitzt eine mittlere Effektstirke, weist aber eine sehr grole Schiefe auf, was
bedeutet, dass zwischen dem guten und dem schlechtesten Lehrer keine grofSen Un-
terschiede festzustellen sind, eine hohe Ausprigung des Merkmals aber aus Betroffe-
nensicht erwiinscht ist. Die tibrigen untersuchten Merkmale lassen sich nicht eindeu-
tig einem der beiden Typen zuordnen (siche Anhang, Abbildung 20, Seite 158) (vgl.
Patry 1996, 78 — 79). Zusammenfassend ldsst sich fiir die Qualitatsfeststellung des
Unterrichts festhalten:

,,Als Hinweis auf Qualitdt von Unterricht, falls dieser situationsunabhéngig erfasst wird,
kommen die Merkmale, die dem Prinzip ,Nicht zuviel und nicht zuwenig’ folgen, nicht in
Frage: Erst unter Beriicksichtigung des Kontextes kann beurteilt werden, ob ein bestimmtes
lenkendes Verhalten, eine logotrope Ausrichtung oder ein Ausmal an Strenge angemessen ist.
Qualitdt von Unterricht manifestiert sich fiir diese Merkmale dann darin, dass die [...] Lehrer

ihr Verhalten im Hinblick auf diese Merkmale entsprechend den Bediirfnissen der Situation

 Im Folgenden wird die ideale bzw. beste Lehrperson als gute Lehrperson bezeichnet.
** Eine genauere Betrachtung der Lenkung und ihrer Messung findet sich im Anhang, Seite156 — 157.
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bzw. der Beteiligten und in Funktion ihrer Ziele variieren. [...] Die Merkmale, die oben dem
Prinzip ,Je mehr, desto besser’ zugeordnet wurden, konnen als Indikatoren fiir Qualitit von
Unterricht verwendet werden. Die Betroffenen sind der Auffassung, [...] Lehrer konnten nie
genug zusitzliche Anregungen bieten, einfiihlendes Verstehen aufweisen, im sozialen Um-
gang angenchm sein (Agreeableness) sowie paidotrop orientiert und gerecht sein. [...] Insge-
samt kann aufgrund der Ergebnisse davon ausgegangen werden, dass die Frage, ob ein Merk-
mal dem Prinzip ,Je mehr, desto besser’ folgt (und damit ein situationsunabhingiger Indikator
von Qualitit von Unterricht ist) oder dem Prinzip ,Nicht zuviel und nicht zuwenig’ (und damit
nur situationsabhingig als Beurteilungskriterium verwendet werden darf), nicht trivial ist,

sondern in jedem Falle einzeln zu priifen ist” (Patry 1996, 80 — 81).

Variabilitit von Unterrichtsverhalten ist notwendig, aber zugleich auch schwierig.
Keine Theorie wird das Optimum fiir die Situation je genau angeben konnen. Die
Lehrkrifte werden immer Freirdume haben und situationsbezogen entscheiden miis-
sen, welches Handeln sie zeigen. Theorien kénnen ihnen lediglich einen Anhalts-
punkt geben, durch welche Tétigkeiten sie groBere Chancen auf Erfolge haben. Die
Lehrer bleiben damit fiir ihren Unterricht selbst verantwortlich (vgl. Patry 1997, 578).

Auch die Konzepte Verantwortung und Effizienz sind fiir den Unterricht von Bedeu-
tung und lassen sich gegeniiberstellen. Jeder, der Kontrolle iiber andere Personen aus-
ibt, hat auch Verantwortung ihnen gegeniiber. Geben Instanzen wie die Eltern oder
die Gesellschaft einen Teil der Verantwortung fiir die Erziehung ihrer Kinder an die
Lehrkrifte ab, so ist die Verantwortung hier formal geregelt. Verantwortung kann
aber auch persdnlich und ethisch gedeutet werden, als die Verpflichtung in Uberein-
stimmung mit moralischen Prinzipien zu handeln. Beide Ansétze schreiben den Lehr-
personen eine hohe Verantwortung zu, wobei ein guter Unterricht immer verantwor-
tungsbewusst und effizient ist. Effizienz und Verantwortungsbewusstsein hidngen
voneinander ab und schlieen sich nicht gegenseitig aus. In unabhéngigen Untersu-
chungen hat sich herausgestellt, dass die Effizienz steigt, wenn Schiiler verantwort-
lich fiir ihr Lernen sind, das heil3t, dass sich die Lehrer aus der Verantwortung zu-
riickziehen bzw. andere Arten der Verantwortung iibernehmen. Verantwortung be-
deutet auch, dass nicht ohne die Schiiler iiber Dinge, die sie betreffen, entschieden
wird. Den Schiilern werden Entscheidungsrdaume eingerdumt, die die Voraussetzung
darstellen, Verantwortung iibernehmen zu konnen. Verantwortungsabgabe an die
Schiiler bedeutet nicht die vollige Verantwortungsaufgabe auf Lehrerseite. Niemand

kann die Lehrer von der Verantwortung entbinden, die sie fiir die Entwicklung der
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Jugendlichen tragen. Wiirden die Lehrkréfte die Verantwortung vollstindig aufgeben,

wiirden sie ihrem Auftrag nicht gerecht werden (vgl. Patry 1996, 81 — §2).

Die Verantwortungsiibergabe an die Schiilerschaft fiihrt zu mehreren Problemen, da
die Lehrer weniger Kontrolle iiber die Unterrichtssituationen haben und weniger am
Unterricht pradeterminiert werden kann (vgl. Patry 1996, §83). ,,Die Lehrerinnen und
Lehrer miissen darauf gefasst sein, dass der Unterricht ganz anders abléuft, als sie ihn
geplant haben, dass Themen angesprochen werden, in denen sie nicht vollig sattelfest
sind, [oder] dass soziale Situationen entstehen, die schwierig zu bewiéltigen sind*
(Patry 1996, 83). Und das verunsichert viele von ihnen, da Kontrollverlust bedeutet,
dass eine Detailplanung nicht mehr ausreichend ist, sondern eine Vorbereitung auf
die unterschiedlichsten Situationen vonndten ist. So miissen Lehrkrifte iiber ein gro-
Bes, schnell abrufbares Repertoire an Verhaltensreaktionen verfiigen. Dartiber hinaus
miissen sie im thematischen Bereich sicher sein und doch sollten sie darauf vorberei-
tet sein, dass Situationen eintreten konnen, in denen sie dennoch stofflich iiberfordert
sind. Das erfordert einen souverdnen Umgang mit Wissensliicken, was nicht einen
Autorititsverlust nach sich ziehen muss. Durch die groferen Freirdume fiir die Schii-
ler kann auch die Leistung anders aussehen, als die Lehrpersonen erwartet hatten.
Hier ist ein flexibler und angemessener Umgang mit diesen Leistungen hinsichtlich
der Beurteilung gefragt (vgl. Patry 1996, 83 — 84). ,,Zuwenig Kontrolle der Lehrerin-
nen und Lehrer fithrt zu Chaos und Verzicht auf die Wahrnehmung der notwendigen
Verantwortung, zuviel Kontrolle zu Beschriankung der Freirdume und Autonomie der
Schiilerinnen und Schiiler und verringert so u.a. ihre Lernchancen (Verringerung der
Effizienz)“ (Patry 1996, 85). Es gilt auch hier wieder das Prinzip ,,Nicht zuviel und
nicht zuwenig®, wobei das Optimum von Situation zu Situation variiert (vgl. Patry

1996, 85).

Grofle Freirdume besitzen die Lehrpersonen bei ihrer unmittelbaren Arbeit am Orga-
nisationszweck der Schule (vgl. Liiders 1998, 85). ,,Freirdume setzen eine hohe Iden-

tifikation mit der Schule voraus* (Dubs 1993, 87). Sie haben Spielrdume

e bei der Auswahl von Inhalten und Methoden des Unterrichts,
e bei der Erstellung von Tests und Priifungen,

e bei der Festlegung der Anforderungsniveaus fiir den Unterricht und
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e bei der Gewichtung von formellen und informellen Leistungen und bei der

Ausgestaltung der Zwischenrdume zwischen den Notenstufen.

So konnen die Lehrkréfte ihren Beruf relativ autonom ausiiben und haben die Mog-
lichkeit, professionell zu handeln. Die Professionalisierung der Lehrer ist eine Bedin-
gung fiir die Qualitétssicherung der Schule (vgl. Liiders 1998, 85 — 86). ,,Es héngt
von der professionellen Kompetenz der Lehrerinnen und Lehrer ab, ob sich eine
Schule zunichst programmatisch und dann auch padagogisch effektiv auf die Bediirf-
nisse ihrer Klientel, auf heterogene Problemlagen und neue Herausforderungen ein-
stellen kann oder nicht* (Liiders 1998, 86). Lehrer haben zwar eine wissenschaftliche
Ausbildung erhalten, was sie aber nicht automatisch in die Lage versetzt, die schul-
padagogische Praxis wissenschaftlich zu durchdringen. Die gewéhrte Autonomie
wird kaum zur Rationalisierung der Praxis genutzt, sondern der Alltag wird noch im-
mer von einer unsystematischen Diagnostik und methodischen Monostrukturen do-
miniert. Damit kann die Qualitdtssicherung in Schulen kaum auf vorhandene profes-

sionelle Kompetenzen der Lehrerschaft bauen (vgl. Liiders 1998, 86 — 87).

Zunehmend werden Diskrepanzen zwischen unzureichender Qualifikation der Lehrer
und den fortlaufend neuen Anspriichen an die Lehrerschaft festgestellt. Dem universi-
taren Ausbildungssystem werden von den Ausbildern, der Schulbehdrde und den Ab-
solventen einige Mingel bescheinigt, die sich vor allem auf die Dominanz fachlicher
Aspekte unter Vernachldssigung praktisch-pddagogischer Aspekte beziehen (vgl.
Kroath 1996, 224 — 229). ,,So wird ein Berufsverstindnis begiinstigt, das primér
durch die Fahigkeit bestimmt ist, Fachwissen im Unterricht weiterzugeben (Klafki

2002, 156). Eine detaillierte Liste der Méngel findet sich im Anhang, Seite159.

»Die Vorschlige zu einer berufsorientierten Erweiterung der sozial-pddagogischen
und selbstreflexiven Erfahrungsmoglichkeiten in der Studieneingangsphase wiirden
Studierenden eine effektivere Selbstiiberpriifung der Eignung zum Lehrberuf ermog-
lichen* (Kroath 1996, 230). Die inhaltlichen Reformvorschldge befassen sich damit,
dass den gesellschaftlichen Anforderungen nur durch eine Professionalisierung des

Lehrerberufs begegnet werden kann. Neben Maflnahmen zur Steigerung des Prestiges
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und der Attraktivitit des Lehrerberufes™ steht die Ausbildung eines neuen professio-
nellen Selbstverstindnisses — weg vom Wissensvermittler hin zum Gestalter der
selbstgesteuerten Lernprozesse der Schiiler — im Vordergrund (vgl. Kroath 1996, 241
— 242). ,,Professionelle Bildung wird heute [...] immer mehr als kontinuierlicher, le-
benslanger Prozess der Qualifizierung fiir kompetentes Handeln verstanden, d. h. fiir
ein reflektiertes, theoriegeleitetes Handeln in komplexen, neuartigen Situationen in-

nerhalb einer Vielfalt von spezialisierten Berufsfeldern (Kroath 1996, 247).

3.3 Die Schiller

Nur weil es Schiiler gibt, gibt es auch die Schule, deren ultimatives Ziel die Lernfort-
schritte der Schiilerschaft sind. Die Schiiler sind aber gleichzeitig auch das Subjekt
der Arbeit der Schule. Wenn die Schiilerschaft mitarbeitet und selbst etwas zum Un-
terricht beitrdgt, dann macht sie Lernfortschritte. Daher kommt den Schiilerselbsteva-
luationen eine grofe Bedeutung zu. AuBlerdem sind sie wohl die wirkungsvollste
Moglichkeit der Qualititsverbesserung des Unterrichts und die Schiiler lernen gleich-
zeitig noch die Selbststeuerung ihres Lernprozesses. Im Folgenden werden einige
Beispiele von Instrumenten der Schiiler-Selbstevaluation angefiihrt. So liegt ein In-
strument vor, mit dessen Hilfe die Schiiler ihre Arbeitshaltungen und Arbeitsaktivité-
ten wéhrend einer Gruppenarbeit analysieren konnen (sieche Anhang, Abbildung 21,
Seite 160 und Abbildung 22, Seite 161). Zu beachten ist, dass das Instrument aus Ab-
bildung 18 gleichzeitig auch eine Fremdeinschédtzung durch die Lehrpersonen oder
durch Mitschiiler beriicksichtigt. Durch den Vergleich mit der Fremdeinschitzung
konnen realistische MaB3stdbe bei den Schiilern heranwachsen und blinde Flecken der
eigenen Wahrnehmung aufgehellt werden. Ein anderes Instrument hat die Evaluation
kooperativen Lernens im Blick. Hier erfolgt die Bewertung anhand einer sechsstufi-
gen Skala (siehe Anhang, Abbildung 23, Seite 162 — 163). Instrumente zur Schiiler-
Selbstevaluation, die die Stoff- und Inhaltsseite des Unterrichtes abdecken, fehlen
bisher. Im Anhang, Seite 164, findet sich ein erstes Beispiel aus Osterreich (Abbil-
dung 24), das sich auf den Physikunterricht bezieht und den Schiilern ermdglicht, ihre

» Hierzu gehort beispielsweise eine hohere Bezahlung bei héheren inhaltlichen Erwartungen, die
Freistellung fiir die Weiterbildung sowie Anreizsysteme fiir Engagement und innovative Tatigkeiten
(vgl. Kroath 1996, 242).
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Lernfortschritte selbst einzuschitzen (vgl. Kempfert / Rolff 1999, 34 — 37). ,,Schiiler-
lernjournale, mit denen etliche Schulen bereits gute Erfahrungen gesammelt haben,
sind ein weiterer und besonders viel versprechender Versuch, zur Evaluation von
Lerninhalten durch Schiiler* (Kempfert / Rolff 1999, 40). Ein Muster ist im Anhang,
Seite 165, angefiihrt (Abbildung 25) Auch fiir die Evaluation der Féhigkeiten eines
miindlichen Vortrages von Lernergebnissen findet sich ein Beispiel fiir ein Erhe-
bungsinstrument im Anhang, Seite 166 (Abbildung 26) (vgl. Kempfert / Rolff 1999,
40).

Schiiler beurteilen stindig — gefragt oder ungefragt — den Unterricht und das Lehrer-
verhalten (vgl. Micken 1998, 27). Viele empirische Befunde sprechen daher auch fiir
die Durchfiihrung einer Lehrerevaluation durch die Lernenden®. In der Regel werden
positive Zusammenhdnge zwischen den Ergebnissen der Lehrerevaluation und den
Lernerfolgen der Lernenden festgestellt. Dahinter steht die theoretische Annahme,
dass gute Lehrer die Unterrichtslehrziele (meist Wissenszuwachs oder Kompetenzer-
werb) in hohem Mafe erreichen. So wurde der Lernerfolg als AuBenkriterium fiir die
Unterrichtsgiite herangezogen und mit der Beurteilung der Lehrkréfte durch die Ler-
ner korreliert. Die Effekte der meisten Biasvariablen wie Geschlecht, Alter, Rang sind
schwach (vgl. Greimel 2002, 198 und 218 — 219). ,,Interesse, Motivation und Sympa-
thie, bei denen stirkere Zusammenhénge gefunden werden, kdnnten Unterrichtspro-
dukte sein und wiirden dann keine Verzerrung der Beurteilungen bedeuten® (Greimel

2002, 219).

Eine Evaluation durch die Lernenden sollte gut vorbereitet sein. Dazu gehort die Aus-
wahl des fiir die jeweilige Unterrichtsform addquaten Evaluationsinstrumentes
genauso wie die Information der Lernenden. Die Schiiler sollten dazu motiviert wer-
den, an der Beurteilung teilzunehmen und sie {iberlegt und gewissenhaft durchzufiih-
ren. Ein Argument fiir solche Beurteilungen ist, dass alle Lernenden sich ein Bild von
threm Lehrer machen, und dieses Bild sollte doch fiir die betreffende Lehrkraft von
Bedeutung sein, um sich weiterzuentwickeln (vgl. Greimel 2002, 220). ,,Zweifellos
sollten jedoch fiir ein umfassendes Bild zur Beurteilung einer Lehrkraft auch noch
andere Beurteilungsquellen herangezogen werden, und zwar nicht, weil die Beurtei-

lungen der Lernenden eine schlechte Quelle wéren, sondern weil sie fiir ein allumfas-

%% Im Anhang, Seite 167, werden Griinde fiir die Durchfiihrung einer Lehrerevaluation durch die Schii-
ler aufgefiihrt.
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sendes Bild der Leistungen einer Lehrkraft eine wertvolle, aber nicht ausreichende,

weil ,notwendigerweise einseitige’ Quelle darstellen* (Greimel 2002, 220).

Schiiler sind ausgesprochene Experten fiir die Qualititsbeurteilung des Unterrichts
beziiglich didaktischer und pddagogischer Belange. Um sich ein Feedback von den
Schiilern in Bezug auf den Unterricht geben zu lassen, kdnnen die im Anhang, Seite
168 - 172, abgebildeten Fragebdgen (Abbildung 27, 28 und 29) eingesetzt werden.
Die Beurteilungskompetenz der Schiiler erstreckt sich allerdings nicht auf Fachinhalte
und kaum auf die Fachdidaktik. Trotzdem kann man ficherbezogene Instrumente
sinnvoll zur Qualititsentwicklung einsetzen. Ein Beispiel fiir den Deutschunterricht
findet sich auf Abbildung 30 (Anhang, Seite 173 — 174). Die Schiilerschaft gibt hier
meist Auskunft liber allgemeindidaktische Elemente, wobei sich einige Fragen direkt
auf das Fach beziehen, wodurch die Schiiler nicht iiberfordert werden (vgl. Kempfert

/ Rolff 1999, 47).

Auch qualitative Methoden spielen bei der Evaluation eine Rolle, da ,,qualitative In-
strumente eine grofere Datenvielfalt versprechen und auch eher unerwartete Ergeb-
nisse erbringen als quantitative, die durchweg hochstandardisiert sind*“ (Kempfert /
Rolff 1999, 51). Hier iiberwiegen Instrumente, die offene Fragen beinhalten. Fiir die

Unterrichtsbewertung durch die Schiilerschaft sind folgende Fragen empfehlenswert:

e Was findet ihr an meinem Unterricht gut, was soll beibehalten werden?
e Was findet ihr an meinem Unterricht nicht so gut, was soll anders werden?

e Was vermisst ihr an meinem Unterricht (vgl. Kempfert / Rolff 1999, 51)?

Im Anhang C (gelb) und D (blau) findet sich jeweils ein Fragebogen, der sowohl ge-
schlossene standardisierte als auch offene Fragen enthélt, und von den Schiilern aus-
gefiillt wird. Der Fragebogen des Anhangs C dient zur Beurteilung der Lehrkraft, der
Klasse bzw. der Mitschiiler und der Schule. Die Person des Lehrers und sein Unter-

richt stehen im Bewertungsfokus des Fragebogens im Anhang D.

Die Schiiler werden zwar stindig durch die Lehrpersonen bewertet, aber die Lehrper-
sonen selbst werden kaum beurteilt. Daher ist die Unterrichtsbeurteilung durch die
Schiiler nicht nur fiir die Schiilerschaft heikel, sondern erst recht fiir die Lehrer. Da

eine solche Bewertung fiir die Lehrerschaft ungewohnt ist, entstehen héufig unter-
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schwellige Angste und Befiirchtungen vor diesen Beurteilungen (vgl. Kempfert /
Rolff 1999, 51). ,,Qualitdtsentwicklung, die auf diesem Gebiete wirksam sein will,
muss es den Lehrern leicht machen, d. h. sie muss Unerfahrenheit und Angste der
Lehrer erkennen, ernst nehmen und beriicksichtigen* (Kempfert / Rolff 1999, 51).
Somit ist es wichtig, dass sich die Beurteilungen anfangs auf den Unterricht und nicht
auf die Lehrkraft als Person beziehen. Im Anhang, Seite 175 (Abbildung 31), findet
sich ein Fragebogen, der fiir den Beginn der Qualitdtsevaluation des Unterrichtes ge-
eignet ist. Hier wird zwischen einer Ist-Zustands-Einschétzung und Schiilerwiinschen
differenziert. Ubereinstimmungen zwischen beiden lassen sich als Erfolg der Lehr-
kraft deuten und Diskrepanzen konnen als Anlass genommen werden, mit den Schii-
lern dariiber zu diskutieren und gemeinsam nach Verbesserungen zu suchen und diese

auch anzustreben (vgl. Kempfert / Rolff 1999, 51).

Guter Unterricht wird fiir die Schiiler durch zwei groBBe Themen bestimmt. Auf der
einen Seite befindet sich das ,,Mastery Theme* und auf der andern das ,,Love The-
me*. Das ,,Mastery Theme* beschreibt die Leistungsorientiertheit mit den Unterfak-
toren fachliche Beschlagenheit des Lehrers, Disziplin und Durchsetzungsfahigkeit
und Qualitat des Unterrichts (dieses Kriterium beinhaltet Merkmale wie Abwechs-
lung, Motivation, Verstdndlichkeit usw.). Die grof3ten Divergenzen zwischen Lehrer-
und Schiilerperspektive ergeben sich wohl im ,,Love Theme*, das aus den Unterfak-
toren Warme, Menschlichkeit, Verstandnis und Zuneigung, soziale Kompetenz und
Wunscherflllung besteht (vgl. Patry 1996, 69). Handlungen sind mit Emotionen ver-
bunden, wobei positive Emotionen eine Anforderung an schiilergerecht entworfene
Lernprozesse darstellen. Begleiten negative Emotionen den Lernprozess, so wenden
sich meistens die Lernenden auBerschulischen Aktivitdten zu und die schulorientier-
ten Interessen verringern sich (vgl. Schneider 1995, 359). ,,Allerdings muss darauf
hingewiesen werden, dass positive Emotionen genauso wenig wie die Berticksichti-
gung von Schiilerinteressen unbedingt zu besseren Lernerfolgen fiihren miissen®

(Schneider 1995, 359).

Im schulischen Verhalten der Schiiler spiegeln sich teilweise die unausgesprochenen
Erwartungen wider, die die Schule an sie stellt. Sie lernen, sich so zu verhalten, wie
es die Personen ihres Umfeldes, die ihnen wichtig sind, erwarten (vgl. Austin / Holo-

wenzak 1990, 50 — 51). ,,Demnach erkennen Schiiler Normen, Erwartungen, Werte
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und Grundsitze, die fiir sie als wichtig erachtet werden, indem sie mit anderen im
Sozialsystem Schule interagieren® (Austin / Holowenzak 1990, 51). Durch diesen
interaktiven Prozess werden auch die Schiilerleistungen signifikant beeinflusst. Wenn
die Erwartungen der Schiilerschaft bekannt und von ihr als fair akzeptiert sind, dann
sind ihre schulischen Erfolge im Allgemeinen besser. So bewirken hohere Erwartun-
gen ein besseres Verhalten und weniger Schulabsenzen. Niedrige Erwartungen dage-
gen flihren zu Gefiithlen der Hoffnungslosigkeit und Zwecklosigkeit. Bewusst oder
unbewusst verraten Lehrer eine niedrige Erwartungshaltung dadurch, dass sie negati-
ve Bemerkungen machen, wenig Unterstiitzung und Zuspruch geben und wenig hilfs-
bereit sind. Die Folge einer solchen Erwartungshaltung ist ein niedriges Selbstwertge-
fiihl auf Schiilerseite, was sich wiederum negativ auf den Glauben an die eigenen Fi-

higkeiten und den Schulerfolg auswirkt (vgl. Austin / Holowenzak 1990, 51).

Schulverdrossenheit der Schiiler dulert sich zum einen in riicksichtslosem, aggressi-
vem Verhalten und in wachsender Disziplinlosigkeit, also einer augenfilligen
Leistungs- und Schulverweigerung. Zum anderen geht das Engagement fiir die Sache
verloren und es wird nur noch auf gute Noten in Klassenarbeiten hin gelernt und nicht
mehr aus Interesse an den Themen. Diese Tendenz ist nicht so direkt beobachtbar, da
vordergriindig den schulischen Anforderungen entsprochen wird. Diese Schulverd-
rossenheit korrespondiert mit einer zuriickgehenden Verantwortlichkeit der Lehrper-
sonen, die sich in einem langweiligen Unterricht ohne Eigeninteresse des Lehrers o-
der in einem lieblosen Unterricht, der durchgezogen wird, egal wie die Schiilervor-
aussetzungen sind, dokumentiert. Dazu kommt ein unpersonlicher Unterrichtsstil, der
die Schiiler als soziale Wesen ignoriert (vgl. Steffens / Bargel 1987, 4). Meiner Mei-
nung nach duBert sich Schulverdrossenheit dariiber hinaus auch in Desinteresse und
Teilnahmslosigkeit am Unterricht und am Schulleben. Die Schiiler schalten ab und

wenden sich Beschiftigungen zu, die ihnen Spall machen.

,Gerade Schiiler mit Lernproblemen, die fiir eine erfolgreiche Lernentwicklung auf
Anleitung und Ermunterung, auf personliche Néhe und Hilfe eher angewiesen sind,
erfahren unter solchen Verhéltnissen Schule als einen anonymen, Angst machenden,
tiberfordernden und sie negativ aussortierenden Ort, den es zu sabotieren oder zu
meiden gilt* (Steffens / Bargel 1987, 4 — 5). In guten Schulen dagegen fiihlen sich die
Schiiler als Person anerkannt (vgl. Schratz 1995, 269).



41

Die Schiiler bringen ihre eigenen Erwartungen in die Schule mit, wie sie sich Schule
vorstellen und unter welchen Bedingungen sie die Schule als qualitéitsvoll empfinden
(vgl. Eder 1996, 320). Das Erleben der Schule wurde 1995 in einer Osterreichweiten
Befragung®’ iiber die Befindlichkeit der Schiiler erfasst. Die erfassten Merkmale des

Befindens sind:

e das unmittelbare Wohlbefinden in der Schule,
e die Zufriedenheit mit der Schule sowie

e die Schulangst und andere psychische und psychosomatische Belastungen

durch die Schule (vgl. Eder 1996, 321 — 322).

Zusitzlich wurden Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl der Schiler, Merkmale der
individuellen Lage in ihrer Schulumwelt (die Qualitit des Arbeitsplatzes, die zeitliche
Beanspruchung durch die Schule, die soziale Integration bei den Mitschiilern und die
Bewiltigung der Anforderungen) erhoben. Die Art und Weise, wie der Schiiler die
Schule individuell bewiltigt, ist wahrscheinlich ausschlaggebend fiir dessen schuli-

sches Befinden (vgl. Eder 1996, 322 und 327).

»Psychische Belastungen durch die Schule resultieren vor allem aus fehlender Orientierung im
Unterricht, geringer Integration bei den Lehrkriften, Schwierigkeiten bei der Bewéltigung der An-
forderungen, und niedriger Zufriedenheit mit den eigenen Leistungen. Wohlbefinden in der Schule
ergibt sich vor allem aus guter Integration bei den Lehrkriften und bei den Mitschiilern, leichter
Bewiltigung der schulischen Anforderungen und guten Noten. Auch eine giinstige Sitzposition in
der Klasse trigt zum Wohlbefinden bei. Ein positives Selbstwertgefiihl hingt einerseits stark mit
der Integration bei den Mitschiilern zusammen; zugleich tragen aber auch die Orientierung im Un-
terricht, die Zufriedenheit mit der eigenen Leistung und die leichte Bewiltigung der Anforderun-

gen dazu bei” (Eder 1996, 327).

Fiir die Merkmale der Schul- und Klassenumwelt, die auch Determinanten der erleb-
ten Schulqualitit sind, wird als Indikator das Schulinvolvement*® der Schiiler heran-

gezogen. Die Beschreibung der schulischen Umwelt erfolgt mittels des Klimakonzep-

27 Die Untersuchungsstichprobe bestand aus 4408 Schiilern aus 213 Schulklassen von der 4. bis zur
12. Schulstufe, die reprisentativ fiir Osterreich ausgewihlt wurden* (Eder 1996, 321).

2 _Schulinvolvement wird [...] als Kombination aus Schulzufriedenheit, Bereitschaft zur intensiven
Mitarbeit im Unterricht und Verzicht auf Stérungen operationalisiert™ (Eder 1996, 333).
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tes”, dass die Lernumwelt in der Schule beschreibt (vgl. Eder1996, 333). So ist in
qualititsvollen Schulen der Umgang der Lehrer mit den Schiilern freundlich und we-
nig restriktiv. Die Lehrer rdumen den Schiilern Mitsprache- und Aktivitdtsmoglich-
keiten ein, bewerten gerecht und bemiihen sich um die einzelnen Schiiler. Sie achten
eher auf Intensitit des Unterrichtes denn auf Quantitét, praktizieren ein geméaBigtes
Unterrichtstempo und iiberfordern ihre Schiiler nicht. Der Umgang der Schiiler unter-
einander ist von guten sozialen Kontakten geprédgt. In einer Klasse mit positiver
Lernhaltung und geringer Stérneigung entsteht leichter ein hohes Schulinvolvement
der einzelnen Schiiler (vgl. Eder 1996, 335). ,,Je giinstiger die Auspragung der ein-
zelnen Klima-Aspekte, desto hoher liegt jeweils das Schulinvolvement der Schiilerin-
nen. [...] Die einzelnen Elemente des Klimas konnen also direkt als Zieldimensionen

fiir Schul- und Unterrichtsqualitit angesehen werden* (Eder 1996, 335).

Schiiler sehen als wichtigste Ziele der Schule Selbststindigkeit und Selbstverwirkli-
chung, Qualifikationserwerb, Gemeinschaft sowie Leistung an. Dariiber hinaus be-
steht fiir die Schiiler aber auch der Wunsch, sich in der Schule mit ihren Freunden zu
treffen. Es stellt sich die Frage, wie eine Schule aussehen sollte, die in der Lage ist,
diese Ziele zu erreichen. Im Rahmen einer offenen Frage der oben beschriebenen Be-
findensuntersuchung wurden die Verdnderungswiinsche der Schiiler erfasst. Die be-
nannten Kategorien (die explizite Liste der Nennungen ist im Anhang, Seite 176, ein-
zusehen) betreffen erstens die allgemeine Qualitdt des Arbeits- und Lebensortes
Schule, was sich in zahlreichen Nennungen widerspiegelt, die die Gestaltung und
Ausstattung der Schulen betrifft. Zweitens wird die Unterrichtsebene angesprochen,
wo es vor allem um Fragen der Anforderungsmenge, der Unterrichtszeit und der Me-
thodik geht. Ein dritter Bereich bezieht sich auf die Leistungsfeststellung und Beur-
teilung. So wiinschen die Schiiler sich eine bessere Vorbereitung und weniger Prii-
fungen. Als vierter Bereich wird die Interaktion zwischen Schiilern und Lehrern an-
gesprochen. Hier stehen vor allem die Wiinsche nach besseren Lehrern und mehr
Mitgestaltungsmoglichkeiten im Vordergrund (vgl. Eder 1996, 337 — 340). ,,Die [...]

beschriebenen direkten Wiinsche der Schiilerinnen haben gegeniiber den statistischen

2 Zur Erfassung wurde fiir die 8. — 12. Schulstufe der Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassen-
klima verwendet, fiir die 4. — 7. Stufe ein analog dazu konstruiertes, verkiirztes Verfahren. Der LFSK
erfasst vier Dimensionen des Klimas auf Schulebene (Warme, Strenge, Vielfalt, Betonung von Leis-
tung) sowie — aus der Zusammenfassung von 14 Einzelaspekten — 5 Dimensionen des Klimas auf
Klassenebene (Leistungsdruck, Sozialer Druck, Schiilerzentriertheit, Kohdsion, Disziplin). In der
Kurzform werden 14 Einzelelemente des Klimas erfasst™ (Eder 1996, 333).
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Analysen eine deutlich stirkere Betonung der Ausstattungsfaktoren im weitesten Sinn
gebracht, die darauf verweisen, dass Schule nicht nur den Unterrichtserfordernissen
gerecht werden muss, sondern auch als alltidglicher Lebensort fiir Schiiler eine gewis-
se Qualitit aufweisen sollte” (Eder 1996, 341). Diese Sammlung schafft den Ein-
druck, dass fiir viele Schiiler Basisbediirfnisse nicht erfiillt sind (vgl. Eder 1996, 340).
Unterstiitzende MaBBnahmen zur Umsetzung dieser Wiinsche konnen im Anhang, Sei-

te 177, nachgelesen werden.

Schiilern sollten genau geregelte Mitwirkungsrechte in der Schulorganisation gewahrt
werden. Doch die praktischen Erfahrungen sind zwiespiltig (vgl. Dubs 1994, 67 —
69). ,,An Vollzeitschulen lieB sich immer wieder beobachten, wie die Mitwirkungs-
rechte je nach priagenden Kréften in der Schiilerschaft von Jahr zu Jahr sehr unter-
schiedlich interpretiert und genutzt wurden. An Teilzeitschulen bereitet es oft Miihe,

eine gute Form der Schiilermitwirkung aufzubauen* (Dubs 1994, 67 — 69).

3.4 Der Lehrplan

In erfolgreichen Schulen spielt im Gegensatz zu weniger erfolgreichen Schulen die
Artikulation des Lehrplanes eine bedeutende Rolle. Hier wird der Lehrplan als Her-
ausforderung angesehen, in dem Sinne, dass er eine Aufforderung darstellt, ihn schul-
spezifisch auszugestalten und ihn in Aktionen umzusetzen. Ergebnis kdnnte dann ein
schulinterner Lehrplan sein, der mit einem Schulprogramm verbunden ist, und sys-
tembezogene Vorgaben fiir die Schule konkretisiert. Er wird hier nicht nur als ein
Instrument unter vielen anderen verstanden, iiber das kaum gesprochen wird und ,,mit

dem man klar kommen muss* (vgl. Haenisch 1987, 46).

Im Jahre 1996 hat die Kultusministerkonferenz festgelegt, dass neue Rahmenlehrpli-
ne fiir Berufsschulen nicht mehr nach der Fachsystematik, sondern nach Lernfeldern
zu strukturieren sind, das hei3t, nach handlungssystematischen Einheiten. Grundlage
sind die beruflichen Handlungen des jeweiligen Ausbildungsberufes. Die Strukturie-
rung erfolgt anhand einer handlungs- bzw. prozesslogischen Ordnung, die sich eben-
falls auf die Stundentafeln auswirkt. An die Stelle der detaillierten Inhaltskataloge in

den Lehrpldnen treten nun exemplarische, iibergreifende und abstrakte Inhaltsanga-



44

ben (vgl. Binstadt 2000, 63). ,,Jm Unterricht werden die Lernfelder in Form von
Lernsituationen in der Weise konkretisiert, dass die zu erlernende Fachtheorie in ei-
nen beruflichen Anwendungszusammenhang gebracht wird, der es den Lernenden
ermoglicht, relevante Fachinhalte und -methoden im Kontext von Geschéfts- und Ar-
beitsprozessen exemplarisch zu erlernen* (Binstadt 2000, 63). Die Akzeptanz und die
Adaption der Ideen des Lernfeldkonzeptes durch die Lehrpersonen der Berufsschulen
ist entscheidend fiir die Qualitdt des Unterrichtes (vgl. Binstadt 2000, 64).

Ein Qualititskriterium filir curriculare Ausarbeitungen ist die inhaltliche Stimmigkeit
(vgl. Binstadt 2000, 65). ,,Diese konkretisiert sich z. B. in der Auswahl und Schnei-
dung der Lernfelder sowie der Konsistenz und sprachlichen Entsprechung von iiber-
geordneter Zielsetzung [...], Lernziel und Inhalt™ (Binstadt 2000, 65). Die unmittel-
bare Umsetzbarkeit ist ein weiteres Qualitdtsmerkmal der Lehrplane. Hier ist die Of-
fenheit fiir die vielféltige Ausgestaltung der Lernsituationen und -aufgaben sehr be-
deutsam. In den Fachkonferenzen werden die Rahmenlehrpldne schulnah ausgestaltet,
was zur Profilbildung der Einzelschule beitrdgt. Stark differenzierte und individuelle
Lehrpliane der Einzelschulen bergen allerdings das Risiko, dass die Kontrollfunktion
der Rahmenlehrplidne fiir die Sicherung der Qualitit des Unterrichts in den Berufs-
schulen im Blickfeld der Berufsausbildung verloren geht (vgl. Binstadt 2000, 65).
,sunter diesem Gesichtspunkt betrachtet, muss ein schulischer lernfeldorientierter
Lehrplan die notwendige teleologische Geschlossenheit zur Sicherung der berufstheo-

retischen Grundlegung beruflicher Tatigkeiten beinhalten* (Binstadt 2000, 65).

Bemerkenswert ist, dass verdnderte Lehrpline didaktische Neuerungen im Unter-
richt’” nur selten auslsen oder beeinflussen. Die Zusammenarbeit im Kollegium bei
der Entwicklung von Lernsituationen und deren Erprobung sowie bei der Interpretati-
on der Ziele der Lernfelder ist in diesem Konzept ausdriicklich gefordert. Dadurch ist
die Einfithrung des Lernfeldkonzeptes und damit verbunden die Qualititsentwicklung
des Unterrichts eng verkniipft mit der Teamentwicklung des Kollegiums innerhalb

der Einzelschule (vgl. Binstadt 2000, 66).

30 Stirkeren Einfluss auf solcherart Innovationen haben die padagogische Freiheit, das soziale Klima,
die Qualitit der Zusammenarbeit im Kollegium oder die Einstellungen der Lehrerschaft zum Beruf und
zu der Schiilerschaft. Eine Umsetzung erfahren didaktische Neuerungen dariiber hinaus meist nur,
wenn die damit verbundenen Ziele klar sind und die konkrete Umsetzung strukturiert und absehbar ist
sowie deren Einflihrung fiir die Lehrkrifte subjektiv von Bedeutung ist. AuBBerdem sollen die Belas-
tungen abschitzbar und das Aufwand-Nutzen-Verhiltnis akzeptierbar sein. Wichtig ist ebenfalls, dass
die Neuerungen der jeweiligen Schulsituation angepasst werden kdnnen (vgl. Binstadt 2000, 66).
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Durch Evaluation sollen Ergebnisse und Erkenntnisse gewonnen werden, die auf an-
dere Unterrichtsvorhaben transferierbar sind (vgl. Binstadt 2000, 71). ,,.Die Forde-
rung, dass die Evaluation als begleitendes Mittel fiir eine didaktische Planung dient,
setzt ihre prozessbegleitende Anwendung in allen Phasen des Lernfeldunterrichtes
voraus‘ (Binstadt 2000, 71). Hier eignet sich die formative Evaluation, da schon wéh-
rend des Unterrichtsvorhabens Bewertungen stattfinden. So kann die Evaluation
strukturiert werden und in verschiedene Phasen mit festgelegten Zwischenzielen un-
terteilt werden (vgl. Binstadt 2000, 71). ,,Mit Hilfe geeigneter Unterlagen zur Pla-
nung, Dokumentation und Evaluation kénnen die fiir die jeweilige Schule erstellten
didaktischen Materialien als Marketinginstrument der betreffenden Schule dienen*
(Binstadt 2000, 72). Der gemeinsame Konzeptions- und Evaluationsprozess der
Lehrpldne kann zur Qualitétsentwicklung der Berufsschulen beitragen, wobei das Ge-
lingen dieses Prozesses abhéngig ist von der Aktivierung vorhandener Ressourcen der
Schule, vom piddagogischen Diskurs in der Lehrerschaft sowie von der Kooperation
der Schule mit passenden Unterstiitzungssystemen (beispielsweise Fortbildungsmal-
nahmen). Solche Verdnderungsprozesse haben stets eine langfristige Perspektive und
konnen zur stetigen Qualitdtsentwicklung der Schulen beitragen (vgl. Binstadt 2000,

72 - 73).

3.5 Die Schulleitung

Die Hauptaufgabe der Schulleitung ist nicht mehr die Ausiibung der Lehrerrolle —
also das Unterrichten —, sondern die Leitung und Fiihrung der Schule (vgl. Buchen /
Burkard 2000, 233). ,,Zur Fithrung einer Schule zéhlen alle MaBnahmen, die nétig
sind, damit sie die ihr von aulen vorgegebenen Ziele und die sich selbst gesetzten
Ziele effizient und effektiv erreicht™ (Dubs 1994, 20). Die Fiihrungskonzeption soll
die Voraussetzungen schaffen, damit sich erstens eine schuleigene Kultur entwickelt,
zweitens liber eine gute Aufbau- und Ablauforganisation alle Arbeitsabldufe ohne
iibermédfige Beanspruchung der Schulmitglieder ausgefiihrt werden kénnen und drit-
tens liber eine gute Kommunikation Entscheidungen transparent werden sowie Mit-
gestaltungs- und Mitwirkungsmoglichkeiten sichergestellt werden (vgl. Dubs 1994,
23). Damit verbunden ist auch die Festlegung von Erfolgskriterien sowie Leistungs-

und Qualitdtsindikatoren, ohne die keine glaubwiirdige Evaluation und Rechen-
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schaftslegung stattfinden kann (vgl. Buchen / Burkard 2000, 233). Allerdings ist eine
solche Fiithrungskonzeption erst dann sinnvoll, wenn die Schule {iber eine gewisse

Autonomie verfiigt, in deren Rahmen die Schulleitung titig werden kann (vgl. Dubs

1994, 27).

Das Institut fiir Schulentwicklungsforschung (IFS) in Dortmund hat ein Schulbarome-
ter entwickelt, dass die Erfassung der Schulwirklichkeit aus mehreren Perspektiven
erlaubt. So hat die Schule die Moglichkeit, unterschiedliche Schulbereiche aus Sicht
von Eltern, Lehrern und Schiilern zu erheben. Dariiber hinaus besteht fiir die Schulen
die Moglichkeit, ihre Daten mit den Daten eines reprasentativen Bundesdurchschnit-
tes’' zu vergleichen. Dieses IFS-Barometer kann zur Qualititsevaluation und als Im-
pulsgeber fiir die Weiterentwicklung der Schule eingesetzt werden. Das Barometer ist
ein standardisiertes Befragungsinstrument, dass aus einem Elternteil mit 17 Fragen-
blocken, einem Schiilerteil mit 25 Fragenblocken und einem Lehrerteil mit 23 Fra-
genblocken besteht. Die Fragenblocke decken unterschiedliche Dimensionen von
Schulwirklichkeit ab. Dazu gehdren — um nur einige zu nennen — Unterrichtsgestal-
tung, Lehrerkooperation, Elternmitarbeit, Erwartungen an Schule, Innovationsbereit-
schaft, Schiiler-Schiiler-Beziehungen, Zufriedenheit mit der Schule, Férderung von
Schiilern, Berufswirklichkeit von Lehrkriften. Die Items der Fragenblocke sind als
geschlossene Aussagen formuliert und werden auf Skalen (drei- bis sechsstufig) be-
wertet. Hinzu kommen einige offene Fragen und Angaben zur Person. In einigen Be-
reichen sind auch Ist-Soll-Vergleiche moglich, also Gegeniiberstellungen von jetzigen
Situationen mit angestrebten Zielsituationen. Teilweise lassen sich die Lehrer- und
die Schiilerperspektive direkt miteinander vergleichen, da verschiedene Items iden-
tisch sind. Eine Schule muss dieses Barometer nicht komplett einsetzen, sondern kann
auch Teile herausgreifen, die fiir sie relevant sind. Aulerdem kann die Schule einzel-
ne Items verindern oder erginzen, um die Belange der Schule addquat abzubilden®.
Im Anhang, Seite 178 - 179 (Abbildung 32), findet sich ein solch angepasster Frage-
bogen fiir eine Schiilerbefragung eines schweizerischen Gymnasiums. In diesem Bo-

gen wurden die Fragenteile S1, S2, S4 und S5 aus dem IFS-Barometer ibernommen,

3! Es existieren Daten fiir Haupt-, Real- und Gesamtschulen sowie fiir Gymnasien (vgl. Kempfert /
Rolff 1999, 71).

32 Allerdings ist zu beachten, dass, wenn die Schule eine Skala zu einem Gebiet berechnen mochte, alle
Items dieser Skala im Fragebogen enthalten sein sollen, damit so ein wissenschaftlich erprobtes In-
strument eingesetzt werden kann, das innerschulische Vergleiche ermoglicht (135 vgl. Rolff, Hans-
Giinter 2001, 55).
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der Teil S3 dagegen wurde selbst formuliert und hinzugefiigt. Mit S6 wurde eine of-
fene Schlussfrage angefiigt, die aufgrund ihrer freien Antwortmoglichkeiten hiufig
ergiebiger ist als die Auswertung der standardisierten geschlossenen Fragen. Auch ein
Elternfragebogen findet sich im Anhang, Seite 180 — 181 (Abbildung 33), der aus
Teilen des IFS-Barometers zusammengesetzt wurde. Wichtig ist, dass die Eltern eine
Riickmeldung iiber die Befragungsdaten erhalten, da dies die Akzeptanz der Schule
steigert und die Bereitschaft, an der Qualititsentwicklung mitzuwirken, wachsen
lasst. Die Umsetzung der Ergebnisse der Befragungen ist bedeutsam, weil Evaluatio-
nen Konsequenzen nach sich ziehen sollten, um nicht als iiberfliissig und unbrauchbar
zu gelten (vgl. Kempfert / Rolff 1999, 70 — 72). Das Institut fiir Schulentwicklung hat
dariiber hinaus im Rahmen des Wettbewerbs ,,Qualitét schulischer Arbeit* eine Liste
mit Kriterien erarbeitet, die den Schulen als Leitfaden fiir die eigene Bestandsauf-
nahme von qualitdtsfordernden Prozessen dienen kann. Sie ist im Anhang, Seite 182 -

184, zu finden (Rolff 2001, 78 — 79).

Die Fiihrung der Schule ist fiir deren Giite sehr entscheidend. Erfolgreiche Schulleiter
haben Visionen fiir ,,ihre” Schule, die sie kontinuierlich zu verwirklichen suchen.
Dartiber hinaus setzen sie Schwerpunkte in der pddagogischen Fiihrung und sind in
der Lage, vorausschauend zu planen und die Lehrkrifte in Entscheidungen miteinzu-
binden, was wiederum positive Wirkungen auf das Zusammengehdrigkeitsgefiihl, die
kollegialen Beziehungen, das Schulklima und letztlich auch den Erfolg der Schule
hat. Thr Leadership wird in der Schule sichtbar, indem sie sich durch eine hohe Pri-
senz und leichte Ansprechbarkeit auszeichnen. Administrative Aufgaben erledigen sie
wirksam und legen grof8en Wert auf die Schaffung guter Rahmenbedingungen, damit
sich die Mitglieder der Schule unbelastet von biirokratischen Leerldufen entfalten

konnen (vgl. Dubs 1994, 16 — 17).

Die Schulleiter nehmen im Rahmen ihres Leaderships Einfluss auf die Lehrer- und
Schiilerschaft und auf das Verwaltungspersonal, um ,,die Voraussetzungen fiir ein
gutes Schulklima, fiir Zufriedenheit und fiir eine hohe Effektivitdt der Schule zu
schaffen (Dubs 1994, 124). Der direkte Einfluss auf die Lehrerschaft ist dabei wirk-
samer als auf die Schiilerschaft. Je mehr die Schulverwaltung so gefiihrt ist, dass sie
einen effizienten Dienstleistungsbetrieb fiir Schiiler und Lehrer darstellt, desto mehr

trdgt sie zu einem guten Schulklima bei. Effizientes Management ist unabdingbare
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Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Fithrung der Schule (vgl. Dubs 1994, 124 und
242).

,,Und gutes Management ist kaum sichtbar: Die elementaren administrativen Ablaufe funktio-
nieren ruhig und ohne demonstrierte Aktivititen der Schulverwaltung oder ewige Klagen iiber
Arbeitsiiberlastung, und die Lehrerschaft spiirt, dass sich die Schulleitung und die Verwaltung

um die Dienstleistungserbringung fiir die Schulangehoérigen kiimmern® (vgl. Dubs 1994, 242).

Erhilt die Schulleitung das Vertrauen ihrer Schulmitglieder, so werden ihre Entschei-
dungen eher akzeptiert. Zu beachten ist, dass es auch Riickwirkungen von Schulkli-
ma, Lehrer- und Schiilerschaft und Verwaltungspersonal auf die Schulleitung gibt,
die forderlich oder hinderlich sein kdnnen, je nachdem wie die Fiihrung der Schule

erlebt wird (vgl. Dubs 1994, 124).

Im Anhang, Seite 185 — 187, finden sich zwei Fragebogen (Abbildung 34 und 35), die
sich auf die Leitung der Schule beziehen. Sie konnen sowohl fiir die Selbst- als auch
fiir die Fremdeinschétzung beispielsweise durch die Lehrerschaft verwendet werden.
So hat die Schulleitung die Mdglichkeit, ihr Handeln zu reflektieren. Auch die Quali-
tiatsgrundsitze der Schulleitung konnen {iber diesen Abgleich erdrtert, vereinbart und
tiberpriift werden. Die Schulleitung kann hieraus wichtige Impulse zur Weiterent-

wicklung ihrer Fiihrungsqualitdt ziehen (vgl. Kempfert / Rolff 1999, 63).

»Jede Schulleitung wiinscht sich, dass alle Lehrkrifte ein hohes Berufsethos (Berufs-
moral)™ haben und sich in der Schule wohl fiihlen (Dubs 1994, 168). Das Konzept
des Berufsethos ist multidimensional und verindert sich aufgrund der vielen Einfluss-
faktoren rasch. Fiir die Verdnderung konnen auch viele zuféllige Einwirkungen ver-
antwortlich sein. So geniigt es nicht, wenn man das Berufsethos verbessern will, ein-
zelne Variablen zu beeinflussen, sondern es sollte versucht werden, alle Variablen in
ein stimmiges Konzept zu integrieren. Die Einflussfaktoren, iiber die die Schulleitung

verfligt, sind:

33 Berufsethos lésst sich umschreiben als berufliches Interesse und Enthusiasmus, die eine Person im
Hinblick auf die Erfiillung der individuellen und der gemeinschaftlichen Ziele in einer bestimmten
beruflichen Situation innerhalb einer Organisation zeigt und mit denen zum Ausdruck gebracht wird,
dass man zu dieser Organisation gehdren will“ (Dubs 1994, 169).
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e systematische Mitwirkung der Lehrpersonen in Zonen der Sensibilitit’™,

e Kommunikation und interpersonelle Kontakte,

e Motivation der Lehrkrifte,

e Forderung und Unterstiitzung im Unterricht und im Alltag,

e Dbewusstes Austragen der Konflikte sowie

e systematische Riickmeldungen an alle Lehrkréfte (Feedback) (vgl. Dubs 1994,
169 — 170).

Erfolgreiche Schulleitungen nehmen auch Einfluss auf unterrichtliche Zielsetzungen
und die Unterrichtsfiihrung, d. h. sie versuchen, ihre pddagogische Vision in der
Schule umzusetzen. So bemiihen sie sich — auf der Grundlage eines Minimalkonsen-
ses mit der Lehrerschaft — ein padagogisches Leitbild® fiir die Schule zu entwerfen.
Zur padagogischen Fiihrung einer Schule gehort auch, dass die Schulleitung Einfluss
auf die Auswahl der Lehrpersonen haben sollte, da diese das Schulklima und die
Lernerfolge mafigeblich beeinflussen. Passen sie nicht in die Schule bzw. lassen sich
ihre Ansichten nicht mit den Zielen der Schulgemeinschaft in Einklang bringen, wird
die Schulkultur geschwicht (vgl. Dubs 1994, 79 und 220). ,,Wesentlich ist indessen,
dass padagogische Leadership und Fiihrung nicht auf der Basis von Kontrolle und
Uberwachung beruhen, sondern der personlichen Entwicklung der Lehrkrifte sowie
der Entwicklung der Schule dienen muss* (Dubs 1994, 219). So sollen die Schulleiter
in erster Linie den Lehrkriften bei ihrer individuellen Weiterentwicklung beispiels-
weise in Unterrichtsbelangen beistehen. Voraussetzung ist, dass die Schulleitung {iber
gute theoretische und praktische pddagogische Kenntnisse und ein gewisses Mal} an
Einfiihlungsvermdgen verfligt. Beurteilungen sind die Voraussetzung fiir jede Forde-
rung und bilden die Grundlage fiir weitere Maflnahmen, z. B. eine Fortbildung. In
regelméfBigen Unterrichtsbesuchen bei mdglichst vielen Lehrpersonen kann eine sol-
che Beurteilung durch die Schulleitung, verbunden mit Lob oder aufbauender Kritik,
vorgenommen werden. Hier kann die Schulleitung z. B. beobachten, ob im Einklang
mit dem Leitbild unterrichtet wird oder ob SteuerungsmafBnahmen notwendig werden,

wenn die Leistungen verflachen. Wichtig ist, dass Mallnahmenvorschldge diskutiert

34 Die Zone der Sensibilitit umfasst Probleme, die die Lehrerschaft betreffen und zu deren Losung sie
etwas beitragen konnen (vgl. Dubs 1994, 96).

35 Das pidagogische Leitbild zeigt, von welchem padagogischen Geist eine Schule getragen sein soll.
Dadurch soll einerseits fiir alle Schulangehoérigen und Auflenstehenden sichtbar werden, was die Schu-
le ihren Lernenden [...] mitgeben will. Und andrerseits sollen die Lehrenden eine Richtschnur erhal-
ten, die sie immer wieder auf ihre Verantwortung gegeniiber [...] und Schiilern aufmerksam machen
soll (berufsethischer Aspekt)“ (Dubs 1994, 81).
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und festgelegt werden. Die Fortbildung der Lehrkrifte einer Schule sollte eine Fiih-
rungsaufgabe der Schulleitung sein und nicht mehr nur den Lehrern selbst iiberlassen
bleiben, da die Fortbildung eine entscheidende Voraussetzung fiir die Weiterentwick-

lung von Lehrkraft und Schule ist (vgl. Dubs 1994, 220, 225 — 228 und 233).

Ein zentraler Punkt fiir eine erfolgreiche Fiihrung ist eine gute Kommunikation unter
allen Schulbeteiligten. Sie ist eine Voraussetzung fiir das gegenseitige Verstindnis
und die effektive Erfiillung der Aufgaben. Ist die Kommunikation unzureichend, so
behindert dies die Entwicklung des Selbstwertgefiihls von Lehrerschaft und Verwal-
tungspersonal. Ein Mangel an Informationen schriankt erstens die sachliche Kompe-
tenz der Person ein, zweitens behindert er den Kontakt und die Verstindigung unter-
einander und drittens ist er dafiir verantwortlich, dass sich ein Gefiihl des ,,Nichts-

wert-zu-Seins® einstellt (vgl. Dubs 1994, 105 — 107).

Die Schulleitung hat dariiber hinaus die Aufgabe, fiir Ordnung in der Schule zu sor-
gen und die Ordnungsregeln auch bekannt zu machen. Dies ist wichtig, da viele Ver-
stoBBe aus Unkenntnis der Regeln geschehen und weil es einen empirisch belegten
Zusammenhang zwischen Ordnung und Schuleffektivitdt gibt. Bedeutsam ist auch,
dass die Schulleitung iiber Kompetenzen in der Sitzungs- und Konferenztechnik ver-
fiigt, damit diese Zusammenkiinfte fruchtbare Ergebnisse bringen und von den Lehr-
kraften als Chancen zur Beteiligung aufgefasst werden (vgl. Dubs 1994, 188 — 189
und 209).

Mochte man die Aufgaben der Schulleitung in Bereiche einteilen, dann lassen sich
administrativ-organisatorische Aufgaben, Fithrungs- und Leitungsaufgaben sowie
(sozial-)padagogische Aufgaben®® unterscheiden. Stand bisher die reibungslose Ver-
waltung und effiziente Administration im Vordergrund der Bemiihungen der Schul-
leitung, gewinnen nun auch péddagogische Fiihrungsaufgaben in einem modernen
Schulmanagement an Bedeutung (vgl. Schratz 1996, 174 und 176 — 177). Der Schul-
leiter wird zum Manager des Unternehmens Schule, der umfassende pddagogische,

Personal-, Organisations- und Finanzkompetenzen bendtigt. Fiir diese Téatigkeitsbe-

3% Hierbei lassen sich die administrativ-organisatorischen Aufgaben auch als Leitung der Schule als
Betriebseinheit, die Fithrungs- und Leitungsaufgaben als Leitung der Schule als komplexe Non-profit-
Organisation und die sozial-pddagogischen Aufgaben als Leitung der Schule als Bildungsinstitution
umschreiben (vgl. Schratz 1996, 185 und 187).
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reiche sollte dann auch die Verantwortung auf die Schulleitung iibergehen (vgl.

Brackmann 2000, 20).

Legt man die anfangs aufgefiihrten drei Aufgabenbereiche zugrunde, so stellt die
Schulleitung fiir ehemalige Lehrer einen neuen Beruf dar, da sich die Tatigkeitsberei-
che beider erheblich unterscheiden. Neue Schulleiter sind entsprechend zu qualifizie-
ren, wozu neben Managementkompetenzen auch die Fahigkeit gehort, die Schule in
threm gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, politischen und kulturellen Kontext — als
Institution in einer sich rasch wandelnden Umwelt — zu betrachten (vgl. Schratz 1996,
198). Durch die Vernachldssigung von Fiihrungsaufgaben unterbleiben héufig strate-
gische Maflnahmen. Fiir ein erfolgreiches Schulmanagement ist es unerlédsslich, eine
Qualititskontrolle einzufiihren, die die Umsetzung der drei Schulleitungsaufgabenbe-
reiche in der Praxis kontrolliert. Neben dieser Qualitdtskontrolle erfordern die Aufga-
benbereiche weitere strategische MalBnahmen, die sich zum einen auf die Schule
selbst in Form von Schul- bzw. Organisationsentwicklung sowie Personalentwicklung
und Elternarbeit beziehen und zum anderen auch iiber sie hinausreichen, namlich in
den Beziehungen zur Schulbehdrde und zum Schulerhalter sowie in der Gemeinwe-
senorientierung und den auBlerschulischen Kontakten. Allerdings sind diese Bereiche
in der Praxis nicht immer klar voneinander zu trennen (vgl. Schratz 1996, 185 und

187 — 189).

Das Konzept der Organisationsentwicklung®’ hat das Ziel, eine organisationale Inno-
vations- und Anpassungsfiahigkeit zu erreichen (vgl. Arnold / Faber 2000, 24). Also
ist eine Organisation nicht starr, sondern passt sich stindig den aktuellen Erfordernis-
sen an. Jeder, der in dieser Organisation wirkt, kann Verdnderungen bewirken. Die
aktiv erlebte Teilnahme an der Organisation schafft Zufriedenheit und fordert die
Bemiihungen der Teilnehmer. Dies gilt auch fiir die als Organisation begriffene Schu-
le und ihre Teilnehmer (vgl. Eugster 1997, 271). Aber die Schule ist keine Organisa-

tion im traditionellen Sinne der Organisationstheorie, die starre Strukturen wie bei-

37 Entstanden ist die Organisationsentwicklung in den USA als Gegenbewegung zu der nur auf formale
Strukturen ausgerichteten Organisationstechnik, und zwar aus zwei Quellen, einer industriesoziologi-
schen und einer piddagogisch-sozialpsychologischen (vgl. Rolff u.a. 1999, 27). ,,Moderne Manage-
ment- und Fiihrungskonzepte, die Entdeckung der Bedeutung des Betriebsklimas und der Corporate
Identity, sowie die Erkenntnis, dass eine ,mitdenkende’ Belegschaft und Personalentwicklung Grund-
voraussetzungen fiir die Unternehmensentwicklung sind, verdanken wir den industriesoziologischen
Bemiihungen. Der anderen Quelle entsprang die Erkenntnis, dass man zu demokratischem Verhalten
und zu Neuerungen bzw. zur Verdnderung nicht verpflichtet und gezwungen werden kann, sondern nur
durch Einsicht und Klarung der Interessensgegensétze gelangen kann“ (Rolff u.a. 1999, 27).
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spielsweise feste Verbindungen von Mitteln und Zielen besitzt. In der Schule sind die
einzelnen Elemente lose gekoppelt und nicht streng verkniipft und hierarchisch ge-
ordnet (vgl. Diederich / Tenorth 1997, 128). ,,Was in traditioneller Perspektive wie
Chaos aussieht, hat hier guten Sinn, ist Indiz fiir Aufgaben, die sich im Rahmen
strenger Normierungen gar nicht richtig erkennen und verniinftig bearbeiten lielen,
weil zu viele Ziele angesteuert werden miissen und zu oft Ziele [angestrebt werden],
die in einem Spannungsverhéltnis zueinander stehen* (Diederich / Tenorth 1997,
128). Die Organisation Schule ist also locker zusammengefiigt. Sie ist einerseits von
innen gestaltet und andererseits von aulen normiert, auf der einen Seite systemisch
gebaut und auf der anderen Seite durch Interaktionen realisiert, sie wird in Strukturen
(beispielsweise dem Klassenraum) organisiert, aber situativ jeweils neu verwirklicht.
Schule ist demnach gleichzeitig von Merkmalen der Organisation und der Interaktion
geprigt. Daher verbietet sich auch eine strikte Steuerung und eine Punkt-zu-Punkt-
Zurechnung von Zielen zu Mitteln. Egal, worum es im Einzelnen geht, ob um die
Schule als Ganzes, um den Unterricht oder die Menschen in dieser Organisation, es
wird immer bei Normierungsversuchen bleiben (vgl. Diederich / Tenorth 1997, 128).
Jede Schule sollte ihre eigene Organisationsstruktur entwickeln, indem sie erstens die
lockeren Koppelungen fiir den Bereich des Unterrichtes und der Schulentwicklung
bewahrt und hier nur einen Rahmen festlegt, in dem die Freiheit der Lehrer garantiert
bleibt. Zweitens sollten die festen Koppelungen im Bereich der Administration stér-
ker strukturiert werden, um eine effektive Arbeitsweise und die Entlastung der Lehrer
zu erreichen (vgl. Dubs 1994, 58). ,,Innerhalb dieses flexiblen Rahmens der Organisa-
tion muss aber die Einheitlichkeit der Fithrung und damit die hierarchische Struktu-
rierung der Organisation in einer verniinftigen Form sichergestellt sein [...], [was be-
deutet, dass] jede Schule [...] verantwortlicher Fiihrungsorgane und einer hierarchi-
schen Struktur [bedarf]* (Dubs 1994, 59). Die Prinzipien, die die Organisationsent-

wicklung bestimmen, finden sich im Anhang, Seite188.

,Die Stirken eines Organisationsentwicklungskonzepts liegen vor allem im Aufbau
von strukturellen Rahmenbedingungen, die das Funktionieren, die Selbststeuerung
und die weitere Entwicklung einer Organisation férdern sollen* (Altrichter / Posch
1999b, 230). Schulen haben hier den Vorteil, dass sie ihre Entwicklung nicht im Hin-
blick auf kurzfristige Zielgroen ausrichten miissen, sondern die Moglichkeit haben,

Anpassungs- bzw. Innovationsmafinahmen kritisch zu priifen, griindlich abzuklopfen
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und zeitlich so abzuwickeln, dass nachhaltige Bildungsprozesse von Schiilern gefor-
dert werden (vgl. Arnold / Faber 2000, 25). So ermdglichen die stabilen Strukturen’®,
dass Qualitdtsentwicklungsansitze aus einem Projektstatus in den Schulalltag tiber-
nommen werden konnen. Allerdings trifft die Organisationsentwicklung auf starke
Widerstdande in der Schule, da vorhandene Einflussbereiche verédndert und organisati-
onsbezogene Argumente und Sichtweisen betont werden und dadurch die traditionelle
Beachtung der individuellen Autonomie der Lehrer in den Hintergrund tritt (vgl. Alt-
richter / Posch 1999b, 231). Dagegen spricht, dass die Schulmitglieder diese Selbst-
organisationsprozesse selbst entwickeln und gestalten konnen, so dass sie von allen
akzeptiert und mitgetragen werden sollten. Die Steuerung der Schule erfolgt nun de-

zentral und von innen geleitet (vgl. Arnold / Faber 2000, 25).

Organisationsentwicklung wird héufig nicht als gemeinsame Aufgabe aller Organisa-
tionsmitglieder betrachtet. Aber gerade fiir die Berufsbildenden Schulen ist eine ge-
meinsame Entwicklung aufgrund ihrer Komplexitit und Vielgliedrigkeit angebracht
(vgl. Nicklis 2000, 57). Daher gehort auch die Teamentwicklung zu den Aufgaben-
feldern der Organisationsentwicklung (vgl. Arnold / Faber 2000, 26). Die Identifika-
tion mit der Organisation fordert das Engagement und die Zusammenarbeit und be-
wirkt Kohdsion. Sie weckt Arbeitsenergie, konzentriert diese Energie und gibt Arbeit

und Zusammenarbeit einen Sinn (vgl. Ullmann 1994, 129).

»Schulische Organisationsentwicklung ist die notwendige Konsequenz der sich rasant wan-
delnden Umweltkontexte, in denen Schule heute steht. Dieser Organisationswandel lebt von
den Selbstorganisationskriften in der Schule. Diese beziehen sich auf Politik- und Strategie-
entwicklung und Schulkultur(-entwicklung). Die professionelle Gestaltung aller Bereiche ist
notwendiger Bestandteil einer zukunftsorientierten und nachhaltigen Qualitdtsentwicklung*

(Arnold / Faber 2000, 27).

Organisationsentwicklung ist nie wertfrei, da sie eine klare Vorstellung von einer
entwickelten Organisation hat, das heif3t, dass die Organisation ein Zielsystem besitzt,
dass allen Organisationsmitgliedern als Orientierung dient. Dazu kommt ein normati-
ver Rahmen, der den Menschen als miindiges, selbstverantwortliches und lernféhiges

Wesen betrachtet. Organisationsentwicklung setzt auf demokratische Prozesse, die

¥ Eine Aufgabe der Organisationsentwicklung ist die Strukturgestaltung, die eine zielgerichtete Ver-
anderung der Organisationsstrukturen (Aufbau- und Ablauforganisation) umfasst (vgl. Arnold / Faber
2000, 26).
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helfen, Machtverhéltnisse neu zu ordnen. Neben dem Humanisierungsaspekt hat die
Organisationsentwicklung immer auch den Leistungsfdhigkeitsaspekt im Auge (vgl.

Rolff u.a. 1999, 26).

Eines der wichtigsten Felder der Qualititssicherung ist die Personalentwicklung. Da-
zu gehort neben der Weiterbildung auch die Personalrekrutierung, -qualifizierung und
der -einsatz (vgl. Terhart 2002, 98 — 99). Ziel der Personalentwicklung ist die Stér-
kung, Ermichtigung und Befdhigung der Lehrer, damit sie ihre Aufgaben eigenstén-
dig und selbstverantwortlich erledigen konnen (vgl. Arnold / Faber 2000, 28).

Personalentwicklung ist ein wesentliches Element qualitdtsorientierter Schulentwicklung.
Die Fahigkeiten, Personal begriindet auszuwéhlen, auf der Basis von Zielvereinbarung und
Feedback zu fiihren, das Kollegium weiterzubilden und dabei das Fiihrungsverhalten kontinu-
ierlich zu reflektieren, konstituieren das Anforderungsprofil von qualitétsorientierter Schullei-

tung“ (Arnold / Faber 2000, 29).

Daneben ist festzustellen, dass im Zuge der Offnung der Schulen auch die AuBenpoli-
tik neben der traditionellen Innenpolitik mehr Gewicht erhilt. Neben zentralistischen
Tendenzen in Europa, die sich in EU-Richtlinien manifestieren, gibt es Autonomiebe-
strebungen der Schulen zur Festigung der nationalen Identitdt. Dariiber hinaus macht
die Globalisierung nicht vor der Bildung halt. Hier hat die Schulleitung neue Aufga-
ben zu erfiillen und sie erhélt die Chance, die neuen interkulturellen Aufgabenstel-
lungen als Herausforderung in die eigene Schule miteinzubeziehen und sie fiir die
Weiterentwicklung der Schule fruchtbar umzubiegen. Durch eine gréf3ere Autonomie
der Schule wird der Handlungsspielraum fiir die Schulleiter fiir den Umgang mit die-
sen Aufgaben erweitert. Entscheidungskompetenz wird hierdurch an die Basis abge-
geben, die dann dafiir verantwortlich ist, wie an der jeweiligen Schule mit dieser Au-
tonomie umgegangen wird (vgl. Schratz 1996, 178 — 179 und 190). Die Offnung der
Schule tragt ebenfalls zu einer Steigerung der Présenz in der Presse und zum Aufbau

von Public Relations bei (vgl. Dubs 1994, 192).

Schulen gelten als wenig verinderungsfreudig®® (vgl. Dubs 1994, 276). Und so
kommt Schulleitungen in schulischen Innovations- und Verdnderungsprozessen eine

Schliisselrolle zu, was jedoch nicht meint, dass alle Verdnderungen von der Schullei-

%% Die Griinde hierfiir sind im Anhang, Seite 189 nachzulesen. Wie dagegen eine verinderungsfreund-
liche Umgebung aussieht, findet sich ebenfalls im Anhang, Seite 189.



55

tung ausgehen miissen. Allerdings sind solche Entwicklungsprozesse immer nur mit
der Schulleitung zu verwirklichen. Innovationsfreudige Schulen haben in der Regel

eine Schulleitung, die sich durch folgende Merkmale auszeichnet:

e Entscheidungsfihigkeit und Organisationstalent,

e Beriicksichtigung der Meinungen von Kollegen,

e Ziele, Visionen und Verdnderungsbereitschaft,

e das Bemiihen um eine gute soziale Infrastruktur und

e gute Eltern- und Offentlichkeitsarbeit (vgl. Buhren u.a. 2001, 25).

Gefragt ist also die Fiihrungs- und Beratungskompetenz des Schulleiters (vgl. Hae-
nisch 1989, 38). Zu den oben aufgefiihrten Bereichen sind eine Reihe von Indikatoren
gesammelt worden®, die es dem Schulleiter ermdglichen, sein Handeln einer Bewer-
tung zu unterziehen. Neben dieser Moglichkeit der Selbsteinschidtzung und Selbstre-
flexion konnen sie auch fiir eine Bewertung des Schulleitungshandelns durch das
Kollegium herangezogen werden. So konnen Selbst- und Fremdeinschidtzung mitein-
ander verglichen werden und wertvolle Hinweise fiir die Weiterentwicklung des
Schulleiters gewonnen werden. Zu beachten ist, dass die Indikatoren nicht als zuséatz-
liche Belastung aufgefasst werden sollten und die Schulleitung sich nicht in allen As-

pekten bewéhren muss (vgl. Buhren u.a. 2001, 25).

Fiir die Umsetzung von Innovationen in der Schule kann man drei Verhaltensstile der

Schulleiter unterscheiden:

1. Initiatior: Innovationen werden zielorientiert angestrebt.
2. Manager: Innovationen werden moglichst ohne Reibungen abgewickelt.

3. Responder: Innovationen werden reaktiv entstehen gelassen.

Der Umsetzungserfolg von Innovationen durch die Lehrkrifte steht in einem hohen
Zusammenhang mit der Art des Leitungsstils. Nicht nur die Quantitét, sondern vor
allem auch die Qualitit des Interventionsverhaltens der Schulleitung, spielt eine be-
deutsame Rolle (vgl. Seitz 2000, 197). Responder sehen ihre Hauptaufgabe in der

Abwicklung des reibungslosen Schulbetriebs — in erster Linie bezogen auf die Admi-

* Die Indikatorenliste (Anhang, Abbildung 36, Seite 190 - 192) erhebt keinen Anspruch auf Vollstin-
digkeit und muss an die jeweilige Schule situativ angepasst werden (vgl. Buhren u.a. 2001, 25).
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nistration — und wollen den Lehrern die Moglichkeit geben, selbst Fiihrungsfunktio-
nen zu libernehmen, da sie sie als qualifizierte Berufstitige ansehen, die nur wenig
Fiihrung von ihrer Seite her bediirfen. Sie treffen Entscheidungen meist aufgrund ak-
tueller Umsténde und nicht in Bezug auf die langfristigen Ziele der Schule. Reagie-
rendes Handeln steht bei der Schulleitung im Vordergrund. Manager dagegen zeigen
neben dem reagierenden Verhalten auch Verhaltensweisen, die Handlungen in Gang
bringen und Wandlungsbemiihungen unterstiitzen. Auch Manager wollen die Ord-
nung in der Schule bewahren und einen reibungslosen Ablauf sicherstellen. Den
Lehrkréften gewidhren sie bei der Umsetzung von Innovationen eine grundlegende
Unterstiitzung. Die Ausrichtung aller Handlungen in die gleiche Richtung und die
konsequente Arbeit der Umsetzung ihrer Visionen zeichnet die Initiatoren aus. Sie
erwarten, dass alle Beteiligten daran mitwirken, die Schule besser zu machen. Daher
verfiigen sie iiber langfristig orientierte, eindeutige Strategien und Ziele, die einen
breiteren Horizont beschreiben als die aktuellen Innovationen, die aber ihrerseits in
den langfristigen Zielen aufgehen. Initiatoren haben mehr Erfolg bei der Implementa-
tion von Innovationen als die beiden anderen Leadership-Stile (vgl. Seitz 2000, 203 —

204).

Man sollte nicht vergessen, dass der Schulleiter trotz seiner formalen Macht auf die
Mitwirkung des Kollegiums angewiesen ist. Die Qualitit der ablaufenden Prozesse
héngt ganz entscheidend vom individuellen Engagement der einzelnen Lehrer ab (vgl.
Wirries 1998, 72). Entwicklungen kénnen nicht aufoktroyiert werden, sondern bediir-
fen der Ausbildung eines Qualitdtsbewusstseins auf schulischer und individueller E-
bene. Auf der anderen Seite hat die Schulleitung eine Schliisselposition inne, da sie
den beteiligten Lehrern in Zeiten der Verdnderung Bestdndigkeit und Verlasslichkeit
anzeigen kann (vgl. Altrichter / Posch 1999b, 236). Die formale Macht des Schullei-
ters wird aber durch die lose Organisationsstruktur der Schule (loosely coupled sys-
tems) begrenzt. Hiufig kann er nur reagieren statt zu agieren, was die zielorientierte
Entwicklungsarbeit erschwert (vgl. Steffens / Bargel 1993, 125). ,,Seine Macht ist
also begrenzt, begrenzt durch kodifizierte Rechte der Lehrer, durch
Mitbestimmungsregeln und durch einen bestimmten gesellschaftlich und beruflich
etablierten Stil des gegenseitigen Umgangs™ (Steffens / Bargel 1993, 126). Zur
Aufgabe einer guten Schulleitung gehort in Innovationsprozessen ebenfalls, ,,dass auf
verbindliche Absprachen bzw. Vereinbarungen geachtet und entsprechend

nachgehakt wird, wenn getroffene Vereinbarungen nicht eingehalten werden*
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getroffene Vereinbarungen nicht eingehalten werden (Klippert 2000, 143). Proble-
matisch an Schulentwicklungsprozessen in vielen Schulen ist ndmlich, dass Aktionen
viel zu unverbindlich, punktuell und planlos durchgefiihrt werden. Wichtig ist, dass
die Schulleitung dazu beitrdgt, die notwendigen Ressourcen fiir eine effektive
Innovationsarbeit zu beschaffen. Haufig scheitert beispielsweise die Implementierung
von neuen Lernformen an fehlenden Arbeitsmitteln (Pinnwénde, Stifte, Kopien usw.)
und die Lehrkréfte geraten schnell an die Grenzen der Machbarkeit und verlieren

dann die Motivation zum Weitermachen (vgl. Klippert 2000, 143 und 145).

Schulleitungen konnen sich nicht auf Erreichtem ausruhen, denn sie werden stindig
mit neuen Herausforderungen konfrontiert. Zukiinfig ist mit einer allgemeinen An-
spruchsinflation in den Schulen bei knapperen finanziellen Ressourcen zu rechnen.
Die Anspruchsinflation geht in erster Linie von der Lehrerschaft aus, die gerne klei-
nere Klassen, mehr Unterrichtsmittel, bessere Rdumlichkeiten usw. hétte. Aber auch
Eltern stellen Anspriiche wie beispielsweise ein breiteres Betreuungsangebot. Die
Realisierung dieser Anspriiche bendtigt finanzielle Mittel und die sind begrenzt. Nur
durch eine Effektivitéitssteigerung der finanziellen Fithrung der Schule kdnnen sie
erfiillt werden, wozu ein internes Controlling (Budgetbearbeitung und -iiberwachung)
aufgebaut werden muss. Auch die Qualitdtsanspriiche an die Leistungen der Schule
werden in Zukunft steigen. Besonders Eltern und die Jugendlichen fordern hdchste
Qualitédt der Leistungen der Schule, da unter den veridnderten Bedingungen des Ar-
beitsmarktes nur gut ausgebildete Menschen die Chance haben, den gewliinschten Be-
ruf bzw. die gewiinschte Stelle zu erhalten. Auch die Wirtschaft stellt hohere Anfor-
derungen an die Schulausbildung, weil sie im internationalen Konkurrenzkampf nur
bestehen kann, wenn sie iiber sehr gut ausgebildete Beschiftigte verfligt. Hierauf soll-
te die Schule mit einem Qualititsmanagement reagieren, das sicherstellt, dass sich die
Beteiligten der Schule stindig um die Erbringung von Leistungen bemiihen, die eine

sehr gute Qualitit aufweisen (vgl. Dubs 1994, 264).

Die Schulleitungen sind aufgrund ihrer vielféltigen Aufgaben und Einflussmoglich-
keiten eine zentrale Grofle von Schule und damit auch ein Hauptkriterium fiir die
Schulqualitit. Wenn Schulleiter sich nicht fiir die Qualitét ihrer Schule verantwortlich
fihlen, unterbleiben viele MaBBnahmen, die sie fordern wiirde. Durch ithr Verhalten

und ihre Einstellungen beeinflussen sie maB3geblich das Verhalten anderer Schulmit-
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glieder, was sich dann fordernd oder hemmend auf deren Bemiihungen um Qualitét
auswirken kann. Notwendig flir die Bewéltigung der in sie gesetzten Anforderungen
ist ein umfassendes Leitungs- und Fiihrungsverstdndnis von Schule sowie eine Of-

fenheit gegeniiber Neuem.

3.6 Das Schulklima

Wenn man eine Schule betritt, spiirt man, dass jede Schule etwas Einmaliges ist. Die-
se Einmaligkeit ist die schuleigene Kultur bzw. das schuleigene Klima®', das heiBt,
der Charakter der Schule, ,,wie er sich aus der Entwicklungsgeschichte aufgrund der
Traditionen, der Visionen, den angestrebten und gelebten Werten sowie den Bezie-
hungen der Angehorigen der Schule mit ihren Gefiihlen untereinander herausgebildet
hat* (Dubs 1994, 40). Ist das Klima in einer Schule gut, so wirkt sich dies positiv auf
die Zufriedenheit der Schulangehdrigen aus, wodurch letztlich auch die Effektivitat
der Schule gesteigert werden kann. Zu beachten ist, dass die Effektivitit wiederum
positive Riickwirkungen auf die Zufriedenheit und diese auf das Schulklima hat (vgl.

Dubs 1994, 48).

Dem Aspekt des Schulklimas — man spricht auch vom Geist bzw. Ethos der Schule —
liegt die Hypothese zugrunde, ,,dass sich eine gute oder schlechte padagogische Stim-
mung in Wahrnehmungen von Schiilern und Lehrern niederschldgt, was an der
jeweiligen Schule ,los ist’, was man hier tut und tun kann, wie man miteinander um-
geht, wie man sich liebt oder hasst, wer sich fiir was verantwortlich fiihlt bzw. wem
was gleichgiiltig ist™ (Fend 1989, 20). Ein Instrument zur Evaluation des Schulklimas
in Form eines Fragebogens ist im Anhang, Seite193, zu finden (Abbildung 37).
Ausgefiillt werden kann der Fragebogen von der Schiiler- und Lehrerschaft oder von
den Eltern. Fiillen ihn mehrere Gruppen aus, so kann man interessante Vergleiche
anstellen, die Impulse fiir die Qualititsentwicklung liefern konnen (vgl. Kempfert /

Rolff 1999, 68).

*! Die Begriffe Schulklima und Schulkultur werden im Folgenden synonym verwendet. Schulkultur
meint eigentlich den ,,Charakter der Schule” und Schulklima ein ,,iiberdauerndes Muster der Wahr-
nehmung der Charakteristik einer Schule und ihrer Angehorigen durch sie selbst und durch Dritte*
(Dubs 1994, 48).
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Aus praktischen Erfahrungen haben sich die Variablen Offenheit, Freirdume, Innova-
tionsfahigkeit, Kommunikationskultur und Miteinander (,,gemeinsam statt einsam‘)
als klimarelevant herauskristallisiert. Sie manifestieren sich beispielsweise darin, dass
Schiiler Feste organisieren an denen auch Lehrer teilnehmen oder darin, dass es ein
durchgéngiges Feedback auf allen Ebenen gibt, das auch ernst genommen wird (vgl.
Eugster 1997, 275). Hier stehen die Wertschdtzung und die Zufriedenheit der Mit-
glieder sowie die erreichten Ergebnisse im Mittelpunkt (vgl. Nicklis 2000, 57).
Schulklima wird durch die innerschulische Gestaltung — also durch Binnenmerkmale

der Schule — geprégt (vgl. Steffens / Bargel 1993, 42).

Im Feld der inneren Schulgestaltung wurden vier Komponenten — bezogen auf die
Schule als Ganzes — identifiziert, die sich als Konstituenten der Schulkultur verstehen
lassen. Diese Komponenten bilden die Basis fiir die Entwicklung von Schulqualitét
und Schulerneuerung. Die erste Komponente ist die Grundverstindigung iiber Erzie-
hungsauffassungen im Kollegium. Hier geht es darum, wie das Verhiltnis Schule —
Schiiler ausgestaltet ist. Vorteilhaft ist, wenn die Schule nicht gleichgiiltig gegeniiber
ihren Schiilern ist, sondern Zutrauen und optimistische Erwartungen in sie setzt und
thre Leistungen und personale Entwicklung anerkennt. Als zweite Komponente
kommt die Zusammenarbeit im Kollegium zum tragen (vgl. Steffens / Bargel 1993,
28). ,,Die Lehrerkooperation kann als Gelenkstiick der Schulqualitdt wie Schulerneu-
erung gelten® (Steffens / Bargel 1993, 28). Dabei ist eine gelegentliche und formale
Zusammenarbeit nicht ausreichend, sondern es gehort immer eine gegenseitige Un-
terstiitzung und ein sozial-emotional positives Klima unter den Lehrkréften dazu.
Hinzu kommt noch ein Austausch auf fachlicher und didaktischer Ebene. Das Verhal-
ten und die Kompetenz der Schulleitung ist die nichste Komponente. Zielgerichtet-
heit und Kompetenzen beziiglich Anregung und Strukturierung sind bedeutsam und
ein partizipativer Fithrungsstil hat eine unterstiitzende Wirkung hinsichtlich des
Schulklimas. Die vierte Komponente ist das Berufs- und Schulengagement von Leh-
rern und Schulleitung, das sich im Bemiihen um didaktische und fachliche Kompe-
tenzen sowie in einer professionellen Grundhaltung ausdriickt. Erfahrbar wird es in
der Identifikation mit der eigenen Schule und in der Mitgestaltung des Schullebens
(vgl. Steffens / Bargel 1993, 28). ,,In solchem Schulethos und Schulengagement ist

jene grundlegende Kraft zu identifizieren, die in vielfiltiger und verzweigter Weise
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eine gute Schule ausmacht und in vielen Bereichen giinstige erzieherische Wirkungen

erzielt (Steffens / Bargel 1993, 28).

,Die Ergebnisse von Rutter u.a. (1980) verweisen auf einen ursidchlichen Zusammen-
hang, bei dem die innerschulischen Gegebenheiten, namentlich das Schulethos, nicht
als Reaktion auf die Schiiler, sondern als Bedingung des Schulerfolges zu begreifen
sind*“ (Steffens / Bargel 1993, 41). Das Ethos der Schule, verstanden als Grundstruk-
tur von fiir die Schule charakteristischen Einstellungen, Verhaltensmustern und
Wertorientierungen, entsteht aus dem Zusammenwirken verschiedener Situationsele-
mente (vgl. Rutter u.a. 1980, 211). Zentrales Ergebnis der Untersuchung ist, dass die
zwOlf untersuchten Schulen auch unter vergleichbaren Rahmenbedingungen eine
deutlich unterscheidbare Individualitdt besitzen, die unterschiedliche Auswirkungen
auf ihre Mitglieder hat. Zur Individualitdt, verstanden als ein zusammenhéngendes
Muster von Struktur- und Prozessvariablen der Schule, gehdren beispielsweise ein
klar strukturierter Unterricht oder die Méglichkeiten der Mitsprache und der Uber-
nahme der Verantwortung fiir die Schiiler. Hinsichtlich der Auswirkungen auf die
untersuchten Bereiche des Schiilerverhaltens™ ergibt sich, dass die Wirkungen nicht
mit Merkmalen der Schulausstattung oder sonstigen duflerlichen Aspekten der Schul-
organisation zusammenhéingen, sondern mit Merkmalen, die durch Lehrkréfte oder
die Schulleitung innerhalb der Schule zu verdndern sind (vgl. Specht 1994, 23 — 25).
Die Studie von Mortimore (1987), die einen erweiterten Untersuchungsansatz wihlte,

konnte die Ergebnisse von Rutter bestétigen (vgl. Aurin 1990b, 67 und 70).

Da Konstellationen der inneren Personlichkeitsstruktur — beispielsweise padagogische
Sichtweisen oder das Selbstverstdndnis als Lehrer — sich nur schwer verdndern lassen,
konzentrieren sich Purkey & Smith in ihrer Untersuchung auf arbeits- und lernorgani-
satorische Binnenverhiltnisse, die einer Beeinflussung einfacher zuginglich sind, und
von denen man sich Wirkungen auf das Schulklima und auf die Qualitit der Problem-
16sungsprozesse im Kollegium verspricht (vgl. Steffens / Bargel 1993, 123). Durch
die Perspektive der Schulkultur wird die Schule nicht als statisches Konstrukt diskre-
ter Variablen gesehen, sondern als dynamisches soziales System, deren Faktoren mit-
einander in Wechselbeziehung stehen. Da die Zusammensetzung dieser Charakteris-

tika in jeder Schule einmalig ist, besitzt jede Schule eine individuelle Gestalt und ein

2 Die Bereiche sind: Anwesenheit der Schiiler in der Schule, normgerechtes Verhalten in der Schule,
delinquentes Verhalten innerhalb und auBlerhalb der Schule, Schulleistungen (vgl. Specht 1994, 25).
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spezifisches Klima. Der Prozess der Entwicklung und Aufrechterhaltung eines wiin-
schenswerten Schulklimas ist fiir die Schulen sehr bedeutsam, da vom Schulklima
positive Einfliisse auf die Schiilerleistungen ausgehen sollen (vgl. Purkey / Smith

1990, 32 — 33). Beim Schulkulturmodell wird vorausgesetzt,

,,dass Verdnderungen in der Schule von Verdnderungen im Verhalten und in den Einstellun-
gen der Menschen sowie in der Organisation der Schule und ihren Normen abhéngig sind.
Auch wird angenommen, dass Konsens im Kollegium einer Schule wirksamer ist als offene
Kontrolle, ohne dabei die Notwendigkeit der Leitung zu ignorieren. Die Bildung von Konsens
im Kollegium hinsichtlich spezifischer Normen und Ziele riickt folglich ins Zentrum jeder
Schulverbesserungsstrategie. [...] Zwar ist Konsens im Kollegium wichtig, doch sind wir der

Auffassung, dass er nicht unkritisch sein darf* (vgl. Purkey / Smith 1990, 34).

Purkey & Smith unterscheiden Struktur- und Prozessvariablen (vgl. Steffens / Bargel
1993, 123). Die Prozessmerkmale miissen sich selbst in der Schule entwickeln und
sind nicht direkt durch biirokratische Maflnahmen beeinflussbar. Die neun Struktur-

merkmale

e schulische Autonomie bzw. Leitung,

e unterrichtsbezogene Fiihrung,

e Kollegiumsstabilitit,

e vernetzte Curriculumorganisation,

e Kollegiumsfortbildung,

e Zusammenarbeit Schule — Elternhaus,

e Anerkennung von Schiilerleistungen,

e cffektive Zeitnutzung im Unterricht und

e Unterstiitzung und Forderung der schulischen Bemiihungen durch die Schul-

aufsicht vor Ort

sind dagegen administrativ durch Lenkungsmafnahmen steuerbar (vgl. Steffens /
Bargel 1993, 123 — 124). Die Strukturmerkmale bilden den Rahmen fiir die Prozess-
merkmale, innerhalb dessen die Prozessmerkmale dann funktionieren. Die Entwick-
lung der Prozessmerkmale wird durch die vorgelagerten Strukturmerkmale erleich-
tert. Beide Variablengruppen definieren das Klima einer Schule (vgl. Purkey / Smith
1990, 36). Die Prozessmerkmale sind hierbei die tragenden Charakteristika der Schul-

kultur. Diese sind:
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e kooperative Planung und kollegiale Arbeitsbeziehungen,
e Gemeinschaftssinn,
o Zielklarheit und gemeinsam getragene hohe Erwartungen sowie

e Ordnung und Disziplin (als Voraussetzungen ziel- und aufgabenbezogener

schulischer Arbeit).

Es bleibt noch darauf hinzuweisen, dass die Schulkultur auf verschiedene Inhalte und
Ziele ausgerichtet sein kann, deren Entwicklung durch begleitende MaBBnahmen, die
prozessfordernde Hilfen zur Verfiigung stellen und hemmende Bedingungen vermin-
dern, unterstiitzt werden kann. Die Initiierung solcher Entwicklungsprozesse geht in
der Regel von der Schulleitung und dem Lehrerkollegium aus (vgl. Steffens / Bargel
1993, 125).

Das Zugehorigkeitsgefiihl ist eine entscheidende Voraussetzung fiir die Schaffung
eines positiven Klimas. Positive Ergebnisse werden wahrscheinlich dann erzielt,
wenn Lehrer und Schiiler das Gefiihl haben, ein wichtiger Teil der Schule zu sein,
und wenn sie hohe Erwartungen haben. In solchen Schulen herrscht ein Klima vor, in
dem die Lehrer es als ihre Pflicht ansehen, einen wirksamen Unterricht fiir alle Lerner
anzubieten, was wiederum die erwiinschten Lernerfolge fordert. Das Klima einer
Schule zu verdndern, ist nicht leicht, da es Verdnderungen in den Menschen selbst

voraussetzt. Aber moglich ist es (vgl. Austin / Holowenzak 1990, 58).

,,Handeln ist in der Regel zielgerichtet. Die Auseinandersetzung mit dem Schulklima basiert
in der Schulpraxis nicht auf einer deskriptiven Neugierde, sondern auf der Erwartung, dass
Schule verbessert werden kann. [...] Damit ist der normative Aspekt ins Zentrum gesetzt. [...]
Daher muss sich die Darstellung des Schulklimas mit der Beschreibung von theoretischen
Denk- und Wahrnehmungsmustern, darauf basierenden Handlungen, erwarteten und tatsich-
lich beobachteten Wirkungen beschrinken. AbschlieBend festzustellen, das Schulklima sei
nun gut und werde es bleiben, verkennt die dynamische Realitdt. Das Klima und die schuli-
sche Wirklichkeit werden immer wieder neu geschaffen. Der Begriff ,gut’ verleitet zu gerne,
einem unrealistischen Harmoniebediirfnis nachzurennen. [...] Das Entscheidende ist vielleicht
das Entwickeln einer Fahigkeit, Probleme zu erkennen und nach Ldsungen zu suchen®

(Eugster 1997, 276).
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4 Die Leistungen der Schiler als Output-Kriterium

Die empirische Kontrolle der Leistungen eines Schulsystems ist integrativer Bestand-
teil des Qualitdtsmanagements. Stindig sollen Prozesse und Effekte untersucht und
bewertet werden, um eine kontinuierliche Verbesserung der Abldufe und Arbeitswei-
sen zu erlangen (vgl. Terhart 2002, 91). Dabei hat sich gezeigt, dass es viele Faktoren
gibt, die zwar einen bedeutsamen Einfluss auf das Lernen haben, aber nicht leicht und
vor allem nicht kurzfristig zu dndern sind, wie beispielsweise der familidre Hinter-
grund. Leicht zu dndernde Variablen wie kleinere Klassen, neue Schulgebdude, mehr
und neueste Biicher oder hohere Lehrergehilter haben dagegen eine geringe Bedeu-

tung fiir die Leistungen der Schiiler (vgl. Purkey / Smith 1990, 14).

Lehrer treffen eigenstéindig die Entscheidung, wie sie ihren Unterricht gestalten und
sind damit auch fiir ihren Unterricht selbstverantwortlich und somit faktisch normbil-
dend. Die Erziehungsziele der Lehrpersonen konnen zwei allgemeinen Zielkomple-
xen zugeordnet werden, ndmlich der Leistung und der Personlichkeitsrelevanz (vgl.
Patry 1996, 61 — 62). ,,Auf einer allgemeinen Ebene (die Lehrerinnen und Lehrer
werden z. B. gefragt: ,Fiir wie erstrebenswert halten Sie Ziel x?”) werden die Erzie-
hungsziele aus dem Personlichkeitsbereich, etwa Selbststindigkeit, Kritikfahigkeit,
Verantwortung, soziale Kompetenz, Autonomie, etc., hoher bewertet [...] als solche
aus dem Leistungsbereich (Wissen und dessen Anwendung, Analyse, Synthese, etc.)*
(Patry 1996, 62). Wird dagegen die konkrete Umsetzung abgefragt, so dominieren die
leistungsbezogenen Lehrziele. Wirksam werden also vor allem Ziele, die sich auf den
Lehrplan beziehen. Der erfolgreiche Erwerb eines kognitiven Lehrzieles lésst sich in
verschiedenen Situationen vergleichbarer Art abpriifen. In der Schule sind die Situa-
tionen meist in der Weise gestaltet, dass die Schiiler eine Antwort auf eine Frage ge-
ben sollen. Wenn sie das Lehrziel erreicht haben, die jeweilige Kompetenz besitzen,
dann kénnen nur noch auferordentliche Umstdnde — beispielsweise Priifungsangst —
verhindern, dass sie die Frage richtig beantworten. Das Abpriifen von sozialen Dispo-
sitionen, Kritikfahigkeit usw. gestaltet sich demgegeniiber recht schwierig, da Schiiler
sich in unterschiedlichen Situationen verschieden duflern. Menschen verhalten sich in
sozialen Situationen situationsspezifisch. Die Fihigkeit der Schiiler, ein bestimmtes

Verhalten zu zeigen, fiihrt nicht notwendigerweise dazu, dass sie dieses Verhalten
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auch in den Situationen dullern, in denen es angebracht wire (vgl. Patry 1996, 63 und

67 — 68).

,Kognitive Lehrziele (Sachkompetenz) sind als Kriterien fiir Qualitit von Unterricht gut zu
erfassen. Die sozialen Ziele, die einen wesentlichen Teil von Unterricht ausmachen bzw.
ausmachen sollten, konnen demgegeniiber nur mit Schwierigkeiten erfasst werden, und es gibt
denn auch relativ wenig Untersuchungen, in denen Qualitdt von Unterricht im Hinblick auf
das Kriterium ,soziale Kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern’ thematisiert wird* (Patry

1996, 68).

Lehrpersonen betrachten das kognitive Lernen als das zentrale Anliegen von Schule.
Dariiber hinaus manifestiert sich dieser Schwerpunkt auch in der Lehrerausbildung, in
den Lehrbiichern und Lehrplénen sowie in den spezifischen Unterrichtszielen der
Lehrkrifte. Ein weiterer Grund bezieht sich auf die Situationsspezifitit (vgl. Patry
1996, 70).

Viele Untersuchungen machen die Wirksamkeit der Schule ausschlieBlich an den
fachlichen Lernleistungen fest und engen damit die Kriterien zur Bestimmung der
Qualitit von Schule von vornherein ein. So kénnen zwar effektive Schulen ermittelt
werden, aber auBlerfachliche Aspekte, die auch Ziele der Schule sind, bleiben unbe-
riicksichtigt. Daher ist es notwendig, keine einseitigen Einengungen vorzunehmen,

sondern mehrere Komponenten zu beriicksichtigen. Dies kdnnen sein:

e fachliche Lernleistungen und Lernhaltungen,
¢ Allgemeinbildung und kulturelle Interessen,
e soziale und partizipative Kompetenzen und

e personale Miindigkeit und Urteilsfahigkeit.

Ein Kriterium fiir die Qualitit der Schule liegt damit darin, keine dieser Komponen-
ten zu vernachldssigen, sondern sie ausbalanciert zu verwirklichen. Zwei weitere
Komponenten sind auBerdem bedeutsam, die beide in ihrer Definition und Messung
schwierig sind. Es handelt sich dabei um die Verringerung von ungleichen Bildungs-
chancen und die Gerechtigkeit der schulischen Selektion auf der einen Seite und um
den Nutzen des Gelernten fiir das weitere Leben der Schiiler auf der anderen Seite.

Beide Komponenten sind fiir das Individuum und fiir die Gesellschaft wichtig, wes-
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halb sie bei der Schulqualitdtsbestimmung nicht ausgeklammert werden sollten (vgl.

Steffens / Bargel 1993, 26 — 27).

Die Betrachtung des Kriteriums Fachleistungen ist legitim und auch aus dem Erzie-
hungs- und Bildungsauftrag der Schulen begriindbar (vgl. Jirgens 2001, 6). ,,Fach-
leistungen und Unterrichtsqualitdt korrespondieren miteinander im Kontext einer
,ganzheitliche’ Lernkompetenz ermdglichenden Lern- und Unterrichtskultur® (Jiir-
gens 2001, 6). Neben anderen Kriterien sind die Fachleistungen ein wichtiger Indika-
tor fiir die Schulqualitit. So kdnnen Vergleichsstudien von Fachleistungen — auch in
threm ausschnitthaften Charakter — wichtige Erkenntnisse fiir die péddagogische
Schulentwicklung liefern. Wer allerdings die Schulqualitit mit der Fachleistung
gleichsetzt, verfiigt tiber ein rudimentéres Schulqualitdts- und Forschungsverstindnis

(vgl. Jirgens 2001, 9 — 10).

In den internationalen Evaluationen (z. B. TIMSS) werden vor allem die fachlichen
Lernleistungen abgepriift und als Kriterium fiir die Qualitit der Schule® herangezo-
gen (vgl. Fend 2000, 60). Das Festmachen der Qualitit von Schule an den kognitiven
Outputleistungen der Schiilerschaft ist nicht ungewohnlich. Allerdings wird damit
weder eine Aussage zur Objektivitidt noch zur Validitdt der Leistungsmessungen ge-
troffen. Outputindikatoren in Form von Schiilerleistungen sind ein wichtiges Quali-
tatsmerkmal von Schule, da sie, aufgefiihrt in den Zeugnissen, einen mafBgeblichen
Einfluss auf die spéteren Berufs- und Lebenschancen von Schiilern ausiiben. Aber die
Qualitdt von Schule ist mehr als die kognitive Lernleistung der Schiiler, die sich in
den Noten widerspiegeln (vgl. Buhren u.a. 2001, 6). Fachliche Leistungen alleine
machen noch keine gute Schule aus, da die ,,Leistung immer gekoppelt ist mit ande-
ren Faktoren, zum Beispiel mit [dem] pddagogische[n] Engagement der Lehrer und
deren Zuwendung zu [den] Schiilern oder mit einem hohen pidagogischen Ethos des
Kollegiums* (Steffens / Bargel 1993, 39). Die Leistungsfahigkeit einer Schule und
ihrer Lehrer ldsst sich nur dann genauer beschreiben, wenn bekannt ist, ob die einzel-
nen Schiiler, die ein unterschiedliches Leistungsniveau aufweisen, geméall ihren mit-

gebrachten Lernvoraussetzungen optimal gefordert werden. So konnen relativ

* Damit steht die Effizienz des Bildungssystems im Blickpunkt der Analysen. Bildungssysteme sollen
neben einem hohen Leistungsniveau auch ein giinstiges Verhaltnis von eingesetzten Ressourcen zu den
Resultaten aufweisen. Daneben sind auch iiberfachliche Qualifikationen — gemeint sind Schliisselkom-
petenzen fiir eine erfolgreiche Lebensbewéltigung — von grofler Bedeutung, da das Bildungswesen eine
langfristige Lebensplanung fiir alle Schiiler bereithalten soll (vgl. Fend 2000, 60 — 61).
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schlechte Leistungen auf der einen Seite ein Hinweis auf eine schlechte Forderung
der Lernenden sein und auf der anderen Seite das optimale Ergebnis darstellen (vgl.
Steffens / Bargel 1993, 39). Wirksame Faktoren fiir den Lernerfolg der Schiilerschaft
sind die individuellen Schiilermerkmale, die Qualitdt des Unterrichts sowie der fami-
lidre und auBerschulische Kontext der Schiiler und auf Schulebene die Schulkultur

und das curriculare Design (vgl. Ditton 2000, 86).

In zwei reprisentativen Untersuchungen aus den Jahren 1996 und 1998 sind jeweils
3000 Schiiler zwischen zehn und 17 Jahren zum Thema ,,Gewalt in der Schule® an
sdchsischen Sekundarschulen befragt worden. Analysiert wird, unter welchen soziali-
satorischen Bedingungen die Schiilerschaft, sowie daraus resultierend, die Schule
erfolgreich beziiglich der Fachleistungen sowie der Sozial- und Selbstkompetenz ist.
Ein wichtiges Kriterium fiir die Schulqualitdt und eine Voraussetzung flir den Bil-
dungserfolg* von Schiilern ist die umfassende und zielgerichtete pidagogische Ar-
beit in den Bereichen Fachleistung, Sozial- und Selbstkompetenz, da diese Bereiche
sich wechselseitig beeinflussen und bedingen. Das heillt dann auch, dass sich eine
Schule nach dem Erfolg in der Ausiibung dieser Aufgabenbereiche beurteilen lassen
muss. Fiir die Schiiler stellt sich dies in einer komplexen Anforderungsstruktur dar,

deren Bewiltigung zum Schulerfolg fiihrt (vgl. Melzer / Al-Diban 2001, 38 und 40).

,»,Welches sind die Voraussetzungen der primdren Sozialisation in der Familie, wie wirkt sich
das Freizeit- und Medienverhalten aus, welche Verstarkungseffekte zeigen die Peers, welchen
Einfluss kann die Schule darauf nehmen, dass die Heranwachsenden (1) die schulischen Leis-
tungsanforderungen erfolgreich bewiltigen, (2) prosoziales Verhalten zeigen und (3) tiber ein
Austarieren von Anforderungs- und Bewiltigungsstruktur zu einem intakten Selbstkonzept
gelangen? Empirisch gemessen werden der Leistungsstatus durch die (angegebenen) Noten in
den Hauptfiachern (Mathematik, Deutsch, Englisch), das prosoziale Verhalten durch Ableh-
nung von devianten und delinquenten Verhaltensweisen und Nichtbeteiligung an schulischer
Gewalt (psychische und physische Formen) sowie die Selbstkompetenzen durch mehrere Ska-
len, in denen die Selbstsicherheit und die Wertschédtzung der eigenen Person erfragt wurde.
Eine Second-Order-Analysis hat ergeben, dass diese drei Faktoren einen Oberfaktor ,Bil-

dungserfolg’ bilden, bei dem der Notendurchschnitt die hochste, das prosoziale Verhalten eine

# In den Begriffen der Evaluationsforschung ausgedriickt stellt die Fachleistung — gemessen durch
Noten und Abschliisse — den ,Output’ dar und steht allenfalls fiir kurz- und mittelfristige Erfolge, wah-
rend Bildung als ,Outcome’ eine umfassendere Kompetenz und Pradisposition fiir eine langfristig er-
folgreiche biografische Bewdltigung von Entwicklungs- und Lebensaufgaben beinhaltet. (Melzer /
Al-Diban 2001, 38).
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sehr hohe und das Selbstbild eine etwas niedrigere Ladung aufweist (Melzer / Al-Diban
2001, 40).

Festgehalten werden kann, dass der Bildungserfolg der Schiiler zunichst von den au-
Berschulischen Sozialisationsbedingungen beeinflusst wird”. Auch das Herkunftsmi-
lieu der sozialen Schicht spielt eine Rolle, weil sich die fiir die jeweilige Schicht typi-
schen Verhaltensmuster im Zuge der Selektionsprozesse in den Schulformen verstir-
ken und aggregieren, was auf Schulebene von Bedeutung ist. In den Individualdaten
dieser Studie sind sie nicht nachweisbar gewesen. Des Weiteren stellt die Schulkultur
einen weiteren wichtigen Einflussfaktor dar. Die Kompetenz der Lehrer hat die
starkste Bedeutung fiir den Bildungserfolg der Schiiler (vgl. Melzer / Al-Diban 2001,
43). ,,Die didaktische und Forderkompetenz der Lehrer wirkt sich nach unseren bei-
den Befragungen (1996/1998) tiberraschenderweise sogar stirker auf die Sozialkom-
petenz und das allgemeine Selbstkonzept als auf die Fachleistungen aus* (Melzer /
Al-Diban 2001, 43). Aus diesen Erkenntnissen ldsst sich ableiten, dass verstdrkte
Bemiihungen erfolgen miissen, um die Lehrerschaft fiir diese Zusammenhénge zum
einen zu sensibilisieren und zum anderen zu qualifizieren. Entscheidend fiir die Pro-
fessionalitidt der Lehrer ist eine umfassende Handlungskompetenz, die neben sehr
guten Fach- und Methodenkenntnissen auch den addquaten Einsatz verschiedener
Lehrmethoden im Berufsalltag und die Féhigkeit zur jeweils angemessenen individu-
ellen Forderung der einzelnen Schiiler einschliet. Wichtig sind hier sinnstiftende,
problemorientierte und situationsadédquate Beziige zwischen gesellschaftlicher Reali-
tdt und Unterrichtsstoff (vgl. Melzer / Al-Diban 2001, 43 — 44). ,,Unsere Grundan-
nahme dabei ist, dass MaBBnahmen zur Forderung der Motivation, zum Aggressions-
abbau oder zur Stabilisierung des Selbstvertrauens auch dem Fachleistungsstatus zu-
gute kommen konnen, wahrend umgekehrt durch eine fachspezifische Forderung
auch Sozialverhalten und Selbstkonzept positiv beeinflusst werden konnen* (Melzer /
Al-Diban 2001, 44). Die Grundannahme des Synergismus zwischen den drei Kompe-
tenzbereichen scheint sich vorlaufig bewdhrt zu haben, da auch andere Studien diese
Zusammenhdnge bestitigen. Daher kann man annehmen, dass Kompetenzdefizite
auch mittel- und langfristige Folgen haben konnen. Im Lebenslauf der Schiiler kom-
men die Kompetenzen und andere Einflussfaktoren zusammen und bilden so die spe-

zifische Personlichkeitsstruktur des Individuums. Erfolg oder Misserfolg in der Schu-

* Auch die Voraussetzungen der Schiiler wie beispielsweise die Intelligenz und die biophysische Ent-
wicklung spielen in diese Konfiguration mit herein. Sie waren aber nicht Gegenstand der vorliegenden
Untersuchungen (vgl. Melzer / Al-Diban 2001, 43).
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le ist entscheidend fiir die zukiinftigen Lebenschancen. Durch das Erreichen eines
Abschlusses werden Berechtigungen vergeben, die die Weichen fiir die spétere Posi-
tionierung in der Gesellschaft stellen (vgl. Melzer / Al-Diban 2001, 44, 46 und 60).
»In Folge dieser Entwicklungen haben sich die Minimalstandards formaler
Bildungsabschliisse sowie der diesbeziigliche gesellschaftliche und familiale
Erwartungsdruck, der auf den Heranwachsenden lastet, erhoht — es ist auf allen
Ebenen zu einer Einengung der Lernziele durch eine Intensivierung der
Qualifikations- und Selektionsfunktion von Schule gekommen® (Melzer / Al-Diban
2001, 60— 61).

Die Fachleistungen und die Selektions- und Allokationsfunktion der Schule stehen
heute im Vordergrund, was zu Lasten der Sozial- und Personlichkeitsentwicklung der
Schiilerschaft geht. Dass die Verkniipfung der drei Kompetenzen Fachleistungs-, So-
zial- und Selbstkompetenz mit dem Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule
moglich ist, zeigen diese Studien. Fachleistungen sind ein wichtiges, aber nicht das
alleinige Kriterium fiir den Bildungserfolg (vgl. Melzer / Al-Diban 2001, 61). ,,Kons-
tellationen des Bildungserfolges, bei denen ein dullerst negatives Sozialverhalten bei
gleichzeitigem Erfolg in Bezug auf die Fachleistungen und einem damit verbundenen
Statusgewinn auftritt, diirften in unserer Gesellschaft, die letztlich ohne Solidaritit,
Teamfidhigkeit und Kooperation nicht auskommen wird, langfristig individuell und
auch gesellschaftlich zu groeren Problemen fithren® (Melzer / Al-Diban 2001, 61).
Die Rahmenbedingungen fiir den Bildungserfolg zu verbessern und padagogisch zu
nutzen, ist deshalb Aufgabe der Schule, da sich Qualititssteigerungen der Institution
Schule und die personliche Erfolgsbilanz der Schiiler wechselseitig bedingen (vgl.
Melzer / Al-Diban 2001, 61 — 62).

Aufgabe der Schule ist die optimale Forderung der ihr anvertrauten Schiiler. Diese
Aufgabe wird von ihr an dem groBten Teil der Schiilerschaft optimal, gut oder zufrie-
denstellend erfiillt, wofiir als Indikator die Zahl der héheren Schulabschliisse ange-
fiihrt werden kann. An dem tibrigen Teil der Schiiler allerdings, die keinen Schulab-
schluss erreichen, versagt die Schule (vgl. Sandfuchs 2001, 23). ,,Unabhéngig von
schulorganisatorischen Regelungen (!) gelingt es der Schule nicht, einem Teil der
Schiilerschaft ein zum Erfolg fiihrendes Lernangebot zu machen* (Sandfuchs 2001,
23). So erreicht diese im Wachsen begriffene Gruppe nicht den Eintritt in eine beruf-

liche Ausbildung oder in das Beschéftigungssystem. Thnen fehlen die Perspektiven
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und sie haben im Kampf um Sozialchancen schon verloren, bevor sie ithn wirklich
begonnen haben (vgl. Sandfuchs 2001, 23). ,,Die im internationalen Vergleich gerin-
ge Jugendarbeitslosigkeit in Deutschland wird héufig auf den Erfolg des dualen Aus-
bildungssystems zuriickgefiihrt* (Schneider / Pilz 2001, 108). Da es allerdings erheb-
liche Probleme bei der Messung der Jugendarbeitslosigkeit gibt, erscheint die Ju-
gendarbeitslosenquote zum Vergleich der Qualitdt von beruflichen Bildungssystemen

kaum geeignet (vgl. Schneider / Pilz 2001, 108).

Betrachtet man die Berufsschule, so liegt hier der Schwerpunkt auf der Vermittlung
von beruflicher Handlungskompetenz. Das Ziel beruflicher Bildung darf also nicht
allein darin bestehen, den Auszubildenden nur spezialisierte Tatigkeiten des jeweili-
gen Berufes zu vermitteln, sondern ein weiteres Ziel soll darin gesehen werden, all-
gemeine Fahigkeiten wie das Erkennen von Zusammenhingen, selbststéndiges Han-
deln oder auch Kooperations- und Verantwortungsfahigkeit in der Berufsausbildung
erlangen zu konnen (vgl. Wilsdorf 1991, 40). Komplexe und vernetzte Arbeitsablaufe
treten in das Zentrum der Berufstitigkeit. Die verdnderten Arbeitsaufgaben bedingen
auch neue Qualifikationsanforderungen. So reichen isoliertes Faktenwissen und die
Beherrschung von einzelnen speziellen praktischen Fertigkeiten alleine nicht mehr
aus, da fiir ein flexibles Agieren in sich schnell wandelnden Situationen zuséitzlich
funktionsungebundene Kompetenzen notwendig sind (vgl. DIHT 1995, 11). , Letzt-
lich muss er (der Auszubildende/Arbeitnehmer, M. B.) in der Lage sein, ein breites
Spektrum beruflicher Aufgaben- bzw. Problemstellungen zu bewiltigen, indem er —
unter Anwendung von Fachwissen, Fertigkeiten und Schliisselqualifikationen — sein
Vorgehen plant, den Plan ausfiihrt und die erzielten Ergebnisse kontrolliert. (DIHT
1995, 11) GemiB3 den neuen Ausbildungsordnungen sollen also berufliche Hand-
lungskompetenz und berufsiibergreifende Schliisselqualifikationen verstiarkt vermit-
telt und gefordert werden, was eine Anpassung der Priifungen nach sich ziehen muss
(vgl. Hensgen u.a. 1997, 135), vor allem weil die Qualitéit der Berufsausbildung meist
anhand der Priifungsergebnisse der IHK-Priifungen bestimmt wird (vgl. DIHT 1996,
11). Daher besteht die Grundidee der neuen Priifungen darin, Abfragen von isoliertem
Faktenwissen sowie die Priifung von stark funktionsgebundenen Einzelfertigkeiten
durch komplexere und realititsndhere Aufgaben abzuldsen, die es ermdglichen sollen,
berufliche Handlungskompetenz zu erfassen (vgl. DIHT 1995, 29). Als Leitlinien fiir

die neugestalteten beruflichen Priifungen werden Handlungsorientierung, Praxisorien-
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tierung, Ganzheitlichkeit und die Einbeziehung von Schliisselqualifikationen genannt
(vgl. DIHT 1995, 28 — 29). Allerdings muss genau definiert werden, was unter dem
Begriff berufliche Handlungskompetenz verstanden werden soll und aus welchen
Komponenten sich dieses Konstrukt zusammensetzt*®. Zu beachten ist, dass berufli-
che Handlungskompetenz dabei nicht unabhédngig von dem zur Bewiltigung berufli-
cher Aufgaben notwendigen Wissen, das einerseits durch die Ausbildungsordnung
und andererseits durch das schulische Curriculum festgelegt wird, betrachtet werden
kann. Da in Berufsabschlusspriifungen das gesamte notwendige Wissen respektive
eine reprasentative Auswahl daraus enthalten sein muss, bedeutet das auch, dass die
Abschlusspriifungen nur in dem Ausmal} praxisnah gestaltet werden und berufliche
Handlungskompetenz erfassen konnen, in dem die jeweilige Ausbildungs- und Prii-
fungsordnung dies zulisst'’ (vgl. Schierholt 2000, 15). In Deutschland steht die be-
rufliche Bildung im Schnittpunkt von Bildungs- und Beschéftigungssystem. So lie-
fern die Abschlusspriifungen der Berufsausbildung ein Ubergangszertifikat, das zum
einen ein Abschlusszertifikat fiir einen beruflichen Bildungsgang und zum anderen
ein Berufseingangszertifikat ist (vgl. Reisse 1992, 284). Da dieses Zertifikat einen
zentralen Stellenwert in unserem Beschéftigungssystem besitzt, sollte man darauf
achten, dass eine Priifung, deren Bestehen die Grundlage fiir den Erhalt eines solchen
Zertifikates darstellt, auch das Merkmal misst, iiber das man eine Aussage erhalten
mochte. Ziel der Abschlusspriifungen ist demnach, eine valide Aussage iiber die Eig-
nung des Priiflings fiir den erlernten Beruf, sprich, fiir seine berufliche Handlungs-

kompetenz zu erhalten (vgl. DIHT 1996, 52).

% Eine Erliuterung hierzu findet sich im Anhang auf Seite 194 — 195.

7 An dieser Stelle kann nicht weiter auf die Konstruktion dieser Priifungsaufgaben fiir die Kammer-
priifungen eingegangen werden, da dies den Rahmen der Arbeit sprengen wiirde und es die Schulquali-
tdt nur insofern beriihrt, dass sie auf die Abschlusspriifungen vorbereiten soll, wobei zu beachten ist,
dass die berufliche Handlungskompetenz, die dort gepriift werden soll, auch Ziel der schulischen Aus-
bildung ist. Genaueres zur Konstruktionsansidtzen kann man in den beiden Publikationen des DIHT
nachlesen, die im Literaturverzeichnis aufgefiihrt sind.
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5 Systemkriterien

5.1 Qualitatsmanagementsysteme

»Qualitdtsmanagement [...] ist die planvolle und systematische Entwicklung und Anwendung
eines konzeptionellen Rahmens zur Ermoglichung nachhaltiger Bildungsprozesse von [...]

Schiilern* (Arnold / Faber 2000, 16).

Systematisch eingesetzte Verfahren und Konzepte sollen die Qualitdt der Schule
verbessern und sichern (vgl. Seitz 2000, 207). ,,Durch Qualititsmanagementsysteme
wird versucht, neue Kooperations- und Steuerungsformen in die zellulare Struktur der
Schule einzufiihren® (Altrichter / Posch 1999b, 211). Es existiert eine Vielzahl von
Qualitdtsmanagementsystemen, die unterschiedliche Schwerpunkte fokussieren. Die
Hervorhebung eines Systems als ,,das Beste* ist nicht moglich, da unterschiedliche
Qualitédtsaspekte im Zentrum stehen und jeweils andere Anforderungsstrukturen ver-
langt werden. Der Wert des einzelnen Systems ist von der Zielsetzung der Anwender
abhéngig (vgl. Gonon u.a. 2001, 86). Das Konzept kann von der Schule selbst entwi-
ckelt werden oder sie kann ein bereits existierendes Konzept, das von externen Drit-
ten erstellt wurde, nutzen (vgl. Seitz 2000, 208). Letztere haben den Vorteil, dass sie
systematisch und meist vollstindig sind und in der Offentlichkeit hiufig leichter ak-
zeptiert werden, wenn die Schule das System einfiihrt. Qualititsmanagementsysteme
konnen eine grofle Hilfe darstellen, da sie Orientierungen bieten — z. B. hinsichtlich
der Ablaufreihenfolge —, die ansonsten eines langwierigen Aushandlungsprozesses
bediirften. Da ein solches System festlegt, was wie zu machen ist, kann die Anfangs-
phase der Qualitatsprojekte entlastet und die Durchfiihrungsphase vor zu gro3en Un-
gewissheiten oder zu vielen Freiheitsgraden geschiitzt werden, was sonst zu demora-
lisierenden Richtungsdiskussionen fiihren konnte, die die Motivation der Beteiligten
schwinden lieBe. Allerdings bergen diese umfassenden Systeme die Gefahr, dass
Verantwortung abgelehnt wird und eigenen Entscheidungen ausgewichen wird, da die
Befriedigung des Systems wichtiger werden kann als die inhaltlichen Qualitdtsbemii-
hungen. Die Vorgaben der fertigen Qualititsmanagementsysteme binden viel Ener-
gie, weil die Starrheit der Systeme Diskussionen hervorruft und weil hier Arbeiten zu
erledigen sind, die die Lehrer nicht immer als sinnvoll erachten. Fiir die Schulen emp-
fiehlt es sich, sich nicht zu eng auf ein einzelnes System zu fixieren, sondern wo not-

wendig, Korrekturen vorzunehmen oder andere Konzepte hinzuzuziehen. Auflerdem
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ist das Finden des richtigen Tempos zwischen der Uberforderung der Beteiligten und
dem Versanden der Bemiihungen fiir die Einfiihrung, Durchfithrung und Aufrechter-

haltung eines solchen Systems wichtig (vgl. Altrichter / Posch 1999b, 222 — 224).

,Irotz aller Spezifititen des Bildungsbereichs ist es [...] nicht einzusehen, warum die Er-
kenntnisse und Erfahrungen, die in ,schulferneren’ Anwendungsbereichen gewonnen worden
sind, fiir einen padagogischen Prozess der Qualititsentwicklung nicht zumindest sorgfiltig
gepriift und beurteilt werden konnen, um sie sodann in einer auf die schulischen Belange ,zu-
geschnittenen’ und an die besonderen Bedingungen ,angepassten’ Form fiir die Schulentwick-

lung nutzbringend anwenden zu kénnen* (Arnold / Faber 2000, 9).

Dies betrifft auch die Frage, ob die Bildungsangebote als ,,Produkte* und die Lernen-
den als ,,Kunden* angesehen werden konnen (vgl. Arnold / Faber 2000, 9).

Um die Qualitétssicherung in Schulen zu etablieren, bendtigt Schule eine groBere
Offnung gegeniiber Anliegen um mehr Transparenz und Evaluation. Evaluation sollte
zu einem Wert werden, der von allen anerkannt und fester Bestandteil der Aufgaben
aller Beteiligten wird (vgl. Gonon u.a. 2001, 93). Sie dient neben der Rechenschafts-
legung und Kontrolle auch der Selbstreflexion und Standortbestimmung der Schule,
wobei Selbstevaluation fiir die Einfilhrung einer nachhaltigen Schulentwicklung ge-
eigneter scheint. Anzustreben ist dennoch eine Verzahnung von Fremd- und Selbst-

evaluation (vgl. Arnold / Faber 2000, 32).

Im Folgenden werden nun beispielhaft drei Konzepte vorgestellt.

Das Modell DIN EN ISO 9000 ff

ISO ist die Abkiirzung fiir ,,International Standard Organisation®. Sie ist ein weltwei-
ter Zusammenschluss von nationalen Normungsorganisationen. Das in 58 Léndern
eingefiihrte System der Normenreihe DIN EN ISO 9000 — 9004 ist ein Qualitétssiche-
rungssystem, dass Rahmenbedingungen fiir Aufbau und Uberpriifung von Qualitits-
management festlegt (vgl. Krainz-Diirr 1999, 27). Der im Kern ingenieurwissen-
schaftliche Ansatz strebt die Vermeidung von Fehlern schon bei ihrer Entstehung an.
Hierzu werden alle Prozesse, die an der Erzeugung des Produktes bzw. der Dienst-
leistung beteiligt sind, genau beschrieben und dokumentiert. Urspriinglich wurde die-

ses Konzept fiir Produktionsbetriebe erstellt, dann aber auch fiir die Anwendung in
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Dienstleistungsunternehmen erweitert, so dass es in dieser Form fiir Schulen nutzbar
wird. Die Qualitdtsverbesserung erfolgt hier im Gegensatz zur klassischen Endpro-
dukt-Qualitétspriifung prozessorientiert (vgl. Gonon u.a. 2001, 18). Ziel ist die Zerti-

fizierung durch eine externe Zertifizierungsorganisation (vgl. Krainz-Diirr 1999, 28).

Dieses Qualititsmanagementsystem regelt den Normalablauf und ist stark in der Op-
timierung der alltiglich ablaufenden Prozesse (vgl. Krainz-Diirr 1999, 40). ,,Eine
nach ISO 9000 ff zertifizierte Einrichtung bekommt nicht bescheinigt, dass sie eine
bestimmte Qualitit anbietet, sondern dass sie Verfahren und Verantwortlichkeiten zur
Qualitétssicherung festlegt und einhélt* (Riitzel 2000a, 8). Um Qualitdt zu erzeugen
und zu sichern, ist die Zertifizierung nur ein Schritt unter vielen anderen (vgl. Riitzel
2000a, 8). Durch dieses Qualitdtsmanagementsystem sollen Abldufe transparent und
tiberpriifbar gemacht werden. So verlangt ein solches System neben der Festlegung
von Verantwortlichkeiten und Abldufen auch klare Ziele (vgl. Krainz-Diirr 1999, 34).
Erfolgreich ist DIN EN ISO 9000 ff in den Bereichen, wo bestimmte Ablédufe, die
relativ uniiberschaubar sind und deren Erfolg durch eine Anweisung prognostiziert
werden kann, zur Routine gehoren und immer wieder vorkommen (vgl. Altrichter /
Posch 1999b, 224). ,Je genauer er [der Erfolg, M.B.] vorausgesagt werden kann, des-
to praziser konnen die Anweisungen formuliert werden und desto hilfreicher sind sie
auch. In diesen Fillen konnen Richtlinien eine erhebliche Entlastung darstellen® (Alt-

richter / Posch 1999b, 224).

Die Hauptarbeit besteht in der differenzierten Beschreibung des Ist-Zustandes der
Ablauf- und Aufbauorganisation in systematisierten Ablaufdiagrammen. Die Be-
wusstmachung der Ablaufstrukturen bietet die Moglichkeit, Schwachstellen der Or-
ganisation zu identifizieren (vgl. Gonon u.a. 2001, 21). Allerdings liefert das System
keine ausdriicklichen Hinweise zu Verfahren, die fiir die Evaluation eingesetzt wer-
den konnen (vgl. Arnold / Faber 2000, 53). Dokumentation und Einhaltung der be-
schriebenen Prozesse reichen aus, um ein externes Audit zu bestehen. Das heif3t aber
auch, dass es nicht zwingend erforderlich ist, auf die Suche nach Schwachstellen zu
gehen und die dabei gefundenen zu eliminieren. Durch die Zertifizierung wird ledig-
lich bescheinigt, dass das Qualitdtsmanagementsystem mit den ISO-Normen in Ein-

klang steht. Der Nutzen fiir die Unterrichtsqualitét ist aufgrund der ungeklarten Be-
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deutung von standardisierten Prozessen im Unterricht umstritten (vgl. Gonon u.a.

2001, 21).

,»Neben klar positiven Bereichen gibt es auch Gebiete, bei denen ISO weniger gute
Noten erhélt: So [wird] ISO [...] in den Bereichen Biirokratie, Klima und Verbesse-
rung der Unterrichtsqualitit als eher ungeeignet bewertet” (Waser / Felber 2002,
266). Kritisiert wird die zunehmende Biirokratisierung aufgrund der Regelungen, die
wihrend der Ist-Analyse im Handbuch festgehalten worden sind (vgl. Gonon u.a.
2001, 21). Wichtig ist es, beim Erstellen der Richtlinien fiir die Verfahrensabldufe das
richtige Mall zwischen der Vereinheitlichung und Regelung wesentlicher Bereiche

und der Erstarrung in Biirokratie zu finden (vgl. Krainz-Diirr 1999, 36).

»Zudem wird beméngelt, dass die Normen zur Qualitétssicherung die Qualitdt nicht
verbessern, sondern Innovationen behindern und die Selbstverantwortung der [...]
Mitarbeiter einschrinken, weil sich alle im Unternehmen an die niedergeschriebenen
Abldufe halten miissen® (Gonon u.a. 2001, 21). DIN EN ISO 9000 ff ist fiir die Mit-
arbeiter weder motivierend noch herausfordernd, um sich mit der stindigen Optimie-
rung der Leistungserstellung zu identifizieren, sondern verhindert lediglich Negatives

(vgl. Riecke-Baulecke 2001, 122).

Da dieses Konzept sich durch die Ndhe zur Wirtschaft auszeichnet, wird seine Um-
setzung vor allem in der beruflichen Bildung bzw. in den Berufsschulen diskutiert,
wobei allerdings noch keine anerkannte Auslegung der Normenformulierung exis-
tiert, wohl aber Umsetzungsbeispiele in verschiedenen beruflichen Schulen (vgl. Go-
non u.a. 2001, 19). Betrachtet man die Qualitét unter (berufs-)padagogischen Aspek-
ten, so ist eine unmodifizierte Ubertragung des Modells DIN EN ISO 9000 ff kritisch,
da der verwendete industrielle Qualitéitsbegriff der Komplexitit der Berufsbildung
nicht gerecht wird. Es werden zwar Abldufe und Verantwortlichkeiten geregelt, Inhal-
te, Methoden und die Resultate der pddagogischen Prozesse finden dagegen keine

Beriicksichtigung (vgl. Riitzel 2000a, 8).

Zusammenfassend kann man sagen, dass das Qualitditsmanagementsystem nach DIN
EN ISO 9000 ff als umfassendes System fiir die Anwendung im Bildungsbereich

nicht geeignet erscheint, da nur ein Teil der Qualitdtsaspekte abgedeckt wird. So for-
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dert es die Kreativitit und die Flexibilitdt wenig und hat die Tendenz zu erstarren. Fiir
bestimmte Aufgabenbereiche kann jedoch die Erstellung von solchen Richtlinien
sinnvoll und zweckmiBig sein und zu einer Entlastung der Beteiligten fiihren (vgl.
Altrichter / Posch 1999b, 226). Fiir die Zukunft kann davon ausgegangen werden,
dass das Qualitdtsmanagementsystem nach DIN EN ISO 9000 ff im Berufsbildungs-
bereich weiter besteht, da unter Entscheidungstriagern ein grofler Glaube an die Zu-

kunft dieses Systems vorherrscht (vgl. Waser / Felber 2002, 266).*

Das Modell der European Foundation for Quality Management (EFQM)

EFQM ist ein Qualitdtsmanagementsystem, dass dem Bereich des Total Quality Ma-
nagement (TQM)* zugerechnet wird. Im Mittelpunkt dieses Modells steht die konti-
nuierliche Uberpriifung der Qualitit sowie die aktive Beteiligung aller Organisati-
onsmitglieder an den Qualitidtsbemiihungen. Dieser Ansatz geht damit explizit iiber
Managementkonzepte wie beispielsweise DIN EN ISO 9000 — 9004 hinaus (vgl.
Hagmann / Ebner 2002, 236). Initiiert wurde das Modell von der européischen Stif-
tung European Foundation for Quality Management, und zwar als Antwort europii-
scher Unternechmen auf die ostasiatischen Herausforderungen in den 80er Jahren.
Zielsetzung der Stiftung ist die Motivation von Firmen, sich mit Methoden eines um-
fassenden Qualitdtsmanagements auseinanderzusetzen und die Wettbewerbsfahigkeit

der européischen Unternehmen zu stirken (vgl. Gonon u.a. 2001, 27).

®Im Anhang, Seite 196 - 201, finden sich weitere, detailliertere Ausfiihrungen zu diesem Konzept.

¥ TQM bedeutet, dass alle Organisationsmitglieder — Fiihrungskrifte, Mitarbeiter, aber auch Zulieferer
und Kunden — in den Qualititserzeugungs- und Qualitdtssicherungsprozess einbezogen werden. Die
gesamte Wertschopfungskette ist auf die Erstellung und Erhaltung von Qualitit ausgerichtet, wobei
sich Qualitét hier als Fiithrungs- und Leitungsaufgabe darstellt, die durch Teamarbeit realisiert wird.
Damit einhergehen systemische Rationalisierungskonzepte, die sich auf den Gesamtprozess beziehen,
flache Hierarchien und dezentralisierte Organisationsstrukturen (vgl. Riitzel 2000a, 7). ,,Das TQM-
Konzept ist auch als Reaktion auf wissenschaftlich-technische Erneuerungen zu verstehen, durch die
die tayloristische Arbeitsteilung relativiert oder aufgehoben und zersplitterte Arbeitsablaufe rein-
tegriert werden konnen. Durch Prozessorientierung als zentrales Prinzip im TQM-Konzept sollen un-
terschiedliche, jedoch zusammengehorige Tétigkeiten zu ganzheitlichen Geschéftsprozessen gebiindelt
werden* (Riecke-Baulecke 2001, 120). Hohe Produktivitdt wird hier nicht ergebnisbezogen gemessen,
sondern nur durch fortwdhrende Verbesserung der Produktionsprozesse herbeigefiihrt. Die Erhohung
der Prozessqualitdt fithrt dariiber hinaus zu Kostenreduzierungen sowie zur Sicherung von Arbeitsplét-
zen und des Unternehmens im Markt. Langfristiges Ziel dieses Konzeptes ist die Zufriedenstellung der
internen und externen Kunden und damit der Geschiftserfolg und der Nutzen fiir Organisationsmit-
glieder und Gesellschaft (vgl. Riecke-Baulecke 2001, 120).
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Das EFQM-Modell™ besteht aus neun Kriterien mit iiber 30 Unterkriterien’' (vgl.
Nicklis 2000, 61). ,,Jedes dieser [...] Kriterien ist in eine Vielzahl detaillierter Merk-
malsbeschreibungen unterteilt, anhand derer die Einschétzung der Situation in der
Organisation erfolgt. [...] Damit werden bei dem Verfahren insgesamt iiber 250 Qua-
litdtsaspekte ermittelt (Hagmann / Ebner 2002, 237). So bietet dieses Modell eine
Methodik, die das gesamte Organisationssystem analysiert, und eine komplexe Da-
tenbasis entstehen lasst (vgl. Nicklis 2000, 61). Im Rahmen dieser Selbstdiagnose
(Self Assessment) spezifiziert die Schule die Modellbereiche, sucht Indikatoren und
entwickelt daraus passende Messgrof3en. Das Ergebnis der Messung wird durch spe-

ziell geschulte Mitarbeiter (Assessoren) bewertet (vgl. Gonon u.a. 2001, 29).

Fiinf dieser Kriterien sind sogenannte Befdhiger-Kriterien, die angeben, in welcher
Stiarke die jeweilige Bedingung in der Organisation ausgeprigt ist. Diese Bedingun-
gen stellen die Voraussetzungen fiir gute Ergebnisse dar (vgl. Hagmann / Ebner 2002,

236 — 237). Die Befahiger-Kriterien sind:

e Fiihrung (10 Prozent),

e Mitarbeiterorientierung (9 Prozent),
e Politik und Strategie (8 Prozent),

e Ressourcen (9 Prozent) und

e Prozesse (14 Prozent) (vgl. Gonon u.a. 2001, 29).

Dazu kommen vier Ergebnis-Kriterien, die abbilden, was die Organisation im Hin-

blick auf diese Aspekte leistet (vgl. Hagmann / Ebner 2002, 237). Hierzu gehoren:

e Mitarbeiterzufriedenheit (9 Prozent),

e Kundenzufriedenheit (20 Prozent),

e Gesellschaftliche Verantwortung, Image (6 Prozent) und

e Geschiftsergebnisse (15 Prozent) (vgl. Gonon u.a. 2001, 29).

,Die Assessoren [bewerten] bei den Befdhiger-Kriterien zu gleichen Teilen das ,Vor-
gehen’ und die ,Umsetzung’, bei den Ergebnis-Kriterien bewerten sie [...] zu glei-

chen Teilen die ,Qualitdt’ und den ,Umfang’* (Gonon u.a. 2001, 30). Mit diesen neun

*0 siehe Abbildung 38 im Anhang, Seite 202.
*! siehe Abbildung 39 im Anhang, Seite 203.
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Kriterien kann das Unternechmen den Ist-Zustand ganzheitlich erfassen. Seine volle
Wirkung entfaltet das Modell dann, wenn alle Zusammenhédnge zwischen den Ele-
menten vollstindig verstanden werden. Die Zusammenhinge lassen sich kurz wie
folgt beschreiben: Durch die Fiihrung werden die Elemente Mitarbeiter- und Kunden-
zufriedenheit sowie gesellschaftliche Verantwortung erzielt. Die Fiihrung treibt auch
Politik und Strategie, Mitarbeiterorientierung, Ressourcen und Prozesse voran, was in
der Gesamtheit dann zu sehr guten Geschéftsergebnissen fiihrt (vgl. Gonon u.a. 2001,
28). ,,Autbauend auf einem durch einen solchen Bewertungsprozess sich ergebenden
(Stiarken/Schwéchen-)Profil kdnnen qualititsfordernde Mallnahmen priorisiert, fokus-
siert und in den Rahmen eines Organisationsentwicklungskonzepts eingebunden wer-

den* (Arnold / Faber 2000, 85).

Im Zentrum dieses Modells steht die umfassende Selbstbewertung der gesamten
Schule anhand des Unterkriterienkataloges fiir jedes Modellelement. Allerdings sind
sowohl die Elemente als auch die Unterkriterien rein formal und stellen keine Refle-
xionshilfen flir die inhaltliche Ebene dar. EFQM gibt lediglich den Rahmen vor, in
dem Schulentwicklung geschehen kann (vgl. Gonon u.a. 2001, 31). Eine Stirke des
EFQM-Modells besteht darin, ,,dass breit angelegte Schulrecherchen — der gemein-
same Wissenserwerb iiber die Situation der Schule — zu einem erweiterten Problem-
bewusstsein iiber schulische Zusammenhénge beitragen und in manchen Féllen Ver-
dnderungen quasi automatisch bewirken kdnnen (Altrichter / Posch 1999b, 228). Die
Reflexion des Ist-Zustandes durch interne Assessoren ist am wirkungsvollsten, weil
hier die gesamte Unternehmung, verbunden mit einer Bewertung, in den Blick ge-
nommen wird (vgl. Gonon u.a. 2001, 31). Schwichen zeigt das Modell in seinem
starren Aufbau und in der zeitaufwendigen Ist-Analyse, die dazu fiihren kann, dass an
deren Ende die Kraft fehlt, um konkrete Verbesserungen in Angriff zu nehmen (vgl.

Altrichter / Posch 1999b, 228).

»Starke und gleichzeitig Schwiche ist die Tatsache, dass jede Unternehmung in der Spann-
weite von der Industrie iiber Dienstleistung und Verwaltung bis hin zur Bildung genau die
gleiche Gewichtung im Modell erfdhrt. Es gibt keine Differenzierung der Gewichtungsfakto-
ren nach Branche. Dadurch wird zwar eine brancheniibergreifende Sicht auf ein Unternehmen
moglich. Gleichzeitig muss aber bezweifelt werden, ob sich diese Gleichschaltung sowohl
theoretisch wie praktisch verifizieren ldsst. Keine wissenschaftliche Untersuchung stiitzt bis-

lang diese recht willkiirlich anmutende Vorgabe* (Gonon u.a. 2001, 31).
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Das Konzept ist sehr komplex, da es das gesamte Unternechmen abzudecken bean-
sprucht. Aus diesem Grund ist es unwahrscheinlich, dass eine Schule das Modell oh-
ne externe Beratung umsetzen kann. Beratung wird vor allem fiir die Operationalisie-
rung der neun Modellelemente und der iiber 30 Unterkriterien bendtigt, weil die U-
bertragung der wirtschaftlichen Terminologie auf die Schule grofer Denk- und Inter-

pretationsarbeit bedarf (vgl. Gonon u.a. 2001, 33).?

Das Modell 20

Das 2Q-Verfahren wurde von Professor Karl Frey fiir die Lehrerqualifikation entwi-
ckelt. 2Q steht fiir Qualitét plus Qualifizierung. Es handelt sich um ein Verfahren, das
durch die Qualifizierung der Mitarbeiter beziiglich berufsbezogener Féhigkeiten die
Qualitét der Institution verbessern will. Dieses Instrument dient einerseits der Perso-
nalentwicklung, da die fachlichen und persénlichen Kompetenzen der Lehrkrifte ge-
fordert werden, und andererseits der Ermdglichung einer Beurteilung fiir ein lohn-

wirksames Beforderungssystem (vgl. Gonon u.a. 2001, 55).

Hier geht es um die selbstgesteuerte Verbesserung der eigenen Handlungen, das
heif3t, dass im Zentrum menschliche Tétigkeiten stehen, die optimiert werden sollen.
Dazu wird in einer Anfangsbesprechung zwischen einem Berater (meist der Schullei-
ter) und der Lehrkraft ein Vertrag abgeschlossen, der ein klar definiertes Ziel enthélt,
das mit einer bestimmten MaBBnahme in einem festgelegten Zeitrahmen erreicht wer-
den soll. In der Schlussbesprechung wird die Erreichung des Ziels kontrolliert und
reflektiert (vgl. Hanzer 1999, 59 — 60). Damit ist dieses Verfahren einer zielorientier-

ten Personalfiihrung zuzurechnen (vgl. Gonon u.a. 2001, 56).

Wichtig ist fiir das 2Q-Konzept die Hervorhebung der Selbstfiihrung. So werden Zie-
le und Vorhaben, die angestrebt werden, nicht von oben, von der Schulleitung, vor-
gegeben, sondern von den Lehrkréften selbst gewéhlt und erarbeitet. Dadurch identi-
fizieren sich die Lehrpersonen stirker mit den Zielen und den Entwicklungsplénen.
Dies ist vor allem im Lehrerberuf wichtig, da den Lehrkriften ein groer Handlungs-
spielraum fiir die individuelle Ausgestaltung des Berufes eingerdumt wird (vgl. Go-

non u.a. 2001, 56).

> Im Anhang, Seite 204 — 208, finden sich weitere, detailliertere Ausfiihrungen zu diesem Konzept.
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Mit diesem Konzept ist keine systematische Qualititsevaluation vorgesehen, da es ein
Personalenwicklungs- und Personalfiihrungsinstrument ist und kein Evaluationssys-
tem. Durch die individuellen Entwicklungsprozesse der Lehrkréfte soll die Schulqua-
litat gefordert werden. Das Modell zeigt einen realisierbaren Weg der Mitarbeiterfiih-
rung und -beurteilung auf, der auch fiir den hochkomplexen padagogischen Bereich
geeignet ist. Die empfohlenen Schritte und Verfahren sind plausibel und ohne
Schwierigkeiten umsetzbar, sofern die Motivation der Lehrer gegeben ist (vgl. Gonon

u.a. 2001, 59 und 61).

Da das 2Q-Verfahren eigens fiir die Schule entwickelt worden ist, ist seine Kompati-
bilitdt mit den schulischen Rahmenbedingungen gut. Einschrdnkungen gibt es ledig-
lich dahingehend, dass in der Schule ein pddagogisches Schulfiihrungsverstindnis
vorherrschen sollte, damit eine erfolgreiche Umsetzung gelingen kann. 2Q ist
kopiergeschiitzt und darf nicht ohne Beteiligung des Systemanbieters, der Frey-

Akademie, eingefiihrt werden (vgl. Gonon u.a. 2001, 62).”

5.2 Rechtliche Aspekte

Qualitit kann nicht nur unter Beriicksichtigung der Mikroebene der Lernprozesse und
der Ebene der Lernorte und Bildungstriger erzeugt und gesichert werden, sondern
wird ebenfalls durch Einfliisse von regionaler Ebene, Landes- und Bundesebene und
zunehmend auch europdischer und internationaler Ebene mitbestimmt (vgl. Riitzel
2000b, 101-102). ,,Insbesondere Gesetze und Verordnungen, in denen auch Zustin-
digkeiten, Kompetenzen und Beteiligungsstrukturen geregelt werden, setzen Stan-
dards und Rahmenbedingungen fiir die Erzeugung und Sicherung von Qualitédt™ (Riit-
zel 2000b, 102). Solche rechtlichen Regelungen haben zwei Funktionen: Erstens ha-
ben sie eine konservierende Rolle, indem sie erreichte Entwicklungen sichern und
dauerhaft erhalten, und zweitens iiben sie eine reformierende Funktion aus, wobei als
notwendig oder wiinschenswert erachtete Anderungen politisch durchgesetzt werden.
Ziel solcher Regelungen ist es, Ordnung zu schaffen. Dariiber hinaus bedarf es noch
eines neuen Verstidndnisses von Ordnungspolitik, das die Regelungen als Gestal-

tungsraum auffasst, der eine grofle Transparenz ermdglicht (vgl. Riitzel 2000b, 102).

> Im Anhang, Seite 209 — 213, finden sich weitere, detailliertere Ausfiihrungen zu diesem Konzept.
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Eine Kompetenzverlagerung von der zentralen auf die dezentrale Ebene ist in der
letzten Zeit zu beobachten. Dies fiihrt zu einer geringeren Regulierungsdichte und zu
einer hoheren Selbstverantwortung und Selbstregulation der Einzelschule. Damit geht
das Aufkommen von neuen Regelungsbedarfen und neuen Kooperationsformen ein-
her (vgl. Riitzel 2000b, 114). Konsens in der Diskussion um die groBere Selbststdn-
digkeit der Einzelschule herrscht in der Auffassung, dass staatliche Kontrollen zur
Qualititssicherung notwendig bleiben. Dennoch muss sich im Zuge der erweiterten

Autonomie die Rolle der Schulaufsicht dndern, da

,von einem schulinternen Qualitdtsmanagement [...] groere Wirkungen fiir die Verbesse-
rung der schulischen Arbeit und ihrer Ergebnisse erwartet [werden] als von externen Verfah-
ren zur Qualitdtsentwicklung und Qualitdtssicherung. Der Schulaufsicht wird deshalb eine
,zurlickhaltende Rolle’ zugewiesen, die ihre Arbeit statt durch direkte Eingriffe im Sinne der

,Steuerung auf Abstand’ organisieren sollte* (Buchen / Burkard 2000, 239).

So sollen zuerst die Beratungs- und Unterstiitzungstitigkeiten der Schulaufsicht zu
Lasten kontrollierender und verwaltender Tétigkeiten ausgeweitet werden. Die Schu-
len kdnnen beispielsweise eine Beratung in Sachen Durchfiihrung einer schulinternen
Evaluation durch die Schulaufsicht in Anspruch nehmen. Die Schulaufsicht soll dann
die externe Evaluationen iibernehmen, um Standards™* schuliibergreifend zu sichern.
Fiir die Initilerung von Qualitdtsentwicklungsprozessen in einer Schule kommt der
Schulaufsicht als externer Impulsgeber eine wichtige Rolle zu (vgl. Buchen / Burkard
2000, 239 — 240). Schulaufsicht hat also die Aufgabe, ,,Qualitdtsentwicklung und
Qualitétssicherung ,auf die Tagesordnung’ zu setzen, ihre Bedeutung zu kléren, be-
reits in Schulen vorhandene Ansitze zu unterstiitzen und ggf. Fortbildung zu vermit-
teln* (Buchen / Burkard 2000, 241). Hierunter fillt beispielsweise, dass die Qualitéts-
erwartungen, die in Lehrpldanen, Richtlinien und Erlassen angefiihrt werden, den
Schulen deutlich gemacht werden und dann als Orientierungsrahmen in die internen
Prozesse der Schule einflieBen. Die Schulaufsicht kann dariiber hinaus einen schul-
iibergreifenden Austausch in Gang bringen, da sie die Kenntnis der verschiedenen
Praxen der Einzelschulen hinsichtlich der jeweiligen Qualititsentwicklungsprozesse
hat. Aufgrund dessen sollte die Schulaufsicht eine Metaevaluation durchfiihren, um

so zur Qualititssicherung des Schulsystems beizutragen (vgl. Buchen / Burkard 2000,

> Dies setzt voraus, dass es ,Giitekriterien’ fiir die Gestaltung von Qualititsentwicklung und Quali-
tatssicherung zumindest in Form von Leitlinien gibt, beziechungsweise entsprechende Verfahrensstan-
dards von der Schulaufsicht begriindet und gegeniiber den Schulen offengelegt werden™ (Buchen /
Burkard 2000, 241).
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242 und 244). ,,Schulen, so konnte ein Fazit lauten, sind unter den Bedingungen er-
weiterter Verantwortung schwieriger zu planen. Das ist eine Herausforderung an jene,
die sich mit solchen Aufgaben und Prozessen professionell zu befassen haben* (Ros-

ner 2000, 226).

,Durch das Berufsbildungsgesetz und die Schulgesetze der Liander versucht der Staat
in der beruflichen Erstausbildung, der schulischen Berufsbildung und der Fachschul-
bildung durch detaillierte Input-Steuerung, zum Beispiel iiber Lehrpldne, Ausbil-
dungsordnungen, Leistungsbewertung, Vorgaben fiir das Personal etc. das System zu
gestalten und zu organisieren sowie die Qualitit der (Aus-)Bildung und die Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse zu sichern® (Riitzel 2000b, 102). Da dieses System zu
unbeweglich ist, kann auf Reformbedarf nicht zeitnah reagiert werden (vgl. Riitzel
2000b, 102). Dennoch sind im Zuge der geianderten Rahmenbedingungen mittlerweile
viele Ausbildungsordnungen dahingehend geédndert worden, dass sie nun aktuelle
Entwicklungen, Kundenorientierung, vertriebsorientierte Inhalte, handlungskompe-
tente und flexibel einsetzbare Mitarbeiter sowie einheitliche MaBstébe fiir Ausbildung

und Priifung stirker in den Fokus der Ausbildung riicken™ (vgl. DIHT 1996, 11).

Was von den Lehrern gelehrt werden und von den Schiilern gelernt werden soll, wird
zundchst in grofen Zielen und dann in einer Zusammenstellung der Inhalte von der
Offentlichkeit diskutiert. Die Ziele finden sich in den Schulverfassungen als Zwecke
der Schule und in den Schulgesetzen als Aufgaben wieder. Breiter ausgearbeitet sind
sie den Lehrpldnen vorangestellt und werden mit dem Lehrstoff, der im Rahmenlehr-
plan aufgefiihrt ist, zu Unterrichtsthemen verbunden. Der eigentliche Rahmen des
Unterrichts wird durch die Stundentafeln abgesteckt (vgl. Diederich / Tenorth 1997,
73 —74).

Standards™® fiir die zu erbringenden Leistungen von Schiilern bzw. Schule bundesweit

durchzusetzen, ist ein schwieriges Unterfangen und oft ist nur eine Sicherung von

> Im Verordnungstext wird dies folgendermaBen ausgedriickt: ,,Die in dieser Verordnung genannten
Fertigkeiten und Kenntnisse sollen so vermittelt werden, dass der Auszubildende zur Ausiibung einer
qualifizierten beruflichen Tatigkeit im Sinne des § 1 Abs. 2 des Berufsbildungsgesetzes befahigt wird,
die insbesondere selbststindiges Planen, Durchfiihren und Kontrollieren einschliefit. Diese Befahigung
ist auch in den Priifungen nach den §§ 7 und 8 nachzuweisen® (Verordnung iiber die Berufausbildung
zum Bankkaufmann 1997, § 4, Abs. 2).

6 Weitere Ausfiihrungen zu den Standards finden sich im Anhang, Seite 213 —214.
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Mindeststandards moglich (vgl. Diederich / Tenorth 1997, 130). Da ihre flichende-
ckende Evaluation lediglich mit einfachen Kriterien und Methoden zu bewerkstelli-
gen ist, geht damit meist eine Tendenz zur Qualitdtsminderung einher. So wird die
Schule auf wenige Aspekte reduziert, die dem Umfang des Wesens und der Leistung
der Schule nicht entsprechen (vgl. Riecke-Baulecke 2001, 127). In Deutschland sind
die Bundesldnder fiir die Setzung und Priifung von Standards zustdndig, die sich in
der Kultusministerkonferenz untereinander abstimmen (vgl. Klieme 2003, 10). Am
25. Juni 2002 hat die Kultusministerkonferenz beschlossen, ,,nationale Bildungsstan-
dards in Kernfichern fiir bestimmte Jahrgangsstufen und Abschlussklassen zu erar-

beiten* (Klieme 2003, 10).

In diesen nationalen Bildungsstandards soll festgelegt werden, welche Kompetenzen
den Schiilern zu vermitteln sind. Sie beschreiben zunichst, welche Lernergebnisse
(Wissen, Haltungen, Interessen, Einstellungen, grundlegende Fahigkeiten) die Schii-
ler bis zu einem bestimmten Zeitpunkt (Klassenstufe oder Altersstufe) erreichen sol-
len. Solche Standards werden curriculare Standards oder content standards genannt.
Hier sind nicht wie in Lehrpldnen die einzelnen Lernziele aufgelistet und zeitlich an-
geordnet, sondern die zentralen Kompetenzbereiche werden herausgearbeitet, die es
zu erreichen gilt (vgl. Klieme 2003, 11). ,,Standards miissen daher die Grundprinzi-
pien des Lernens und die Leitbilder der Fécher klar darlegen (Klieme 2003, 11). Mit
Leistungsstandards (performance standards) wird festgelegt, welches MaR fiir eine
bestimmte Schiilergruppe in einer bestimmten Klasse oder in einem bestimmten Alter
an Kompetenzerreichung vorgesehen ist. Diese Normen konnen beziiglich ihrer Er-
reichung oder Nichterreichung durch Testverfahren iiberpriift werden. Sie beziehen
sich nur auf die Ergebnisse des Lernens und nicht auf den Lernprozess oder die Aus-
stattung der einzelnen Schule (vgl. Klieme 2003, 11). ,,’Bildungsstandards’ in diesem
Sinne standardisieren gerade nicht den Prozess der Bildung, das heiflt Lehren und
Lernen; sie definieren hingegen eine normative Erwartung, auf die hin Schule erzie-
hen und ausbilden soll* (Klieme 2003, 11). Der Weg hin zu diesen Erwartungen ist
fiir jedes Bundesland bzw. fiir jede Schule individuell gestaltbar. Da Standards meist
als Mindeststandards formuliert sind, bleibt es den Schulen bzw. den Bundesldndern
unbenommen, weitergehende Ziele zu formulieren oder erginzende pddagogische
Ideen zu integrieren, um ein individuelles pddagogisches Profil zu erhalten. So ver-

standene Standards, die auf Ergebnisse verpflichten, 16sen keine Angste vor einer
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Gleichmacherei aus, sondern sind die Grundlage fiir die Gewédhrung von Autonomie,

also fiir eine erweiterte Verantwortung der Einzelschule (vgl. Klieme 2003, 11 — 12).

Sollen auch weiche Kriterien wie beispielsweise das Schulklima als Standards festge-
legt werden, so ist es schwierig hier Stufen zu definieren und eine Stufe als verbindli-
chen Standard festzuschreiben. Dieses Problem wird meist damit geldst, dass man
soziale Vergleichsnormen einfiihrt. Die Schule wird dann mit den Ergebnissen ande-
rer, besonders erfolgreicher Schulen verglichen (Benchmarking) (vgl. Klieme 2003,
15). Diese Standards sind Bildungsstandards im erweiterten Sinne, ,,bei denen es sich
jedoch nicht bzw. nicht ausschlieBlich um (aggregierte) Leistungsstandards handelt,
sondern im allgemeineren Sinne um Qualitétsstandards fiir die Schulentwicklung.*
(Klieme 2003, 15). Bei einer professionellen Schulevaluation ist es heute iiblich, dass
bei den Kriterien die Rahmenbedingungen der Schule Beriicksichtigung finden und
die Schuldaten adjustiert riickgemeldet werden. Dies fiihrt zu valideren Aussagen

iber die Wirkungen der betreffenden Schule (vgl. Klieme 2003, 15).

5.3 Die Autonomie der Schule

Die Debatte um mehr Autonomie fiir die einzelnen Schulen steht zur Zeit im Blick-
feld der teilweisen Neuordnung des Verhéltnisses Staat — Schule. Die Einzelschule
soll mehr Verantwortung in pddagogischen Angelegenheiten und damit einhergehend
auch fiir die Einhaltung und Kontrolle von Standards iibernehmen. Hierfiir soll eine
schulrechtlich gesicherte Basis geschaffen werden, vor deren Hintergrund die Schulen
flexibel auf die jeweiligen Umgebungskonstellationen reagieren konnen. Es wird er-
wartet, dass die Schulen pddagogische Programme entwickeln und sich ein spezifi-
sches Profil geben. Dieser Aspekt ist den Schulen nicht fremd, da die Lehrerschaft
schon jetzt fiir die Giite des Lehrens und Lernens verantwortlich ist und das Kollegi-
um fiir die Qualititssicherung einen padagogischen Auftrag besitzt. Neu ist dagegen,
dass die Verantwortung auch auf andere Bereiche — beispielsweise den personellen
Bereich — ausgeweitet werden soll, um der Schule eine steuerungspolitisch motivierte

Entwicklungsperspektive zu bieten (vgl. Hameyer / Wissinger 1998, 115).
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Festzustellen bleibt, dass nicht fiir eine umfassende Autonomie der Schule geworben
wird, die die Schule zu einem selbststindigen Wirtschaftsunternehmen werden lief3e.
Pladiert wird fiir eine Teilautonomie, die sich vor allem auf Lehrplan-, Organisations-
und Investitionsautonomie bezieht. Ausgeschlossen bleibt die Finanzautonomie, das
heil3t, dass an den fiir die Bezahlung der Lehrer zustéindigen Stellen nichts gedndert
werden soll (vgl. Krumm 1997, 449). ,Die Befiirworter von Schulautonomie wiin-
schen sich Freiheit flir ihr Planen und Handeln in der Schule, d. h. die weitgehende
Unabhéngigkeit von der bisherigen Steuerungs- bzw. Kontrollinstanz, sie sind aber
nicht bereit, jenes Risiko auch personlich auf sich zu nehmen, das wirkliche Selbst-
standigkeit und damit Verantwortlichkeit mit sich bringt: das Risiko des Scheiterns*
(Krumm 1997, 449). Schulen haben zudem vorgegebene Ziele hoherer Instanzen®’ zu
erreichen und konnen daher nie eine totale Autonomie in basisdemokratischer Form
besitzen. Diese umfassende Autonomie wére nur dann moglich, wenn sich alle Schul-
angehorigen zu 100 Prozent mit der Schule identifizieren und ihr ganzes Handeln in
ihren Dienst stellen wiirden, was in den Schulen kaum der Fall sein wird. Daher kann
die Autonomie der Schule immer nur eine Teilautonomie sein. Freirdume bestehen
innerhalb vorgegebener Ziele, deren Erreichung iiberpriift wird, da es sonst zu Ziello-
sigkeiten in Folge von kurzfristigem Denken und zu Ineffektivitdt aufgrund endloser
Diskussionen kommt (vgl. Dubs 1994, 29). Allerdings ist noch nicht klar, wieweit die
Autonomie der Schule gehen darf, kann oder soll. Auch die Nebenfolgen einer grof3e-
ren Autonomie der Schulen — beispielsweise die Sicherung eines gleichwertigen Bil-
dungsangebotes —sind noch nicht abschitzbar (vgl. Ditton 2000, 74). ,,Jmmerhin hat
sich inzwischen die Einsicht gefestigt, dass mehr Autonomie fiir die einzelnen Schu-
len nur in Verbindung mit begleitenden Evaluationsprogrammen verantwortbar ist,
wenn quasi im Sinne einer Nachweispflicht eine Uberpriifung [anhand von vorher
verbindlich definierten Zielen, M. B.] vorgenommen wird*“ (Ditton 2000, 74). Des
Weiteren stellen sich die Fragen, ob erstens Autonomie iiberhaupt eine entscheidende
Voraussetzung fiir mehr Schulqualitdt ist (vgl. Krumm 1997, 446) und ob zweitens
nicht ,,Elemente aus dem Marktsystem®® das Lenkungsproblem in teilautonomen
Staatsbetrieben besser 16sen als deren ,Selbstevaluation’ oder ,Selbstregulierung’ und

auch besser als das herkommliche zentralistisch-biirokratische System* (Krumm

°7 Gemeint sind Bildungs- und Erziehungsziele der Gesellschaft (vgl. Dubs 1994, 29).

8 Der Markt erfiillt fast immer seine Lenkungsfunktion besser als es die Selbstkontrolle in privaten
oder offentlichen Unternehmen vermag, und zwar unabhéngig davon, ob diese Institutionen zentral
oder dezentral gesteuert werden™ (Krumm 1997, 454).
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1997, 455). Wenn es richtig ist, dass die Leistungen einer Schule vor allem abhéngig
von der Schulleitung und der Lehrerschaft sind, dann stellt sich eine dritte Frage:
Welche institutionellen Voraussetzungen miissen gegeben sein, damit Schulleitung

und Lehrerschaft das tun, was man von ihnen erwartet (vgl. Krumm 1997, 455)?

Wenn sich durch eine groflere Handlungsfreiheit fiir die Kollegien die Schulleistun-
gen verbessern, dann muss man die Freirdume vergroBern. Wenn sich erweiterte Frei-
rdume nicht negativ auf die Leistungen auswirken, dann sollte ebenfalls eine Auswei-
tung vorgenommen werden, da groBere Handlungsspielrdume positiv auf die Zufrie-
denheit der Lehrer wirken. Allerdings ist davon auszugehen, dass sich nach dem ers-
ten Enthusiasmus iiber die erweiterten Moglichkeiten bei vielen Lehrern der alte Trott
wieder einschleicht, weil der Elan der Anfangszeit nachlésst (vgl. Krumm 1997, 455
— 456). ,,Wenn die intrinsische Motivation nachlisst, der Hawthorne-Effekt verpufft
ist, dann stellt sich die Frage nach jenen — horribile dictu — Anreizen, die die intrinsi-
sche Motivation aufrechterhalten oder beleben konnten, auf jeden Fall aber die Werk-
titigen in der Schule veranlassen konnten, zu tun, was sie sollen (und was sie vor und
mit der Reform ja auch wollten)* (Krumm 1997, 456). Hier kann das Marktsystem
weiterhelfen und Anreize zur Steigerung der Motivation bereitstellen. Zu nennen ist
beispielsweise die leistungsabhingige Entlohnung, die Wahlmoglichkeit der Kunden
oder auch die Entlohnungsvergabe durch die Kunden. Daher ist es notwendig, solche
Evaluationsverfahren zu entwickeln, die erwiinschtes Lehrerverhalten identifizieren,

welches konsequent belohnt werden kann (vgl. Krumm 1997, 456 und 462).

Empirisch ist noch nicht eindeutig belegt, dass eine autonome Schule auch eine gute
Schule ist (vgl. Hameyer / Wissinger 1998, 115). Fiir den Zusammenhang zwischen

Schulautonomie und Schulqualitét gibt es einige logische Argumente:

e Professionalitit™ ist eine Voraussetzung fiir Handlungsqualitit und Autono-
mie ist ein Merkmal fiir solche Professionalitit.
e Die Zunahme der Autonomie der Schiiler ist ein wichtiges Ziel der Schule

(vgl. Thonhauser 1997, 703 — 704).

> Hier wird von einer positiven Korrelation zwischen Professionalitit und Qualitit beruflichen Han-
delns ausgegangen (vgl. Thonhauser 1997, 705).
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Inhaltsanalytisch wurde untersucht, ob Autonomie als ein Merkmal von Schulqualitét
gegeben ist. Grundlage der Analyse war ein neuer Sammelband (Specht / Thonhauser
1996) zur Autonomiedebatte. 42 Variablen wurden aus den Texten dieses Sammel-
bandes herausgefiltert, die in einem positiven Zusammenhang zur Schulqualitét ste-

hen sollen (vgl. Thonhauser 1997, 706). Interpretiert wird das Ergebnis wie folgt:

,,Einerseits: Autonomie ist eine wichtige Bedingung fiir Schulqualitét. Ein erheblicher Anteil
an Variablen, die als Merkmale guter Schulen identifiziert worden sind, stehen mit Autonomie
in einem mehr oder minder engen Zusammenhang. Andererseits: Autonomie ist zwar eine
giinstige, keineswegs aber die einzige und hochstwahrscheinlich keine notwendige Vorausset-

zung, um Schulqualitdt zu steigern™ (Thonhauser 1997, 706 — 707).

Dartiber hinaus liegen die Ergebnisse einer Evaluation vor, die sich auf einen groflen
Datensatz beziehen, der aus schriftlichen Befragungen von Schulleitung, Lehrer-
schaft, Schiilerschaft und Elternschaft aus Schulen ohne und mit gréBerer Autonomie
zusammensetzt. So lassen sich auch Vergleiche zwischen den Schulen vornehmen®
(vgl. Thonhauser 1997, 707). Es hat sich gezeigt, dass eine erweiterte Autonomie fiir
die Schule eine Moglichkeit darstellt, neue Wege der Schulgestaltung auszuprobieren.
Wie sich solche Veridnderungen auf die Schulqualitit auswirken, héngt in erster Linie
davon ab, wie gut sie geplant und inhaltlich ausgestaltet sind. Eine Umkehr des We-
ges hin zu mehr Autonomie wird durch die Befunde nicht unterstiitzt und wire wohl
auch nicht realisierbar, da Handlungsspielrdume eine essentielle Rahmenbedingung
fiir das Handeln von Menschen darstellen. Mit erhdhter Autonomie geht eine Erho-
hung der Kompetenz und Verantwortung einher. Und hierum geht es ebenfalls der
Bildungspolitik. Sie will den Lehrern sowie den Schulleitungen einen Motivations-
schub zur Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen mit auf den Weg geben und Ver-
antwortung fiir das Geschehen an den Einzelschulen abgeben. Der Erfolg einer erwei-
terten Autonomie der Schulen ist deutlich geringer, als erwartet worden ist (vgl.
Thonhauser 1997, 709). Egal, welche Autonomiebestrebungen zum Tragen kommen,
es ist darauf zu achten, ,,dass die Gewédhrung von Schulautonomie nur ein Baustein
fiir Schulqualitét und Schulkultur darstellt und dass sie ohne eine Kompetenzerweite-

rung der Lehrer zum verantwortlichen Umgang mit ihr nicht gedeihen kann‘ (Stef-

% Die ,,Aussagen [...] [sind] mit Einschréankungen zu versehen: (a) Die Evaluation bezieht sich nicht
auf alles, was Autonomie bedeuten kann, sondern auf [...] die Mdglichkeit der Schulen ,ihre materiel-
len und personellen Ressourcen flexibler einzusetzen, standortangemessene Angebotsschwerpunkte
und Schulprofile zu schaffen und dadurch letztendlich auch Probleme des Standorts besser bewéltigen
zu konnen’. (b) Die Evaluation erfasst Beurteilungen nach den Erfahrungen von knapp zwei Jahren*
(Thonhauser 1997, 707).
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fens / Bargel 1993, 140). Vor diesem Hintergrund werden Schulberatung und die
Fort- und Weiterbildung zu wichtigen Sdulen der Schulqualitét (vgl. Steffens / Bargel
1993, 140).

Notwendige Bedingung fiir eine gute Schule ist, wie die Theorie und Forschung zur
Schulqualitét betont, ein Optimum an Entscheidungs- und Gestaltungsfreiheit fiir die
handelnden Personen in der Schule. Wo dieses Optimum zwischen lokaler Autono-
mie und zentraler Lenkung liegt, ist nur empirisch zu entscheiden, wobei es von fol-

genden zwei Parametern abhingig sein diirfte (vgl. Specht 1994, 36):

a) ,,von den gesellschaftlichen und schulischen Traditionen, in denen Schulen,
Schulleiter und Lehrer stehen, d. h. vom konkreten Ausmal, in dem sie in der
Vergangenheit zu Selbststandigkeit und Eigenverantwortung ermutigt wurden
und entsprechende Erfahrungen und Handlungsmuster ausbilden konnten, so-
wie

b) von den Bedingungen der Ausbildung und vom Grad der Professionalisierung
der beruflichen Tétigkeit von Lehrern und Schulleitern® (Specht 1994, 36 —
37).

Allerdings ist die Autonomie keine hinreichende Bedingung fiir das Entstehen pada-

gogisch wiinschenswerter Schulkulturen (vgl. Specht 1994, 37).

5.4 Die Eltern

,»Das Interesse an der guten Schule ist bei Eltern durch ihre Vorsorge fiir Entwicklung
und Zukunftssicherung ihrer Kinder motiviert” (Aurin, Kurt 1990a, 9). Die Eltern
wurden von der Schule bisher nur selten als Erwartungstriger von padagogischen
Qualitdtsanspriichen wahrgenommen. Die Beriicksichtigung von Elternwiinschen gilt
eher als Gefahrdung der allgemeinen Bildungsqualitdt und wird als unvertraglich mit
dem Postulat der Chancengleichheit angesehen (vgl. Ackermann 1998, 121). ,,Gerade
die Befiirchtung, Elternwiinsche konnten schulferne Gesichtspunkte in die Schule
tragen oder durch ihre WertmaBstibe die Universalitdt von Allgemeinbildung unter-

graben, hat eine Auseinandersetzung mit Vorstellungen der Eltern bisher behindert*
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(Ackermann 1998, 133). Von Seiten der Schule dagegen bestehen hohe Erwartungen
an das Elternhaus, was familidre Unterstiitzungsleistungen betrifft, die zum Erreichen
schulischer Leistungsanforderungen beitragen sollen. Die Zusammenarbeit zwischen
den beiden padagogischen Realitdten Schule und Eltern wird zur Forderung der schu-
lischen Lern- und Lehrprozesse, sowie den Entwicklungs- und Entfaltungsmoglich-
keiten der Schiiler notwendig werden. Eltern bringen ihren Kindern als selbststindige
Erzieher grundlegende Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten bei, auf die die
Schule aufbauen kann. Ziel ist es also, einerseits die Eltern fiir die Erfahrungen ihrer
Kinder in und mit der Schule zu sensibilisieren und andererseits die Schule fiir die
Lebenswirklichkeit der Schiiler zu 6ffnen (vgl. Ackermann 1998, 122 und 133). Die
Eltern sollten kontinuierlich iiber die Ziele der Schule und ihre Arbeit, aber auch iiber
die Pflichten der Schiiler informiert werden. Dariliber hinaus ist es flir die Lehrer
wichtig, Kenntnis iiber die familidren Verhéltnisse zu haben, um eine optimale Forde-
rung der jeweiligen Schiiler zu gewéhrleisten. Diese beiden Aspekte lassen sich nur
iber regelmifBige Kontakte zwischen Eltern und Lehrerschaft umsetzen. Dariiber hin-
aus sollten diese Kontakte dazu genutzt werden, die Eltern fiir eine Beteiligung am
schulischen Leben sowie fiir eine Unterstiitzung der Arbeit der Schule zu gewinnen
(vgl. Haenisch 1987, 46). Stehen Verdnderungen bzw. Innovationen in der Schule an,
ist es wichtig, die Eltern friihzeitig zu informieren und um ihre Unterstiitzung zu wer-
ben, um eine Lobby fiir die neuen Projekte aufzubauen und unnétigen Missstimmun-

gen von nicht informierten Eltern aus dem Weg zu gehen® (vgl. Klippert 2000, 147).

In den Landesschulgesetzen werden den Eltern kollektiv verschiedene Rechte einge-
rdumt. So haben sie Mitwirkungsrechte in Fragen der Schul- und Hausordnung sowie
der Schulwegsicherung. Anhorungs- und Beratungsrechte werden ihnen gewihrt,
wenn es um Unterrichtsplanung und -gestaltung geht (vgl. Ackermann 1998, 122).
»Die bloB formalen Kollektivrechte der Eltern [...] haben eine umgreifende Demo-
kratisierung und Erneuerung der Schule verhindert” (Ackermann 1998, 122). Im Zu-
ge der inneren Schulreformbemiihungen wird den Eltern wieder mehr Aufmerksam-
keit geschenkt. Sie sollen in die Verantwortung des Schulgeschehens eingebunden
werden, um sie vom Zuschauer zum aktiv Beteiligten zu machen und so die Identifi-
kation der Eltern mit der Schule ihrer Kinder zu stirken. Da die Eltern die Schul-

wahlentscheidungen ihrer Kinder entweder selbst treffen oder zumindest stark beein-

%' Im Anhang, Seite 215 — 216 (Abbildung 40), und im Anhang B (rosa) findet sich jeweils ein Frage-
bogen fiir die Eltern, der deren Sicht zu zentralen Qualitdtsmerkmalen von Schulen erfasst.
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flussen, entsteht eine Konkurrenzsituation zwischen den Schulen. Somit steigt die
Relevanz der Eltern, die dadurch einen bildungspolitischen Einfluss auf die Schul-
entwicklung nehmen, indem sie entscheiden, welche Schule welche Klientel be-
kommt. Entscheidungsparameter fiir oder gegen eine Schule sind die Erreichbarkeit
der Schule im regionalen Umfeld und der zu erreichende Schulabschluss. Ziel der
Eltern ist es, die Bildungswege, das heift, die Entwicklungs- und Zukunftschancen
ihrer Kinder, mdglichst lange offen zu halten und so die Mdglichkeit fiir eine gute
Schulausbildung zu sichern, die der heutige Lehrstellen- und Arbeitsmarkt verlangt
(vgl. Ackermann 1998, 123 — 124). ,,.Die Offenheit der Bildungswege hat sich als
wichtige Voraussetzung der Bereitschaft von Eltern erwiesen, in der Schule aktiv
mitzuwirken* (Ackermann 1998, 125). Dabei ist ihre Beteiligung zu Beginn der
Schullaufbahn und bei Ubergangsentscheidungen besonders hoch (vgl. Ackermann

1998, 125).

Es ist allerdings davon auszugehen, dass die Interessen von Eltern und Schule von-
einander abweichen. Zwischen Fordern und Auslesen besteht ein Widerspruch, der
tiberformend wirkt und aus den gesellschaftlichen Funktionen der Schule herriihrt

(vgl. Ackermann 1998, 134).

5.5 Die Kosten

Mochte man in der Schule groere Effekte im Hinblick auf die Qualitét erzielen, dann
liegt es nahe, die Ausgaben fiir die Schulen bzw. fiir die Bildung zu erh6hen. Aber
bringen hohere Bildungsausgaben den Nutzen, den man erwartet? Um dies zu iiber-
priifen ist eine Verzahnung von Ausgaben und der damit angestrebten Ziele, ablau-
fenden Prozesse und schlieBlich erreichten Effekte notwendig (vgl. Riecke-Baulecke
2001, 41). ,,Vieles deutet darauf hin, dass weder Schulqualitit noch Schiilerzufrie-
denheit mit den Kosten pro Schiiler korrelieren (Buschor 1997, 165). Dies bedeutet,
dass sich Ausgaben nicht padagogisch rechtfertigen lassen. Da die Leistungen der
Lehrpersonen wohl viel bedeutsamer fiir die Lernleistungen der Schiiler sind, sollte
die Verbesserung der Schule bei den Lehrpersonen ansetzen. Wie jedoch die Qualitét
der Lehrkrafte mit finanziellen Mitteln verbessert werden kann, ist noch offen. Nicht

ganz unwirksam scheint ein gut konzipiertes Leistungslohnsystem zu sein (vgl. Dubs
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1994, 141). Gerade in personalintensiven Branchen macht es Sinn, die Mitglieder
durch finanzielle Anreize auf das Erreichen der Ziele hin auszurichten (vgl. Bottcher
2001, 897). ,,Trotz der hohen Bedeutung monetirer Anreize bewirken offenbar Stra-
tegien, die extrinsische Belohnungen mit intrinsischen kombinieren, die hochsten
Grade der Einbindung und eroffnen die groften Chancen, leistungsférdernd zu wir-
ken* (Bottcher 2001, 899), da Motivation und Zufriedenheit durch mindestens fiinf
Merkmale bestimmt werden, ndmlich durch SpaB3, Geld, Sinn, Zeit und Status (vgl.
Bottcher 2001, 898). Hohere Lohne fithren zwar dazu, dass sich mehr Menschen fiir
diesen Beruf interessieren, aber iiber deren Eignung sagt das natiirlich noch nichts aus
(vgl. Dubs 1994, 141). Die Anwendbarkeit einer leistungsabhéngigen Bezahlung setzt
voraus, dass man gute und schlechte Lehrer unterscheiden und identifizieren kann

(vgl. Bottcher 2001, 906).

Hinsichtlich der Unterhaltung der Gebdude und der Ausstattung der Schule ist eine
gewissenhafte Unterhalts- und Reparaturplanung wichtig. Als langfristig billiger er-
weisen sich solche Schulen, die gut unterhalten sind und in denen alles besténdig re-
pariert wird (vgl. Dubs 1994, 140). Da kein Merkmal der Schulausstattung eine kon-
sistent positive Beziehung zu den Schulleistungen hat, stellen sie selten wichtige De-
terminanten fiir die Schulleistungen dar. Problematisch sind finanzielle Ausgaben als
direkte Wirkungsfaktoren, da sich Lernleistungen nicht direkt mit Geld kaufen lassen

(vgl. Fend 1980, 278 und 288).

,Der kluge Einsatz grundsitzlich limitierter Mittel wird zur zentralen Aufgabe, denn
auf absehbare Zeit wird es vermutlich keine durchschlagenden finanziellen Zuwichse
geben — wohl aber einen Zuwachs an Rechtfertigungsdruck auf den Bildungsbereich
insgesamt sowie auf die einzelnen Einrichtungen innerhalb dieses Bereichs* (Terhart
2000, 811). Daher werden sich Schulen hinsichtlich des produktiven Einsatzen unter
Berticksichtigung der jeweiligen Umfeldbedingungen vergleichen lassen miissen (vgl.

Terhart 2000, 811).
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5.6 Die Gesellschaft

Die Schule ist die Sozialisationsinstanz, in der Lernen als gesellschaftliche Veranstal-
tung mit festgelegten Regeln und Zielen erfolgt (vgl. Sandfuchs 2001, 15). ,,Gesell-
schaft und Staat streben fiir ihre Biirger, nicht zuletzt auch im eigenen Interesse, die
bestmdgliche Forderung des einzelnen und — damit verbunden — die Vermittlung ei-
ner moglichst breit angelegten Allgemeinbildung aller an, die den Anforderungen
unseres wissenschaftsbestimmten Lebens und den Herausforderungen unserer Zeit
gerecht wird“ (Aurin 1990a, 9). Diese Forderung griindet auf dem Wissen, dass der
Bildung fiir die Selbstverwirklichung und Personlichkeitsentwicklung sowie fiir die
Lebens- und Berufschancen der Individuen eine besondere Bedeutung zukommt. Au-
Berdem besitzt Bildung eine entscheidende Funktion fiir die aktive und verantwortli-
che Mitgestaltung des freiheitlichen demokratischen Gemeinwesens durch die Biir-
ger. Fiir die Erhaltung, Weiterentwicklung und Leistungsfdhigkeit der Gesellschaft ist
Bildung in allen Lebensbereichen unerldsslich. Besondere Bedeutung erlangt sie im
Hinblick auf die Bewiltigung der Herausforderungen, mit denen die Gesellschaft
heute im Zuge des schnellen sozio-kulturellen und wissenschaftlich-technologischen
Wandels in Berithrung kommt (vgl. Aurin 1990a, 9). Schule soll auf das Leben in der
Gesellschaft vorbereiten, was dazu fiihrt, dass sie zu gesellschaftlichen Problemen
und Fragen Antworten anbieten und sich auf die Erwartungen der sozialen Umwelt
beziehen konnen sollte (vgl. Steffens / Bargel 1993, 49). Die Gesellschaft tragt immer
umfangreichere Aufgaben an die Schule heran. Schule soll jedes gesellschaftliche
Problem, das die Jugendlichen irgendwie tangiert — ob Jugendkriminalitit oder Dro-
genproblematik —, 16sen. Sie wird so zum ,,Reparaturbetrieb® fiir die gesellschaftli-
chen Probleme. Problematisch ist, dass die Schule sich dieser Aufgabe nicht entzie-

hen kann, obwohl sie weil3, dass sie nicht in der Lage ist, alle diese Probleme zu 16sen

(vgl. Sandfuchs 2001, 21).

Schule hat einerseits die Aufgabe, Traditionen zu bewahren und die damit verbunde-
nen Kenntnisse und Werte an die nachwachsende Generation weiterzugeben, um eine
gewisse Stabilitdt in der Gesellschaft zu produzieren und sie so zu reproduzieren. Auf
der anderen Seite muss sie auch den Verdnderungen in der Gesellschaft Rechnung
tragen und Schiilern die Qualifikationen vermitteln, die sie handlungsfahig in der Ge-

sellschaft werden lassen (vgl. Schratz 1995, 273). Diese neuen Anforderungen riihren
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vor allem von den verschérften Wettbewerbsbedingungen und von der Globalisierung
der Mirkte her und geben der Qualifikation einen neuen Stellenwert innerhalb des
Arbeitsmarktes (vgl. Peters 1997, 583). Qualifikationen werden zu einer &ulerst
wichtigen nationalen Ressource im internationalen Vergleich. Hier zeigt sich der enge
Zusammenhang zwischen dem gesellschaftlichen Qualifikationsniveau und den indi-
viduellen Bildungsprozessen, wobei schon jetzt Diskrepanzen zwischen ihnen sicht-
bar sind (vgl. Weinert 2001, 66). ,,Die Tatsache, dass es zur gleichen Zeit eine wach-
sende Zahl von Arbeitslosen und eine zunehmende Anzahl von freien, nicht besetzba-
ren Stellen fliir Mitarbeiter mit spezialisierten, anspruchsvollen Kompetenzen gibt,
zeigt den schnell wachsenden Qualifikationsbedarf (Weinert 2001, 66). Zukiinftig
wird es wichtig, dass das Bildungssystem fiir alle — unabhingig von Rasse, Herkuntft,
Weltanschauung — einen Zugang zu Lernen und Wissen ermdglicht (vgl. Fend 2000,

61).

Die Schlussfolgerung aus den Prozessen des Wandels, dass sich der Wandel auch auf
die Inhalte zu beziehen hitte — sie sich permanent wandeln und modischen Trends
folgen sollen — verfehlt den gesetzlichen Auftrag von Schule zur umfassenden Bil-
dung und Erziehung (vgl. Riecke-Baulecke 2001, 35). ,,.Die Bedeutung der Schule als
Lernort der Stabilitidt und Kontinuitdt wichst, um systematisches Lernen sowohl in
den zentralen Wissensdoménen als auch in der Gestaltung sozialer Beziechungen zu
ermoglichen, um den Schiilerinnen und Schiilern die Voraussetzungen zur aktiven

Gestaltung ,des Wandels’ zu vermitteln* (Riecke-Baulecke 2001, 35).

Das Bildungswesen hat zudem die Aufgabe, die moralische Urteilsfahigkeit der ein-
zelnen Schiiler zu fordern und hier besonders den Sinn fiir Gerechtigkeit und soziale
Mitverantwortung zu stirken. So sollen die Schiiler z. B. lernen, Konflikte durch eine
verniinftige, diskursive Auseinandersetzung zu 16sen. Die Einiibung von Formen des
demokratischen Zusammenlebens sollte durch die Schaffung von Mitwirkungs- und
Entscheidungsmoglichkeiten fiir die Schiiler und die damit einhergehende Verantwor-
tungsiibernahme schon in der Schule praktiziert werden (vgl. Steffens / Bargel 1993,
49).
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6 Relevanz der Kriterien fur die berufsbildenden Schulen

Alle in den vorherigen Kapiteln vorgestellten Kriterien der Schulqualitdt finden sich
auch in berufsbildenden Schulen wieder. Allerdings fallen sie hier teilweise anders
ins Gewicht und erlangen so mehr oder weniger Potenzial, um positiv auf die Schul-

qualitét einzuwirken.

Die Schiiler berufsbildender Schulen sind beziiglich ihrer Vorkenntnisse, die sie in
die Schule mitbringen, viel heterogener als das in den Regelschulen der Fall ist. Hier
kommen Schiiler mit und ohne Abschluss zusammen. Man findet Schiiler mit Haupt-,
Real- oder Gymnasialabschluss, welche, die schon einen Beruf erlernt haben oder
auch solche, die nach einem Studium noch eine weitere Ausbildung machen. Auch
Umschiiler mit Berufserfahrung und solche, die erst gerade in einen Betrieb eingetre-
ten sind oder auf dem Weg zu einer Ausbildungsstelle sind, gehdren der Schiiler-
schaft in berufsbildenden Schulen an. ,,Beim Blick auf die schulische Vorbildung fallt
auf, dass immer mehr [Schiiler] liber einen héheren [Bildungsabschluss] verfiigen
[...]; der Anteil der Schiiler ohne Hauptschulabschluss bleibt jedoch mit 6 % immer
noch recht hoch* (Zedler 1999, 81).

Die erreichbaren Abschliisse unterscheiden sich in berufsbildenden Schulen ebenfalls,
da sie viele verschiedene Schulformen beinhalten — Wirtschaftsgymnasium, Berufs-
schule, Fachoberschule, Berufsvorbereitungsjahr usw. Dadurch, dass hier Vollzeit-
und Teilzeitschulen nebeneinander in einer Schule angesiedelt sind, variiert die Schii-
lerschaft von Tag zu Tag, d. h., die Schiilerschaft setzt sich jeden Tag neu zusammen.
Innerhalb der Teilzeitschulformen — in der Regel betrifft das nur die Berufsschule —
gibt es die Moglichkeit, dass die Schiiler bestimmte Tage in der Woche in der Schule
sind oder einige Wochen am Stiick und dann ldngere Zeit {iberhaupt nicht. Gerade bei
diesen Teilzeitformen ist es fiir die Schiiler schwierig, sich am Schulleben zu beteili-
gen und das Schulklima auf diese Weise mitzuprdgen, da sie nicht stindig prisent
sind und Entwicklungen nicht kontinuierlich miterleben konnen. Auflerdem ist der
Bezug dieser Schiiler zur Schule — also ihre Identifikation mit der Schule — weniger
ausgepragt, weil sie sich durch ihre sporadische Anwesenheit in der Schule nicht so
integrieren konnen oder vielleicht auch wollen, wie dies in Vollzeitschulen der Fall

ist. Dariiber hinaus ist fiir die Berufsschule festzuhalten, dass sich die Schiiler eher in
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threm Ausbildungsbetrieb engagieren als in der Schule, da im Unternehmen letztlich
die Entscheidung getroffen wird, ob eine Beschéftigung fortgesetzt wird oder nicht.
In der Schule ist es fiir sie vor allem wichtig, sich relevantes Wissen anzueignen, um
die Abschlusspriifung der Kammern mit einem guten Ergebnis zu bestehen. Die Be-
deutung des Berufsschulzeugnisses spielt fiir die Betriebe bei der Frage einer Weiter-
beschiftigung oder Einstellung meist eine untergeordnete Rolle. Daher ist es auch
kaum verwunderlich, dass die Motivation der Berufsschiiler in der Schule geringer ist
und eher extrinsisch motiviert ist als im Betrieb. Diese Tatsache erschwert es den
Lehrer, Schiiler fiir Aktivitdten auBlerhalb und teilweise auch innerhalb des Unter-

richts zu begeistern.

Gerade in berufsbildenden Schulen ist Offenheit, Transparenz und eine gute Informa-
tionskultur zwischen Schule (Schulleitung, Lehrer) und Schiilern und ein damit zu-
sammenhdngendes positives Schulklima wichtig, damit sich jeder Schiiler akzeptiert
und gut aufgehoben fiihlt, sowie sofort erkennt, wo er welche Informationen be-
kommt, welche Regeln gelten, welche Angebote es in der Schule gibt und wo er sich
wie einbringen kann. Durch ein offenes, faires und freundschaftliches Verhéltnis zwi-
schen Schiilern und Lehrern wird auch die Basis fiir eine angstfreie, aktive Teilnahme
am Unterricht durch die Schiiler sowie fiir gute Lernleistungen gelegt. Besonders fiir
die Berufsschiiler, die nicht jeden Tag die Schule besuchen, ist es wichtig, unmittel-
bar das Schulklima als angenehm zu erfahren, damit positive Emotionen beziiglich
der Schule aufkommen und negative Einstellungen zur Schule keine Chance haben.
Die Verantwortung fiir ein gutes Schulklima liegt in den Berufsschulen in erster Linie
bei den Lehrern und der Schulleitung. Wichtig ist, dass die Schiiler der Vollzeitschul-
formen in diese Arbeit eingebunden werden. Fiir die Teilzeitschulformen ist diese

Einbindung ungleich schwieriger.

Auch die Lehrerschaft setzt sich jeden Tag neu zusammen. So ist beispielsweise der
Lehrer, der den angehenden Kfz-Mechanikern die Technik der Kraftfahrzeuge ver-
mittelt, nur mittwochs und donnerstags in der Schule und arbeitet daneben noch in
seinem Beruf. Das fiihrt dazu, dass nicht jeder Lehrer stindig fiir die Kollegen aber
auch fiir die Schulleitung greifbar ist, wodurch der Aufbau von kollegialen Beziehun-
gen und die Teamentwicklung erschwert wird. Auch die Kommunikation untereinan-

der sollte hier besonders gut organisiert sein, um Kommunikationsasymmetrien zwi-
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schen den Lehrern, die tagtdglich da sind und denen, die nur zu bestimmten Zeiten in
der Schule sind, zu vermeiden, die das Verhéltnis untereinander belasten konnen.
Hierfiir hat die Schulleitung in erster Linie Sorge zu tragen, indem sie Kommunikati-
onswege aufbaut, die allen transparent und zugéinglich sind. Fiir die Lehrer — vor al-
lem fiir die, die nicht jeden Tag Unterricht haben — ist es bedeutsam, dass sie von
Schulleitung und Kollegen akzeptiert werden und die Moglichkeit haben, die Schule

mitzugestalten.

Eine wichtige Aufgabe der Schulleitung ist es, den administrativen Mehraufwand
aufgrund der Vielzahl der Schulformen und Unterrichtszeitmodellen sowie die Stun-
denplan- und Raumplanung straff zu organisieren, damit gentigend Zeit fiir die iibri-
gen Fithrungsaufgaben bleibt. Hierzu ist die Forderung von Innovationen, Kommuni-
kationskultur, Personal- und Teamentwicklung genauso zu rechnen, wie die Schaf-
fung eines Konsenses iiber die pddagogische Ausrichtung der Schule. Diese Aufga-

ben sind fiir die Auspragung des Klimas in der Schule von groer Bedeutung.

Da die berufsbildenden Schulen in einer engen Beziehung zur Wirtschaft stehen, sind
schnell wechselnde Unterrichtsinhalte beispielsweise in Berufsfeldern der Informati-
onstechnologie an der Tagesordnung. Um immer auf dem neuesten Stand zu sein und
diesen auch unterrichten zu kdnnen, kommt der stindigen Weiterbildung der Lehrer-
schaft eine herausragende Bedeutung zu. Auf die Aktualitit der Unterrichtsinhalte
wird besonders von Seiten der Ausbildungsbetriebe Wert gelegt, die darauf angewie-
sen sind, gut ausgebildete Mitarbeiter zu haben, um wettbewerbsfdhig zu bleiben.

Hier sind veraltete Kenntnisse nicht von Vorteil.

Die Schulleitung sollte sich um eine intensive Pflege der Beziehungen zu den Ausbil-
dungsbetrieben bemiihen und eine enge Kooperation anstreben. Durch die Zusam-
menarbeit mit den Ausbildungsbetrieben sind leichter direktere Beziige zur Praxis fiir
die berufsbildenden Schulen herzustellen und Lernortkooperationen aufzubauen.
Wechselseitiger Informationsaustausch kann helfen, die Ausbildungsinhalte von
Schule und Betrieb stirker zu verzahnen und damit Ankniipfungspunkte fiir das Ler-
nen zu schaffen, die den Sinn des zu Erlernenden sofort deutlich und plausibel ma-
chen. Dariiber hinaus kann durch solche Kooperationen das erworbene Wissen in

vielfdltigen Kontexten sofort angewendet und umgesetzt werden. Dadurch wird das
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Wissen vielfaltig im Gehirn verankert und triges Wissen vermieden, was die berufli-
che Handlungsfdhigkeit erhoht, die letztlich Ziel der Ausbildung ist. Hierzu trdgt auch
die Umformung der Lehrplédne von der Fachsystematik in Lernfelder bei. Festzuhal-
ten bleibt, dass fiir die berufsbildenden Schulen ein Unterricht von besonderer Wich-
tigkeit ist, der es den Schiilern ermdglicht, auf der Grundlage von Fach-, Methoden-
und Sozialkompetenz eine gut ausgebaute und strukturierte Wissensbasis aufzubauen,
die sie in die Lage versetzt, in Gesellschaft, Beruf und Freizeit handlungsfahig zu
sein. Hierzu tragen offene Lernformen genauso bei wie motivierte und kompetente
Lehrer. Besonders computergestiitzte Planspiele sind fiir den Einsatz in berufsbilden-
den Schulen sehr interessant, da sie die Moglichkeit schaffen, die Komplexitit der
Unternehmen und ihrer Umgebung in die Klasse zu holen und Geschéftsprozesse in-
teraktiv zu simulieren, was in dieser Anschaulichkeit sonst schwer mdoglich wire.
Von Vorteil ist, dass die Lehrer die Komplexitit steuern konnen und so die Schiiler
die Moglichkeit haben, nach und nach die ganzen Beziehungen des komplexen Un-
ternehmenssystems kennen und verstehen zu lernen. Der Einsatz solcher Lernarran-
gements und die abwechslungsreiche und anregende Unterrichtsgestaltung erfordert
von den Lehrern, dass sie souverdn diese Lernformen einsetzen konnen. Auch in die-

sem Bereich ist eine andauernde Weiterqualifizierung der Lehrkrifte erforderlich.

Problematisch ist, dass viele Abschlusspriifungen der Kammern die neuesten Ent-
wicklungen nicht beriicksichtigen konnen, weil sie weit im Vorfeld der Priifung er-
stellt werden, und so die Schiiler sowohl neue als auch alte Elemente erlernen miis-
sen, um zum einen im Unternehmen handlungsfidhig zu sein und zum anderen die
Priifung zu bestehen und den Abschluss zu erlangen. Gute Kontakte zwischen Kam-
mern und Schulen sind hier fiir die Abstimmung und Abwicklung der Berufsab-

schlusspriifungen von Vorteil.

Nicht nur die Aktualitdt der Inhalte, sondern auch das Abweichen von Lehrplaninhal-
ten und Priifungsanforderungen fiihrt in der Berufsschule dazu, dass quasi nach zwei
Lehrplédnen unterrichtet wird. Die Ausbildungsbetriebe erwarten nédmlich, dass die

Schule ihre Auszubildenden auf die Kammerpriifungen vorbereitet.

Die Beziehungen zwischen Schule und Schulbehoérden sollten nicht vernachléssigt

werden. Sie sind nach wie vor duflerst bedeutsam, besonders im Hinblick des Austau-
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sches von Informationen, der Priifung der Schule durch die Schulaufsicht und der
Kldrung von Problemen sowie der Genehmigung von Maflnahmen oder Projekten in

der Schule.

Auch in den berufsbildenden Schulen sind die Kontakte zu den Eltern nach wie vor
bedeutsam, aber sie spielen nicht mehr die Rolle wie in anderen Schulformen (z. B.
der Grundschule). Dies hingt zum einen mit dem Alter zusammen (viele Schiiler der
berufsbildenden Schulen sind volljéhrig) und zum anderen, dass die Eigenverantwor-
tung fiir das Leben der Schiiler wéchst und sich die Eltern nach und nach zuriickzie-
hen. So ist der Beitrag der Eltern zu Schulklimaentwicklung und Schulunterstiitzung
eher gering, was sich auch an einer geringen Beteiligung an Elternsprechtagen able-

sen lasst.

Die rechtlichen Rahmenbedingungen und die gewihrte Autonomie definieren — wie
bei allen anderen Schulen auch — den Rahmen, in dem Schule funktioniert. Sie haben
daher hier die gleiche Bedeutung. Bildungsstandards sind fiir die berufsbildenden
Schulen noch nicht formuliert worden. Fiir die Berufsschulen konnten die Kammer-
prifungen solche bundesweiten Standards ersetzen. Die Gesellschaft richtet auch an
die berufsbildenden Schulen Erwartungen, die inhaltlich allerdings anders ausgestal-
tet sind als bei anderen Schulformen. Gehort beispielsweise in der Grundschule eine
Grundbildung (Lesen, Schreiben, Rechnen) zu den Erwartungen, so ist das in der Be-
rufsschule beispielsweise die Erwartung, dass die Schiiler nach dem Schulbesuch in

den Unternehmen ihre Aufgaben erfiillen konnen.

Qualititsmanagementsysteme haben in den berufsbildenden Schulen eine grofere
Chance, von allen Seiten schneller akzeptiert und mitgetragen zu werden, da hier eine
groBBere Affinitdt zur Wirtschaft besteht, die diese Systeme schon ldnger anwendet.
Durch die breite Verwendung der Systeme in der Wirtschaft sind viele Schiiler in ih-
rem Ausbildungsbetrieb schon mit ihnen in Berlihrung gekommen, so dass ihre Mit-
wirkung unproblematischer ist. Auch die Schulleitung und die Lehrerschaft konnen
sich von den Betrieben wichtige Hinweise beziiglich Implementierung, Umsetzung

und Anwendung eines solchen Systems geben lassen.
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7 Ein graphisches Modell zur Schulqualitat

Die Wirkungen auf die Schulqualitit sind vielschichtig und vielfiltig. Merkmale der
Schule und ihrer Umgebung beeinflussen die Qualitdt direkt oder indirekt und haben
auch Wirkungen untereinander. Lineare Wirkungen sowie einseitige Wirkungsrich-
tungen sind selten. Im komplexen und lose gekoppelten System Schule hingt fast
alles mit allem zusammen und die Wirkungen sind nur in einer Beriicksichtigung al-
ler Wirkungsbereiche in etwa abschitzbar. In dem vorliegenden Modell der Schul-
qualitdt fiir eine Berufsschule (siehe Abbildung 41, Anhang, Seite 217, die Legende
zu den Graphiken findet sich im Anhang, Seite 232) werden die in den vorhergehen-
den Kapiteln betrachteten Kriterien auf drei Ebenen angeordnet. Jedes Kriterium ist
durch bestimmte Merkmale charakterisiert. Kriterien konnen auf andere Kriterien
oder auf deren Merkmale wirken. Die Merkmale der Kriterien konnen sich unterein-

ander beeinflussen oder auf andere Kriterien bzw. deren Merkmale wirken.

Die erste Ebene enthilt fiinf Kriterien. Sie stellen die entscheidenden Konstituenten
fiir die Schulqualitidt dar und an ihnen kann die Qualitit einer Schule festgemacht
werden. Die Kriterien Unterricht, Lehrer, Schulleitung, Leistung und Schulklima ha-
ben meines Erachtens eine direkte Verbindung zur Schulqualitét. Sie wirken sich un-
mittelbar auf die Qualitdt von Schule aus und sind damit die Kriterien, die am rele-
vantesten sind und auf die die Schule, die sich um eine Qualitdtsverbesserung be-
miiht, vor allem ihr Augenmerk richten sollte. Diese Kriterien haben Wirkungen auf
Kriterien derselben und auf Kriterien der zweiten und dritten Ebene. Allerdings ist die
Wirkungsrichtung der Ebenen zwei und drei auf die erste Ebene stirker als das um-

gekehrt der Fall ist.

Auf der zweiten Ebene sind die Kriterien Schiler, Eltern, Lehrplan, Autonomie und
Ausbildungsbetriebe angesiedelt. Sie beeinflussen die Qualitdt nicht unmittelbar, son-
dern mittelbar iiber die Kriterien der ersten Ebene. Diese Kriterien wurden hier ein-
geordnet, da sie eine Affinitdt zu den Merkmalen auf der ersten Ebene haben — sei sie
inhaltlich oder durch ihre Teilnahme an der Schule begriindet. Sie besitzen eine ge-

wisse Eigenaktivitit und konnen so vielfdltige Wirkungen verursachen.
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Die dritte Ebene beeinflusst Kriterien der zweiten oder ersten Ebene und wirkt damit
indirekt auf die Schulqualitdt. Hierhin gehéren die Merkmale Gesellschaft, Kosten,
rechtliche Aspekte, und die Qualitdtsmanagementsysteme. Die Elemente dieser Ebene
stellen den Rahmen der Schule dar bzw. beziehen sich auf Hilfsmittel, derer sich die

Agierenden auf den vorgelagerten Ebenen bedienen konnen.

Im Folgenden werden die Wirkungsrichtungen® beschrieben, die von den einzelnen
Kriterien ausgehen — das Kriterium ist also die Ursache. Zu jedem Kriterium ist im
Anhang eine Abbildung zu finden, die diese Wirkungsrichtungen graphisch erfasst. In
den Graphiken sind dariiber hinaus noch die Zusammenhénge erfasst, die Wirkungen
auf das jeweilige Kriterium beschreiben. So ldsst sich fiir jedes Kriterium verfolgen,

auf was es wirkt und von wo es beeinflusst wird.

Der Unterricht (siche Abbildung 42, Anhang, Seite 218) mit seinen Merkmalen Ziel-
gerichtetheit, Strukturiertheit, effiziente Zeitnutzung, Methodenvielfalt, Schiilerorien-
tierung, Chancengleichheit, Lebensbedeutsamkeit, Situationsspezifitit, Lernmittel
und Lehrplanumsetzung wirkt in erster Linie auf die Schiiler, fiir die er letztlich auch
stattfindet. Die Wirkungen manifestieren sich in den Leistungen, die die Schiiler
erbringen. Die Gestaltung des Unterrichtes hat Einfluss auf die Lernmotivation und
auf die Aktivitét der Schiiler im Unterricht. Sie fordert oder verhindert Schulverdros-
senheit und schafft oder verweigert die Moglichkeit zur Verantwortungsiibernahme
fiir das Lernen der Schiiler. Durch die Art des Unterrichtes wird auch das Schulklima
mitgepragt. Unterricht wirkt sich insofern auf die Kosten aus, dass erstens die Materi-
alien, die benoétigt werden, finanziert werden und auch entsprechende Rédumlichkeiten
vorgehalten werden miissen, die der Unterhaltung bediirfen. Zweitens miissen die
Lehrer, die den Unterricht initiieren, entlohnt werden. Auf die Lehrer selbst hat der
Unterricht nur indirekte Wirkungen, und zwar iiber das Feedback, das die Schiiler den

Lehrern explizit oder implizit geben.

Die Lehrer (siche Abbildung 43, Anhang, Seite 219) gehéren zu den zentralen Akteu-
ren in der Schule, von denen vielféltige Impulse ausgehen. Sie inszenieren den Unter-
richt und ihre Qualifikation, ihre Motivation, Berufsfreude und Zufriedenheit wirken

sich auf die Unterrichtsgestaltung aus. Auch das Wohlfiihlen in der Schule beeinflusst

62 Grundlage fiir die Annahme der Wirkungen sind die Ergebnisse von Studien, die in den Kriterienbe-
schreibungen im ersten Teil der Arbeit aufgefiihrt sind.
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die Art, wie sie den Unterricht angehen, gestalten und durchfiihren. Im Unterricht
interagieren sie mit den Schiilern und geben diesen wihrend des Unterrichtes Riick-
meldungen tiber ihr Verhalten und ihre Leistungen. AuBerdem entscheiden sie in
Form von Noten iiber die Leistungen der Schiilerschaft. Um den Unterricht adressa-
tenaddquat zu gestalten, bendtigen sie Kenntnis iiber die Eingangsvoraussetzungen
der Schiiler. Sie setzen den Lehrplan in ihrem Unterricht um und gestalten ihn so
schul- und situationsspezifisch aus. Ihr Wirken in der Schule und ihre Beitrige zum
Schulleben beeinflussen das Klima der Schule. Mit dem Schulleiter stehen sie eben-
falls in standiger Interaktion, um beispielsweise Informationen zu erlangen, oder Ge-
nehmigungen fiir spezielle Aktionen zu bekommen oder auch, um {iber padagogische
Probleme zu beraten. Sie entscheiden auch, ob und wie sich Eltern und Ausbildungs-
betriebe im Unterricht einbringen kdnnen und geben diesen beiden Partnern der Schu-
le Feedback tiber das jeweilige Schiilerverhalten. Sind Qualitdtsmanagementsysteme
in der Schule eingefiihrt, so prigen die Lehrer die Akzeptanz, den Verlauf und die
Ergebnisse durch ihre Mitwirkung entscheidend mit. Beim 2Q-Konzept beispielswei-
se sind sie notwendiger Bestandteil zur Durchfithrung der Zielvereinbarungen und
fiihren die Weiterbildung selbst durch. Die Aktivitdten und das Verhalten der Lehrer
in der Schule wirken auf die Ausgestaltung des Schulklimas. Klappt die Kooperation
im Kollegium, so hat dies auch Auswirkungen auf die Teamarbeit und die Kommuni-
kationskultur der Schule und beeinflusst damit auch das Schulklima positiv. Ebenfalls
giinstig fiir ein angenehmes Schulklima und fiir die Identifikation mit der Schule sind
Lehrer, die mit ihrem Beruf zufrieden sind und ihn gerne ausiiben. Die Merkmale des
Kriteriums Lehrer stehen auch untereinander in Beziehung. So besteht beispielsweise
eine Wechselwirkung zwischen der Motivation der Lehrkrifte und ihrer Weiterbil-
dung. Sind die Lehrer motiviert fiir ihren Beruf, dann achten sie auch darauf, sich
bestidndig fortzubilden. Sind sie gut ausgebildet und fiihlen sie sich kompetent fiir die
Ausiibung ihres Berufes, dann gehen sie ihre Aufgaben auch motiviert an. Die Be-
rufsfreude wirkt sich positiv auf die Anstrengungsbereitschaft aus und eine funktio-
nierende Kooperation im Kollegium hat giinstige Wirkungen auf das Wohlfiihlen in

der Schule — um noch zwei weitere Beispiele zu nennen.

Die Schulleitung (siche Abbildung 44, Anhang, Seite 220) ist in besonderer Weise fiir
die Qualititsentwicklung und —sicherung in der Schule verantwortlich, da sie Mal3-

nahmen initiiert und unterstiitzt. Ohne ihre Zustimmung wird sich wohl kaum etwas
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Neues in der Schule erfolgreich durchsetzen konnen. Sie ist es auch, die die Entschei-
dung iiber die Einfiihrung eines Qualitdtsmanagementsystems trifft. Die Fiihrung der
Schule ist ihre zentrale Aufgabe, wodurch sie Schulklima, Lehrer, Unterricht und
Schiiler beeinflussen kann. Sie unterhilt Kontakte zur Schulbehdrde und zur Schul-
aufsicht, zu den Eltern und auch zu den Ausbildungsbetrieben. Auflerdem kann sie
die Beteiligung der Eltern am Schulleben aktiv fordern. Ist die Schulleitung Innovati-
onen gegeniiber aufgeschlossen und fordert diese, so hat das positive Wirkungen auf
das Schulklima. Durch die Schaffung von Mitwirkungsmoglichkeiten und Entschei-
dungskompetenzen fiir Lehrer gewéhrt sie den Lehrern Handlungsspielrdume und
fordert damit deren Motivation. Eine offene und transparente Kommunikationskultur,
fiir die die Schulleitung die Voraussetzungen schaffen und fiir deren Umsetzung sie
sorgen sollte, hat positive Auswirkungen auf das Schulklima und auf die Teament-
wicklung in der Schule im Allgemeinen und auf die Kooperation im Kollegium im
Besonderen. Die Unterstiitzung der Teambildungen an sich hat ihrerseits ebenfalls
positive Wirkungen auf das Schulklima und auf die Lehrerkooperation. Personalent-
wicklungsmafinahmen beziehen sich vornehmlich auf die Weiterbildung der Lehr-
kréafte und damit auf ihre Qualifikationsverbesserung. Sie haben aber auch forderliche
Wirkungen auf die Motivation der Lehrkréfte, da diese dadurch als Person ernst ge-
nommen werden und in ihrem Tun Unterstiitzung erfahren. Die Einstellung der
Schulleitung zur Schule und ihren Mitgliedern wirkt sich im Umgang mit den Leh-
rern forderlich oder hindernd aus und hat auch Wirkungen auf die Klimafaktoren der
Schule. Fiihlen sich die Schulleiter in der Schule wohl, so ist die Identifikation mit
der Schule gréfer und ihr Einsatz steigt, was wiederum das Klima positiv beeinflusst.
Die Aufgaben der Schulleitung sind nicht immer scharf voneinander abzugrenzen und
beeinflussen sich daher in vielfaltiger Weise. Stellvertretend sei hier die Wechselwir-

kungen zwischen Teamentwicklung und Kommunikationskultur genannt.

Das Schulklima (sieche Abbildung 45, Anhang, Seite 221) ist die zentrale Basis fiir das
Wohlfiihlen aller Beteiligten in der Schule. Ein positiv empfundenes Klima beein-
flusst die Empfindungen, Einstellungen und Aktivititen von Lehrern, Schulleitung
und Schiilern in einer positiven und anregenden Weise und fiihrt damit zu groerer
Identifikation mit der Schule und zu hoherem Engagement fiir die Schule. Es hat aber
auch maBgeblichen Einfluss auf den Unterrichtsprozess und die Leistungen der Schii-

ler. Die Merkmale des Schulklimas — Zugehorigkeitsgefiihl / Identifikation, Offenheit
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/ Transparenz, Freirdume, Kommunikationskultur, Teamarbeit, Innovationsfahigkeit
und Schulleben — stehen alle in Wechselbeziehungen zueinander, d. h. jedes Merkmal

beeinflusst das andere.

Die Leistungen (siche Abbildung 46, Anhang, Seite 222), die Schiiler in der Schule
erbringen, sind natiirlich in erster Linie wichtig fiir die Schiiler selbst. Sie determinie-
ren zu einem groflen Teil ihre zukiinftigen Berufs- und Lebenschancen. Gute Leis-
tungen fordern ihr Selbstwertgefiihl, ihre Lernmotivation und Beteiligung im Unter-
richt sowie ihre Zufriedenheit und wirken sich auch positiv auf das Wohlfiihlen in der
Schule aus. Sie beeinflussen aber auch die Lehrer, da sie ihnen eine Riickmeldung
tiber ihre Arbeit geben. So wirken gute Leistungen positiv auf deren Berufsfreude,
Zufriedenheit und Motivation. Damit tragen sie dann auch zum Wohlfiihlen in der
Schule bei und beeinflussen die Einstellungen gegeniiber ihren Schiilern. Die Ausbil-
dungsbetriebe interessieren sich fiir die Leistungen, da sie gut ausgebildete Menschen
benoétigen, um erfolgreich im Wettbewerb zu sein. Interessant sind sie auch fiir die
Eltern, die die Entwicklung ihrer Kinder verfolgen und fiir ihre Kinder eine moglichst
gute und erfolgreiche Ausbildung wiinschen. Zudem sind die Leistungen fiir die Ge-
sellschaft bedeutsam, da sie ein Indiz dafiir sind, ob die Erwartungen der Gesellschaft
an die Aufgabenerfiillung von Schule sich erfiillt haben. Leistungen beeinflussen e-
benfalls das Schulklima, vor allem dann, wenn sie auf einer gerechten und objektiven
Beurteilung griinden. Wenn moglichst alle Schiiler den Schulabschluss erlangen, stei-
gert das die Zufriedenheit der Schulleitung, da eines ihrer Ziele, ndmlich die Schule
zu einem Raum zu machen, in dem den Lernenden das Riistzeug fiir das spétere Le-
ben mitgegeben wird, erreicht wurde. Das Leistungsmerkmal der beruflichen Hand-
lungskompetenz hat Auswirkungen auf die Leistungsmerkmale Ubernahmen, Ju-
gendarbeitslosigkeit und Schulabschluss. Ist die berufliche Handlungskompetenz
hoch ausgeprégt, so wird der Schiiler den Schulabschluss erreichen, wahrscheinlich in
seinem Ausbildungsunternehmen oder in einem anderen Unternehmen Beschéftigung
finden und nicht arbeitslos werden. Nur bedingten Einfluss {ibt die berufliche Hand-
lungskompetenz auf das Bestehen der Kammerpriifung, da dort meist lediglich Fach-
wissen abgepriift wird und diese Kompetenz eigentlich nur in der praktischen (teil-

weise auch in der miindlichen) Priifung zum Tragen kommt.
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Die Schiler (siche Abbildung 47, Anhang, Seite 223) konstituieren zusammen mit
den Lehrkriften den Unterricht, mit denen sie dort interagieren. Durch diese Interak-
tion geben sie stindig Feedback iiber die Arbeit der Lehrperson, und zwar in implizi-
ter oder expliziter Art und kdnnen so das Verhalten der Lehrer teilweise mitbeeinflus-
sen. Sie sind es auch, die die Leistungen erbringen, die ebenfalls ein Indikator fiir die
Schulqualitét sind. Die Leistungen werden vor allem durch ihre Eingangsvorausset-
zungen, durch ihre Lernmotivation, ihre Aktivitidt im Unterricht, ihre Einstellung zur
Schule und zum Lernen und durch ihr Selbstwertgefiihl beeinflusst. Aulerdem kann
sich das Wohlfiihlen in der Schule positiv auf die Leistungen auswirken. Sind die
Schiiler der Schule iiberdriissig, dann hat dies hdufig negative Folgen fiir die Ordnung
in der Schule, weil sich ihr Frust an Gebduden, Einrichtungsgegenstinden oder Mit-
gliedern von Schule entlddt. Durch ihre Handlungen in der Schule prigen sie das
Schulklima mit und tragen durch ihre Teilnahme am Schulleben zur Gestaltung der
Schule bei. Schiiler beeinflussen durch ihre Berichte aus der Schule die Einstellungen
von Eltern und Ausbildungsbetrieben zur Schule. Dariiber hinaus kdnnen die Lernen-
den an in der Schule etablierten oder einzufiihrenden Qualititsmanagementsystemen
beteiligt werden, um so Aspekte von Schule aus Schiilersicht zu erfassen. Durch ihre
Mitarbeit beeinflussen sie aullerdem den Erfolg dieser Systeme. Auch hier hingen die
Merkmale dieses Kriteriums in vielféltiger Weise zusammen. Wechselseitig beein-
flussen sich z. B. Schulverdrossenheit und Wohlfiihlen in der Schule. Fiihlt sich ein
Schiiler in der Schule wohl, ist er zufrieden und identifiziert sich mit der Schule, wird
bei ithm keine Schulverdrossenheit aufkommen. Ist dies aber nicht der Fall, so wird er
sich von der Schule abwenden, was sich wiederum negativ auf sein Wohlbefinden

auswirkt.

Die Teilautonomie, die die Schule durch gesetzliche Regelungen iibertragen bekom-
men kann, ermdglicht es, dass die Schulleitung neue Wege in der Fithrung der Schule
gehen kann. Sie schafft die Voraussetzung, dass Organisationsentwicklungsbemii-
hungen in der Schule stattfinden konnen. Die Einrichtung eines internen Controllings
wird durch die Gewéhrung von Investitionsautonomie geférdert. Durch die Gewéh-
rung der Autonomie fiir Investitionen, kann die Schule iiber die Anschaffung von Ma-
terialien und iiber Unterhaltungsmalnahmen fiir Gebdude selbst entscheiden. Die Au-
tonomie (siche Abbildung 48, Anhang, Seite 224) eroffnet auch Entscheidungsmog-

lichkeiten fiir die Lehrer und ermoglicht eine schulspezifische Ausgestaltung des
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Lehrplanes. Sie bedingt aber auch, dass Kontrollinstanzen eingerichtet werden, und

das sowohl intern in Form des Controllings als auch extern durch die Schulaufsicht.

Der Lehrplan (siche Abbildung 49, Anhang, Seite 225) gibt die Inhalte fiir den Unter-
richt und damit auch fiir die Schulpriifungen vor. Dadurch, dass die Inhalte des Lehr-
plans und die Inhalte der Kammerpriifungen nicht vollstindig identisch sind, gehen
zwei ,,Lehrplédne in den Unterricht mit ein. Die schulspezifische Ausgestaltung des
Lehrplanes wird somit durch die Lernfelder und durch die Priifungsinhalte beein-
flusst. Die Inhalte des Lehrplans sind die Gegenstdnde der Leistungsfeststellungen bei

den Schiilern.

Die Eltern (siche Abbildung 50, Anhang, Seite 226) beeinflussen durch ihre Erzie-
hung und ihre Lebensweise (Einstellungen, sozialer Status usw.) die Eingangsvoraus-
setzungen ihrer Kinder — also der Schiiler. Ihre Erwartungen an die Schule kénnen in
den Zielen der Schule, die durch die Schulleitung mdglichst in Zusammenarbeit mit
den Lehrpersonen festgelegt werden, Beriicksichtigung finden. Ihre Rechte, die ihnen
durch gesetzliche Regelungen eingerdaumt werden, betreffen Aspekte, die dem Auf-
gabenbereich der Schulleitung zugeordnet sind. Hier geht es beispielsweise um Fra-
gen des Schulweges. Wird eine Beteiligung der Eltern von Seiten der Schule ge-
wiinscht und zugelassen, so konnen sie das Schulleben mitgestalten, indem sie Inno-
vationen unterstiitzen, bei Schulfesten helfen oder auch Unterricht mitgestalten, in-
dem sie beispielsweise Einblicke in ihr Berufsleben gewéhren. Hierdurch beeinflus-
sen sie dann auch direkt bzw. indirekt das Schulklima. Die Erwartungen, die die El-
tern an die Schule stellen, wirken sich auf ihre Bereitschaft zur Mitwirkung am
Schulleben aus. Diese Wirkungsrichtung besteht auch in umgekehrter Richtung.
Beteiligen sich Eltern am Schulleben, so wird dies ihre Erwartungen und Einstellun-

gen der Schule gegeniiber beeinflussen.

Erwartungen der Ausbildungsbetriebe (siche Abbildung 51, Anhang, Seite 227) rich-
ten sich an die Schiiler bzw. die Auszubildenden und deren Leistungen, an die Lehrer,
die Schulleitung und den Unterricht. So erwarten sie von den Schiilern ein entspre-
chendes Engagement im Unterricht sowie gute Leistungen in der Schule und in der
Abschlusspriifung der Kammern. Durch die betriebliche Ausbildung beeinflussen sie

die Berufschancen der Auszubildenden mafgeblich mit. Vom Unterricht bzw. den
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Lehrern erwarten die Betriebe, dass die notwendigen Kenntnisse, Fertigkeiten und
Féhigkeiten vermittelt werden, die die Schiiler benétigen, um im Beruf und in der
Abschlusspriifung bestehen zu kdnnen. Besonderen Wert legen sie dabei darauf, dass
der Unterricht den Bezug zur Praxis herstellt. Dariiber hinaus verlangen sie, dass die
Lehrer bzw. die Schulleitung sie iiber Probleme der Schiiler informiert. AuBBerdem
fordern sie von der Schulleitung, dass die Schule so gefiihrt wird, dass sie offen fiir
neue Entwicklungen ist und moglichst auf die Wiinsche der Betriebe, was Stunden-
plangestaltung, Lehrereinsatz usw. betrifft, eingeht. Beteiligen die Betriebe sich an
der Schule, so kann dies zum einen im Unterricht beispielsweise im Rahmen von
Lernortkooperationen geschehen. Zum anderen konnen sie sich bei Innovationspro-
jekten einbringen oder am Tag der offenen Tiir mitwirken und so das Schulklima mit-

pragen.

Die Qualitatsmanagementsysteme (sieche Abbildung 52, Anhang, Seite 228) wirken
sich bei ihrer Anwendung auf die Handlungen der Schulleitung, der Lehrer und Schii-
ler in der Schule und im Unterricht aus. Besonders die Fithrung der Schule wird durch
sie beeinflusst. Jedes Qualitditsmanagementsystem setzt andere Schwerpunkte und

16st somit auch andere Wirkungen aus.®

Die rechtlichen Aspekte (siche Abbildung 53, Anhang, Seite 229) setzen den Rah-
men, innerhalb dessen Schule ablduft. Sie benennen die Grenzen fiir das schulische
Wirken und definieren iiber die gewéhrten Autonomiebereiche den Raum, in dem
sich Schule entfalten kann. Die Kenntnis dieser Rahmenvorgaben ist fiir die Aus-
tibung der Arbeit von Lehrern und Schulleitung wichtig, da hier die Bedingungen fiir
ihre Arbeit festgelegt sind. Durch Gesetze und Verordnungen wird die Basis geschaf-
fen, auf der Unterricht stattfindet. Fiir die Ausbildung im Dualen System kommen
neben diesen Vorschriften fiir die Schule auch Regelungen fiir die Ausbildungsdurch-
fiihrung in den Betrieben und Vorgaben fiir die Kammerpriifungen hinzu. Die Geset-
ze geben aber nicht nur die Rahmenbedingungen vor, sondern sie sichern auch Mit-
wirkungsrechte flir Eltern und Schiiler. Von Staatsseite konnen Standards vorgegeben
werden, die als Mindestvorgaben die Leistungen festlegen, die jeder Schiiler erbrin-

gen muss, um einen bestimmten Abschluss zu erhalten. Die Schulaufsicht als staatlich

63 Aufgrund der Exemplarizitit der ausgewihlten Qualititsmanagementkonzepte werden die ausgehen-
den Wirkungen der drei Konzeptbeispiele nicht in der Graphik erfasst, da sie ja fiir jedes System an-
ders sind.
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eingesetzte Organisation kontrolliert die Einhaltung der rechtlichen Vorschriften in
der Schule und priift die Arbeitsweise von Schulleitung und Lehrern. Durch Unter-
richtsbesuche wird die Arbeit der Lehrer und durch Schulbesuche die Arbeit der
Schulleitung nach auen hin durch die Schulaufsicht legitimiert. Der Lehrplan, der zu
den staatlich vorgegebenen Regelungen zu zéhlen ist, wird in diesem Modell auf-
grund seiner besonderen Bedeutung fiir die Durchfiihrung des Unterrichtes als eige-

ner Indikator aufgefiihrt.

Die Gesellschaft (siche Abbildung 54, Anhang, Seite 230) hat ganz bestimmte Erwar-
tungen an die Schule, deren Erfiillung die Beschiftigten der Schule — Lehrer und
Schulleiter — erreichen sollen. Die Ubertragung der Verantwortung von der Gesell-
schaft auf die Schule zur Erziehung der Jugendlichen zu handlungsfédhigen und ver-
antwortungsbewussten Biirgern innerhalb der Gesellschaft, beeinflusst das Handeln
und die Ziele von Schulleitung und Lehrern. Auch die Ausbildungsbetriebe bekom-
men hier einen Teil der Verantwortung libertragen, womit die gesellschaftlichen Er-
wartungen — wie beispielsweise eine geringe Jugendarbeitslosigkeit — auch an sie ge-
richtet sind. In die gesetzlichen Regelungen flieBen diese Erwartungen ebenfalls mit
ein. So gehen beispielsweise die Kenntnisse und Fahigkeiten, die ein Biirger erlangen
sollte, im Lehrplan auf. Die Gesellschaft ist aulerdem an den Kosten des Schulwe-

sens interessiert, da sie die Schule mit ihren Steuergeldern finanziert.

Die Kosten (sieche Abbildung 55, Anhang, Seite 231) beinhalten die Gehilter der Leh-
rer und der Schulleitungen sowie die Materialien fiir den Unterricht und die Ausstat-
tung der Schulgebidude. Material- und Unterhaltungskosten sind fiir das interne Cont-
rolling interessant, sofern die Schulleitung autonom Entscheidungen iiber die Geld-
verwendung treffen kann. Die finanzielle Ausstattung der Schule entscheidet dariiber
mit, welche Unterrichtsformen im Unterricht eingesetzt werden kdnnen. Computerge-
stiitzte Planspiele z. B. finden nur dann Anwendung im Unterricht, wenn die Schule
iiber die notwendige Hard- und Software verfiigt. Uber die Hohe der Lehrerbeziige
konnen Anreize fiir ein grofleres Engagement und eine hohere Motivation der Lehrer

geschaffen werden.

Mochte man nun in der Schule eine Verdnderung bewirken, so kann man diese Gra-

phiken zu Hilfe nehmen, um mit ihnen zu analysieren, wo Ansatzpunkte fiir eine er-
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folgreiche Verdnderung liegen und in welchen Bereichen die Auswirkungen zu er-
warten sind. Hat man dies ermittelt, kann man fiir die betreffenden Merkmale ent-
sprechende Messinstrumente heraussuchen oder entwerfen, die es erlauben, den Ist-
Stand der Auspriagung zu erheben und nach Durchfithrung geeigneter Mafinahmen

die Erfolge zu kontrollieren.

Vollkommen wird man die Zusammenhénge wohl nie aufdecken konnen, da hier In-
dividuen handeln und jede Situation anders ist und so ein situationsadidquates Han-
deln verlangt, das je individuell ausfallen wird, da kein Mensch wie der andere ist.
Jede Mallnahme wird bei jedem Individuum spezifische Wirkungen auslosen, die sich

nicht mit den vermuteten Wirkungen decken miissen.

8 Folgerungen fir die Qualitatsentwicklung der einzelnen Schulen

Wenn Schule als Lebens- und Erfahrungsraum verstanden wird, findet Lernen in der
gesamten Schule und im Zusammenleben mit den Schulmitgliedern statt und nicht
nur im Unterricht, so dass die Basis fiir die Qualitit die Gestaltung der einzelnen
Schule ist (vgl. Rolff u.a. 1999, 14). Qualitét in der Schule bezieht sich dennoch nicht
nur auf ihre Produkte, sondern verlangt eine umfassende Betrachtungsweise (vgl.
Gonon u.a. 2001, 8). AuBerdem hat sich gezeigt, dass Qualitit im Bildungswesen
nicht von alleine entsteht, sondern von den Mitgliedern der Institution Schule herge-
stellt werden muss (vgl. Fend 2000, 56). Die Kollegien und die Schulleitung haben
trotz Lehrplanvorgaben, Schulaufsicht und Organisationsrahmen einen erheblichen
Gestaltungsspielraum, den sie zur Erneuerung der Schule nutzen kdnnen (vgl. Bargel
1992, 30). Qualitit ist vor allem eine Aufgabe des Managements, die sich insbesonde-
re auf die Festlegung der Qualititsgrundsétze und —ziele sowie auf die Schaffung ei-
nes transparenten Konzepts fiir Planung, Diagnose und Sicherung von Qualitét be-

zieht (vgl. Gonon u.a. 2001, 8).

Da Qualitdt weder angeordnet noch konserviert werden kann, sondern téglich neu
geschaffen werden muss, wird Schule nur dort verbessert, wo sie auch stattfindet und
wo die Beteiligten sie mittragen und die Verantwortung fiir die Prozesse tibernehmen

(vgl. Kempfert / Rolff 1999, 18). Basis der Qualititssicherung ist die Evaluation und
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ein datenorientiertes Feedback. Dazu kommt eine kontinuierliche Fehlerelimination,
die die Problemwahrnehmung und die Bereitschaft, Probleme kreativ und sachgerecht
zu losen, voraussetzt (vgl. Gonon u.a. 2001, 8 — 9). ,,Evaluation soll der Schule hel-
fen, die Erfahrungen der eigenen Praxis wirkungsvoller zu nutzen, um auf diese Wei-
se zu einer ,lernenden Schule’ zu werden* (Kubina / Vaupel 2001, 153). Damit wird
die Evaluation zum entscheidenden Instrument fiir die Weiterentwicklung der Schule
(vgl. Haindl 2003, 24). Im Rahmen der Selbstevaluation sollen Schulen ihre Arbeit
eigenverantwortlich iiberpriifen und reflektieren. Die externe Evaluation hat dann
danach die Aufgabe, diese Aktivitidten der Einzelschule kritisch zu beleuchten, um die
Vergleichbarkeit der Schulen zu sichern und Betriebsblindheit zu korrigieren (vgl.
Burkard 1997, 11 — 12). Aber es bleibt die Frage des Legitimationsproblems: Wer

definiert, was als wiinschenswert angesehen werden soll (vgl. Gonon u.a. 2001, 13)?

Verschiedenste Einfliisse und Faktoren kommen zusammen, die Schulqualitit entste-
hen lassen. Nur durch das Zusammenspiel und das Ausbalancieren der Einflussfakto-
ren kann eine optimale Qualitdt entstehen. Diese Balance zu erreichen und zu sichern,

ist Aufgabe der Schulentwicklung.

Schulentwicklungsprozesse sollten liberschaubar sein und dort ansetzen, wo die meis-
ten Mitglieder Probleme haben und Innovationsbedarf signalisieren. Unterstiitzende
Rahmenbedingungen, die Mut machen und ein wirksames Handeln ermoglichen, sind
genauso notwendig fiir die Schulentwicklung wie die Bereitschaft der Schulmitglie-
der zur Mitwirkung und Fortbildung. Auerdem sollten die Entwicklungsprozesse so
angelegt sein, dass die Beteiligten schnell Erfolgserlebnisse verbuchen und so einen
Beitrag zur Effektivitétssteigerung der schulischen Arbeit leisten konnen (vgl. Klip-
pert 2000, 15). Erreichen die Schulentwicklungsbemiihungen den Unterricht nicht,
dann bleiben sie hohl, weil der Unterricht das Zentrum der Schule ist. Hier werden
meist die Defizite erlebt, die den Anlass zu Verbesserungen geben, und Losungen fiir

die erkannten Probleme gesucht (vgl. Bastian 1997, 6).

Die Ansatzpunkte zur Verbesserung der Qualitdt der Schule sind genauso vielschich-
tig wie die Einflussfaktoren und ihre Wirkungen. Wichtig ist, dass man immer das
gesamte System Schule im Blick hat und es nicht auf Teilbereiche reduziert, da sonst

an einer anderen Stelle Wirkungen auftauchen konnen, die kontraproduktiv zu den
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intendierten Wirkungen sind. So ist es fiir alle Beteiligten von Vorteil zu wissen, wel-
che Merkmale welche wie beeinflussen. Da jede Schule anders ist — ob man die Zu-
sammensetzung der Schiilerschaft, die Lehrerschaft, die Person des Schulleiters, das
Umfeld oder die Zielsetzungen der Schule nimmt —, wirken die Malnahmen immer
ein bisschen anders, situationsspezifisch eben. So ist es auch schwierig, Messinstru-
mente aufzustellen, die fiir alle Schulen Giiltigkeit besitzen. Gerade, wenn es um die
Erhebung von Merkmalen geht, die in der Schule selbst entstehen oder von den Zie-
len der Schule abhingen, sind individuelle Evaluationsinstrumente gefragt. Sie miis-
sen fiir jede Schule einzeln konzipiert und zugeschnitten werden, damit die Validitat
der Messungen gewihrleistet bleibt. Daher findet man wenige fertige Messinstrumen-
te, die Schulen eins zu eins libernehmen kénnen. Meist miissen auch solche vorgefer-
tigten Instrumente an die Schulsituation angepasst werden. Hilfreich sind Sammlun-
gen von moglichen Items, die bestimmte Indikatoren abbilden. Hier kann dann jede

Schule das fiir sie passende Repertoire auswéhlen.

Vor diesem Hintergrund ist es wichtig, dass Schulen {iber die Kompetenzen verfiigen,
solche Messinstrumente selbst zu entwickeln. Sie sollten also Mitglieder haben, die in
der Testtheorie und Instrumentenentwicklung iiber gute Kenntnisse verfligen und
dann auch die Validitit von individuell entwickelten Skalen tiberpriifen kénnen. Da-
her sollten die Schulleitungen und die Lehrkréfte auch in dieser Richtung eine Wei-

terbildung erhalten.

Hinzu kommt die Schwierigkeit, dass die Erfolge der Schule aufgrund der Grenzen
der Technologisierbarkeit des pddagogischen Prozesses nur schwer festzustellen sind
(vgl. Rolff 2001, 39). Schulqualitdt muss anders gemessen und beurteilt werden als
die Qualitdt von Produktionsbetrieben. Das paddagogische Geschehen ist zu vielfiltig
und der Prozesscharakter zu komplex, als dass man die Leistungen von Schule an-
hand erledigter Akten, gebuchter Geschéftsvorfille oder dhnlichem festmachen konn-
te (vgl. Holtappels 2003, 34). Ziele, die die reine Wissensvermittlung betreffen, las-
sen sich noch am einfachsten tiberpriifen. Allerdings entziehen sich die anspruchsvol-
len Bildungsziele einer eindeutigen Erfolgskontrolle. Erst im Erwachsenenalter zeigt
sich, ob die Schule erfolgreich war und auch dann kénnen die Erfolge nicht eindeutig
der Schule zugeschrieben werden, da auch andere Instanzen in der Kindheit diese

Wirkungen hétten auslosen konnen (vgl. Rolff 2001, 39).
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Die Erwartungen an die Theorieentwicklung fiir die Schulqualitit sollten aufgrund
der Komplexitit des Gegenstandes nicht zu hoch angesetzt werden. In eine umfas-
sende Theorie sind mehrere Ebenen und Theorieansétze zu integrieren (vgl. Ditton
2000, 76). Schulische Prozesse, die pddagogische Wirkungen zeigen, sollten weiter
erforscht werden, da bis heute noch keine hinreichende Sicherheit dahingehend
herrscht, auf welchen Prozessen und Faktoren Schulqualitit exakt beruht (vgl. Rey-

nolds 1990, 96).
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Anhang

Erlduterung der Lernmotivationsvarianten

Hilflose, chaotische oder gleichgiiltige bis apathische Zustinde und Zustinde ohne
gerichtete Lernmotivation bezeichnet man als amotiviert (vgl. Prenzel u.a. 1996,
109). Hierzu kann man Verhaltensweisen ohne erkennbares Ziel, wie z. B. dosen,
herumlungern, oder Verhaltensweisen mit unkontrolliertem Handlungsimpuls, z. B.
ein Wutanfall, verstehen. Hinter amotiviertem Verhalten steht keine Intention, d. h. es

verfolgt keinen bestimmten Zweck (vgl. Deci / Ryan 1993, 224).

Unter externaler Lernmotivation versteht man extrinsisch motiviertes Lernen in ei-
nem engeren Sinn. Das Individuum lernt nur durch duflere, sachfremde Anreize, d. h.
um eine Belohnung oder Bekriftigung zu erhalten oder um eine drohende Bestrafung
abzuwenden (vgl. Prenzel u.a. 1996, 109). Lernen erfolgt hier zwar intentional, aber
weder nach dem Prinzip der Freiwilligkeit, also ohne duleren Druck, noch nach dem

Prinzip der Autonomie, d. h. selbstbestimmt (vgl. Deci / Ryan 1993, 227).

Verhaltensweisen, die einem inneren Druck oder internen AnstéBen folgen, gehen auf
introjizierte Lernmotivation zuriick (vgl. Deci / Ryan 1993, 227). Das Individuum hat
das dullere Bekriftigungssystem verinnerlicht und zwingt sich selbst zum Lernen, um
ein schlechtes Gefiihl zu vermeiden. Da das Lernen hier auf zwanghaften inneren

Druck erfolgt, gilt es als noch nicht selbstbestimmt (vgl. Prenzel u.a. 1996, 109).

Lernen bezeichnet man als identifiziert motiviert, wenn Inhalte und Tatigkeiten ge-
lernt werden, weil sie fiir das Individuum wichtig und wertvoll sind und mit dem Er-
lernten selbstgesteckte Ziele erreicht werden konnen (vgl. Prenzel u.a. 1996, 109).
»Diese personliche Relevanz resultiert daraus, dass man sich mit den zugrunde lie-
genden Werten und Zielen identifiziert und sie in das individuelle Selbstkonzept in-

tegriert hat* (Deci / Ryan 1993, 228).

Intrinsisch motiviertes Lernen erfolgt selbstbestimmt und wird durch wahrgenomme-
ne Anreize in der Sache selbst bedingt (z. B. Neugierde an bestimmten Dingen) und

erfolgt somit ohne duBere Anstofe (vgl. Prenzel u.a. 1996, 109).



125

Die Variante mit dem hochsten Grad an Selbstbestimmung und Inhaltsbezug be-
zeichnet man als interessierte Lernmotivation. Lernen wird neben den Anreizen aus
der Sache selbst auch durch die allgemeine Bedeutung des Gegenstandes veranlasst.
Das Individuum will noch mehr {iber die Sache erfahren und sich mit ihr beschifti-

gen, als es fiir die aktuelle Situation notwendig ist (vgl. Prenzel u.a. 1996, 109 —

110).

Abbildung 1: Lernmotivationsvarianten

Selbstbestimmung
hohe ) e intrinsisch interessiert
identifiziert
introjiziert
external

amotiviert

keine
keine hohe Inhalts-/Tatigkeits-

anreize

(Eigene Darstellung, nach Prenzel u.a. 1996, S. 109)
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Abbildung 2: Fragebogen Lernmotivation
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Abbildung 3: Zuordnung der Items des Fragebogens zu den Einschétzskalen

1. Bedingungen von Lernmotivation

inv.: bedeutet invertieren, d.h. die Skala umpolen (0=5, 1=4, 2=3,3=2, 4=1, 5=0)

Beim Lernen/Arbeiten .... (0 =nie .... 5 = sehr héufig)

S o s

e

ielt

=~

Wahrgenommene inhaltlich Relevanz (a = .89)

... wurde darauf hingewiesen, daf} der Stoff fiir die berufliche Praxis wichtig ist

... wurde deutlich, daB3 dieser Stoff Voraussetzung ist fiir andere wichtige Inhalte/Tétigkeiten

... wurde an Beispielen bzw. Problemen gezeigt, wie wichtig der Stoff ist

... wurde ich in Situationen gebracht, wo ich selbst merken konnte, wie wichtig der Stoff ist

... habe ich erfahren, daf3 ich das Gelernte auch in anderen Fachern/Bereichen brauchen kann

... wurde verdeutlicht, welche Rolle das zu Lernende in betrieblichen Ablaufen/ Zusammenhéngen

... habe ich gemerkt, daB ich mit dem zu Lernenden auch auBerhalb des Berufs etwas anfangen kann

SNk W=

Wahrgenommene Instruktionsqualitét
Klarheit/Transparenz (o =.79)

... wurde ich liber die Lernziele (das, was ich konnen soll) informiert

... habe ich einen Uberblick iiber die geplante Vorgehensweise erhalten

... wurde von Beispielen / der Praxis ausgegangen

... wurde der Stoff anhand von Beispielen veranschaulicht

.. standen Hilfsmittel (z.B. Lerntexte, Arbeitsblétter, Abbildungen, Medien, ....) zur Verfligung
... waren Darstellungen und Erkldrungen klar und verstindlich

i

Uberforderung vs. Anpassung an Lernervoraussetzungen (o. = .93)

... ging mir alles zu schnell
... war der Stoff zu viel
... war der Stoff zu schwierig

inv
inv
inv

Nk b=

inv.

Einzelvariable

... haben die Ausbilder/Lehrer betont, daf3 der Stoff (das zu Lernende) fiir Priifungen wichtig ist
... wurde mit der Theorie begonnen

... haben die Ausbilder/Lehrkréfte den Stoff selbst vorgetragen/dargestellt

... haben die Ausbilder/Lehrkréfte vorgefiihrt, wie sie selbst Aufgaben/Probleme 16sen

... wurde der neue Stoff gemeinsam mit dem Ausbilder/Lehrer erarbeitet

... habe ich mir den Stoff gemeinsam mit anderen erarbeitet

... habe ich mir den Stoff selbst erarbeitet

bl e

Wahrgenommenes inhaltliches Interesse beim Lehrenden (o = .83)

... hat mein Lehrer/Ausbilder gezeigt, dall ihm seine Arbeit Freude macht

... hat mich die Begeisterung meines Lehrers/Ausbilders richtig angesteckt

... hat mein Lehrer/Ausbilder zum Ausdruck gebracht, da3 ihm die Inhalte personlich wichtig sind
... war meinem Lehrer/Ausbilder anzumerken, daB er sich gerne mit der Sache beschéftigt

SN sE W=

Wahrgenommene soziale Einbindung (o = .93)

... wurde ich von den Personen um mich herum wie ein Kollege behandelt

... filhlte ich mich (von meinem Ausbilder) verstanden / unterstiitzt

... hatte ich das Gefiihl, dal meine Kollegen auf mich eingehen und mich verstehen
... war die Atmosphare freundschaftlich entspannt

... hatte ich das Gefiihl dazuzugehoren

... hatte ich den Eindruck, ernst genommen zu werden

SN W=

Wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung (o = .88)

... hatte ich ausreichend Gelegenheit, das Gelernte zu iiben

... fanden meine Leistungen/Arbeiten Beachtung

... fanden meine Leistungen/Arbeiten Anerkennung

... wurde ich sachlich tiber meine Fortschritte informiert

... wurde mir sachlich mitgeteilt, was ich noch verbessern kann
... wurden mir auch schwierige Aufgaben zugetraut
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Wahrgenommene Autonomieunterstiitzung (a = .81)

l. .. durfte ich Aufgaben auf meine Art erledigen
2. ... konnte ich mir meine Zeit selbst einteilen
3. ... wurde ich ermuntert selbstindig vorzugehen
4.1inv. ... hatte ich das Gefiihl, stark kontrolliert zu werden
5. ... konnte ich anspruchsvolle Aufgaben selbstverantwortlich erledigen
6. ... hatte ich Gelegenheit, mich mit interessanten Aufgaben oder Inhalten eingehender zu beschéfti-
gen
7. .. hatte ich die Moglichkeit, neue Bereiche eigenstindig zu erkunden
2. Auspriagungen von Lernmotivation
Beim Lernen/Arbeiten .... (0 =nie .... 5 = sehr hiufig)
Amotivation (o =.89)
1. ... versuchte ich mich zu driicken
2. ... war ich mit meinen Gedanken woanders
3. ... war mir alles egal
Externale Motivation (o =.79)
l. ... habe ich mich nur angestrengt, damit ich keinen Arger bekomme
2. ... hdtte ich ohne Druck von auflen nichts getan
3. ... habe ich nur das getan/gelernt, was ausdriicklich von mir verlangt wurde
Introjizierte Motivation (o =.73)
l. ... versuchte ich, alles so zu erledigen, wie es von mir erwartet wird
2. ... habe ich mich angestrengt, wie sich das fiir ordentliche Auszubildende gehort
3. ... habe ich mich selbst unter Druck gesetzt, um alles moglichst richtig/gut zu machen
Identifizierte Motivation (o = .85)
1. ... war mir klar, daf} ich das fiir meinen Beruf konnen muf}
2. ... wollte ich selbst den Stoff verstehen/beherrschen
3. ... habe ich mich eingesetzt, weil ich meinen eigenen Zielen ein Stiick niher kommen konnte
Intrinsische Motivation (a = .86)
1. ... machte das Lernen/Arbeiten richtig Spal3
2. ... hat mich die Sache so fasziniert, daf} ich mich voll einsetzte
3. ... verging die Zeit wie im Flug
Interesse (o =.83)
1. ... war ich neugierig/wi3begierig
2. ... befaf3te ich mich mit anregenden Problemen, iiber die ich mehr erfahren will
3. ... stieB} ich auf anregende Themen, iiber die ich mit anderen sprechen will
Das Lernen/Arbeiten empfand ich als... (0 = nie ... 5 = sehr héufig)
Negative Empfindungen (a = .86)
1. .. unangenehm
2. .. frustrierend
3. .. langweilig
4. .. anstrengend
5. .. schwierig
6. .. belastend
Empfindung von Wichtigkeit (o =.76)
1. .. wichtig fiir Priifungen
2. .. wichtig fiir meine weitere Ausbildung
3. .. wichtig fiir meinen Beruf
4. .. wichtig fiir mich persdnlich/mein zukiinftiges Leben
Positive Empfindungen (o =.92)
1. .. reizvoll
2. .. anregend
3. .. spannend
4. .. herausfordernd
S. .. faszinierend
6. . interessant

(nach Prenzel u.a. 1996)
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Sinnfindungsbemithungen fiir den Unterricht

1. ,,Planungstransparenz

Lehrer/-innen begriinden und erldutern Unterrichtsstunden — Unter-
richt beginnt mit Metaphasen!

Lehrer/-innen stellen die Solls der jeweils ndchsten Unterrichtsphasen
vor; der Plan der Bearbeitung wird mit Alternativen gemeinsam entwi-
ckelt — Planungsarbeit geht vor Bearbeitung von Inhalten
Lehrer/-innen veroffentlichen ihre Planung [...] — Schiiler/-innen be-
kommen damit die Chance zu verantwortlicher Mitarbeit, zu selbst-

standiger Arbeit.

2. Sinnfindungsprozeduren

Lehrerorientierte Sinnvermittlung: — konnen Lehrer/-innen durch ihr
Engagement / Interesse Lernanliegen wichtig machen?
Schiilerorientierte Sinnfindung: — kann Unterricht immer wieder
durch Lernintentionen von Schiiler/-innen bestimmt sein?
Kommunikative Sinnfindung: — konnen in der gemeinsamen Reflexi-
on der Sinn, die Bedeutung, die Wichtigkeit von Unterrichtseinheiten
gefunden werden?

Angebotsorientierte Sinnvermittlung: — konnen Zeit-, Aufgaben- und
Materialangebote zu selbststandiger Lernarbeit anregen?
Handlungsorientierte Sinnvermittlung: — kdnnen Handlungszusam-

menhénge (Projekte z.B.) begriindete Lernarbeit anregen?

3. Indikatoren /Minima sinnbestimmten Unterrichts

Erldauterung der Unterrichtsplanung

Begriindung von Lernanforderungen

Angebot von Alternativen

Angebot von Freirdumen fiir selbstbestimmtes Lernen

Offene Leistungsbeurteilung

Institutionalisierte Unterrichtsbesprechung

Transparenz von Pflichten und Rechten

Bemiihungen um Kompromiss- und Konsensfindung

Erginzung der fachlichen Unterrichtsinhalte durch kommunikations-

und verfahrensrelevante Themen* (Bonsch 2000, 31).
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Abbildung 4: Bewertungsbogen fiir die Teamfahigkeit

(Klippert 2000, 169)



133

Abbildung 5: Struktur des Fragebogens

Eingangs-
vorausset-

zungen

Lehrender

Sozialstruk-

turen

Unter-
richtspro-

VAN

Effekte/

Lernende

Rahmenbe-

dingungen

>

Ausgewihlte sozio-biographische Da-

Personlichkeitseigenschaften der Ler-

ten der Lernenden z. B. Alter, Ge- | nenden:
schlecht, Schulabschluss, Bildungs- | Selbstwirksamkeit
gang... Attributionsmuster
Schiilermotivation
Lehrerkompetenzen: Feedbackverhalten:
Fach- und Methodenkompetenz Diagnostik
Sozial- und Humankompetenz Gerechtigkeit
A
Interaktion Lehrer —Schiiler Interaktion Schiiler — Schiiler (Klas-
senklima)
Handlungs- Mitbe- Praxisre- | Motivartions- Koope- | Unter-
freirdume und | stimmung | levanz forderliche Ges- | ratives richts-
Problemhaf- taltung Lernen | mana-
tigkeit gement
Kompetenzzuwachs Unterrichtszufriedenheit

Ausstattung, Ordnung und Sauberkeit

Zusatzangebote

(eigene Darstellung nach Seeber / Squarra 2002, 159)
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Skala der Fach- und Methodenkompetenz:

Die zugrunde liegende Skala der Fach- und Methodenkompetenz hilt die Wahrneh-
mung der Sicherheit und Kompetenz der Lehrkraft im jeweiligen Fach aus Schiiler-
sicht fest. Gleichzeitig wird gemessen, ob die Lehrperson das Fachwissen im Unter-
richt vermitteln kann und ob sie die Lernumgebungen so gestalten kann, dass der
Kompetenzaufbau bei der Schiilerschaft wirksam gefordert wird (vgl. Seeber /

Squarra 2002, 159).

Skala der Sozial- und Humankompetenz:

Die Skala der Sozial- und Humankompetenz erfasst, in wieweit die Lehrperson in der
Lage ist, die Schiiler aktiv in die Unterrichtsgestaltung miteinzubeziehen und gleich-
zeitig ein partnerschaftliches Verhéltnis zwischen Lehrkraft und Schiilerschaft zu be-
wahren. Kann also die Lehrkraft eine soziale Beziehung zu den Schiilern aufbauen,
die iiber ein distanziertes Verhéltnis zwischen beiden hinausgeht (vgl. Seeber /

Squarra 2002, 159)?

Abbildung 6: Wahrgenommene Lehrerkompetenzen

45,0
40,0
35,0

i = 22 AN
10,0 £ \ .

:: —

1,0 1,5 20 25 30 35 4,0

trifft iberhaupt nicht 2u ... bis .. trifft voll und ganz zu
—#— Fach- und Methodenkompetenz —e— Sozialkompetenz

(Seeber / Squarra 2002, 160)
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Skala der diagnostische Kompetenz der Lehrpersonen und Gerechtigkeit in der Leis-

tungsbewertung

Im Fokus dieser Untersuchung stehen die von den Schiilern wahrgenommene dia-
gnostische und wertende Funktion der Lehrenden. Nicht betrachtet wurden messme-
thodische Aspekte. Durch das Merkmal diagnostische Kompetenz der Lehrpersonen
wird erfasst, in welchem Umfang Leistungsverdnderungen bei den Lernenden mit
Hilfe des intraindividuellen Vergleichsmalstabes diagnostiziert werden (vgl. Seeber /
Squarra 2002, 160). ,,Theoretischer Hintergrund [...] [der] Fragestellung ist die An-
nahme, dass eine von den Lernenden wahrgenommene individuelle Bezugsnormori-
entierung zu einer positiven Entwicklung selbstbezogener Kompetenziiberzeugungen
und zu geringerer Leistungsdngstlichkeit fiihrt* (Seeber / Squarra 2002, 160). Auler-
dem sind diagnostische Fihigkeiten von Lehrkréften fiir die Binnendifferenzierung
von Lerngruppen unerlésslich. Beziiglich des Merkmals der Gerechtigkeit werden in
dieser Untersuchung zwei Aspekte beleuchtet: zum einen die Gegenstinde der Leis-
tungsbewertung und zum anderen die Féahigkeit der Lehrenden, innerhalb der Gruppe

zu allen Mitgliedern fair zu sein (vgl. Seeber / Squarra 2002, 160).

Abbildung 7: Wahrnehmung des Feedbackverhaltens der Lehrenden

40,0 e
35,0
30,0 //"\/ N\
25,0

Prozent

= e i s
15,0 / F o \
10,0 // \ \\

1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0
trifft iberhaupt nicht zu ... bis ... trifft voll und ganz zt

—a— Diagnostische Sensibilitat —+— Gerechtigkeit

(Seeber / Squarra 2002, 160)
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Abbildung 8: Wahrnehmung von Mitbestimmung im Unterricht, Autonomie im Un-

terricht und Problemhaftigkeit des Unterrichts

Mitbestimmung 2,28

1 s

Autonomie 2,44
1 1 |

Problemhaftigkeit 2,59
4 == T
21 2,2 23 24 2,5 2,6 2,7
Mittelwerte

(Seeber / Squarra 2002, 161)

Abbildung 9: Wahrmehmung von Grundmerkmalen des Unterrichtsmanagements

Prozemt
BRE8E&EES
/}
:l"
1/

B¥ i o X il
o " 7 L
sl / s N N
0l paca v @ S——
P N T T T

trifft Uberhaupt nichtzu .. bis .. trifft voll und ganz zu
—e¢ - Zielgerichtetheit, Strukturiertheit
- -m - straffe Unterrichtsorganisation, effektives Zeitmanagement
- Binnendifferenzierung

(Seeber / Squarra 2002, 162)
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Abbildung 10: Wahrgenommene Praxisrelevanz des Unterrichts

o) NS o -
300 e \\

Tox s

g 15,0 7 \\
1:: // -

0,0 4 I’/J

1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 35 4,0
trifft Uberhaupt nicht zu ... bis ... trifft voll und ganz zu

(Seeber / Squarra 2002, 162)

Abbildung 11: Regressionsmodell zur Vorhersage des wahrgenommenen Kompe-

tenzzuwachses
motivationsforderliche 0
- P fachbezogene
Unterrichtsgéstaltung Schiilermotivation
10 R?=30
Mitbestimmung 17
,10 - 30
. . : ,10
Zielgerichtetheit der
Unterrichtsfiihrung 09
Wahrgenommener
31 Kompetenzzuwachs
Praxisrelevanz ' > T R=37

(Seeber / Squarra 2002, 163)
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Abbildung 12: Fragebogen fur Lehrer zum Kommunikations- und Kooperations-

verhalten im Kollegium

Den Aussagen stimme ich zu:

. . eher .
ja eher ja ; nein
nein
1. Das Gesamtklima im Kollegium ist gut. u u u u
2. Das Kollegium vertraut sich gegenseitig. o L] L] L]
3. Die Kolleginnen und Kollegen unterstiitzen L L] L] L]
sich gegenseitig bei auftretenden Schwie-
rigkeiten.
4. Der Umgang im Kollegium ist wertschat- L L] L] L]
zend.
5. Gemeinsame Entscheidungen werden im u L L L
Dialog herbeigeftihrt.
6. Alle Kolleginnen und Kollegen kdnnen offen L L] L] L]
ihre Meinung sagen.
7. Konflikte kdnnen offen angesprochen wer- u u u u
den.
8. Neue Kolleginnen und Kollegen werden o u u u
schnell aufgenommen.
9. Die Entscheidungsstrukturen sind transpa- u u u u
rent.
10. Die Schulleitung erkennt die Arbeit der Kol- L L] L] L]
leginnen und Kollegen an.
11. Die Kolleginnen und Kollegen erkennen die u u u u
Arbeit der anderen an.
12. Uber padagogische Fragen herrscht ein L L L L
Grundkonsens.
13. Der Unterricht wird in Fachkonferenzen ge- u u u u
plant.
14. Uber fachliche Standards herrscht ein L L] L] L
Grundkonsens.
[] [] [] []

15. Unterrichtsmaterialien werden ausge-
tauscht.
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eher

) nein
nein

ja eher ja

L] L] L] L]

16. Es werden kollegiale Unterrichtsbesuche
durchgefihrt.

L] L] L] L]

17. Inhalte von Fortbildungsveranstaltungen
werden ausgetauscht.

(Ministerium  fir Kultus, Jugend und Sport 2003e, http://www.schule-bw.de/unterricht/

schulentwicklung/eis/schulqualitaet/professionalitaet/docs/pl9.doc)
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Abbildung 13: Fragebogen fir Lehrer zur Teamentwicklung

Bitte kreuzen Sie an, inwieweit Sie einer Aussage zustimmen konnen.

stimmt stimmt stimmt
z.T. nicht
In unserem Team gibt es gemeinsam vereinbarte Re- L] L]

geln.

Projekte, Aktionen etc. wurden im Team gemeinsam ge-
plant.

Die meisten Planungen / Ideen konnten umgesetzt wer-
den.

Die Zusammensetzung des Teams wurde im Vorfeld ge-
plant.

Die Schulleitung unterstiitzt die Teamarbeit.

Die Teamarbeit brachte mir Entlastungen fiir meinen Un-
terricht.

O g o oo o
O oo o o o o
O g o oo o

Meine Erwartungen an die Teamarbeit wurden erfillt.

Benennen Sie bitte mindestens drei Starken und drei Schwéchen lhres
Teams.

(Ministerium  fiir Kultus, Jugend und Sport 2003d, http://www.schule-bw.de/unterricht/

schulentwicklung/eis/schulqualitaet/professionalitaet/docs/pl8.doc)
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Abbildung 14: Fragebogen fur Lehrer zum Klima im Kollegium

Teil 1: So erlebe ich das Klima im Kollegium

Das Klima in unsrem Kollegium ist gepragt durch:

sehr . Uber-
stark stark wenig hgupt
nicht

[]
[]
[]
[]

1. Einen offenen Meinungsaustausch

2. Klare Informationsstrukturen

3. Fehler werden als Lernchance betrachtet

4. Eine faire Konfliktbewaltigung

5. Persdnliche Gespréache

6. Konstruktive Zusammenarbeit

7. Einen respektvollen Umgang

8. Innovationsbereitschaft

9. Toleranz

O Od|oog o)t
O Od|oog o)t
O Od|oog o)t
O Od|oog o)t
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Teil 2: So sollte es sein

ab und nicht
oft selten notwen-
dig

1. Inhaltliche Diskussion tber die Weiterent- [] [] [] []
wicklung von Schule und Unterricht

2. Zusammenarbeit in Klassen- und Fach- [] ] [] []
teams

3. Mdglichkeit, etwas Neues auszuprobieren [] [] [] []

4. Faire Auseinandersetzung bei auftretenden [] [] [] []
Konflikten

5. Besserer Informationsfluss [] [] [] []

6. Mehr Verantwortungsiibernahme fiir die [] [] [] []
Schule seitens des Kollegiums

7. Mehr Austauschmdglichkeiten/ Gesprache [] ] [] []
mit Kolleginnen und Kollegen

8. Mehr Innovationsbereitschaft [] [] [] []

9. Mehr Unterstiitzung durch die Schulleitung [] ] [] []

(Ministerium  fir Kultus, Jugend wund Sport 2003f, http://www.schule-bw.de/unterricht/

schulentwicklung/eis/schulqualitaet/professionalitact/docs/pl1.doc)
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Abbildung 15: Indikatoren fiir Lehrerkooperation

(A) Padagogische Grundorientierung

* |Im Kollegium besteht Konsens im Hinblick auf didaktische und methodi-
sche Grundiberzeugungen.

» Die Anschaffung der Lehrblcher wird zwischen den Fachkollegen abge-
stimmt.

» Im Kollegium besteht Konsens bezlglich der Unterrichtsziele.
» Unterrichtsstunden werden gemeinsam vorbereitet.

* Die Reflexion der padagogischen Arbeit erfolgt in kleinen Gruppen von
Lehrern, die eng (z.B. in Parallelklassen) zusammenarbeiten.

* Die Reflexion der padagogischen Arbeit erfolgt in kleinen Gruppen von
Lehrern, die sich personlich gut verstehen.

» Es gibt Absprachen im Hinblick auf die Kriterien und Verfahren der Leis-
tungsbewertung der Schiler.

» Gemeinsam beschlossene Ziele werden eingehalten.

» Es gibt Gremien bzw. Arbeitsgruppen, in denen mehrere Lehrer die pada-
gogische Arbeit gemeinsam reflektieren.

o Es besteht fur einzelne Facher bzw. einzelne Jahrgéange ein verbindliches
schulinternes Curriculum (das (ber einen Stoffverteilungsplan hinausgeht).

» Lehrer entwickeln gemeinsam schulinterne Curricula.

e An der Schule hospitieren Lehrer im Unterricht ihrer Kollegen.

(B) Innovationsbereitschaft

» Das Kollegium bringt neue Ideen hervor.

* Das Kollegium ist in der Lage, padagogische Ideen auch praktisch umzu-
setzen.

e Es werden auch neue, vom Altbewahrten weit wegfiihrende Ideen hervor-
gebracht.

» |deen und Anregungen werden konstruktiv aufgenommen.
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Fortsetzung:
(B) Innovationsbereitschaft

Neuen Ideen und Entwicklungen der padagogischen Diskussion gegen-
Uber ist das Kollegium aufgeschlossen.

Das Kollegium sucht den Erfahrungsaustausch mit auBBerschulischen In-
stitutionen (z.B. Einrichtungen der Jugendhilfe, wissenschaftliche Institu-
te).

Fortbildungen besitzen im Kollegium einen hohen Stellenwert.

(C) Konferenzplanung, -inhalte, -ablauf

In Konferenzen héren die Kollegen einander zu.

Die Planung der Konferenzen erfolgt rechtzeitig.

Konferenzen finden regelmaBig statt.

Konferenzen beginnen plnktlich.

Protokolle werden geschrieben und Beschlisse festgehalten.

Es wird festgelegt, wer die Beschlisse auf welche Weise umsetzt.
Auf die Einhaltung der Absprachen wird geachtet.

Konsequenzen bei Nicht-Einhaltung der Absprachen sind festgelegt.
Zu jeder Konferenz gibt es eine Tagesordnung.

Konferenzen werden moderiert.

Ein zeitliches Limit wird gesetzt und eingehalten.

Padagogische Themen haben in Konferenzen Vorrang vor organisatori-
schen Themen.

Die Kollegen sprechen zum Thema und schweifen nicht ab.

Alle Konferenzteilnehmer haben die Moéglichkeit, im Vorfeld der Konferenz
die Tagesordnung mit zu pragen.
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Fortsetzung:
(C) Konferenzplanung, -inhalte, -ablauf

Die Planung von Konferenzen bzw. die Festlegung der Tagesordnung er-
folgt im Team.

Konferenzen bzw. deren Ablauf und Ergebnis werden von den Konfe-
renzmitgliedern gemeinsam ausgewertet (z.B. in Form von Blitzlichtern,
Prozessanalysen oder Stimmungsbarometemn).

(D) Kollegialitit

Die Lehrer im Kollegium gehen offen und ehrlich miteinander um.
Arbeitsleistungen werden im Kollegium gegenseitig anerkannt.

Das Kollegium ist kompromiBbereit.

Wir unterstitzen uns gegenseitig.

Lehrer halten sich auch nach Schulschluss noch in der Schule auf.
Lehrer treffen sich auch auBerhalb des Unterrichts in der Freizeit.
Kollegen beteiligten sich an Veranstaltungen auBerhalb des Unterrichts.
Das Kollegium bemiiht sich um die Integration neuer Kollegen.

Erfolge werden im Kollegium gefeiert.

(Buhren u.a. 2001, 22 —24)
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Abbildung 16: Fragebogen fiir die Kompetenzbereiche ,.Werte* und ,.Personlichkeit

von Lehrenden

5. Themenkreis: Werte Ist Soll
reflektiert und kommuniziert eigene Wertvorstellungen 12345 12345
kann WertiuBerungen anderer wahrnehmen und respektieren 12345 | 12345
geht mit Wertkonflikten konstruktiv um 12345 | 12345

8. Themenkreis: Persdnlichkeit Ist Soll
nutzt Methoden der ?Ibswrganisation (Burn-out Prophylaxe) 12345 12345
kennt seine eigene Lernbiografie und zieht daraus Nutzen fir die 12345 | 12345

Gestaltung des Unterrichts

erweitert durch Einblick in andere Berufsfelder die eigene 12345 | 12345
Professionalitat :

steuert seinen psychischen Energiehaushalt 12345 12345
kennt die verdnderten Rollenerwartungen an Lehrpersonen und 1234 12345
kann mit der Macht als Lehrperson rollengerecht umgehen

reflektiert eigenes Handeln und zieht daraus Schlisse 12345 | 12345
bemiiht sich, ganzheitlich zu denken und zu handeln 12345 | 12345
praktiziert lebenslanges Lernen 1234 12345
nutzt Formen kooperativer Beratung und kann sich selber 12345 | 12345

professionelle Beratung holen

(Kempfert / Rolff 1999, 44)
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Abbildung 17: Fragebogen zur Selbstevaluation des Lehrerverhaltens im Unterricht

Abb.11.1.3.2: Fragebogen zur Selbsteinschdtzung des Lehrerverhaltens
im Unterricht

Wie es ist Wie ich es mir
wunsche

1. Die Schilerinnen und Schiler knnen im Unterricht
viele Fragen stellen,

2. Im Unterricht missen die Schilerinnen und Schiler
lange Zeit der Lehrerin bzw. dem Lehrer zuhoren.

3. Die Schilerinnen und Schiiler diskutieren oft dariiber,
wie sie eine Aufgabe/ein Problem lésen kénnen.

4. Im Unterricht arbeiten die Schilerinnen und Schiiler
hiufig in Gruppen oder mit einem Partner.

5. Wenn die Schillerinnen und Schiiler in einer Gruppe
arbeiten, fihlen sie sich wohl.

6. Die Schilerinnen und Schiiler kinnen mit dem, was sie
im Unterricht lernen, etwas anfangen.

7. Die Fragen der Schiilerinnen und Schiler werden oft
von mir beantwortet.

8. Im Unterricht fordere ich die Schilerinnen und Schiler
oft auf, dass sie ihre Meinung sagen.

9. Ich sage den Schiilerinnen und Schiilern immer ganz
genau, wie sie die Aufgabe(n) l&sen miissen.

10. Im Unterricht beschéftigen sich die Schiilerinnen und
Schiller haufig selbststindig mit Aufgaben.

11. Die Fragen der Schiilerinnen und Schiiler werden oft
gemeinsam in der Klasse besprochen.

12. Die Schilerinnen und Schiiler kbnnen (hdufig)
Unterrichtsthemen vorschlagen.

13. Die Winsche der Schiilerinnen und Schiler finden
Beriicksichtigung.

14. Ich entscheide (iber die Unterrichtsthemen.

15. Die Schillerinnen und Schiler haben Einfluss auf den
Unterrichtsablauf.

16. Ich entscheide, mit wem die Schilerinnen und Schiler
zusammenarbeiten.

17. Die Schilerinnen und Schiiler kbnnen sich die Arbeit
selber einteilen.

18. Die Schilerinnen und Schiler konnen zwischen
verschiedenen Angeboten wahlen.

19. Die Schilerinnen und Schiller kbnnen entscheiden, welche
Hilfsmittel sie zur Losung der Aufgabe benutzen.

20. Die Schulerinnen und Schiler wissen vorher, fir welche
Leistung sie eine gute Note bekommen.

Quelle: Lewe, H. In: Landesinstitut (Hrsg.): Lernfall externe Evaluation. Soest, 1997.

(Kempfert / Rolff 1999, 45)
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Abbildung 18: Indikatoren fiir Unterricht

(A) Unterrichtsorganisation und Unterrichtsgestaltung

Indikatoren fir Lehrer

Indikatoren fiir Schiiler

e bereitet seinen Unterricht griindlich
vor.

e plant seinen Unterricht in gréBeren
Zusammenhangen bzw. Unter-
richtseinheiten.

¢ informiert die Schiler regelmaBig
uber die kommenden Unterrichts-
inhalte.

e bezieht, wenn mdoglich, die Le-
benswelt seiner Schiler in den
Unterricht ein.

e greift Vorschlage zur Unterrichts-
gestaltung der Schuler auf.

e sorgt dafur, dass seine Unter-
richtsstunden einen klaren Aufbau
aufweisen.

e gestaltet den Unterricht so, dass
die Schuler gut folgen kénnen.

e baut den Unterrichtsstoff in kom-
plexe Zusammenhange ein.

o unterteilt seinen Unterrichtstoff in
Uberschaubare Lernschritte.

e haben den Eindruck, dass der Leh-

rer grindlich auf den Unterricht
vorbereitet ist.

arbeiten Uber mehrere Stunden
hinweg an einem Thema.

wissen, was in der nachsten Stun-
de durchgenommen wird.

kdnnen mit den Unterrichtsthemen
etwas anfangen und haben den
Eindruck, etwas Wichtiges fir ihr
Leben zu lermen.

bringen eigene Vorschlage in die
Unterrichtsgestaltung mit ein.

kénnen im Ablauf der Unterrichts-
stunde eine klare Struktur erken-
nen.

kénnen dem Unterricht gut folgen.
verfugen Uber die Fahigkeit, Zu-
sammenhange zu erkennen.

lernen in Uberschaubaren
Schritten.
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Fortsetzung:

(A) Unterrichtsorganisation und Unterrichtsgestaltung

Indikatoren fur Lehrer

Indikatoren fir Schiiler

e gibt klare Arbeitsanweisungen und

kontrolliert auch deren Ausfihrung.

e achtet darauf, dass die Unter-
richtsergebnisse am Ende der
Stunde schriftlich festgehalten
werden.

o fordert die Schiler auf, ihren Ar-
beitsprozess zu dokumentieren.

e gibt den Schilern die Mdglichkeit,
ihre Arbeit selbst zu kontrollieren.

» |asst verschiedene Loésungswege
Zu.

e (berlasst es den Schilern, mit
wem sie zusammen arbeiten wol-
len.

e gibt den Schiilern ausreichend
Gelegenheit, sich mit dem Unter-
richtsstoff auseinanderzusetzen.

» kontrolliert regelmaBig und sorgfal-
tig die Hausaufgaben.

e kontrolliert regelmaBig die gestell-
ten Aufgaben.

o fordert die Schiiler auf, Ergebnisse
zu dokumentieren.

e schafft Gelegenheiten fir die Pra-
sentation von Arbeitsergebnissen.

e sorgt flr eine Ubersichtliche Auf-
bewahrung der Arbeitsmaterialien
im Klassenraum. Alles hat seinen
Platz.

e erhalten klare Anweisungen, deren
Ausfihrung auch kontrolliert wird.

e halten die Unterrichtsergebnisse

am Ende der Stunde schriftlich
fest.

e dokumentieren ihren Arbeitspro-
zess.

o kontrollieren ihre Arbeit selbst.

e finden eigene Loésungswege.

e sind in der Lage, selbstandig
Gruppen zu bilden.

¢ haben ausreichend Zeit, sich mit
Unterrichtsthemen zu beschafti-
gen.

e machen regelmaBig und sorgfaltig
ihre Hausaufgaben.

e erledigen ihre Aufgaben zuverlas-
sig und punktlich.

e halten ihre Ergebnisse fest.
e kdnnen die Ergebnisse ihren Mit-
schilern prasentieren (ver-

bal/schriftlich/zeichnerisch).

e bringen Arbeitsmaterialien an den
vorgesehenen Ort zurick.
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(B) Arbeitstechniken und Methoden

Indikatoren fur Lehrer

Indikatoren fiir Schiler

e setzt verschiedene Arbeitsformen
und -methoden ein.

 bietet Partner- und Gruppenarbeit
in seinem Unterricht an.

* sorgt dafur, dass der Unterrichts-
stoff in Ubungsphasen vertieft und
gefestigt werden kann.

¢ sorgt fur einen abwechslungsrei-
chen Medieneinsatz.

o stellt Aufgaben zur Verfigung, an
denen die Schiler weitgehend
selbstandig arbeiten kénnen.

e gliedert den Unterricht in einzelne
Themenschwerpunkie, die die
Schler (in Gruppen) selbstandig
auswahlen kénnen.

« regt die Schiler dazu an, selbst
Initiative zu ergreifen.

o sorgt fir haufige Abwechslung in
den Lernaktivitaten.

¢ erprobt fir ihn neue Unterrichtsme-
thoden und experimentiert damit.

« stellt Aufgaben, die arbeitsteilig
geldst werden kénnen.

e gibt Arbeitsauftrage, die fir die
GruppengroéBBe angemessen sind.

e gibt Schulern Hinweise, wie schrift-
liche Ausarbeitungen zu strukturie-
ren und zu formulieren sind.

e gibt den Schilern ausreichend
Gelegenheit, Sachverhalte mind-
lich darzulegen.

arbeiten mit verschiedenen Ar-
beitsformen und -methoden.

sind in der Lage, mit einem Part-
ner/in einer Gruppe zu arbeiten.

haben ausreichend Gelegenheit,
das neu Gelernte in Ubungspha-
sen zu vertiefen.

arbeiten im Unterricht auch mit
unterschiedlichen Medien.

arbeiten selbstandig an Unter-
richtsaufgaben.

haben die Gelegenheit, eigene .
(Unter-)Themen auszuwahlen.

kénnen selbst die Initiative ergrei-
fen.

empfinden den Unterricht als ab-
wechslungsreich.

empfinden den Unterricht als ab-
wechslungsreich.

gehen arbeitsteilig vor.

beziehen alle Gruppenmitglieder in
die Arbeit ein.

kénnen Sachverhalte schriftlich

klar strukturieren und formulieren.

konnen Sachverhalte mindlich
darlegen.
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(C) Lernatmosphare

Indikatoren fiir Lehrer

Indikatoren fiir Schiiler

e gibt den Schilern Rickmeldungen
uber ihre Lernfortschritte.

e bezieht moglichst alle Schiiler in
das Unterrichtsgeschehen ein.

» sorgt flr eine positive und ange-
nehme Atmosphare.

e macht in seinem Verhalten keine
unnétigen Unterschiede zwischen
den Schulemn.

e begegnet den Schilern im Ver-
halten und im Sprachgebrauch mit
Respekt.

e schafft es, die Schiler mit Begeis-
terung und Engagement zu moti-
vieren.

e gibt positive Riickmeldungen auf
Fragen, Bemerkungen und Ant-
worten der Schiler.

e bemdht sich um eine Atmosphare
gegenseitigen Vertrauens.

* achtet in seinem Unterricht auf die
Einhaltung von Verhaltensnormen
und Regeln.

e auBert positive Erwartungen dar-
uber, was er seinen Schilern zu-
traut.

e ermutigt die Schiler, eigene Lem-
wege zu erproben.

e erarbeitet mit den Schulern Regeln
fur Partner-/Gruppenarbeit.

» vereinbart Gesprachsregeln mit
den Schulern.

e erhalten Rickmeldungen tber ihre
Lernfortschritte.

e fuhlen sich ins Unterrichtsgesche-
hen einbezogen.

e empfinden die Unterrichtsatmo-
sphare als positiv und angenehm.

e hat keine Lieblinge und behandelt
alle Schiiler gleich.

e fuhlen sich respektiert und ernst
genommen.

e haben Spaf3 am Unterricht und
lassen sich vom Lehrer mitrei3en.

» erhalten positive Riickmeldungen
auf Fragen, Bemerkungen und
Antworten.

e haben Vertrauen zu ihnrem Lehrer.

e halten im Unterricht Verhaltens-
normen und Regeln ein.

e haben den Eindruck, dass der Leh-
rer ihnen etwas zutraut.

e erproben eigene Lernwege.
« halten die Regeln fir Partner-/

Gruppenarbeit ein.

» lassen sich gegenseitig ausreden.
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Fortsetzung:
(C) Lernatmosphire

Indikatoren fir Lehrer

Indikatoren fiir Schiler

» halt die Schiler an, sich gegensei-
tig zu helfen.

» achtet darauf, dass in Diskussions-
prozessen ein Konsens gefunden
wird.

o lasst den Schilern genligend Zeit,
ein gemeinsames Ergebnis zu fin-
den.

e starkt die Hilfsbereitschaft der
Schiiler untereinander.

e sorgt in der Klasse fir ein Klima
der Toleranz.

* erkennt auch Leistungen an, die
unterhalb des Klassendurch-
schnitts liegen.

» gibt den Schiillemn die Moglichkeit,
ihre Arbeitsergebnisse wechselsei-
tig zu korrigieren.

o fordert die Schuler, die schon mit
ihrer Arbeit fertig sind, auf, ihren
Mitschulern zu helfen.

¢ mischt sich nicht unmittelbar in die
Konflikte der Schiler ein.

e Ubt Verfahren der Streitschlichtung
mit den Schalern ein.

 gibt allen Schulern die Gelegen-
heit, sich aktiv am Unterrichtsge-
schehen zu beteiligen.

e gestaltet den Unterricht interessant
und anregend.

e unterstitzen sich gegenseitig.

o diskutieren, bis ein Konsens ge-
funden ist.

e erarbeiten Ergebnisse, mit denen
sich alle identifizieren konnen.

« helfen sich gegenseitig (leihen z.B.
Arbeitsmaterial an Mitschiler aus).
¢ tolerieren andere Meinungen.

e erkennen Leistungen von Mit-
schilern an.

e Kkorrigieren wechselseitig ihre Ar-
beitsergebnisse.

e Schiler, die schon fertig sind, hel-
fen ihren Mitschalern.

e sind in der Lage, aufkommende
Konflikte weitgehend unter sich zu
I6sen.

e sind in der Lage, Konflikte auf der
Sachebene zu klaren.

» beteiligen sich aktiv am Unter-
richtsgeschehen.

» sind mit Begeisterung bei der Sa-
che.
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Fortsetzung:
(C) Lernatmosphare

Indikatoren fir Lehrer

Indikatoren fiir Schiiler

e fUhrt Konzentrationstibungen mit
den Schulern durch.

e Ubertragt den Schilern Verant-
wortung.

¢ hilft den Schilermn, mit Fehlern und

Schwachen umzugehen.

e schafft eine Atmosphéare des Ver-

trauens, in dem die Schiler Fehler

und Schwachen zugeben kénnen.

e lassen sich nicht ablenken.
e konnen Verantwortung tbemeh-
men.

e konnen mit eigenen Fehlem und
Schwachen umgehen.

e kdnnen eigene Fehler. und Schwa-
chen zugeben.

(D) Leistungsbewertung und Forderung der Schiiler

Indikatoren fiir Lehrer

Indikatoren fiir Schiiler

» berlcksichtigt durch differenzierte
Lernangebote die unterschiedli-
chen Leistungssténde und Fahig-
keiten der Schler.

o fordert schwache Schiler, indem

er ihnen zusatzliche Unterstlitzung

gibt.

e gibt guten Schuilern, wenn nétig,
zusatzliche Aufgaben.

e Uberprift die Lernfortschritte der
Schuler durch eine kontinuierliche
Leistungskontrolle.

e macht seine Leistungsanforderun-

gen und -bewertungen fir Schuler

transparent und nachvollziehbar.

e arbeiten an unterschiedlichen Auf-
gaben und kommen daher im
Rahmen ihrer Moglichkeiten gut
mit.

e schwache Schuler erhalten zuséatz-
liche Unterstutzung.

e gute Schuler erhalten, wenn nétig,
zusatzliche Aufgaben.

e Lernfortschritte werden durch eine
kontinuierliche Leistungskontrolle
vom Lehrer Uberprift.

e wissen, was von ihnen erwartet
wird, und verstehen, wie ihre No-
ten zustande kommen.
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Fortsetzung:

(D) Leistungsbewertung und Forderung der Schiiler

Indikatoren fir Lehrer

Indikatoren fur Schiiler

e kontrolliert sorgfaltig das Erreichen
von Lernzielen seiner Schuler.

e bespricht verschiedene Unter-
richtsleistungen mit den Schulem.

e berlcksichtigt auch mandliche
Leistungen.

o fragt die Schiler nach der eigenen
Einschatzung ihrer Leistung.

¢ gibt den Schilemn Gelegenheit,
ihre Starken und Schwachen he-
rauszufinden.

e gibt ein Feedback zu den schuli-
schen Leistungen.

e das Erreichen von Lernzielen wird

sorgfaltig kontrolliert.

verschiedene Unterrichtsleistungen
werden mit den Schiilern bespro-
chen.

auch mundliche Leistungen wer-
den bericksichtigt.

koénnen die eigenen Leistungen
richtig einschatzen.

kennen ihre persoénlichen Starken
und Schwachen.

erhalten ein Feedback tber ihre
Leistungen.

(Buhren u.a. 2001, 13 —19)
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Abbildung 19: Beobachtungsbogen: Umgang mit Schiilerantworten

Abb. I1.1.5.1: Beobachtungsfokus: Umgang mit Schiilerantworten

Lehrer: Klasse: Datum:

Kriterium Kurzbeschreibung Haufigkeit

Keine Reaktion

Nonverbale Reaktion

Positive Reaktion

Negative Reaktion

Antwort l8st Diskussion zwischen
Lehrer und Schiiler aus

Antwort l&st Gesprach zwischen
Lehrer und Klasse aus

Antwort fuhrt zu Diskussion unter
Schiilern

Antworten werden interpretiert

Antworten werden wiederholt

Quelle: Kempfert

(Kempfert / Rolff 1999, 57)
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Lenkung im Unterricht

Nachfolgend wird das Unterrichtsmerkmal der Lenkung nédher betrachtet, da sie eine
wichtige Variable des Unterrichts darstellt. Die Lehrkréfte sind dafiir verantwortlich,
dass im Unterricht gelernt wird, wozu ein bestimmtes Maf} an Lenkung — an Beein-
flussung und Kontrolle — notwendig ist. Die Frage ist nur wie viel davon (vgl. Patry

1997, 562)?

Wie oben bereits erwéhnt ist Lenkung situationsspezifisch. Mit Hilfe der sogenannten
Lektions-Unterbrechungs-Methode (LUM) soll nun gezeigt werden, dass die Lehr-
kriafte im Unterricht wirklich situationsangemessen mit Blick auf die Lenkung han-
deln. Bei dieser Methode wird eine Unterrichtslektion zu bestimmten oder zufélligen
Zeitpunkten unterbrochen, damit die Schiiler mittels eines Fragebogens ihre Beobach-
tungen der zuriickliegenden Unterrichtszeit (beispielsweise der letzten 15 Minuten)
einschitzen konnen. Diese Methode ldsst sich auch bei jlingeren Schiilern einsetzten
und stort den Unterricht kaum. In der vorliegenden Studie wurden iiber 40 Klassen
von 16 Lehrpersonen an kaufminnischen Berufsschulen und Handelsschulen in der
Schweiz in maximal zehn Lektionen erfasst (vgl. Patry 1997, 568). ,,Da die Schiile-
rinnen und Schiiler in den Berufsschulen jeweils nur ein oder zwei Tage pro Woche
Unterricht erhalten, wurde dort jeweils eine wochentliche Lektion beriicksichtigt; in-
nerhalb der gewihlten Lektion wurde der Unterbrechungszeitpunkt zufillig ausge-
wihlt, um eine reprisentative Stichprobe an Situationen zu erhalten* (Patry 1997,
568). Der Fragebogen wurde in zwei Versionen verteilt, wobei die erste Version in
der einen Haélfte der Klasse und die zweite Version in der anderen Hélfte der Klasse
eingesetzt wurde. Jeder Fragebogen enthilt insgesamt zwolf Items, die anhand einer
fiinfstufigen Skala von ,,stimmt nicht* bis ,,stimmt genau® eingeschitzt werden. Die
Items zum Thema Lenkung sind in jedem Fragebogen enthalten. Die erste Version
beinhaltet dariiber hinaus noch Items fiir die Disziplin und die Verstdndlichkeit, die

zweite Version fiir die Zusammenarbeit und die Schwierigkeit (vgl. Patry 1997, 568).

Situationsspezifitdt kommt auch im Erziehungsbereich vor — wie hier bei der Len-
kung — und wird von der Schiilerschaft wahrgenommen, so ein Ergebnis der Untersu-
chung. Zwischen den einzelnen Lehrkréften gibt es wesentlich Unterschiede, wenn
man die Mittelwerte iiber die LUM-Situationen betrachtet. Von 13 Lehrpersonen, die

in mehreren Klassen beurteilt wurden, zeigen zehn (das entspricht 77 Prozent) Lehr-
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personen keine signifikanten (bei p <.05) Unterschiede zwischen den einzelnen Klas-
sen bei den aggregierten LUM-Lenkungswerten (vgl. Patry 1997, 570 — 571). ,,0f-
fenbar sind die Durchschnittswerte der LUM-Situationen recht verldssliche Angaben
tiber das allgemeine Verhalten der betreffenden Lehrperson, oder mit anderen Worten
die Lehrerinnen und Lehrer differenzieren fiir die Lenkung relativ wenig nach Klas-
sen® (Patry 1997, 571). Wenn die zehn untersuchten LUM-Situationen reprédsentativ
fiir den Unterricht sind, so wird das Ausmal} an Lenkung bei einer allgemeinen Beur-
teilung eher {liberschétzt, was bedeutet, dass die Lehrkréfte gar nicht so lenkend sind,

wie uns die globalen Einschitzungen glauben machen wollen (vgl. Patry 1997, 573).

Sowohl fiir als auch gegen Lenkung gibt es gute Griinde, die durch wissenschaftliche
Untersuchungen jeweils belegt wurden. Wéhrend die beiden Lager in der Wissen-
schaft sich bekdmpfen, wird in der Praxis ein Kompromiss in der Form ,,Nicht zuviel

und nicht zuwenig* realisiert (vgl. Patry 1997, 576).
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Abbildung 20: Effekt-Stirke und Schiefe der einzelnen Skalen

Effekt-
Stirke
40- -
Ger
EV Ag P
30 - Wen
ES ‘Ed?b“r Cuh
20- L uap
Lenk
Log
10 -
Su
.00 - = ‘ . ;
0.0 -5 -1.0 -1-5 -2.0
Schiefe

(Patry 1996, 79)
Legende:
Emotionale Beziehung EB
Kognitiv-didaktische Fahigkeiten D
Unterrichtsatmosphire UA
Logogtrop Log
Paidotrop P
Wissenschaftlich-systematisch syst
Agreeableness Ag
Culture Cult
Emotionale Stabilitdt ES
Extraversion Ex
Achtung-Wirme-Riicksichtnahme Wert
Echtheit Echt
Einfachheit Einf
Einfiihlendes Verstehen EV
Lenkung Lenk
Zusétzliche Anregungen ZA
Verstehen \%
Strenge Str
Gerechtigkeit Ger (vgl. Patry 1996, 77)
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Maingel der universitiren Lehrerausbildung

e _Es fehlt ein zeitgeméBes, berufsorientiertes Ausbildungskonzept fiir den
Lehrberuf aufgrund des Desinteresses der meisten Fachwissenschaftler an der
Lehrerausbildung.

e Es fehlen Erfahrungsmdglichkeiten zu einer moglichst frithen Selbstbewer-
tung der Eignung zum Lehrberuf.

e Die fachwissenschaftliche Ausbildung ist zu lang, zu spezialisiert und zu we-
nig berufsorientiert, d. h. zu wenig lehrplanbezogen.

e Die fachdidaktische Ausbildung ist zu kurz, zu wenig schulbezogen und nicht
in die Fachwissenschaft integriert.

e Die schulpraktisch-pddagogische Ausbildung ist viel zu kurz, zu isoliert und
auf ein bis zwei Semester konzentriert, anstatt {iber die gesamte Ausbildung
verteilt. Es fehlt die Moglichkeit, bereits in der Ausbildung grundlegende Un-
terrichtskompetenzen zu erwerben, die aus einem kontinuierlichen Wechsel
von eigener schulpraktischer Erfahrung und theoretisch-kritischer Reflexion
iiber das eigene Handeln aufgebaut werden konnen® (Kroath 1996, 225 —
226).

e Die fachwissenschaftliche Ausbildung soll in Zukunft statt punktuellem Spe-
zialwissen ein breit angelegtes Basiswissen iiber die Fachgrenzen hinaus ver-
mitteln, bei dem Schwerpunktbereiche angeboten werden und ein Bezug zu
berufspraktischen Themen hergestellt wird. Die Vermittlung des berufsrele-
vanten Spezialwissens sollte sich in die Lehrerfortbildung verlagern (vgl.
Kroath 1996, 229). Somit ist die fachliche Qualifikation nach wie vor von
grofler Bedeutung, sie reicht jedoch alleine nicht mehr fiir ein kompetentes
und erfolgreiches Lehrerhandeln aus. Hinzukommen miissen methodische und
soziale Kompetenzen, Féhigkeiten der Planung, des Management und der
Kommunikation. Die Lehrer sollten dariiber hinaus fiir die Notwendigkeit von
Verianderungsprozessen sensibilisiert werden. Damit einher geht auch die Be-
reitschaft zur Selbstreflexion und der Umgang mit Selbst- und Fremdbeurtei-
lungen in einer offenen und konstruktiven Weise (vgl. Arnold / Faber 2000,

32).
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Abbildung 21: Selbst- / Fremdevaluation von Gruppenarbeit

Abb. 11.1.2.1: Selbst-/Fremdeinschidtzung von Gruppenarbeit

Name:

Datum:

3 = So mache ich es in der Regel
2 = So mache ich es manchmal
1 So mache ich es selten

Schitze deine eigenen Arbeitsaktivititen und Arbeitshaltungen innerhalb der Gruppenarbeit ein.

Selbsteinschatzung Einschatzung der
Lehrperson bzw. der

Gruppenmitglieder

1. Ich befolge die Arbeitsanweisungen.

. Ich beteilige mich an der Planung der
Gruppenarbeit.

. Ich nehme Meinungen anderer in der Gruppe
ernst.

Ich leiste meinen Beitrag zur Gruppenarbeit.

. Ich arbeite gut ohne Beaufsichtigung.

. Ich ibernehme Verantwortung fiir die
Fertigstellung einer Projektaufgabe.

. lch arbeite mit den anderen in der Gruppe
zusammen,

der Gruppenarbeit.

. Ich plane und beteilige mich an der Prasentation

. Besondere Leistungen
(1 Punkt zusatzlich)

Maximal 25 Punkte

Quelle: Rolheiser 1996, 5.83/Buhren/IFS 1999

(Kempfert / Rolff 1999, 37)
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Abbildung 22: Fragebogen fir Schiiler zur Analyse von Gruppenprozessen

ja meistens  eher nein
selten
1. Die gestellte Aufgabe wurde in der Gruppe [] [] [] []
zligig bearbeitet.
2. Wir planten unsere Lésungsstrategien. [] [] [] []
3. Alle in der Gruppe brachten ihre Vorschlage / | [ ] [] [] []
ldeen mit ein.
4. Wir unterstiitzen uns gegenseitig. [] [] [] []
5. Unser Umgang miteinander war wertschét- [] [] [] []
zend.
6. Niemand dominierte die Gruppe. [] [] [] []
7. Ich horte den anderen zu. [] [] [] []
8. Mir wurde zugehort. [] [] [] []
9. Gegenseitige Stérungen versuchten wir zu [] [] [] []
vermeiden.
10. Wir Giberpriiften unser Arbeitsergebnis. [] [] [] []

Das mdchten wir bei der ndchsten Gruppenarbeit genauso machen:

(Ministerium  fiir Kultus, Jugend und Sport 2003a, http://www.schule-bw.de/unterricht/

schulentwicklung/eis/schulqualitaet/unterricht/docs/ul8.doc)
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Abbildung 23: Evaluationsbogen fir kooperatives Lernen

Abb. I1.1.2.2: Evaluationsbogen fiir kooperatives Lernen Blatt 1
Selbsteinschitzung Lehrereinschdtzung Punkte
Immer Verbesse- Immer Verbesse-
rungs- rungs-
bediirftig bediirftig

Fahigkeit: Mitschiiller beachten

1. Ubernimmt Aufgaben

2. Bespricht sich mit Mitschiilern

3. Spricht leise

4. Gibt Unterstiitzung

5. Gibt anderen Zeit zu
Oberlegen

6. Achtet auf den, der redet

Fahigkeit: Selbstkontrolle

1. Hort aufmerksam zu

2. Arbeitet ruhig

3. Zeigt eine gute Arbeitshaltung

4, Arbeitet gut mit anderen
Zusammen

5. Befolgt Anweisungen

6. Zappelt nicht herum

Fihigkeit: Aufgabenbezogenheit

1. Befolgt Anweisungen

2. Arbeitet ohne andere zu
storen

3. Bezieht sich auf das Thema

4. Nutzt seine Arbeitszeit effektiv

5. Beschaftigt sich mit der
Aufgabe

6. Ist nicht leicht ablenkbar
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Abb. 11.1.2.2: Evaluationsbogen fiir kooperatives Lernen

Blatt 2

Selbsteinschatzung

Lehrereinschatzung

Verbesse-
rungs-
bediirftig

Immer

Immer

Verbesse-
rungs-
bediirftig

Punkte

Fahigkeit: Zusammenarbeit

1. Arbeitet gut mit anderen
Zusammen

2. Ubernimmt Aufgaben

3. Nimmt Riicksicht auf andere

4. Zeigt Sozialverhalten

5. Bietet anderen Hilfe an

6. Achtet darauf, dass sich alle
beteiligen kdnnen

Fahigkeit: Arbeitshaltung

1. Halt seinen Arbeitsbereich
in Ordnung

2. Betdtigt sich beim Aufrdumen
in der Klasse

3. Achtet auf seine Biicher, sein
Material und seine Sachen

4. Achtet auf Bucher, Materialien
und Sachen anderer

5. Geht sorgfiitig mit
Arbeitsmaterial um

6. Beachtet Klassenregein

Meine Ziele fiir die Zukunft:

Auswertungsschliissel

6 = Uberragend

5 = Tichtig

4 = Kompetent

3 = Angemessen

2 = Eingeschrankt

1 = Andere mussen helfen

Quelle: Rolheiser 1996/Buhren/IFS 1999

(Kempfert / Rolff 1999, 38 — 39)
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Abbildung 24: Evaluationsbogen Physikunterricht

Abb.11.1.2.3: Licht und Schatten (Physikunterricht)

Themen / Begriffe Vorher Nachher

Ich kenne mich aus: Ich kenne mich aus:
gut | teilweise ] schlecht gut I teilweise ' schlecht

Was ist Licht?

Lichtgeschwindigkeit

Geradlinige Lichtausbreitung

Kern- oder Halbschatten

Mondphasen
(Voll-, Halb-, Neumond)

Mond- und Sonnenfinsternisse

Wechsel von Tag und Nacht

Wechsel der Jahreszeiten

Quelle: Stern, Th.: Lernzielreflexion und Selbstbeurteilung. PFL-Naturwissenschaften. Nr. 28. IFF,
Klagenfurt 1966, Anhang

(Kempfert / Rolff 1999, 40)
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Abbildung 25: Lernjournal fur Schiiler

Abb. I.1.2.5: Lernjournal

Lernjournal

Wochevom __ biszum

Was habe ich Neues diese Woche gelernt, was ist mir aufgefallen?
in Bezug auf die Inhalte fachlicher und ibergreifender Art {(meine inhaltliche Kompetenz):

in Bezug auf mich als Person (meine personale und soziale Kompetenz):

Woran werde ich inhaltlich noch weiterarbeiten? Wann? Wo? Wie?

Was mdchte ich in den niichsten Tagen einmal anwenden?

Was will ich noch nachholen, was noch kléren?

Quelle: Kempfert/Rolff

(Kempfert / Rolff 1999, 42)
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Abbildung 26: Evaluation des miindlichen Vortrages

Abb. 11.1.2.4: Evaluation des miindlichen Vortrags

Name: Datum:

Thema/Fach:

Ausgezeichnet

+ Thema ist klar erfasst

& Sehr deutliche Aussprache

< Benutzt keine oder kaum schriftliche Notizen
+ Visuelle Hilfen werden effektiv eingesetzt

% Sehr gut vorbereitet

Sehr gut

# Thema ist angemessen erfasst

+ Angemessene Aussprache

% Benutzt einige schriftliche Notizen

4 Visuelle Hilfen werden ansprechend eingesetzt
+ Gut vorbereitet

MittelmaBig

# Thema ist angemessen erfasst

+ Aussprache ist uneinheitlich

% Liest iberwiegend schriftliche Notizen vor

% Visuelle Hilfen werden gelegentlich eingesetzt
4 Schweift vom Thema ab

Verbesserungsbediirftig

4 Thema erfordert zusdtzliche Erkldrungen
% Aussprache ist schwer verstandlich

+ Liest ausschlieBlich schriftliche Notizen vor
# Schwache Visualisierung

4 Kaum strukturiertes Thema

Entspricht nicht den Anforderungen

# Thema verfehit

¢ Aussprache ist nicht verstandlich

< Liest ausschlieBlich schriftliche Notizen vor
4 Keine Visualisierung

% Keine Struktur im Thema

Kommentar (Starken und Schwichen):

Quelle: Rolheiser 1996, S. 90/Buhren/IFS 1999

(Kempfert / Rolff 1999, 41)
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Einbeziehung von Schiilerurteilen fiir die Bewertung von Unterricht

Bei der Suche nach Kriterien fiir einen guten Unterricht sollten die Aussagen der

Schiiler tiber die wiinschenswerten Lehrerverhaltensweisen beriicksichtigt werden.

Hofer fiihrt fiir diese Einbeziehung der Schiilerurteile vier Griinde an:

1.

In Schiilerurteilen kdnnen Informationen tliber die Wirkungen des Lehrerver-
haltens enthalten sein, die fiir die subjektive Sicht, die eigenen Werte und die
personliche Entwicklung von Bedeutung sind, die aber in Tests nicht mitbe-

dacht wurden.

. Die Aussagen der Schiiler tiber die Effektivitdt und die Lernwirkungen von

Lehrerhandeln konnen direkter, einfacher und unmittelbarer sein, als dies
Tests leisten konnen.

Die Erforschung des Schul- und Unterrichtsklimas beriicksichtigt ebenfalls
Schiilerurteile beziiglich von Aspekten der schulischen Umwelt und von kog-
nitiven Variablen der Lern- und Leistungsbereitschaft der Schiilerschaft (vgl.
Hofer 1982, 241 — 242).

,,Das Verstandnis von Prozessen der Interaktion zwischen Lehrern und Schii-
lern im Unterricht erfordert Einsichten in die subjektive Sicht der Schiiler, in
thre Erlebens- und Urteilsprozesse. [...] Der Begriff der Erziehung als
Interaktion, als Austausch sozialer Verhaltensweisen, enthilt neben der
Wirkungsrichtung Lehrer-Schiiler auch die Wirkungsrichtung vom Schiiler
zum Lehrer (Hofer 1982, 242).
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Abbildung 27: Unterrichtsfeedback von Schiilern

Abb.1.1.4.1: Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler einer
Berufsbildenden Schule

Stimme | Stimme | Stimme | Stimme
zu grofiten- | teilweise | nicht zu
teils zu u

Ich meine zum Unterricht bei diesem Lehrer/dieser Lehrerin:

Dieser Lehrer/diese Lehrerin ist auf den Unterricht
vorbereitet.

Die verwendeten Unterrichtsmaterialien sind aktuell
(Bicher, Kopien ...).

Der Lehrer/die Lehrerin ermdglicht selbststandiges
Arbeiten.

Im Unterricht wird zu viel von mir verlangt.

Ich lerne, mit anderen zusammenzuarbeiten.

Das, was ich im Unterricht lerne, ist praxisbezogen.

Ich meine zum Verhiltnis Lehrer/in - Schiiler/in:

Der Lehrer/die Lehrerin traut mir etwas zu.

Der Lehrer/die Lehrerin nimmt mich ernst.

Der Lehrer/die Lehrerin schafft ein gutes
Unterrichtsklima.

Fehler oder abweichende Meinungen werden im
Unterricht zugelassen.

Ich meine zur Leistungsbewertung:

Mir ist die Notengebung verstandlich.

Meine miindliche und sonstige Mitarbeit geht zu stark
in die Note ein.

Schriftliche Leistungsnachweise gehen zu stark in meine
Note ein.

Ich finde folgende Unterrichtsformen zu hdufig vertreten:

Ausfiihrungen des Lehrers/der Lehrerin

Schiiler/Schiilerinnen erarbeiten selbststindig Losungen.

Referate

Ich finde diese Befragung gut.

Bemerkungen:

Quelle: Berndt/Prangemeier 1998,

(Kempfert / Rolff 1999,48)



Abbildung 28: Fragebogen fiir Schiiler zum Verhalten und zum Unterricht des Leh-
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Irers

Bereich: Verhalten der Lehrperson

Die Lehrerin / der Lehrer

eher ja eher nein

nein

1

. tritt sicher auf.

[l

[l

[l

2.

kann Fehler eingestehen.

bemuht sich objektiv zu sein.

ist an der Meinung der Schiler/innen
interessiert.

kann sich durchsetzen.

. “erlaubt” im Unterricht Fehler.

. geht auf Probleme ein.

Ood| Ogg|d

OO0 OojQ

OO0 OojQ

OO0 OojQ

Bereich: Unterricht / Unterrichtsmethoden

Die Lehrerin / der Lehrer

ja

eher ja eher nein

nein

1.

l&sst Mitsprache bei der Wahl der Unterrichtsthe-
men zu.

[l

]

[l

. verwendet aktuelle Unterrichtsmaterialien.

bietet Informationen anschaulich dar.

. ermdglicht selbststandiges Arbeiten in der Gruppe.

. gibt Tipps fur die Zusammenarbeit.

. zeigt den Alltagsbezug der Themen auf.

. gibt verstandliche Arbeitsauftrage.

Oodjoad) o

OO oo |g

O oo

OO oo |g
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Bereich: Leistungsanforderungen / Leistungsbewertung

Die Lehrerin / der Lehrer

ja

eher ja eher nein

nein

1. stellt angemessene Anforderungen an uns.

[

[

[l

2. bezieht Klassenarbeiten auf den Unterricht.

3. macht die Notengebung bei den schriftlichen No-
ten transparent.

4. macht die Notengebung bei den mundlichen Noten
transparent.

5. gibt vom Umfang her angemessene Hausaufga-
ben.

6. gibt vom Schwierigkeitsgrad her angemessene
Hausaufgaben.

O O O Ojojo

o o] o) o

o o] o) o

O O O OjQ

(Ministerium  fiir Kultus, Jugend und Sport 2003b,

schulentwicklung/eis/schulqualitaet/unterricht/docs/u6.doc)

http://www.schule-bw.de/unterricht/
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Abbildung 29: Fragebogen fur Schiiler zum Unterricht und zur Leistungsiuiberprifung

Bereich: Unterricht

tifft zu trifft trifft eher trifft
eherzu nichtzu nichtzu
1. Ich kann neue Lerninhalte gut verstehen. ] ] ] []
2. Meine Lehrerin / mein Lehrer zieht Querverbin- ] L] L]
dungen zu anderen Fachern.
3. Ich kann im Unterricht Fragen zum Thema stellen. [ ] [] [] []
4. Im Unterricht werden unterschiedliche Medien ] ] ] []
(Filme, Arbeitsblatter etc.) verwendet.
5. Die Unterrichtsformen sind unterschiedlich [] [] [] []
(Gruppenarbeit, Stillarbeit etc.).
6. Die Hausaufgaben werden regelméaRig tiberpriift. ] ] ] []
7. Unsere ldeen zum Unterrichtsthema werden von ] ] L] []
der Lehrerin /dem Lehrer aufgegriffen.
8. Wir kénnen selbststéandig nach Lésungen suchen. [ ] ] ] []
9. Unsere Lehrerin / unser Lehrer ermutigt uns kriti- ] ] ] []
sche Nachfragen zu stellen.
10. Wir lernen unterschiedliche Arbeitstechniken ken- [] [] [] []
nen.
11. Wir bekommen ausreichend Zeit fur Diskussionen. [ ] ] ] []
12. Konflikte werden bei uns offen angesprochen. ] ] ] []




172

Bereich: Leistungsanforderungen

trifft zu trifft trifft eher trifft
eher zu nichtzu nicht zu

1. Die Priifungen sind iiber das Jahr gleichmaRig [] [] [] []
verteilt.

2. Wir werden auf Prifungen / Klassenarbeiten gut
vorbereitet.

3. Ich habe den Eindruck, wir werden fair beurteilt.

4. Meine Lehrerin / mein Lehrer versucht, uns vor
Prifungen die Angst zu nehmen.

5. Ich verstehe die Aufgabenstellungen in den Klas-
senarbeiten.

o) o) ool
o) oy oo O
O] O] 0|0
O] O] 0|0

6. In den Klassenarbeiten wird mehr verlangt als nur
Dinge auswendig zu lernen.

(Ministerium  fir Kultus, Jugend und Sport 2003c, http://www.schule-bw.de/unterricht/

schulentwicklung/eis/schulqualitaet/unterricht/docs/u7.doc)
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Abbildung 30: Unterrichtsbewertung im Fach Deutsch

Abb. 1.1.4.2: Konstruktive Unterrichtskritik im Fach Deutsch Blatt 1

Ja (Ja) | (Nein)| Nein

1. Die Lehrperson

pimmt ihr Fach zu wichtig im Vergleich zu anderen Fachern

lasst die Schiiler genligend zu Wort kommen

bevorzugt einige Schiiler

achtet zu wenig auf Disziplin in der Klasse

beeinflusst einseitig

ist launisch

malt sich falsche Autoritit an

hat ein partnerschaftliches Verhaltnis zu den Schiilern

behandelt gerecht

2. Die Schiiler arbeiten in diesem Fach

besser mit als in sonstigen Fachern

sind bei der Planung des Unterrichts gentligend beteiligt

muissten im Unterricht stérker aktiviert werden

3. Unterrichtsmethoden

Zu viel Frontalunterricht (Lehrervortrag mit gelegentlichen
Fragen)

Es solite haufiger in kleinen Gruppen gearbeitet werden.

Freies Unterrichtsgesprach (Schiler nehmen sich gegenseitig
dran) solite &fter praktiziert werden.

Die Unterrichtsmethoden sollten ofter wechseln.

Schiiler sollten haufiger Stunden leiten.

4. Hausaufgaben

Sind zu umfangreich

Kénnten ruhig etwas klarere Auftrége haben

5. Zensurengebung

Ist gerecht

Ist zu streng

Ist zu milde
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Abb. I.1.4.2: Konstruktive Unterrichtskritik im Fach Deutsch Blart 2

Ja (Ja) |(Nein) | Nein

6. Unterrichtsthemen

Es werden zu wenig behandelt:

Klassische Dichtung

Moderne Dichtung

Gedichte

Theaterstiicke

Linguistik

Diskussion ber aktuelle Themen

Aufsatzerziehung

Die Behandlung folgender Themen war zu

oberflichlich Themen:

schwierig Themen:

einseitig Themen:

7. Weitere Kritik und Vorschlige zum Deutschunterricht:

Quelle: unbekannt / IFS

(Kempfert / Rolff 1999, 49 — 50)
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Abbildung 31: Qualititsevaluation des Unterrichts

Abb. 11.1.4.3: Schiiler beurteilen die Qualitit des Unterrichts

Liebe Schilerinnen und Schiler

ich hétte gern von euch eine Riickmeldung (iber die Qualitat meines Unterrichts. Bitte fillt diesen
Fragebogen durch Ankreuzen aus. Beachtet, dass in der oberen Zeile immer der Istzustand
bewertet wird und in der unteren eure Wunschvorstellungen eingetragen werden. Ich werde die
Ergebnisse mit euch besprechen. Die Anonymitét eurer Antworten gewahrleiste ich

3 Ich bin weiblich

selbstverstandlich.
O  ich bin ménnlich
Der Unterricht ...
1. ... ist stark auf
Stoffvermittlung ausgerichtet
2 ... férdert mich iber
Stoffvermittlung hinaus
3. ... ist interessant aufbereitet
4. ... hat erkennbare Ziele
5. .. ist verstandlich angelegt
6. ... spricht schapferische
Fahigkeiten an
7. .. bereitet die
Klassenarbeiten gut vor
8. .. Uberfordert
9. ... ldsst eigene
Arbeitsweisen zu
10. ... behandelt Jungen und
Médchen gleich
L A ... ist problemorientiert
12 .. hilft bei
der Berufsorientierung

13. Mein Kommentar:

Cc0 OO OO OO OO OO OO OO OO OO OO 0O

o0 OO0 OO0 OO OO0 OO OO0 OO OO OO 0O 0O

OO0 OO OO0 OO OO0 OO0 OO OO OO OO 0O OO

o0 CO OO0 OO OO OO OO OO OO OO OO OO
o0 OO0 OO0 ©CO0 OO OO0 OO0 OO OO OO OO ©OD

O istzustand O Sollzustand

... ist wenig auf
Stoffvermittlung ausgerichtet

.. férdert mich nicht
iiber Stoffvermittlung hinaus

... ist nicht interessant aufbereitet

... hat keine erkennbaren Ziele
.. ist nicht verstandlich angelegt
... spricht schopferische

Féhigkeiten nicht an

.. bereitet die
Klassenarbeiten nicht gut vor

.. Uberfordert nicht

-.. ldsst eigene
Arbeitsweisen nicht zu

... behandelt Jungen
und Midchen nicht gleich

... st nicht problemorientiert

.. hilft nicht bei
der Berufsorientierung

Quelle: Gymnasium Liestal / IFS

(Kempfert / Rolff 1999, 52)
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Kategorien von Verinderungswinschen:

—

W ©® Ny 0N kv

e e e
A W NN = O

,bessere Ausstattung der Klasse

bessere Unterrichtsgestaltung

passende Sitzmdbel

Verkiirzung der Schulzeit

bessere Versorgung mit Nahrungsmitteln in der Schule
bessere Ausstattung und Ausgestaltung der Schule
Lehrkréfte mit mehr Verstdndnis fiir die Schiilerlnnen
Mitsprachemoglichkeiten fiir SchiilerInnen

weniger Stoff, Streichung von veraltetem Lehrstoff

. Notengebung

. weniger Priifungen

. Zuginglichkeit der Schule

. bessere Gemeinschaft in der Schule und Klasse

. Sonstiges* (Eder 1996, 339).
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MaBnahmen zur Umsetzung der Schiilerwiinsche

Die Umsetzung der Wiinsche kann durch spezifische Maflnahmen unterstiitzt werden.

Dazu gehoren:

e Schulen benétigen eine eigene Philosophie der Verantwortlichkeit, damit sich
aus dieser Verantwortungsiibernahme Eigeninitiativen entwickeln kénnen, die
Ressourcen aus dem lokalen Umfeld fiir die Schule nutzbar machen kénnen.

e Das Angebot von Wahlmoglichkeiten gilt als eine relativ zuverldssige MaB-
nahme zur Steigerung von Schulqualitét, da die Schiiler die Moglichkeit erhal-
ten, fiir sich subjektiv zufrieden stellende Unterrichtsverhiltnisse selbst auszu-
suchen.

e Die Entwicklung einer Riickmeldekultur innerhalb der Schulen dient der Auf-
rechterhaltung der alltidglichen Unterrichtsqualitét.

e Als viertes tragen institutionelle Sicherungen zur Umsetzung der oben aufge-
fiihrten Wiinsche bei. So sollten organisatorische Maflnahmen und Regelun-
gen in den Schulen an die Zustimmung der Schiiler bzw. der Eltern gebunden

sein (vgl. Eder 1996, 341 — 343).



Abbildung 32: Schiilerbefragung (IFS-Schulbarometer)
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Abb. 11.2.3.1: IFS-Schulbarometer/Schiilerbefragung

(Vorbemerkungen zum Zweck der Befragung)

Blatt 1

S1 Wie viel in der Schule von den Schiilerinnen und Schillern verlangt wird, wird unterschiedlich
beurteilt. Wenn du jetzt an deine Klasse denkst, was trifft auf euch am ehesten zu?

Die Leistungsanforderungen sind fiir die meisten in der
Klasse ...

viel
hoch

miemlich
hoch

gerade
richtig

.. in den sprachlichen Fachern

... in den naturwissenschaftlichen Fiachern

... in den gesellschaftswissenschaftlichen Fichemn

«. in Musik oder Kunst

.. in den Fichern Arbeitsehre, Wirtschaft, Technik

unterstiitzen ihn dann?

§2 Wenn jemand bei euch in der Schule gar nicht klarkormmt, wie sehr helfen die Lehrer ihm und

Die Lehrer geben sich dann ...

.. sehr groBBe Mihe

.. grolle Milhe

. Btwas Mihe

. kaum Milhe

- gar keine Mihe

S3 In der Schule méachte ich lernen ...

Prozente

nicht wichtig

- gut reden kinnen

. gewandt meinen Kdrper einzusetzen

- mich leicht entspannen zu kénnen

... Fremdsprachen fliessend zu sprechen

.. die Grundlagen der Naturwissenschaften zu verstehen

.. die Grundlagen der Mathematik zu verstehen

.. korrekt zu schreiben

... interessante Texte zu schreiben

- die Grundlagen von Philosophie / Religion zu verstehen

- mit anderen Menschen ein gutes Gesprich zu fihren

.. mit anderen Menschen wirkungsvoll zusammenzuarbeiten

- in schwierigen Momenten heiter und gelassen zu bleiben

.. mein Leben besser in den Griff zu bekommen

. meine Arbeit besser zu planen

-. die Grundlagen der Computertechnik zu verstehen

... etwas fir den Umweltschutz tun zu kénnen
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Abb. 11.2.3.1: IFS-Schulbarometer/Schiilerbefragung

Blatt 2

deiner Meinung nach sein?

S4 Erinnere dich an den Unterricht, den du in den letzten ein bis zwei Jahren gehabt hast. Du hast
sehr viele Lehrer gehabt und ihr habt auf sehr unterschiedliche Art und Weise gearbeitet.
Wie hdufig habt ihr auf die folgende Art und Weise in der Klasse gearbeitet? Und wie sollte es

Soist es So soll es sein
sehr oft | manch- | niemals | sehr oft | manch- | niemals
mal oder mal oder
ganz ganz
selften selten

Die Schiler sitzen und horen zu, der Lehrer redet.

Der Lehrer redet und stellt Fragen, einzelne Schiler
antworten.

Der Lehrer und die Klasse diskutieren gemeinsam.

Die Schiiler bearbeiten in Gruppen Aufgaben.

Die Schiiler arbeiten jeder fiir sich an den gleichen
Aufgaben.

Die Schiiler arbeiten selbststéndig an selbst gewahiten
Aufgaben.

Die Schiiler fihren eigene Untersuchungen durch.

Die Schiler bearbeiten Arbeitsbldtter.

Die Schiiler gucken Filme und Videos.

1 = Da wird zu viel Wert darauf gelegt.
2 = Das ist in Ordnung.
3 = Da wird zu wenig Wert darauf gelegt.

S5 Wie viel Wert wird deiner Meinung nach an deiner Schule auf die folgenden Dinge gelegt?

Fachwissen

Disziplin

Kritisches Denken

Vemiinftiger Umgang miteinander

Aligemeinwissen

Kinstlerisches und Handwerkliches

Fahigkeit zur Zusammenarbeit

Rechtschreibkenntnisse

Hoflichkeit und gute Umgangsformen

Elternbeteiligung

Toleranz gegeniber anderen

56 Schlusskommentar:

im Ubrigen méchte ich noch das Folgende anmerken:

Quelle: Gymnasium Brig/Wallis / IFS-Barometer

(Kempfert / Rolff 1999,73 — 74)
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Abbildung 33: Elternfragebogen (IFS-Barometer)

E2 Gewalt

Abb. 1.2.3.2: Elternfragebogen Blatt 1
(Vorbemerkungen zum Zweck der Befragung)
Bitte geben Sie durch Ankreuzen an, welche Aussage Sie fur zutreffend halten.
E1 Schulklima Richtig Nicht
richtig
Mein Kind geht gern zur Schule.
Die Schule Uberfordert mein Kind.
Zu den meisten Lehrern meines Kindes habe ich grofles Vertrauen.
Ja Nein

Wiirden Sie sagen, dass es an der Schule Probleme mit Gewalt gibt?

War Ihr Kind in der Schule von Formen der Gewalt betroffen?

E 3 Die Leistungsanforderungen der Schule sind

viel zu hoch QQQAANA viel zu niedrig

E 4 Bei der Schillerforderung gibt sich die Schule

sehr groBe Mihe QQQQA gar keine Muhe

E 5 In der Schule wird heute zu wenig geachtet auf ... (zweimal ankreuzen ist mdglich)

Fachwissen

Disziplin

Kritisches Denken

Verniinftiger Umgang miteinander

Allgemeinwissen

Kiinstlerisches und Handwerkliches

Soziale Kompetenzen

Rechtschreibkenntnisse

Eltembeteiligung

Toleranz gegeniiber anderen

Sonstiges, und zwar ...

Nein, es gibt nichts, worauf zu wenig geachtet wird.

Weil ich nicht.
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Abb. 11.2.3.2: Elternfragebogen

Blart 2

Bitte geben Sie durch Ankreuzen an, welche Aussage Sie fir zutreffend halten.

E 6 Die Eltern sollten sich beteiligen / beteiligen sich in folgenden Bereichen:

Sollten
sich be-
teiligen

Beteili-
gen sich

Freizeitbereich

Lehrplanarbeit

Fachkonferenzen

Schulprogramm

Unterricht

Hausaufgabenbetreuung

Sonstiges, und zwar ...

E 7 Die Schule muss sich mehr kimmern um:

Weniger

Vorbereitung auf das Berufsleben.

Zusammenarbeit mit auBerschulischen Einrichtungen.

Férderung von sozialen Kompetenzen und Teamfahigkeit.

Vermittlung vertieften Fachwissens.

Beschaftigung mit den Alltagsproblemen der Jugendlichen.

Vermittlung einer guten Allgemeinbildung.

Forderung von Selbstdisziplin und Durchhaltevermégen.

Hinfiihrung zu moglichst hohen Schulabschlissen.

Schule als Lebensraum fiir Jugendliche mit auBerschulischen Angeboten.

Vermittlung der Féhigkeit, Probleme zu erkennen und Lésungswege zu
erarbeiten.

Schlusskommentar:
Im Ubrigen méchte ich noch das Folgende anmerken:

Quelle: IFS - Barometer

(Kempfert / Rolff 1999, 75 — 76)
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Qualititsaspekte fiir den IFS-Wettbewerb .,Qualitit schulischer Arbeit*

»Aspekt ,Lernen’

Die Schule fordert die Lern- und Anstrengungsbereitschaft der Schiilerschaft
durch ,schiileraktivierende MafBnahmen’ (z. B. Rechenolympiade, Aufsatz-
wettbewerb, Beteiligung an iibergeordneten Wettbewerben) und durch das
Bemiihen um anregende und relevante Inhalte.

Die Schule unternimmt etwas, damit die Schiilerinnen und Schiiler Selbstver-
antwortung fiir das Lernen {ibernehmen.

Lernfortschritte werden {iberdacht und tiberpriift.

Aspekt ,Unterricht’

Die Schule erhebt Lernstandsdiagnosen und berit sie in der Fachkonferenz.
Sie pflegt eine Kultur der Offenheit und Kooperation im Kollegium durch
wechselseitige Unterrichtshospitation.

Die Schule entwickelt Standards / Indikatoren fiir qualitidtsvollen Unterricht.
Kriterien der Leistungsbeurteilung werden im Kollegium abgestimmt.

Schiilerinnen und Schiiler werden an der Beurteilung von Unterricht beteiligt

(Schiilerfeedback).

Aspekt ,Ergebniskontrolle’

Die Schule entwickelt Verfahren, die es ermoglichen, die Lernzuwéchse von
Schiilerinnen und Schiilern zu erfassen.

Die Schule fiihrt Kollegiumsbefragungen zu einzelnen Aspekten des Unter-
richts durch und zieht Folgerungen daraus.

Die Schule sammelt systematisch Daten und nimmt sie zum Ausgangspunkt
fiir die Verbesserung der Unterrichtsqualitit, z. B. Anmeldezahlen, Wiederho-
ler, Abbrecherquoten, Kurswahlen, erreichte Abschliisse oder Notendurch-
schnitte.

Sie befragt die ,Kunden’, also Eltern, Absolventen und Firmen nach der Qua-
litdt der erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen der Schiilerschaft.

Die Schule evaluiert ihre Entwicklungsarbeit.
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Aspekt ,Erziehen und Fordern’

Die Schule fordert gezielt den Erwerb unterschiedlicher Handlungskompeten-
zen (Lern-, Sozial- und Kommunikationskompetenz, Methoden- und Fach-
kompetenz).

Die Schule fordert Talente und Neigungen, z. B. durch Zusatzangebote oder
spezielle Lernanreize.

Die Schule legt Wert auf ein forderndes ,Leistungsklima’. Der Leistungsbeg-
riff wird positiv und nicht konkurrierend (im Sinne von Leistung auf Kosten
Anderer) besetzt.

Die Schule ist darauf bedacht, Lernriickstdnde bei Schiiler / innen abzubauen.
Die Schule entwickelt Strategien im Umgang mit lernunwilligen Schiilerinnen

und Schiilern, Schulschwinzern.

Aspekt ,Professionalitdt von Lehrpersonen’

Lehrerinnen und Lehrer pflegen und entwickeln das Methoden-Repertoire.
Lehrerinnen und Lehrer {iberpriifen systematisch ihre Arbeit.

Lehrerinnen und Lehrer verbreitern bzw. vertiefen ihr Fachversténdnis.
Lehrerinnen und Lehrer bilden sich systematisch fort und berticksichtigen da-

bei die Belange ihrer Schule.

Aspekt ,Aktive Fachkonferenzen und / oder Jahrgangsstufenteams’

Lehrerinnen und Lehrer tauschen sich in Fachkonferenzen und / oder Jahr-
gangsstufenteams iiber ,gute’ Unterrichtsbeispiele aus.

Lehrerinnen und Lehrer bilden Qualititszirkel.

Lehrerinnen und Lehrer erarbeiten gemeinsam Indikatoren fiir erfolgreichen
Unterricht und iiberpriifen ihre Umsetzung.

Lehrerinnen und Lehrer schreiben Parallelarbeiten, praktizieren wechselseiti-
ge Korrekturen und nehmen die Ergebnisse als Anlass fiir Unterrichtsentwick-

lung.
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Aspekt ,Schulinterne Arbeitsplanung’
e Die Schule entwickelt Umsetzungsprogramme fiir mittelfristige Ziele.
e Die Schule konzipiert anspruchsvolle schuleigene Lehrpline fiir den Fachun-
terricht und fiir fachiibergreifendes Lernen.
e Die Schule betont in ihrem Schulprogramm bei den Entwicklungsschwer-

punkten den Stellenwert der Unterrichtsqualitit.

Aspekt ,Zusammenarbeit mit Eltern’

e Die Schule pflegt den regelméBigen Erfahrungsaustausch mit Eltern iiber die
Wahrnehmung von Unterricht und Lernfortschritten.

e Die Schule betrachtet es als gemeinsame Aufgabe von Schule und Elternhaus,
erziehend zu wirken, etwa in Fragen von Piinktlichkeit, Anwesenheit, Sorgfalt
bei Fragen der Aufgabenerledigung.

e Eltern werden in den Prozess der Schulprogrammentwicklung einbezogen.

e Eltern spielen eine aktive Rolle in Fachkonferenzen* (Rolff 2001, 79 — 80).
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Abbildung 34: Fragebogen zur Leitung der Schule

Abb. 11.2.2.2: Schulleitung
—Bitte geben Sie durch Ankreuzen (x) an, welche Aussagen Sie fiir zutreffend halten.
Unsere Leitung ...
IR .. praktiziert eine breite Information QOO0 .. praktiziert eine selektive
des Kollegiums Information des Kollegiums
2. ... betrachtet Visionen als wichtig [JCJOCOC] .. betrachtet Visionen als unwichtig
b_; .. filhrt Einstellungenvon QOO .. fihrt Einstellungen von Lehrkraften
Lehrkraften undurchsichtig durch transparent durch
4, -.verhindert Mitwirkungder QQQQQ .. fordert Mitwirkung der Lehrkrifte
Lehrkrafte
5. . wirktunterstizend QQQQOQO .. wirkt nicht unterstutzend
6. .. bietet Freirdume (QQQAMQAQ .. engt Freirdume ein
7. ..setzt feste Normendurch QQOQOQQ .. ldsst jeden/jede tun, was er/sie fiir
gut halt
8. ... férdert die Kommunikation QQOOQOQO -.fordert die Kommunikation nicht
9. .. fordert gegenseitige QOO0 .. fordert gegenseitige
Riicksichtnahme Ricksichtnahme nicht
10. ..vermeidet Stundenausfille JQOQOQOQO .. ist Stundenausfillen gegeniber
systematisch gleichgtiltig
1. .. ist auf Losung anstehender JOQICMN .. ist auf Lésung anstehender
Probleme bedacht Probleme nicht bedacht
12. .. verteilt Aufgaben nach Eignung JQJQOQQ .. verteilt Aufgaben nach
Beziehungskriterien
13. .. haterkennbare Ziele QQOQOQ - hat keine erkennbaren Ziele
14. .. hatein klares Konzept fir Fort-und QQQQQ .. hat kein Konzept fiir Fort- und
Weiterbildung Weiterbildung
15. ..Uberlastet nicht QQQQQ .. verursacht Uberlastung
16. .. gibt Riickendeckung JQOQOQO .. gibt keine Rickendeckung
Alternative : Schulleitung (Selbsteinschitzung)
Bitte geben Sie durch Ankreuzen an, welche Aussagen auf Sie zutreffen
1. Ich praktiziere eine breite Information [QICICIC]  Ich praktiziere eine selektive
des Kollegiums Information des Kollegiums
2 - QQaQaqQ -
Quelle: Gymnasium Liestal / IFS

(Kempfert / Rolff 1999, 65)
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Abbildung 35: Fragebogen zur Schulleitung

. trifft .
Meine Schulleitung... trifft zu trifft eher .mfﬂ
eher zu . nicht zu
nicht zu

1. fordert die Kommunikation im Kollegi- ] ] ] ]
um.

2. sorgt fir Transparenz bei anstehenden ] ] [] ]
Entscheidungen.

3. informiert umfassend. ] ] [] []

4. kann Konflikte konstruktiv l6sen. ] ] L] L]

5. hat eigene Visionen zur Weiterentwick- [] [] [] []
lung von Schule.

6. regt Kooperation mit aul3erschulischen [] [] [] []
Einrichtungen an.

7. besitzt Beratungskompetenz. ] L] [] []

8. unterstiitzt Innovationsvorhaben. ] ] L] L]

9. kann sinnvoll anstehende Aufgaben de- ] ] L] ]
legieren.

10. hat ein Konzept fuir gezielte Fortbildun- ] ] [] ]
gen.

11. unterstiitzt Teambildung im Kollegium. ] ] [] []

12. berlicksichtigt Deputatswiinsche. L] L] [] []

13. wirdigt die Leistungen der Kolle- ] ] [] []
gen/innen.

14. férdert die Zusammenarbeit mit den El- ] ] L] L]
tern.

15. kann aus Fehlern lernen. ] ] [] []

16. halt Vereinbarungen ein. ] ] [] []

17. achtet auf die Umsetzung von getroffe- ] L] [] []
nen Entscheidungen.

18. schafft eine Kultur des Vertrauens. ] ] L] L]

19. fordert eine konstruktive Fehlerkultur. ] ] [] ]

20. bezieht Schiiler/innen in die Weiterent- ] ] L] L]

N Y PNV e P DS S
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. trifft .
Meine Schulleitung... trifft zu trifft eher .mfﬂ
eher zu . nicht zu
nicht zu

wicklung von Schule mit ein.

21. hat eine konstruktive Beziehung zur [] [] [] []
Schulaufsicht.

22. kennt die gesetzlichen Rahmenbedin- ] ] [] ]
gungen.

23. kann die Freiraume der gesetzlichen [] [] [] []
Rahmenbedingungen fir eine Quali-
tatsentwicklung nutzen.

24. achtet bei GLK’s darauf, dass auch pé- [] [] [] []
dagogische Themen angesprochen
werden.

25. fordert den padagogischen Austausch [] [] [] []

in Klassenkonferenzen.

(Ministerium  fir Kultus, Jugend wund Sport 2003g, http://www.schule-bw.de/unterricht/

schulentwicklung/eis/schulqualitact/schulmanagement/docs/schm1.doc)
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Prinzipien der Organisationsentwicklung

e Aktive Mitbeteiligung: Dies ist eine Voraussetzung fiir die Organisationsent-
wicklung, da das Gelingen des Verdnderungsprozesses von der Beteiligung
der Organisationsmitglieder abhidngt.

e Ausrichtung an Menschen und Organisationen: Personliche Interessen der
Menschen und Sachaufgaben werden nicht als Gegensatz angesehen, sondern
bedingen sich gegenseitig.

e Bearbeitung von Komplexitit: Die Komplexitit und Diversitét eines Problems
wird erkannt und bearbeitet und nicht einfach reduziert.

e Ansatzpunkte sind konkrete Probleme: Konkrete Probleme haben konkrete
Losungen und bei solchen Problemen ist die Bereitschaft zur Mitarbeit groBer.

e Lernen in Gruppen und Teamentwicklung: Dies ist ein Kernprinzip von Orga-
nisationsentwicklungsmafBnahmen, da nicht nur der Einzelne qualifiziert wird.

e Veranderung statt Erstarrung: Es geht um das Aufbrechen von Strukturen, die
sich nicht bewihrt haben.

e Der Weg ist so wichtig wie das Ziel: In der als Lernprozess verstandenen Or-
ganisationsentwicklung gibt es verschiedene Wege, um ein gestecktes Ziel zu
erlangen.

e Entwicklung als kontinuierlicher Prozess: Organisationsentwicklung findet
eigentlich immer statt. Zielgerichtetes Gelingen von solchen MafBBnahmen setzt
aber eine bewusste und kontinuierliche Auseinandersetzung mit diesen Din-
gen voraus.

e Arbeitsplatz als Ausgangsort: Zentrum der Aufmerksamkeit sind die realen
Probleme der Mitarbeiter.

e Systemisches Denken: Egal wo in einer Organisation etwas verdndert wird,
andere Bereiche sind mitbetroffen. So sollte man bei jeder Verdnderung das

Gesamtsystem im Blick haben (vgl. Rolff u.a. 1999, 24 — 25).
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Verdnderungen in der Schule

Fir die geringe Veranderungsfreundlichkeit kann man sechs Griinde anfiihren:

1.

Die Angst vor dem Neuen: Stabilitit wird von den meisten Menschen bevor-
zugt, da von ihr Sicherheit ausgeht.

Personliche Bediirfnisbefriedigung: Durch Innovation wird oft anderen als
den gewohnten Bediirfnissen nachgegangen, was zu der Befiirchtung fiihrt,
dass die bisherigen Bediirfnisse nicht mehr befriedigt werden.

Bedrohung von Einfluss und Macht: Jede Verdnderung verdndert auch die

Einflusssphiren.

. Verdnderung der Anforderungen: Hier herrscht die Angst vor, dass die bishe-

rigen Féhigkeiten einer Person an Bedeutung verlieren. Dies ist vor allem
dann der Fall, wenn der Wille zur Weiterbildung fehlt.

Beschriankte Ressourcen: Dies ist ein hidufiges Argument zur Innovationsver-
hinderung.

Einfliisse von Lehrerverbanden (vgl. Dubs 1994, 276).

Eine veranderungsfreundliche Unternehmenskultur zeichnet sich durch folgende Fak-

toren aus, die als Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches Management des Wandels

gelten konnen:

Kreative Unruhe: Sie verhindert eine biirokratische Erstarrung.
Konfliktfahigkeit: Konflikte werden thematisiert, offen und fair ausgetragen.
Zusammengehorigkeitsgefiihl: Entwicklung eines Wir-Gefiihls.
Sinnvermittlung: Durch die Mitgestaltung des Systems Schule wird der Sinn
der eigenen Arbeit ersichtlich.

Kommunikation: Neben der formalen Kommunikation wird auch die infor-

melle Kommunikation konsequent genutzt.

Diese Faktoren verlieren in der Schule nicht ihre Gtiltigkeit (vgl. Schratz 1996, 214 —

215).
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Abbildung 36: Indikatoren fiir Schulleitungshandeln

(A) Entscheidungs- und Organisationsfiahigkeit

 tendiert dazu, wichtige Entscheidungen so schnell wie moglich zu treffen.
» geht konfliktreichen Entscheidungen nicht aus dem Weg.

* versteht es, kritische Situationen und Probleme vorausschauend vorweg-
zunehmen und dadurch sachgerechte Entscheidungen zu féllen.

 erledigt Verwaltungstatigkeiten und andere alltagliche Routinen zlgig.

» bezieht bei wichtigen Entscheidungen alle betroffenen Personen in den
Entscheidungsprozess mit ein.

» sorgt in Entscheidungsprozessen dafiir, dass alle Positionen oder Stand-
punkte artikuliert werden, auch solche, die nur von kleinen Gruppen des
Kollegiums vertreten werden.

¢ versorgt die in den Entscheidungsprozess einbezogenen Personen mit
umfassenden Informationen.

e behélt auch in kritischen Situationen den Uberblick.

* weil3 genau, was an der Schule vorgeht.

* weil3 genau, was an der Schule zu tun ist.

(B) Pamzipatlm von Kolleginnen und Kollegen

e nimmt im Rahmen von Entscheidungsprozessen alle Diskussionsbeitrage
emnst.

» plant padagogische Innovationen unter Einbeziehung des Kollegiums.

» bezieht Kollegen in organisatorische Aufgaben mit ein (z.B. Unterrichts-
verteilung).

 bindet die Kollegen in die Verantwortung fuir die padagogische Entwick-
lung der Schule ein.
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(C) Ziele — Visionen — Veranderung

hat ein eindeutiges und klares Zukunftsbild von der Schule.
tritt fir gemeinsame Ziele bzw. Visionen ein.

macht sich stark fir die Vereinbarung von Zielen.

tritt fir die Einhaltung vereinbarter Ziele ein.

setzt sich dafur ein, die Erreichung vereinbarter Ziele regelmaBig zu tber-
prufen.

steht neuen padagogischen ldeen aufgeschlossen gegeniber.

ist auf dem laufenden, was neue padagogische Entwicklungen angeht.
hat ein klares Konzept fur Fort- und Weiterbildung.

ermutigt die Lehrer zu originellen Ideen und Problemlésevorschlagen.

Ubemimmt bei der Verwirklichung padagogischer Ideen oder Vorhaben
konkrete Arbeitsauftrage.

sucht den Erfahrungsaustausch mit anderen Schulen.

sucht den Erfahrungsaustausch mit auBerschulischen Institutionen (z.B.
Einrichtungen der Jugendhilfe, wissenschaftliche Institute).

(D) Soziale Beziehungen

hat ein offenes Ohr fir die beruflichen Sorgen und Probleme der Lehrer.
lobt Lehrer fir gute Arbeit.
gibt sich eher als Kollege denn als Autoritat.

verfugt Gber Einfihlungsvermégen in die personlichen Probleme und
Schwierigkeiten der Lehrer.

hat den Anspruch, méglichst alle Lehrer auch persénlich kennenzulermen.

macht konkrete Vorschlage fur Treffen in der Freizeit, um das soziale Kli-
ma im Lehrerkollegium zu verbessem.
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(E) Eltern- und Offentlichkeitsarbeit

« Die Eltern werden in die Entscheidungen der Schule einbezogen.
» Eltern werden als Experten flr bestimmte Unterrichtsthemen eingeladen.
e Eltern begleiten Klassenfahrten.

e Es gibt klare Strukturen der Zusammenarbeit zwischen Lehremn und El-
tern.

¢ Eltern nehmen ihre Mitwirkungsmaéglichkeiten in der Schule wahr.

e Eltern werden Uber ihre Mitwirkungsmaéglichkeiten in der Schule aufge-
klart.

¢ Die Eltern haben Vertrauen zu den Lehrkraften der Schule.

* Eltern engagieren sich fir die Schule.

¢ Die Eltern organisieren auBerunterrichtliche Angebote in der Schule.

e Eltern arbeiten bei Schulfesten mit.

o Eltern haben EinfluB auf die Arbeit an der Schule.

e Eltern nehmen ihr Recht auf Hospitation im Unterricht wahr.

¢ Die Schule hat ein Schulprogramm gemeinsam mit den Eltern entwickelt.

» In Fragen der Schulentwicklung berat sich die Schule in einem Netzwerk
mit anderen Schulen.

» Die Schule hat einen besonderen Ruf (Schulprofil) im 6ffentlichen (sozia-
len) Umfeld.

« Die Schule berét sich mit anderen Institutionen (z.B. Amter, &ffentliche
Einrichtungen, Schulen, Betriebe) aus dem regionalen Umfeld der Schule.

» Die Schule stellt sich in verschiedenen Medien (Printmedien, Internet)
nach auBen dar.

» Die Schule wirbt aktiv Ressourcen flir besondere Projekte ein.

(Buhren u.a. 2001, 26 — 28)
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Abbildung 37: Fragebogen zum Schulklima

Abb.11.2.2.4: Schulklima

Bitte geben Sie durch Ankreuzen (x) zu jeder Aussage an, in welchem MaBe Sie ihr zustimmen oder
nicht zustimmen.

Stimme Stimme

véllig zu nicht zu

1. Die Befindlichkeit der Menschen an unserer Schule ist gut. Qoo
2. Die Lehrkrifte sind motiviert. e a8
3. Unsere Schule ist kulturell arm. oQQoga
4. In unserer Schule gibt es gute Gemeinschaftserlebnisse. oQooQagaQ
5. Die Schule lasst allen ihre Individualitat. , .90 Q 0
6. Die Schule ist am personlichen Umfeld der Schiler/inneninteressiert. (0 O 0O O QO
7. Der Konkurrenzdruck unter Lehrpersonen ist groB. o O O [ O |
8. Der Konkurrenzdruck unter Schiilerinnen und Schiilern ist groB. 15 s e O = =
9. Wir gehen wertschétzend miteinander um., 00 g g
10. Ich fihle mich an unserer Schule wohl. B0 O 8 0

Quelle: Gymnasium Liestal

(Kempfert / Rolff 1999, 69)
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Berufliche Handlungskompetenz

Der Begrift ,,Handlungskompetenz® setzt sich aus den Begriffen ,,Handlung* bzw.
»Handeln* und dem Begriff ,,Kompetenz* zusammen. ,,Handeln* kann man sich zu-
nichst einmal im Sinne eines internen Probe-Handelns vorstellen (Handlungspla-
nung). Daneben kann man den Begriff ,,Handeln* auch im Sinne der Durchfiihrung
von geplanten Handlungen verstehen. Dieses zweite Begriffsverstindnis unterschei-
det sich vom Probe-Handlen dadurch, dass die Beziehungsstiftung zwischen den
Handlungsteilnehmern real hergestellt wird, dass die Annahmen iiber die Handlungs-
teilnehmer aktuell und empirisch sind, und dass die Durchfithrung in einer begrenzten
Zeitspanne erfolgt (vgl. Sembill 1992, 102). Der Begriff Kompetenz umfasst Féahig-
keiten, Kenntnisse und Fertigkeiten einer Person auf geistigem und korperlichem Ge-

biet, die ihr zur Bewéltigung von Aufgaben dienen (vgl. Frey 1999, 30).

Zusammenfassend kann man dann unter Handlungskompetenz die Fahigkeit und Be-
reitschaft verstehen, in beruflichen, O6ffentlichen und privaten Situationen sowohl
sachgerecht und reflektiert als auch verantwortlich zu handeln. Dabei werden die ei-
genen Handlungsmoglichkeiten stets weiterentwickelt. Spricht man nun von berufli-
cher Handlungskompetenz, so ist die Fahigkeit und Bereitschaft gemeint, in berufli-
chen Situationen sach- und fachgerecht und in gesellschaftlicher Verantwortung zu

handeln (vgl. Wilsdorf 1991, 42).

Allerdings ist es sehr schwierig, Handlungskompetenz als libergeordneten Zielbegriff
beruflicher Bildung prézise zu definieren. Der Begriff ,,berufliche Handlungskompe-
tenz* hat sich aus der Beobachtung verinderter Qualifikationsanforderungen in der
Arbeitswelt entwickelt und wurde so in die Berufspddagogik eingefiihrt. Daher ist der
Begriff auch nicht als kohidrentes, theorieverankertes Konzept zu finden. Dariiber hin-
aus ist berufliche Handlungskompetenz als didaktischer Zielbegriff durch seine hiu-
fige Verwendung zu einem diffusen Begriff geworden, der vielféltige Interpretationen

zuldsst (vgl. DIHT 1995, 12).

Dartiber hinaus spielt das Konzept der Schliisselqualifikationen in der Berufsbildung
eine grofle Rolle. Diejenigen Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten bezeichnet
man als Schliisselqualifikationen, die keinen direkten Bezug zu bestimmten prakti-

schen Tétigkeiten aufweisen, sondern sich fiir eine groe Anzahl von Tétigkeiten als
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alternative Optionen in einem Raum-Zeit-Bezug eignen oder der Bewiltigung von
gednderten Anforderungen dienen (vgl. Schmidt 1997, 10). Da der Begriff Schliissel-
qualifikation sehr unterschiedlich verwendet wird und nahezu beliebig interpretiert
werden kann, ist auch die Umsetzung in Priifungsaufgaben ein kardinales Problem.
Grundvoraussetzung fiir eine zuverldssige Erfassung von Schliisselqualifikationen ist
daher, die verwendeten Bezeichnungen auf eine iiberschaubare Anzahl zu reduzieren,
die aussagekriftig und klar voneinander abgrenzt sind (vgl. DIHT 1995, 21). Hieraus
ergibt sich das sogenannte Schliisselqualifikationen-Dilemma, welches folgendes be-
sagt: ,,Je allgemeiner bzw. situationsunspezifischer die Schliisselqualifikationen defi-
niert werden, desto wahrscheinlicher ist es, dass der Transfer misslingt, sie also die
thnen zugesprochenen Leistungen nicht zu erfiillen vermdgen. Je enger bzw. je situa-
tionsspezifischer die Schliisselqualifikationen gefasst werden, desto weiter entfernen
sie sich von der ihr zugesprochenen Funktion, unabhdngig von der konkreten Aus-

pragung zu bewiltigender Anforderungen, Effizienz zu entfalten (Zabeck 1991, 57).
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Informationen zum Qualitdtsmanagementsystem nach DIN EN ISO 9000 ff

Die Einfiihrung des Qualititsmanagementsystems nach DIN EN ISO 9000 ff lauft
folgendermalien ab:

1. Zunichst trifft die Schulleitung eine Grundsatzentscheidung iiber das einzu-
setzende Qualititsmanagementsystem. Danach geht es dann in erster Linie
darum, Mitstreiter fiir das Projekt zu finden und zu motivieren und sie an-
schlieBend fiir die Arbeiten zu qualifizieren. Die qualitativen und quantitati-
ven Differenzen zwischen Normanforderungen und Ist-Situation der Schule
werden mittels einer Checkliste zur Selbstevaluation anhand des von der
Schulleitung erarbeiteten Leitbildes analysiert. Auf diesen festgestellten Dif-
ferenzen griindet sich der Handlungsbedarf fiir das Projekt (vgl. Gonon u.a.
2001, 19). Des Weiteren ist die Vorbereitungsphase durch grundsitzliche U-
berlegungen auf der Fiihrungsebene beziiglich Zeitaufwand, Kosten usw. ge-
kennzeichnet (vgl. Krainz-Diirr 1999, 28).

2. Danach erfolgt die Definition der Nachweisstufe DIN EN ISO 9000 — 9004°*,
wobei im Bildungsbereich meist die Norm DIN EN ISO 9001 Verwendung
findet, da sie das umfassendste Modell beziiglich Umfang und Darlegungstie-
fe der Elemente ist. In 20 Grundelementen® werden die Mindestanforderun-
gen dargelegt, die festlegen, was getan, aber nicht wie es getan wird. Sie kon-

nen an die jeweilige Organisation nach Belieben angepasst werden (vgl.

64 ,»1SO 9000 beinhaltet eine Reihe von allgemeinen Leitfiden zur Auswahl und Anwendung von ISO
9001, 9002 und 9003. ISO 9001 ist fiir Unternehmen mit einer Forschungs- und Entwicklungsabtei-
lung. [...] Diese Norm hat den Schwerpunkt in standardisierbaren Ablédufen. Im schulischen Bereich
bezieht sich das z. B. auf die Schulfiihrung, Pflichtenhefte, Ausbildungsangebot, Stundenpline, Buch-
haltung, Lehrplane. Dariiber hinaus gibt es Ansitze, einen Teil der Unterrichtsprozesse einer Standar-
disierung zugénglich zu machen (z. B. Unterrichtsplanung, Notengebung, Lernzielformulierung). ISO
9002 unterscheidet sich nur im Fehlen des Kapitels ,Design’ von ISO 9001. Design bedeutet auf schu-
lische Verhéltnisse iibertragen ,Entwicklung von Ausbildungsinhalten’ und kontinuierliche ,Verbesse-
rung der Ausbildungs-Leistungen einer Schule’. [...] ISO 9003 bezieht sich auf das Qualititsmanage-
mentsystem bei der Endpriifung von Produkten und ist fiir Schulen unbedeutend. Daneben gibt es Un-
terstiitzung bei der Anwendung der Normen ISO 9000 bis 9003. Diese Hilfestellung wird in Form
einer Reihe von Leitfdden als ISO 9004 bezeichnet™ (Gonon u.a. 2001, 26).

% Die 20 Qualititselemente der Norm DIN EN ISO 9001 lauten: ,,1. Verantwortung der Leitung, 2.
Qualitdtsmanagementsystem, 3. Vertragsiiberpriifung, 4. Designlenkung, 5. Lenkung der Dokumente
und Daten, 6. Beschaffung, 7. Lenkung der vom Kunden beigestellten Produkte, 8. Kennzeichnung
und Riickverfolgung von Produkten, 9. Prozesslenkung, 10. Priifungen, 11. Priifmitteliiberwachung,
12. Priifstatus, 13. Lenkung fehlerhafter Produkte, 14. Korrektur und Vorbeugemalinahmen, 15. Hand-
habung, Lagerung, Verpackung, Konservierung und Versand, 16. Lenkung von Qualititsaufzeichnun-
gen, 17. Interne Qualitdtsaudits, 18. Schulung, 19. Wartung, 20. Statistische Methoden (Arnold / Fa-
ber 2000, 47). Im Zuge der Neuordnung der Norm fiir die leichtere Anwendung in anderen Branchen
kommt es zu einer prozessorientierten Ausrichtung, die die Einbindung von Kunden, Lieferanten und
anderen Beteiligten an der Produktrealisierung stdrker beriicksichtigt. Hier wird die starre Gliederung
in die 20 Elemente zu Gunsten der Prozesssicht aufgehoben (vgl. Arnold / Faber 2000, 49).
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Krainz-Diirr 1999, 27 — 28). Diese Elemente beziehen sich auf alle Tatigkei-
ten, die in Zusammenhang mit der Produkterstellung stehen. Dariiber hinaus
beinhalten sie auch organisatorische Maflnahmen, die sich auf diese Bereiche
beziehen (vgl. Riecke-Baulecke 2001, 122). Indem Aufbau- und Ablauforga-
nisation iiber die charakteristischen Schliisselprozesse dargestellt werden,
wird das Qualititssystem erarbeitet. Die Schliisselprozesse werden anhand der
20 Qualitdtselemente analysiert (vgl. Gonon u.a. 2001, 19). ,,Diese Dokumen-
tation umfasst in der Regel ein Qualitdtsmanagementhandbuch®,
arbeitsplatziibergreifende Verfahrensanweisungen und arbeitsplatzbezogene
Arbeits- und Priifanweisungen. Da das System einem kontinuierlichen
Verbesserungsprozess unterzogen werden muss, dndern sich die Dokumente
laufend (Krainz-Diirr 1999, 28). Das Handbuch stellt den Rahmen fiir das
betriebsinterne Qualitdtsmanagementsystem und die Zertifizierung dar (vgl.
Riecke-Baulecke 2001, 122), da erst durch die schriftliche Festlegung die
Verbesserung des Systems Schule moglich wird (vgl. Gonon u.a. 2001, 20).

3. Mitglieder der Organisation fiihren anschlieBend interne Audits®’ durch. Am
Ende steht die Zertifizierung durch eine externe Institution, wobei ein solches
Zertifikat drei Jahre Giiltigkeit besitzt (vgl. Krainz-Diirr 1999, 28). ,,Eine Zer-
tifizierung ist die Beurteilung der Konformitét eines Qualitditsmanagementsys-
tems anhand vorgegebner Kriterien durch unabhingige Dritte” (Arnold / Fa-
ber 2000, 49). Wird der Auditbericht von der Zertifizierungsorganisation posi-
tiv beurteilt, also erstellten Unterlagen und ihre Ausfithrung normkonform
sind, wird das Zertifikat erteilt (vgl. Gonon u.a. 2001, 24). Jahrlich ist stich-
probenweise ein Uberwachungsaudit durchzufiihren. Nach Ablauf der drei

Jahre wird das gesamte System erneut auditiert (vgl. Krainz-Diirr 1999, 28).

An einer beruflichen Schule in Osterreich wurde das Qualititsmanagementsystem
nach DIN EN ISO 9000 ff im Rahmen eines Projektes eingefiihrt. In dieser Schule
wurden neben Richtlinien fiir den Verwaltungsbereich auch solche erarbeitet, die sich

auf die padagogischen Bereiche beziehen. So gibt es dort beispielsweise Richtlinien

% In diesem Handbuch werden alle Betriebsabliufe mit den entsprechenden QualititsmaBnahmen und
Qualitatskriterien festgehalten (vgl. Gonon u.a. 2001, 18).

67 Unter einem Qualititsaudit versteht man die systematische und unabhingige Uberpriifung, ob die
qualitdtsbezogenen Aktivitdten den geplanten Anordnungen entsprechen und verwirklicht werden.
Dariiber hinaus wird untersucht, ob die Tatigkeiten geeignet sind, die geplanten Ziele zu erreichen
(vgl. Arnold / Faber 2000, 49).
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zur Beurteilung von Laborberichten, zur Durchfiihrung von Projektarbeiten oder zum
Forderunterricht. Allerdings enthalten diese Anweisungen hdufig keine konkreten
Aussagen dariiber, wie die Umsetzung erfolgen soll, sondern liefern nur Anregungen
und Ideen, was aber ,,durchaus sinnvoll [ist], da sich pddagogische Aufgaben durch
groflere Komplexitidt, Mehrdeutigkeit, unvorhersagbare Verlaufe und Geprigtheit
durch Wertkonflikte von vielen administrativen und technischen Vorgéngen unter-
scheiden* (Altrichter / Posch 1999b, 225). Es kann umso weniger Unterstiitzung von
den Richtlinien im Hinblick auf Ablaufnormierungen erwartet werden, je unklarer die
Definition des Zieles ist und je stirker der beste Weg von unvorhersehbaren Rah-
menbedingungen bestimmt wird. Daher benétigen die Lehrer fiir die Bewaltigung
dieser komplexen Aufgaben neben dem allgemeinen Wissen auch situatives Verste-
hen, um der Spezifitit der einzelnen Unterrichtssituationen gerecht zu werden. Regel-
systeme sind fiir den Erwerb dieser situativen Kenntnisse kontraproduktiv, da sie Lo-
sungen vorschlagen, die nicht in allen Situationen zum Erfolg fiihren. Dariiber hinaus
lenken sie die Aufmerksamkeit auf die Einhaltung von Regeln, anstatt den Aufbau
von situationsspezifischem Wissen in der Praxis anzuregen (vgl. Altrichter / Posch
1999b, 225). ,,Wenn diese Gefahren nicht beachtet werden, kann die ISO-Strategie
der Aufgabennormierung zu einer unzuldssigen Simplifizierung beruflicher Aufgaben
fiihren, deprofessionalisierende (und demoralisierende) Auswirkungen auf den Lehr-
beruf und langfristig auch negative Auswirkungen auf das Niveau der schulischen
Leistungserstellung haben® (Altrichter / Posch 1999b, 225). Auch eine Lehrkraft der

ausfuhrenden Schule duflert sich in diesem Sinne:

,,Ich glaube, Unterricht lisst sich durch diese Systeme nicht im gewiinschten Ausmaf} verbes-
sern. Ich glaube, dass ISO 9000 die Rahmenbedingungen giinstiger gestaltet, aber das macht

in Summe natiirlich noch nicht den begeisternden Unterricht aus* (Krainz-Diirr 1999, 41).

Das Modell nach DIN EN ISO 9000 ff bietet keine Hilfe bei der Hinterfragung der
Befindlichkeiten der Schiilerschaft und bei den Dingen die ,,das Menschliche einer
Schule betreffen. Dafiir muss man andere Methoden anwenden. Die Hoffnung der
Schule in dieser Fallstudie ist es, durch die effiziente Regelung administrativer Pro-
zesse, mehr Zeit fir die Probleme und Befindlichkeiten der einzelnen Schiiler zu ha-

ben, die von Jahr zu Jahr unterschiedlich sind (vgl. Krainz-Diirr 1999, 40).
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Bei der Anwendung des Modells nach DIN EN ISO 9000 ff werden nicht direkt die
Erfolgsfaktoren von Schulen verdndert, sondern durch das Modell wird dem Mana-
gement — also den Leitungsorganen der Schule — ein Fiihrungssystem zur Seite ge-
stellt, das sie bei der Verbesserung ihrer Schule unterstiitzt (vgl. Waser / Felber 2002,
263 —264).

Der Sinn der Qualitdtssicherung nach DIN EN ISO 9000 ff liegt darin, dass die Kun-
den darauf vertrauen konnen, die erwartete Qualitét auch geliefert zu bekommen, wo-
zu das Qualititsmanagementsystem ein Hilfsmittel darstellt. Die Qualitdtsmalstibe
werden allerdings von innen her — also aus der Organisation selbst — und nicht vom
Kunden her definiert. Durch die detaillierte Dokumentation werden die Vorausset-
zungen geschaffen, diese Abldufe stindig iiberpriifen und verbessern zu konnen (vgl.
Gonon u.a. 2001, 20). ,,Damit soll eine gleich beleibende Qualitit garantiert werden,

nicht ihre Verbesserung* (Gonon u.a. 2001, 20).

Schwerpunkt ist die Gestaltung und Dokumentation von standardisierbaren Prozessen
im vorwiegend organisatorischen Bereich. Es geht weniger um methodisch-
didaktische Abldufe (vgl. Gonon u.a. 2001, 21). DIN EN ISO 9000ff schematisiert
und normiert also Abldufe, die zum einen in der Regel zu qualitétsvollen Resultaten
fiihren und zum anderen unter normalen Bedingungen erheblich variieren wiirden
(vgl. Altrichter / Posch 1999b, 224). Bei den dokumentierten Prozessen handelt es
sich um operative Prozesse. Nachteilig in diesem Modell ist, dass libergeordnete Ge-
schiftsprozesse nicht beschrieben werden, wodurch sich das Qualitdtsmanagement-
system nur auf einen Teil der insgesamt in einer Organisation ablaufenden Prozesse
bezieht (vgl. Riecke-Baulecke 2001, 122). Mit der Analyse der Abldufe ist die Selbst-
evaluation abgeschlossen. Von entscheidender Bedeutung ist bei diesem System die
Fremdevaluation in Form der Zertifizierung. Sie erzeugt einen gewissen Druck da-
hingehend, das System den betrieblichen Verédnderungen andauernd anzupassen. Da
das ISO-Modell als Qualitétssystem in der Wirtschaft sehr bekannt ist, kann das Zer-
tifikat marketingstrategische Bedeutung erhalten und die Schule untermauert hiermit
ihr Bemiihen um Qualitdt (vgl. Gonon u.a. 2001, 22 — 23). Im Handbuch dokumen-
tiert die Schule ihre Qualitit sowie Instrumente und Verfahren, mit denen die Qualitét
sichergestellt werden soll. Die Zertifizierung priift diese Instrumente und Verfahren

und bestétigt sie. So wird nicht die Qualitét an sich zertifiziert, sondern die Mittel, die
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zur Qualitédtssicherung angewendet werden (vgl. Gonon u.a. 2001, 22). Es kommt zu
einer Relativierung der Ergebnisse, da sich das Konzept auf die Prozesse fixiert. Man
kann mit einer gelungenen Prozessbeschreibung erfolgreich zertifiziert werden, ohne
dass eine Priifung der Qualitdt der erzeugten Produkte durchgefiihrt wurde (vgl. Rie-
cke-Baulecke 2001, 122).

Dieses Qualititssystem verlangt klare Fiihrungsstrukturen und Abldufe in der Schule,
wobei fiir eine effektive Umsetzung des Systems die Einbeziehung der Lehrpersonen
gro3e Bedeutung hat. Die Lehrerschaft ihrerseits hat oft groBe Bedenken beziiglich
der Biirokratisierung der pddagogischen Prozesse und des Arbeitsaufwandes. Diesen
Bedenken kann mit einer frithzeitigen und umfassenden Information der Lehrkrifte
sowie deren Einbindung in den Entwicklungsprozess und in die Erarbeitung des
Handbuches begegnet werden. Nur flir geleitete und mit einer gewissen Autonomie
ausgestattete Schulen ist dieses Konzept relevant, da nur hier die Moglichkeit besteht,

erkannte Defizite auch eigenverantwortlich zu beheben (vgl. Gonon u.a. 2001, 22 —

23).

Die Implementation dieses Konzeptes ist erst moglich, wenn gewisse Voraussetzun-
gen gegeben sind. Dazu gehort, dass die Schule iiber ein gewisses Qualitdtsbewusst-
sein verfligt (Fehler werden als Lerngelegenheiten gesehen) und die Schulleitung
nicht darauf bestehen sollte, alle schulischen Abldufe ausnahmslos zu dokumentieren
(Gefahr der Uberreglementierung, Behinderung der Flexibilitit). Schwierig ist an-
fangs der Umgang mit der fremden Terminologie des Modells, der einen Transfer in
schulische Begrifflichkeiten erfordert. Da meistens in den Schulen das notwendige
Wissen fiir die Einfithrung eines solchen Qualitdtsmanagementsystems nicht vorhan-
den ist, werden externe Berater zur Hilfe herangezogen, die die Implementationspha-
se begleiten (vgl. Gonon u.a. 2001, 23 — 24). ,,Von einer Prozessgestaltung ohne Hilfe
von aullen vor der ersten Zertifizierung wird eher abgeraten* (Gonon u.a. 2001, 23).
Die Schule hat die Aufgabe, sich eine akkreditierte Zertifizierungsgesellschaft fiir
ihre eigene Zertifizierung auszuwéhlen. Dies sollte sehr sorgfiltig geschehen, da die
Schule sich in eine grole Abhéngigkeit von dieser Gesellschaft begibt. Momentan ist
es noch schwierig, solche Auditoren zu bekommen, die sich auf die Zertifizierung

von Schulen spezialisiert haben (vgl. Gonon u.a. 2001, 24).
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Eine Befragung der Mitglieder einer beruflichen Schule und deren Zuliefer- bzw. Ab-
nehmerschulen ergab, dass sich die generelle Qualitit der Ausbildungsstitte in relativ
kurzer Zeit deutlich erhdht hat. Vermutet wird, dass dies allein aufgrund der Beschaf-
tigung mit Qualitdit und Qualitdtsmanagementsystemen erfolgt ist (Hypothese der
Thematisierung) (vgl. Waser / Felber 2002, 265 — 266). So kann die ISO-
Zertifizierung indirekte Impulse durch Erfahrungen und Einblicke geben, die fiir die

Weiterentwicklung der Schule forderlich sind (vgl. Arnold / Faber 2000, 52).

Bei diesem Ansatz fehlt eine weitgehend theoretische Fundierung. Die Strukturvor-
gaben (20 Grundelemente) stammen aus einem betriebswirtschaftlichen Ansatz, der
sich an Rationalisierungsabsichten orientiert (vgl. Gonon u.a. 2001, 23). Die Hohe
der Kosten fiir die angestrebte Zertifizierung ist stark abhéngig vom Stand der Quali-
tatsbemiithungen vor der Einfiihrung eines solchen Systems, von der Zielsetzung, von
der GroBe der Schule und auch von der gewdhlten Zertifizierungsgesellschaft. Der

anzusetzende Zeitaufwand variiert von Schule zu Schule (vgl. Gonon u.a. 2001, 25).



202

Abbildung 38: Die Kriterien des EFQM-Modells
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Abbildung 39: Die Modellelemente von EFOQOM und ihre Gewichtung

Modellelemente und Gewichtung: Maximale Punktzahl:

1. Fihrung
1a Erarbeitung von Mission, Vision, Werte durch Fihrungskrafte und
Vorbildfunktion

Verbesserung des Managementsystems der Organisation
1c Engagement fUr Kunden, Partner und Vertreter der Gesellschaft

2. Politik und Strategie
2a Beruhen auf gegenwartiger/zukUnftiger Bedurfnisse/Erwartung
2b Beruhen auf Informationen von Leistungsmessungen, Forschung sowie
lernorientierten und kreativen Aktivitaten
2c¢ Entwicklung, Uberpriifung und Aktualisierung von Politik und Strategie

2e Kommunikation und Einfihrung von Politik und Strategie

3. Mitarbeiter
3a Planung, Management und Verbesserung von Mitarbeiterressourcen
3b Ermittlung, Ausbau und Erhaltung von Wissen und Kompetenzen

3d Dialog zwischen Mitarbeitern und Organisation
3e Belohnung, Anerkennung und Sorge fir die Mitarbeiter

4. Partnerschaften und Ressourcen
4a Management externer Partnerschaften
4b Management der Finanzen
4c¢ Management der Gebdude, Einrichtungen und des Materials
4d Technologiemanagement
4e Informations- und Wissensmanagement

5. Prozesse
5a Systematische Gestaltung und Management der Prozesse
5b Prozessverbesserung und Innovation zur Steigerung der Zufriedenheit
und Wertschépfung von Kunden und anderen Interessengruppen
5¢ Entwurf und Entwicklung von Produkten und Dienstleistungen
anhand der Bedurfnisse und Erwartungen der Kunden

S5e Management und Vertiefung von Kundenbeziehungen

6. Kundenbezogene Ergebnisse
6a Messergebnisse aus Sicht der Kunden
6b Leistungsindikatoren

7. Mitarbeiterbezogene Ergebnisse
7a Messergebnisse aus Sicht der Mitarbeiter
7b Leistungsindikatoren

8. Gesellschaftsbezogene Ergebnisse
8a Messergebnisse aus Sicht der Gesellschaft
8b Leistungsindikatoren

9. Wichtige Ergebnisse der Organisation
Sa Wichtige leistungsbezogene Ergebnisse bei den Schiisselleistungen
9b Wichtige leistungsbezogene Indikatoren fir die Schlisselleistungen

Summe

1b Personliche Mitwirkung an Entwicklung, Einfihrung und kontinuierlicher

1d Motivation/Unterstitzung der Mitarbeiter und Anerkennung von Leistungen

2d Umsetzung von Politik und Strategie durch Struktur von SchlUsselprozessen

3c Beteiligung von Mitarbeitern und Ermachtigung zu selbststandigem Handeln

5d Herstellung, Lieferung und Wartung von Produkten und Dienstleistungen

100

80

90

90

140

200

20

60

150

1000

(Arnold / Faber 2000, 89)
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Informationen zum Qualitdtsmanagementsystem EFOM

,Die Zielsetzung des EFQM-Ansatzes besteht explizit darin, die Wettbewerbsfahig-
keit eines Unternehmens (Business Excellence) mittels Self Assessment und Konkur-
renzvergleich, dem sog. Benchmarking, zu verbessern® (Gonon u.a. 2001, 30). In die-
sem Konzept spielen Begriffe des modernen Managements eine grof3e Rolle. Es stellt
einen ganzheitlichen und umfassenden TQM-Ansatz dar, der durch die Miteinbezie-
hung von Lieferanten und Kunden Transparenz schafft. Eine einengende Normierung
geht dagegen von den fest vorgegebenen Unterkriterien und der konkreten Ausgestal-
tung aus. Fiir die Qualitdtsevaluation in Schulen wird mit dem EFQM-Konzept ein
relativ abstraktes Modell zur Verfiigung gestellt, das sich fiir die Erfassung der péda-
gogischen und methodisch-didaktischen Prozesse in Schulen eignet (vgl. Gonon u.a.

2001, 30 - 31).

Die Konzeption des EFQM-Modells ist entwicklungs- und innovationsférdernd, was
sich in der Grundhaltung widerspiegelt, andauernd Innovationen zu realisieren und
sich verbessern zu wollen. Dies wird in der Benchmarking-Methode deutlich, wo man
sich systematisch mit den Besten vergleicht (vgl. Gonon u.a. 2001, 31). Durch diesen
Vergleich soll verhindert werden, dass ,,die Philosophie der stindigen Verbesserung
und Anpassung in einen Leerlauf und eine hektische Betriebsamkeit miindet: Sowohl
Effizienz wie auch Effektivitit miissen stimmen® (Gonon u.a. 2001, 31). Grundlage
des Modells ist ein Management by facts, wobei die Entscheidungen aufgrund der
erhobenen und analysierten Daten hinsichtlich der Potenzial- und Ergebnisgréf3en

getroffen werden (vgl. Arnold / Faber 2000, 94).

In diesem Qualitdtsansatz wird kein Schwergewicht auf die Rechenschaftslegung ge-
legt. Das Unternehmen ist frei in der Entscheidung, ob es sich nur intern evaluieren
will oder auch extern. Als eine Art Bericht kann man die Selbstbewertung verstehen,
vor allem dann, wenn die Verfahren und Ergebnisse offen gelegt werden. Nach au3en
ist eine verbindliche Rechenschaftslegung nur iiber die Teilnahme am European Qua-
lity Award moglich (vgl. Gonon u.a. 2001, 32). Fiir das Instrumentarium des EFQM-
Modells ist keine Zertifizierung vorgesehen (vgl. Gonon u.a. 2001, 35) und das Mo-
dell liefert auBerdem keine konkreten Anhaltspunkte fiir das unterrichtliche Handeln
(vgl. Arnold / Faber 2000, 93).
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In diesem Konzept wird auf die Einbeziehung der Betroffenen viel Wert gelegt. So
befassen sich zwei der neun Elemente direkt mit den Mitarbeitern und machen insge-
samt 18 Prozent der Elemente aus. Es sind dies die Elemente Mitarbeiterorientierung
und -zufriedenheit. Weitere 20 Prozent Gewichtung werden der anderen wichtigen
Gruppe von Betroffenen, den Kunden, {iber das Element Kundenzufriedenheit einge-
rdumt. Betrachtet man das Vorgehen, so kann die Kunden- bzw. Mitarbeiterorientie-
rung iiber die Partizipation dieser Gruppen bei der Interpretation der Modellelemente
und der Erarbeitung der MessgroBen realisiert werden (vgl. Gonon u.a. 2001, 32).
Dem Modell ,liegt der prinzipielle Zusammenhang zugrunde, dass zufriedene, gut
ausgebildete und motivierte Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen, denen entsprechende
Handlungs- bzw. Entscheidungsspielrdume eingerdumt werden und die in einem leis-
tungsforderlichen, vertrauensvollen Organisationsklima arbeiten, zwingende Voraus-
setzung fiir den Erfolg bzw. die Zielerreichung einer Organisation sind“ (Arnold /

Faber 2000, 93).

In diesem Modell kommt dem Leadership eine tragende Rolle zu, wobei fiir die Ein-
fiihrung dann auch meist ein Top-Down-Ansatz angewendet wird, der sich bisher
bewdhrt hat (vgl. Arnold / Faber 2000, 94). ,,Fiihrungskrifte stellen dabei die Haupt-
antriebskrifte einer Organisationsentwicklung in diesem Sinne dar, ibernehmen Vor-
bildfunktion, férdern die Organisationskultur und sind verantwortlich fiir die Ent-
wicklung, Umsetzung und stdndige Fortfiihrung des auf die Organisation zugeschnit-

tenen Managementprozesses® (Arnold / Faber 2000, 94).

Wie bereits erwahnt stammt EFQM aus der Wirtschaft und benutzt daher wirtschaft-
liche Begriffe, Denkmodelle und Instrumente, die der Schule meist nicht vertraut sind
(vgl. Gonon u.a. 2001, 34). ,,Es ist erstens eine Frage der Offenheit des Systems,
zweitens eine des Verstindnisses vom Organismus Schule und drittens des Transfers
von Konzepten und Begriffen aus der Unternehmens- in die Schulwelt, ob eine An-
wendung von EFQM im schulischen Umfeld gelingt* (Gonon u.a. 2001, 34). Eine
erfolgreiche Umsetzung des Modells bindet viel Zeit und gro3e Ressourcen, da schon
die Minimalanforderungen sehr komplex sind. Eine Erweiterung des Modells wiirde
wahrscheinlich das Unternehmen iiberfordern. Der Aufwand richtet sich nach der
Definition der Projektgrenzen. Der Initialaufwand des Konzeptes ist relativ grof3, da

viele qualititsrelevante Elemente zu beurteilen und anzupassen sind. Dariiber hinaus
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miissen die auch die Féhigkeiten der Beteiligten noch entwickelt werden (vgl. Gonon

u.a. 2001, 34 - 35).

,Der EFQM-Ansatz hat einen transparenten und umfassenden Aufbau, der fiir die Benutzer
gut nachvollziehbar ist. Es handelt sich um eine klare Umsetzung des TQM-Gedankens. Ob-
schon das Modell auf heuristischen Annahmen beruht und keine analytisch-theoretische Fun-
dierung aufweist, ist es in sich konsistent. Es wird selbst einem permanenten Verbesserungs-
prozess unterworfen: Die EFQM-Mitglieder unterhalten mehrere Arbeitsgruppen, die an der
laufenden Verbesserung des Modells arbeiten. Das System wird dem gesetzten Ziel, ein um-
fassendes Qualitdtsmanagement zu initiieren und zu unterstiitzen, gerecht™ (Gonon u.a. 2001,

33).

In einer Pilotstudie ist versucht worden, das EFQM-Modell im beruflichen Schulwe-

sen einzufiihren und die Implementation zu dokumentieren (vgl. Hagmann / Ebner

2002, 233). Ziele dieses Projektes sind

a)
b)

c)

,eine umfassende Qualitdtsdiskussion an den Projektschulen einzuleiten,
Erfahrungen mit dem Aufbau eines Qualititsmanagementsystems zu sammeln
und

einen kontinuierlichen und nachhaltigen Prozess der Qualititsentwicklung in

Gang zu setzen* (Hagmann / Ebner 2002, 234).

Damit sind vor allem die Bereiche Effektivitit, Praktikabilitit und Ubertragbarkeit in

den Blick dieser Studie geriickt (vgl. Hagmann / Ebner 2002, 234). Vor und nach ei-

nem Implementierungsschritt sind die Funktionsgruppen Schulleitung, Kollegium

und Assessoren befragt worden. Hierzu ist unter anderem ein Fragebogen erstellt

worden, der das Modell abbildet, indem die Modellkriterien, Teilkriterien und Orien-

tierungspunkte die Grundlage fiir die Itemformulierungen bilden. Diese Items werden

auf einer mehrstufigen Skala hinsichtlich Wichtigkeit und Zutreffen beurteilt (vgl.
Hagmann / Ebner 2002, 239).

,Erste Ergebnisse hinsichtlich der Kriterien Mitarbeiter, Prozesse und Schliisseler-

gebnisse zeigen, ,,dass

a)

die Lehrpersonen an den Pilotschulen die mit diesen Kriterien verbundenen

Aspekte durchgingig fiir wichtig halten, wenn es um die Qualitdt von Schule
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geht, wobei hinsichtlich der Stirke der Ausprigung zwischen den Kriterien
differenziert wird;

b) man in den Schulen liberwiegend der Auffassung ist, dass diese Qualitétsas-
pekte bislang noch nicht voll entfaltet sind und

c) die Vorstellungen und Wahrnehmungen der Akteure innerhalb der Schulen
(Assessoren, Schulleitung, Kollegium) beziiglich der Qualitétskriterien deutli-
che Unterschiede aufweisen konnen* (Hagmann / Ebner 2002, 240 — 241).

Ein weiteres Beispiel fiir die Einfiilhrung des EFQM-Modells in Schulen liegt in der
folgenden Osterreichischen Fallstudie vor. Verwendet wird hier die von der Arbeits-
gruppe des Landesschulrats fiir die Steiermark adaptierte Version, die den Namen
»TQMS-Modell Steiermark® trigt (vgl. Messner 1999, 80). Ziel ist vor allem eine
Verbesserung der Unterrichtsqualitdt durch Verbesserung der Kommunikation (vgl.
Messner 1999, 84). Diese adaptierte Version orientiert sich an den Fiihrungsstrategien
der Schule und zielt damit auf die Zufriedenstellung ihrer Kunden ab. Sie besteht aus
den vier Kriterien, die sich auf die Resultate beziehen und fiinf anderen Kriterien, die
Methoden und Vorgehensweisen zum Thema haben, mit denen die Resultate erzielt

werden sollen (vgl. Messner 1999, 85).

In der Phase der Ist-Analyse geht es darum, anhand eines Fragenkatalogs Daten fiir
das jeweilige Kriterium zu erheben, und zwar in Form einer Selbstanalyse. Die Aus-
wertung dieser Daten wird dann von eigens dafiir geschulten Mitgliedern durchge-
fiihrt. Sie beurteilten die Resultate hinsichtlich des Erfiillungsgrades der vorgegebe-
nen Anforderungen und stellten eine Gesamtbewertung auf. Anhand dieser werden
Verbesserungspotentiale aufgezeigt. Anfangs bereitet die Ubertragung der Fachtermi-
ni des Qualititsmodells auf die Schule groe Schwierigkeiten. Frustrationen stellen
sich auch ein, weil die Ist-Analyse viel Zeit und Kraft in Anspruch nimmt und sich so
in kurzer Zeit keine erkennbaren Fortschritte einstellen, was die Motivation stark
ddmpft (vgl. Messner 1999, 87, 89 und 91). ,,TQMS hat gezeigt, dass es zum Be-
wusstseinsbildungsprozess an Schulen beitragen kann. Das zugrunde liegende Orga-
nisationsmodell bietet eine breite Orientierung auf mdogliche Ansatzpunkte v.a. fiir
unterrichtsiibergreifende Entwicklungsinitiativen. Die faktische Beschrinkung auf
Schulrecherchen und die aufwendige Phase einer anfinglichen Ist-Analyse stellen
jedoch potentielle Probleme des Modells bei der Ubertragung auf den Schulalltag
dar* (Altrichter / Posch 1999b, 230).
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Die Erprobung von Verfahren eines umfassenden Qualitdtsmanagements steht auch
im Vordergrund des Modellversuches ,,Qualititsentwicklung in beruflichen Schulen*
(QUABS)®® (vgl. Tenberg 2001, 6). ,,In drei verschiedenen Bundeslidndern haben ins-
gesamt acht Schulen Moderatorenteams gebildet, um ihre Schule in Anlehnung an
privatwirtschaftliche Betriebe [...] zu analysieren, Verbesserungsbereiche festzustel-
len, MaBBnahmen einzuleiten und damit in einen kontinuierlichen Verbesserungspro-
zess einzutreten (Tenberg 2001, 6). So wird in Bayern und Rheinland-Pfalz das Mo-
dell der European Foundation for Quality Management (EFQM) an insgesamt sieben
berufsbildenden Schulen erprobt und in Schleswig-Holstein das Modell nach DIN EN
ISO 9000 ff an einer Schule (vgl. Tenberg 2001, 7). ,,Durch Selbstbewertung im
Rahmen von Konsensgespriachen werden Starken und Verbesserungsbereiche identi-
fiziert. So werden Ansatzpunkte fiir Entwicklungsmaf3inahmen und —projekte sichtbar,
die dann nach selbst gesetzten Schwerpunkten und Priorititen bearbeitet werden*
(Nicklis 2000, 61). Beispielsweise ist das Verhiltnis zu den Dualpartnern iiberall dis-
kutiert und als Verbesserungsbereich festgelegt worden. Als kritischer Erfolgsfaktor
hat sich in allen Schulen die umfangreiche Einbindung des Kollegiums ergeben (vgl.

Tenberg 2003, 9 — 10).

,,QUABS hat gezeigt, dass die individualistische Arbeitsorganisation von Lehrerlnnen ein
zentrales Reformhemmnis darstellt, indem offen gelegt wurde, dass genau an dieser Stelle
QM-Instrumente ihre Wirkung verlieren. [...] QM-Ansitze [konnen] zwar das Defizit man-
gelnder Strukturierung bzw. ,Beliebigkeit’ herkdmmlicher Schulentwicklung beheben [...],
dies jedoch mit dem Verlust der eigentlichen Kernzone beruflicher Schulen ,bezahlen’. Daher
ist das Ende von QUABS gleichzeitig der Beginn eines neuen Weges, in dem versucht werden
muss, einerseits die Systematik von QM in der Entwicklung beruflicher Schulen zu etablieren,

anderseits den Unterricht wieder in deren Zentrum zu riicken® (Tenberg 2003, 4).

Die Einfithrung der wirtschaftlichen QM-Intrumente hat die Schulen transparenter
gemacht und neue Réaume fiir die Partizipation engagierter Lehrer gedffnet. Beson-
ders wird auf die Verbesserung der schulinternen Kommunikation und Kooperation
verwiesen. Der Modellversuch kann letztlich nicht beantworten, ob wirtschaftliche
QM-Instrumente zur Verbesserung des berufsschulischen Unterrichts beitragen (vgl.

Tenberg 2003, 48 und 60).

% Die Gesamtfragestellung lautet: ,,Kann durch Umsetzung von wirtschaftlichen Konzepten zur Quali-
tatsentwicklung an beruflichen Schulen eine Qualitéts- und Effizienzsteigerung beruflichen Lernens
erreicht werden bzw. lassen sich daraus Ansatzpunkte zur Weiterentwicklung von Berufsschulen fin-
den* (Tenberg 2003, 5)?
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Informationen zum Qualitdtsmanagementsystem nach 2Q

Die Ziele des Verfahrens sind:

»Das 2Q-System ermoglicht eine Leistungssteigerung in quantitativer und
qualitativer Hinsicht durch die Anregung und Unterstiitzung von individuellen
Entwicklungsprozessen.

Das 2Q-System ermoglicht eine Motivationssteigerung bzw. eine Vermeidung
des bei Lehrpersonen haufig feststellbaren Motivationsabbaues (,burn-out’)
durch mehrere Faktoren, unter anderem durch die Einfiihrung eines planmafi-

gen Feedbacks* (Gonon u.a. 2001, 55).

Es hat dariiber hinaus viele Gemeinsamkeiten mit einem partizipativen Management

by Objectives hinsichtlich Erscheinungsbild und allgemeinem Ablauf. 2Q unterschei-

det von anderen Verfahren hinsichtlich der Akzentuierung der individuellen Qualifi-

zierung (vgl. Gonon u.a. 2001, 56). So ist fiir 2Q ,,nicht die Erreichung von vorgege-

benen ,Produktivitétszielen’ [...] das primire Anliegen, sondern die Weiterentwick-

lung der beruflichen Kompetenzen (Gonon u.a. 2001, 56).

Der Ablauf des 2Q-Konzepts beruht auf drei Schritten:

1.

Erarbeitung und Festlegung von Entwicklungsgebieten: Ein schulspezifisch
ausgearbeiteter Katalog von Entwicklungsgebieten ist die Basis dieses Ver-
fahrens. Er wird von den Lehrpersonen erarbeitet, indem sie Merkmale festle-
gen, die fiir sie eine gute Schule bzw. guten Unterricht ausmachen. Als An-
haltspunkt kann beispielsweise das Leitbild der Schule herangezogen werden.
Die Zusammenstellung dieser Entwicklungsgebiete (Optionenkatalog) fiir die
jeweilige Schule bildet dann den Ausgangspunkt fiir die individuellen
Schwerpunktsetzungen (vgl. Gonon u.a. 2001, 56).

Erarbeitung und Festlegung von individuellen Entwicklungsvorhaben: Die
Lehrkraft wéhlt anhand des Optionenkatalogs ein Thema als Ziel aus, in dem
sie sich weiterentwickeln will. AnschlieBend werden die Umsetzungsschritte
festgehalten und die Uberpriifbarkeit der Ergebnisse sichergestellt. Somit ent-
hilt der Qualitdtsplan das Thema, das Ziel, die Vorgehensweise und die Art
der Erfolgskontrolle (vgl. Hanzer 1999, 63). Wichtig ist, dass das Ziel reali-
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sierbar ist, das heif}t, es sollte realistisch sein und sich an den individuellen
Féhigkeiten und dem individuellen Entwicklungsbedarf orientieren. Bei der
Einfiihrung dieses Konzeptes in einer Schule wird groler Wert auf die richtige
Erarbeitung der individuellen Qualifizierungspline gelegt, da sie das ent-
scheidende Element fiir die Wirksamkeit des Verfahrens sind (vgl. Gonon u.a.
2001, 56 — 57).

3. Durchfiihrung von Qualifizierungsgesprachen auf der Grundlage der individu-
ellen Entwicklungsvorhaben: Die Qualifizierungsgespriache finden periodisch
zwischen der Schulleitung und der betreffenden Lehrkraft statt. Das Eroff-
nungsgesprach (Vereinbarungsgesprich) dient der Vorstellung des Entwick-
lungsvorhabens samt Zielen und Schwerpunkten durch die Lehrperson. Hier
werden auch Unterstiitzungsbedarf und Bewertungsgesichtspunkte zwischen
Schulleitung und Lehrperson fiir die Qualifizierungsperiode vereinbart (vgl.
Gonon u.a. 2001, 57). ,,.Die groBte Autonomie haben die LehrerInnen natur-
gemil in der Phase der Umsetzung der Option in der Alltagspraxis, auch
wenn Zusammenarbeit mit Kolleglnnen als wiinschenswert geschildert wird.
[...] Dabei sind auch die Kreativitit und die individuelle Problemlésekompe-
tenz des Einzelnen gefordert (Hanzer 1999, 64). Vorteilhaft an diesem Mo-
dell ist, dass kurzfristig an Schwichen der Lehrkraft gearbeitet werden kann
und dass die Lehrer sich selbst mit ihren Vorschldgen und Gedanken einbrin-
gen konnen (vgl. Hanzer 1999, 64). Am Ende dieser Qualifizierungsperiode
steht das Auswertungsgespriach (Beurteilungsgespriach), das die Erreichung
des Qualifizierungsziels beleuchtet. Hier erhélt die Lehrperson eine Leis-
tungsbeurteilung durch den Schulleiter beziiglich ihres Entwicklungsvorha-
bens (vgl. Gonon u.a. 2001, 57). Nach dem Abschluss einer Maflnahme kann

mit der ndchsten begonnen werden (vgl. Hanzer 1999, 64).

Leitender Grundsatz dieses Systems ist, dass eine Institution Qualitidt — hier Schul-
und Unterrichtsqualitit — erlangt, in dem sich die fachlichen und personlichen Leis-
tungen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter verbessern. Die Qualititsentwicklung
basiert demnach auf der Ebene individueller Qualititsanstrengungen (vgl. Gonon u.a.
2001, 57). ,,Es werden keine Qualitdtsstandards fiir eine ,gute Schule’ vorgegeben,
dafiir eine Art ,Qualifizierungsstandards’, d. h. Umschreibungen von didaktisch und
piadagogisch bedeutsamen Aufgabenbereichen und Gestaltungsrdaumen, deren qualita-

tive Ausgestaltung im Verantwortungsbereich der einzelnen Lehrpersonen liegt™
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(Gonon u.a. 2001, 58). Diese Standards konnen sich auf den Unterricht, das Schulle-
ben und auch auf die Schulkultur beziehen. Die Verantwortung fiir die Qualitét tragen
neben den ausfiihrenden Lehrern die Schulleitungen, die fiir die Uberpriifung der
MaBnahmen zustindig sind (vgl. Gonon u.a. 2001, 58). In ihrem Ermessen liegt die
Sanktionierung bei nicht realisierten Entwicklungsplidnen. Fiir die Schulentwicklung
ist dieses Konzept bedeutsam, da durch die Erarbeitung der Entwicklungsbereiche
bzw. die Arbeit mit dem Optionenkatalog Anstofle gegeben werden, die Moglichkei-
ten zur Weiterentwicklung und Optimierung entdecken lassen. Durch die Qualifizie-
rungsgesprache kommt eine gewisse Verbindlichkeit in die Entwicklungsvorhaben
hinein, was sich wiederum als forderlich fiir die Schulentwicklung erweist, da jede
Lehrkraft quasi eine Verpflichtung zum Mitmachen eingeht. Festgestellt wurde, dass
als Entwicklungsgebiete haufig solche Themen aufgegriffen wurden, die bisher von
den Lehrkriften noch nicht angegangen worden sind. Dadurch konnen neue Ideen in
die Schule einflieBen. Offen bleibt, inwieweit solche Entwicklungen fiir eine zu-
kunftsgerichtete Organisationsentwicklung Verdnderungen beinhalten (vgl. Gonon

u.a. 2001, 59 — 60).

Wichtig, so wird betont, ist die Einbeziehung der Betroffenen bei der schulinternen
Erarbeitung der Entwicklungsbereiche, wobei eine reine Ubernahme des Optionenka-
talogs nicht als sinnvoll angesehen wird (vgl. Gonon u.a. 2001, 60). ,,Ziel wire es
vielmehr, den Optionenkatalog als Anregung zur Auseinandersetzung mit den vielfal-
tigen, theoretisch bedeutsamen Entwicklungsmoglichkeiten im pddagogisch-
didaktischen Bereich zu verwenden (Gonon u.a. 2001, 60). In Bezug auf die Partizi-
pation der Betroffenen ist weiterhin die Mitbestimmungsmoglichkeit der Lehrkréfte
bei ihren individuellen Qualifizierungsplanen wichtig. Im Anspruchsniveau der aus-
gewdhlten Ziele zeigt sich die Leistungsbereitschaft der einzelnen Lehrer. Bei den
Schulleitungen liegt es, auch minimalistische Ziele zu akzeptieren oder abzulehnen.
Haufig verbessert sich durch die Zusammenarbeit in diesem Konzept das Verhéltnis
zwischen Schulleitung und Lehrpersonen, obwohl mit dem Modell eine Einmischung
der Leitung in ein bisher uneingeschrankt selbstbestimmtes Tatigkeitsfeld der Lehr-

kréfte erfolgt (vgl. Gonon u.a. 2001, 60).

Die Schwiche dieses Konzeptes liegt darin, dass die Erkenntnisse aus den Malinah-

men Privaterkenntnisse sind, die nur den einzelnen Lehrer betreffen (vgl. Hanzer
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1999, 77). Das Hauptaugenmerk liegt auf der Verbesserung der Unterrichtsqualitét.
Die Reichweite des Systems hangt allerdings von seiner konkreten Ausgestaltung ab.
So konnen auch unterrichtsiibergreifende Tatigkeiten als Entwicklungsbereich defi-
niert oder weiteres Schulpersonal in das Verfahren eingebunden werden (vgl. Gonon
u.a. 2001, 58). ,,Wéhrend die individuelle Férderung der einzelnen Lehrperson in der
2Q-Methode klar im Vordergrund steht, wird die gezielte Férderung der Teamkultur
insofern vernachlissigt, als keine spezifischen Instrumente und Verfahrensschritte fiir
diesen Bereich vorgesehen sind“ (Gonon u.a. 2001, 58). Obwohl die Entwicklung
einer Teamkultur gemeinsam interaktiv erarbeitet werden muss und nicht als Summe
von individuellen Leistungen erreicht werden kann, zeigen Ergebnisse von Schulen,
die mit diesem System arbeiten, dass sich dort auch positive Auswirkungen hinsicht-

lich der Teamkooperation ergeben haben (vgl. Gonon u.a. 2001, 58).

Es besteht flir die Schulen die Moglichkeit, sich als 2Q-Benutzer zertifizieren zu las-
sen, wobei iiber die effektive Qualitit der Schule mit diesem Zertifikat wenig ausge-
sagt wird, da das Anliegen dieses Konzeptes keine systematische Qualitdtsevaluation
ist (vgl. Gonon u.a. 2001, 60). ,,Die Zertifizierung bezieht sich einzig auf die tech-
nisch richtige Handhabung des 2Q-Systems und kann in einem gewissen Sinne als
Erfolgsnachweis fiir die angemessene Handhabung der 2Q-Methode verstanden wer-
den* (Gonon u.a. 2001, 63). In der Einfithrungsphase ist das Hinzuziehen eines Ex-
perten sinnvoll. Danach diirfte jede Schule dieses Modell in Eigenregie anwenden
konnen. Das System bietet keine Qualitdtsvorgaben zur Unterrichtsauswertung und
keine Prozesse oder Messinstrumente, um das Qualitdtsniveau feststellen zu konnen.
Stattdessen werden verschiedene Umsetzungshilfen zur Erarbeitung der Qualifizie-
rungspline sowie zur Durchfiithrung der Qualifizierungsgespriche gegeben (vgl. Go-

non u.a. 2001, 61).

Hinsichtlich innerer Konsistenz und theoretischer Fundierung lédsst sich das Modell

folgendermallen beurteilen:

,Das System erscheint als gut iiberschaubar, innerlich konsistent und empirisch fundiert, wo-
bei vor allem auf arbeits- und motivationspsychologische Erkenntnisse Bezug genommen
wird. Die zugrunde liegenden Anliegen (Motivations- und Leistungssteigerung durch Forde-
rung und Unterstiitzung der individuellen Entwicklung) sind im 2Q-Konzept konsequent um-

gesetzt. Die Absicht, die Qualitdt der Schule iiber die personliche und fachliche Qualifizie-
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rung der Mitarbeiter zu verbessern, ist plausibel und im vorgeschlagenen Prozedere von den

Systembenutzern gut nachzuvollziehen* (Gonon u.a. 2001, 61).

Informationen zu den Bildungsstandards

Im Zuge der PISA-Studie wurde die Forderung nach Standards unter den Bildungspo-
litikern laut, die verbindlich festlegen, welche Kompetenzen die Schiiler in der Schule
erwerben sollen. Die PISA-Studie stiitzt dieses Forderung nach nationalen Bildungs-

standards in drei Prunkten:

1. Die Leistungen der Schiiler variieren in Deutschland so stark wie in keinem
anderen Land, das an der Studie teilgenommen hat. Besonders im unteren
Leistungsbereich fallen die deutschen Schiiler deutlich ab gegeniiber den an-
deren Léandern. Dies ist der Anlass, zu sagen, dass es in Deutschland an Min-
deststandards fehlt, die das Erreichen eines MindestmaBles an Kompetenz fest-
legen.

2. Auch innerhalb von Deutschland bestehen erheblich Unterschiede zwischen
den Bundesldndern. Diese Differenzen sollen im Sinne des Gleichheitsgebots
— gleiche Bildungschancen fiir alle, unabhédngig von Wohnort — vermindert
werden.

3. Die Lénder, die in der PISA-Studie sehr gute Ergebnisse erzielt haben, betrei-
ben eine systematische Qualititssicherung. So ldsst sich vermuten, dass Quali-
tatsicherung, ob in Form von regelméfigen Schulleistungsstudien, zentralen
Priifungen oder durch Schulevaluationen, zu hoheren Leistungen der Schiiler-

schaft fiihrt.

Unabhéngig von Fairnessthematik und Gerechtigkeitsfrage geht es durch PISA nun
auch darum, dass eine Orientierung an Standards den Lehrern hilft, die Giite des ei-
genen Unterrichts fortlaufend zu priifen und zu verbessern®. Dies ist allerdings nur

dann gegeben, wenn sich die Standards wirklich auf die Gestaltung der Lehr-Lern-

% Allerdings ist ,,Zuriickhaltung [...] angesagt, wenn man sich von groB angelegten Schulleistungsstu-
dien konkrete Forderhinweise fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler erhofft. PISA [...] und andere
Studien zielen auf die Schul- oder Klassenebene. Fiir den einzelnen Schiiler sind die Messungen zu
schmal und zu ungenau angelegt, um verlésslich individuelle Profile ermitteln und Prognosen stellen
zu konnen“ (Klieme 2003, 13).
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Prozesse auswirken. Qualitdtssichernde Wirkungen von Standards lassen sich wie
folgt denken: Der padagogische Zielkldrungsprozess wird durch die Auseinanderset-
zung mit Standards gefordert. So konnen iibergreifende Standards dazu beitragen,
dass sich Schiiler und Lehrer realistischer einschitzen und zugleich anspruchsvollere
Ziele setzen konnen. Eine Verbesserung des Unterrichts kann iiber eine professionelle
Reflexion des eigenen Handelns anhand der Riickmeldung der Diskrepanz zwischen
erreichten und erwarteten Leistungen ermoglicht werden (vgl. Klieme 2003, 12). ,,.Die
Nutzung von Testinstrumenten, die auf Standards abgestimmt sind, kann insbesonde-
re die diagnostische Kompetenz der Lehrer fordern, indem diese ihren eigenen Ein-
druck mit den Testergebnissen abgleichen (Klieme 2003, 12). Die Auseinanderset-
zung mit Standards und Testergebnissen kann in der Schule zu verstirkter Lehrerko-
operation und einem Konsens {iber pddagogische Konzepte flihren. Diese Prozesse

sind fiir die Schulentwicklung sehr bedeutsam (vgl. Klieme 2003, 12).

Sind die Bildungsstandards professionell herausgearbeitet, miissten sie unter anderem

diesen Kriterien geniigen:

e Leitvorstellungen bildungspolitischer, pddagogischer und fachlicher Art soll-
ten explizit in die Bildungsstandards einflieBen. Sie sollten so formuliert sein,
dass deutlich wird, worin zentrale Kompetenzen bestehen, wie die Entwick-
lung vor sich geht und wo Forderansétze bestehen.

e Die Umsetzung von content standards in Leistungsstandards bendtigt metho-
disch aufwendige und sorgfiltige Testentwicklung, bei der Musteraufgaben
alleine nicht ausreichen.

e Sinnvoll wire es, einen Rahmen von Kompetenzerwartungen fiir alle Schul-
formen und Bildungsgidnge aufzustellen, aus dem sich die spezifischen Ni-
veaus fiir die unterschiedlichen Schulformen ableiten lieen.

e Notwendig ist eine sinnvolle Kombination und Ergdnzung von verschiedenen
Qualititssicherungsinstrumenten, um die Praktiker nicht mit zu vielen Tests

zu iiberlasten oder gar zu entmiindigen (vgl. Klieme 2003, 14).
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Abbildung 40: Elternfragebogen zur Qualitidtsentwicklung in der Schule

Klasse des Kindes:

Geschlecht des Kindes:

weiblich [] mannlich []
. trifft .
trifft voll tifft zu eher _trlfft
zu . nicht zu
nicht zu
Schule als Lebensraum
1. Meine Tochter / mein Sohn geht gerne zur
Schule. L] o L] L]
2. Anstehende Probleme kdnnen auf Klas-
senpflegschaftssitzungen besprochen wer- L] u L] L]
den.
3. Das Klassenzimmer meiner Tochter / mei-
nes Sohnes ist gut ausgestattet (z.B. Lexi- u o u u
ka, Computer etc.).
4. Die Schule ist in einem gepflegten Zustand. ] (] ] ]
Maoglichkeiten der Elternpartizipation
5. Die Schulleitung unterstitzt und fordert Ak-
tivitaten, die vom Elternbeirat ausgehen. [ [ [ [
6. Die Schulleitung informiert den Elternbeirat
umfassend Uber alle wichtigen Angelegen- u o u u
heiten.
7. Bei der Schulprogrammentwicklung / Leit- (] ] (] (]

bilderstellung gab es einen intensiven Aus-
tausch zwischen Eltern, Lehrkraften und
Schulleitung.
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wifftvoll . trifft trifft
trifft zu eher .
Zu . nicht zu
nicht zu
8. Anregungen, Ideen, Vorschlage von Eltern
fur die Schulentwicklung werden von der L] u L] L]
Schulleitung aufgegriffen.
Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehr-
kraften
9. Ich werde /wir werden regelmé&Rig tber den
Leistungsstandes meiner Tochter /meines u o u u
Sohnes informiert.
10. Die Lehrkrafte machen ihre
Leistungsanforderungen transparent. L] u L] L]
11. Die Lehrkrafte sind bereit, bei anstehenden
Problemen bei Schiilerinnen und Schiilern L L L L
mit den Eltern zusammenzuarbeiten.
12. Das Vertrauensverhaltnis der Eltern zu den
meisten Lehrpersonen ist gut. u o u u

Was ich sonst noch sagen méchte:

(Ministerium  fir Kultus, Jugend wund Sport 2003h, http://www.schule-bw.de/unterricht/

schulentwicklung/eis/schulqualitaet/aussenbeziehung/docs/aul.doc)
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Legende fiir die Graphiken

Kriterien der 1. Ebene (Konstituenten von Schulqualitit)

Kriterien der 2. Ebene

Kriterien der 3. Ebene

Angabe der Wirkungsrichtung, von einem Kriterium der 1. Ebene ausge-
hend;

durchgéngige Pfeile gehen vom Kriterium selbst ab, gestrichelte Pfeile
von einem Merkmal des Kriteriums

Angabe der Wirkungsrichtung, von einem Kriterium der 2. Ebene ausge-
hend;

durchgéngige Pfeile gehen vom Kriterium selbst ab, gestrichelte Pfeile
von einem Merkmal des Kriteriums

Angabe der Wirkungsrichtung, von einem Kriterium der 3. Ebene ausge-
hend;

durchgingige Pfeile gehen vom Kriterium selbst ab, gestrichelte Pfeile
von einem Merkmal des Kriteriums

Angabe der Wirkungsrichtung zwischen Merkmalen innerhalb eines Kri-
teriums

Motivation

Merkmale der Kriterien




Anhang A

(HAIDER, Giinther (1999a): http://www.qis.at/Fragebogen/pdf/2531_ModellFragebogenLehrer.pdf)



L Wie gut ist unsere Schule ?

Lehrerfragebogen zur Qualitatsentwicklung in der Schule

Sehr geehrte Lehrerin, sehr geehrter Lehrer!

Wie zufrieden sind Sie an dieser Schule? Bietet unsere Schule insgesamt eine angenehme und anregende
Lebens- und Lernumgebung? Wie steht es um die Qualitdt unserer Schule? Dieser vom Unterrichtsminis-
terium zur Verfiigung gestellte Fragebogen gibt Ihnen die Méglichkeit, Ihre berufliche Zufriedenheit aus-
zudriicken und verschiedene wichtige Aspekte von Schulqualitidt zu beurteilen. Ihre Meinung ist wirklich
wichtig, denn Schulentwicklung und eine Verbesserung der Schulqualitit setzen voraus, dass die Starken
und Schwéchen einer Schule bekannt sind. Und viele dafiir notwendige Informationen kénnen wir nur von
den Lehrern und Lehrerinnen unserer Schule erhalten.

Alle Antworten sind anonym, das heilt, niemand weil}, von welcher Lehrerin bzw. welchem Lehrer wel-
che Antworten stammen. Versuchen Sie ehrlich, gerecht und selbstéandig zu urteilen und zu antworten. Die
Antworten aller Lehrpersonen einer Schule werden zusammengefasst und nach der Auswertung bekannt
gegeben. Herzlichen Dank fiir Ihre Mitarbeit.

Der Schulgemeinschaftsausschuss/Das Schulforum

HINWEISE ZUM BEANTWORTEN

Ihre berufliche Zufriedenheit als Lehrer/in an unserer Schule

Im ersten Teil des Fragebogens werden Sie gefragt, inweit Ihrer Meinung nach verschiedene Behauptungen (ber lhre
Schule, die Schulleitung, die Schiiler/innen und Eltern zutreffen. Ein Beispiel: JA

NEIN
trifft trifft trifft eher trifft iiberhaupt
vollig zu eher zu nicht zu nicht zu
65. Wir haben zuwenig Computer an unserer Schule. ............ O S 3

Sie kénnen dabei aus vier Abstufungen wéhlen von ,trifft vollig zu® bis ,trifft (iberhaupt nicht zu®. In unserem Beispiel hat
der Lehrer den letzten Kreis angekreuzt, was bedeutet, dass er die Anzahl der Computer fiir véllig ausreichend hélt.

Qualitatsmerkmale unserer Schule - 30 Qualitatsindikatoren

Im zweiten Teil des Bogens werden Sie gebeten einzuschétzen, ob bestimmte Merkmale, Verhaltensweisen oder Zustéande
an unserer Schule anzutreffen sind oder nicht. Dazu werden lhnen eine Reihe von Beschreibungen einer Schule angeboten
und Sie sollen entscheiden, ob sie auf unsere Schule zutreffen — wie im folgenden Beispiel:

JA NEIN
) . I trifft trifft trifft eher trifft iiberhaupt
75. Die Schulleitung achtet streng auf die Einhaltung der giio7y  eherzu i 7 el
Schulordnung. ® @ x O

In unserem Beispiel hat der Lehrer "trifft eher nicht zu" angekreuzt, weil der Schulleiter sich nur selten um die Einhaltung
der Schulordnung kiimmert.

Was Ihnen gefillt - was Sie stort

Wenn Sie méchten, kénnen Sie im letzten Teil des Bogens genauer angeben, welche besonderen Stéarken und Schwéchen
unsere Schule aus lhrer Sicht hat.

Beginnen Sie bitte auf der ndchsten Seite mit der Beantwortung.

www.gis.at  bm:bwk - Wien



A) Thre berufliche Zufriedenheit als Lehrer/in unserer Schule

1)

2)
3)
4)
5)
6

7)
8)
9)
10)
1)

12)
13)

14)
15)
16)
17)

18)
19)

20)

21)
22)
23)

24)

25)
26)
27)

28)
29)
30)
31)
32)
33)
34)

35)

Bitte kreuzen Sie an, ob die folgenden Behauptungen vollig oder eher

zutreffen bzw. eher oder iiberhaupt nicht zutreffen. ifft
vollig zu

Unsere Schule ist mit Unterrichtsmaterialien (zumindestens in meinen Fichern) gut ausge- ()

NEIN
trifft eher  trifft iiberhaupt
nicht zu nicht zu

stattet. O

Die Kommunikation zwischen Schulleitung und Lehrer/innen funktioniert gut. ..........c......... O
Die Eltern an dieser Schule erkennen unsere Bemiihungen nicht ausreichend an. ................ O
Im GroBen und Ganzen werde ich von meinen Schiiler/innen akzeptiert.............ccocecvveneennnee O

Mit der gegenseitigen Unterstiitzung in unserem Lehrerkollegium bin ich nicht zufrieden. ...

Meine Freizeitaktivitdten und Hobbies bieten mir mehr Befriedigung als meine berufliche O

Tiitigkeit an dieser SChUle. ..................cccoccoiiiiioiiiiiiiiii e O

Ich werde mit den Schwierigkeiten, die meine Arbeit hier so mit sich bringt, sehr gut fertig. O

Dice materiellen Arbeitsbedingungen an unserer Schule sind fiir uns Lehrer/innen sehr gut. .. ()

Der Schulleiter/die Schulleiterin respektiert meine Meinung. ..........c.cccecevveiveniecnenneneennes @

Fiir die Eltern ist bei Problemen meist der Lehrer bzw. die Lehrerin der Stindenbock. ........

Als Lehrer/in an dieser Schule werden einem manche Methoden verwehrt, mit denen man mit Q
den vielen schwierigen Schiiler/innen besser fertig werden konnte. .................ccccccocvvveenns. O

Mit vielen meiner Arbeitskolleg/innen mochte ich privat keinen Kontakt haben. ...................

Fiir mich tiberwiegen in meiner Arbeit an dieser Schule eindeutig die Vorteile bzw. die ange- O
NERMEN SEILETL. ..iviiiieiieieieee ettt ettt sttt s st et e b et b e bt eneenes O
Meine Arbeit an dieser Schule ist sehr interessant und abwechslungsreich..............cccccceceee.. O
Unsere Schule ist mit passenden Mobeln (z. B. Sesseln, Tischen) gut ausgestattet. .............. Q

Unser Schulleiter/unsere Schulleiterin setzt auf Eigenverantwortung der Lehrer/innen. ........

Die Eltern unserer Schiiler/innen glauben oft, dass ihre Kinder von uns Lehrer/innen ungerecht Q

behandelt Werden. ....................c....cccoooeuiieieeeeeeee e O

Ich habe zu vielen Schiiler/innen auch gute persénliche Kontakte. ...........cccocoveiienninccnnne

Es gibt nur sehr wenige Kolleg/innen an unserer Schule, mit denen ich in meinen beruflichen O
Interessen fDEreINSHIMME. ..............ccccciiiiieiiiieiiet ettt

Ich habe mir schon mehr als einmal iiberlegt, ob es fiir mich nicht besser wdre, an eine andere O
SCRULE ZU WECHSCIN. ...ttt Q
Ich unterrichte sehr gerne an dieser SChule. ..........cocooiiiiiiiiiiie e O

An unserer Schule sind Klassenrdume individuell, freundlich und hell gestaltet.....................

Unser Schulleiter/unsere Schulleiterin hélt wenig von Mitsprache und Mitbestimmung in der Q

Schule. ...... O O

Ich habe das Gefiihl, dass die Autoritdt von Lehrpersonen bei Eltern immer mehr schwin- O
det............. O

Der Umgang mit den Schiiler/innen macht mir sehr viel Freude

Ich habe im Lehrerkollegium viele gute Freunde. .........ccoceviiviirininieicieieeieeseeeeeen

Ich denke, ich kann auf das, was ich an dieser Schule schon geleistet habe, mit Recht stolz
sein............ O

Meine Arbeit hier bietet mir geniigend Gelegenheiten, meine Féahigkeiten zu entfalten. ........ P!
Uber die raumlichen Verhiltnisse an unserer Schule kann ich nicht klagen. .......................... W,
An dieser Schule gibt es auflergewohnlich viele schwierige Schiiler/innen............................. O
Ich vermisse an unserer Schule oft das Fachgesprdch mit anderen Kolleg/innen................... O
Als Lehrer/in dieser Schule bin ich in der Offentlichkeit sehr angesehen. ..............cccooouu...... O
Unsere Schule hat mehr Problemschiiler/innen als andere Schulen in der Umgebung. .......... @,

Ich habe von Kolleg/innen unserer Schule schon viele gute Ratschlige und Anregungen

erhalten. ....[! O

Ich treffe manche Kolleg/innen meiner Schule auch regelmifig aulerhalb der Dienstzeit. ... O

38) Wie zufrieden fiihlen Sie sich an dieser Schule insgesamt ?...................

Bitte kreuzen Sie das Gesicht an, das am ehesten lhre Zufriedenheit ausdriickt.

@ OO OOO000OOC 000000 OO0 O OO0 OO0 OO0 OO0 OO0

®,

®OO COOO0OOO0O00O0000 OO0 O OO OO0 OO OO0 QOO0
@OO COOO0O0OO00OOOOOO OO O OO OO OO OOLOO OO000

sehr sehr
zufrieden unzufrieden
www.gis.at  bm:bwk - Wien



B) Qualitdtsmerkmale unserer Schule — 30 Qualitatsindikatoren

Bitte kreuzen Sie an, ob die folgenden Behauptungen vollig oder eher J4 NEIN
zutreffen bzw. eher oder tiberhaupt nicht zutreffen. wifft trifft trifft eher  trifft iiberhaupt
vollig zu eher zu nicht zu nicht zu

39) An unserer Schule orientiert man sich an iiberdurchschnittlich hohen fachlichen und fach-
ibergreifenden Leistungsstandards (Lernzielen). ..........ocoocevveviinieieienienienieneceeeeeeenes O

40) Wissen und Kompetenz werden an dieser Schule sowohl bei Lehrer/innen als auch bei
Schiiler/innen hoch GESCRALZL. ........ccuevuiiiiiiiiiic e

®

41) Hier kiimmern sich die Lehrer/innen um ihre Schiiler/innen — wenn notwendig, stehen die
Lehrer/innen den Schiiler/innen gerne zu einem personlichen Gesprach zur Verfiigung. ....

42) An unserer Schule iibernehmen die Schiiler/innen gerne und oft Verantwortung. ...............

43) Zwischen Lehrern und Schiiler/innenn bestehen ermutigende, wertschitzende Bezichun-
gen. ........ g

44) Unser Schulleiter/unsere Schulleiterin fiihrt seine/ihre Aufgaben in Zusammenarbeit mit
Lehrer/innen, Schiiler/innen und Eltern durch. .........ccccoooiiiiiiiiiiiieceeeeeceeeeee e

45) Ein wichtiges Anliegen dieser Schule ist es, die Bildungschancen fiir Schiiler/innen aus
unteren soziookonomischen Schichten zu verbessern..........coocvvirieieieiinienieeeceeeeeee

46) Die Lehrer/innen an dieser Schule halten die Erfiillung ihres Erziehungsauftrags fiir ebenso
wichtig wie die WisSensSvermittlung...........ccooveieirieienieneieneneeeee e

47) Indieser Schule wird genau darauf geachtet, dass die psychische Belastung der Schiiler/innen
(Schulangst und Schulstress) nicht zu grofd Wird .........cccooeieiiiiiiineeeeeeeee

48) Das attraktive und interessante Lehr-Angebot (mit zusitzlichen Wahlfichern, Kursen, Ubun-
gen) bietet vielfiltige Entfaltungsmdoglichkeiten fiir Lehrer/innen und Schiiler/innen. ........

49) Unser Lehrerkollegium setzt sich intensiv mit gesellschaftlichen Verdnderungen und aktu-
ellen Herausforderungen sowie ihren Konsequenzen fiir unsere Schule auseinander. .........

50) In regelmiBigen Diskussionen wird versucht, gemeinsame Wertvorstellungen (z. B. ein
Schulprofil oder Schulprogramm) zu formulieren und weiterzuentwickeln. ...........c.ccccec...

51) Die Eltern an dieser Schule sind intensiv am schulischen Geschehen beteiligt....................

OO0 O O O O O O 000

52) An dieser Schule arbeiten wir seit langem gezielt an der Verbesserung der Unterrichtsqua-
litét.

53) Die Lehrer/innen an dieser Schule engagieren sich stark im Bereich der Lehrerfortbildung
und in der pddagogischen und fachlichen Weiterbildung (als Teilnehmer/innen wie als
Vortragende).

54) Gewalt zwischen Schiiler/innen und Vandalismus stellen an unserer Schule kein Problem

55) Absolvent/innen unserer Schule sind besonders erfolgreich, in anderen weiterfiihrenden
Schulen genauso wie auch im spéteren Berufsleben. .........coccoeveieieiieienieneniiecccceeeeens

O 00 OO0

56) Im Unterricht dieser Schule wird auf besondere Lebens- und Praxisndhe geachtet. ............

O

57) Lehrpersonen und Schiiler/innen sind innovativen Lehr- und Lernformen gegeniiber auf-
geschlossen und versuchen immer wieder, neue Ideen in den Unterricht einzubringen. .....

O

58) Unser Schulleiter/unsere Schulleiterin nimmt die pddagogischen Aufgaben an der Schule
mindestens genauso wichtig wie die adminiStrativen. ............cccoeveireiieneeneeseecee

59) Zwischen unserer Schule und unserem Umfeld (Wirtschaft, Kultur, Sport etc.) bestehen
enge Beziehungen, die zu interessanten gemeinsamen Aktivititen fithren.............cccoeeenne. O

60) Unsere Schule beteiligt sich gerne an Wettbewerben und fordert gezielt besonders leis-
tungsfahige Schiiler/innen (z.B. in Musik-/Chorgruppen, fiir Sportmeisterschaften, fiir O
OLYMPIAACI). .ttt ettt e b e ettt e st et et et besbeebe st eneenean

61) Unsere Schiiler/innen sind {iberwiegend positiv zur Schule und zum Lernen eingestellt..... O

62) Unsere Schule ist fiir neue Schiiler/innen und deren Eltern attraktiv, denn meist haben wir
mehr Anmeldungen/Bewerbungen als vergleichbare Schulen in unserer Umgebung. ......... O

63) An dieser Schule werden Regeln fiir wichtige schulische Bereiche (z.B. Stundenplan, ( }
Facherverteilung, Fiinf-/Sechs-Tage-Woche) verniinftig diskutiert und demokratisch aus-
GENANAEIL. ..o (O

64) Wenn bei uns einmal Regeln gemeinsam aufgestellt wurden, dann versuchen alle Lehrer/

O
68) Wie beurteilen Sie die Qualitiit dieser Schule insgesamt?..................... @

Bitte kreuzen Sie das Gesicht an, das am ehesten ihr Urteil ausdriickt..

®OO OO0 O O 00 O O O 00 OO0 000 O O O O O O 000 O O
@OOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOO

@QQ OO0 O O 00 O O O 000 OO0 000 O O O O O O 000 O O

®

sehr nicht
gut geniigend

www.gis.at  bm:bwk - Wien



C) Wenn Sie mochten, konnen Sie hier genauer angeben, was Ihnen an dieser
Schule gefillt oder missféllt bzw. was eine besondere Starke oder Schwéache
dieser Schule ist.

69. Mir gefillt / eine besondere Stéirke dieser SChULE 1St €S,.......ceeveviveveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e

70. Mich stort / eine besondere Schwdche dieser Schule 1St €S, ......ooooviiiiiiii

71. Was gehort in dieser Schule Threr Meinung nach am dringendsten verbessert und warum?

Bitte kontrollieren Sie, ob Sie alle Fragen beantwortet haben.
Herzlichen Dank fiir Ihre Riickmeldung.

Alle Antworten bleiben anonym und werden innerhalb der Schule zusammengefasst.
Das Gesamtergebnis wird dann vom Schulgemeinschaftsausschuss/Schulforum bekanntgegeben.

www.gis.at  bm:bwk - Wien



Anhang B

(HAIDER, Giinther (1999b): http://www.qis.at/Fragebogen/pdf/243_FragebogenEltern.pdf)



Klasse

E Wie gut ist unsere Schule?

Elternfragebogen zur Qualitdatsentwicklung in der Schule
Sehr geehrte Eltern!

Wie zufrieden sind Sie mit den Lehrer/innen lhres Kindes? Entspricht das schulische Angebot und Service lhren
Erwartungen? Was gefallt Ihnen an unserer Schule und was stort Sie? Dieser vom Unterrichtsministerium zur
Verfiigung gestellte Fragebogen gibt Ihnen die Méglichkeit, Ihre Zufriedenheit in wichtigen pdadagogischen Berei-
chen auszudriicken und die Qualitdt unserer Schule zu beurteilen. Denn Schule ist ein gemeinsames Unterneh-
men von Eltern, Schiiler/innen und Lehrer/innen. Um optimale Ergebnisse zu erreichen, miissen wir von Zeit zu
Zeit Informationen sammeln, die den bisherigen Erfolg oder Misserfolg dieser Bemiihungen anzeigen. lhre
Antworten sollen helfen, die Qualitat des Unterrichts und der Zusammenarbeit dort zu verbessern, wo es
notwendig ist.

Alle Antworten sind anonym, das heifit, wenn Sie dieses Blatt ausgefiillt in das beigelegte Kuvert geben,
weill niemand, von wem der Fragebogen stammt. Geben Sie lhre Antwort nur fiir die Lehrer/innen ihres Kindes
an unserer Schule. Versuchen Sie objektiv zu urteilen und zu antworten. Nach Abschluss aller Befragungen
wird das Ergebnis an der Schule bekannt gegeben. Herzlichen Dank fiir lhre Beteiligung und fiir Ihr Bemiihen.

Der Schulgemeinschaftsausschuss/Das Schulforum

Dieser Fragebogen sollte entweder von den Eltern gemeinsam oder von jenem Elternteil beantwortet
werden, der im laufenden Schuljahr am meisten Kontakt mit der Schule bzw. den Lehrer/innen hatte.

1. Wie oft hatten Sie in diesem Schuljahr personlichen Kontakt zu Lehrer/innen Ihres Kindes?

a) durch Besuch eines Elternsprechtags/-abends () nie O einmal QOazweimal ) éfter
b) Gespriich auf Wunsch/Initiative der Eltern ... () nie O einmal QOazweimal ) ofter
¢) Gespriich auf Wunsch/Initiative von Lehrer/innen () nie O einmal QOazweimal () éfter

2. Ist die Zahl der personlichen Gespriche mit Lehrer/innen Ihres Kindes iiber die Schule fiir Sie ...

O zu wenig (Sie wiinschen mehr Gespriiche) O ausreichend/genau richtig O bereits zuviel ?

3. Wie zufrieden sind Sie mit den LEHRER/INNEN Ihres Kindes in den folgenden Bereichen?

Bitte kreuzen Sie jenes der vier vorgegebenen Gesichter an, das lhre Zufiiedenheit am
besten ausdriickt. Wenn Sie in einem Bereich die Lehrpersonen so wenig kennen, dass ~ sehr  eher eher  sehr  kein

g) impersonlichen Umgang mit dem Kind (Freundlichkeit, Geduld, Zuwendung) @

h) mitden Ergebnissen des Unterrichts (was und wie viel Ihr Kind gelernt hat)... . @

Sie sich kein Urteil zutrauen, dann kreuzen Sie bitte ,, kein Urteil “ an. zufrieden unzufrieden Urteil
a) beider Forderung/Unterstiitzung des Kindes (z. B. bei Schwierigkeiten) ......... @ @ @ @ O
b) im Umfang der gegebenen Hausiibungen (nicht zu viel/nicht zu wenig) ........... @ @ @ ® o
®) e Hausibung selostindigohne Ffe 55 KOMHE) e © ©0 ® O
d) mitder Strenge und Disziplin im Unterricht (nicht zu viel/nicht zu wenig) ........ © © ® ® O
e) mitden Leistungsanforderungen (nicht zu hoch/nicht zu niedrig) .................... @ @ @ ® O
f) bei Priifungen und in der Notengebung (klare Kriterien, faire Benotung) ......... @ © ® ® @)
© & ® O
© ® ® O
® @ ® O

1) wie die Lehrpersonen Ihr Kind fiir den Unterricht motivieren/begeistern konnten @

4. Wie zufrieden sind Sie mit den LEHRER/INNEN
IThres Kindes insgesamt? .......ccccoccverrrncrncrenneenneanns

Bitte kreuzen Sie jenes Gesicht an, das am ehesten [hre sehr sehr
Zufriedenheit mit den Lehrer/innen insgesamt ausdriickt. zufrieden unzufrieden

www.qis.at  bm:bwk - Wien 1



5. Wie zufrieden sind Sie mit dieser Schule als ,,Lebensraum® Thres Kindes?

Bitte kreuzen Sie jenes der vier Gesichter an, das Thre Zufviedenheit am besten ausdriickt. sehr  eher eher sehr  fein
zufrieden unzufrieden Urreil

O

a) mit der sozialen Qualitdt der Schule (Wertschitzung, Riicksichtnahme, Hilfs-
bereitschaft und Unterstiitzung durch Lehrer/innen, Gemeinschaft der Schiiler/innen) @

b) im Umgang mit Problemen (z. B. bei schwierigen Kindern) und den Mafinahmen zur
Ko loStng G der, SERUIE ..ocuuvminsiesinsimiasiisrsmssis i isi ©

¢) mit der Qualitit der materiellen Rahmenbedingungen (schone Ridume, passende Mo-
bel, technische Ausstattung, moderne Lehrmittel)

d) mit der gezielten Férderung der Begabungen und Interessen Ihres Kindes (z. B. Wahl-/
Freificher als Interessensforderung, Wettbewerbe, Zusatzkurse)

e) mit dem pddagogischen Angebot der Schule (gemeinsame schulische Aktivititen, z. B.
Feste und Feiern, gemeinschaftsfordernde Schiilerreisen/Sprachferien)

f) mit der Einbeziehung der Eltern in das Schulleben, ihrer Beteiligung an der Schul-
partnerschaft (Akzeptanz der Eltern, Beriicksichtigung von Vorschldgen)

g) mit der Offnung der Schule nach aufien (Sffentliche Veranstaltungen, Kooperatioren,
Exkursionen, Ausstellungen, Einladung von Personen aus Wirtschaft oder Kunst) .... @

h) mit dem Schulmanagement, der Qualitit der Schulleitung (Organisation und pidagogi-
sche Leitung der Schule, angemessener Fiihrungsstil, Einhaltung von Gesetzen)

i) mit dem Service der Schule (rechtzeitige und klare Informationen, umfassende Bera-
tung wenn notig)

1) mit der Sicherheit und Geborgenheit Thres Kindes im Schulalltag (Sicherheit vor
Gewalt, Drogen, sexueller Belistigung)

©
© 00 ©0 00 00 6
® 00 0 ©® ©®O O
® ® 0 @ @ ® O
O OO OO0 O o0 OO

Wenn Sie mochten, konnen Sie hier genauer angeben,
was Ihnen an dieser Schule insgesamt gefallt oder was Sie besonders stort

6. Mir gefillt an der Schule (eine besondere Stéirke dieser Schule ist es),

Herzlichen Dank fiir Ihre Riickmeldung.
Bitte stecken Sie diesen Fragebogen in das beigefiigte Kuvert und verschlieBen Sie es.
Geben Sie das Kuvert IThrem Kind mit in die Schule.
Der Fragebogen wird in der Schule anonymisiert ausgewertet. Danke.

2 www.gis.at bm:bwk - Wien



Anhang C

(HAIDER, Giinther (1999c): http://www.qis.at/Fragebogen/pdf/2331_ FeedbackKSSchlerfragebogen.
pdf)



Name Deiner Klasse =>

Wie qutist unsere Schule 7

SCh'L]Ierfraqubmgen ZUr Qualitatsentwicklung in der Schule

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler!

Wie zufrieden bist du mit den Lehrer/innen in deiner Klasse? Bietet deine Schule eine angenehme und anregende
Lebens- und Lernumgebung? Dieser vom Unterrichtsministerium zur Verfiigung gestellte Fragebogen gibt dir die
Méglichkeit, deine Meinung (iber deine Lehrer/innen und deine Schule auszudriicken. Deine Meinung ist uns wichtig.
Wenn wir die Schule verbessern wollen, miissen wir die Starken und Schwéchen dieser Schule und ihrer Lehrpersonen
und Schiiler/innen kennen. Und viele der dazu notwendigen Informationen kénnen wir nur von den Schiilerinnen und
Schiilern erhalten.

Alle deine Antworten sind anonym, das heift, niemand wei8, von welchem Schiiler bzw. welcher Schiilerin wel-
che Antworten stammen. Versuche ehrlich und gerecht zu urteilen und zu antworten. Antworte véllig selbsténdig
- lass dich nicht von deinen Mitschiiler/innen beeinflussen. Die Ergebnisse deiner Klasse und deiner Schule werden

zusammengefasst und nach der Auswertung bekannt gegeben.
Der Schulgemeinschaftsausschuss/Das Schulforum

HINWEISE ZUM BEANTWORTEN

Teil A: Eigenschaften deiner Klassenlehrer/innen

Im ersten Teil des Fragebogens sollst du verschiedene Eigenschaften deiner Klassenlehrer/innen insgesamt einschétzen.
Du kannst in einer Liste ankreuzen, ob die angegebenen positiven Eigenschaften auf alle deine Lehrer/innen zutreffen, auf
die meisten, auf einige, nur auf eine/n oder auf gar keine/n. Ein Beispiel:

trifft auf  trifft auf trifft auf  trifft nur auf  trifft auf
alle zu die meisten zu einige zu  einen zu keinen zu

geduldig | O v O O O

Du kannst dabei aus fiinf Abstufungen wéhlen von ,alle Lehrer/innen* bis ,keine/r". In unserem Beispiel hat der Schiiler den
zweiten Kreis von links angekreuzt, was bedeutet, dass er die meisten seiner Lehrerinnen und Lehrer (aber nicht alle) als
geduldig erlebt.

Teil B: Der Unterricht deiner Klassenlehrer/innen

Im zweiten Teil des Bogens wirst du gefragt, ob verschiedene Behauptungen auf deine Lehrer/innen zutreffen. Bitte lies jede
Behauptung sorgféltig durch und kreuze dann eine der fiinf Antworten von ,trifft auf alle zu* bis ,trifft auf keinen zu* an.

Die Lehrer/innen in meiner Klasse sind ...

Ein Beispiel: trifftauf  trifftauf  trifftauf trifft nurauf  trifft auf
alle zu die meisten zu einige zu  einen zu keinen zu
51.Die Lehrer/innen kontrollieren Hausiibungen X O O O O

In unserem Beispiel hat der Schiiler ,alle“ angekreuzt, weil in dieser Klasse wirklich alle Lehrer/innen, die Hausiibungen
aufgeben, diese auch sorgféltig kontrollieren.

Teil C: Deine Klasse und Teil D: Deine Schule

Im dritten und vierten Teil des Bogens wirst du gefragt, ob verschiedene Behauptungen tiber deine Klasse bzw. deine Schule

richtig oder falsch sind. Ein Beispiel: villig cher cher  vollig

61.Wenn ein/e Schiiler/in in Schwierigkeiten ist, bemiihen
sich alle in der Klasse, ihm/ihr zu helfen. O O @ Q

In diesem Beispiel hat die Schiilerin ,eher falsch” angekreuzt, weil die Mitschdiler/innen in der Klasse sich eher nicht (oder
nur selten) bemiihen, bei Schwierigkeiten zu helfen.

Teil E: Was dir gefillt - was dich stort
Wenn du méchtest, kannst du im letzten Teil des Bogens angeben, was dir an deinen Lehrer/innen, deiner Klasse oder
deiner Schule geféllt oder was dich stért. Schreib bitte méglichst leserlich.

Wenn du noch mehr (iber den Fragebogen oder die Beantwortung wissen willst, melde dich
bitte und frag deine/n Lehrer/in. Beginne dann auf der ndchsten Seite mit deiner Beurteilung.
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A) Die Lehrer/innen in meiner Klasse sind ...

&y Die Lebrerfinnen in meiner Klazse sind . S haf
Ritte Rrecge an af wie viele daner Bassevdeloeriiiren e folgerndm Bipauchgften sutveffen Die Elgenst: n teffen auf ...
alle zu  aufdie meistenzu aufeinige zu  keine zu

3 | fair - gerecht | Q Q Q Q
yo | humorvoll - frohlich I Q Q Q Q
o | hilfsbereit - unterstiitzend | Q & Q Q
g | freundlich | Q 0 o Q
g | engagiert - aktiv | 2 Q Q Q
fi | verstiandnisvoll - riicksichtsvoll I Q Q Q Q
] | ehrlich - aufrichtig I Q Q Q Q
h | kooperativ - kontaktfreudig I Q Q Q Q
i | tolerant - ldsst Kritik zu | Q Q Q Q

B) Der Unterricht deiner Klassenlehrer/

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Achte besonders auf deine Antworten bei den kursiv/schrig
gedruckten Fragen 2, 5, 8, usw. — sie sind negativ formuliert.

Unsere Lehrer/innen kdnnen auch schwierige Fragen beantworten, weil
sie sich in ihren Fachgebieten gut auskennen. ............ccccooceiiiieninnne.

Fiir eine gute Note ist es am wichtigsten, wie sympathisch man den
Lehrer/innen ist — die Leistung ist Nebensache..................ccccccooeau..

Ich denke, die Lehrer/innen kennen mich persdnlich schon sehr gut,
sowohl in meinen Stirken wie in meinen Schwéchen. ............ccocceeee.e.

Sie bemiihen sich, uns der Leistung und dem Benehmen entspre-
chend zu loben oder zu ermahnen und niemanden zu bevorzugen.

Bei diesen Lehrer/innen ist mir oft nicht klar, worauf es bei den Priifungen
ankommt oder wie meine Noten zustande kommen. ...............................

Ich glaube, dass ich durch den Unterricht schon viel Neues gelernt habe.

Der Unterricht ist interessant und attraktiv, weil die Lehrer/innen sich
um Abwechslung und Praxisndhe bemithen. ...........ccccooeveviivievinneennnne.

Die Lehrer/innen verlangen hdufig zuviel von uns, und deswegen fiihle
ich mich beim Lernen oft iiberfordert und gestresst. ................coooveunnn..

Die Lehrer/innen erkldaren im Unterricht so verstdndlich und klar, dass
ich alles Wichtige gut verstehe und begreife..........ccoceeveviinieieneennne.

Wenn ich einen Fehler mache oder mich schlecht benehme, werde ich
vor der ganzen Klasse beschimpft oder ldcherlich gemacht..................

Ich freue mich, wenn unsere Lehrer/innen zum Unterricht in die Klasse
kommen.

Sie erkldren uns oft, wie der Lehrstoff in ihrem Fach mit anderen Fachern
oder mit praktischen Problemen zusammenhangt. ............ccoccooeneenne.

Wenn ich etwas richtig oder gut gemacht habe, so werde ich dafiir auch
entsprechend von den Lehrer/innen gelobt. .........ccccoeveiiiiiniinencnnne.

Bevor unsere Lehrer/innen Hausiibungen oder etwas zu lernen aufgeben,
erkundigen sie sich, ob wir schon andere Hausiibungen erhalten haben
oder andere Priifungen bevorstehen.

Die Lehrer/innen freuen sich, wenn es ihnen gelungen ist, uns etwas
Neues oder Schwieriges beizubringen. ...........ccecvevvevierverieeieieeienens

Die Lehrer/innen schaffen es oft nicht, die zum Arbeiten nétige Ruhe
und Ordnung in unserer Klasse herzustellen................cccoccueevveveveenneennen.

Wenn ich Schwierigkeiten beim Lernen habe, kann ich auf die Hilfe und
das Verstindnis der Lehrer/innen zahlen. ...........cccooooeevieiiiiceeineeneenen.

Bitte kreuze an, auf wie viele deiner Klassenlehrer/
innen die folgenden Behauptungen zutreffen.

trifft auf
alle zu

trifft auf die  trifft auf  trifft nur auf  trifft auf
meisten zu  einige zu einen zu  keinen zu

O

OO0 0O O0O0O0OOO OO0 OO O

OO0 0 OO0 OO0 OO0 OO0 O

OO0 0 OO0 OO0 OO0 OO0

OO0 0 OO0 OO0 OO0 OO O
OO0 0O OO0 OO OO0OO OO O

Q.lS.
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trifft auf

trifft auf die  trifft auf  trifft nur auf  trifft auf
meisten zu  einige zu einen zu  keinen zu

O

alle zu
18. Sie bemiihen sich sehr, uns in ihren Fachern auch aktuelle, moderne und
lebensnahe Informationen und Beispiele zu geben. ..........ccocceevveneennnnne. O
19. Wenn ich einen guten Einfall habe und etwas sagen will, dann beachten
mich die Lehrer/innen oft gar niCht. ..........ccccooeoeoeeoieoiiciioeiiieneeene O
20. Durch Engagement und Einsatz gelingt es den Lehrer/innen, uns fiir ihre
Facher besonders zu interessieren und zu aktivieren. ........c..cocceceeueneneee O
21. Die Lehrer/innen achten darauf, dass wir Schiiler/innen im Unterricht
auch unsere eigenen Ideen verwirklichen konnen. ... O
22. Wenn mich an den Lehrer/innen etwas stort, so kann ich das offen sagen,
ohne dass ich Nachteile befiirchten muss. .........cccccecevvieininininicncncne. O
23. Die Lehrer/innen beschdftigen sich hauptsdchlich mit den guten Schii-
ler/innen in der KIASSe. ...........cccccuioieviiieiiiieieieeeeeee e O
24. Wenn Lehrer/innen Hausiibungen geben, dann kann ich diese normaler-
weise selbstindig und ohne Hilfe anderer Personen bewiltigen............ O
25. Wenn ich etwas falsch mache — zum Beispiel bei der Hausiibung, dann
erkliren mir die Lehrer/innen genau, wie man es richtig macht. .......... O

26. Sie bringen mir im Unterricht etwas bei, was fiir mich im spdteren Leben

oder im Beruf wichtig sein Wird. ...........ccoooeeriiiiiinieicece e O

27. Durch die hohen Lernanforderungen der Lehrer/innen habe ich oft grofe
Angst, bei den Priifungen zu Versagen. ............ccoccuveeeeeeeeeeeeneeeeneenes O

28. Die Noten, die ich bei diesen Lehrer/innen bekomme, entsprechen meinen

tatsdchlichen Leistungen. .......c.ccoevevienieieieiiieiiiicececne e O

29. Ich wiirde mir wiinschen, dass mich diese Lehrer/innen auch im niachsten
Jahr wieder unterrichten. ..........cc.ooooovieieiiiiee e O

30. Meine Lehrer/innen finde ich sympathisch. ........c..cccocovieviiieniiniene. O

31) Wie zufrieden bist du mit deinen LEHRER/INNEN insgesamt? .......

Bitte kreuze das Gesicht an, das am ehesten deine Zufriedenheit ausdriickt.

C) Deine Klasse — deine Mitschiiler/innen

Bitte kreuze an, ob diese Behauptungen richtig oder falsch sind.

32) Wenn jemand aus unserer Klasse Hilfe braucht, helfen ihm die Mitschiiler/innen gerne...

33) Manche Mitschiiler/innen versuchen gut dazustehen, indem sie andere Schiiler/innen schlecht-
machen.

34) Inunserer Klasse gibt es eine wirklich gute Klassengemeinschaft............ccoccoeveneninenen.

35) Die meisten Schiiler/innen in der Klasse lernen gerne und strengen sich fiir die Schule an.

36) Wenn jemand einen Fehler macht oder eine schlechte Note bekommt, dann freuen sich viele
meiner Mitschiiler/innen ReimIiCHh. ................c..cccocooeeiiioiiiniiiiiiieee e

37) Inunserer Klasse ist es allen wichtig, eine gute Leistung zu erbringen...........ccccccceveeuenen.
38) In dieser Klasse interessiert sich kaum einer fiir die Probleme des anderen. .....................
39) Es gibt in unserer Klasse hdufig Streitereien zwischen den Schiiler/innen. ........................

40) Bei uns ist es selbstversténdlich, dass die besseren Schiiler/innen den schlechteren helfen.

41) Viele Schiiler/innen in der Klasse lernen nur, weil sie Angst vor schlechten Noten haben
— fiir die Schule selbst interessieren sie sich Wenig. ..............c..c.ccocooiiiiininininnne.

42) Einige Schiiler storen immer wieder den Unterricht, obwohl die anderen mitarbeiten méoch-
ten. ....... O

43) In unserer Klasse kann man schwer miteinander reden, weil keiner dem anderen zuhdren
will. ....... O

zufrieden

OO0 OO0 000 OO0 OO0 OO0

©OO

sehr

zufrieden

<
(=0
—
=
[ ]

OO0 OO OO0 OO0 OO0 0O

OO0 OO0 OO0 OO0 O

@ OO0 OO0 000 OO OO0 OO0

®

sehr
unzufrieden

eher

[«
=
(]
=

@) 0000 00000 0000

OOO0O OOOOOOOOO

® OOO0O OOOOOOOOO

©
®

Q) 0000 COOOO 0000 §

unzufrieden

Bitte umbliittern
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D) Deine Schule  Bitferetze g op dicse Behauptungen

eher vollig

<
S
=i
=

(g
(¢
=
[«
~

46) An unserer Schule gibt es klare Regeln, wie man sich als Schiiler/in zu verhalten hat. .....

O

47) Anunserer Schule gibt es immer wieder Veranstaltungen, an der auch die Eltern oder andere
interessierte Personen teilnehmen KONNEN. ........c.cocooeeiviiiiniiiniiiiininciceenceceaene

48) Schiiler/innen, die fiir die Schule an Wettbewerben teilnehmen und dabei besondere Leistungen
erbringen, haben an der Schule ein hohes Ansehen. ...........ccooooiiiiiiiiiniiiinceee

49) Unser Direktor / unsere Direktorin bemiiht sich, auch uns Schiiler/innen zu verstehen und sucht
immer eine faire Losung, wenn wir mit einem Problem einmal nicht zurechtkommen. ...

50) Unsere Schule ist mit passenden Mébeln (z. B. Sesseln, Tischen) gut ausgestattet. .........

51) Mir wire es am liebsten, wenn ich in eine andere Schule wechseln konnte. ......................

52) Anunserer Schule werden viele Moglichkeiten geboten, damit Schiiler/innen ihren sportlichen
und kiinstlerischen Interessen und Hobbys nachgehen konnen. ............c.cccveveiincincnenns

53) In dieser Schule gibt es vieles, was mir ANGSt MACHL. ..........coccueveveevienenieiieieeeeeeeieienees

54) Schiiler/innen mit guten Leistungen werden an dieser Schule von allen besonders ge-
schitzt..[]

55) Unsere Lehrer/innen achten sehr darauf, dass die Hausordnung auch eingehalten wird. ..

56) Die Schule legt Wert darauf, dass Schiiler in der Schulgemeinschaft aktiv mitreden kon-
nen. ...... g

57) Anunserer Schule sind die Rdume individuell, freundlich und hell gestaltet. ..................

© 500000 000 6 6
) 00000 000 O O 0
3D 000000 00O O

®

@ COOO00 OO0 O O O

sehr sehr
zufrieden unzufrieden

E) Wenn du mochtest, kannst du hier genauer angeben, was dir an deiner Schule
gefillt oder was dich stort.

59) An dieser Schule efallt ML, .............cccooviiiiiiiiiiieii e e ees

60) An dieser Schule stort MICh,.............ccooiiiiiiiiii e e

61) Was gehort in dieser Schule nach deiner Meinung dringend verbessert?....................c...........

Bitte kontrolliere, ob du alle Fragen beantwortet hast.

Herzlichen Dank fiir deine Riickmeldung.
Deine Antworten bleiben anonym und werden mit denen deiner Mitschiiler/innen
zu einem Gesamtergebnis zusammengefasst und dann bekannt gegeben.
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Anhang D

(HAIDER, Gunther (1999d): http://www.qis.at/Fragebogen/pdf/11311 MFeedbackbogen/
FSchueler(weiblpers).pdf)



Wie zufrieden bist du mit mir?

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler !

Dieser Fragebogen gibt dir die Moglichkeit, mir eine ganz personliche Riickmeldung (ein Feedback) tiber
deine Zufriedenheit oder Unzufriedenheit in verschiedenen Bereichen des Unterrichts zu geben. Die Befra-
gung gibt mir wiederum eine wichtige Chance, die Meinungen aller Schiiler iber mich zu erfahren. Deine
Antworten sind anonym, das heif3t, ich wei3 nicht, von welchem Schiiler ein bestimmter Fragebogen stammt.
Versuche gerecht zu urteilen und antworte selbsténdig - lass dich nicht von anderen beeinflussen.

Herzlichen Dank fiir dein Feedback. Deine Lehrerin

Klasse Fach, in dem Feedback gegeben wird

HINWEISE ZUM BEANTWORTEN DER FRAGEN

A | Eigenschaften

Im ersten Teil des Fragebogens sollst du verschiedene Eigenschaften von mir einschétzen. Das geschieht
dadurch, dass du ankreuzt, ob die aufgezihlten Eigenschaften auf mich zutreffen oder nicht.

Ein Beispiel: Diese Eigenschaft trifft auf meine Lehrerin ...
vollig eher eher iiberhaupt
Die Lehrerin ist ... zu zu nicht zu nicht zu

geduldig ‘ @ O O O

In diesem Beispiel hat der Schiiler den ganz linken Kreis angekreuzt, was bedeutet, dass er die Lehrerin
immer als geduldig erlebt hat.

B | Die Lehrerin im Unterricht

Im zweiten Teil des Bogens wirst du gefragt, ob verschiedene Beschreibungen meines Unterrichts stimmen
oder nicht. Bitte lies jede Beschreibung sorgfiltig durch und kreuze dann eine der vier Antworten von "vollig
richtig" bis "vollig falsch" an. Ein Beispiel: Diese Beschreibung ist ...
vollig  eher cher  vollig
richtig richtig falsch falsch

31. Die Lehrerin kontrolliert die Hausiibungen regelmdfig. ..... O O @ O

In diesem Beispiel hat die Schiilerin "eher falsch" angekreuzt, weil die Lehrerin die Hausiibungen selten
kontrolliert.

C | Was gefillt dir - was stort

Wenn du mochtest, kannst du im dritten Teil des Bogens genauer angeben, was dir an mir und meinem
Unterricht gefillt oder was dich besonders daran stort.

Wenn du jetzt noch mehr iiber den Fragebogen oder die Beantwortung wissen willst, melde
dich bitte und frage. Beginn dann mit dem Feedback auf der niichsten Seite.
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Kreuze an, ob deiner Meinung nach die nachfolgenden Bitte deutlich ankreuzen ®
Eigenschaften auf deine Lehrerin zutreffen oder nicht.

Diese Eigenschaft trifft auf meine Lehrerin ....

A. Die Lehrerin ist .... vollig eher eher tiberhaupt
zZu zZu nicht zu nicht zu
a) | fair - gerecht | @) O O @)
b) humorvoll - frohlich @) @) O @)
c) ‘ hilfsbereit - unterstiitzend ‘ O O O O
d | feundlich | O O O O
e) ‘ engangiert - aktiv ‘ O O O O
f) ‘ verstdndnisvoll - riicksichtsvoll ‘ O O O O
9 | ehrlich - aufrichtig | O @) O O
h) ‘ kooperativ - kontaktfreudig ‘ O O O O
i) ‘ tolerant - 14sst kritik zu ‘ O O O O

Wie sehr treffen die nachfolgenden Beschreibungen
auf deine Lehrerin zu ?

B. Der Unterricht deiner Lehrerin

Achte besonders auf deine Antworten bei den kursiv/schrdg

Diese Beschreibung ist ...
gedruckten Fragen 2,5,8, usw. - sie sind negativ formuliert..

vollig  eher eher  vollig

. o S richtig richtig falsch falsch
1. Sie kann auch schwierige Fragen beantworten, weil sie sich in ihrem

Fachgebiet gut auskennt. ............cccoooiiiiiiiiiiiii e, Q

2. Fiir eine gute Note ist es am wichtigsten, wie sympathisch man der
Lehrerin ist - die Leistung ist Nebensache. ..................cccccoecvevvaenn.. Q

3. Ichdenke, diese Lehrerin kennt mich personlich schon sehr gut, sowohl
in meinen Stirken wie in meinen Schwichen...........cococeieiinene. O

4. Sie bemiiht sich, uns der Leistung und dem Benehmen entsprechend
zu loben oder zu ermahnen und niemanden zu bevorzugen. ................ O

5. Beidieser Lehrerin ist mir oft nicht klar, worauf es bei ihren Priifungen
ankommt oder wie meine Noten zustandekommen. ............................. O

6. Ich glaube, dass ich durch ihren Unterricht schon viel Neues gelernt

7. Thr Unterricht ist interessant und attraktiv, weil sie sich um Abwechslung
und Praxisndhe bemuiht. ........ccoocoeoieiiiiiiii O

8.  Sie verlangt héufig zuviel von uns, und deswegen fiihle ich mich beim
Lernen oft tiberfordert und gestresst. ...........ccuccuueeieiioiioeiciieiesenns O

9. Die Lehrerin erklirt im Unterricht so verstindlich und klar, dass ich
alles Wichtige gut verstehe und begreife. .........cccocveevieeiiiviienieneeneenne, O

10. Wennicheinen Fehler mache oder michschlecht benehme, werde ichvon der
Lehrerin vor der ganzen Klasse beschimpft oder lcicherlich gemacht.

11. Ich freue mich, wenn diese Lehrerin zum Unterricht in unsere Klasse O

KOIMIME. <.t e et e e e e e e e e eeeans
O

O
O O OO0 O0OO0O0O0O0o
OO0 O 00 O000OO0O0
OO0 O 00 O000OO0O0
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Diese Beschreibung ist .....

B) Der Unterricht deiner Lehrerin vollig — cher — eher — vollig
richtig richtig falsch falsch

O

12. Sie erklédrt uns oft, wie der Lehrstoff mit anderen Fiachern oder
1101 USRI UPRRUUPSRP praktischen
Problemen zusammenhangt. ............cccoeevieiiiiiiiiiiieeiecieeee e

O
O
O

13. Wenn ich bei ihr etwas richtig oder gut gemacht habe, so werde ich
dafiir auch entsprechend gelobt. ..........ccccoeviiiiiiiiiiiiiiieeee

14. Bevor sie Hausiibungen oder etwas zu lernen aufgibt, erkundigt
sie sich, ob wir schon andere Hausiibungen erhalten haben oder
Priifungen bevorstehen. .........c.ocevvveiciiriiiiiciece e

15. Sie freut sich, wenn es ihr gelungen ist, uns etwas Neues oder
Schwieriges beiZubringen. ........cccvvervierciieeiie e

16. Diese Lehrerin schafft es oft nicht, die zum Arbeiten nétige Ruhe
und Ordnung in unserer Klasse herzustellen. ..............ccccccocveeeue.

17. Wenn ich Schwierigkeiten beim Lernen habe, kann ich auf die Hilfe
und das Verstidndnis der Lehrerin zdhlen. ..........c..cocveevveeviiviiinieennnn,

18. Sie bemiiht sich sehr, uns in ihrem Fach auch aktuelle, moderne und
lebensnahe Informationen und Beispiele zu geben. ............cccc.....

19. Wenn ich einen guten Einfall habe und etwas sagen will, dann be-
achtet mich die Lehrerin oft gar nicht. ........cccccovvveeeevccnieneennn.

20. Durch ihr Engagement und ihren Einsatz gelingt es der Lehrerin,
uns fiir ihr Fach besonders zu interessieren und zu aktivieren. .......

21. Die Lehrerin achtet darauf, dass wir Schiiler im Unterricht auch
unsere eigenen Ideen verwirklichen kénnen............c..cocceeiiiiinia.

22. Wenn mich bei dieser Lehrerin etwas stort, so kann ich das offen
sagen, ohne dass ich Nachteile befiirchten muss. .........c...cceeeveeenee.

23. Diese Lehrerin beschdiftigt sich hauptscichlich mit den guten Schiilern
I AEF KIASSE. ..ot

24. Wenn sie Hausiibungen gibt, dann kann ich diese normalerweise
selbstindig und ohne Hilfe anderer Personen bewiltigen. ..............

25. Wenn ich etwas falsch mache - zum Beispiel bei der Hausiibung -,
dann erklért sie mir genau, wie man es richtig macht. ....................

26. Sie bringt mir in diesem Fach etwas bei, was fiir mich im spéteren
Leben oder im Beruf wichtig sein wird. .........cccccoevieiiiiiiiinieee

27. Durch die hohen Lernanforderungen der Lehrerin habe ich oft grofe
Angst, bei ihren Priifungen zu VerSagen. ..........c.ccccuceeeeeeeeneneenens.

28. Die Noten, die ich bei dieser Lehrerin bekomme, entsprechen meinen
tatsdchlichen LeiStungen........cccoveeveiiieiiiiiiiicie e

29. Ich wiirde mir wiinschen, dass mich diese Lehrerin auch im néchsten
Jahr wieder unterrichtet. ...........cocoooiiiiiiiiii e,

OO0 O OO0 OO0 OO0 OO0 0o0oo O
OO0 O OO0 OO0 OO0 OO0 00000 O0

OO0 O OO0 OO0 OO0 OO0 Oo0oo O
OO0 O OO0 OO0 OO0 OO0 0000 o O

30. Diese Lehrerin ist mir sympathisch. .........cccocvevviiviinciinieiieeieenne,

31. Wie zufrieden bist du mit deiner LEHRERIN insgesamt ?
Bitte kreuze das Gesicht an, das am ehesten @ @ @ ® @

deine Zufriedenheit ausdriickt. sehr sehr

zufrieden unzufrieden

Bitte umblittern
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C. Wenn du mochtest, kannst du hier genauer angeben, was dir an deiner Lehrerin
oder ithrem Unterricht gefillt oder was dich besonders stort.

An dieser Lehrerin geféllt mir,

An dieser Lehrerin stort mich,

Bitte kontrolliere, ob du alle Fragen beantwortet hast.
Herzlichen Dank fiir deine Riickmeldung.

Dein Klassensprecher wird nun alle Bogen absammeln und der Lehrerin zur Auswertung
ibergeben.
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Erklarung

Ich versichere, dass ich die Arbeit selbststandig und ohne Benutzung anderer als der
angegebenen Hilfsmittel angefertigt habe. Alle Stellen, die wortlich oder sinngeman
aus Veroffentlichungen oder anderen Quellen (auch Internet) entnommen sind, sind
als solche eindeutig kenntlich gemacht. Die Arbeit ist noch nicht veréffentlicht und

noch nicht als Studienleistung zur Anerkennung oder Bewertung vorgelegt worden.

Datum Unterschrift





