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Wolfgang Riemann
0 Vorwort

Der Arbeitskreis Katholischer Schulen in freier Tragerschaft in der Bun-
desrepublik Deutschland (AKS) hatte sich im Friihjahr 1999 ausfiihrlich
mit der Frage befasst, ob und wie die offentliche Diskussion zur Qua-
litdtssicherung an den Schulen in Deutschland auch von den Katholischen
Schulen aufgenommen werden muss.

Die KMK hatte schon im Oktober 1997 beschlossen, Maf3nahmen zur
Sicherung der Qualitéit schulischer Bildung innerhalb der Bundesrepublik
Deutschland zu ergreifen. Der AKS hielt es daher fiir notwendig, den
Katholischen Schulen eine Handreichung anzubieten, die einerseits er-
moglichen soll, sich mit dem Stand der 6ffentlichen Debatte vertraut zu
machen, andererseits aber auch Anregungen enthilt, die der Einzelschule
bei eigenen Uberlegungen und MaBnahmen helfen kénnen.

So stellt Dieter Skala in seinem Beitrag ,,Qualitédtssicherung als Thema in
der aktuellen politischen Situation* den Diskussionsstand vor und ent-
faltet die Fragestellung fiir die Katholischen Schulen. Volker Ladenthin
befasst sich mit ,,Pidagogischen Uberlegungen zur Schulqualitit und
ihrer Evaluation. Sie miinden in ein Raster zur Identifikation von Qua-
litdatsaspekten im Bereich Schule, die es den Kollegien der Einzelschulen
ermoglichen, selbst den Stand der eigenen padagogischen Arbeit zu eva-
luieren und MaBnahmen der Qualititssicherung und —entwicklung zu tref-
fen.

Joachim Dikow befasst sich in zwei Beitrdgen mit Aspekten, die die Qua-
litdat Katholischer Schulen ausmachen und stellt einige praktische Bei-
spiele aus ihrer Arbeit vor, die aber keinen Anspruch auf Vollstindigkeit
erheben. SchlieBlich werden sowohl einfiihrende Literatur als auch eine
Bibliographie aufgefiihrt, damit die Leserinnen und Leser sich intensiver
mit der Problematik befassen konnen.

Die Broschiire soll bewusst als Arbeitshilfe verstanden werden. Sie ist das
Ergebnis einer kleinen Arbeitsgruppe, die sich im Auftrag des AKS im
Herbst 1999 an die Arbeit gemacht hat.

Die Mitglieder der Arbeitsgruppe wiinschen den Kolleginnen und Kolle-
gen an den Katholischen Schulen fruchtbare Diskussionen, die ihrer je-
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weiligen Schule zu einer noch stirkeren Profilierung und Qualititsent-
wicklung verhelfen.



Dieter Skala

1 Qualitatssicherung als Thema in der
aktuellen politischen Situation

1.1 MaBnahmen zur Qualitatssicherung
1.1.1 Hintergrund

Durch den Konstanzer Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
23./24. Oktober 1997 wurde der Tatsache Rechnung getragen, dass die
Qualitdt bundesdeutscher Schulen — gemeint ist deren Leistungsfihigkeit
— in die Kritik geraten ist. Offenkundig wurde dies mit der Verodffentli-
chung der Ergebnisse der sogenannten TIMS-Studie (Third International
Mathematics and Science-Study), bei der deutsche Schiiler im internatio-
nalen Vergleich im Bereich von Mathematik und Naturwissenschaften
einen Mittelplatz belegten.

Letztlich nicht endgiiltig gekldrt wurde 6ffentlich in diesem Zusammen-
hang die Fragestellung, inwieweit das Ergebnis auch innerdeutsch, d.h.
im Vergleich der Bundeslidnder und der Schulformen zu interpretieren ist.
Im Zusammenhang der Veroffentlichung des Beschlusses der Kultus-
minister wurde jedenfalls darauf hingewiesen, dass eine Sicherung der
Qualitit schulischer Bildung notwendig sei, insbesondere im Hinblick auf
die Gleichwertigkeit der schulischen Ausbildung, auf die Vergleichbar-
keit der Schulabschliisse sowie auf die Durchldssigkeit des Bildungs-
systems innerhalb der Bundesrepublik.

Ins Auge gefasst wurden Untersuchungen im Rahmen der Sekundarstufe
I in den Fichern Deutsch und Mathematik sowie in den naturwissen-
schaftlichen und fremdsprachlichen Bereichen. Dariiber hinaus sollen —
im Hinblick auf die Anforderungen in der Arbeits- und Berufswelt — die
Herausbildung iibergreifender personaler und sozialer Kompetenzen (so-
genannte Schliisselqualifikationen) besonders berticksichtigt werden.

Ziel ist neben der Gewinnung von Einblicken in die Leistungsfihigkeit
deutscher Schiiler die Entwicklung einer neuen Kultur der Anstrengung,
eine Stiarkung der allgemeinen Kultur und Wertschitzung des Lernens,
eine Hebung des Stellenwertes der mathematisch-naturwissenschaftli-
chen Disziplinen in der Gesellschaft sowie die Verbesserung von Qualitét
und Organisation des entsprechenden Fachunterrichtes an den Schulen.



Im Hinblick auf die hierfiir zu treffenden MafBnahmen wurde

— die Erstellung einer ,,Bestandsaufnahme der in den Lindern verwende-
ten Verfahren zur Qualitdtsevaluation im Schulwesen* angekiindigt
(Antrittsrede des KMK-Prisidenten Hans Joachim Meyer, 18.01.
1999), welche allerdings unveroffentlicht blieb;

— zur Ergénzung landesbezogener eigener QualititsmaBnahmen auch die
Durchfiihrung léanderiibergreifender und -vergleichender Untersuchun-
gen verabredet;

— auch zukiinftig eine Teilnahme an internationalen Vergleichsuntersu-
chungen fiir notwendig erachtet;

— neben Untersuchungen im Hinblick auf Fachleistungen auch ins Auge
gefasst, die Herausbildung personaler und sozialer Kompetenzen be-
sonders zu beriicksichtigen.

Das Echo auf den Konstanzer Beschluss der KMK war zunichst weit-
gehend positiv im Bereich der verdffentlichten Meinung sowie bei den
Lehrerverbdanden. Gleichzeitig wurde jedoch daran erinnert, dass solche
vergleichenden Untersuchungen, ja eigentlich der Gesamtprozess der
Qualititssicherung, nur in Zusammenarbeit mit den Betroffenen vor Ort,
insbesondere mit den Lehrern, gelingen werde.

Die Uberpriifung schulischer Fachleistungen erscheint relativ problemlos
— ob dies allerdings so ist, oder ob es eines neuen Dialogs dariiber bedarf,
welches Wissen wann und in welchem Umfang erworben sein sollte, wo
also die MafBstidbe und Festlegungen liegen, wird sich noch zeigen. Noch
mehr trifft dies zu hinsichtlich der Abfrage iibergreifender Kompetenzen.
Hier ist nicht erkennbar, dass entsprechend qualifizierte, allseitig aner-
kannte Untersuchungsmethoden vorliegen. Schwierig erscheint in diesem
Zusammenhang auch die (messbare?) Feststellung, inwieweit schuli-
scherseits Personlichkeitseigenschaften wie beispielsweise Selbstbe-
wusstsein, Kritikfihigkeit, Zuverlidssigkeit oder Arbeitsfreude gefordert
werden.

Auch miissen Arbeitsbedingungen wie schulisches Umfeld (Klassen-
grofle, soziales Gefiige, Altersstruktur, Unterrichtsausfall, Mehrarbeit)
fiir ein serioses Testergebnis ebenso in den Blick genommen werden wie
die Voraussetzungen des Lernens auf dem Hintergrund von Elternhaus,
Erziehung etc.



1.1.2. Konkrete MaBnahmen

Innerhalb der KMK gibt es eine Vielzahl von unterschiedlichen Mafinah-
men, die nicht im Einzelnen dargestellt werden konnen.

Einige exemplarische Ansitze konnen jedoch aufgezeigt werden.

Als internationale Vergleichsuntersuchung bekannt ist zunichst die be-
reits erwdhnte TIMS-Studie, welche die mathematisch-naturwissen-
schaftliche Grundbildung, aber auch die Oberstufenkenntnisse in Mathe-
matik und Physik hinterfragte. Thre veréffentlichten Ergebnisse waren es,
die die Diskussion um die Qualitit deutscher Schulen ins Rollen brachte.
Auf rund zehn Jahre (bis 2007) und damit langfristig angelegt ist die
PISA-Untersuchung (Program for International Student Assessment),
welche in den OECD-Staaten zyklische Erkenntnisse z. B. zu den Berei-
chen Leseverstindnis, Mathematik und Naturwissenschaften erheben
mochte. Innerhalb Deutschlands wird die Studie um nationale Kompo-
nenten erweitert, die auch Aufschluss im Hinblick auf Leistungsverglei-
che zwischen den Bundeslidndern erbringen soll.

Innerhalb einzelner Bundeslédnder gibt es landesweite Tests. So fiihrte das
Land Rheinland-Pfalz im Schuljahr 1999/2000 einen solchen Test fiir
alle 8. Klassen im Fach Mathematik durch. Angezielt wird nach Aussage des
zustdndigen Bildungsministeriums kein ,,ranking® der Schulen, sondern den
einzelnen Schulen und allen am Schulleben Beteiligten soll eine Standort-
bestimmung der eigenen Schule ermoglicht werden. Dariiber hinaus ist an-
gezielt, Hilfen im Hinblick auf Verbesserungen oder Veridnderungen des Un-
terrichtsalltages zu geben. Der Test wird von einer Befragung von Schiilern,
Lehrern und Schulleitung auch hinsichtlich des Schulumfeldes begleitet.

Vergleichende Test wie die eben geschilderte landesweite MaBinahme
konnen ohne Zusatzbefragung auch in anderen Fichern und/oder im klei-
neren MaBstab, d.h. als Vergleichs- oder Parallelarbeiten einer Jahr-
gangsstufe, innerhalb einer Schule oder zwischen verschiedenen Schulen
durchgefiihrt werden.

Dabei ist es moglich, diese beispielsweise im Rahmen iiblicher Klassen-
arbeiten zu schreiben und lehrplanvalide anzulegen. Insofern sind sie ge-
eignet z. B. fiir die interne Evaluation einer Schule.

Andere Moglichkeiten fiir interne Evaluationen bietet z. B. das Befragen
von Elementen eines Schulprogrammes. Hierbei konnen schuleigene Kri-
terien, die als Gradmesser der eigenen Arbeit dienen, iiberpriift werden.



Typische externe Evaluationen hingegen stellen Unterrichtsbesuche z. B.
der Schulaufsicht, der Schultrédger, der Eltern dar, welche sich sowohl auf
konkretes Unterrichtsgeschehen wie auch auf die Rahmenbedingungen
der Schule erstrecken konnen. Solche externen Formen sind normaler-
weise auch immer dann gegeben, wenn Forschungsprojekte als wissen-
schaftliche Studien durchgefiihrt werden, die eine entsprechende Beglei-
tung von Instituten, universitdren Einrichtungen o.d. mit sich bringen.
Solche Studien kénnen umfassend angelegt oder aber thematisch eng ab-
gegrenzt sein.

Eine weiter verbreitete Form externer Evaluationen ist auch dort gegeben,
wo es zentrale (Abschluss-) Priifungen gibt, z. B. beim Zentralabitur. Im
Zusammenhang solcher Priifungen — aber auch, wenn sie dezentral durch-
gefiihrt werden — kann eine Beteiligung von Schulaufsichtsbeamten oder
externen Lehrkréften vorgesehen sein.

Dariiber hinaus gibt es auch externe Evaluationen, die im Nachgang zu
bestimmten Ereignissen oder Abldufen durchgefiihrt werden. Als Beispiel
hierfiir kann die Nachkorrektur von Abiturarbeiten im Bundesland Nord-
rhein-Westfalen genannt werden.

1.2 Bewertung der Qualitatsdiskussion
1.2.1 Generelle Einschatzung

Grundsitzlich positiv zu wiirdigen sind alle MaBBnahmen, die zum Ziel
haben, die Qualitit der Schulen zu sichern, auszubauen oder weiter zu
entwickeln. Dies trifft auch zu im Hinblick auf die Qualititsoffensive der
KMK. SchlieBlich darf nicht iibersehen werden, dass in den letzten Jah-
ren die Klagen von Arbeitgeberseite wie von den Universitéten iiber die
Schulabsolventen deutlich zugenommen haben. Dabei zielten die Klagen
hiufig auf den Bereich der grundlegenden Schreib-, Rechen-, Lese- oder
Fremdsprachenfihigkeit. Nicht minder kritisiert wurden beispielsweise
Arbeitsbereitschaft oder Sozialverhalten, aber auch die Fihigkeit, be-
stimmte Schliisselqualifikationen wie Teamféhigkeit und gleichzeitig
Selbstindigkeit oder wie Kommunikationsfihigkeit in Arbeitsprozess
oder Studium aufzuzeigen.

Vor dem Hintergrund einer sich verdndernden Gesellschaft ist es somit si-
cherlich nur konsequent, die Fragen nach dem, was eine gute Schule, was
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guter Unterricht und somit, was Qualitit von Schule heute ausmacht, neu
zu stellen.

1.2.2 Einschéatzung im Hinblick auf die Katholischen Schulen

Die Katholischen Schulen leben von ihrem guten Ruf, den sie sich im
Laufe der Jahrzehnte erarbeitet haben. Die jdhrlichen Anmeldezahlen
machen dies iiberdeutlich. Dieser gute Ruf hat in aller Regel zwei Stand-
beine, ndmlich die Hochachtung vor den guten Leistungen, mit denen die
Schiiler dieser Schulen aufwarten konnen und das ,,Mehr*, d.h. das was
iiber das konkrete Unterrichtsgeschehen hinaus angeboten wird. Hier sind
die zahlreichen freiwilligen auferunterrichtlichen Angebote ebenso zu
nennen wie die Elemente der Schulkonzepte, die auf ein geschlosseneres
Wert- und Weltbild verweisen, als es von den staatlichen Schulen bekannt
ist.

Alle diese Momente (Leistung, Angebote, Schulkonzepte) gilt es, im Hin-
blick auf die Katholischen Schulen zu sichern und weiterzuentwickeln.
Hierfiir ist eine fortwidhrende Qualitétspriifung, ein stdndiges Nachfragen
notwendig, ob die angelegten MaBstidbe noch in sich stimmig sind. Auch
muss der Frage immer neu nachgegangen werden, ob die Ausgewogen-
heit, die Balance zwischen den genannten Aspekten nach wie vor gegeben
ist.

Ein Ernstnehmen der Qualititsiiberlegungen ist nicht zuletzt deshalb not-
wendig, weil die Katholischen Schulen durch die staatlichen Malnahmen
und deren publizistische Bewertung unter 6ffentlichen Druck geraten. In-
dem sie sich unversehens in einer neuen Form der Vergleichbarkeit befin-
den, miissen die einzelnen Katholischen Schulen im Rahmen der allge-
meinen Qualitdtsdiskussion unter Umstinden neu deutlich machen, was
ihre spezifische Qualitit ausmacht.

Positiv darf dabei im Blick behalten werden, was ein Sich-Einlassen auf
die Fragen danach, was der Begriff der Qualitit und die inhaltliche Si-
cherung oder Weiterentwicklung dieser Qualitét fiir die Katholischen
Schulen bedeuten kann, d.h. welche Mdglichkeiten ein Aufgreifen der
Qualititsfrage bietet:

* Die Formulierung eigener Qualititsziele und -standards sowie ihre Um-
setzung kann dazu befdhigen, extern verordneten Qualitdtsmerkmalen,
die eventuell der eigenen Zielsetzung nicht entsprechen, selbstbe-
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stimmt und offensiv zu begegnen. Hierdurch wird die spezifische Qua-
litdt der eigenen Arbeit geschiitzt.

* Die Qualitét der eigenen Arbeit kann transparent, nachweisbar und ver-
gleichbar gemacht werden, das Selbstbewusstsein der eigenen Mitar-
beiter gestérkt, die politische Position des Trégers gestiitzt werden.

* Die Entwicklung eines ,,Blickes fiir die Qualitit* hilft, die Schwach-
stellen und Mingel in den eigenen Schulen festzustellen und Perspek-
tiven fiir deren Beseitigung zu finden. Zugleich befidhigt eine solche
Erfahrung, sich iiber die eigenen Grenzen hinaus an der allgemeinen
Qualititsdiskussion zu beteiligen.

* Das selbstidndige Achten auf Fragen von Qualitit der eigenen Schulen
hilft, finanzielle Uberlegungen und Wiinsche zu verteidigen und zu be-
griinden. Hierdurch bietet es eine sinnvolle Ergénzung zu den vertrag-
lichen Absicherungen.

* Zudem sollte bedacht werden: Auch wenn die Rahmenbedingungen,
unter denen Schule stattfindet, natiirlich immer eine wichtige Rolle
spielen: Schulentwicklung vollzieht sich in aller Regel vornehmlich in
der Praxis der einzelnen Schule. Deshalb ist es hilfreich, die Moglich-
keiten der einzelnen Schule, ihre Ressourcen zur Weiterentwicklung
ihrer padagogischen Arbeit, ihrer Schulkultur zu stiitzen — nicht zuletzt
durch Forderung von schulinternen Formen der Evaluation.

1.2.3 Katholische Schulen und staatliche
QualitatsmaBnahmen

Festgehalten werden kann, dass zunichst kein uniiberwindbarer Wider-
spruch zwischen staatlichen MaBBnahmen der Qualititssicherung und ei-
ner Teilnahme der Katholischen Schulen hieran besteht. Als Hilfestellung
bei der Entscheidungsfindung bzgl. einer Teilnahme konnten jedoch
nachfolgende Uberlegungen dienen:

Prinzipiell gilt die Pramisse, dass die Sicherung der Qualitét der jeweili-
gen Schule zunédchst Aufgabe des Schultridgers ist. Insofern gibt es eine
Verpflichtung zur Teilnahme nur soweit, wie dies durch Verfassung und
Gesetz gedeckt ist.

Unter dieser Pridmisse ist zu fragen, ob die jeweilige Malnahme zum
eigenen Weg, zum eigenen Ansatz der Schule passt, ob nicht allein die
Evaluation eines bestimmten Bereiches ggf. dazu fiihrt, diesen Bereich —
unter Umstdnden im Gegensatz zum Schulkonzept — iiber zu betonen. Ist
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dies der Fall, so ist eine solche Mallnahme kontraproduktiv. Wichtig ist,
sich in diesem Kontext daran zu erinnern, dass eine Evaluation von Ein-
zelereignissen dazu fiihren kann, die Gesamtperspektive, den Blick auf
das Gesamt der Schule, des Unterrichtes zu verschieben. Durch die
schwerpunktmifBige Evaluation eines Faches kann beispielsweise der
Eindruck entstehen, (nur) dieses sei von besonderer Bedeutung.

Auch stellt sich die Frage, ob eine Qualititsmanahme lediglich einen
kurzschrittigen Charakter aufweist, oder ob sie das mit sich bringt, was
vermutlich jede sinnvolle Malnahme braucht, nimlich eine ldngerfristige
Beschiftigung mit dem Themenkomplex, der befragt wird. Erst dann stel-
len sich dauerhaft Verdnderungen ein, werden Trends erkennbar, Ergeb-
nisse vergleichbar.

Von zentraler Bedeutung fiir den freien Schultriger konnte auch sein, ob
bei staatlichen Mafnahmen Daten erhoben oder sogar verdffentlicht wer-
den, die der Trédger nicht preisgeben mochte.

Mit entscheidend sollte schlieBlich sein, ob die Schule nur als verldnger-
te staatliche Einrichtung gesehen und behandelt wird, oder ob die Partner-
schaft des ,,groen Partners Staat* mit dem ,,kleinen Partner freier Trager*
in allen Phasen einer Vorbereitung und Durchfiihrung von MaBnahmen
ernst genommen wird. Hierzu gehort ein vertrauensvolles Miteinander,
welches sich insbesondere auch in einer konzeptionellen Einbindung der
freien Triager in die konkrete Vorbereitung von Maflnahmen duBert.

Bei einer Entscheidung iiber eine Nichtteilnahme an staatlichen MaBnah-
men sollte die Wirkung dieses Vorgehens bedacht werden. Hier erscheint
es empfehlenswert, der Offentlichkeit und insbesondere den Eltern das
Vorgehen zu erldutern, die eigenen Vorstellungen, inhaltlichen Ansitze
und Qualitdtsmalnahmen darzustellen.

Letztlich kann es keine generelle Regelung oder Empfehlung zu einzelnen
staatlichen QualitditsmafSnahmen oder zu einem staatlichen Qualitdtsmalf3-
nahmenprogramm geben, sondern nur ein bestindiges gegenseitiges Hin-
terfragen, Austauschen und Einbinden bzw. Sicheinbindenlassen.

Auch wenn die voranstehenden Uberlegungen keinen Anspruch auf Voll-
standigkeit erheben, so bieten sie dennoch erste Hinweise fiir ein sorgsa-
mes Abwigen in pddagogischer wie in politischer Hinsicht. Ein behutsa-
mes Vorgehen in der Frage der Durchfiihrung eigener wie auch staatlicher
QualitatsmaBnahmen erscheint ratsam, nicht zuletzt deshalb, weil hier
langfristigen Festlegungen und Einflussnahmen der Weg gebahnt wird.
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Volker Ladenthin

2 Piadagogische Uberlegungen zur
Schulqualitat und ihrer Evaluation

Vorbemerkung

Qualitidtsentwicklung, Qualititsmanagement, Qualititsmanahmen, Qua-
litdtsorientierung, Qualitdtsplanung, Qualititsphilosophie, Qualitdtspoli-
tik, Qualititssicherung, Qualititssteuerung, Bildungsmanagement, Schul-
programm, Schulentwicklung, Leitbildarbeit, Bildungsbedarfsanalyse,
Evaluation, Selbstevaluation usw. sind aktuelle Vokabeln, mit denen eine
sinnvolle Reform der Schulen gesichert und weiter betrieben werden soll.
In Zeiten, in denen eine Gesellschaft die Finanzmittel fiir den Bildungs-
bereich nicht aufstocken, sondern eher kiirzen will, ist es sinnvoll, nicht
alle MaBnahmen gleichermaBien finanziell zu beschrianken, sondern die-
jenigen MaBnahmen zu fordern, die die Qualitit von Schulen sichern oder
steigern. Evaluationen dienen dabei der Bestandsaufnahme durch Mes-
sung sowie Beurteilung einzelner Parameter von Schulqualitét (1). Zudem
soll im Zuge der Autonomisierung der Schulen einerseits sichergestellt
werden, dass die Schulverwaltungen weiterhin wissen, was an Schulen
»Zeschieht* und inwieweit Schulen den ihnen gestellten Aufgaben nach-
kommen, so dass anschlieBend eingreifend eine Qualitdtskontrolle und
-sicherung betrieben werden kann (,,externe Steuerung*) (2). So dient die
Evaluation auch als Rechenschaftsbericht gegeniiber den Behorden (oder
den Schultrigern) und der Offentlichkeit (3). Andererseits soll die Eva-
luation den Schulen selbst ein Hilfsmittel an die Hand geben, sich iiber
den eigenen Zustand zu verstindigen, eine eigene Bestandsaufnahme,
Zielbestimmung, Qualitédtskontrolle und -sicherung sowie Weiterentwick-
lung vorzunehmen (,,interne Steuerung®) (4). In dieser Hinsicht werden
Evaluationen des eigenen Titigkeitsfeldes immer betrieben, sei es, dass
Lehrer die Ergebnisse bei Leistungsiiberpriifungen auch auf die Qualitit
ihrer Lehre beziehen, sei es, dass Lehrer die Schiiler nach gelungenen
oder misslungenen Teilen des Unterrichts befragen, Verinderungswiin-
sche explizit einfordern oder allgemein die Akzeptanz ihres Unterrichts
durch Schiilerreaktionen oder andere indirekte Merkmale herauszufinden
suchen (5). Die bewusste und mit Hilfe wissenschaftlicher Methoden be-
triebene Selbstevaluation und Selbstvergewisserung soll dabei Indikator
fiir eine weitere Professionalisierung des Lehrerberufes sein (6). Zudem
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wird versucht, die Modelle der Organisation von Wirtschaftsbetrieben auf
den ,,Betrieb* Schule zu iibertragen, so dass analog zum ,,controlling®
nunmehr auch die ,,Evaluation* der Schule erfolgen soll, damit die Schu-
le — wie ein Wirtschaftsbetrieb — zum ,,lernenden System* wird (7).
AuBerdem soll — wiederum im Zusammenhang einer Autonomisierung
der Schulen — durch Zielabsprachen die Verkniipfung der Schulen unter-
einander initiiert oder verbessert werden, so dass die bisher hierarchisch
gesicherte Vergleichbarkeit von Schulen durch einen Balanceakt der
Schulen untereinander gesichert bleibt (,,Systemkoppelung®) (8). Hierzu
gehort sicherlich auch die ,,kompetitive* Evaluation, also die Evaluation
mit dem Ziel eines Rankings der evaluierten Schulen (9). SchlieBlich ver-
spricht man sich von der (zweckfreien) Selbstevaluation eine bewusstere
Wahrnehmung des eigenen Berufsfeldes, eine Bewusstmachung der Pro-
zesse, die im Alltagsgeschehen nicht mehr deutlich wahrgenommen und
deshalb eher implizit gesteuert werden (10).

Im wesentlichen sind es die oben aufgefiihrten 10 Ziele, die immer wie-
der genannt werden, wenn nach den Motiven von Schulevaluationen ge-
fragt wird. Evaluationen fanden und finden immer statt, wurden und wer-
den aber nicht immer professionell konzipiert und sinnvoll eingesetzt.
Hier soll durch eine Rationalisierung eine Qualitédtsverbesserung erreicht
werden.

Grundsitzliche Uberlegungen

Die Qualitit von Schulen lésst sich allerdings nicht durch einzelne, wenn
auch paradigmatische Faktoren (Indikatoren) bemessen. Schulqualitét ist
keine objektive Kategorie. Sie ist eine regulative Idee. Denn dariiber, was
eine gute, qualititsvolle Schule ist, besteht weder in den sich mit Schule
beschiftigenden Wissenschaften, noch zwischen den politischen Parteien
und von ihnen getragenen Schulministerien und indirekt beeinflussten
Schulverwaltungen, in den Lehrer- oder Elternverbidnden, bei den Leh-
rern, Eltern oder Schiilern faktisch ein Konsens. Vorfindbar ist ein kom-
plexes, historisch gewachsenes, auf Grund der Historizitit unseres Den-
kens nicht (durch die Verabsolutierung nur eines Ansatzes) zu umgehen-
des Diskursgefiige. Dieses Gefiige befindet sich in einer vielschichtigen
Entwicklung: Situationsdeutungen und konzeptionelle Uberlegungen ge-
raten in ein Reflexionsverhiltnis; es mischen sich unterschiedliche Deu-
tungsmethoden, unterschiedliche Zielvorstellungen, die unter bestimmten
(unterschiedlich eingeschitzten Bedingungen) mit unterschiedlichen
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Menschen realisiert werden wollen. Angesichts dieser komplexen Lage
ist es zu vermeiden, dass mit der Objektivitidt von Messverfahren zugleich
eine ,,Neue Objektivitdt in der Diskussion um Schulreform suggeriert
wird; es besteht die Gefahr, dass mittels einer neuen Scheinobjektivitit
nicht die Schulqualitit gesteigert wird, sondern bestimmte politische,
O0konomische oder verwaltungstechnische Vorstellungen von Schule unter
Umgehung des Diskurses durchgesetzt werden sollen. Diese Schein-
objektivitit sollte um der Ehrlichkeit des Gespridches willen vermieden
werden. Zur Vermeidung gehort zuallererst Kenntnis der Komplexitét von
Situationen, gehort weiter, dass Motive, Ziele und Verfahren zur Bestim-
mung von Schulqualitidt offen gelegt und begriindet werden.

Ebenso, wie es in pddagogischen Prozessen Evaluationen zur Qualitéts-
feststellung gibt (Schulnoten), kann sicherlich auch der padagogische
Prozess selbst einer Evaluation zur Qualitétsfeststellung unterzogen wer-
den. Zudem ist die Schule auch unter organisatorischen Gesichtspunkten
zu betrachten — und die Organisationstheorie hat zahlreiche Instrumenta-
rien entwickelt, Institutionen unter organisatorischen Gesichtspunkten zu
evaluieren, um Ablédufe zu optimieren. Dabei gelten fiir die Evaluation des
padagogischen Prozesses und der Institution Schule die Anforderungen,
die fiir Leistungsmessung und Leistungsbeurteilung in pddagogischen
Prozessen einerseits und fiir Organisationsanalysen andererseits lange
diskutiert wurden und inzwischen Anerkennung gefunden haben.

Welcher Interpretation und Zweckbestimmung von Schule man auch im-
mer folgen mag: Konsens ist, dass Schule eine hochkomplexe Institution
ist, in deren Konzeption anthropologische, pddagogische, psychologi-
sche, soziologische und politische Voriiberlegungen sowie Erfahrungen
und Alltagstheorien eingehen, die nicht einfach durch eine Messung und
Bewertung (,,Evaluation®) ausgewihlter Daten auBler Kraft gesetzt sind.
Evaluationen oder ,,Qualitdtsmanagement® ersetzen keine Bildungstheo-
rie, keine Schultheorie, keine Unterrichtstheorie (Didaktik und Methodik)
und keine Medientheorie, sondern setzen diese Theorien voraus. Der Be-
darf an Schulreform, die Ziele von Schulreform, die Bereiche und Metho-
den von Schulreform lassen sich nicht durch Evaluationen gewissermaf3en
empirisch nachweisen; vielmehr gehen auch in jede Evaluation anthropo-
logische, piddagogische, psychologische, soziologische und politische
Vorannahmen ein, die es offen zu legen und zu rechtfertigen gilt. Schon
die Identifikation von ,,Problemen‘ (die man evaluieren will) ist nicht em-
pirisch vorzunehmen, sondern sie ist ein interpretativer Erkenntnisakt —
mit all den Relativierungen erkenntnistheoretischer, wissenschaftstheore-
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tischer, wissenschaftsgeschichtlicher, wissenschaftssoziologischer und
wertbezogener Art, die jedem Erkenntnisakt innewohnen.

Dazu aus aktuellem Anlass eine Anmerkung: Bei allem Verstindnis fiir
die Okonomisierung und Rationalisierung des Schulwesens darf nicht
vergessen werden, dass die Schule nicht zu Erwerbszwecken eingerichtet
wurde, sondern um die Gesellschaft von Bildungsaufgaben zu entlasten,
die sie im Erwerbsbereich selbst nicht hervorbringt, die aber fiir den
Erwerbsbereich notwendig sind. Der Erwerbsbereich lebt von Vorausset-
zungen, die er selbst nicht herstellt. Schule ist nicht Teil des Erwerbs-
systems, sondern Bedingung. Allerdings geht der Sinn von Schule nicht
darin auf, die Anspriiche des Erwerbsbereiches zu erfiillen. Vielmehr ist
es der Sinn von Schule, die nachwachsende Generation zu befdhigen, ihr
Leben kiinftig selbstindig sinnvoll zu gestalten, wozu zwar auch, aber
nicht nur, das Erwerbsleben gehort.

Die folgenden Uberlegungen mochten den Sinn und die Grundregeln fiir
evaluative MaBnahmen im Aufgabenfeld ,,Qualitédtssicherung® darlegen
und somit den Beteiligten Kriterien fiir die Beurteilung von evaluativen
MaBnahmen geben. Evaluationen miissen sich also selbst evaluieren las-
sen und in ihrer Qualitit rechtfertigen. Dabei werden auch grundlegende
Sachverhalte aus der Evaluationstheorie erwihnt, die aber offensichtlich
in der augenblicklichen Qualitdtssicherungseuphorie (vgl. Literaturver-
zeichnis) nicht immer présent sind.

Problem 1: Was wird evaluiert?

Die Qualitit einer Organisation hingt ab

1- von den Zielen, die diese Organisation hat;

2- von den duferen Bedingungen, unter denen sie stattfinden und ihre
Ziele durchzusetzen versuchen kann;

3- von den Verfahren, die sie einsetzt, um die Ziele zu erreichen;

4- von den Ergebnissen, die mit diesen Verfahren im Hinblick auf die
Ziele vorzuweisen sind;

5- und schlieBlich von der Qualitdt der Selbstreflexion auf die eigenen
Ziele, Bedingungen, Verfahren und Ergebnisse, also von der Qualitit
der Bestandsaufnahme und des Umgangs mit ihr.

Bei evaluativen MaBBnahmen fragt es sich, ob
1. die Ziele
2. die duBeren Bedingungen
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3. die Verfahren, die Ziele zu erreichen

4. die Ergebnisse der Verfahren (,,Output®)

5. der Umgang mit Zielen, Bedingungen, Verfahren und Ergebnissen
untersucht werden sollen?

Die in der Offentlichkeit diskutierten Studien evaluieren in der Regel die
Qualitét des ,,Outputs® von Institutionen; dies geschieht oft, ohne zu fra-
gen, ob die Institutionen selbst die Kriterien akzeptiert oder angestrebt
haben, deren Erreichen nun gemessen wird. Zudem wird gelegentlich vom
Output auf die Qualitit der ,,Verfahren* einer Institution zuriickgeschlos-
sen, ohne zu beachten, dass neben den Verfahren die selbstgesetzten Zie-
le, die duBeren Bedingungen und schlieBlich die in den Verfahren titigen
Menschen (mit ihrem individuellen Wollen, mit ihren freien Entscheidun-
gen und Dispositionen wie individuellen Lebenszielen, Motivationen,
Fahigkeiten), sowie die zufillige Zusammensetzung der Gruppen den so-
genannten ,,Output® (also die Qualifikationen der Schiiler) mitbedingen.

Die folgenden Uberlegungen systematisieren diese einleitenden Bemer-
kungen. Sie differenzieren die Bereiche aus, die einer sinnvollen Evalua-
tion unterzogen werden konnen.

1.1 Ziele

Bei der Evaluation von Zielen (der Schule) stellt sich nicht nur die Frage,
welche Ziele benannt, sondern auch, ob sie giiltig begriindet werden. Ne-
ben soziologischen Funktionsbeschreibungen der Schule (Sozialisation,
Qualifikation, Allokation) hat die pddagogische Theorie Aufgabenbe-
schreibungen formuliert (Unterricht und Erziehung, Bildung, Integration,
Soziales Lernen). Ziele werden auf der Ebene der Unterrichts, der Per-
sonen und der Organisation benannt, wobei diese Unterscheidung nur
hypothetisch ist, da diese Bereiche in der Praxis interdependent sind. Die
qualitétssichernde Evaluation fragt nach den Zielen von Schulen und eva-
luiert, ob diese Ziele berechtigt (giiltig) sind. Qualitdtsmerkmal ist die Art
der Begriindung von Zielen: Hierbei ist zu bedenken, dass es unterschied-
liche Verfahren der Zielbegriindung gibt (hermeneutische, systemtheore-
tische, transzendentalphilosophische, konstruktivistische, soziologische,
padagogische usw.), so dass die Verabsolutierung quantifizierender Ver-
fahren zur Evaluation von Zielen unzureichend ist. Theorien lassen sich
nicht durch quantifizierende Verfahren auf ihren Wahrheitsgehalt {iber-
priifen.
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Jede Evaluation von Schulen muss mit einer Evaluation der Ziele von
Schule beginnen: Die Ziele konnen pidagogisch beschrieben werden; sie
konnen aus der Perspektive der Verwaltung beschrieben werden — aber
auch von den Beteiligten selbst. Die Tatsache, dass in Rechtstexten und
Richtlinien Ziele von Schule fixiert sind, rechtfertigt allein weder diese
Ziele, noch reicht diese Fixierung aus, um ihre Durchsetzung zu eva-
luieren. Vielmehr muss auch die Begriindung von Zielen in Rechts- und
Verwaltungstexten fiir jede Evaluation aktualisiert werden: Etwas ist nicht
schon ein legitimes Ziel von Schule, weil es in Rechts- und Verwaltungs-
texten steht, sondern was in Rechts- und Verwaltungstexten steht, muss
sich jederzeit auf seine Legitimitédt hin reflektieren lassen. Diese Refle-
xion der Ziele von Schule ist ein wichtiger, eigener evaluativer Akt und
muss allen anderen Evaluationen vorausgehen.

Eine Evaluation muss sich also zu Beginn fragen, welche Zielebene sie
evaluieren will. Die Entscheidung kann nach systematischen Gesichts-
punkten erfolgen (ausgehend etwa von der Bildungstheorie), aber auch
von aktuellen Anlédssen oder Fremdinteressen bestimmt sein. Es ist ge-
wissermafen ein ,, Vorurteil“, ein Vorverstindnis, das mitbeeinflusst, wel-
che Ziele man als evaluationswiirdig bestimmt.

Ohne eine genaue Angabe von Zielen und ihre argumentative Rechtferti-
gung lassen sich keine Evaluationen erstellen, die eine Institution an dem
messen, was sie selbst zu erreichen anstrebt. Ohne Angabe von selbstge-
setzten Zielen lassen sich Institutionen nur an von auflen gesetzten Krite-
rien messen. Auch diese fremden, etwa von gesellschaftlichen Interessen,
von der Finanzlage gesetzten Kriterien miissen einem Begriindungsver-
fahren unterzogen werden. Kriterien gelten nicht schon, weil jemand sie
behauptet. Dabei hat sich gezeigt, dass gerade im piddagogischen Bereich
ein grofler Dissens im Hinblick auf die Ziele (und damit auch auf die Kri-
terien) besteht, die eine Institution des Bildungssystems anstreben soll.
Da in diese Zielformulierung auch immer Wertentscheidungen eingehen,
ist nun eine Bestimmung und Evaluation der Giiltigkeit von Zielen auf
Argumentation angewiesen. Ziele konnen nicht einfach postuliert werden.
Sie sind in einer pluralistischen Gesellschaft nicht konsensual, miissen
sich also um Konsens bemiihen und diirfen deswegen nicht auf dem Ver-
waltungsweg, durch ein finanzielles Anreizsystem oder durch informellen
Druck durchgesetzt werden. Das Grundgesetz sieht ausdriicklich eine
Pluralitit bei der Einrichtung von Schulen mit unterschiedlichen Zielen
vor, eine Pluralitit, die nicht auf dem Verwaltungsweg, durch finanzielle
Anreize oder informellen Druck homogenisiert werden darf. Die padago-
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gische Diskussion um die richtigen Ziele der Schule kann weder auf dem
Verwaltungsweg noch finanziell oder sozial gelost werden. Die Ziele der
Schule lassen sich nicht durch ein Kriterium (Bildungstheorie, Organisa-
tionstheorie, Okonomie) festlegen, sondern bediirfen eines Begriindungs-
verfahrens, das der komplexen Situation der Schule in einer Gesellschaft
gerecht wird und die verschiedenen Anspriiche an die Schule in ein be-
griindetes Verhiltnis setzt.

1.2 Bedingungen

Bei der Evaluation duflerer Bedingungen (der Schule) stellt sich nicht nur
die Frage, welche Bedingungen als wirkmichtig angenommen werden,
sondern auch, ob diese Beschreibungen deskriptiv oder préskriptiv ge-
meint sind. Ist — um ein Beispiel zu nennen — der Elternwille eine mitzu-
bedenkende Bedingung von schulorganisatorischen Entscheidungen oder
Grund von schulorganisatorischen Entscheidungen? Ist die Finanzlage
einer Gesellschaft eine mitzubedenkende (und nach Notwendigkeit zu én-
dernde) Bedingung von schulorganisatorischen Entscheidungen oder
(letzter) Grund von schulorganisatorischen Entscheidungen?

Die Bedingungen lassen sich z.B. piddagogisch, soziologisch, dkono-
misch, institutionstheoretisch oder psychologisch mit den in diesen Wis-
senschaften verwendeten unterschiedlichen Methoden beschreiben. Dabei
ist zu bedenken, dass iiber den Grad der Auswirkung von Bedingungen
weder in der Pdadagogik, in der Soziologie, in den Wirtschaftswissen-
schaften, in der Organisationsforschung noch in der Psychologie ein Kon-
sens besteht. Bewertungen von Bedingungsanalysen miissen diesen Deu-
tungspluralismus mitbedenken und offen halten.

1.3 Verfahren (Methoden, Organisation)

Bei der Evaluation von Verfahren (formative Evaluation) mit denen eine
Institution versucht, die selbstgesetzten oder vorgesetzten Ziele zu er-
reichen, kénnen Handlungsablédufe, Entscheidungsstrukturen, Hierarchie-
strukturen, Verwaltungsvorschriften, aber auch Raumentscheidungen,
Medienentscheidungen, Verfahrensentscheidungen (Methoden), Entschei-
dungstypen, Entscheidungskriterien und schlieflich die involvierten
Personen (Entscheidungstransparenz, Entscheidungsautonomie, Ent-
scheidungsakzeptanz) evaluiert werden. Bei der Evaluation von Verfahren
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ist zu bedenken, dass sich selten eindeutige Ursache-Folge-Beziehungen
nachweisen lassen. So mogen etwa kleine Klassen einen guten Unterricht
ermoglichen, aber die Verkleinerung von Klassen fiihrt nicht zwingend
und immer zu besserem Unterricht. Maflnahmen stehen in Interdepen-
denz, deren wechselseitige Abhidngigkeit nur schwer einzuschitzen ist.
Das liegt u. a. daran, dass sich — messtechnisch betrachtet — nie ein ein-
zelnes Merkmal isolieren lédsst, sondern immer innerhalb eines komplexen
Wirkungsgefiiges gemessen wird. Im sozialen Bereich gibt es — schon aus
humanitdren Griinden — keine Versuchsbedingungen wie im naturwissen-
schaftlichen Bereich. Zudem verfiigen die beteiligten Personen iiber eine
Willensfreiheit, die die moglicherweise objektiv zu beschreibenden Ver-
fahren einer je eigenen, implikationsreichen Interpretation und einem in-
dividuellen Umgang unterziehen. Ob Schiiler einen eher als demokratisch
zu beschreibenden oder einen eher als autokratisch zu beschreibenden
Fiihrungsstil des Lehrers akzeptieren, hingt auch von der Disposition der
Schiiler ab. Die Folgen eines Fiihrungsstils lassen sich nicht in Analogie
zu naturwissenschaftlichen Reiz-Rezeptoren-Theorien bestimmen. Es
lassen sich also keine kausalen Beziehungen, sondern nur statistische
Relationen feststellen, iiber deren Zusammenhang nur Hypothesen aufge-
stellt werden konnen.

Verfahren im padagogischen Bereich (,,Methoden®) sind deswegen auch
keine ,,Mittel“, um bestimmte Ziele zu erreichen, so dass die Ziele durch
die Optimierung dieser ,,Mittel* besser erreicht wiirden. Alle pidagogi-
schen Verfahren erfordern die Eigentitigkeit derjenigen, die an diesen
Verfahren teilnehmen. Diese Eigentitigkeit unterliegt letztlich der sub-
jektiven Willensfreiheit und ist von aulen nicht kausal zu beeinflussen.
Hinzu kommt, dass im Bildungsbereich diese Eigentitigkeit dergestalt
einen Selbstwert hat, als es unzulissig ist, Ergebnisse unter Umgehung
der Eigentitigkeit erzielen oder gar erzwingen zu wollen.

Pidagogische Prozesse sind, anders als Produktionsprozesse, nicht be-
herrschbar; sie sind auch nicht — nach mechanischer Vorstellung — steuer-
bar. Pddagogische Handlungen sind deshalb auch keine ,,Mittel*, sondern
vielmehr Aufforderungs- und Anregungsprozesse, liber deren ,,Folgen*
letztlich diejenigen entscheiden, die angeregt werden sollen. Die Output-
Evaluation im pddagogischen Bereich kann deswegen nie das Verhéltnis
,MalBnahme-Ergebnis* messen, sondern muss immer die Relation ,,Auf-
forderung-individuelle Verarbeitung-zur Darstellung kommendes Ergeb-
nis* reflektieren. Dabei ist zu bedenken, dass die Darstellung des Ergeb-
nisses (,,Output®) nicht personenunabhingig ist, sondern selbst wieder
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dem Willen des der Evaluation Unterzogenen unterliegt. Das Output-Er-
gebnis ist im pddagogischen Bereich nicht urséchlich allein auf den Input
und die Qualitit der Input-Verfahren zuriickzufiihren (wie bei einem in-
dustriell gefertigten Produkt, das nur so gut sein kann wie seine Zutaten
und die Qualitit seines Inputs). MaBBnahmen haben in pddagogischen Pro-
zessen lediglich Anregungs- oder Aufforderungscharakter — sie stehen in
keiner Kausalbeziehung zum Ergebnis, weil dieses der Lernende aus
eigener Kraft hervorbringen muss. Schlechte Leistungen von Schiilern
verweisen nicht zwingend auf schlechte Lehrer und ungeeignete Metho-
den. Die internationalen Evaluationsstudien lassen erkennen, dass Out-
put-Analysen zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen, je nachdem, ob
die Evaluationen der Schiilerleistungen unmittelbar vor Schuljahresende
oder mitten im Schuljahr erfolgen. Die Motivation der Schiiler, an den
Evaluationen teilzunehmen und sich evaluieren zu lassen, entschied sig-
nifikant tiber die Qualitit der evaluierten Leistungen.

Die Verfahren stehen zudem in engem Bezug zu den Zielen. Verfahren
konnen im piadagogischen Bereich immer nur zusammen mit den Zielen
der Institution analysiert werden, weil diese selbst zielabhingig sind.
Piddagogische MaBinahmen sind nicht zielindifferent oder zielneutral.
Pddagogische MaBinahmen sind selbst schon Teil des Ziels; sie sind eben
nicht Mittel, mit denen etwas ,,Eigentliches* erreicht wird, sondern ihre
Durchfiihrung ist schon ein Teilziel.

Von auBien benannte Kriterien zur Beurteilung von schulischen Verfahren,
etwa aus dem Bereich der Organisationstheorien, sind nicht ohne eine
hinzukommende und kontrollierende pddagogische Reflexion auf den
Bereich Schule anzuwenden, weil Wirtschaftsbetriebe ein anderes Ziel
verfolgen als die Schule. Wirtschaftsbetriebe dienen der Gewinnerwirt-
schaftung; zumindest dieses Ziel hat die Schule nicht. Verfahren zur Op-
timierung von Abldufen, die in gewinnerwirtschaftenden Betrieben sinn-
voll sind, konnen deswegen nicht auf die Schule iibertragen werden. Der
Umkehrschluss gilt auch: Wirtschaftsbetriebe dienen nicht der Bildung
der Menschen; Verfahren zur Optimierung von Bildungsprozessen kon-
nen deswegen nicht auf Wirtschaftsbetriebe iibertragen werden. Betriebs-
wirtschaftliche Gesichtspunkte konnen allerdings durchaus ein Aspekt
der Gestaltung von Schule sein.

Verfahren lassen sich zudem nicht durch punktuelle Evaluationen begut-
achten, weil Verfahren dynamisch sind. Der Prozesscharakter schulischer
Verfahren, der eine eigene Bedeutung hat (,,Lernen*), ldsst sich auch nicht
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nur durch die Analyse der Ergebnisse evaluieren, weil oft nicht das Pro-
dukt von Lernprozessen bedeutsam ist, sondern die Anstrengung, die in
die Produktherstellung eingeht. Umgekehrt ist allerdings ein in der Schu-
le zum Auslosen von Lehr-Lernprozessen eingesetztes Verfahren nicht
schon allein dadurch gerechtfertigt, dass es Anstrengung einfordert.

1.4 Ergebnisse

Bei der Evaluation von Ergebnissen der Institution (,,Output®, summative
Evaluation) sind zwei Messkriterien zu unterscheiden: Es kann erstens
gemessen werden, inwieweit die Institution dasjenige erreicht hat, was sie
selbst als Ziel ihrer Tétigkeit ausgegeben hat (eine Schule wird an ihren
eigenen Anspriichen gemessen). Hierbei gibt es unterschiedliche Ab-
straktionen der Zielebenen: Zur Kriterienfestlegung konnen Anspriiche
ausgewiesen werden, die nur fiir eine einzelne Schule Geltung beanspru-
chen (Schulprogramm), die auf dem Verwaltungsweg fiir eine Schulart
Geltung beanspruchen (Richtlinien) oder fiir Schule iiberhaupt Geltung
beanspruchen (Schultheorie). Es kann aber auch gemessen werden, was
eine auBlerhalb stehende Institution als Kriterium ausweist (eine Schule
wird z.B. an den Anspriichen der schiileraufnehmenden Institutionen —
Wirtschaft, Universitit, Verwaltung, Gesellschaft usw. — gemessen). Die
Kriterien der Messverfahren unterliegen allerdings beide Male der oben
dargestellten Begriindungspflicht. Wenig sinnvoll ist es, ein einziges von
auBien an die Schule herangetragenes Kriterium zu verabsolutieren.

Wie erwihnt kann aus der Tatsache, dass in Rechtstexten und Richtlinien
Ziele von Schule fixiert sind, nicht geschlossen werden, dass diese Ziele
gerechtfertigt sind, noch reicht diese Fixierung aus, um die Evaluation
ihrer Durchsetzung als sinnvolle Evaluation zu rechtfertigen. Vielmehr
muss auch die Begriindung von Zielen in Rechts- und Verwaltungstexten
fiir jede Evaluation aktualisiert werden: Ein Kriterium ist nicht schon da-
durch berechtigt, dass es in Rechts- und Verwaltungstexten ausgewiesen
ist, sondern das, was in Rechts- und Verwaltungstexten steht, muss sich
jederzeit auf seine Legitimitit hin reflektieren lassen. Diese Reflexion der
Giiltigkeit der Evaluationskriterien muss allen anderen Evaluationen vor-
ausgehen.

Von der Messung ist die Bewertung der Messergebnisse zu unterscheiden.
So konnen die Bewertungen am MaBstab der Selbstvervollkommnung
(chronologische Verdnderungen), am sozialen MafBstab (gruppenintern /
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gruppenvergleichend) oder an begriindet fremd festgesetzten Mal3stdben
erfolgen. Eine Messung selbst hat keinerlei Aussagewert, erst in bezug
auf begriindete Normen konnen Messungen interpretiert werden.

Im Hinblick auf Mathematikkenntnisse konnte also zu fragen sein: Hat
man gemessen, was die Schule selbst angestrebt hat, bzw. selbst hat an-
streben sollen? Sind auBerhalb der Schule formulierte Kriterien benannt
worden? Wie wurde das auBlerhalb der Schule benannte Kriterium be-
griindet? Hat man das Ergebnis bezogen auf den einzelnen Schiiler, auf
die Lerngruppe innerhalb der Schule, auf Lerngruppen auferhalb der
Schule, auf Schulen innerhalb einer Stadt, auf Schulen innerhalb einer
Region, auf Schulen in vergleichbarer Lage, auf Schulen vergleichbarer
Population usw. oder aber bezogen auf einen vorab festgelegten Erwar-
tungshorizont bewertet? Je nach verdnderten Bezugsnormen kommt man
also bei gleichen Messergebnissen zu unterschiedlichen Bewertungen.

Dabei ist die Besonderheit der Bildungsinstitutionen, dass sie weder ein
Produkt herstellen noch Abnehmer haben. Die Schiiler sind nicht Produkt
der Schule, sondern bestenfalls — wenn man es so formulieren will — Pro-
dukt ihrer selbst. Weder verfiigt Schule faktisch iiber die Moglichkeit, aus
den ihnen anvertrauten Menschen normierte (und das heil3t erst ,,messba-
re*) Produkte herzustellen, noch darf sie dieses Ziel haben, weil dann die
der Schule anvertrauten Menschen nur noch Mittel, nicht aber mehr Pro-
dukt ihrer selbst und Zweck ihrer selbst wiren. Die Schiiler sind zudem
nicht Produkt fiir Abnehmer, sondern sind — wenn man es so formulieren
will — selbst die Abnehmer. Die Rede davon, dass die Schule ein Produkt
herstellt, ist metaphorischer Art und iibertrigt filschlicherweise 6kono-
mische Vorstellungen in den Bildungsbereich.

Auch die aufnehmenden Institutionen (weiterfiihrende Schule, nicht-schu-
lische Institutionen zur Weiterqualifizierung, Wirtschaft und Verwaltung,
allgemein das Berufsleben) sind nicht Abnehmer, die bei der Schule eine
bestimmte Qualitit eines Produktes (der Schiiler) bestellen konnten. We-
der iibernehmen ndmlich diese Institutionen alle bestellten ,,Produkte® in
jedem Falle ab (dann gébe es keine Arbeitslosen mit guten Schulleistun-
gen), noch besteht auch nur ein grobes Einverstdandnis unter den abnehmen-
den Institutionen iiber die Qualifikationen der aufzunehmenden Schiiler:
Die Anforderungen, die die einstellenden Institutionen an eine RENO-
Gehilfin, Krankenschwester, Oberstufenschiilerin, Supermarkthilfskraft,
Auszubildende in einem Electronic-Fachgeschift, Haushaltshilfe, Fach-
oberschiilerin, FlieBbandarbeiterin stellen, differieren, obwohl all diese

24



Titigkeiten nach Klasse 10 tibernommen werden konnten. Fiir jede dieser
Titigkeiten waren nur bestimmte Eigenschaften der abgebenden Schule
ein Qualitdtsmerkmal, so dass die Bewertung, was gut an der abgebenden
Schule war, je nach Berufsperspektive unterschiedlich ausfiele. Regulative
Ideen von Schule konnen daher nicht die Anforderungen bestimmter Insti-
tutionen sein, sondern der Gedanke der Bildung, der es allen ermoglicht,
die Qualifikationen in der Schule zu erwerben, die fiir ihren Lebensweg be-
deutsam sind und die die Moglichkeit eroffnen, alle Berufe zu wéhlen.

Die Frage ist also: Wem hat die Evaluation zu dienen? Da an der Schule
unterschiedliche Interessengruppen beteiligt sind, konnen nicht die Inter-
essen einer Gruppe (Betriebe? , Eltern?, Schiiler?, Lehrer?, Ministerien?)
verabsolutiert werden. Die Interessen miissen sich vielmehr immer in Be-
zug auf den Bildungsbegriff reflektieren und sind iiber ihn zu vermitteln.

1.5 Umgang mit Evaluationswissen

Die Analyse von Zielen, Bedingungen, Verfahren und Ergebnissen bildet
in der Zusammenschau das, was man eine Bestandsaufnahme nennen
kann. Die Bestandsaufnahme der ,,Wirklichkeit* ist also gerade nicht der
erste Schritt einer Evaluation — weil man ndmlich noch gar nicht weif3,
welchen Bestand man aufnehmen soll. ,,Wirklichkeit* ist keine eigene
Kategorie, sondern eine Voraussetzung und — als erkannte Wirklichkeit —
Konstrukt von methodischen Verfahren. Um ,,Wirklichkeit* beschreiben
zu konnen, benotigt man Kriterien, die bestimmen, was an dieser ,,Wirk-
lichkeit* beschrieben werden soll. Die fiir die Schule relevante ,,Wirk-
lichkeit* konstruiert sich aber aus den Zielen, die man verfolgt; man muss
die Bedingungen beachten, unter denen man die Ziele zu erreichen sucht;
man untersucht die Verfahren, mit denen man die Ziele zu erreichen sucht;
und man bewertet schlieBlich die Ergebnisse im Hinblick auf die Ziele,
dabei aber Bedingungen und Verfahrensmoglichkeiten mitberiicksichti-
gend.

Bei der Evaluation der Art und Weise, wie Organisationen oder Personen
mit Aussagen iiber Ziele, Bedingungen, Verfahren und Ergebnissen um-
gehen, ist zu bedenken, dass es sich um Interpretationen von Interpreta-
tionen, nicht um Tatsachen handelt. Unterschiedliche Personen konnen
Ergebnisse auf Grund unterschiedlicher Vorerfahrungen und Bewertun-
gen unterschiedlich interpretieren und unterschiedliche Konsequenzen
ziehen. Erfahrungen (und um solche handelt es sich bei empirischen Eva-

25



luationen) lassen unterschiedliche Interpretationen zu und haben keine
kausale Beziehung zu den Konsequenzen, die man aus ihnen zieht. Eva-
luation und MaBinahmen zur Qualititssicherung bilden also gerade nicht
das, was oft mit der Metapher des ,,Regelkreises* beschrieben wird. Wenn
man misst, dass 1/3 einer Schulklasse in einem Gymnasium nicht das in
den Richtlinien vorgeschriebene Ziel des Unterrichts erreicht, so kann
man z.B. diesen Zustand als Ausdruck natiirlicher Intelligenzverteilung
hinnehmen; man kann dieses Ergebnis durch neue Unterrichtsmethoden
zu beeinflussen suchen — oder man kann die leistungsschwachen Schiiler
als fiir diese Lerngruppe ungeeignet aus der Lerngruppe sondern. Im letz-
ten Fall wiirde man eine erhebliche Qualitétssteigerung der Klasse mes-
sen konnen, ohne dass auch nur ein einziger Schiiler kliiger geworden
wire. Aus Evaluationsergebnissen sind neue Handlungsziele nicht kausal
und zwingend abzuleiten.

Daraus folgt, dass die Interpretation von Evaluationen selbst zum Inhalt
des piddagogischen Prozesses gehort, der evaluiert werden soll. Die Eva-
luation muss als Teil des pidagogischen Prozesses verstanden werden und
ist deshalb in die komplexe Argumentationslage, wie sie oben beschrie-
ben wurde, mit einzubeziehen. Evaluation verringert nicht Komplexitit,
sondern vergrofert sie.

Evaluationen sind nur sinnvoll, wenn sie nicht einmalig erfolgen, sondern
den padagogischen Prozess kontinuierlich begleiten. Hier stellt sich die
Frage nach der Finanzierung (Wird das, was man durch Evaluationen
einsparen will, nicht dadurch wieder ausgegeben, dass man Evaluationen
durchfiihrt?). Diese Frage muss evaluiert werden: Rechnen sich Evalua-
tionen? Wie ist das Kosten-Nutzen-Verhiltnis? Und es stellt sich die Fra-
ge der zeitlichen Belastung: Wie wird der zeitliche Mehraufwand, der
durch schulinterne Evaluationen nétig ist, abgegolten? Gibt es Stunden-
entlastungen durch Evaluationen? Gratifikationen? Evaluationen sind
Leistungen — sollten also auch als Leistungen honoriert werden.

Die genannten Bereiche konnen nun auf verschiedenen Ebenen untersucht
werden: gemeinhin werden Systemebene ( Verwaltung) oder Einzelschul-
ebene genannt. Das allerdings ist unzureichend, denn es wirken ebenso
geographisch-regionale Prinzipien in die Schulwirklichkeit hinein, sowie
nationale oder sogar internationale (globale): Wertentscheidungen, All-
tags-Vorstellungen, Trends gehen in alle beschriebenen Bereiche ein; sie
bestimmen Erwartungen und Kriterien mit — miissen also auch miteva-
luiert werden. Umgekehrt ist die Einzelschule im padagogischen Prozess
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keineswegs die kleinste Entscheidungseinheit: Es kommen Jahrgangsent-
scheidungen hinzu, Klassenzimmerentscheidungen und Entscheidungen
zwischen Einzelpersonen — und schlielich Entscheidungen innerhalb
einer Person. Evaluationen nur auf die beiden Ebenen ,,Verwaltung* oder
,Einzelschule* zu begrenzen, wiirde zu einem verzerrten Ergebnis fiihren.

Es ist ein Problem, wer die erhobenen Daten vor welchem Auditorium wie
und mit welchem Ziel 6ffentlich vorstellt, interpretiert und als Argument
in weiterreichenden MalBnahmen benutzen darf. Natiirlich werden Eva-
luationen durchgefiihrt, um angesichts der erhobenen Daten Konsequen-
zen zu ziehen: Nur miissen die Evaluationsmotivationen und die mogli-
chen Konsequenzen vorab benannt werden. Unsinnig ist es, erst zu eva-
luieren, um dann zu iiberlegen, wozu man evaluiert hat. Die kontroverse
Diskussion um die TIMS-Studie zeigt dabei noch einmal, dass Evaluati-
onsergebnisse, obzwar empirisch gewonnen, keine (gewissermalien empi-
risch begriindete) Handlungsanweisungen fiir MaBBnahmen geben. Fakten
konnen Handlungsziele nicht begriinden (naturalistischer Fehlschluss),
sondern sind bei Handlungsbegriindungen zu beachten.

Problem 2: Wie wird von wem evaluiert?

Wenn man Eltern fragt, inwieweit sie zufrieden mit der Schule sind, die
ihre Kinder besuchen, so ist diese Befragung eine Evaluation — nimlich
die Evaluation von Elternmeinungen. Diese aber verweisen indirekt auf
ein Qualititsmerkmal von Schule, ndmlich ihre Akzeptanz bei Eltern.
Wenn man nun die Mathematikleistungen der Abgangsklassen dieser
Schule feststellt, so ist auch dies eine Evaluation. Die Ergebnisse beider
Evaluationen stehen aber in keinem kausalen Zusammenhang, weil die
Eltern aus Griinden mit der Schule zufrieden sein konnten, die nichts mit
dem Mathematikunterricht zu tun haben.

An diesem Beispiel wird deutlich, dass die Evaluation unterschiedliche
Verfahren kennt, die Unterschiedliches messen. Evaluationsergebnisse
hingen von Messmethoden ab, die fiir das zu Messende mehr oder weni-
ger geeignet sein konnen. Bevor man also Messergebnisse als Argumente
benutzt, ist zu fragen, wie diese Messergebnisse erhoben wurden.

Aus der leichten Handhabbarkeit quantitativer Verfahren ist nicht zu
schlieBen, dass sie auch die besten Verfahren sind, Schulwirklichkeit zu
evaluieren. Qualitative Verfahren, Interviews, Gespriche, Ortsbesichti-
gungen, Hospitationen, teilnehmende Beobachtung an Veranstaltungen
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konnen ebenso gut geeignet sein. Auch hier gilt der Grundsatz: ,,Messun-
gen messen immer nur das Messbare.” Am Anfang einer Evaluation darf
selbstverstidndlich nicht die Methode stehen, sondern die genaue Bestim-
mung dessen, was man eigentlich wissen will.

Eine Bevorzugung empirischer Messverfahren setzt voraus, dass alles
Wichtige auch empirisch messbar ist. Ist das so? Man konzentrierte sich
zudem auf die Ficher, die — angeblich — leicht messbares Wissen ,,ver-
mitteln®“ (Mathematik, Naturwissenschaften, Fremdsprachen). Nun ist es
bekannt, dass sich komplexe Denkformen (Problemldsungsverhalten,
Eigenstindigkeit, Kreativitit), individuelle Personlichkeitsmerkmale
(Ehrlichkeit, Hilfsbereitschaft, Individualitit, Religiositédt) und informel-
le Attribute (Atmosphire, Freundlichkeit, Schulklima) nicht oder nur sehr
schwer messen lassen — gleichwohl sind es gerade diese Bereiche, die in
individuellen Bildungsprozessen bedeutsam sind und angestrebt werden.
Evaluationen messen nur, was messbar ist — dies aber ist nicht schon das,
was liberhaupt ist. Zudem ist der Begriff des ,,Wissens* oft psychologisch
bestimmt, nicht aber pidagogisch vom Begriff des Lernens und der Bil-
dung her gedacht. Nur solche Evaluationen sind sinnvoll, die schulischen
»Wissenserwerb® als einen unabgeschlossenen, als einen auf Langzeitbe-
deutung hin geplanten Lernprozess betrachten, bei dem nicht nur etwas
»gewusst®, sondern auch um dieses Wissen gewusst werden soll. Nicht die
Menge des Gewussten, sondern die Qualitidt der Gewussten (Wissen des
Wissens, Systematik des Wissens, Methodenbewusstsein, Lerntechniken,
Bewertung des Wissens, Wissen um die Grenze des Wissens) ist pddago-
gisch bedeutsam. Evaluationsverfahren, die diese pidagogische Dimen-
sion mit beriicksichtigen, sind sinnvoll.

Komplexe Lehrplidne — die Unterricht und Erziehung zusammendenken
und das Lernen im Hinblick auf Bildung bestimmen — lassen sich nicht
durch Messungen kognitiver Teilleistungen in nur einem Fach (und zu-
dem an einem Tag) evaluieren. Solche Messungen geben zudem keine
Auskunft iiber die Weiterentwicklung von Schulqualitét: Sie beschreiben
ein isoliertes Faktum.

Im Bereich der Qualitdtsmessung unterscheidet man die Messung von der
Bewertung. Die Messung muss valide, objektiv und reliabel sein. Die ge-
messenen Daten werden nun anhand vorab bestimmter Bezugsnormen be-
wertet. Bezugsnomen sind die individuelle Leistungsverdanderung des zu
Messenden, die Messdaten der Gruppe oder anderer Gruppen (,,Ran-
king®) oder eine vorab bestimmte duBere Bezugsnorm.
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Im schulischen Bereich konnen — wie oben angefiihrt — Ziele, Bedingun-
gen, Maflnahmen, Ergebnisse und der Umgang mit dem Wissen sinnvoll
evaluiert werden. Gleichgiiltig, welchen dieser fiinf Bereiche man eva-
luiert: Immer ergibt sich ein gleicher Evaluationsablauf:

1. Zuerst wird (aufgrund von — zu reflektierenden! — Interessen, Vorver-
stindnissen, Fremdaufgaben, aktuellen Anldssen) der Bereich be-
stimmt, der zu evaluieren ist (Ziele, Bedingungen, Verfahren, Ergeb-
nisse oder Zustand/Umgang mit Ergebnissen).

2. Dann werden die Bezugsnormen benannt, an denen man die zu erwar-
tenden Messergebnisse bewerten will.

3. Daraufhin werden die Kriterien benannt, die untersucht werden sollen
und

4. die Indikatoren bestimmt, die auf die Kriterien verweisen.

5. AnschlieBend werden die Messinstrumente bestimmt, die die Indika-
toren messbar werden lassen.

6. Der Messvorgang wird durchgefiihrt.
7. Die Messergebnisse werden formuliert und présentiert.

8. Die Messergebnisse werden im Hinblick auf die Bezugsnormen be-
wertet.

9. Zuletzt wird gefragt, welche Bedeutung die Bewertung fiir weitere
Handlungsabsichten und -plédne hat.

Ein Problem stellt die Frage nach den Institutionen dar, die die Evaluation
durchfiihren. Eine Institution kann sich selbst evaluieren (,,schulinterne
Evaluation®), sie kann aber auch von auflen evaluiert werden (,,schul-
externe Evaluation®, ,,Fremdevaluation®). Beide Verfahren haben Vor-
und Nachteile. Bei einer internen Evaluation ist eine grolere Nihe zum
Evaluationsobjekt zu erwarten, ein Blick fiir das Wesentliche. Zugleich
behindern Betriebsblindheit oder Riicksichtnahme auf eigene Interessen
und Intereressenverbidnde die Objektivitdt der Untersuchung. Zudem be-
steht die Gefahr einer Cliquenbildung durch Informationsvorsprung. Bei
der Fremdevaluation spielen personliche Riicksichtnahmen eine geringe-
re Rolle. Der neutrale Blick auf Abldufe erkennt, was dem vertrauten
Blick verborgen bleibt. Die Verfremdung durch die AuBensicht ist ein
hilfreicher Spiegel. Allerdings kann es an Verstdndnis fiir die spezifi-
schen, oft sehr subtilen und ebenso oft nur ,historisch* zu erkldrenden
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Probleme in sozialen Institutionen fehlen. Gelegentlich werden Schulen
von branchenfremden Unternehmen (Wirtschaftspriifern) evaluiert. Sol-
che Bereichsvermischungen sind problematisch, weil der Evaluierende
Kenntnis von den Eigenarten des zu Evaluierenden haben muss. Solche
Kenntnisse, die in der Regel durch ein Universititsstudium erworben wer-
den, konnen nicht kurzfristig angeeignet werden.

Auch hier ein Beispiel: Sicherlich ist es z. B. 6konomisch richtig, Getrén-
ke nicht unter dem Selbstkostenpreis zu verkaufen. Fiir das gesunde
Wachstum von Kindern sind aber zuckerarme Milchprodukte wichtiger
als koffeinhaltige Getrinke. Aus piddagogisch-fiirsorglichen Griinden
kann es also sinnvoll sein, beim Verkauf in der Schule z. B. Milchproduk-
te soweit zu subventionieren, dass ihr Preis deutlich unter dem Selbst-
kostenpreis und unter dem Preis von koffeinhaltigen Getridnken liegt, um
so einen Kaufanreiz zu liefern; freilich ist iiber den Kaufanreiz nicht zu
erzwingen, dass die Schiiler mehrheitlich keine koffeinhaltigen Getridnke
kaufen. An diesem Beispiel wird deutlich, dass eine Kontrolle unter
marktwirtschaftlichen Gesichtspunkten an der Eigenart pidagogischer In-
stitutionen vorbeievaluieren kann und das gemessene Ergebnis (,,Schiiler
kaufen doch mehrheitlich koffeinhaltige Getrénke; die péddagogische
MaBnahme ist ohne Erfolg.*) keine Aussage iiber die Qualitét der pidago-
gischen Mallnahme aussagt. Zu fordern ist deshalb, dass padagogische In-
stitutionen von solchen Personen evaluiert werden, die sich im System
Schule auskennen und ihre Beféhigung fiir die Evaluationen von Schule
erwiesen haben.

Umgekehrt ist vor solchen laienhaften Analysen (,,Schiilerzufriedenheit
durch Befragung®) zu warnen, die sich nicht mit der mittlerweile um-
fanglichen Literatur iiber Standards der Institutionsevaluation auseinan-
dergesetzt haben. Die Aufforderung, sich doch einfach einmal in einen
Evaluationsprozess zu begeben und im Prozess zu lernen, wird unserer
wissenschaftlich bestimmten Welt nicht gerecht und diskreditiert sowohl
die Evaluationsverfahren als auch die zu evaluierende Institution.

Es gibt bei den Fremdevaluationen (anonyme) standardisierte Evaluatio-
nen, Evaluationen von Bereichsexperten (Erziehungswissenschaft, Fach-
wissenschaft und Fachdidaktik, Psychologie, Wirtschaft, Organisations-
experten usw.), Evaluationen der Schulaufsichtsbehorden und Evaluatio-
nen von analogen Institutionen (z. B. Nachbarschulen). Auch bei internen
Evaluationen konnen standardisierte Verfahren angewandt werden, es
konnen fachspezifische (,,alle Franzosischlehrer evaluieren ihren Unter-
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richt wechselseitig®) und aufgabenspezifische (,,Lehrer der Anfangsklas-
sen evaluieren sich wechselseitig®) Evaluationen erfolgen sowie gruppen-
spezifische Evaluationen (Evaluationen durch Schulleitung, Lehrer, Refe-
rendare, Schiiler, Eltern). Die Evaluationen konnen zu Beratungen, Ran-
kings (intern und extern veroffentlichten) und Eingriffen fiihren.

Wenn Schulverwaltungen evaluieren (oder Ministerien) ergibt sich ein
Interessenkonflikt, da trotz aller verbalen Beteuerungen nicht verhindert
werden kann, dass Datenerhebung, Beratung und Kontrolle vermischt
werden. Es ist wenig erfolgversprechend, wenn die gleichen Personen in-
nerhalb eines Hierarchieverhiltnisses Evaluationsfunktionen, Beratungs-
funktionen und Kontrollfunktionen innehaben, wenn Evaluierende, Bera-
tende und Kontrollierende zu den gleichen durch Evaluation erhobenen
Informationen gleiche Zugénge und gleiche Verfiigungsgewalt haben;
wenn freiwillig gegebene Informationen zu folgenschweren MaBBnahmen
und Eingriffen filhren konnen. Evaluationen kénnen dann die wichtige
Differenz zwischen Diskurs und Kontrolle zerstéren. Es darf nicht dazu
kommen, dass unter dem Vorwand des Qualitdtsmanagement freiwillige
Selbstevaluationen vorgenommen werden, die dann fiir die Evaluierten
Konsequenzen haben, die sie ohne Evaluation nicht mitgetragen hétten.
Genau das aber ist zu befiirchten. So konnte etwa eine Querschnittsmes-
sung von Leistungen in einem Fach dazu fiihren, die Schultypen zu dis-
kreditieren, an denen die schlechtesten Leistungen gemessen wurden
(,Ranking*), obwohl diese Schultypen gar nicht den Anspruch erhobenen
hatten, vorrangig genau diese Leistungen zu erbringen.

Ein wenig ist vor der Euphorie zu warnen, dass die ,,automatische* Folge
von Evaluation die Verbesserung von Schulqualitét ist. Zuerst einmal ist
die Folge von Evaluationen, dass jemand iiber Daten verfiigt, die man fiir
allerhand Interpretationen verwenden kann. Die Erfahrung zeigt, dass Da-
ten, die einmal aus der Hand gegebenen wurden, sich verselbstindigen
und fiir unterschiedliche Argumentationen eingesetzt werden konnen —
auch fiir solche, die sich gegen die Intentionen derjenigen wenden, die
urspriinglich die Daten erhobenen haben (und auch gegen die urspriing-
lichen Zwecke). Evaluierende oder evaluationsverarbeitende Institutionen
sind nicht a priori solidarisch mit den Evaluationsobjekten — sind auch
nicht apriori unsolidarisch: Nur ist an dieser Stelle vor einer Naivitiit zu
warnen, dass jede Evaluation zu Verbesserungen fiihrt — zumal unter-
schiedliche Kriterien dafiir existieren, was eine Verbesserung fiir wen
1st.
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Problem 3: Wie lasst sich die Qualitat von Schule
evaluieren?

In der Theorie von Schule gibt es einen etwa 400 Jahre wéhrenden Dis-
kurs dariiber, worin der Sinn und worin (bezogen auf diesen Sinn) die
Qualitit einer Schule besteht. Dieser kontroverse Diskurs kann nicht
durch Evaluation beendet werden. Allerdings kann die Evaluation inner-
halb einzelner Argumentationen dazu dienen, genau definierte Behaup-
tungen zu belegen oder zu widerlegen. Wenn z. B. behauptet wird, dass
die Arbeitszeitverlingerung von Lehrern um eine Stunde péddagogisch
tragbar sei und nicht zur Verschlechterung von Unterricht fiihre, so 1dsst
sich anhand der Krankmeldungen und Friithpensionierungen feststellen,
ob bei Erhohung der vorgeschriebenen Stundenzahl faktisch auch mehr
Stunden unterrichtet werden. Aus den Ergebnissen ist zu entscheiden, ob
die MaBnahme sinnvoll war. Uber die Qualitit von Schule ist damit nichts
ausgesagt.

In der soziologischen Theorie wird unterschieden zwischen Zielen, Funk-
tionen und Wirkungen einer Institution. Diese unterschiedlichen Theorien
verweisen auf unterschiedliche Evaluationsintentionen; keine dieser
Theorien kann eine andere ersetzen: So ist aus der Wirkungsanalyse nicht
zu schlieBBen, ob die Ziele einer Institution richtig waren. Ebenso ist aus
der Zielanalyse nicht auf Funktionen zu schlieen usw.

Die Qualitit von Schule lisst sich nicht durch den Ausweis einzelner Pa-
radigmen oder Indikatoren messen, sondern nur als Zusammenschau aller
oben benannten Bedingungs- und Entscheidungsfelder: Ziele, Bedingun-
gen, Verfahren, Ergebnisse und Umgang mit den Ergebnissen.

Unter padagogischer Perspektive hat die Schule die Aufgabe der Bildung,
und zwar genau jener Aspekte der Bildung, die in der Gesellschaft — also
in privaten oder in oOffentlichen Zusammenhéingen (z.B. Verwaltung,
Wirtschaft, Politik) — selbst nicht eingelost werden, aber vom Begriff her
sinnvoll sind. Diese Bildung zielt darauf, den Schiiler zu befdhigen, ein
giiltiges Verhiltnis zu sich, zu anderen und zur Welt herzustellen. (Bil-
dung ist nicht die Herstellung dieses Verhiltnisses selbst. Bildung stellt in
diesem Sinne nichts her, sondern befidhigt zur Selbstherstellung, iiber die
aber letztlich der ,,sich-selbst-herstellende Mensch entscheidet.) Schul-
qualitit lasst sich also nicht ,,managen‘; die Vorstellungen 6konomischer
Produktionsprozesssteuerung, mit der Implikation der volligen Be-
herrschbarkeit aller Prozessteile, ist zum Verstidndnis und zur Bewailti-
gung der Aufgaben von Schule ungeeignet.
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Die Fihigkeit, ein giiltiges Verhiltnis zu sich, zu anderen und zur Welt zu
bestimmen, impliziert nicht nur Wissen, sondern auch Wissen um die Ent-
stehung und Grenzen dieses Wissens, um die Bewertung des Wissens und
den Umgang mit diesem Wissen sowie um die Bedeutung von Wissen an-
gesichts der Begrenztheit menschlicher Einsicht (Glauben).

Evaluationen miissen, um aussagekriftig zu sein, sich ihrer Aspekthaftig-
keit in diesem komplexen Gefiige bewusst sein und dieses Wissen um die
Aspekthaftigkeit mit in die eigenen Ziele, Verfahren und Interpretationen
der Ergebnisse einbeziehen. Detailfragen diirfen nicht nur nicht verabso-
lutiert werden, sondern miissen den Bezug zum Ganzen ausdriicklich aus-
weisen. Sie miissen sich als Detailfragen ausweisen und den Bezug zum
Ganzen darstellen.

Freilich muss diese pddagogische Sicht im Hinblick auf Funktionen und
Wirkungen soziologisch kontrolliert und 6konomisch bedacht werden.
Allerdings konnen aus soziologischen oder konomischen Uberlegungen
nicht unmittelbar neue pddagogische Ziele formuliert werden. Ein solches
Kausalgefiige (,,Regelkreis®) besteht nicht.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass sich Bildung nicht durch die Ver-
absolutierung von Indikatoren messen lédsst. Bildung ist eine hochkom-
plexe Eigenschaft, deren Besonderheit in unserer Kultur gerade darin be-
steht, nicht nur MaBstdben zu entsprechen, sondern selbst MaBistibe zu
setzen. Das Setzenkonnen von MaBstiben kann nicht wieder evaluiert
werden, weil Evaluationstechniken gerade Malstibe voraussetzen miis-
sen. Damit entsteht ein prinzipieller Widerspruch zwischen dem An-
spruch des autonomen Menschen, selbst Mafistibe zu setzen und dem
Bemiihen der Evaluation, diese Fihigkeit durch bereits bestehende Mal3-
stidbe zu beschreiben. Da dieser Widerspruch prinzipieller Art ist, ldsst er
sich nicht technisch (z.B. durch verfeinerte Messverfahren) 16sen. Die
Selbstbestimmung des Menschen, also das, was er in der Schule lernen
soll, entzieht sich, gerade weil es Selbst-Bestimmung ist, der Fremdeva-
luation. Die Institution, die die Menschen beféhigt, zu lernen, sich selbst
MalfBstdbe zu setzen, kann nicht nach einer Zweck-Mittel-Wirkung-Rela-
tion untersucht werden, weil die Fahigkeit, sich selbst MaB3stibe setzen zu
konnen, nicht konditioniert werden kann, sondern in einem Lernakt er-
folgt, der selbst schon ein Akt der Selbsttitigkeit ist.

Daraus folgt nicht, dass nicht Aspekte dieser Selbstbestimmung zu mes-
sen sind und dass einzelne Maflnahmen von Institutionen, die Selbstbe-
stimmung ermoglichen wollen, gar nicht zu evaluieren sind. Gleichwohl
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muss immer bedacht werden, dass diese Teile sich weder zu einem
Ganzen addieren lassen, noch paradigmatisch sind. Sie reprédsentieren
nicht das Ganze, sondern ,,zeigen nur, was sie zeigen*: Einen zwar mess-
baren, zugleich aber isolierten Ausschnitt aus einem unmessbaren
Ganzen, das nur sich selbst Maf} sein kann.

Schluss: Umgang mit Aufforderungen zu Qualitatssicherung

Evaluationen sind Verfahren zur Steigerung von Effektivitét in allen Pro-
zessen. Es sind Hilfsmittel, die dann helfen, wenn Zwecke und Methoden
auf ihre Tauglichkeit gepriift werden sollen.

Evaluationen sind dann ungeeignet, wenn man glaubt, durch Erhebung
von Daten Probleme zu l6sen, die allein wertsetzend (normativ) zu ent-
scheiden sind. Aus Fakten lassen sich keine Normen ableiten. Und Fakten
sprechen nur in einem Theorierahmen. Sie haben keinen unmittelbaren
Aussagewert.

Evaluationen diirfen nicht als Mittel gebraucht werden, um auf dem Ver-
waltungsweg Entscheidungen durchzusetzen, die durch Uberzeugungs-
arbeit nicht durchzusetzen waren. Dann werden Evaluationen miss-
braucht. Es entsteht eine Uberwachungsmentalitit. Mit Evaluationen
sollte keine Politik gemacht werden. Die deutsche Geschichte ist reich an
Uberwachungsmentalititen, an Regierungen und Verwaltungen, die
glaubten, sich durch Uberwachung an der Macht halten oder durch Kon-
trolle eigene Ziele durchsetzen zu konnen. Auch die neue Begrifflichkeit
— Qualititsmanagement, Evaluation s. o. — kann nicht verdecken, dass der,
der evaluiert, kontrolliert und letztlich iiberwacht. Da wo berechtigte An-
spriiche formuliert werden, die in offener Diskussion ihre Berechtigung
nachweisen konnten, ist gegen Kontrolle und Uberwachung nichts einzu-
wenden. Wenn aber politische Vorstellungen administrativ durchgesetzt
werden sollen, wenn Einsparungen durch Euphemismen (,,Qualitit-
spakt®) verschleiert werden sollen, wird das sinnvolle Instrument der Eva-
luation missbraucht. Die Folge wird ein Misstrauen gegeniiber allen, auch
gegeniiber den sinnvollen EvaluationsmaB3nahmen sein. Evaluationen sind
aber auf die freiwillige und zustimmende sowie motivierte Mitarbeit der
zu evaluierenden Bereiche angewiesen. Wer sich jedoch durch Evaluatio-
nen kontrolliert fiihlt, wird diese Mitarbeit verweigern, unterlaufen oder
storen.
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In der 6ffentlichen Diskussion entsteht hdufig der Eindruck, dass Evalua-
tionen dazu dienen, einerseits bisher ungenutzte Ressourcen zur Mittel-
einsparung zu finden und zu explorieren und andererseits schulpolitische
Vorstellungen einzelner Interessengruppen durchzusetzen. Unbestritten
ist, dass der Evaluierende iiber Herrschaftswissen verfiigt — und dieses
Wissen taktisch einsetzen kann. Gegen solche Evaluationen ist die
padagogische Vernunft zu setzen. Zudem muss es vorab bekannte Regeln
tiber den Umgang mit Evaluationen geben: Noch gibt es sie nicht. Zudem
ist die Evaluation ein sittliches Problem, weil sie in die Intimsphire und
(paddagogische) Handlungsfreiheit eingreift. Je mehr Evaluationen in Bil-
dungsinstitutionen iiblich werden, desto mehr brauchen wir eine ,,Kon-
vention liber den Umgang mit Evaluationen in Bildungsinstitutionen* und
eine ,,Ethik der Evaluation®.

Die Konvention sollte Standards eines humanen Umgangs mit Evaluatio-
nen in Bildungsinstitutionen verbindlich ausweisen, an denen sich alle
Evaluationen messen lassen miissen.

Die ,,Ethik der Evaluation sollte nun nicht sittliches Handeln vorschrei-
ben, sondern die Fragen benennen, die bei Evaluationen sittlich relevant
sind, Aspekte also, die die Personlichkeits- und Freiheitsrechte der Betei-
ligten tangieren.

Sowohl die ,,Konvention*“ wie die ,,Ethik der Evaluation* wiirden fiir an-
gemessene Standards sorgen, den Evaluierten eine Moglichkeit institutio-
nellen Widerspruchs geben und somit Vertrauen in die (durchaus sinnvol-
le) Evaluation schaffen. Die sittliche Bewertung der Evaluation wiirde der
Qualitdtssteigerung der Evaluationen dienen.

Folgende Fragen konnen helfen, die pidagogische Vernunft an den Eva-
luationsvorhaben zur Anwendung zu bringen:

1. Was (oder: Wer) soll evaluiert werden?
2. Sind die Evaluationskriterien sinnvoll?

3. Betreffen die Evaluationskriterien die Wiirde und Freiheit der Perso-
nen, die berufliche und piddagogische Autonomie? Implizieren die
evaluativen Kriterien eine ungewollte Selbstbezichtigung? Misst die
Evaluation die Beteiligten an Mafistiben, die diese selbst nicht haben,
vertreten oder akzeptieren (kbnnen)?

4. Ist der Zusammenhang der evaluierten Details mit dem Gesamten der
Institution ausdriicklich benannt oder liegt eine paradigmatische Eva-
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13.

14.

15.
16.
17.

18.

luation vor, bei der ein Detail als Indikator fiir das Ganze genommen
werden soll? Vermag das Detail das Ganze zu repréisentieren?

. Sind die Interdependenzen zwischen Macro- und Microebenen be-

dacht?

. Wann soll evaluiert werden? (Warum zu diesem Zeitpunkt? Warum zu

dieser Tageszeit?)

. Wie soll evaluiert werden?

. Sind die Methoden geeignet, das Evaluationsziel zu erheben?
. Zu welchem Zweck soll evaluiert werden?

10.
11.
12.

Welchen sachdienlichen Nutzen hat die Evaluation? (Fiir wen?)
Welchen weiteren Nutzen hat die Evaluation? (Fiir wen?)

Welche Folgen der Evaluation sind beabsichtigt, welche sind zu er-
warten? Welche Nebenfolgen konnen sich einstellen?

Wer fiihrt die Evaluation durch? (Auftraggeber; durchfiihrende Insti-
tution) Welche Interessen verfolgen Auftraggeber bzw. die durch-
fiihrende Institution?

Sind die durchfiihrenden Institutionen befihigt/ausgewiesen, die Eva-
luation des Bereiches durchzufiihren: Verfiigen sie iiber Spezial-
kenntnisse des zu evaluierenden Bereichs?

Wer bekommt die Daten der Evaluation zuerst?
Wer verfiigt letztlich iliber die Daten der Evaluation?

Ist gesichert, dass die Daten nur in dem Bereich bekannt bleiben, der
anfinglich ausdriicklich ausgewiesen wurde?

Sind die tiblichen Standards des Datenschutzes gewahrt?

Mitarbeit an fremden Evaluationsvorhaben sollte nur dann erfolgen, wenn
diese Fragen so beantwortet werden, dass die Antworten Zustimmung er-
fahren konnen. Eigene Evaluationsvorhaben sollten so konzipiert werden,
dass die aufgefiihrten Fragen verniinftig beantwortet werden kénnen und
auf Akzeptanz stoBen. Da Evaluationen, die gegen den Willen der Betrof-
fenen durchgefiihrt werden, zu nicht validen Ergebnissen fiihren, sollten
einerseits die hohere Hierarchieebenen auf Zwangsevaluationen verzich-
ten, wie andererseits nach den Griinden fiir den Zwangscharakter zu fra-
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gen ist. Die Aufgabe speziell der Schulverwaltung ist die Vorgabe von
Richtlinien, nicht von Normen; ist Beratung, nicht Befehl; ist Sicherung
von Standards, nicht Uberwachung. Die Verwaltung soll die Arbeit der
Schulen erleichtern, nicht behindern. VerwaltungsmaBnahmen diirfen
nicht in ausschlieBlich personal zu verantwortende Handlungen regieren.

Verwaltungsmafinahmen, die sich nicht argumentativ vertreten und
durchsetzen lassen, sind — langfristig betrachtet — erfolglos. Evaluationen
diirfen kein Instrument der Machtausiibung sein, sondern miissen ein
Moment in der rationalen Diskussion sein. Die Schulbehdrde ist nur in
Verwaltungshinsicht, nicht in sachlicher Hinsicht eine Autoritit. Die
Verwaltung darf deshalb nicht in pddagogische Inhalte hineinregieren.
Inhaltliche Autoritdt kommt nicht der Schulbehorde, sondern lediglich
den Argumenten zu, die sie vorbringt. Argumente freilich miissen nach-
vollzogen und akzeptiert werden, wenn sie Verbesserungen auszuldsen
suchen.

Auch aus dem betrieblichen Controlling ist bekannt, dass die Programm-
gruppen sich dann nicht an das eigene Programm halten, wenn es unter
duBerem Zwang entstanden ist und der Sinn nicht akzeptiert wird; ebenso
ist bekannt, dass es — aus den gleichen Griinden — zu schongeredeten Pro-
grammen und geschonten Evaluationen kommt, zum Fassadenprogramm
und zur Fassadenevaluation. Diese Reaktionen werden um so heftiger
sein, je weniger der Sinn der MaBnahmen eingesehen wird — und wenn die
Erfahrung gemacht wird, dass Evaluationen mit ,,pddagogischen* Schein-
begriindungen angepriesen werden, die wahren Motive aber schlicht in
wirtschaftlichen Erwédgungen (,,Kiirzungen*) zu suchen sind. Es wird zur
Scheinevaluation fiihren, wenn die Erfahrung gemacht wird, dass es sich
nicht um MafBnahmen einer bemiihten Qualititssicherung handelt, son-
dern dass es um‘s Einsparen geht und um Kontrolle und schlieBlich um
die Disziplinierung pddagogischer Freiheit. Das trifft nicht nur auf den
einzelnen Lehrer, sondern auf Schultypen insgesamt zu. Wenn eine Eva-
luation zur Diskreditierung Andersdenkender fiihrt, dann ist sie im
padagogischen Bereich abzulehnen.
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2. Anhang: Grobraster zu Identifikation von
Qualitatsaspekten im Bereich Schule

Im folgenden wird ein Grobraster gegeben, aus dem sinnvolle Evaluatio-
nen von Schule abzuleiten sind. Die nachstehenden Fragen sind also
Grobziele, die ausdifferenziert und operationalisiert werden miissen.

2.1 Bildung

Der Zweck von Schule ist die Bildung der Menschen. Diesem Ziel sind
andere Funktionen und Aufgaben untergeordnet, d.h. sie sind nur insoweit
erforderlich bzw. zugelassen, wie sie der Bildung des Subjekts dienen.
Zudem sind nicht beabsichtigte Wirkungen zu bedenken.

Bildung ist das selbsttitig bestimmte sachlich und sittlich giiltige Ver-
hiltnis zur natiirlichen und kulturellen Welt, zu anderen und zu sich selbst
unter dem Anspruch eines sinnvoll gelingenden Lebens.

Bildung findet unter lebensalterbezogenen und institutionellen Bedingt-
heiten statt.

Bildungsvorginge sind immer eingeschlossen in intergenerationelle Le-
bensformen.

Diese komplexe Zielbestimmung kann ausdifferenziert werden in Unter-
richt, Erziehung, Fiirsorge, Disziplinierung und Lebensform.

2.2 Unterricht

Sind Unterichtsgegenstinde (Ficher) und -inhalte (Stoffe) universell und
allgemein?

2.2.1: Ist der Ficherkanon (Unterrichtsgegenstinde) geeignet, ein sach-
lich giiltiges Verhiltnis zur natiirlichen und kulturellen Welt, zu anderen
und zu sich unter dem Anspruch eines sinnvoll gelingenden Lebens her-
auszubilden? (Vollstiandigkeit des Bildungsangebotes)

2.2.2: Sind die Unterrichtsinhalte exemplarisch, elementar und funda-
mental, so dass ein sachlich giiltiges Verhiltnis zur natiirlichen und kul-
turellen Welt, zu anderen und zu sich selbst unter dem Anspruch eines
sinnvoll gelingenden Lebens herausgebildet werden kann? (Allgemein-
heit des Bildungsangebotes)
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2.2.3: Sind die Unterrichtsgegenstinde und Unterrichtsinhalte so ausge-
wihlt, dass sie Gelegenheit geben, individuelle Neigungen und Begabun-
gen herauszubilden? (Differenzierung des Bildungsangebotes)

2.2.4: Sind die Unterrichtsgegenstinde und Unterrichtsinhalte so ange-
ordnet, dass methodische Fertigkeiten und kognitive Fihigkeiten ausge-
bildet werden konnen? (Selbsttédtigkeit des Lernprozesses)

2.3 Erziehung

2.3.1: Sind die Unterrichtsgegenstinde und -inhalte so ausgewihlt, dass
die sittliche Dimension reflektiert werden kann?

2.3.2: Sind die Unterrichtsgegenstiande und -inhalte in einer Art und Wei-
se thematisiert, dass die sittliche Dimension reflektiert werden kann?

2.3.3 Sind die Unterrichtsgegenstinde und -inhalte so ausgewé&hlt und an-
geordnet, dass die Frage nach dem Sinn des eigenen Handelns an den In-
halten des Unterrichts, am Unterricht selbst und am Handeln der anderen
erfahren bzw. gestellt und reflektiert werden kann?

2.4 Fiirsorge

2.4.1: Sind die fiirsorglichen Bedingungen so beschaffen, dass sie dem
individuellen Entwicklungsstand und der sozialen Situation der Schiiler
insoweit gerecht werden, als sie Bildungsprozesse ermoglichen?

2.5 Disziplin

2.5.1: Sind die institutionellen Regeln so beschaffen, dass sie dem indivi-
duellen Entwicklungsstand und der sozialen Situation der Schiiler inso-
weit gerecht werden, als sie in der Gruppe individuelle Bildungsprozesse
ermoglichen?

2.5.2: Sind die institutionellen Rahmenbedingungen so beschaffen, dass
Bildungsprozesse moglich sind?

2.6 Intergenerationelle Lebensformen

2.6.1 Sind die Sozialisationsbedingungen reflektiert (und wo moglich be-
einflusst, d. h. in Erziehungsmittel umgesetzt)?
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2.6.2 Sind die Lebensformen zwischen den Generationen so gestaltet,
dass (unter den Mallgaben der Bildungsaufgabe und der Institution der
Schule) die beteiligten Generationen ihre Lebensform authentisch dar-
stellen konnen und Formen entwickeln, die andere Generation an der ei-
genen Lebensform teilhaben zu lassen?

3. Einige Evaluationsaspekte

Die Qualitdt von Schule ist nicht durch eine Pradigmenanalyse zu be-
stimmen. Sie ist durch eine sehr genaue Beschreibung der beteiligten Zie-
le, Bedingungen, Gruppen, Malnahmen und Ergebnisse und der Selbst-
reflexion anndherungsweise zu umschreiben. Dabei ist zu bedenken, dass
sich die Qualitétsinhalte historisch sehr schnell wandeln (Bewertung der
Informatik!) aber auch abnehmerspezifisch sind: So stellen Eltern eine
andere Anforderung an die Schule (Stichwort: Umgang zwischen Lehrern
und Schiilern, Schulklima, Beriicksichtigung von Schwichen) als die Ver-
treter der Berufsfelder. Der Ausgleich der Anspriiche ist selbst ein Thema
der Qualitdtssicherung, nicht aber fiir eine Qualitétssicherung als gelost
vorauszusetzen.

Der Analyse des komplexen Bereiches Schule, dem Begriff der Bildung
und dem Verhiltnis der unterschiedlichen Anspriiche an Bildungsprozes-
se gilt von Beginn an die pddagogische Reflexion mit ihren historischen
und systematischen Ausdifferenzierungen und Interdependenzen; diese
komplexe Diskussion kann nicht durch (scheinbar pragmatische) Ent-
scheidungen in ,,Evaluationkriterien* umgesetzt werden. Diese piddagogi-
sche Reflexion kann auch nicht auf Evaluationsbediirfnisse reduziert dar-
gestellt werden. Nicht Evaluationsmoglichkeiten bestimmen, was an Bil-
dungsbestimmungen zugelassen sind, sondern umgekehrt: Evaluationen
miissen sich befragen lassen, ob sie liberhaupt das messen, was als Bil-
dung vorab festgelegt wurde. Deshalb kann auch der folgende Abschnitt
keine vollstindige Systematik der Gegenstidnde der Qualititssicherung
abbilden, sondern mochte lediglich Anregungen geben.

3.1 Qualititssicherung in bezug auf Unterrichtsstunden
Quantitit, Qualitit

— Lehrbiicher

Unterrichtsreihen

Verhiltnis von Erziehungs- und Unterrichtszielen
Eigencharakter des Unterrichts an Katholischen Schulen
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— Prisenz der Sinnfrage

3.2 Qualitiitssicherung in bezug auf Lehrer
— Noten, Abschliisse

Ausbildungs-, Wissensstand
unterrichtsmethodische Kompetenzen
soziale Kompetenzen

— Sinnorientierung

3.3 Qualititssicherung in bezug auf die Institution Schule
fiirsorgliche Maflnahmen

— Disziplin; Art der disziplinarischen Maflnahmen
Umgangsformen; Atmosphire

Umgang mit schutzbediirftigen Schiilern

3.4 Qualitiitssicherung in bezug auf das Proprium
Katholischer Schulen

— Publikationen

— AuBendarstellung/Selbstdarstellung

— Veranstaltungen

— Gebéude

— Symbole

— Rituale

— Atmosphire

— Diskussion der Frage nach dem Selbstverstindnis als Katholische
Schule
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Joachim Dikow

3 Zur Qualitat von Katholischen Schulen

Was bisher zu Qualititssicherung und Qualitidtsweiterentwicklung ausge-
fiihrt wurde, gilt auch fiir Katholische Schulen. Doch gewinnen die
Bemiihungen um Qualitit eine eigene Prigung, wenn sie auf die Ziele der
Katholischen Schule bezogen werden. Dabei zeigen Erfahrung wie
padagogische Reflexion, dass diese Ziele und eine hohe Qualitit der
Fahigkeiten der die Katholischen Schulen verlassenden Schiilerinnen und
Schiiler einander nicht ausschlieen, sondern fordern. Das liegt daran,
dass eine personale, dialogische und ganzheitliche Padagogik, der die
Katholische Schule verpflichtet ist, zugleich gute Voraussetzungen fiir die
Leistungsfihigkeit von Schiilerinnen und Schiilern bietet. So sind die
Bemiihungen um die Ziele einer Katholischen Schule — als bildender
Schule und als Ort einer Schulgemeinschaft — zugleich Beitrdge zur Qua-
litdt dieser Schule. Die in ihr Tdtigen werden deshalb gerade dann einen
Beitrag zur Sicherung und Weiterentwicklung von Schulqualitét leisten,
wenn sie bedenken und praktizieren, was den eigenen Zielen Katholischer
Schulen entspricht.

3.1 Katholische Schule als bildende Schule

Wie jede gute Schule muss auch die Katholische Schule eine bildende
Schule sein. Damit geht es auch in der Katholischen Schule um das indi-
viduell von der Schiilerin oder dem Schiiler gefundene und um das sach-
lich und sittlich giiltig gefundene Verhiltnis zur Welt, zu anderen, zu sich
selbst unter dem Anspruch eines sinnvoll gelingenden Lebens. Dazu
gehort, dass die Katholische Schule den padagogischen Forderungen nach
Vollstiandigkeit, Geeignetheit und Individualitidt des Bildungsangebots
der Ficher und nach Selbsttétigkeit im Lernprozess des Unterrichts ent-
spricht.

Auf dem Hintergrund einer solchen, sehr komplexen Zielbestimmung der
Schule miissen die Ziele einer Schule, deren Qualitét an ihrer Bildungs-
kraft gemessen wird, weiter ausdifferenziert werden: Das gilt zunédchst fiir
den Unterricht. Die Unterrichtsgegenstinde — die Facher — miissen zu-
sammen genommen geeignet sein, das geforderte sachlich und sittlich
gliltige Verhiltnis zur natiirlichen und kulturellen Umwelt, zu andern und
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zu sich selbst unter dem Anspruch eines sinnvoll gelingenden Lebens her-
auszubilden; das Gesamt der Facher muss dem Anspruch an Vollstdndig-
keit des Bildungsangebotes entsprechen. Die Unterrichtsinhalte — die
Themen — sollen unter der Zielbestimmung einer bildenden Schule exem-
plarisch, elementar und fundamental sein und so die Forderung nach Ge-
eignetheit des Bildungsangebotes erfiillen. Dabei verlangt eine Riicksicht
auf die notwendige Individualitidt des Bildungsangebotes, dass die Unter-
richtsgegenstdnde Gelegenheit bieten, individuelle Neigungen und Bega-
bungen herauszubilden

Neben dem Unterricht miissen aber auch Erziehung, Fiirsorge, Disziplin
und Sinnsuche in der Katholischen Schule so angelegt sein, dass auch fiir
diese Elemente des schulischen Auftrags die Orientierung am Ziel einer
bildenden Schule wirksam ist. Erst dann kann von einer guten Schule ge-
sprochen werden, die sich die Katholische Schule zu sein bemiiht. Des-
halb miissen im Dienste der Erziehung Unterrichtsgegenstdnde und —in-
halte so ausgewihlt und thematisiert werden, dass ihre sittliche Dimen-
sion reflektiert werden kann. Fiirsorgliche Bedingungen und, wo es um
die Disziplin in der Schule geht, die institutionellen Regeln sollen so
beschaffen sein, dass sie dem individuellen Entwicklungsstand und der
sozialen Situation der Schiilerinnen und Schiiler insoweit gerecht werden,
als sie Bildungsprozesse ermoglichen. Und schlieBlich sind Unterrichts-
gegenstidnde und —inhalte so auszuwéhlen und anzuordnen, dass die Fra-
ge nach dem Sinn des eigenen Handelns an den Inhalten des Unterrichts,
am Unterricht selbst und am Handeln der anderen erfahren bzw. gestellt
und reflektiert werden kann. Das heif3t, dass Bildung an der Katholischen
Schule auch ethische Bildung sein muss. Schiilerinnen und Schiiler miis-
sen zwar in der Schule manche Werte kennen lernen, weil sie in der Of-
fentlichkeit nicht mehr prasent sind — man denke etwa an die Sonntags-
ruhe oder den Schutz des ungeborenen Lebens. Schiilerinnen und Schiiler
sollen aber nicht Werte erlernen, sondern das Werten lernen. Die Entfal-
tung von Werturteilsfihigkeit ist das Ziel ethischer Bildung.

Doch bleibt zu bedenken: Auswahl und Anordnung von Unterrichtsge-
genstinden und Unterrichtsinhalten, fiirsorgliche Bedingungen und insti-
tutionelle Regeln von Schulsystem und einzelner Katholischer Schule,
das Kennenlernen von Werten und der personale und situationsbezogene
Einsatz der Lehrerin und des Lehrers an einer Katholischen Schule kon-
nen die individuell erstrebte und gefundene Bildung der Schiilerin oder
des Schiilers nicht ersetzen. Es geht immer — nur, aber auch unverzichtbar
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— um gute Voraussetzungen fiir die individuelle Bildung und darum, die-
se nicht zu hindern.

3.1.1 Der Religionsunterricht als bildender Unterricht —
der Glaube als Geschenk

Vollstédndig ist ein Bildungsangebot der Facher fiir unterschiedliche Indi-
viduen und fiir unterschiedliche Gruppen von Individuen auf jeweils un-
terschiedliche Weise, weil ein Leben nur nach der jeweils besonderen
Lage von Individuum und Gruppe gelingen kann. Deshalb muss die Ka-
tholische Schule, die vor allem fiir Katholische Schiilerinnen und Schiiler
wie fiir Schiilerinnen und Schiiler vorgehalten wird, die eine Katholische
Schule wollen, darauf achten, welche besonderen Forderungen sich an ihr
hinsichtlich der Vollstindigkeit des Ficherkanons ergeben.

Fiir glaubige Menschen — innerhalb und auferhalb von Schulen, in Ka-
tholischen wie in anderen Schulen — gehdrt zu einer vollstindigen Bil-
dung in besonderer Weise, dass ein giiltiges Verhiltnis zu Gott gefunden
wird. Auch diese religiose Bildung kann nicht vom institutionellen Rah-
men und nicht vom personalen Einsatz der Lehrerinnen und Lehrer ,,ge-
macht* werden, auch nicht in der Katholischen Schule. Der Religionsun-
terricht, in dem es um die religiose Bildung geht, ist auch an der Katholi-
schen Schule als bildendes Fach zu geben, setzt auf die eigene rationale
und emotionale Bildungsbemiihung der Schiilerin und des Schiilers und
unterliegt dem Uberwiltigungsverbot durch die Schule. Was so eine
pidagogische Verpflichtung ist, geht zugleich aus dem hervor, was Kirche
und Theologie zur Gewissensfreiheit und zur Bedeutung der eigenen Ent-
scheidung des Menschen in religiosen Fragen aussagen. Erinnert sei an
die Erkldrung des II. Vatikanischen Konzils von 1965 iiber die Religions-
freiheit ,,Dignitatis humanae®.

Die Tatsache, dass an ihr Religionsunterricht erteilt wird, unterscheidet
die Katholische von der 6ffentlichen Schule zunichst nur dort, wo der Re-
ligionsunterricht im offentlichen Schulwesen rechtlich oder tatsidchlich
nicht sicher gestellt ist. Einen solchen Mangel weist die 6ffentliche allge-
mein bildende Schule bekanntlich in den Stadtstaaten und in Brandenburg
auf. Aber auch in vielen 6ffentlichen Sonderschulen und 6ffentlichen be-
rufsbildenden Schulen anderer Bundesldnder ist der Religionsunterricht
nur unzureichend gesichert, so dass der Katholischen Schule in diesen
Schularten eine besondere Bildungsverpflichtung zuwéchst. Sie kann
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auch darin liegen, an Katholischen Schulen die fiir das berufsbildende und
fiir das fordernde Schulwesen besonders geeignete Wege der religiosen
Bildung zu entwickeln und zu erproben.

Die Besonderheit des Religionsunterrichts an der Katholischen Schule
kann allerdings in einer besonderen Position innerhalb des Ficherkanons
liegen. In der Katholischen Schule sollte der Religionslehrer darauf ver-
trauen konnen, dass er beispielsweise bei der Behandlung des Verhiltnis-
ses von Glaube und Naturwissenschaft auf die Markierung der Grenzen
naturwissenschaftlicher Erkenntnisse durch seinen naturwissenschaftli-
chen Kollegen und auf dessen in der Regel groferen Sachverstand in die-
ser Frage vertrauen darf und nicht gehalten ist, in dieser Frage vor den
Schiilerinnen und Schiilern zu dilettieren. Oder — um ein anderes Beispiel
zu nennen — wenn im Religionsunterricht die Theologie des Kirchenbaus
zur Behandlung ansteht, so ist die Frage nach der &dsthetischen Qualitit
von bestimmten baulichen Losungen eines Kirchenbaus in der Katholi-
schen Schule gut im Zusammengehen mit dem Kunstunterricht beant-
wortbar. Der Religionsunterricht an der Katholischen Schule hat seine
von der Offentlichen Schule — soweit an dieser Katholischer Religionsun-
terricht erteilt wird — unterschiedene Stellung neben seiner Nachhaltigkeit
in solcher Einbettung in die Leistungen anderer Ficher, nicht in einem
Abstrich an der Verpflichtung des Religionsunterrichts gegeniiber dem
Bildungsauftrag der Schule.

So sehr also der Religionsunterricht auch an der Katholischen Schule als
ein bildender Unterricht gestaltet sein kann und muss, so sehr er damit auf
die eigene Erkenntnis und die eigene emotionale Zuwendung des einzel-
nen Schiilers und der einzelnen Schiilerin hin angelegt sein wird, so an-
ders stellen sich die Dinge dar, wo es um den Glauben geht. Lehrerinnen
und Lehrer werden sich in die Pflicht genommen wissen, das ihnen Mog-
liche, das ihnen von Gott Zugedachte dazu zu tun, dass ein junger Mensch
schon in der Schulzeit oder ein reifer gewordener Mensch spiter vielleicht
auch in Erinnerung an seine Schulzeit zum Glauben kommt. Doch der
Glaube ist keine Leistung des sich Bildenden auch keine Leistung der
dabei beteiligten Bildner, sondern Geschenk Gottes. Allerdings zeigt die
Biografieforschung, in welch starkem MafBe der Glaubensweg eines
Menschen auch von den Erinnerungen bestimmt sein kann, die ihm seine
Lehrerinnen und Lehrer in der Schulzeit geschenkt oder auch vorenthal-
ten haben.
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3.1.2 Ziele Katholischer Schulen im Fachunterricht

So wie sich die Eigenart des Religionsunterrichts an der Katholischen
Schule an seinem Bildungsauftrag messen lassen muss, gilt auch fiir das
Féacherangebot insgesamt oder fiir die curriculare Ausgestaltung einzelner
Fécher, dass sie den Anforderungen an Vollstindigkeit und Geeignetheit
des Bildungsangebotes zu entsprechen haben und dass auch im Fachun-
terricht, wie in der Schule insgesamt, darauf zu achten ist, um wen im ein-
zelnen und um welche Gruppen es sich handelt, mit denen man arbeitet.

Dabei geht es nicht um die Konstituierung einer Sonderkultur fiir Katho-
liken, sondern um einen Zugang zu den Fachfragen, der einerseits die
besondere Befindlichkeit von Schiilerinnen und Schiilern nutzt und der
ihnen andererseits aus den verschiedenen Fachbereichen Zeugnisse dafiir
bereitstellt, dass und wie die Menschen ihre Sinnsuche, ihren Glauben
und ihre Hoffnung auf ein sinnvoll gelingendes Leben in eben dieses
Leben eingebracht haben. Beispielsweise konnte dies gelten fiir die Kir-
chengeschichte im Geschichtsunterrichts, fiir die Katholische Soziallehre
in der Sozialkunde oder fiir den in den kulturwissenschaftlichen Fichern
zu behandelnden Beitrag, den Kirche und Katholiken fiir die allgemeine
Kultur geleistet haben. Um noch konkreter zu werden: Linguistik kann als
empirische Wissenschaft nur etwas zum Problem von ,richtig und
»falsch® beitragen, nicht jedoch zum Problem von Wahrheit und Liige:
Dies ist eine ethische Frage, die jenseits der Grenzen der empirischen
Wissenschaft liegt. Wohl aber kann der linguistische Unterricht bis an
diese Grenze fiihren und dabei die Notwendigkeit, sie zu iiberschreiten,
einsichtig machen. Geschichte und Politik eréffnen einen Blick in das
»Wesen‘ des Menschen, indem sie die Moglichkeiten menschlichen Han-
delns aufzeigen, zeigen, wozu der Mensch fihig ist. Damit wird zugleich
die Erlosungsbediirftigkeit des Einzelnen wie der Menschheit iiberhaupt
verstehbar. Am Beispiel von Heiligen oder von Politikern, die aus christ-
licher Verantwortung handeln, kann deutlich werden, welche Ausstrah-
lung vom Glauben in die Welt ausgehen kann oder auch verfehlt wird.
Literatur (nicht nur die so genannte religiose) erschafft Wirklichkeit in
Sprache; das Unabgeschlossene der Wirklichkeit, mit der wir tdglich um-
gehen, kann daran deutlich werden. Naturwissenschaften und Technik
zeugen von der Ambivalenz menschlichen Handelns; Missbrauch wissen-
schaftlicher Erkenntnisse und technischen Konnens sind moglich, ebenso
aber menschenfreundlicher Gebrauch. Mathematik bietet den modellhaf-
ten Einblick in die moderne wissenschaftliche Methode, die ihre Wirk-
lichkeit selbst erzeugt und die natiirliche Wirklichkeit auf jeweils von
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allen Umsténden abstrahierende Weise und insofern pointiert einseitig zu
erfassen sucht.

Was die Geeignetheit des Bildungsangebotes der Unterrichtsficher an-
geht, so unterscheidet es sich an der Katholischen Schule hinsichtlich der
Forderung, dass es fundamental sein miisse, prinzipiell nicht von den For-
derungen an die nicht Katholische Schule. Das bezieht sich insbesondere
auf die auch dort um der Bildung willen notige Kldrung der Leistungs-
fahigkeit, Reichweite und Uberholbarkeit wissenschaftlicher Aussagen,
also auf die wissenschaftstheoretischen Grundlagen der Ficher. Die so-
eben vorgefiihrten Beispiele aus dem Fachunterricht haben aber schon
erkennbar gemacht, dass an der Katholischen Schule nicht nur wissen-
schaftstheoretisch begriindete Grenzen ausgemacht werden miissen, son-
dern auch der Frage von Schiilerinnen und Schiilern nicht ausgewichen
werden darf, was denn jenseits solcher Grenzen gelten konnte. Es geht
dann nicht darum, die Wirklichkeit anders zu sehen, als es auch der Fach-
unterricht der 6ffentlichen Schule tun muss, sondern um die Fahigkeit, die
Wirklichkeit noch einmal und neu zu sehen. Diese Féhigkeit kann nur
schrittweise eingeiibt werden. Zu diesen Schritten gehort es, staunen zu
konnen, dem Geschaffenen mit Achtung zu begegnen und sorglich mit
ihm umzugehen. Auch die Fihigkeit weiterzufragen will geiibt sein: Was
steht hinter den Erscheinungen? Was trédgt sie? Verweisen sie auf einen
Sinn, oder sind sie Ausdruck von Nicht-Sinn, Un-Sinn?

So wie die gegenwirtige Kultur eine sorgfiltige Markierung der mit den
rationalen und empirischen Wissenschaften selbst gesetzten Grenzen ver-
langt, so hat es die Schule in der Gesellschaft von heute auch mit einer
Welle des Irrationalismus zu tun. Auch unter jungen Menschen gibt es
eine Anziehungskraft des Esoterischen. Eine darin oft enthaltene Absage
an die Vernunft aber ist unvereinbar mit dem Vertrauen in die Kraft
menschlicher Erkenntnis; dieses Vertrauen stiftet der Glaube an Gott als
den Schopfer der Welt. In einer solchen Wertschidtzung der Ratio vertei-
digt die Katholische Schule auch Errungenschaften der Aufklirung, so
sonderbar sich das auf dem Hintergrund der Spannungen von Religion,
Kirche und Aufkliarung anhort.

3.1.3 Erziehung, Fiirsorge, Disziplin und Sinn-Suche in der
Katholischen Schule

Auch die im und neben dem Unterricht bestehenden anderen Felder der
Bildungsbemiihungen der Schule — Erziehung, Fiirsorge, Disziplin und
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Sinn-Suche — sind von der Katholischen Schule am Bildungszweck zu
orientieren. Eigenart der Bildung an der Katholischen Schule lisst sich in
diesen Bereichen nicht operational definieren. Die Fragen beispielsweise,
ob in einer bestimmten Situation Strenge oder Nachsicht, emotionale Zu-
wendung zu einem Schiiler, zu einer Schiilerin oder schonende Distanz
angemessen sind, ob der gleichen Wiirde der Geschlechter eher die koe-
dukative oder eher die mono-edukative Schule entsprechen, sind keine
Unterscheidungsfragen zwischen Katholischen und Offentlichen Schu-
len, sondern Fragen an die jeweilige pidagogisch zu gestaltende Situation
und personale Konstellation. Doch ist hier das Feld, in dem die Motiva-
tion der Beteiligten und die fiir sie geltenden MaBstibe des Handelns
wichtig werden. So konnen Lehrerinnen und Lehrer vom Wunsch geleitet
sein, mitzuwirken an der Férderung von Wohl und Heil junger Menschen.
Und insbesondere soweit in diese MaBstibe bestimmte Vorstellungen des
Gottes-, Welt- und Menschenbildes eingehen, kann darin ein Spezificum
der Qualitit Katholischer Schulen liegen.

Wirksam sind in diesem Zusammenhang auch die Intentionen der am Bil-
dungsprozess Beteiligten, wie insbesondere die Curriculum-Theorie mit
ihrer Betonung der Lehrziele gegeniiber den Lehrinhalten in Erinnerung
gerufen hat. Das schldgt sich in sehr komplexen und interdependenten
Elementen des Bildungsgeschehens nieder, fiir die entsprechende kom-
plexe Bezeichnungen wie ,,Schul-Atmosphire, Klima des Umgangs mit-
einander, Eigenpriagung, besonderer Charakter* nicht unangemessen sind.
Es zeugt insoweit auch von einem eigenen Bildungswert der Katholischen
Schule, dass ihr von Dritten wie von den Beteiligten selbst in sehr hohem
Male eine solche eigene ,,Atmosphire* bescheinigt wird.!

3.1.4 Die Reflexion auf den eigenen Charakter der
Katholischen Schule als Element ihres besonderen
Bildungsprofils

Schiilerinnen und Schiiler brauchen fiir die von ihnen selbst zu leistende
Bildung ein Gegeniiber in Lehrerinnen und Lehrern, die mehr als Lern-
techniken und Kenntnisse vermitteln, sondern Erinnerungen an Menschen
stiften, die sich ihrerseits um ein sinnvoll gelingendes Leben bemiihen.
Fiir Lehrerinnen und Lehrer, die an Katholischen Schulen arbeiten, gehort

' Engagement, Zeitschrift fiir Erziehung und Schule 3/99, S. 218 und 307
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zu den Fragen eines sinnvollen Lebens auch die, was denn diese Schule
und die an ihr zu leistende Bildungshilfe ausmachen. Man kann deshalb
die Qualitét einer Katholischen Schule auch an dem Kriterium priifen, ob
und wie sie der Frage nachgeht, was eine Katholische Schule sei. Das ist
natiirlich eine Frage, die auflerhalb der Katholischen Schule allenfalls
historisch-systematisch interessiert, nicht existenziell.

Formen dieser Reflexion sind zunichst die darauf gerichteten Uberlegun-
gen, die bei besonderen Gelegenheiten des Schullebens, zum Beispiel bei
Jubiléden, bei Verabschiedungen von Kolleginnen und Kollegen oder bei
der Entlassung von Schiilerinnen und Schiilern, vor der ganzen Schulge-
meinschaft angestellt werden. Eine dhnliche Funktion haben Darstellun-
gen des eigenen Schulprofils in Dokumenten wie den Grundordnungen,
Schulverfassungen und Schulportraits oder Darstellungen des eigenen
Schulprofils in Schulschriften, zum Beispiel in den an vielen Katholi-
schen Schulen erscheinenden Jahresberichten, Jubildumsschriften oder
schuleigenen Lehr- und Lernmitteln. Dabei hat zumeist die spitere Re-
zeption solcher Reden oder Darstellungen ein geringeres Gewicht als der
Vorgang ihrer Ausarbeitung, bei dem oft eine intensive Suche nach dem
Gemeinsamen in der Katholischen Schule einsetzen wird. Deshalb hat
auch der Stachel einer gewissen Unvollkommenheit, die jedem Versuch
zur Bestimmung der Katholischen Schule innewohnt — bei allem
Bemiihen um die Vervollkommnung solcher Bestimmungen — seine pro-
duktive Funktion: Immer wieder wird die Katholische Schule zur Refle-
xion ihres eigenen Standortes herausgefordert und jede neue Generation
in Kollegium, Elternschaft oder Schiilerschaft muss und kann ihren eige-
nen Beitrag zur Bestimmung der Qualititsstandards der Schule leisten.

3.2 Die Katholische Schule als Ort einer Gemeinschaft

Die Katholische Schule muss sich als eine Gemeinschaft darstellen, die
auf die Weitergabe von Lebenswerten ausgerichtet ist. So wird sie von der
Kongregation fiir das katholische Bildungswesen in ihrer Erkldrung zur
katholischen Schule vom 19. Mérz 1977 vorgestellt (vgl. Kap. 53). Sol-
cher Gemeinschaftsbezug stort nicht den auf Individualitdt gerichteten
Bildungszweck der Schule, sondern er6ffnet der einzelnen Schiilerin und
dem einzelnen Schiiler eine Lebensform, in der sich individuelle Bildung
mit sozialen Bediirfnissen wie sozialen Verpflichtungen verbinden kann.
Auspragungen dieser besonderen Lebensform der Katholischen Schule
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und damit eines wichtigen Aspekts ihrer Qualitit sind Schulleben und
Schulpastoral.

3.2.1 Das Schulleben an der Katholischen Schule

Bei dem die Qualitit einer Schule mitbestimmenden Schulleben denkt
man gewohnlich zundchst an auBerunterrichtliche Veranstaltungen. Und
tatsdchlich stehen Fest und Feier, Wanderung und Fahrt, Theater und Mu-
sik, Kunstausstellungen und vieles andere in mannigfacher Weise im
Dienst einer Katholischen Schule, die auch ein Ort der Gemeinschaft sein
will. Im Grundsitzlichen wird damit kein Unterschied zur Offentlichen
Schule konstituiert. Konkret und auf die einzelne Schule bezogen, zeigen
sich aber bei Offentlichen wie bei Katholischen Schulen jeweils deutlich
ausgeprigte Qualitétsprofile einer Schule, was die Themen dieser aufler-
unterrichtlichen Veranstaltungen wie was den quantitativen wie qualitati-
ven Einsatz der Beteiligten angeht.

Eine Verkiirzung aber der Sicht des Schullebens auf auerunterrichtliche
Elemente, eine nur das AuBerunterrichtliche zum Schulleben zihlende
Auffassung wiirde das ausblenden, was nun einmal den Alltag der Schule
ausmacht: Erziehung und Unterricht in den festen Bahnen eines Stunden-
planes. Dieser Alltag muss geprdgt sein von der Anerkennung der
menschlichen Wiirde aller Beteiligten. Der nicht erst von schulischer
Leistung begriindete Wert einer jeden Schiilerin, eines jeden Schiilers, der
Vorschuss an Vertrauen, der ihnen entgegen gebracht wird, der ernste An-
spruch an die Talente eines und einer jeden miissen sich im Alltag des
Lebens einer Schule bewihren. Das gehort genauso zur Qualitdt einer
Schule wie die in ihr erreichten Lernleistungen. Und das steht solchen
Lernleistungen keineswegs im Wege, sondern hilft, sie zu entfalten.

3.2.2 Die Schulpastoral an der Katholischen Schule

Schiilerinnen und Schiiler verbringen einen wichtigen Teil ihres Lebens,
eines groBen Anteil der Tage wihrend dieses Lebensabschnittes in der
Schule. Die Katholische Schule geht davon aus, dass sie auch in dieser
Zeit einen Anspruch haben und einem Anspruch entsprechen miissen. Es
geht um ihren Anspruch, von der Gemeinschaft derer, die sich um ihren
Glauben miihen, bei dem Dienst vor Gott, beim Horen auf Gottes Bot-
schaft und bei der Hilfe der Menschen untereinander unterstiitzt zu wer-
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den und so schon in jeder Gegenwart das Gliick der Kinder Gottes zu
erleben. Und es geht um den Anspruch an einen jeden, Gott zu dienen, an-
deren Menschen seine Botschaft weiterzusagen und solidarisch mit den
Menschen zu sein, vor allem mit denen in Not. Auch aus solchen Zusam-
menhédngen erwichst ein Element der Qualitdt Katholischer Schulen.

Das konnte nun missverstanden werden als der Auftrag, aus dem Schul-
leben ein Gemeindeleben zu machen. Deshalb wird sich Schulpastoral vor
allem daran messen lassen miissen, ob es ihr gelingt, Hilfe zum Erfiillen
der genannten Anspriiche in der Weise zu geben, wie sie der besonderen
Situation von Schule entspricht. Oder, um diese Frage in den bisher be-
handelten Zusammenhang zu stellen, hier darf nicht etwa durch Zwang
oder Manipulation alles das unterlaufen werden, was die Katholische
Schule zu einer bildenden Schule machen soll.

Das heiflt zunichst, dal die Menschen in der Schule — Schiilerinnen,
Schiiler, Lehrerinnen, Lehrer, Erzieherinnen und Erzieher, technische und
padagogische Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen und mittelbar auch Eltern
— nicht zu Objekten fremden Handelns werden diirfen, sondern sie sind
und bleiben die , die den Dienst fiireinander und vor Gott selbst leisten
konnen und sollen. Erst wenn sie dies aus eigener Einsicht und aus freiem
Willen tun, hat Schulpastoral einen rechten Ort in der Katholischen Schu-
le, die ihren Bildungsauftrag auf eigene Einsicht und freien Willen griin-
den muss.

Im einzelnen haben sich vielféltige Formen der Schulpastoral entwickelt:
Schulgebet, Schulgottesdienst (auch in der Form des 6kumenischen Got-
tesdienstes und der Meditation), Jugendgruppenarbeit, Tage religioser
Orientierung, auch in der anspruchsvollen Form der Exerzitien, religiose
Schulwochen, Werktagungen zur Gottesdienstgestaltung, Feriensemina-
re, Kontakt zu Weltkirche und Ortsgemeinde, Tage im Festkreis des Kir-
chenjahres, Wanderung zu den Zeugnissen des Christentums in unserer
Heimat, Wallfahrten, Gestaltung des Schulgebédudes mit den Zeichen des
christlichen Glaubens und vieles andere. Es gibt auch neue Formen der
Frommigkeit, die heute von den Schiilerinnen und Schiilern ganz ohne
Anklinge an ihnen vielleicht verstaubt und eher fiir alte Leute geeignet er-
scheinende Ubungen praktiziert werden. So spielt manche Jugendband
auch im Gottesdienst; oder die Friihschicht vereint zu Gebet und gemein-
sam bereitetem Friihstiick frithmorgens vor der Schule eine kleine und
vergniigte Gruppe von Freiwilligen.
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Doch Schulpastoral wire verkiirzt gesehen, wenn man unter ihr nur alte
oder neue liturgische Praktiken verstiinde. Der ganze Bereich des sozia-
len Engagements gehort auch zu diesem Arbeitsfeld der Schulen. Uber
90% der allgemeinbildenden katholischen Schulen engagieren sich fiir
Krankenhiuser, Schulen, Behindertenwerkstétten oder andere Einrichtun-
gen in der Dritten Welt so gut wie in Ost- und Ostmitteleuropa. In mehr
als drei Viertel dieser Schulen helfen Schiilerinnen und Schiiler in Alten-
heimen, bewegen mit einem Hungermarsch ihre Freunde und Verwandte
zu Spenden fiir gute Zwecke, setzen sich bei Basaren fiir Entwicklungs-
hilfe, Mission oder soziale Brennpunkte hierzulande ein. Doch wiirde es
den Bildungsauftrag einer Schule verfehlen und wiére fiir die zukiinftige
Priagung eines Lebensweges vermutlich von geringer Kraft, wenn sich
Schiilerinnen und Schiiler zwar aus ehrenwerten Griinden fiir andere ein-
setzten, sich dies aber in Geschiftigkeit und Sammelrekorden erschopfte.
In mehr als vier Fiinftel der allgemeinbildenden Katholischen Schulen
sind Motive, Formen und Folgen sozialer Aktionen deshalb Gegenstand
der Bearbeitung sowohl im Religionsunterricht wie in anderen Unter-
richtsfiachern. Dieser Zusammenhang von Aktion und Reflexion wird zum
Beispiel unter dem Stichwort ,,Compassion® in Schulen der Schulstiftung
der Erzditzese Freiburg wie in 6ffentlichen Schulen praktiziert und in sei-
ner Wirkung auf die soziale Bewusstseinsbildung der Schiilerinnen und
Schiiler auch wissenschaftlich beobachtet.

Die Schulpastoral an der katholischen Schule, die — wir haben das schon
gesagt — natiirlich nicht so angelegt sein darf, dass sie den Bildungsauf-
trag der Schule hindert, vielmehr es moglich macht, dass das Mittun in der
Schulpastoral von jedem Schiiler und jeder Schiilerin auch in den Prozess
der eigenen Bildung eingebracht werden kann, diese Schulpastoral ist
ihrerseits keine Bildungsveranstaltung, sondern ein Lebensprozess, eine
Ausprdgung der Schulgemeinschaft, die auf der positiven Bekenntnisfrei-
heit der Schiilerinnen und Schiiler beruhen. Diese positive Bekenntnis-
freiheit gilt prinzipiell auch an 6ffentlichen Schulen. An der Katholischen
Schule braucht aber, wie womoglich an der 6ffentlichen Schule (vgl. Kru-
zifix-Urteil), diese positive Bekenntnisfreiheit nicht um der negativen Be-
kenntnisfreiheit anderer Schiiler willen eingeschrinkt zu werden, solange
niemand gezwungen ist, eine Katholische Schule zu besuchen. Auch ist es

> Vgl. im 4. Teil dieser Denkschrift nihere Angaben unter , Freiburg: Ausgewéhlte Schu-
len der Schulstiftung der Erzdiozese Freiburg und ausgewihlte 6ffentliche Schulen; Pro-
jekt Compassion®
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der Schulleitung, dem Lehrerkollegium, der Eltern- und Schiilerschaft
und dem Schultriager unbenommen, diesem Teil des Lebens in der Katho-
lischen Schule besondere Forderung angedeihen zu lassen, weil von den
Beteiligten Gottesdienst, Verkiindigung und Dienst an den Mitmenschen
als hohe Werte eingestuft werden.

So bestimmt sich letztlich die Qualitit der Katholischen Schule, die es zu
sichern und zu entwickeln gilt, aus dem Ineinander ihres personal und
ganzheitlich verstandenen Bildungsziels und der Schulgemeinschaft in
Schulleben und Schulpastoral. Doch nicht ein abzihlbares und statisches
Endprodukt eines solchen Ineinanders wird als Qualitit der Katholischen
Schule vorzufiihren sein. Vielmehr kommt es auf das immer neue
Bemiihen an, die eigenen Ziele gemeinsam zu bestimmen und zu diesen
Zielen gemeinsam auf dem Weg zu bleiben.
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Joachim Dikow

4 Moglichkeiten zur Sicherung und
Weiterentwicklung von Schulqualitat
far Katholische Schulen

Angesichts einer auf die eigene Einsicht und Entscheidung der Schiilerin-
nen und Schiiler bauenden Piddagogik der Katholischen Schulen wire es
widersinnig, ihnen Vorschriften machen und Rezepte verabreichen zu
wollen, wie sie ihre Qualitit zu sichern und weiterzuentwickeln haben.
Wohl aber wollen wir einschldgige Bemiihungen der Schulen unterstiit-
zen, indem wir Beispiele fiir darauf gerichtete Malnahmen den Interes-
senten zur Kenntnis geben und den um Qualitédtsentwicklung und ihre
Evaluation bemiihten Katholischen Schulen in freier Trigerschaft weitere
Vorschlédge auf diesem Gebiet machen.

4.1 Beispiele fir MaBnahmen zur Sicherung und
Weiterentwicklung von Qualitat aus dem Bereich
Katholischer Schulen

Die nachfolgende Liste soll an Hand von Beispielen zeigen, dass und zu
welchen Fragen sich bereits bisher Katholische Schulen in freier Trager-
schaft und die fiir sie tidtigen Organisationen um eine Sicherung und Wei-
terentwicklung von Schulqualitit bemiiht haben. Das kann fiir andere
Schulen und Organisationen auch eine Anregung zu Evaluationen mit
gleichen oder mit anderen Fragestellungen sein. Eine Adresse, unter der
jeweils Niheres erkundet werden kann, ist fiir jedes der vorgefiihrten Bei-
spiele angegeben.

4.1.1 Bonn:
Arbeitsgemeinschaft katholischer Internatserzieher
Deutschlands und Zentralstelle Bildung der Deutschen
Bischofskonferenz (KaiserstraBe 163, 53113 Bonn)

Stichwortartig und grafisch gut aufgearbeitet behandelt der Autor aus
dem Qualititsmanagement an Internaten folgende Elemente: Beeinflus-
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sende Faktoren; Dienstleistungen; Qualitétskreis; Qualitidtskontrolle;
Qualitdtssicherungskreislauf.

Veroffentlichung: HUGOTH, M: Grundlagen von Qualititsmanagement
und seine Bedeutung fiir Internate. In: Informationsdienst fiir Internatser-
zieher (1999) Nr. 60, S. 12-16

4.1.2 Bonn: Arbeitskreis Katholischer Schulen in freier
Tragerschaft in der Bundesrepublik Deutschland
(KaiserstraBe 163, 53113 Bonn)

Der Autor der Untersuchung hat neben den statistischen Grunddaten eine
lange Reihe von Indikatoren von Schulqualitit, teilweise auch im Ver-
gleich zu fritheren Erhebungen und zumeist gesondert fiir allgemein bil-
dende, berufsbildende und Sonderschulen erhoben: Es ging dabei zu-
nichst um das Verhiltnis von Bewerbungen und Aufnahmen in Eingangs-
klassen, um den Anteil der die Schulen trotz vorhandener Alternativen im
offentlichen Schulwesen besuchenden Schiilerinnen und Schiiler sowie
um den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit aulerschulischen kirch-
lichen Aktivititen.

Es folgten Erhebungen zur Einschitzung des Arbeitsklimas durch die
Lehrerinnen und Lehrer und zu den Anteilen bestimmter Themen bei den
Veranstaltungen zur Lehrerfortbildung. Untersucht wurden sodann der
Anteil der Eltern mit Bereitschaft zum personlichen Einsatz fiir schuli-
sche Angelegenheiten, die Gewichtung der Griinde von Eltern fiir die
Schulwahl und der Anteil der Schulen mit bestimmten Formen von Infor-
mationen und Veranstaltungen fiir die Eltern. Besonders aufschlussreich
fiir die Fragen nach der Qualitdt der Katholischen Schulen erscheinen der
festgestellte Anteil der Schiilerschaft und Elternschaft, die der Schule
eine eigene Prdgung unter verschiedenen Aspekten zuerkennen, die
Bedeutung und der Erfolg von verschiedenen Erziehungsbemiihungen in
der Einschitzung von Schulleitungen, Schiilerschaft, Lehrerschaft und
Elternschaft sowie der Anteil der Schulen mit verschiedenen Weisen der
Erarbeitung und Veroffentlichung eines Erziehungskonzepts. Weitere
Erhebungen betrafen den Anteil der Schulen mit verschiedenen Arten von
unterrichtsergdnzenden und von auBerunterrichtlichen Veranstaltungen
und Hinweise auf den Grad der Akzeptanz dieser Veranstaltungen.

Speziell untersucht wurden auflerdem der Anteil der Sonderschulen mit
verschiedenen therapeutischen und heilpddagogischen Angeboten, der
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Anteil der Schulen mit dienstlichen Kontakten zu Institutionen innerhalb
und auBlerhalb des Bildungswesens sowie die Chancen der Absolventen
bei der Suche nach Arbeitsplidtzen in der Einschédtzung der Leiterinnen
und Leiter berufsbildender Schulen.

Fiir Katholische Schulen besonders wichtige Fragestellungen galten dem
Anteil der Schulen, denen verschiedene Gruppen von Personen fiir die
Schulpastoral zur Verfiigung stehen, der Raumausstattung der Schulen fiir
die Schulpastoral und der Hiufigkeit des Angebots von Katholischem,
evangelischem und 6kumenischem Gottesdienst. In diesen Zusammen-
hang gehoren auch die Erhebungen zum Anteil der Schulen mit unter-
schiedlichen schulpastoralen und sozialen Aktivititen und zum Grad der
Sicherstellung des Katholischen und evangelischen Religionsunterrichts.

Auch der Anteil der Schulen mit verschiedenen BaumafBnahmen in ver-
schiedenen Epochen, mit dem Grad der Ausstattung der Schulen durch
verschiedene Riume fiir Unterricht und Schulleben und zuletzt mit dem
Grad der finanziellen Moglichkeit, dem Bedarf an Lehr-, Lern- und Sach-
mitteln zu entsprechen, wurde erhoben.

Verdffentlichung: DIKOW, Joachim: Katholische Schulen in freier Tri-
gerschaft: Ergebnisse der Umfragen im Schuljahr 1997/98. In: Engage-
ment, Zeitschrift fiir Erziechung und Schule 3/1999, Seite 174-303

4.1.3 Bonn: Collegium Josephinum Bonn, Gymnasium
(KéInstraBe 413, 53117 Bonn)

Das Gymnasium entwickelte eine systematische Zusammenstellung von
Darlegungen zu Qualitétssicherung und Qualitdtsentwicklung am Colle-
gium Josephinum Bonn — Gymnasium; diese Darstellung unterliegt einer
stindigen Uberarbeitung. Die Darstellung umfasst zunichst Darlegungen,
die die gesamte Schulgemeinde betreffen, zu Unterricht, aulerunterricht-
lichen FordermaBnahmen, Erziehung in Verantwortungsgemeinschaft mit
den Eltern und Offentlichkeitsarbeit. Diese Aspekte werden sodann spe-
zifiziert fiir Ober-, Mittel- und Unterstufe.

Als Anlagen sind beigefiigt: 1. Grundordnung, Leitlinien, Schulordnung,
2. Auflistungen von Arbeitsgemeinschaften mit sprachlich-geisteswissen-
schaftlichen, musisch-kiinstlerischen und mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Schwerpunkt sowie im sportlichen Bereich., 3. Studien- und
Berufsorientierungsprogramm und 4. Ubersicht iiber die Schulseelsorge
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am Collegium Josephinum Bonn — Gymnasium und Realschule —, geglie-
dert nach Basisfeldern der Arbeit, Hinweise auf einschldgige Elemente
des Schulprogramms, auB3erunterrichtliche Angebote, Angebote des Klos-
ters, Angaben zum zur Verfiigung stehenden Personal und Hinweise auf
die gemeinsame Arbeit von Priestern und Laien.

Veroffentlichung: Dokument ,,Qualitdtssicherung und Qualitdtsentwick-
lung am Collegium Josephinum Bonn — Gymnasium®. Bonn, Stand vom
29.02.2000, 12 Seiten

4.1.4 Bruchsal: St. Paulusheim, Gymnasium der
Schulstiftung der Erzdiézese Freiburg
(Postfach 2280, 76612 Bruchsal)

a) Der Jahresbericht listet die Namen der Schiilerinnen und Schiiler auf,
die nach bestimmten, zuvor dargelegten Kriterien, mit einem Preis
oder einem besonderen Lob ausgezeichnet wurden.

Verdffentlichung: JAHRESBILANZ. In: ST. PAULUSHEIM BRUCH-
SAL, STAATLICH ANERKANNTES GYMNASIUM IN FREIER
TRAGERSCHAFT: Jahresbericht: Schuljahr 1998/99. Bruchsal,
1999. Seite 51-54

b) Der Jahresbericht stellt die Sieger bei iiberregionalen Wettbewerben
vor: Es handelt sich in diesem Fall um den Bundeswettbewerb Mathe-
matik, um den Malwettbewerb der Deutschen Telekom, um den Wett-
bewerb “Tu was fiir deinen I1Q” des Milchwirtschaftlichen Vereins und
um die Wettbewerbe ‘Jugend musiziert” fiir das instrumentale und vo-
kale Musizieren der Jugend unter der Schirmherrschaft des Bunde-
spriasidenten.

Verdffentlichung: WETTBEWERBE. In: ST. PAULUSHEIM BRUCH-
SAL, STAATLICH ANERKANNTES GYMNASIUM IN FREIER
TRAGERSCHAFT: Jahresbericht: Schuljahr 1998/99. Bruchsal,
1999. Seite 79-84.

Wir nennen diese Verdffentlichungen als Beispiele fiir entsprechende Ver-
offentlichungen auch anderer Katholischer Schulen; auch schulinterne
Wettbewerbe werden auf diese Weise dokumentiert.
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4.1.5 Dormagen: Norbert-Gymnasium Knechtsteden
des Norbert-Gymnasiums e.V.
(Knechtsteden, 41540 Dormagen)

a) Das Schulmagazin des Gymnasiums gibt Beobachtungen wider, die
Schiilerinnen und Schiiler beim Schiileraustausch iiber Unterschiede
ausldandischer Schulen und der eigenen Schule auf den verschiedensten
Gebieten gemacht haben.

Veriffentlichung: WEHR, Benedikt ; FREYTAG, Eva Maria ; FREY-
TAG, Sarah: Schulen weltweit — Erfahrungen , Vergleiche. In: ngk Ma-
gazin: Das Schulmagazin des Norbert-Gymnasiums Knechtsteden:
Ausgabe 9 : Schuljahr 1999/00. Dormagen, 1999. Seite 21

b) Das Schulmagazin enthilt auch kritische Wertungen des Berufsprakti-
kums durch eine Schiilerin, die am Praktikum teilgenommen hat.

Veroffentlichung: ASSADI, Sarah: Kritische Wertung des Praktikums.
In: ngk Magazin: Das Schulmagazin des Norbert-Gymnasiums Knecht-
steden: Ausgabe 9: Schuljahr 1999/00. Dormagen, 1999. Seite 46

Wir nennen diese Verdffentlichungen als Beispiele fiir entsprechende Ver-
offentlichungen auch vieler anderer Schulen; bisweilen kommen dabei
auch die ausldndischen Austauschschiiler und Austauschlehrer zu Worte.

4.1.6 Dresden: St. Benno-Gymnasium des Bistums Dresden-
MeiBen (LouisenstraBe 40, 01099 Dresden)

Im Jahrbuch der Schule untersucht der Autor der Untersuchung die Frage,
wie sich im Verhiltnis zu den Befunden an allen Gymnasien Sachsens am
St. Benno-Gymnasium darstellen (,,Ranking*): die Wahrnehmung der
Lehrerprofessionalitédt durch die Schiiler, die sozial-riumliche Schulum-
welt (Klassenkohidsion, Konkurrenz, Desintegration, Mitbestimmung,
Schulraumqualitdt) und die Schiilerbefindlichkeiten (Schulangst, Leis-
tungsdruck, Schulhektik, Sinn des Lernens, Wohlfiihlen in der Klasse,
Schulfreude, Lehrer-Schiiler-Beziehung), die selbstberichtete Gewalter-
fahrung und die Einstellung zur Gewalt.

Verdoffentlichung: LEIDE, Jiirgen: Was ist eine gute Schule? In: ST. BEN-
NO-GYMNASIUM (Hg.): Jahrbuch 1998/99: St. Benno-Gymnasium
Dresden. Dresden, 1999. Seite 11-25

58



4.1.7 Essen: Realschule am Stoppenberg des Bistums
Essen (Im Miihlenbruch 47, 45141 Essen-Stoppenberg)

Das Informationsblatt der Realschule berichtet iiber den Plan, im Rahmen
des Konzepts zur ,,Sicherung und Entwicklung der Qualitit schulischer
Arbeit* Parallelarbeiten in Klasse 10 schreiben zu lassen.

Veroffentlichung: Informationen der Realschule am Stoppenberg 1/2000.
Essen, 2000, Seite 14 f.

4.1.8 Freiburg: Ausgewéhlte Schulen der Schulstiftung
der Erzdiézese Freiburg und ausgewihlte 6ffentliche
Schulen; Projekt Compassion (SchoferstraBe 1,
79098 Freiburg)

Eine wissenschaftliche Begleituntersuchung zu MaBBnahmen der Sozialer-
ziehung widmet sich der Frage, welche Auswirkungen es auf die soziale
Einstellung von Schiilerinnen und Schiilern hat, wenn Erfahrung und
emotionale Betroffenheit durch wochenlange Mitarbeit in einem Kran-
kenhaus, in einem Behindertenheim, in einem Altenpflegeheim, in einem
Kindergarten oder in einer Forderschule vertieft werden. Ferner geht es
um die Frage, ob solche Erfahrungen nachhaltig pragend dadurch wirken,
dass in moglichst allen Fiachern des Unterrichts — ohne ausdriicklichen
Bezug auf das Projekt — das Ethos sozialer Sensibilitit bedacht, heraus-
gestrichen und plausibel gemacht wird.

Verdffentlichungen: WEISBROD, Adolf u. a.: Compassion-Initiative : Ein
Praxis- und Unterrichts-Projekt sozialen Lernens in der Schule. In:
FORUM, Informationsheft fiir die Katholischen Freien Schulen der Erz-
diozese Freiburg i. Br. Nr. 27 (1999), Seite 4-81.

KULD, Lothar; GONNHEIMER, Stefan: Compassion, ein Modellversuch
des Landes Baden-Wiirttemberg, der Schulstiftung der Erzdiozese Frei-
burg und des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung
und Technologie im Rahmen der Forderung der Bund-Linder-Kommis-

sion fiir Bildungsplanung und Bildungsférderung. Berlin: Kohlhammer,
2000
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4.1.9 Freiburg: Bundesarbeitsgemeinschaft Katholischer
Ausbildungsstéatten fiir Erzieherinnen/Erzieher
(KarlstraBe 40, 79104 Freiburg)

Die Arbeitsgemeinschaft nimmt Stellung zu Reformen der Ausbildungs-
struktur mit dem Ziel, die Qualitét der in Deutschland geleisteten Kinder-
und Jugendhilfe zu sichern.

Verdffentlichung: Deutscher Caritasverband e.V. Freiburg: Schreiben an
die Kultusministerkonferenz der Liander 32/1 70 vom 22.02.1999

4.1.10 Kaiserslautern: Gymnasium und Realschule St.
Franziskus der Dillinger Franziskanerinnen in Bamberg
(St.-Franziskus-StraBBe 2, 67655 Kaiserslautern)

Schiilerinnen einer Klasse 11 fiihren Interviews mit ehemaligen Abitu-
rientinnen der Jahre 1948, 1965 und 1986 zu Fragen iiber unterschiedliche
Aspekte (Méddchenschule, Vorschriften, Verhéltnis zu den Lehrerinnen,
Wandertage, religiose Erziehung u. a.) aus der Vergangenheit der eigenen
Schule

Veroffentlichung: Klasse 11d; Hermsdorfer: Wie sehen ehemalige Schii-
lerinnen ihre Schulzeit? In: Provinzialat der Dillinger Franziskanerinnen,
Bamberg (Hg.): St. Franziskus-Gymnasium und Realschule Kaiserslau-
tern: Dreijahresbericht 1994/95, 1995/96, 1996/97. Ramstein-Miesen-
bach, 1997, Seite 10-14

4.1.11 KoIn: Irmgardis-Gymnasium des Erzbistums Kéln
(SchillerstraBe 98-102, 50968 Koln)

Der Autor dieser Kritik an offentlichen AuBerungen zur Schulqualitit
untersucht im Jahrbuch des Gymnasiums die Aussagekraft einer Presse-
verdffentlichung zum Ergebnis einer Befragung von Schiilern zu ver-
schiedenen Wissensgebieten und das Ergebnis der Befragung in einigen
Punkten an der eigenen Schule.

Veroffentlichung: REFFGEN, Georg: Wie schlau sind Deutschlands
Schiiler denn wirklich? In: ERZBISCHOFLICHES IRMGARDIS-GYM-
NASIUM (Hg.): Jahrbuch des Irmgardis-Gymnasiums (1998-1999).
Ko6ln, 1999, Seite 104 f.
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4.1.12 Limburg: Marienschule der Schul-Gesellschaft m.b.H.
(GraupfortstraBe 5, 65549 Limburg)

Der Schulbeirat hat sich zur kritischen Uberpriifung des Schulprofils der
Schule an drei Zielgruppen — Schiilerinnen, Eltern und Kollegium — mit
Fragebogen gewandt, die sich auf die Erwartungen beziiglich der Identitit
der Schule, beziiglich des Unterrichts und beziiglich der Personlichkeits-
bildung beziehen und ebenfalls abfragen, wieweit die Erwartungen nach
Meinung der Befragten verwirklicht werden. Hervorzuheben sind die zur
Beantworung sehr motivierenden und piddagogisch gut durchdachten
Formulierungen der Fragen (Beispiele: ,,Vermittlung menschlicher Um-
gangsformen, in denen die Achtung vor dem Anderen zum Ausdruck
kommt. Hinfiihren zu sozialem Engagement und dass dies auch von der
Schule anerkannt wird. Riicksichtnahme auf die Freizeit der Schiilerin-
nen.“

Verdffentlichung: VEREIN DER FREUNDE, EHEMALIGEN UND
FORDERER DER MARIENSCHULE e.V. (Hg.): Jahrbuch. Limburg,
2000 (Erscheint Ende des Jahres; vorher konnen die Fragebogen von der
Schulleitung angefordert werden.)

4.1.13 Minchen: Fachakademie fiir Sozialpddagogik des
Kath. Caritasverbandes der Erzdiézese Miinchen und
Freising (HiltenspergerstraBe 82a, 80796 Miinchen)

Die Autorin dieser Erorterung untersucht die Funktion von Qualitdtsma-
nagement in der Ausbildung fiir die differenzierte Wahrnehmung der vor-
handenen Strukturen und ablaufenden Prozesse. Untersucht wird ferner
die Funktion von Qualitdtsmanagement, wenn es darum geht, die Ziele
der Qualitdtsanforderungen, der Strukturen und der Prozesse zu beschrei-
ben und zu sichern.

Veroffentlichung: LANGENMAYR, Margret: Qualititsmanagement in
der Erzieher- / Erzieherinnenausbildung? In: KiTa aktuell BY, Nr. 6/99,
Seite 125-128
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4.1.14 Munster: Friedensschule, integrierte und
differenzierte Gesamtschule des Bistums Miinster
(EchelmeyerstraBe 19, 48163 Miinster)

In seiner Dissertation untersucht der Autor die Frage, wie weit sich die
von den Schiilern realisierten Laufbahnen innerhalb der Gesamtschule als
ein offenes System interpretieren lassen und welcher Zusammenhang
zwischen den Merkmalen der Schiiler, vor allem hinsichtlich der von
ihnen erreichten Leistungen in Eingangstests, und ihren individuellen
Schullaufbahnen besteht.

Veroffentlichung: PETERS, Meinolf: Schullauftbahnen an der Friedens-
schule: Empirisch-analytische Untersuchungen zur Offenheit des Gesamt-
schulsystems. Miinster: Verlag Regensberg, 1982, 309 Seiten (Regen-
brecht, Dikow, Alder: Die Friedensschule, Entwiirfe, Materialien, Berich-
te zu einem Gesamtschulversuch 5)

4.1.15 Saarbriicken: Marienschule, Gymnasium des Bistums
Trier (HohenzollernstraBe 59a, 66117 Saarbriicken)

Ein Arbeitskreis in der Schule (in der Wirtschaft spricht man in solchen
Fillen auch von ,,Qualititszirkeln‘) untersucht die Wertungen bestimmter
Qualitétskriterien der Schule, ihrer Erfiillung und ihrer Verbesserungs-
bediirftigkeit aus der Sicht von Eltern, Schiilerinnen und Schiilern, Lehre-
rinnen und Lehrern. Die sehr griffige Darstellungsweise dieser Untersu-
chung ist besonders hervorzuheben.

Veroffentlichung: Marienschule Saarbriicken ; Arbeitskreis Schulprofil:
Evaluation : Eine Schule evaluiert sich. Saarbriicken, 1999, 25 Seiten

4.1.16 Trier: Hauptabteilung Schule/Hochschule
des Bischoflichen Generalvikariates Trier
(Hinter dem Dom 6, 54292 Trier)

Zwei Informationsbroschiiren beschreiben die MaBnahmen im Bistum
Trier zur Qualitdtsweiterentwicklung an Katholischen Schulen in freier
Tragerschaft sowie den zwischenzeitlich erreichten Stand. Die Beschrei-
bung erfolgt auch aus der Trégersicht und nicht nur aus der der Einzel-
schule und zeigt dariiber hinaus, wie auch ein Schulverbund in einen fort-
wihrenden Reformprozess gebracht werden kann.
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Verdffentlichungen: Bischofliches Generalvikariat Trier, Hauptabteilung
Schule/Hochschule: Auf den Weg gebracht — Schulentwicklung Bistum
Trier. Trier, 1999, 8 Seiten; Schulentwicklung ,,Auf Touren“ — Zwi-
schenbericht Bistum Trier. Trier, 2000, 8 Seiten.

4.2 Vorschlage zur Evaluation der eigenen Qualitat
Katholischer Schulen in freier Tragerschaft

Die Autoren unserer Denkschrift haben sich in den vorausgehenden Tei-
len mit der aktuellen Entwicklungen von Fragen der Schulqualitét befas-
st. Dort ist das Notwendige zu der Frage gesagt, inwieweit und in welcher
Form sich Katholische Schulen in freier Trigerschaft an denjenigen Maf3-
nahmen zur Qualitétssicherung beteiligen sollten, die an allen Schulen
erortert werden. Dabei hat Volker Ladenthin bereits einen Vorschlag
unterbreitet, aus welchen Evaluationsaspekte diejenigen eine Auswahl
treffen konnten, die an einer Schule oder im Verbund einiger Schulen ent-
sprechende MafBnahmen in Angriff nehmen wollen. Hier sollen einige
Vorschlédge folgen, welche MaBBnahmen ergriffen werden konnten, um die
eigene Qualitédt der Katholischen Schulen zu sichern bzw. nachzuweisen.
Mit solchen eigenen MaBinahmen soll einer verkiirzten Vorstellung von
dem, was die Qualitit einer Schule ausmacht, entgegengewirkt werden.
Die Auswahl der Vorschlidge griindet auf der Erkenntnis, dass die grofiten
Erfolge bei der Qualitdtssicherung zu erwarten sind, wenn sie sich auf
Qualititsmerkmale bezieht, die bereits als eine Stidrke der Katholischen
Schule nachgewiesen sind oder vermutet werden konnen.

4.2.1 Erhebungen zu ,,Schulatmosphére,
Klima des Umgangs miteinander, Geist der Schule*

Mit Stichworten wie ,,Schulatmosphére® soll ein Qualitditsmerkmal um-
schrieben werden, das ein Kriterium der guten Schule ist, weil es inhalt-
lich auf die von der Katholischen Schule gewiinschte personale Pidago-
gik abhebt und weil mit den hier die Qualitdt beschreibenden Begriffen
sehr globale Formulierungen gewéhlt sind, die der Tatsache entsprechen,
dass fiir die Qualitét einer Schule sehr komplexe und vielfach interdepen-
dente Elemente ausschlaggebend sind.

Vorgeschlagen wird, kurz vor Abgang von Schiilerinnen und Schiiler die-
se zu fragen, ob sie in einigen Wochen/Monaten bereit wiren, ein Inter-
view zu den oben gegeben Stichworten zu geben und dieses Interview
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dann an Hand eines Fragerasters zu halten; und dies im Abstand weniger
Jahre wiederholt mit jeweils neuen Absolventinnen und Absolventen. Das
Verfahren erscheint valid, weil einerseits gute Kenntnisse des erfragten
Bereichs bei den Interviewten erwartet werden kénnen und weil anderer-
seits nach ihrem Abgang von der Schule ein geringer Grad von personli-
cher Abhingigkeit die Aussagen als zuverlédssig erscheinen ldsst.

Die Verantwortlichen fiir diese Erhebung sollten vorab vereinbaren, bei
welchen Anteilen das Ergebnis der Interviews als gut bzw. ausreichend
gelten soll, wenn die Befragten, die eine ebenfalls vorab festgelegte Min-
destzahl der Abgingerinnen und Abginger ausmachen miissen, erkldren:

— dass eine besondere Schulatmosphire an der Schule bestehe,
— dass diese Atmosphire als positiv eingeschéitzt wird,
— dass sie die Fachleistungen gefordert hat.

Werden die als ausreichend angesehenen Anteile in wenigstens einem der
erfragten Punkte nicht erreicht, so ist die Schulqualitit in dieser Hinsicht
als unzureichend anzusehen.

4.2.2 Erhebungen zur Deckung des Unterrichtsbedarfs in
Katholischer / evangelischer Religionslehre

Eine zureichende Deckung des Unterrichtsbedarfs in Katholischer/evan-
gelischer Religionslehre wird als Qualititsmerkmal der Katholischen
Schule angesehen, weil dieses Kriterium dem Anspruch der Schule auf
allseitige Forderung der Bildungskrifte junger Menschen entspricht.

Vorgeschlagen wird, den Deckungsgrad am Ende eines jeden dritten
Schuljahrs aus der tatsdchlich iiberwiegend wirksam gewesenen Unter-
richtsverteilung zu entnehmen.

Es ist in den Fillen, in denen auch die 6ffentliche Schule in der Stunden-
tafel die Erteilung von Katholischer/evangelischer Religionslehre vor-
sieht, vorab von den Verantwortlichen fiir die Erhebung zu vereinbaren,
wann die Qualitdt der Deckung des Unterrichtsbedarfs in diesen Féachern
als gut bzw. ausreichend angesehen wird. Diese Urteile sind zu beziehen
auf den Prozentsatz des Unterrichts, der gemifl dem in der Stundentafel
der 6ffentlichen Schule vorgesehenen Ausmal erteilt wird. Bei geringerer
Deckung des Unterrichtsbedarfs ist die Schulqualitit in dieser Hinsicht
als unzureichend anzusehen.
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In Fillen, in denen die 6ffentliche Schule in der Stundentafel die Erteilung
von Katholischem/Evangelischem Religionsunterricht nicht vorsieht, soll
die Qualitit der Deckung des (von der Katholischen Schule dennoch fiir
sinnvoll gehaltenen) Unterrichtsbedarfs so definiert werden, dass auch
wieder vorab festgelegt wird, was als gute bzw. ausreichende Deckung
angesehen wird. Eine solches Urteil kann zum Beispiel darauf abheben,
ob bei guter Deckung in jeder Jahrgangsstufe bzw. bei ausreichender
Deckung in wenigstens der Hilfte der Jahrgangsstufen, jedoch nicht in
jeder, in festgelegtem Mindestumfang Unterricht erteilt wird. Wird die fiir
eine ausreichende Deckung festgelegte Mindestzahl ordnungsgeméif un-
terrichteter Jahrgangsstufen nicht erreicht, ist die Schulqualitit in dieser
Hinsicht als unzureichend anzusehen.

4.2.3 Erhebungen zur Vervollstandigung und Fundamenta-
lisierung des Fachangebots der Katholischen Schule

Eine Vervollstindigung und Fundamentalisierung des Fach- und Erzie-
hungsangebotes an der Katholischen Schule, auf der Grundlage eines
auch aus einem katholischen Verstindnis heraus geprigten Gottes-, Welt-
und Menschenbildes, wird als Qualititsmerkmal der Katholischen Schule
angesehen, weil dieses Kriterium der Forderung nach allseitiger Bildung
und der Uberzeugung entspricht, dass Bildung nur nach der jeweils be-
sonderen Lage von Individuum und Gruppe gelingen kann.

Vorgeschlagen wird, in die schriftliche Formulierung des Schulprofils
Angaben dariiber aufzunehmen, in welcher Jahrgangsstufe und in wel-
chen Féchern dort durch bestimmte Themen der besonderen Vollstindig-
keit und der Fundamentalitit des Bildungsangebotes Rechnung getragen
werden soll.

Als Beispiele fiir solche Angaben nennen wir (es konnen natiirlich auch
andere und mehrere Angaben pro Jahrgangsstufe oder Fach gemacht wer-
den): Jahrgangsstufe 1 / Fach Sport: Wir erlernen Hilfestellungen, damit
wir dem Schwicheren, wenn es Not tut, zur Seite stehen konnen. Jahr-
gangsstufe 2 / Fach Sachunterricht-Biologie: Wir entdecken vieles an
Pflanzen, was uns erfreut, weil es fiir uns schon ist. Jahrgangsstufe 3 /
Mitgestaltung der Schule durch die Schiiler: Wir iiberlegen uns, wie wir
den im néchsten Schuljahr in die Schule kommenden Midchen und Jun-
gen ein schones Willkommensfest bereiten konnen, und bereiten dieses
vor. Jahrgangsstufe 4 / Sachunterricht-Chemie: Wie uns chemische Stof-
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fe helfen konnen und wie wir mit ihnen umgehen miissen. Jahrgangsstufe
5 / Fiacherverbindender Unterricht Medienkunde: Darf uns die Mattschei-
be etwas vorgaukeln? Jahrgangsstufe 6 / Fach Musik: Die Liedformen
ausgewdhlter Lieder aus dem ,Gotteslob‘. Jahrgangsstufe 7 / Schulleben:
Besuch in einem Altenheim. Jahrgangsstufe 8 / Fach Englisch: The Pil-
grim fathers. Jahrgangsstufe 9 / Fach Kunst: Romanische und gotische
Skulptur des Gekreuzigten. Jahrgangsstufe 10 / Fach Geographie: Das
Subsidiaritédtsprinzip in der Entwicklungshilfe. Jahrgangsstufe 11 / Fach
Franzosisch (3. Fremdsprache): Fragestellungen der Caritas/Diakonie wie
Randgruppen, Marginalisierung, Armutsfolgen; Duras, ,L.e mot lilas
presque haut comme il est large...*; Le Clézio, O voleur, voleur, quelle
vie est la tienne (Réve et réalité. Contes et récits — Klett Verlag). Jahr-
gangsstufe 12/13 / Fach Mathematik: Der axiomatische Standpunkt bei
der Deutung von Geometrien.

Zur weiteren Evaluation wird vorschlagen, diesen Teil des Schulprofils
alle drei Jahre mit einer wechselnden Katholischen Schule gleicher Art
auszutauschen. Wieder soll vorab der zu erreichende Qualitidtsstandard
vereinbart werden. Beispielsweise kann das im Schulprogramm fiir eine
andere Schule enthaltene Anregungspotential als gut bzw. ausreichend
angesehen werden, wenn von der anderen Schule in den zustidndigen Kon-
ferenzen innerhalb des nach dem Austausch folgenden Halbjahrs drei
Vorschlidge bzw. ein Vorschlag in das eigene Schulprofil tibernommen
werden oder ein bereits im Schulprofil enthalten gewesener Vorschlag neu
durchgearbeitet und realisiert wird. Wird dieses Ziel nicht erreicht, so ist
das Anregungspotential des eigenen Schulprofils als unzureichend wirk-
sam anzusehen.
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Joachim Dikow

5 Literatur

5.1 Einfiihrende Literatur

Es gibt bereits eine auBerordentlich umfangreiche Literatur zu Fragen der
Schulqualitit. Es ist den in den katholischen Schulen Titigen nicht zu-
mutbar, die ganze Breite dieser Literatur zu studieren. Es ist auch nicht
notig, weil sich ein groBer Teil der Literatur als redundant erweist. Auch
die nachstehend gegebenen Literaturhinweise beruhen nicht auf einer
Durchsicht der gesamten vorhandenen Literatur und entbehren insoweit
nicht der Zufilligkeit. Es geht lediglich darum, einen ersten Einblick zu
geben, der Literatur nennt, die a) weitere Literatur aufschlie3t, b) zu den
Fragen, die in dieser Denkschrift im Einzelnen behandelt worden sind,
Stellung bezieht und c) keine unermessliche Anspriiche an die Arbeits-
kraft von Lehrerinnen und Lehrern und von sonstigen Verantwortlichen
und an den Etat der Schulbibliotheken stellt.

BRUGELMANN, Hans (Hg.): Was leisten unsere Schulen? Zur Qualitt
und Evaluation von Unterricht. Seelze-Velber : Kallmeyer, 1999. 175 Sei-
ten, DM 24,80

Es geht in diesem Buch darum, dass Qualitét einer Schule nicht auf den
output an fachlichen Kenntnissen reduziert wird, sondern dass der ganze
padagogische Prozess in den Blick genommen wird. Es werden auch Ar-
gumente gegen den oft behaupteten Leistungsverfall in den Fachkennt-
nissen des Lesens und Schreibens vorgefiihrt. Den einseitig eingesetzten
standardisierten Evaluationen wird ein Konzept entgegengehalten, das
vor allem auf die Stdrkung der Stidrken in der pidagogischen Arbeit der
einzelnen Lehrerin, des einzelnen Lehrers abhebt. Vor allem die Grund-
schulpddagogik und der Erwerb der Schriftsprache geben die Beispiele
fiir die Absichten der Autoren ab.

KEMPFERT, Guy; ROLFF, Hans-Giinter: Pddagogische Qualitétsent-
wicklung: Ein Arbeitsbuch fiir Schule und Unterricht. Weinheim und
Basel: Beltz Verlag, 1999. 175 Seiten, DM 39,80

Die Autoren legen einen Ratgeber vor fiir diejenigen, die einen Versuch
mit pddagogischer Qualitdtsentwicklung machen wollen. Es wird ein auf
die Einzelschule bezogenes Konzept vorgestellt, basierend auf — insbe-
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sondere an schweizerischen Gymnasien gewonnenen — Erfahrungen mit
konkreten Schulentwicklungsprozessen, gestiitzt auf den neuesten For-
schungsstand. Das Buch prisentiert die dabei einsetzbaren Instrumente —
Diagramme, Tabellen und Checklisten (z. T. in Form von Kopiervorlagen)
— und sucht den Leser fiir weiterreichende Visionen einer pidagogisch
entwickelten Schule zu gewinnen. Vor allem geht es um die Verbesserung
des Unterrichts, mehr seiner Sozialformen, weniger seiner fachlichen
Grundlagen, aber auch um die Verbesserung der Kooperation der an der
Schule Beteiligten und um die Verbesserung der Schulkultur im allgemei-
nen.

VERBAND BILDUNG UND ERZIEHUNG e.V. (Hg.): Deutscher Leh-
rertag 1999 : Schule und Leistung. Bonn, 2000. 184 Seiten. Zu beziehen
durch den VBE, Dreizehnmorgenweg 36, 53175 Bonn

Der vorliegende Tagungsbericht dokumentiert Grundsatzreferate und Ar-
beitskreise , die sich auBer mit den hier besonders interessierenden Fragen
der Qualitdtsentwicklung und Qualitédtssicherung auch mit solchen der
Lernkultur, Leistungsférderung und Leistungsbewertung befassten. Dabei
geht Hermann LANGE in dem einen der Hauptreferate vom gegenwirti-
gen Diskussionsstand zur Organisations- und Steuerungsphilosophie des
offentlichen Bereichs aus. Danach behandelt er Qualititssicherung und
Erfolgskontrolle im Kontext der gegenwirtigen Debatte um Schulautono-
mie — ein Zusammenhang, der fiir die Katholischen Schulen schon aus
verfassungsrechtlichen Griinden von besonderer Bedeutung ist. Ein wei-
terer Abschnitt des Referates befasst sich mit dem Thema der Vergleichs-
untersuchungen zum Leistungsstand der Schiilerinnen und Schiiler. Und
schlieBlich wirft der Autor einen Blick auf Risiken und Nebenwirkungen
der eingeleiteten Prozesse. Auf eine dieser Nebenwirkungen wird man
aufmerksam, wenn man im Statement von Heinz Giinter HOLTAPPELS
zu ,,Evaluation in Schulen — Schulentwicklung durch Qualitétssicherung®
die auf den Seiten 83 f. vorgelegte Liste der Qualititsbereiche ansieht, die
fiir eine Evaluation in Frage kommen, und dann feststellt, dass ,,fachliche
Schiilerleistungen® als einer unter zumeist ganz anders akzentuierten 29
Bereichen genannt wird. So verdienstvoll es ist, die Aufmerksamkeit des
Lehrers auf anderes als die fachliche Schiilerleistung zu lenken und so
problematisch die auf diesen Bereich fokussierten internationalen Ver-
gleichsstudien auch sein mogen, so wird doch sehr deutlich, wie viel zu-
sédtzliche Kraft ein Lehrer aufbringen miisste, der bereits erhebliche Miihe
auf die fachliche Leistung seiner Schiilerinnen und Schiiler verwendet
hat, um dann bei seiner Selbstevaluation noch die anderen 28 Qualitéts-
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bereiche ins Auge zu fassen. Es sei denn — und darauf kann der vorgeleg-
te Bericht durchaus aufmerksam machen -, dass dem Lehrer die Funktion
sehr vieler dieser Qualititsbereiche deutlich wird, ndamlich Voraussetzun-
gen im Handeln des Lehrers fiir nichts anderes als fiir die fachliche
Schiilerleistung zu schaffen.
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