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ABSTRACT

Abstract

Qualitatsmanagement, Qualitatssicherung und Evaluation sind nicht nur Schlagworte, die in
den letzten Jahren im Bildungswesen als viel versprechende Innovationen diskutiert und
vorgestellt wurden. Hinter Kirzeln wie ,QIBB" oder ,,Q-hum* verbergen sich eigens fiir den
Bereich der berufsbhildenden Schulen konzipierte Qualitatsinitiativen bzw. Qualitditsmana-
gementsysteme, die bereits flachendeckend in ganz Osterreich zum Einsatz kommen und
auf allen Ebenen der Schulhierarchie — vom Ministerium bis zur Einzelschule — dafir garan-
tieren sollen, dass der ,Bildungs- und Wirtschaftsstandort Osterreich* auch in Zukunft gesi-
chert werden kann. In der vorliegenden Arbeit wird der Bedeutung des Begriffs ,Qualitat"
nachgegangen und aufgezeigt, dass dieser keineswegs einheitlich, sondern — je nach
Standort des Betrachtenden — sehr divergent aussehen kann. Eine besondere Stellung
nimmt er in Qualitditsmanagementsystemen ein, da diese — urspriinglich aus der Wirtschaft
Ulbernommen — nun schulischen Zwecken zugefiihrt werden. Mit Hilfe einer ,Kritischen Dis-
kursanalyse" konnte das Handbuch zum System ,,Q-hum* fir humanberufliche Schulen néa-
her auf seine sprachlichen Besonderheiten hin untersucht und in verschiedenen Diskurs-
strangen verortet werden. Prinzipien der Gouvernementalitat werden dabei ebenso sichtbar
wie die Tatsache, dass aus bildungstheoretischer Perspektive Evaluation ein Messinstru-

ment mit geringem padagogischem Potenzial darstellt.

Quality control, quality management and evaluation are more than mere buzz words that
have infiltrated education as lauded concepts and discussion points in recent years. It is
clear that behind abbreviated formulations such as “QIBB” or “Q-hum” lie all encompassing
guality management concepts. These are theoretically designed as to be relevant across
the educational sphere. They provide concepts that cut right through from ministerial level
to the individual school place and are part of a process ensuring the future of a competitive,
successful, forward thinking Austria. In this presented work the meaning of the term “qual-
ity” is analyzed and dissected. In essence it is considered whether the concept of “quality”
is a uniform form of measure or rather more a diverse dynamic that is dependent on loca-
tion and environment. A particular consideration is centred around the question whether
business orientated concepts can be easily transferred into an educational system. With
the help of a “Critical Discourse Analysis” (CDA) the “Q-hum” handbook and its language
are analyzed and related to its value in the Vocational Education environment. In different
discussion strategies it is questioned whether evaluation measures are effects of govern-
mentality, a pedagogical instrument or indeed non transferable concepts born out of an

economic ideal.
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GENDER-SPLITTING-PRAAMBEL
Gender-Splitting-Praambel

Zur leichteren Lesbarkeit und Verkirzung der Inhalte wird im gesamten Beitrag die
Gender-Splitting-Regelung mit Schragstrich (/innen) verwendet, um damit weibli-

che und mannliche Personen gleichermalRen zu bezeichnen.

Bei zusammengesetzten Wortern wurde auf diese Einfligung zu Gunsten der Ver-
standlichkeit verzichtet. Die Formulierung bezieht sich ebenfalls auf beide Ge-

schlechter (z. B. Vorreiterrolle statt Vorreiter/innenrolle).

Dort wo entweder nur die weibliche oder nur die mannliche Form zur Anwendung
kommt, sind auch nur Vertreter/innen des jeweiligen Geschlechts gemeint, es sei

denn, es handelt sich um ein wdrtliches oder sinngemalies Zitat.
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VORWORT

Vorwort

Die Idee zur Bearbeitung des vorliegenden Themas kam mir in Folge des Ver-
fassens einer Seminararbeit innerhalb meines Studienschwerpunkts ,Aus- und
Weiterbildungsforschung” mit dem Titel: ,Die Rolle des Lehrers/der Lehrerin in
einem marktwirtschaftlich orientierten Gesellschaftssystem.” Bei den Recher-
chen zu dieser Arbeit stield ich zum ersten Mal auf die Umsetzung von Quali-
tatsmanagementsystemen im Bildungsbereich, konkret auf das Modell der
EFQM (European Federation for Quality Management) an der damaligen Pada-
gogischen Akademie des Bundes in Wien, jetzt PAdagogische Hochschule. Die
Tatsache, dass im Rahmen dieses Programms Lehramtsstudierende als
Kund/innen bezeichnet wurden und von generierten Wissensprodukten und
Dienstleistungen die Rede war, erschien mir personlich nicht nachvollziehbar
und ich untersuchte daraufhin einige Argumente fir und wider diese Entwick-

lung.

In der Zeit meiner Tatigkeit als Tutorin bei Dr. Alfred HOdI erfuhr ich, dass im
Bereich der berufsbildenden Schulen — anders als im allgemeinbildenden
Pflichtschulwesen, dem ich als Volksschullehrerin beruflich angehére — Quali-
tatsmanagementsysteme bereits flachendeckend Einzug gehalten haben. Das
bildete fur mich die Ausgangslage fur die Wahl dieses Themas, nicht auch zu-
letzt, weil es fur den Bereich der Pflichtschulen Ahnliches zu erwarten gilt. Sich
bereits im Vorfeld der Einfihrung solcher Systeme kritisch damit auseinander-
zusetzen, erschien mir, sowohl vom persénlichen als auch vom Standpunkt der

Wissenschaft her, eine spannende und wichtige Aufgabe zu sein.

Mein besonderer Dank gilt meinem Betreuer Dr. Alfred HoAdI fur die wohlwollen-
de Begleitung und seinen stets motivierenden Optimismus. Ein weiteres Dan-
keschon ergeht an Univ. Prof. Dr. Erich Ribolits sowie an Dr. Eveline Christof,
die im Rahmen des Diplomand/innenseminars mein analytisches Denken ge-
schult und ganz wesentlich zu meinem Verstandnis von wissenschaftlichem Ar-

beiten beigetragen haben.






1 EINLEITUNG

1 Einleitung

1.1 Ausgangssituation

Qualitatsmanagement, Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung sind nicht
nur Schlagworte, die seit einigen Jahren in Zusammenhang mit dem Bildungs-
wesen immer wieder als Erfolg versprechende, innovative Mal3Bhahmen genannt
werden. Sie sind mittlerweile Realitdt geworden und finden ihre Umsetzung in

eigens fur den schulischen Bildungsbereich entwickelten Programmen.

Konkret hat das Bildungsministerium im Jahr 2004 (damals unter der Bezeich-
nung BM:BWK) die ,Qualitatsinitiative Berufsbildung®, kurz ,QIBB®, ins Leben
gerufen und beginnend mit dem Schuljahr 2005/2006 arbeiten seither berufsbil-
dende Schulen bundesweit mittels Zielvereinbarungen und anschliel3ender Eva-
luation an der Umsetzung dieser Initiative.! Je nach Schulart (technische, kauf-
mannische, humanberufliche Schulen, Schulen fir Kindergartenpéadagogik, ho-
here land- und forstwirtschaftliche Lehranstalten und Berufsschulen) unter-
scheidet die Initiative spezifische untergeordnete Systeme, jenes flr humanbe-
rufliche Schulen tragt den Titel ,Q-hum*® (vgl. BMm:BwK 2004, S. 2).

Anhand dieses Programms (Q-hum) sollen die Grundséatze und Leitlinien der In-
itiative QIBB aufgezeigt, sowie die Voraussetzungen, unter welchen mit Quali-
tatsmanagementsystemen an Schulen gearbeitet wird, einer genauen Analyse
unterzogen werden. Dabei soll der Blick vor allem darauf gerichtet sein, welche
Wirkmacht der Qualitatsdiskurs auf die beteiligten Personen ausibt, wodurch
sich dieser Diskurs konstituiert und wie hoch das Potenzial solcher Qualitatssi-
cherungsmalRnahmen zur Verbesserung des Unterrichts bzw. der Schulqualitat

einzuschatzen ist.

Zuvor muss jedoch der Frage nachgegangen werden, von welchem Qualitats-
begriff im Rahmen dieser Managementsysteme ausgegangen wird und inwie-

fern sich diese — unlUbersehbar an 6konomischen Parametern orientierten —

1 Nahere Informationen im Internet unter der URL: www.qibb.at
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1 EINLEITUNG

Programme mit padagogischen Theorien und Uberlegungen zur Qualitat von
Schule vereinbaren lassen. Ein Exkurs auf die bildungsphilosophische Ebene
erscheint dabei unerlasslich, will man mdgliche Ursachen fir die durchaus vor-
handene Skepsis von Seiten der Padagog/innen innerhalb der bereits gut do-
kumentierten Konfliktbereiche rund um die Implementierung von Management-

systemen im 6ffentlichen Bildungswesen aufspuren.

1.2 Problemaufriss

Dem Bildungssystem wird seit einigen Jahren ein Wandel konstatiert, der auf
Veranderungen innerhalb der postmodernen Gesellschaften in Industriestaaten
und auf die sich in raschem Tempo entwickelnden 6konomischen Gegebenhei-
ten und Herausforderungen zurtckzufuhren ist. Eine Dezentralisierung der
Steuerung schulischer Angelegenheiten von staatlicher Seite spielt dabei eine
ebenso grol3e Rolle wie die knapper werdenden Budgets der Staatshaushalte.
Davon betroffen sind in erster Linie die Lander Europas, die als Mitgliedstaaten
der Europaischen Union auch durch Vereinbarungen und Verpflichtungen in-
nerhalb dieser Staatengemeinschaft auf neue Anforderungen stol3en und die

zuséatzlich mit dem weltweiten Phdnomen der Globalisierung konfrontiert sind.

Ferdinand Eder et al. begrinden die Notwendigkeit der Einfuhrung von Quali-
tatsentwicklung (QE) und Qualitatssicherung (QS) im Schulwesen im Wesentli-
chen als Reaktion auf den sozialen Wandel und weisen drei grof3e Trends aus,
die sich in dieser Wende widerspiegeln: Individualisierung (als Herauslésung
des Individuums aus traditionellen Strukturen), Informationalisierung (auf Grund
der Entwicklung moderner Kommunikationstechniken) und die Internationalisie-
rung, die als Teilbereiche Migration und berufliche Mobilitdt beinhaltet und zu
deren Gebiet auch die wirtschaftliche Konkurrenzfahigkeit eines Landes zu z&ah-
len ist (vgl. EDER et al. 2002, S. 14f). Die Neuerung in der veranderten Sicht-
weise auf die Bildungslandschaft und auf Aufgaben des staatlichen Bildungs-
systems ist der grundlegende Richtungswechsel von inputfokussierter Steue-
rung hin zu einer outputorientierten Betrachtung des ,Bildungsgeschafts®. Mein-
te die Inputsteuerung den verstarkten Einfluss des Staates auf die Qualitéat des

12



1 EINLEITUNG

Bildungswesens mittels Lehrplanen, Ausbildungsbestimmungen oder der Opti-
mierung von Ressourcenverfugbarkeit und Rahmenbedingungen, so sieht die
Outputsteuerung eine Etablierung und Kontrolle von Regeln und Standards vor,
wobei die Messung des eigentlichen Outputs, also der Leistungen des Systems
auf direktem Weg nur schwer mdglich ist. Gemessen und auf ihre Qualitat
Uberpruft werden sollen demnach Prozesse und Ergebnisse, die zuvor in aus-
gearbeiteten Zielvereinbarungen festgehalten werden (vgl. BODENHOFER 2002,
S. 949f).

Die seit den 90er-Jahren des letzten Jahrhunderts stattfindende Autonomisie-
rung der Schulen wird von Seiten des zustandigen Ministeriums als wesentli-
cher Grund angefuhrt, warum dieser Richtungswechsel vollzogen werden mus-
se. Da offentliche Einrichtungen Budgets zugewiesen bekommen, Uber die sie
selbst verfiigen (an Stelle zentraler Verwaltung und langwieriger Bewilligungs-
verfahren), ergibt sich der Bedarf der Rechenschaftslegung (,accountability”)
Uber den wirtschaftlichen und gezielten Einsatz dieser Gelder und Uber den
damit verbundenen Erfolg, also dem Verhaltnis von effizientem Mitteleinsatz
und dem daraus resultierenden Ertrag (vgl. BM:BWK 0.J., S. 4). Weiters wird an-
gefuhrt, dass auf Grund einer erhéhten Bildungsnachfrage innerhalb der Ge-
sellschaft und aus der Sorge um die Auswirkungen zunehmender Heterogeni-
sierung der Schulen die Bedeutung von Qualitatsentwicklung und -sicherung
steige. Deshalb misse ein geeignetes Steuerungsinstrument geschaffen wer-

den, um diese Entwicklung bestmdglich bewéltigen zu kénnen (vgl. ebd. S. 5).

Da dem staatlichen Bildungswesen die Funktion zukommt, fiir eine Angleichung
von Bildungschancen aller Beteiligten zu sorgen (und daran hat sich noch
nichts geandert), wird auch dieses Argument zur Legitimierung verbindlicher
MalRnahmen zur Qualitatssicherung vorgebracht. Dieser wichtige gesellschaftli-
che Auftrag miisse umgesetzt und nachhaltig gesichert werden.? Nicht zuletzt
tragen aber die Ergebnisse der grof3en internationalen Vergleichsstudien wie

PISA (Programme for International Student Assessment) oder TIMSS (Third In-

2 An dieser Stelle soll auch auf die themenverwandte Diskussion zur Einflhrung nationaler Bildungs-

standards verwiesen werden, da oben genanntes Argument auch in jenem Diskurs haufig zur Anwen-
dung gebracht wird.

13



1 EINLEITUNG

ternational Mathematics and Science Study) und das als verhaltnismafig
schlecht eingestufte Abschneiden Osterreichs bei diesen Leistungsmessungen
viel dazu bei, einen Handlungsbedarf bezlglich einer Steigerung des Leis-

tungsoutputs zu konstatieren.

Bereits Mitte der 90er-Jahre wurden von Seiten des Ministeriums (BM:BWK),
sowie von vereinzelten Schulen, Initiativen und MaRnahmen zum Thema ,Qua-
litat“ ausgearbeitet und auch umgesetzt. Allen voran hielten Qualitdtsmanage-
mentprogramme wie TQM (Total Quality Management), das EFQM-Modell for
Excellence (European Foundation for Qualitly Management) oder das Zertifizie-
rungsmodell 1ISO 9000 (und folgende), die urspriinglich fir die Sicherung der
Effizienz von Geschaftsprozessen in Wirtschaftsbetrieben und die Qualitat von
Produkten und Dienstleistungen entwickelt worden waren, Einzug ins Bildungs-
wesen. Nachdem zum damaligen Zeitpunkt berufsbildende Schulen freiwillig
Pilotprojekte mittels oben genannter Systeme starteten, erfolgte im Anschluss
daran eine Untersuchung der gemachten Erfahrungen. Ergebnisse dieses Fall-
studienprojekts werden in diese Arbeit einflie3en. (Vgl. dazu ALTRICHTER/POSCH
1999 in Kapitel 4.6)

Als eine der ersten konkreten, umfassenden Initiativen wurde — aufbauend auf
die gewonnenen Erkenntnisse aus dem Bereich der Berufsbildung — das offene
System ,Q.1.S. — Qualitat in Schulen“?® gestartet, ein Rahmenmodell, das dem
gesamten (allgemeinbildenden und berufsbildenden) Schulwesen zuzuordnen
ist und als frei verfiigbares Angebotspaket Gber das Internet von Schulen, oder
auch im Schulwesen tatigen Einzelpersonen, genutzt werden kann (vgl. HOR-
SCHINEGG 1999, S. 7). In Anlehnung daran entwickelte schlief3lich die Sektion I
des Bildungsministeriums unter der Leitung von Werner Timischl die ,Qualitats-
initiative Berufsbildung — QIBB*, die seit dem Schuljahr 2007/08 als verbindliche
Vereinbarung fur alle berufsbildenden Schulen gilt. Da die geistige Nahe zur
Privatwirtschaft in diesem Bereich des Schulwesens noch offensichtlicher und
auch in der Praxis durch die starke Kooperation mit Betrieben noch deutlicher

zu Tage tritt, verwundert es nicht allzu sehr, wenn die Verantwortlichen dieser

3 Nahere Informationen im Internet unter der URL: http://www.qis.at

14



1 EINLEITUNG

Sektion mit einem obligatorischen Vereinbarungsprogramm eine Vorreiterrolle
einnehmen. In der Beschreibung zum Qualititsmanagementsystem Q-hum fir
humanberufliche Schulen heil3t es: ,Wesentlich ist in diesem Zusammenhang
die Uberzeugung, dass in der Berufsbildung kein Weg an einer systematischen
Qualitatsentwicklung vorbei fuhrt. (...) Als zentrales Ziel wird die kontinuierliche
Verbesserung der Bildungs- bzw. Unterrichtsarbeit angesehen. Das Qualitats-
system ist prozess- und outputorientiert — das heif3t, dass ausgehend von einer
Zielbeschreibung MalRnahmen gesetzt werden, um diese Ziele zu erreichen. In
einem weiteren Schritt wird UGberprift, ob die Mal3hahmen auch zum gewlnsch-
ten Erfolg gefuhrt haben (siehe Regelkreis). Was so einfach klingt, entwickelt
sich bei konsequenter Durchfiihrung zu einem hoch komplexen Qualitdtsmana-
gementsystem, bei dem es immer auch darum gehen wird, den Blick fur das

Wesentliche nicht zu verlieren.” (BM:Bwk 2004, S. 3)

Wer genau dafur sorgen wird, beim Wesentlichen zu bleiben, und wie das be-
werkstelligt werden kann, vielmehr aber, was denn das Wesentliche genau

ausmacht, gilt es unter anderem in dieser Arbeit zu hinterfragen.

1.3 Erkenntnisleitendes Interesse

1.3.1 Erkenntnisleitendes Interesse der Wissenschaft

Alfred Schirlbauer konstatiert der Padagogik (als Wissenschaft) in seinem Bei-
trag zum Begriff der Autonomie im ,Padagogischen Glossar der Gegenwart” ei-
ne gewisse Reduktion in ihrem Selbstverstandnis auf eine psychologische
Lernwissenschaft einerseits und eine empirisch-vergleichende Bildungsfor-
schung andererseits (vgl. SCHIRLBAUER 2006, S. 21). Betrachtet man diese
Entwicklung vor dem Hintergrund des viel diskutierten Konstitutionsproblems
der Padagogik auf Grund ihrer Genese (Entwicklung aus Philosophie und Theo-
logie) sowie des Naheverhéltnisses zu Psychologie, Soziologie oder Ethik (vgl.
dazu FINK 1953:1961, S. 57), wirft sich die Frage auf, ob nun zu Beginn des
neuen Jahrtausends ein neuerlicher Versuch unternommen wird, die Wissen-
schaftlichkeit der Disziplin in Form einer Annaherung an eine weitere Disziplin,

namlich an die Wirtschaftswissenschaft, zu legitimieren. Eine technokratische

15



1 EINLEITUNG

Tendenz zum Vermessen, Testen, Berechnen und Vergleichen ist, ganz in der
Tradition des positivistischen Paradigmas (vgl. dazu auch GUBA/LINCOLN 1994,
S. 193-196), jedenfalls uniibersehbar auf allen Ebenen des Bildungswesens
sowie in vielen Subdisziplinen der Bildungswissenschaft international im Trend,
in vielen Landern Europas schon seit Langem sogar wesentlich starker ausge-
pragt als im deutschsprachigen Raum. Die 6ffentliche Bekanntgabe von einzel-
schulischen Daten hinsichtlich erbrachter Leistungen bei nationalen Tests, wie
z. B. im Vereinigten Konigreich durch OFSTED (Office for Standards in Educa-
tion) praktiziert, ist wohl eine sehr offensichtliche und nicht minder umstrittene

Ausformung eines solchen Anspruchs (vgl. GRUBER 2004, S. 675).

Diese Annaherung an die Wirtschaftswissenschaft, einhergehend mit einer fast
selbstverstandlich anmutenden Ubernahme des ©¢konomischen konnotierten
Sprachgebrauchs, der besonders stark im Bereich des Qualitatsmanagements
im Bildungswesen zum Ausdruck kommt, soll aus padagogischer Sicht in den
Blick genommen werden. Unter padagogischer Sicht ist in diesem Fall eine be-
stimmte kritische Perspektive gemeint, wie es Ulrich Brockling in seinem Vor-
wort zum ,Padagogischen Glossar der Gegenwart® in Anlehnung an Michel
Foucault sehr treffend ausdrickt: , ... eine bestimmte Perspektive — die des
Regierens, Regiertwerdens und Sich-selbst-Regierens —, um elementare Me-
chanismen zeitgendssischer Vergesellschaftung kenntlich zu machen.”
(BROCKLING 2006, S. 8) Dieser Blick soll die Méglichkeit erdffnen, die wissen-
schaftliche Padagogik — ausgehend von ihrem Kerngeschéft, der Erziehung und
Bildung des Menschen und den dahinter liegenden Theorien — mit dem Ge-
genstand dieser Arbeit, namlich dem Qualitatsmanagement an Schulen, zu kon-
frontieren und dabei herauszuarbeiten, welche Position aus bildungstheoreti-
scher Sicht dazu eingenommen werden kann, ohne sich in den Weiten dieser
S0 wortgewaltigen Steuerungssysteme neoliberaler Provenienz zu verlieren. Fir
die Bildungswissenschaft muss es von Interesse sein, Annédherungen an ande-
re Disziplinen aufzuspiren, sowie klare Grenzen zu diesen kenntlich zu ma-

chen.
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1.3.2 Erkenntnisleitendes Interesse der Autorin

Die Verfasserin hat als Padagogin im doppelten Sinn — in ihrer Funktion als
Diplomandin der Studienrichtung Padagogik einerseits, sowie als Lehrerin im
Grundschulbereich andererseits — auch ein doppeltes Interesse, das Thema zu
bearbeiten. Zum einen wurde sie im Laufe ihres Studiums vor allem im
Schwerpunkt ,Aus- und Weiterbildungsforschung® mit einer sehr kritischen
Sichtweise auf die Entwicklungen in der Berufspadagogik bzw. Erwachsenen-
bildung konfrontiert und konnte somit ihren Blick fir die Veranderungen im Bil-
dungsbereich in Richtung einer an marktwirtschaftlichen Maximen orientierten,
O0konomisch konnotierten Ausrichtung scharfen. Zum anderen ist sie durch ih-
ren personlichen beruflichen Hintergrund — als Vertreterin des allgemeinbilden-
den Schulwesens — gepragt von einer nicht vorrangig an Qualifikationserwerb
orientierten Sichtweise von Padagogik und hat auf Grund langjahriger Ausei-
nandersetzung mit den Themen Schul- bzw. Unterrichtsqualitat Einsichten dar-
Uber gewonnen, die es nun wissenschaftlich zu untermauern oder zu widerle-

gen gilt.

Da die Einfuhrung von Qualitdtsmanagement in allgemeinbildenden Pflicht-
schulen nur mehr eine Frage der Zeit darstellt, kann eine genaue Untersuchung
dieses Themas wichtige Erkenntnisse fur die Lehrer/innen dieser Schulsparten
einerseits und fur die wissenschaftliche Padagogik andererseits bieten. Hinzu
kommt die personliche Neugierde der Autorin, Nachforschungen dartiber anzu-
stellen, welche Wirkmacht Diskursfragmente auf den jeweiligen Diskursstrang
ausuben und — generell gesprochen — wodurch Diskurse konstituiert und orga-

nisiert werden.

1.4 Padagogische Relevanz

Da von Seiten der Schulaufsichtsbehdrde der Anspruch besteht, die Qualitat an
Schulen mittels Managementsystemen auf mehreren Ebenen (Unterrichtsebe-
ne, Schulebene, regionale und nationale Ebene) weiterzuentwickeln und zu si-
chern (vgl. BM:BWK 0.J., S. 8ff), muss aus padagogischer Perspektive hinterfragt

werden, ob bzw. wie die Umsetzung solcher Strategien dazu beitragen kann,
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die besten institutionellen Voraussetzungen zu schaffen, um dem Individuum,
also dem/der einzelnen Schiler/in, den Bildungserwerb zu erméglichen, oder

ob andere Intentionen damit verfolgt werden.

1.4.1 Erziehung und Bildung

Erziehung und Bildung, als die beiden Kernbereiche der Padagogik, sollen da-
bei die Grundlage bilden, an welchem die Bedeutung und Wirksamkeit von
Qualitaitsmanagementsystemen untersucht und analysiert wird. Es gilt, die ver-
anschaulichten Theorien zum Erziehungs- bzw. Bildungsbegriff mit den Kon-
zepten der QM-Systeme und diesen Systemen inhéarenten Texten zu konfrontie-
ren. Hierzu ist es notwendig, den — sehr vielschichtigen — Bildungsbegriff als
solchen unter die Lupe zu nehmen und wissenschaftstheoretisch zu explizieren,
wenngleich eine genaue Definition desselbigen nicht mdglich ist, da die inhaltli-
che Auslegung von Bildung — immer von einem bestimmten Menschenbild
ausgehend — auch vor der jeweils historischen Situiertheit des Subjekts
betrachtet werden muss. Was Bildung ist, bzw. wie und als was sie aufgefasst
wird, unterliegt einem diskursiven Prozess, der nicht vorweg bestimmbar ist
(vgl. SESINK 2006, S. 20).

Fasst man den Bildungsbegriff als jenen, der als Reaktion auf den Erziehungs-
begriff der Aufklarung entstanden ist, dann versteht sich dieser Prozess, um mit
den Worten Wilhelm von Humboldts zu sprechen, als ,, ... die héchste und pro-
portionirlichste Bildung der menschlichen Krafte zu einem Ganzen®. (HuMBOLDT
von 1792/1980, S. 64 zit. n. KOLLER 2004, S. 75)

Dieser Auffassung von Bildung ist demnach ein Prozess immanent, in welchem
der Mensch selbst der Ausgangspunkt jeden Bemihens ist, diesen Zustand der
Entfaltung seiner Krafte zu erreichen. Das impliziert, dass es keiner duf3eren
Anforderungen, sei es durch Politik, Religion oder Wirtschaft bedarf, diese Ent-
wicklung voran zu treiben. Absichten jeglicher Art waren demnach nur auf et-
was Einzelnes gerichtet, es gélte jedoch die Krafte der Natur des Menschen zu

starken und zu erhdhen (vgl. ebd. S. 76).
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Auch wenn Alfred Schirlbauer in seinem Artikel ,Humboldt incorporated’ Hum-
boldt einen ,toten Hund* nennt (SCHIRLBAUER 2005a, S. 227) und dessen Bil-
dungsidee der Selbstzweckhaftigkeit und Proportionierlichkeit nicht mehr an
Schulen oder Universitaten, sondern vielmehr im Fitnesscenter (wieder) zu ent-
decken vermag (vgl. ebd., S. 30), darf dennoch davon ausgegangen werden,
dass die Vorstellung von Bildung als einem nicht zweckgebundenen Entfal-
tungsprozess Uber einen langen Zeitraum seine Giiltigkeit besaf} und die Vor-
stellung von einem in dieser Weise gebildeten Menschen auch heute noch
gewissermalRen ein Idealbild darstellt. Nichts desto trotz wird dieses

Bildungsideal vielfach als tGiberholt und nicht mehr zeitgemalf eingestuft.

Die Autorin vertritt die These, dass Idealbilder als solche einen Zustand anzei-
gen, der eine Richtung vorgibt, die es einzuschlagen gilt, méchte man sich an
diesem Ideal orientieren. Der Idealzustand selbst muss und kann hingegen
nicht erreicht werden (was in der Natur des Menschen liegt), eine Annéaherung

daran aber mehr oder weniger grol3 ausfallen.

Im Unterschied zu Wilhelm von Humboldt kann Heinz-Joachim Heydorn das
Pradikat ,unzeitgemalf3” nicht so leicht angelastet werden, da er seine Ausfuh-
rungen zum Thema Erziehung und Bildung erst vor knapp 40 Jahren publizier-
te. Der Begriff der Erziehung verweist bei Heydorn auf einen Zusammenhang
zur Bildung, der sich aber gleichermal3en tber einen wesentlichen Unterschied
darlegt: ,Erziehung ist das uralte Geschéaft des Menschen, Vorbereitung auf
das, was die Gesellschaft fur ihn bestimmt hat, fensterloser Gang. (...) Mit der
Erziehung geht der Mensch seinen Weg durch das Zuchthaus der Geschichte.
Er kann ihm nicht erlassen werden. Im Begriff der Erziehung ist die Zucht schon
enthalten, sind Einfigung, Unterwerfung, Herrschaft des Menschen Uber den
Menschen eingeschlossen, bewul3tloses Erleiden.” (HEYDORN 1970:1995, S. 4)
Der Bildungsbegriff hingegen wird von Heydorn folgendermal3en umrissen: ,Mit
dem Begriff der Bildung wird die Antithese zum Erziehungsprozel3 entworfen;
sie bleibt zun&achst unvermittelt. (...) Bildung dagegen begreift sich als entbun-
dene Selbsttatigkeit, als schon vollzogene Emanzipation. Mit ihr begreift sich

der Mensch als sein eigener Urheber, versteht er, daf3 ihm die Ketten, die das
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Fleisch aufschneiden, von Menschen angelegt sind, dal3 es eine Aussicht gibt,

sie zu zerreil3en. Bildung ist eine neue, geistige Geburt, ...“ (ebd., S. 4f)

Unter Erziehung versteht Heydorn also einen unvermeidlichen Teil eines Pro-
zesses der Menschwerdung, der dem Erzogenen Unterwerfung, Einfigung und
Erleiden aufzwingt und nur dadurch legitimiert ist, dass er als notwendige Be-
dingung von Bildung, als notwendige Askese erkannt wird (vgl. auch FREY
1970, S. 158). Bildung nach Heydorn ist hingegen ein gelungener Prozess der
Emanzipation, der Befreiung, der sich erst im Stadium des Bewusstseins voll-
ziehen kann, ohne welches kein Aufklarungsprozess mdglich ist. Bildung leuch-
tet den Weg aus, fuhrt ins Helle und ist untrennbar mit den Begriffen der Frei-
heit und der Rationalitat des Menschen verbunden (vgl. auch PONGRATz 1995,
S. 19).

1.4.2 Lernen

Ein weiterer wichtiger Fachausdruck muss an dieser Stelle erganzt werden, da
er den Bildungsbegriff vielerorts zu ersetzen droht, oder zumindest haufig syn-
onym fir diesen verwendet wird, ndmlich der Begriff des Lernens. Da dieser
Terminus technicus nicht genuin padagogisch, sondern seiner Herkunft nach in
der Psychologie verankert ist, kommt ihm von Vornherein eine gewisse Son-
derstellung zu. Auffallend ist die starke Betonung in Wortbedeutungen wie ,Le-
benslanges” oder ,Lebensbegleitendes Lernen”, das beispielsweise in den offi-
ziellen Papieren der Europaischen Union zum umfassenden Prinzip erhoben
wird. Eine der Grundbotschaften im Memorandum Uber Lebenslanges Lernen
lautet: ,Gewadhrleistung eines umfassenden und standigen Zugangs zum Ler-
nen, damit Qualifikationen erworben und aktualisiert werden kénnen, die fur ei-
ne nachhaltige Teilhabe an der Wissensgesellschaft erforderlich sind, ...* (Kom-
MISSION DER EG 2000, S. 4) Ein Zusammenhang zwischen dem Prozess des
Lernens und dem Erwerb von Qualifikationen wird hier sehr augenscheinlich.
Weiters werden drei grundlegende Kategorien ,zweckmafiger Lerntatigkeit"
unterschieden, namlich formales, nicht-formales und informelles Lernen (vgl.
ebd. S. 4). Die Zweckmaligkeit des so gefassten Lernbegriffs steht hierbei

deutlich im Vordergrund und dieser unterscheidet sich somit explizit vom oben
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skizzierten Begriff der Bildung bei Humboldt, sofern mit der angeflhrten
Zweckmafigkeit nicht der bereits angesprochene Selbstzweck, sondern Zweck
im Sinne von Tauschwert als Bestandteil einer bestimmten Verwertungslogik
auf dem Arbeitsmarkt, anders ausgedrtckt ,employability“, gemeint ist (vgl. da-
zu RiBoLITS 2004, S. 124-126). Jedoch auch im Schulbereich ist das Lernen
langst zum Ausdruck padagogischer Belange schlechthin geworden, man den-
ke nur an die magische Zauberformel des ,Lernen Lernens®, und dem auf diese
Weise missverstandlich ausgedrtickten Unterfangen, sich Lernstrategien flr

den Wissenserwerb anzueignen.

Die Verfasserin vertritt in Anlehnung an obige Ausfiihrungen eine Auffassung
von Bildung, in welcher das Moment des Selbstzwecks im Humboldtschen
Sinn, also des inneren Antriebs des Menschen, seine Krafte bestmoglich zu
entfalten, einen wesentlichen Bestandteil darstellt — in Form einer stetig weiter-
schreitenden Anndherung an dieses viel zitierte Bildungsideal. Inwieweit die
Selbstzweckhaftigkeit tatséchlich in absoluter Form verstanden werden kann,
oder ob nicht immer eine, wenn auch intrinsische, Zweckgerichtetheit einen An-
trieb fir das menschliche Bildungsstreben darstellt, mag zu diskutieren sein.
Das Bedurfnis, sich mittels der Fahigkeit des Lernens Wissen anzueignen, die-
ses zu reflektieren, dadurch gro3ere Zusammenh&nge erkennen zu konnen
und auf Grund dieser Erkenntnisse bewusst(er) zu handeln, stellt fur die Ver-
fasserin eine wesentliche Basis fur die Ausrichtung des Bildungsbegriffs dar.
Weiters betrachtet sie das Moment der Emanzipation, des sich Befreiens aus
Zwéngen und aus Mechanismen der Unterwerfung in einem Zustand des Be-
wusstseins, als einen weiteren bedeutenden Aspekt, den es zu erfillen gilt,
wenn von Bildung die Rede sein soll. Denn nur mit diesem Bewusstsein kann
die noétige Reflexion Uber Lebensbedingungen stattfinden, die eine aktive Ges-
taltung des personlichen Lebensumfeldes moglich macht. Eine mindige Teil-
habe am offentlichen und politischen Geschehen kann dadurch erreicht wer-
den. Dass Lernen und die Aneignung von Wissen Bestandteile eines solchen
Prozesses sind, steht fir die Autorin in keinem Widerspruch. Sie stellen eine

wichtige Voraussetzung fur den Bildungserwerb nach oben genannten Kriterien
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dar, dieser kann jedoch keinesfalls darauf reduziert werden, und zwar weder im

Bereich der schulischen, noch im Bereich der beruflichen Bildung.

Ob sich die Motive fur den Einsatz von QM-Systemen eher im Bereich der in-
tendierten Erziehung, der Bedingung der Mdglichkeit von Bildungsprozessen,
zum Zwecke des Lernens oder gar aul3erhalb dieser Kategorien verorten las-

sen, ist ebenfalls Gegenstand dieser Arbeit.

1.5 Forschungsfragen, Hypothesen und methodische Vor-
gangsweise

Die erste, dieser Untersuchung zu Grunde liegende, leitende Forschungsfrage

lautet:

Welcher Begriff von Qualitat verbirgt sich hinter Qualitdtsmanagement-

systemen an Schulen?

Es gilt zunachst die bildungsphilosophischen und -theoretischen Hintergrinde
zum Thema Qualitét, insbesondere in Hinblick auf Schulen und Unterricht, so-
wie zum gesamten Themenbereich der Qualitdtsentwicklung und Evaluation
mittels eingehender Literaturrecherche zu beleuchten. Daraus lassen sich eini-

ge Unterfragen ableiten:

e Wie kann der Begriff der Qualitat gefasst werden?

¢ Wie beurteilen Bildungswissenschaftler/innen Evaluation (als Bestandteil

der Qualitatssicherung) aus bildungsphilosophischer Perspektive?

e Was bedeuten Schul- bzw. Unterrichtsqualitat aus der Sicht der Bil-

dungsforschung?

Weiters soll ein Blick auf das Phanomen der Okonomisierung des Bildungswe-

sens und den daraus resultierenden Konsequenzen geworfen werden. Auch die
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philosophische Verortung der Entwicklung von einer Disziplinar- zu einer Kon-
trollgesellschaft, wie Gilles Deleuze (aufbauend auf Michel Foucault) den ge-
sellschaftlichen und politischen Wandel darstellt, soll in seiner Relevanz fiir die
Anwendung von QM-Systemen im Bildungsbereich geprift werden (vgl. DE-

LEUZE 1990, online).

e Welche Auswirkungen hat die Okonomisierung des Bildungswesens auf

Schulen und auf die in ihnen p&dagogisch tatigen Personen?

e Inwieweit spielt staatliche Kontrolle bei der Implementierung von QM-

Systemen an Schulen eine Rolle?

Folgende Hypothesen kénnen daher aus der ersten Forschungsfrage und den

Subfragen abgeleitet werden:

> Der Begriff der Qualitdt im Schulwesen ist keineswegs eindeutig, son-
dern sieht — je nach Standpunkt des Betrachtenden — sehr divergent aus.

» Evaluation (als Bestandteil der Qualitatssicherung) ist aus bildungsphilo-
sophischer Sicht keine geeignete Mal3hahme, die Qualitat von Bildungs-

prozessen zu verbessern.

» Evaluation an Schulen ist ein Instrument der politischen Lenkung und

Kontrolle.
Die zweite, leitende Forschungsfrage lautet:
Inwiefern kann ,,Q-hum* zur Schulentwicklung beitragen und wie ist das
Verbesserungspotenzial der Unterrichtsarbeit durch die Umsetzung die-
ses Qualitdtsmanagementsystems einzuschatzen?
Ausgehend von den offiziellen Papieren des Qualitdtsmanagementsystems

Q-hum sollen Sprachgebrauch, Semantik, Diskursverortung und weitere Merk-
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male der Texte einer Analyse unterzogen und zu den vorhergehenden Kapiteln

in Bezug gesetzt werden. Methodisch wird dabei die ,Kritische Diskursanalyse*®

(KDA) in Anlehnung an Siegfried Jager zur Anwendung gebracht. Eine detail-

lierte Begriindung zur Methode folgt in Kapitel 6.

Subfragen, die sich aus der zweiten Forschungsfrage ableiten lassen sind:

Welche Hintergrinde hat die Anwendung eines 6konomischen Sprach-

gebrauchs in diesem Text?

Welche Geisteshaltung kann daran exemplifiziert werden?

In welchen Diskursstradngen ist der Text verortet und wie spielen diese

ineinander?

Welche Rolle spielt der 6konomische Diskurs in der Qualitdtsdebatte?

Die Hypothesen zu diesem zweiten Fragenkomplex lauten:

> Die Okonomisierung des Bildungswesens geht mit einer Veranderung im

Sprachgebrauch einher, welche eine Entfremdung vom padagogischen
Duktus zur Folge hat.

Die Konfrontation mit einer, ihrer Disziplin fremden Sprache beeintrach-

tigt das Selbstverstandnis professionell paAdagogisch tatiger Menschen.
Der Begriff von Schulqualitat in den Texten zu Q-hum ist einseitig und

das Produkt einer Verortung in verschiedenen, wirkmachtigen Diskurs-

strangen.
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2 Qualitdtsmanagement im Schulwesen

In diesem Kapitel soll die grundlegende Terminologie, die untrennbar mit dem
Begriff Qualitatsmanagement verknupft ist, ndher erldutert und aus der Sicht
der einschlagigen Literatur dargestellt werden. Dadurch kénnen wichtige Aspek-
te von Qualitdtsmanagement zu einander in Bezug gesetzt, respektive von ein-
ander abgegrenzt werden. Die Verfasserin zieht in erster Linie dsterreichische
Autor/innen dazu heran, da eine Vielfalt nationaler Publikationen zu diesem
Thema vorliegt, die sich inhaltlich zwar nicht wesentlich von der Literatur aus
dem ubrigen deutschen Sprachraum unterscheidet, den Fokus jedoch mitunter
auf Besonderheiten der Osterreichischen Schullandschaft legt. Zusatzlich wer-
den an jenen Stellen Autor/innen aus Deutschland und der Schweiz miteinbe-
zogen, wo es das jeweilige Unterthema erforderlich macht, da diese Themenbe-
reiche in deren Publikationen ausfthrlicher oder anschaulicher herausgearbeitet

wurden.

Qualitditsmanagement in Schulen ist ein relativ junges Kapitel 6sterreichischer
Schulgeschichte und zeigt eine Trendwende an, die in der Fachliteratur vielfach
mit dem Begriff ,New Public Management* (NPM) oder auch ,Change Mana-
gement* tituliert wird. Es handelt sich dabei um eine Veranderung von Steue-
rungsmodi, welche sich an Modellen der Marktwirtschaft orientieren und Schul-
verwaltung zunehmend unter managerialen Aspekten betrachten lassen (vgl.
FRAUNDORFER 2007, S. 74f). An Stelle eines starren Verwaltungsapparates tritt
ein auf ,Kundenorientierung” ausgerichtetes ,Dienstleistungsunternehmen®, das
sich ebenso jener aus der Okonomie entlehnten Managementstrukturen bedie-
nen soll, wie das im Bereich der Einzelschule in Zukunft der Fall sein wird. Ma-
nagementtéatigkeiten werden in diesem Zusammenhang einerseits auf Personal-
fuhrungsaufgaben bezogen, andererseits auf neue Entscheidungsmaoglichkeiten
hinsichtlich der Ressourcen- und Personalverwendung (vgl. ebd. S. 79). Im Zu-
ge dieses Veradnderungsprozesses kommt es zu neuen padagogischen und fih-
rungstechnischen Herausforderungen fiur die im Schulbetrieb arbeitenden Per-

sonen — Lehrer/innen wie Direktor/innen sind davon gleichermal3en betroffen.
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Letztere kdnnen seit dem Jahr 2004 die so genannte ,Leadership Academy**

absolvieren, ein Institutionen Ubergreifendes Qualifizierungsprojekt des Bun-
desministeriums fur Unterricht, Kunst und Kultur (ehemals BM:BWK), das Fuh-
rungskrafte aus Schulen und Schulverwaltung mittels Professionalisierungs-
malnahmen auf die neuen Managementaufgaben vorbereiten soll (vgl. ebd. S.
52).

Ein weiterer Aspekt von Change Management besteht darin, Qualitatsmanage-
mentsysteme mit Zertifizierungsfunktion aus dem Bereich der Wirtschaft ins
Schulwesen zu tbernehmen. Dadurch kommt es zu einer Wettbewerbssituation
auf einem ,Quasi-Bildungsmarkt* (vgl. dazu RADTKE 2003), auf welchem die
Schulen in erster Linie versuchen, leistungsstarke bzw. — in Zeiten von Gebur-
tenriickgdngen — eine ausreichende Anzahl an Schuler/innen flr sich zu gewin-

nen (vgl. FRAUNDORFER 2007, S. 41).

Qualitditsmanagementsysteme haben bisher vor allem auf dem berufsbildenden
Sektor des 0sterreichischen Schulwesens zu relssieren versucht, ein Einblick
in die Ergebnisse diverser Pilotprojekte erfolgt im Kapitel ,Mdglichkeiten und
Grenzen von Qualitatsmanagementsystemen im Schulwesen®. Zunéachst sollen
jedoch Herkunft und Beschaffenheit dieser Konzepte genauer betrachtet wer-

den.

2.1 Qualitdtsmanagementsysteme

An dieser Stelle muss unmissverstandlich deutlich gemacht werden: Qualitats-
management ist eine Erfindung der Okonomie. Philipp Gonon et al. verweisen
auf den Ursprung einer neuen Qualitatsdiskussion und verorten die damit ein-
hergehende Forcierung einer neuen Wirtschaftsphilosophie zur Sicherung von
Qualitat in Japan (vgl. GONON et al. 1998, S. 7). Wie bereits im Einleitungskapi-
tel kurz skizziert, haben sich als Folge dieser Diskussion verschiedene Quali-
tatsmanagementsysteme entwickelt, beispielsweise TQM, EFQM, 2Q oder I1ISO
9000 (und Folgemodelle).

4 Nahere Informationen im Internet unter der URL: http://www.leadershipacademy.at/
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ISO 9000 ff. (International Organization for Standardization) wurde urspringlich
fur Produktionsbetriebe entwickelt und spater fir die Anwendung auf Dienstleis-
tungsbetriebe erweitert. Das Ziel dieses Systems besteht darin, zunachst Quali-
tatsstandards festzulegen, an denen die Institution anschlieend zu messen ist.
Das Vorgehen erfolgt in drei Phasen, namlich der Vorbereitungsphase mit
Selbstevaluation, der Dokumentationsphase mit der Erstellung eines Qualitats-
handbuchs und schlief3lich der Validierungsphase, die den Vorgang der Erstzer-
tifizierung durch die Zertifizierungsgesellschaft beinhaltet. Jahrliche Kontrollen
sollen den kontinuierlichen Entwicklungsprozess und die notwendige schriftliche

Dokumentation eines solchen sicherstellen (vgl. ebd. S. 18-25).

EFQM (European Foundation for Quality Management) ist ein System, das den
Ist-Zustand einer Institution ganzheitlich zu erfassen und zu optimieren ver-
sucht. Es ist eine abgewandelte Form von TQM (Total Quality Management),
welches selbst eher eine Vision darstellt, als ein in der Praxis realisierbares
Konzept. EFQM besteht aus neun Elementen, die wiederum in Unterkriterien
untergliedert sind und auf das jeweilige Unternehmen hin interpretiert werden
muissen. Diese neun Faktoren stellen die wichtigsten EinflussgroRen dar, die
ein erfolgreiches Unternehmen ausmachen. Diese Faktoren sind: Fihrung, Mit-
arbeiterorientierung, Politik und Strategie, Ressourcen, Prozesse, Mitarbeiterzu-
friedenheit, Kundenzufriedenheit, Gesellschaftliche Verantwortung (Image) und
Geschéftsergebnisse (vgl. ebd. S. 27-36).

Eine Sonderstellung nimmt das System 2Q (Qualitéat und Qualifizierung) ein,
das eigens fur die Lehrerqualifikation entwickelt wurde. Es hat allerdings nicht
die systematische Evaluation von Schulen zum Ziel, sondern soll auf der Basis
von regelmafigen Mitarbeitergesprachen die Verbesserung von Unterrichtsqua-
litat mittels Zielvereinbarungen garantieren. Dafur liegen Planungsinstrumente
und ein Leitfaden fir die Durchfihrung der Q-Gesprache mit den Mitarbei-
ter/innen vor. Auch diese Methode kann mittels Zertifizierung abgeschlossen
werden, welche durch den Anbieter des Systems (die Frey-Akademie) vorge-
nommen wird (vgl. ebd. S. 55-63).
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Laut Gonon und seinem Autorenteam sind diese und einige andere (hier nicht
genannten) Modelle auf Schulen durchaus Ubertragbar, wenngleich z. B. ein
Modell wie EFQM nicht ohne Expert/innen, also Hilfe von aul3en, umgesetzt
werden koénne, weil es sehr hohe Komplexitat aufweist (vgl. ebd.). Werden die-
se Systeme jedoch in ihrer urspringlichen Form fir den Schulbereich Uber-
nommen, so muss es nicht verwundern, wenn Schulleitung und Lehrkrafte mit
Begriffen wie ,Kundenorientierung® oder ,Geschaftsprozessen® konfrontiert
sind, ohne die spezifischen Voraussetzungen dafir zu erfullen, ndmlich ein
marktwirtschaftlich orientierter Betrieb zu sein, der Produkte oder Dienstleistun-
gen zu verkaufen hat. Selbst der Terminus ,Mitarbeitergesprach” in jenem, ei-
gens fur den Schulbereich entwickelten Modell 2Q, lasst die geistige Herkunft
des Verfahrens unschwer erahnen und kann keinesfalls einem genuin padago-
gischen Verstandnis von Schulentwicklung zugeordnet werden, da es sich bei
einem Lehrkorper im strengen Sinn nicht um Mitarbeiter/innen handelt, sofern
man diese einem (betriebswirtschaftlich gefuhrten) Unternehmen zurechnet.
Definitionen in der Literatur zum Mitarbeiterbegriff sind allerdings widersprtch-
lich und geben dariber nicht unbedingt Aufschluss, deshalb soll hier nur als An-
regung auf die gangige Bezeichnung der ,Kollegin’ oder des ,Kollegen’ hinge-
wiesen werden, die im Schulbereich (trotz der verschiedenen Hierarchiestufen-
zugehdrigkeit von Direktor/innen und Lehrer/innen) bisher Ublicherweise zur

Anwendung kam und auch noch kommt.

Es ist nicht Ziel dieser Arbeit, unterschiedliche QM-Systeme genau zu be-
schreiben, miteinander zu vergleichen und auf ihre Tauglichkeit fir den Bil-
dungsbereich zu untersuchen.’® In dieser Untersuchung soll der Status quo der
Osterreichischen Debatte um QM-Systeme im Bildungswesen aufgegriffen, die
Beschaffenheit von Qualitdtsentwicklungs- und Sicherungsmalinahmen be-
leuchtet und im Konkreten das QM-System ,Q-hum* kritisch analysiert werden.
Das erfordert zunachst eine Beschreibung der wesentlichen Kriterien, die Quali-
tatsmanagement ausmachen und einen Verweis auf jene oben genannten Sys-
teme, die als Modelle fur die Entwicklung der schulsystemseigenen Konzepte

gelten. Eine sehr detaillierte Auseinandersetzung, sowie eine genaue Beschrei-

> Diese Aufgabe deckt das Buch von GoNoN et al. (1998) sehr anschaulich ab und kann zu diesem

Zweck herangezogen werden.

28



2 QUALITATSMANAGEMENT IM SCHULWESEN

bung des Systems Q-hum, das vom Bundesministerium fur Bildung, Wissen-
schaft und Kultur entwickelt wurde, folgen in Kapitel 5 und 6, wobei Kapitel 6
eine Kritische Diskursanalyse auf Grundlage des Handbuchs zu diesem System
enthalt. Das System Q-hum wird deshalb exemplarisch zur Analyse herangezo-
gen, weil es vom Bildungsministerium (und nicht von Wirtschaftsfachleuten,
wenngleich unter deren Beratung) erarbeitet wurde, und — als Teilsystem der
Qualitatsinitiative Berufsbildung — bereits flachendeckend im berufsbildenden
(konkret im humanberuflichen) Schulwesen zur Anwendung kommt. Eine ver-
bindliche Orientierung an QM-Systemen ist bisher nur im berufsbildenden Be-

reich des Osterreichischen Schulwesens der Fall.

2.2 Schulentwicklung

Der Begriff Schulentwicklung kann gewissermafen als Vorstufe zum Qualitats-
entwicklungsbegriff im Schulwesen aufgefasst werden. Er subsumiert Mal3-
nahmen und Prozesse, die Veranderungen im Schulsystem als Reaktion auf
neue Gegebenheiten sichtbar werden lassen. Darunter werden Einzelinitiativen
von Lehrer/innen oder Schulen zur Ausdifferenzierung eines Schulprofils eben-
so verstanden wie die Etablierung neuer Steuerungsformen durch die Schulauf-
sichtsbehoérde. Die Prifung auf Tauglichkeit solcher Unterfangen und eine Zu-
sammenfuhrung diverser Einzelelemente zu Gesamtsystemen wurden von
Gremien, wie z. B. der Zukunftskommission des Bildungsministeriums, erarbei-
tet. Die Begriindungen, warum Schulentwicklung heutzutage notwendig gewor-
den sei, sind &hnlicher Natur wie jene, die die Notwendigkeit der Qualitatsent-
wicklung konstatieren. Der soziale Wandel wird in der einschlagigen Literatur
ebenso angefuhrt wie die erforderliche Anpassung des Bildungssystems an In-
novationen. Neue Herausforderungen kommen und kdmen auch in Zukunft auf
die Schulen zu, welche deshalb Konzepte und Ansatze entwickeln missten, um
sich diesen Anforderungen zu stellen. Probleme und Fehlentwicklungen im Sys-
tem wirden heute starker sichtbar und deutlicher wahrgenommen werden und
neue Erkenntnisse aus wissenschaftlicher Forschung sollten die Grundlage fur

gegenwartige Entwicklungsprozesse bilden (vgl. HOLTAPPELS 2003, S. 7).
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Naher betrachtet lassen sich vier Bereiche lokalisieren, die im Wandel begriffen
sind und daher die Suche nach neuen Ldsungswegen im Umgang mit diesen
Veranderungen nahe legen. Heinz Gunter Holtappels sieht diese Bereiche in
den verdnderten Sozialisationsbedingungen, im Wandel der Bildungsanforde-
rungen, in den strukturellen und padagogischen Problemen der Schule sowie in
der Erweiterung der Erkenntnisse tber Schulorganisation, Unterricht und Erzie-
hung (vgl. ebd. S. 7-14). Die beiden wesentlichsten Aspekte von Schulentwick-
lung bzw. Schulreform sind als doppelseitiger Prozess zu verstehen und liegen
einerseits in der Anpassungsleistung an veranderte Bedingungen und anderer-
seits in der Entwicklung eines padagogischen Eigenprofils, das es zu verankern
gilt. Eine Unterscheidung zwischen den Termini Schulreform und Schulentwick-
lung ist in jenem Sinne zu treffen, als zwar beide Begriffe prozessuales Ge-
schehen beschreiben (und haufig synonym verwendet werden), der Begriff der
Reform aber eher auf das Einfihren eines bestimmten innovativen Programms
oder bestimmter Einzelmaf3nahmen hindeutet. Schulentwicklung hingegen ziele
starker auf das gemeinsame Verédndern organisatorischer Strukturen oder pa-

dagogischen Handelns vor Ort ab (vgl. ebd. S. 15).

Das, was Schulentwicklung leisten kénnen soll, charakterisiert Holtappels zu-
sammengefasst folgendermafien: Sie misse die dauerhafte Selbsterneuerung
in Zeiten gesellschaftlichen Wandels sicherstellen, neueste wissenschaftliche
Erkenntnisse zum Zweck der bestmoglichen Férderung von Schiler/innen auf-
greifen, die Vergleichbarkeit von BildungsmalRnahmen in verschiedenen Regio-
nen ermoglichen und einen Weg aufzeigen, wie Schulen zu einem Eigenprofil
bzw. einer eigenen Identitat finden kdonnten (vgl. ebd. S. 15f). Weiters macht
Holtappels darauf aufmerksam, dass international von unterschiedlichen Auf-
fassungen ausgegangen werde, wenn von Schulentwicklung die Rede sei. Man
unterscheide Bildungsreform (,Educational Change*) als Bezeichnung fir Ent-
wicklungsmal3nahmen, die von der Bildungspolitik ausgehen und sich stark am
Gesamtsystem orientieren, Schulentwicklung im Sinne von ,School Develop-
ment“ oder ,School Improvement*, also jene Ansétze, die sich an Einzelschulen
richten und die im deutschen Sprachraum am ehesten unter Schulentwicklung

verstanden werden, und nicht zuletzt jene Form der Schulentwicklung, die den
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Fokus auf die Effektivitat und Effizienz der schulischen Arbeit legt, wie das viel-
fach mit ,School effectiveness” oder ,Total Quality Management” ausgedriickt
wird. Diesem letzten Bereich kdnnen (wie schon im Namen offensichtlich) die
Qualitditsmanagementsysteme zugeordnet werden, die in Punkt 2.1 skizziert
wurden und auch in Osterreich zumindest punktuell Einzug ins 6ffentliche Bil-
dungswesen gefunden haben (vgl. ebd. S.17). Sie fungieren als Grundmodelle
fur jene Systeme, die in weiterer Folge speziell fir den Bildungsbereich entwi-

ckelt wurden.

2.3 Schulprogramm und Leitbild

2.3.1 Was ist ein Schulprogramm?

In einem Atemzug mit Schulentwicklung wird in Osterreich meist auch der Ter-
minus Schulprogramm genannt, da die Erarbeitung eines solchen an jeder
Schule seit dem Schuljahr 2003/04 obligatorisch ist (vgl. ALTRICHTER, 1999b, S.
24). Erstmals vorgesehen wurde die Einfuhrung von Schulprogrammen jedoch
bereits 1999, das Jahr, in welchem auch eine Arbeitsgruppe des Ministeriums
unter dem Titel ,Q.I1.S. — Qualitat in Schulen” Leitfaden und Materialien zur Qua-
litatsentwicklung und -sicherung an Schulen entwickelte, die heute in umfas-
sender Form auf einer eigenen Website zum Download zur Verfiigung stehen.®
Das Schulprogramm, kurz umrissen, ,.... ist Leitlinie fur die Schule, Orientierung
fur Schulleitung, Lehrerinnen und Lehrer, Schilerinnen und Schiler und Erzie-
hungsberechtigte. Fur die Offentlichkeit dient es zur Information. Es legt Re-
chenschaft Uber die Leistungen der Schule und gibt Auskunft Gber Entwick-
lungsvorhaben. Seine Umsetzung ist zu einem vereinbarten Zeitpunkt zu tber-
prifen: Dabei wird das Schulprogramm zum Malistab der Bewertung.” (RAU-

SCHER 0.J., Kapitel 4.4)

Es handelt sich somit um Elaborate, die an den Schulen selbst, auf deren je
spezifische Voraussetzungen ausgerichtet, von den Schulpartnern gemeinsam
ausgearbeitet werden und eine Grundlage fir die Profilierung des Schulstandor-

tes darstellen. Das Schulprogramm fungiert damit einerseits als Bestandsauf-

®  Nahere Informationen im Internet unter der URL: http://www.qis.at
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nahme der je aktuellen Verfasstheit der Schule, andererseits beinhaltet es eine
Aufstellung gegenwartiger und auch zukunftiger Schwerpunkte und jener Ziele,
die es im Rahmen eines Weiterentwicklungsprozesses zu erreichen gilt. Dieser
Plan hat verbindlichen Charakter fiir alle Beteiligten der Institution und dient als
Mafl3stab, an welchem die Schule zu messen ist. Eine bestimmte inhaltliche
Struktur soll dabei — trotz aller Unterschiede, die ein Programm auf Grund ver-
schiedener Schwerpunktsetzungen und Gegebenheiten im Vergleich zu einem

anderen aufweisen kann und soll — eingehalten werden.

Laut Handbuch zur Schulautonomie des Bundesministeriums fur Bildung, Wis-
senschaft und Kultur (BM:BWK — verfasst von Erwin Rauscher) umfassen diese
Vorgaben zur Schulprogrammerstellung folgende Bereiche: das Schulleitbild
(siehe auch folgendes Kapitel 2.3.2), eine Ubersicht iiber den Entwicklungs-
stand, die Ziele der Schule und Uber die Vorhaben zur Erreichung dieser aus-
gewiesenen Ziele, einen Aktionsplan zur Umsetzung und schlief3lich Mal3nah-
men zur Uberprifung (vgl. ebd.). Kernstiick dieses Prozesses ist die so ge-
nannte Ist-Analyse, die gewissermal3en den Ausgangspunkt festlegt und eine
Weiterentwicklung zu informellen Qualitatsdiskussionen in Schulen darstellt, da
sie — im Unterschied zu diesen — datengestitzt dokumentiert und abgesichert
ist. Rauscher weist ausdrucklich darauf hin, dass das Schulprogramm nicht als
Marketing- oder Hochglanzbroschlire zu verstehen sei, wenngleich es der
Offentlichkeit als Information dienen und damit Eltern und Schiuler/innen als Kri-
terium fur die Schulwahl zur Verfiigung stehen sollte. Ebenso wenig handle es
sich dabei um einen ,staubtrockenen® Bericht, der in der Schreibtischschublade
der Schulkanzlei abgelegt und vergessen werde. Rauscher verwendet in die-
sem Zusammenhang vielmehr den Begriff einer ,Regieanweisung®, die sich als
Planungsgrundlage fir Qualitatsentwicklung am jeweiligen Schulstandort eigne.
Einer solchen Regieanweisung, namlich einer sehr konkret ausformulierten
Handlungsanleitung, gleicht in jenem Handbuch auch die Aufschlisselung der
Schritte zur Reflexion des Ist-Zustandes, was als Anregung fur die praktische
Umsetzung zu verstehen ist. Der Schulgemeinschaftsausschuss (SGA), bzw.
das Schulforum, soll mit den Ergebnissen der Datenerhebung konfrontiert wer-

den und diese zur Kenntnis nehmen. Darauf folgt ein Reflexionsprozess aller
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Schulpartner, insbesondere des Lehrkorpers, Uber Auffalligkeiten und die dar-
aus notwendigerweise vorzunehmenden Veranderungen. Dieser grol3 angeleg-
te Reflexionsprozess muindet idealerweise in einen P&dagogischen Tag, an
welchem (mit Hilfe externer Moderation) die Ergebnisse zusammengetragen
und verdichtet werden. Daraus leitet sich ein erster Entwurf fir das Schulpro-
gramm ab. Schliel3lich werden in einer weiteren Phase Konzepte und Initiativen
entwickelt, die diesen Zielvereinbarungen Rechnung tragen und sie praktisch
umsetzbar machen. Dieser Malinahmenkatalog ergdnzt nun die erste Fassung
und wird schlussendlich in Lehrerkonferenzen, bzw. dem SGA oder Schulforum

beschlossen (vgl. ebd.).

Ein sehr umfangreicher, praxisorientierter Leitfaden, der sich als ,Werkzeugkof-
fer” versteht und auch so betitelt ist, wurde von Nadja Hoffer-Munter und Gusti
Seidl am P&adagogischen Institut des Bundes in der Steiermark herausgegeben.
Darin befinden sich Gbersichtlich dargestellte Raster und Checklisten, an denen
sich Interessierte auf dem Weg zur Entwicklung eines Schulprogramms orien-

tieren kdnnen (vgl. HOFFER-MUNTER/SEIDL 0. J.).

In der Marz/April-Ausgabe 2000 der 6sterreichischen padagogischen Zeitschrift
-Erziehung & Unterricht®, die ganz dem Thema Schulprogramm gewidmet ist,
findet sich ebenfalls eine Vielzahl an Artikeln von Autor/innen, die sich in die
Materie vertiefen und zum Teil auch konkrete Vorschlage zur Umsetzung be-
reitstellen, sowie von bereits erarbeiteten Resultaten aus der Praxis berichten.
Norbert Maritzen hingegen beleuchtet die Funktionen des Schulprogramms hin-
sichtlich dessen Einordnung in den Schulentwicklungsdiskurs, der in Osterreich
zum damaligen Zeitpunkt &hnlich geftihrt wurde, wie in Maritzens persénlichem
Wirkungsbereich in Deutschland. Er diagnostiziert zwei unterschiedliche Steue-
rungsdimensionen, anschaulich gemacht durch Metaphern des Wachsens
einerseits und Metaphern des Steuerns andererseits. In dieser Dualitat ortet er
eine Antinomie zwischen sozialer Dynamik und politischer Machbarkeit. Das
Schulprogramm, historisch betrachtet ,ein Kind aus dem Geiste der inneren
Schulreform* (MARITZEN 2000, S. 215) verliere seine Unschuld und komme der

Schulaufsicht gerade recht, in einer Zeit, in der sie sich in einer Krise hinsicht-
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lich ihres Aufgabenselbstverstandnisses befinde (vgl. ebd. S. 218). Somit tra-
fen, etwas zeitverschoben, Entwicklungen aufeinander, die sich in gewisser
Weise gegenseitig manipulieren wirden. Maritzen im Zitat: ,Das, was als Aus-
weis groRRerer Eigenstandigkeit und — im wortlichen Sinne — grol3eren Selbst-
bewusstseins der Schulen begann, gerat aus Grinden ungleichzeitiger Entwick-
lungen im Gesamtsystem in eine riskante Zone ..." (ebd., S. 219) Konflikte wa-
ren demnach vorprogrammiert, was sich durch eine pointiert formulierte Darle-
gung der Anforderungen, die eine solche Schulprogrammentwicklung auf
Schulebene mit sich bringe, noch verdeutlichen lasst. Dazu gehdéren fur Marit-
zen: , (...) eine Entselbstverstandlichung eingefahrener Beratungs- und Ent-
scheidungsstrukturen, die Uberlagerung von Traditionen durch Aushandlungs-
szenarien, eine Entprivatisierung padagogisch-didaktischer Alltagspraktiken,
eine deutliche Thematisierung von Leitung und Fihrung, eine Neudurchmi-
schung mikropolitischer Macht- und Einflusskonstellationen, eine Rationalisie-
rung und Systematisierung von vorher eher ,naturwiichsigen’ Planungs- und
Handlungsverlaufen, eine Bearbeitung der Innen/Aul3en-Grenze der Schule
[sowie] eine ungewohnte rechenschafts- und kontrollorientierte Entaul3erungs-
verpflichtung.” (ebd. S. 224) Unumstritten bleibt fir Maritzen daher die Mutma-
Bung, dass aus steuerungstheoretischer und -praktischer Sicht die Einflihrung
der (damals noch neuen) Variable Schulprogramm das Gesamtsystem Schule

nicht unverandert liel3e (vgl. ebd. S. 219).

2.3.2 Was ist ein Leitbhild?

Das Leitbild der Schule ist Teil des Schulprogramms und stellt jenen Sektor dar,
der sich mit anderen Worten auch als ,,Schulphilosophie” betiteln lassen kénnte.
Es geht darin um das Transparentmachen gemeinsamer Werte und einer pa-
dagogischen Grundorientierung, der sich die handelnden Akteur/innen der
Schule verpflichtet fuhlen. Diese Haltung soll in einigen pragnanten Leitsatzen
verdichtet, auf den Punkt gebracht und an den Beginn des Schulprogramms

gestellt werden (vgl. BM:UKK — Q.1.S.).
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Josef Thonhauser weist als Richtnorm fur die Erstellung eines Leitbildes Stan-
dards aus, die sich auf Prinzipien, Formulierung, Perspektive und Wirksamkeit
beziehen. Die Prinzipien und Ziele sollen seiner Auffassung nach aus einer ak-
tuellen Argumentation heraus begrtindbar sein. Wesentliches Augenmerk sollte
dabei auch auf die Formulierung gelegt werden, die verstandlich gehalten und
ansprechend gestaltet sein muss, um nicht bereits an dieser Stelle die interes-
sierte Leserschaft missgunstig zu stimmen. Die Perspektive des Leitbildes darf
und soll eine langfristige, durchaus von Visionen gepréagte sein und nicht zuletzt
moge darauf geachtet werden, die Handlungsrelevanz in Form einer schrittwei-

sen Annaherung beispielhaft zu verdeutlichen (vgl. THONHAUSER 2002b, S. 95).

Leitbilder werden in der Praxis jedoch nicht nur von Einzelschulen selbst entwi-
ckelt, sondern wurden beispielsweise im berufsbildenden Schulwesen Oster-
reichs, das im Fokus weiterer Kapitel dieser Arbeit steht, auch von Seiten der
Schulaufsichtsbehdrde fur dessen Teilbereiche bereits vorformuliert. So existiert
z. B. fir humanberufliche Schulen ein Leitbild, an welchem sich Einzelschulen
im Rahmen ihrer Schulprogrammentwicklung orientieren kénnen (und sollen)
und das auf die je eigenen Besonderheiten des jeweiligen Schulstandortes hin
leicht verandert und abgestimmt werden kann. Dieses allgemeingiltige Leitbild
des humanberuflichen Schulwesens umfasst zun&chst einige grundlegende
Gedanken zum speziellen Aufgabengebiet dieses Teilsektors beruflicher Bil-
dung und weiters eine Sammlung von Leitsatzen zu den Bereichen Lehren und
Lernen, Qualitat, Wirtschaft und Gesellschaft und Internationalitat. In diesen
Grundséatzen wird die spezifische Ausrichtung des humanberuflichen Schulwe-
sens, im Unterschied zu anderen Schulsparten, deutlich, wenn es da unter an-
derem heilt: ,Wir gewahrleisten qualitatsvolle Bildung. Diese sichert die Be-
schaftigungsfahigkeit in unseren spezifischen Berufsfeldern, fir die unsere
Schulen Kompetenzzentren darstellen. (...) Unser vielfaltiges Bildungsangebot
orientiert sich an den Anforderungen der Berufswelt und bezieht gesellschaftli-
che und wirtschaftliche Veranderungen mit ein. Wir sichern durch verantwor-
tungsbewusst wahrgenommene Autonomie und den Einsatz geeigneter
Abstimmungs- und Evaluationssysteme unsere Innovationsfahigkeit und damit

den nachhaltigen Erfolg unserer Bildungseinrichtungen. Wir vermitteln unseren
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Schulerinnen und Schilern im Sinne einer ganzheitlichen Bildung vielfaltige und
umfassende Kompetenzen in Fachpraxis, Fachtheorie sowie Allgemeinbildung.”

(SEKTION BERUFSBILDUNG DES BM:UKK 2005, S. 1)

Es wird deutlich, was Norbert Maritzen in seinen Ausfihrungen zum Schulpro-
gramm als Widerspruchlichkeit innerhalb der Steuerungsfunktion betrachtet und
was man salopp als ,die Katze beif3t sich in den eigenen Schwanz* metaphori-
sieren konnte. Auf der einen Seite steht die erwiinschte und geforderte Ausrich-
tung des Schulprogramms (und damit auch des Leitbildes) auf standortbezoge-
ne Besonderheiten, welche schulpartnerschaftlich entwickelt und festgehalten
werden sollen. Auf der anderen Seite findet sich ein vorgefertigtes Korsett mit
deutlich gelenkter Vorgabe der Behorde wieder, das reale Spielrdume &auflerst
begrenzt halt und durch welches das je spezifische, selbst entwickelte Modell
konterkariert wird. In diesem Interessenskonflikt unterschiedlicher Hierarchie-
ebenen wird die Verfasstheit der Steuerungslogik solcher MalRnahmen im
Rahmen der hegemonialen Schulentwicklungsbestrebungen besonders deut-
lich.

2.4 Input-, Outputsteuerung und Benchmarking

2.4.1 Inputsteuerung

Inputsteuerung im Schulbereich bezeichnet eine Form der zentralen Steuerung
durch die Schulaufsichtsbehtérde. Diese Form der Lenkung, auch a-priori-
Steuerung genannt, war lange Zeit der vorherrschende Modus der Regulation
des Schulsystems mittels Gesetzen, Verordnungen, Erlassen und Lehrplanen.
Kritiker dieser Orientierung konstatieren ,ein enormes Regulierungsbestreben,
das zu einer bereits problematischen Haufung von Verwaltungsvorschriften fir
Schulbehdrden, Schulen und Lehrer gefuhrt hat.“ (HAIDER 2003, online) Im wei-
teren Sinn meint eine Orientierung am Input auch eine Fokussierung auf die zur
Verfigung gestellten Mittel mit der Intention, die Qualitdt eines Systems mog-
lichst hoch zu halten. Dazu gehdren die Qualifikationen von Lehrer/innen ge-
nauso wie die rAumliche Ausstattung von Schulen und die vorhandenen Unter-

richtsmaterialien. Als Vorteile dieser Steuerungsvariante werden die vergleich-
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baren Ausgangsbedingungen und damit auch die mdogliche Kompensations-
funktion im Bereich der Bildungschancen gewertet. Als Nachteile gelten die ge-
ringe Flexibilitdt und die nicht vorhandene Abstimmungsoption auf lokale Ver-
haltnisse. Unterrichtsqualitat werde als Problem der Ressourcenverfiigbarkeit
betrachtet (vgl. POSCH/ALTRICHTER 1997, S. 15).

2.4.2 Outputsteuerung

Outputsteuerung ist eine, als Folge der Autonomisierung von Schulen (siehe
Kapitel Autonomie) vorgenommene und als Abldsung der Inputsteuerung ver-
standene Ausrichtung der Kontrolle auf erbrachte Leistungen und Prozesse.
Das, was in Zeiten der Orientierung am Input als Versaumnis bemangelt wurde,
namlich eine unzureichend erfolgte, evidente Vermessung von Nachweisen tat-
sachlich erfolgter Bemihungen zur Steigerung von Qualitat, soll nun durch die
Fokussierung auf den Bereich des Outputs verstarkt umsetzbar gemacht wer-
den. Outputmessung ist nicht zu trennen von jenen Parametern, die Qualitats-
managementsysteme zu dem machen, was sie sind, namlich Verfahren, die
nach festgelegten Malistdben oder Standards mittels Evaluierung die Errei-
chung solcher Kriterien bescheinigen. Leistungsergebnisse, seien es individuel-
le Schilerleistungen oder prozessuale Leistungen der Schule als ,lernender
Organisation” (SCHLEY 1998, S. 22) erhalten im Sinne der Outputmessung den
Stellenwert, den Produkte oder Dienstleistungen auf dem wirtschaftlichen Sek-
tor innehaben. Gemessen wird die Einhaltung der erforderlichen Merkmale,
welche die Qualitdt des Objekts ausmachen (vgl. POSCH/ALTRICHTER 1997, S.
16). Die zu messenden Wirkungsfaktoren sind vielféaltig und bewegen sich in
der gesamten Bandbreite von Testergebnissen bis hin zum Schulimage (vgl.
ebd. S. 14). Anhand von Output-Resultaten kann allerdings nicht auf die Bedin-
gungen, unter welchen sie zustande gekommen sind, geschlossen werden.
Auch kann von Schiulerleistungen nur in eingeschrankter Weise auf die pada-
gogische Arbeit der Lehrpersonen rickgeschlossen werden, da die soziotko-
nomischen Hintergriinde, das Sozialisationsumfeld, wie auch subjektive Befind-
lichkeiten und andere komplexe Einflussfaktoren entscheidend fir das Zustan-

dekommen von Einzelleistungen sind (vgl. HOLTAPPELS 2003, S. 38f).
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2.4.3 Benchmarking

Unter benchmarking wird jene Vorgangsweise bezeichnet, die es ermdoglicht,
Schulen, bzw. die Ergebnisse ihrer Arbeit, mit anderen Grof3en in Bezug zu set-
zen und diese untereinander zu vergleichen. Damit sind sowohl die interne Be-
zugnahme wie auch der Vergleich mit externen Instanzen gemeint, wodurch es
zu einer realistischen Einschatzung der eigenen Situation kommen soll, die
wiederum eine Grundlage fir weitere Qualitatsentwicklung bietet (vgl. EDER et
al. 2002, S. 35). Wie auch bei anderen, in dieser Arbeit aufgeschlisselten
Begriffen, handelt es sich bei benchmarking um ein Verfahren aus der
Wirtschaft, das als Beiwerk der Okonomisierung des Bildungswesens Einzug in
selbiges gehalten hat. Dem Ruf nach einer Uberprifung des Verhaltnisses von
Kosten und Ertrag soll damit Folge geleistet werden, wenngleich die Qualitat
der benchmarks, welche sich ihrerseits auf die Qualitdt der Schule
(Mesoebene) oder des gesamten Schulsystems eines Landes (Makroebene)
beziehen, entscheidend fir deren Erfolgsverlauf zu werten ist. Im Sinne eines
.Lernens von den Besten" misse das Augenmerk darauf gerichtet sein, wie
realistisch die Chancen zur Erreichung der angestrebten Ziele eingeschatzt
werden. Dabei gilt es Prioritaten zu setzen, um die Machbarkeit nicht aus den
Augen zu verlieren. Die Problematik der Bezugsnorm ist dabei augenscheinlich,
was sich am Beispiel PISA oder an der nicht unumstrittenen Einfiihrung von
Bildungsstandards ablesen lasst. Es bleibt zu hinterfragen, inwiefern daran die
Sicht auf den so genannten ,value added®, also einer individuellen Bezugsnorm
im Verstandnis eines Lern- oder Entwicklungszuwachses, einem Mehrwert,
welcher die reine output-Messung komplettiert, etwas andert. Auch die
Interpretation von benchmark-Daten ist fehler- und manipulationsanfallig, was
zum vorsichtigen Umgang damit mahnen sollte. Dennoch sieht Josef
Thonhauser in der Vermessung und in der Gegentberstellung relevanter Daten
eines von vielen Instrumenten, die zur Entwicklung der Qualitat von Schulen
beitragen konnen, wenngleich es sich dabei keinesfalls um ,Wunderwaffen*
handle (vgl. THONHAUSER 2002a, S. 849-856).
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2.5 Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung

Qualitatsentwicklung (QE) und Qualitatssicherung (QS) bilden die zwei mal3-
geblichen Saulen, auf welchen Qualitditsmanagementkonzepte aufbauen. Es
handelt sich dabei um ein Geflecht von MalRnahmen, Prozessen und Aktivita-
ten, die — auf das Schulwesen umgelegt — auf mehreren Ebenen innerhalb des
Gesamtsystems ihre Anwendung finden, d. h. auf der Ebene der Lehrer/innen,
der Einzelschule, der Region und nicht zuletzt der ganzen Nation. Ziel ist es,
Informationen zu generieren und diese fir eine kontinuierliche Verbesserung
der Bildungsarbeit heranzuziehen, darauf Entwicklungsmaflinahmen aufzubau-
en und schlussendlich Rechenschaft Uber erbrachte Leistungen und die Ver-
wendung 6ffentlicher Ressourcen abzulegen (vgl. EDER et al., S. 28). Obwohl
die beiden Begriffe QE und QS von manchen Autor/innen synonym verwendet
werden (vgl. Duss 1999, S. 81), lassen sie sich nach Ansicht der Verfasserin

nur in einem differenzierten, kausalen Verhaltnis zu einander denken.

Qualitatsentwicklung, so definiert es auch das Glossar der Q.1.S.-Website, ware
demnach ,die Gesamtheit aller Mal3hahmen, die primar darauf abzielen, das
bestehende Qualitatsniveau in systematischer und umfassender Weise anzu-
heben.” (Q.I.S. online). Unter Qualitatssicherung wuirde hingegen die ,Gesamt-
heit aller Mallnahmen und Voraussetzungen [verstanden], die untersuchen,
analysieren und sicher stellen sollen, dass ein bestimmtes Qualitatsniveau in
einem System gegeben ist bzw. gehalten wird.” (ebd.) Weiters wird ausgefuhrt:
.Bezogen auf das Schulsystem als Ganzes sind daher so verschiedene Fakto-
ren wie etwa budgetare Ausstattung, Lehrpane (sic!), Lehreraus- und Fortbil-
dung oder verschiedene Formen der Evaluation dem Bereich der Qualitatssi-

cherung zu zu rechnen.” (ebd.)

Fokussiert also die Qualitdtsentwicklung in erster Linie auf die Optimierung von
Prozessen und Leistungen und verfolgt somit einen stetigen Entwicklungs- und
Verbesserungsanspruch, so sieht die Qualitatssicherung vor, diesen verbesser-
ten Zustand zu erhalten und sicherzustellen. Dieses Verhaltnis kann in einer
Endlosschleife weitergedacht und nach genau diesem Prinzip immer weiter an-

gewendet werden. Unbestritten ist die Tatsache, dass beide Faktoren — das
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Entwickeln einerseits, und das Sichern andererseits — nur in wechselseitiger
Kombination zum erwiinschten Ergebnis innerhalb der Sinnlogik von Qualitats-

management fihren kénnen.

Das Schulautonomie-Handbuch versteht die beiden Begriffe als Einheit und trifft
keine relevante Unterscheidung, wenn es anfuhrt, was systematische Quali-
tatsentwicklung bedeute. Es gehe dabei darum, sich einen gemeinsamen Be-
griff von Qualitat zu machen, einen verbindlichen Orientierungsrahmen zu
schaffen (der diese gemeinsamen Vorstellungen widerspiegelt), gemeinsame
Entwicklungsziele und -mafRnahmen zu formulieren, den Dienstleistungsgedan-
ken zu betonen (indem es zu Vereinbarungen zwischen den Schulpartnern
kommt), die Leistungen der Schule auch nach aul3en sichtbar zu machen und
schlie3lich minde alles in der Rechenschaftslegung tber erbrachte Leistungen

und den Einsatz 6ffentlicher Mittel (vgl. RAUSCHER 0.J., Kapitel 4.2).

Zum Bereich der Qualitatssicherung muss laut obiger Definition nach Q.I.S.
auch die Qualitatskontrolle gerechnet werden, die im folgenden Kapitel ,Evalua-

tion“ ausfuhrlich bearbeitet wird.

2.6 Evaluation

Da die Literatur zum Themenbereich Evaluation &uferst vielfaltig und sehr
komplex ist, kdnnen hier nur exemplarisch einige wesentliche Aspekte, die fur
das Thema dieser Arbeit relevant sind, herausgegriffen werden. Ziel dieses Ka-
pitels ist es, einen Uberblick Uber einige Definitionsansatze zu geben, die auf-
zeigen, was unter Evaluation im schulischen Bereich im Sinne einer Qualitats-
kontrolle (so wie sie im Rahmen von Qualitdtsmanagementsystemen zum Tra-
gen kommt) zu verstehen ist. Weiters soll ein bildungstheoretisch kritischer An-

satz herausgearbeitet werden.
Uberpriifungen in Form von Unterrichtsbeobachtungen durch Schulleiter/innen,

Inspektionen durch Vertreter/innen der Schulaufsichtsbehérde oder auch schul-

interne Reflexionsverfahren sind den Protagonist/innen des 0Osterreichischen
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Schulwesens nicht fremd und wurden bisher in mehr oder weniger grol3er Re-
gelmaRigkeit auf regionaler Ebene praktiziert. Allerdings fehlten fur diese Vor-
gehensweisen spezifische oder gar einheitliche Kriterien, die fur eine Messung
der Qualitdt — im Sinn einer Qualitdtsmanagementlogik — herangezogen héatten
werden kdnnen. So entschieden Inspektor/innen und Direktor/innen nach indivi-
duellen Beurteilungskriterien bzw. Eindricken, oft in Kombination mit Leis-
tungsergebnissen der Schiler/innen oder auch Rickmeldungen durch das Kol-
legium sowie der Elternschaft, Uber den guten oder schlechten Erfolg der ge-
leisteten Unterrichtsarbeit (vgl. dazu auch BOTTCHER et al. 2006, S. 9). Evaluati-
on (im heutzutage gebrauchten Wortsinn) hingegen erhebt den Anspruch eines
systematischen Vorgehens, dem eine Formulierung von Kriterien bzw. Stan-
dards, an welchen die Resultate zu messen sind, vorausgeht. Ziel ist eine sys-
tematische Sammlung von Daten auf der Basis gultiger Messverfahren, weiters
eine Bewertung dieser mittels genauer Analyse und in weiterer Folge eine Ent-
wicklung von Planungs- und Entscheidungshilfen, die eine Optimierung des je-

weiligen Gegenstandsbereichs ermoglichen sollen (vgl. ebd.).

Karl-Oswald Bauer weist darauf hin, dass Evaluation keineswegs ein neu erfun-
denes Instrumentarium darstellt. (Begriffs- und Konzeptbildung reichen zurtick
in die 30er-Jahre des 20. Jahrhunderts und haben ihren Ursprung in den USA).
Er sieht das gegenwartig wieder aufkeimende Interesse allerdings auch nicht
als Fortfihrung europaischer Bestrebungen in den 1970er- und 1980er-Jahren,
bei welchen Evaluation in erster Linie im Rahmen grol3 angelegter Innovations-
projekte zur Durchsetzung padagogischer Reformvorhaben als Entscheidungs-
hilfe dienen sollte. Im Unterschied dazu stehe heute die Frage der Qualitatssi-
cherung bzw. -kontrolle und damit einhergehend auch jene der Kostensenkung
im Mittelpunkt (vgl. BAUER 2007, S. 14f).

Heinz Glnter Holtappels fuhrt (ganz ahnlich wie Bottcher et al., allerdings aus-
fuhrlicher), Kriterien an, die Evaluation kennzeichnen und von anderen Arten
der Uberprifung unterscheiden, bzw. abgrenzen. Evaluation beinhaltet dem-
nach:
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»a) ein systematisches Vorgehen im Sinne eines Prozesses, der bewusst einge-
leitet und systematisch geplant wird, um Gegenstandsbereiche, Standards, Ver-
fahren und Methoden vorab auszuwéhlen und festzulegen, die Formulierung
von Standards und darauf bezogener Kriterien, an denen die Resultate zu mes-
sen sind,

b) als Grundlage systematische Datensammlungen mit objektiven und giltigen
Messverfahren anhand von begrindeten Indikatoren, die die Standards und Kri-
terien messbar machen,

c) eine Bewertung durch Analyse und Diagnose auf der Grundlage der ermittel-
ten Daten und Ergebnisse,

d) die Ermittlung von Planungs- und Entscheidungshilfen zur Verbesserung
oder Optimierung des untersuchten Gegenstandsbereichs.“ (HOLTAPPELS 2003,
S. 201f)

Es handelt sich also um ein geplant-systematisches, transparentes Verfahren,
das weit Uber eine beildufige Reflexion alltaglicher Praxis hinausgeht. Weiters
unterscheidet Holtappels (in Anlehnung an Niedermann) zwei Grundformen der
Evaluation, die sich in ihrer funktionalen Klassifikation unterscheiden, namlich
die formative und die summative Evaluation. Formative Evaluation beziehe sich
auf jene Bedingungen, die fir das Zustandekommen von Ergebnissen relevant
sind. Ziele der formativen Evaluation waren demnach die Optimierung solcher
(padagogischer bzw. organisatorischer) Bedingungen, das Entwickeln von
Problemldsungsstrategien und das Ermitteln von Erklarungen fur Wirkungen.
Diese Form der Evaluation kann bereits wahrend des Verlaufs, beispielsweise
eines Projektes, zu wichtigen Zwischenergebnissen flihren, die wiederum den
weiteren Ablauf beeinflussen (vgl. ebd. S. 203). Summative Evaluation hinge-
gen misst und bewertet das Produkt bzw. das Ergebnis bestimmter Prozesse in
Bezug auf die Zielsetzungen zu Beginn eines Vorhabens (vgl. ebd. S. 203f).
Diese beiden Formen innerhalb der funktionalen Klassifikation sind nicht unbe-
dingt als Gegensatze aufzufassen, sondern kénnen einander im Rahmen grof3
angelegter Evaluationsvorhaben erganzen. Auf eine weitere Form der Klassifi-
zierung, ndmlich nach organisationellen Gesichtspunkten wird in den Unterkapi-

teln ,interne und externe Evaluation“ eingegangen.
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2.6.1 Evaluation aus Sicht der Bildungsphilosophie

Im Unterschied zu den bisher angeflhrten Definitionsansatzen von Evaluation
in einem deskriptiven Verstandnis mit Blick auf Kriterienbezogenheit oder Klas-
sifikation, soll an dieser Stelle ein kritischer Ansatz, gewissermal3en eine Meta-
perspektive bildungstheoretischer Provenienz, eingenommen werden. Eine wei-
tere ausfuhrliche Darstellung dieser Perspektive erfolgt im Kapitel ,Qualitat aus
Sicht der Bildungsphilosophie®, wo jedoch der Qualitatsbegriff in seinem Ver-
haltnis zur Evaluation in den Vordergrund gertckt wird. Die folgenden Argumen-
te beziehen sich auf die philosophische bzw. theoretische Einordnung von Eva-
luation in ein Gesamtkonstrukt, das auf seine padagogische Sinnhaftigkeit bzw.

dessen politische Ausrichtung hin analysiert werden soll.

Evaluation unterscheidet sich aus bildungsphilosophischer Sicht dadurch von
anderen Methoden der Messung und Uberpriifung von Prozessen im Bildungs-
wesen (wie z. B. dem Nachweis Uber erbrachte Lernleistungen oder den vollzo-
genen Wissenserwerb in Form von schriftlicher oder mundlicher Beurteilung
durch eine/n Lehrer/in), da ihr ein bestimmtes politisches Moment eigen ist. Jorg
Ruhloff nennt dieses Verstdndnis von Evaluation ein ,wissenschaftlich-
technisches (...) im Horizont einer bestimmten politischen Ausrichtung® (Ruh-
LOFF 2004, S. 2), da Schulen evaluiert werden sollen, ob sie dies nun wollen,
oder nicht, weil die Kriterien fir solche Verfahren (Standards bzw. zeitliche Ab-
laufe) festgelegt seien und nicht zuletzt weil die Evaluation von Schulen mit vor-
ab definierten Konsequenzen einhergeht (vgl. ebd.). Evaluationsergebnisse
wirden Veranderungen nach sich ziehen, die sich auf Sach- oder Personalebe-
ne manifestieren (Ressourcenkirzungen, vertragliche Verpflichtung von Lehr-
personen zu bestimmten Fortbildungen fir den Erwerb bestimmter Kompeten-
zen) und/oder das unvermeidlich scheinende Publizieren von Ranking-Listen
mit der Folge von Pranger-Wirkungen bzw. Exzellenz-Geriichten (vgl. ebd. S.
3).

Lutz Koch demaskiert (in seinem gleichnamigen Artikel) Evaluation als einen

Fall von ,normativer Empirie“ und begriindet dieses vermeintliche Paradoxon

damit, dass trotz der postulierten Wertfreiheit empirischer Sozialforschung in
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Evaluationsstudien, wie beispielsweise PISA, die normativen Konsequenzen
gleich mitgeliefert wirden. Dadurch erweitere sich das ausschlieliliche Messen
von Leistungen (Koch bezieht sich hier auf Volker Ladenthin) um das Implizie-
ren eines bestimmten Menschenbildes, ndmlich durch den Ausweis bestimmter
Kriterien (vgl. KocH 2004, S. 41). Weiters kritisiert Koch die Tatsache, dass sich
Evaluation (sowohl im Bereich der Schulen, wie auch der Universitaten) am
Mangel orientiere, und nicht etwa an Perfektion oder Vortrefflichkeit. Koch wort-

lich: ,Die Evaluation ist Mangelforschung!” (ebd. S. 42)

Die Ursache des Paradigmenwechsels von einer Inputsteuerung hin zu output-
orientierter Vermessung und Kontrolle mittels Evaluation im Bildungswesen or-
tet Alfred Schirlbauer in der von Gilles Deleuze postulierten Krise aller Ein-
schlieBungsmilieus, also jener Institutionen wie Krankenhaus, Gefangnis oder
eben Schulen der friiheren Disziplinargesellschaft, in welcher der Inspektor als
Reprasentant einer solchen, zumindest eine gewisse Amtsautoritat inne hatte —
trotz etwaiger Zweifel an dessen Fachautoritat. Als Folge des Schwindens der
autoritiven Kraft dieser Reprasentanten musste zu einer anderen Variante der
Steuerung Ubergegangen werden. Die damit neu etablierten Machtinstrumente
unterscheiden sich unter anderem dadurch von den alten, dass sie sich ,hinter
dem Schleier der Wissenschaftlichkeit (der padagogischen Evaluationsfor-
schung)” (SCHIRLBAUER 2004, S. 61) verbergen und noch dazu der ,Verfahrens-
rationalitdt moderner Unternehmensfihrung, eben dem Management® (ebd.)

entstammen.

Ein weiterer Aspekt zur kritischen Betrachtungsweise von Evaluation aus bil-
dungsphilosophischer Sicht soll hier noch ergéanzt werden, da er die Wider-
spruchlichkeit von Evaluation als Kontrollinstrument in Bezug zum padagogi-
schen Wert solcher MaRnahmen aufzuzeigen in der Lage ist. Laut Marian Heit-
ger geht es bei Evaluation darum, abrufbares Wissen oder Kénnen festzustel-
len. Dieses kontrollierende Prifen stellt einen Ausdruck von Misstrauen dar.
Wortlich meint Heitger: ,Kontrolle ist Ausdruck von Herrschaft. Das Kontrollieren
ist Ausiibung von gesellschaftlicher Macht. Der Kontrollierende mif3t, der Kon-

trollierte ist dem Mald unterworfen. Kontrolle hat die Tendenz ein Zweiklassen-
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system zu fordern. Kontrollierer und Kontrollierte bilden eine Hierarchie von
oben nach unten.” (HEITGER 2004, S. 72). Es gelte danach zu fragen, ob pada-
gogisches Handeln nicht an Vertrauen gebunden sei. Heitger geht aber auch
auf die Beschaffenheit von Evaluation als weitgehend quantitatives Erhebungs-
verfahren ein und verweist auf die mathematische Formel der Zahlbarkeit, die
lautet: ,Zahlbar ist nur gleiches. Das weil jeder Mathematiker, und das Kind
lernt es in der Unterstufe. (...); mathematische Operationen mussen von allen
unterscheidenden Merkmalen absehen. Das ist deren methodische Bedingung.”
(ebd. S. 73) Damit spricht er die Missachtung von Individualitat an, die (quanti-
tativ orientierten) Evaluationsverfahren inhérent ist. Padagogik hingegen richte
sich auf das Verstehen des Subjekts und korrespondiere mit der Aufgabe, dem
Individuum zu ermdglichen, seine Einmaligkeit zu entfalten. Als mdgliche Aus-
wirkung einer einseitigen Ausrichtung auf Evaluationsverfahren im Bereich des
Bildungswesens konnte daher folgender Gedanke ein realistisches Bild zeich-
nen: ,Wenn nur das gilt, was mefR3bar ist, wenn das Werten diesem Kriterium
folgt, dann wird das Nichtmel3bare wertlos. Was man in der Evaluation nicht
werten kann, hat keinen Wert. Die zu erhebenden bzw. erhobenen Werte wer-
den als objektiv gesetzt. Denn nur so glaubt man aus ihnen unbestreitbare Stra-
tegien fur eine Verbesserung des Bildungssystems entwickeln zu kdnnen.”
(ebd. S. 74)

Wie zuvor Lutz Koch verweist auch Heitger auf die normative Ausrichtung von
Evaluation als Anwendung empirischer Wissenschaften, die auf Effektivitats-
messung abzielt, aber gleichzeitig Anspruch auf allgemeine Objektivitat erhebt
(vgl. ebd. S. 75). Evaluation beziehe sich immer auf den Bereich der Qualifikati-
on fur bestimmte gesellschaftliche Funktion und interessiere sich demnach nicht
fur die Menschenbildung. Stattdessen stehe der 6konomische Nutzen des Men-
schen im Vordergrund, der als so genanntes Humankapital zur wirtschaftlichen
Ressource reduziert und degradiert wird. Dabei betont auch Heitger die Not-
wendigkeit des Prifens und Beurteilens in der padagogischen Praxis, weist je-
doch den wesentlichen Unterschied zur Evaluation dadurch aus, dass diese
den anderen zum Objekt mache, wahrend die p&dagogisch gefuhrte Prifung
sich an das Subijekt richte, das Uber sich selbst Auskunft gibt (vgl. ebd. S. 76).

45



2 QUALITATSMANAGEMENT IM SCHULWESEN

An dieser Stelle lasst sich bereits ein Bogen zu jenen Ausfuhrungen im Einlei-
tungskapitel spannen, in welchem der Versuch einer Eingrenzung des Padago-
gischen, bzw. ein Definitionsversuch von Bildung unternommen wurde. Die
Ausfihrungen Wilhelm von Humboldts und Heinz-Joachim Heydorns (denen
sich auch die Verfasserin anschliel3t) beziehen sich auf Selbstzweckhaftigkeit,
Emanzipation und Mindigkeit als Momente von Bildungsprozessen und wenn
von Padagogik die Rede sein soll. Setzt man diese zu Lutz Kochs und Marian
Heitgers Argumenten in Bezug, kann davon ausgegangen werden, dass Evalu-
ation als Bestandteil von Qualitdtsmanagementkonzepten nicht in erster Linie
padagogische Ziele verfolgt, sondern vielmehr als ein Instrument zu verstehen
ist, das von politisch-6konomischen Intentionen gepragt ist. Das verstarkte Er-
moglichen von Bildungsprozessen, die die inneren Krafte des Menschen zur
Entfaltung bringen sollen, um ihn aus seiner Unmitindigkeit zu fihren (wie auch
Kant schon hervorhob), ist — wenngleich sicher nicht unmdglich und in vielen
Fallen dennoch gegeben — aber bei ndherer Betrachtung nicht vorrangig die
treibende Kraft hinter den gegenwartigen Evaluationsbestrebungen im Bil-
dungsbereich. Es erscheint dennoch sinnvoll, an dieser Stelle noch detaillierter
in die Materie einzutauchen, um das Wesen der Evaluation in ihren unter-

schiedlichen Organisationsformen naher betrachten zu kénnen.

2.6.2 Interne Evaluation und Individualfeedback

Interne Evaluation, von manchen Autor/innen auch als Selbstevaluation be-
zeichnet, ,druckt zunachst einmal die einfache Idee aus, dass die zu bewerten-
de Person sich selbst — oder: ihre eigene Praxis — bewertet.* (ALTRICHTER
1999a, S. 23) Altrichter, der seinerseits von Selbstevaluation spricht, spirt da-
bei auch gleich der Komplexitat der Sache nach, indem er ausfuhrt: ,Was be-
deutet ,selbst’ fir wen? Selbst durchgefuhrt? Selbst auf die Idee gekommen?
Nach gutem Zureden selbst gewollt? Wenn man solche Differenzierungen ins
Spiel bringt, dann wird die Situation komplizierter: ..." (ebd.) Nicht einfacher
werde die Angelegenheit dadurch, dass man den Begriff Selbstevaluation durch
interne Evaluation ersetze. Hier stellt sich erneut die Frage nach dem ,Innen*

einer Schule, da dieses von unterschiedlichen Personengruppen unterschied-
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lich betrachtet wirde. Einmal wirden die Schiler/innen dazugezahlt, dafir die
Eltern nicht, oder umgekehrt — eindeutig stelle sich die Lage jedenfalls nicht dar.
Altrichter wagt dennoch eine Aufstellung einiger Definitionsversuche auf der
Grundlage eigener und anderer Autor/innen Ausfihrungen. Selbstevaluation
nach Alvik ware demnach beispielsweise ,ein gemeinsamer Untersuchungs-
und Entwicklungsprozess durch ,stakeholders’, die er im Falle der Schule mit
Schulleiterinnen, Lehrerinnen, Eltern und Schilerinnen angibt: ..." (ebd. S. 25)
Altrichter zitiert sich selbst (in Zusammenarbeit mit Werner Specht) und postu-
liert folgende Eingrenzung: ,In einem Selbstevaluationsprogramm untersuchen
Lehrerlnnen bzw. eine Schule ihre Tatigkeit nach selbstgewéhlten und/oder
vorgegebenen Kriterien (z. B. durch das eigene Schulprogramm/den schulauto-
nomen Lehrplan oder auch durch zentrale Richtlinien). Dabei werden zusatzli-
che Daten erhoben (z. B. Schilerbefragung, Elterninterviews). Ein Bericht, der
Verbesserungsvorschlage und Weiterentwicklungsinitiativen enthalt, wird verof-
fentlicht.” (ALTRICHTER/SPECHT 1998, S. 10, zit. nach ALTRICHTER 19994, S. 25)
Altrichter betont allerdings auch, dass die Problematik der beiden Begriffe
Selbstevaluation bzw. interne Evaluation nicht dadurch behoben werden kénne,
dass man neue Begriffe mit scharfen Trennlinien bereitstelle, da sie seiner Ein-
schatzung nach in der Praxis so nicht eingehalten wirden. Ihn wirden vielmehr
die tatsachlich realisierbaren Wege von schulischer Selbstevaluation interessie-
ren und unter welchen Rahmenbedingungen sie welche Wirkung zeigten (vgl.
ALTRICHTER 19994, S. 25). In einem Unterkapitel weist er auf forderliche Bedin-
gungen fur die Entwicklung von Selbstevaluation hin. Dazu gehérten unter an-
derem das Schaffen von Spielraumen fur persénliches Engagement, das Ver-
meiden der Komplexitatsfalle (Achten auf Praktikabilitdt), das Voranstellen
eines Dialoges vor einen perfekten Bericht, die Verstandigung tber Qualitats-
normen, der Aufbau einer klaren Projektarchitektur mittels Kontrakten und die
Einbeziehung der Schiler/innen (vgl. ebd. S. 53-56).

Bottcher, Holtappels und Bohm charakterisieren die interne Evaluation dahin-
gehend, dass bei dieser Form der (evaluierten) Organisation selbst die Macht
Uber Verfahren und Inhalte zukdme. Sie diene der ,Selbstreflexion und Selbst-

vergewisserung padagogischen Handelns, als Verfahren zur Beteiligung von
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Organisationsmitgliedern, als Instrument der Entwicklung und zur internen Qua-
litatssicherung. (...) Interne Evaluation kann als Selbstevaluation von der Orga-
nisation selbst durchgefuhrt oder von ihr nach auf3en als Auftrag vergeben wer-
den.” (BOTTCHER et al. 2006, S. 12) In beiden Fallen erwarten sich die Verant-
wortlichen einen Entwicklungsprozess, der Chancen aufzeigen und die Kompe-

tenzen der Adressaten verbessern soll.

Das Individualfeedback

Individualfeedback (IFB) wird als wichtiges Element von Schulentwicklung be-
trachtet und ist wesentlicher Teilaspekt von Selbstevaluation (interner Evaluati-
on). Grundlage fur die folgenden Ausfihrungen bietet eine Publikation von Bri-
gitte Heffeter, die fur die Qualitatsinitiative QIBB eine sehr umfangreiche (knapp
hundertseitige) Broschire mit dem Titel ,Das Individualfeedback im Rahmen
von QIBB* verfasst hat. Da Heffeter viele Quellen namhafter Autor/innen in ihr
Werk eingearbeitet hat, beschrénkt sich dieses Unterkapitel auf ihre Recher-
chen und die damit verbundenen Konklusionen, zumal die QIBB ohnehin we-

sentlicher Gegenstand dieser Diplomarbeit ist.

.individualfeedback bezeichnet das Bemihen einer einzelnen Person sich in
geeigneter Weise Ruckmeldung Uber die Auswirkungen des eigenen Handelns
zu beschaffen, um daraus Schlisse fir die Gestaltung der weiteren beruflichen
Arbeit zu ziehen." (HEFFETER 0. J., S. 79) So definiert die Autorin den Gegen-
stand ihrer Publikation in dessen Glossar und hebt zudem in der Einleitung
einige Punkte klar heraus, die Individualfeedback ausmachen.

Es

¢ , heil3t, das eigene Handeln selbst unter die Lupe nehmen

e gilt fur alle Personen des Schulsystems

e braucht Vertrauen, Motivation und Unterstitzung, Freiwilligkeit und Ano-
nymitét, Zeit, Wissen tber Ablaufe und Methoden

e Dbedeutet Reflexion, Kommunikation, Evaluation

e bringt Bestatigung der eigenen Starken und Erfolge, Klarheit Uber den
eigenen Entwicklungsbedarf, Moglichkeiten der Mitgestaltung.” (ebd. S. 3)
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Weiters betont sie, dass ,die absolute Datenhoheit (...) die jeweilige Person
[hat], die die Erhebungen veranlasst hat, d. h. diese Person entscheidet, wer
Uber die Ergebnisse in welcher Form informiert wird.“ (ebd. S. 23) Sehr explizit
formuliert sie auch: ,Individualfeedback ist ein ,selbstbestimmter Weg’ und hat
nichts mit Kontrolle zu tun. Daher: Saubere Trennung zwischen Qualitatskon-
trolle und Qualitatsentwicklung.” (ebd. S. 24) In Anlehnung an Strittmatter, der
die Uber die Unterrichtsarbeit hinausgehende Funktion von IFB dargestellt hat,
wird das Prinzip der Subsidiaritat hervorgehoben, da Probleme dort erkannt,
bearbeitet und geltst werden kdnnten, wo sie entstiinden. Sofern gut vorberei-
tet, stelle es eine angstfreie Methode dar, sich selbst kritisch zu begegnen. Er-
folge sollen sichtbar gemacht und die Grinde dafir festgehalten werden (vgl.
ebd. S. 8).

Misserfolge werden an dieser Stelle nicht erwdhnt, die Verfasserin erganzt da-
her diesen Gedanken hinsichtlich seiner Vollstandigkeit. Allerdings nicht aus
dem Grund, weil sie der Auffassung ware, dass eine Orientierung am Negativen
lohnender sei als am Positiven. Vielmehr féallt beim Lesen der Publikation auf,
dass das Produkt ,Individualfeedback” sehr schillernd propagiert wird und es
mag vielleicht wenig ,werbewirksam* erscheinen, bereits auf den ersten Seiten
der Broschire den/die sich informieren wollende/n Leser/in mit der Nase auf

etwaige eigene Misserfolge in seinem/ihrem Berufsvollzug zu stol3en.

Die Ergebnisse des Individualfeedbacks sollen jedenfalls zu héherer Arbeitszu-
friedenheit fuhren und sowohl flir Feedbacknehmer/innen wie Feedbackge-
ber/innen einen Gewinn in vielerlei Hinsicht darstellen. Beispiele auf Seiten der
Feedbacknehmer/innen waren: eine héhere Identifikation mit der eigenen Arbeit
und der Schule insgesamt, eine Erweiterung der eigenen Sichtweise (erkennen
von ,blinden Flecken®) oder das Schaffen einer Grundlage fiir die Auswahl be-
notigter Fortbildung. Auf Seiten der Feedbackgeber/innen werden unter ande-
rem angefthrt: das Geflhl ernst genommen zu werden, ein Starken der Selbst-
verantwortung, erlebbare Demokratie, verbesserte Kontakte und die Nutzung
von Synergien (vgl. ebd. S. 9). Zu den Stolpersteinen bei der Umsetzung von

IFB zahlen Betriebsblindheit, Methodenperfektionismus, Zahlenfetischismus,
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Mangelfixierung, Scheinevaluation und die Illusion, durch IFB kdme die Qualitat
von selbst (vgl. ebd. S. 16f).

Der zweite Teil der Broschire beschaftigt sich sehr konkret mit der praktischen
Umsetzung von IFB-Vorhaben und erdffnet mit einer Einfihrung in quantitative
Sozialforschung bzw. statistische Messmethoden. Weiters folgen Anregungen
zur Erstellung eines Fragebogens und diverse Vorlagen fur Raster und Check-
listen (vgl. ebd. S. 51-99). Da das Individualfeedback einen Teilaspekt des Qua-
litatsmanagementsystems QIBB darstellt, wird ein Unterkapitel der Tatsache
gewidmet, dass dieses IFB in ein umfassendes Programm integriert werden
muss. Die folgende Passage lasst aufhorchen, da sie — gemessen an den oben
genannten Prinzipien des IFBs (Selbstbestimmung, Trennung von Qualitatskon-
trolle und -entwicklung) — ihren widersprichlichen Charakter nicht wirklich zu
verbergen vermag, denn hier heil3t es: ,Das Qualitatsmanagementsystem QIBB
bildet den gemeinsamen Rahmen fir alle Mal3hahmen, die zu Qualitatssiche-
rung und -entwicklung beitragen. Auch das IFB muss daher nach einer ange-
messenen Zeit der Erprobung und Freiwilligkeit sinnvoll und ,mit Augenmal3’ in
das System und den schulischen Jahresablauf eingepasst werden. Interne Eva-
luation (einschlieB3lich Individualfeedback) sollte sinnvoll mit externer Evaluation
verbunden werden. Ohne Anst63e von aul3en, die wertfrei und ohne die per-
sonliche Betroffenheit der ,Insider’ geschehen, bleiben interne Bemuhungen oft
wirkungslos.” (ebd. S. 36)

2.6.3 Externe Evaluation

Im Unterschied zur internen Evaluation, die sowohl selbst als auch durch
Fremdunterstitzung gesteuert werden kann, ist externe Evaluation immer
Fremdevaluation. Die Macht tber das Verfahren und die Inhalte liegen in die-
sem Fall immer bei der Auf3eninstanz, nicht bei der Organisation selbst. Bei
dieser Form treten der Rechenschaftscharakter und die Vergleichbarkeit mehre-
rer Organisationen oder Institutionen untereinander in den Vordergrund. Davon
versprechen sich die Beflrworter/innen bzw. Vollzugsinstanzen unter anderem

ein Vermeiden von Betriebsblindheit, da auf Grund der Hinzuziehung ,kritischer
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Freunde’ von auf3en die eigenen blinden Flecken aufgezeigt und erkannt wer-
den konnten. Weiters bestehe auf diese Weise die Moglichkeit, Vorschlage al-
ternativer Konzepte zu unterbreiten, und auch — als integraler Bestandteil eines
Monitorings — zu Uberprufen, ob die erwinschten padagogischen Wirkungen

erzielt wurden (vgl. BOTTCHER et al. 2006, S. 12)

Heinz Ginter Holtappels nennt einige Formen, in denen externe Evaluation im
Wesentlichen vollzogen werden kann und auch wird, namlich als: zentral admi-
nistrierte standardisierte Tests (Beispiellander dazu wéren die Niederlande,
Schottland oder die USA), systematische Untersuchungen durch unabhangige
Expertengruppen (England, Neuseeland), zentrale Bildungsstandards (Schott-
land, Niederlande), oder zentrale Abschlussprufungen (vgl. HOLTAPPELS 2003,
S. 210). Fur Entwicklungsprozesse an Einzelschulen schlagt er jedoch folgende
Grundformen als Ziel fuhrend vor: Schulinspektion und Pflichtvisitationen (als
mehrtagige Schulbesuche von Seiten der Schulaufsichtsbehdérde mit Gespra-
chen, Unterrichtsbesuchen, Analysen), Peer-Review-Verfahren (externe Unter-
suchung und Bewertung der Schulqualitat durch unabhangige Expert/innen, al-
so schulfremde Lehrer/innen und Direktor/innen) und schlie3lich externe Evalu-
ation durch gemischte Teams (Schulberatungsbesuche unter der Beteiligung
der Schulaufsicht, im Idealfall Hinzuziehen von Wissenschaftler/innen und In-

teressensvertreter/innen) (vgl. ebd. S. 210f).

In der Literatur zur externen Evaluation wird immer wieder darauf hingewiesen,
dass das Um und Auf dieser Organisationsform die Vertrauensbasis zwischen
den Angehdrigen der Schule und der Schulaufsichtsbehérde (Bezirks- bzw.
Landesschulinspektor/innen) wére (vgl. dazu auch ALMER et al. 1998, S. 626).
Es sei dahingestellt, wie sich ein solches aufbauen lieRe, wenn tatséchlich
Sanktionen mit nicht zufriedenstellenden Ergebnissen von Evaluationsvorhaben

einhergehen.

Zum Abschluss dieses Kapitels soll noch auf die zahlreichen Publikationen der
deutschen Gesellschaft fur Evaluation (DeGEval) hingewiesen werden, um die
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inhaltliche Knappheit eines so groRen Themenkomplexes auf diesen wenigen

Seiten etwas auszugleichen. ’

" Nahere Informationen im Internet unter der URL: http://www.degeval.de
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3 Aspekte des Qualitatsbegriffs

3.1 Qualitat aus Sicht der Bildungsphilosophie

In diesem Kapitel soll der Begriff der Qualitat in seiner Relevanz zu Evaluati-
onsvorhaben, wie sie im Schulwesen bereits zur Anwendung kommen, aus bil-

dungsphilosophischer Sicht betrachtet werden.

Winfried B6hm kindigt im Vorwort zu einem von ihm mit herausgegebenen
Sammelband namens ,Kritik der Evaluation von Schulen und Universitaten®,
welcher funf abgedruckte Vortrdge eines Symposiums enthalt, das im Jahr
2003 in Salzburg unter dem Titel ,Vom Sinn und Unsinn padagogischer Evalua-
tion“ stattfand, folgendes an: ,Das vorliegende Buch will nicht die wachsende
Reihe jener Publikationen verlangern, die derzeit den Markt iberschwemmen
und sich den praktischen bzw. technischen Fragen der Evaluation von péadago-
gischen Einrichtungen zuwenden. Die hier verotffentlichten Texte heben sich
von jenen wohltuend dadurch ab, dass sie die Evaluation von erzieherischen
Einrichtungen und von Bildungsprozessen als ein Problem darstellen und be-

handeln, und zwar als ein padagogisches Problem.” (BoHM 2004, S. V)

Vorab muss erwdhnt werden, dass die Autoren der Beitradge (es sind tatsachlich
ausschlief3lich Manner) sowie die Verfasserin dieser Arbeit darin tbereinstim-
men, dass die Tatsache der Notwendigkeit des Prifens und Kontrollierens, wie
sie dem Geschaft der Padagogik immanent ist, etwa um konkrete Lernerfolge
zu bestatigen oder die Wirkung von UnterrichtsmalRnahmen einzuschatzen, hier
nicht generell in Frage gestellt wird. Untersucht werden vielmehr die padagogi-
sche Tauglichkeit von Evaluation im Rahmen von Qualitatssicherungsprogram-
men, unter besonderer Berucksichtigung deren spezifischen Aufbaus, der be-
sonderen Wirkungsweise und ihrer Einbettung in einen Gesamtkontext sowie

der Qualitatsbegriff, der alldem zu Grunde liegt.

Bei den vorgelegten Texten handelt es sich in der Tat um einen Kontrapunkt zu

jener Literatur, die in nicht geringem Ausmald auch in diese Arbeit einflief3t und
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die sich mit der konkreten Umsetzung von QM-Systemen, dem theoretischen
Hintergrund dieser oder auch mit bereits durchgefuhrten Studien auseinander-
setzt. Der Sammelband ,Kritik der Evaluation von Schulen und Universitaten®
setzt gewissermalden ,eine Stufe friher® an — er beschéftigt sich mit der bil-
dungsphilosophischen Perspektive von Evaluation. Geprift werden sollen et-
waige Zustimmungs- oder Ablehnungskriterien fir Evaluationsmalinahmen un-
ter der Pramisse der qualitativen Verbesserung von Bildungsprozessen. Damit
wird eine pédagogische Sicht eingenommen, die fur diese Arbeit von grof3er
Relevanz ist. Ein Ziel dieser Untersuchung ist es namlich, die padagogische
Legitimation von EvaluierungsmalRnahmen im Rahmen von Qualitditsmanage-
ment auszuloten und zu hinterfragen, sowie zu klaren, von welchem Qualitats-
begriff dabei eigentlich ausgegangen wird. Hierfur liefert im Besonderen der
Beitrag von Anton Hugli (vgl. HUGLI 2004) einen wichtigen Ansatz, indem er den
Begriff der Qualitat (als Synonym fir ,das Gute*) nach philosophischen Kriterien
eingrenzt und damit den Ausgangspunkt, also gewissermal3en ,die Messlatte”
fur Evaluationsvorhaben in Frage stellt. Da die Autoren des Sammelbands ei-
nen besonders kritischen Blickwinkel zum Thema Evaluation bzw. Qualitat ein-
nehmen und Texte dieser Art rar sind, wird in diesem Kapitel besonders auf ei-
nige der von ihnen postulierten Argumente eingegangen. Diese Theorien stellen
zusammen mit den Ausfuhrungen im Kapitel ,Padagogische Relevanz* (insbe-
sondere das Unterkapitel tber Erziehung und Bildung) sowie im Kapitel ,Evalu-
ation“ (in welches ebenfalls bereits Beitrdge aus dem genannten Sammelband,
z. B. von Lutz Koch oder Marian Heitger eingearbeitet wurden) die grundlegen-
den Konstanten dar, mit welchen die weiteren herausgearbeiteten Fakten tber

QM-Systeme bzw. Evaluation konfrontiert werden sollen.

3.1.1 Das Verhaltnis von Qualitat, Okonomie und Padagogik

Bereits im ersten Vortrag des oben genannten Sammelbands wird der/die ge-
neigte Leser/in unmissverstandlich darauf hingewiesen, dass eigentlich kein
Zweifel daran besteht, was Qualitat im Rahmen von Evaluation und Autonomie
zu bedeuten habe. Mit den Worten Jorg Ruhloffs gesprochen klingt das wie
folgt: ,\Was Qualitat bedeutet weild der Markt.” (RuHLOFF 2004, S. 3) Diese Aus-
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sage muss in einem Sinnzusammenhang mit den politischen Gegebenheiten
unseres gegenwartigen Gesellschaftssystems gelesen und verstanden werden.
Der Markt als Sinnstifter in einer neoliberalen Gesellschaftslogik ist zum alles
beherrschenden Mythos, zum Ersatz fur Religion und zum allumfassenden Leit-
paradigma schlechthin geworden. Die Okonomisierung des Bildungswesens,
die auf vielen verschiedenen Ebenen vonstatten geht, ist Teil dieser Logik. Man
braucht kein/e Expert/in zu sein, um dieser einfachen Gesetzmafigkeit folgen
zu kdnnen, mit der wir tagtaglich in allen Lebensbereichen konfrontiert sind. Gut
ist, was gut verwertbar ist. Durch Qualitat zeichnet sich das aus, was dem ,Bil-
dungsabnehmer” in seiner beruflichen Laufbahn von Nutzen sein kann (vgl.
ebd.).

Auf einer dieser Ebenen von Okonomisierung ful3t die Implementierung von
QM-Systemen, die jedoch nicht nur im Bildungsbereich, sondern in derselben
Weise auch in anderen Zweigen Offentlichen, institutionellen Lebens Einzug
gehalten haben, wie beispielsweise im Gesundheitswesen. Allein die Tatsache,
dass Systeme die Qualitat von Prozessen in privatwirtschaftlichen Firmen auf
die selbe Weise sichern sollen, wie in Schulen, Krankenh&usern oder Sympho-
nieorchestern, durfte zu Recht Verwunderung hervorrufen, sind die Aufgaben-

gebiete und inhaltlichen Zielsetzungen doch denkbar divergent.

Zunachst fuhrt Jorg Ruhloff in seinem Vortrag — anders als erwartet — eine Rei-
he von Argumenten an, die plausibel und schlissig erklaren, warum Evaluation
im Vergleich zur bisherigen Tradition der Kontrolle von Seiten der Schulauf-
sichtsbehorde, bei oberflachlicher Betrachtung einen Schritt hin zu einer positi-
ven Entwicklung darstelle. Entbirokratisierung eines veralteten Apparates, der
nicht den Anforderungen einer modernen, offenen Gesellschaft entspréche und
mit seinen Erlassvorgaben zu enge Grenzen setze, werden als gute Griinde
genannt, um in einer fortgeschrittenen Demokratie Alternativen zu beflrworten.
Auch die Sorge, die Errungenschaften dieser Demokratie kdnnten auf3er Kraft
gesetzt werden, wirde Evaluation gekoppelt mit den Gesetzen eines freien Bil-
dungsmarktes unerwiinschte Wettbewerbseffekte mit sich bringen, sei unbe-

grindet. Jedem Kind sei auf Grund der UN-Konvention tber Kinderrechte das
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Recht auf Erziehung und auf Entfaltung seiner Personlichkeit gesichert (vgl.
ebd., S. 5ff). Dennoch nennt Ruhloff dieses skizzierte Begriindungsgebaude
metaphorisch eine ,kiihne Hangebrickenkonstruktion“, denn diese Briicke, von
der er spricht, hange am Pfeiler der Okonomie. Er ortet drei GréRen, die in
einem Verhaltnis zu einander stehen, deren gegenwartige Ordnung er als nicht
gerechtfertigt einstuft. Das Verhaltnis zwischen Politik, Bildung (respektive Pa-
dagogik) und Okonomie sei dadurch gekennzeichnet, dass die Okonomie eine
Vormachtstellung einnehme (was u. a. unschwer daran zu erkennen sei, dass
der Faktor des ,effizienten Mitteleinsatzes" immer wieder in Zusammenhang mit
der Implementierung von QM-Systemen und Evaluation genannt wird). Es mus-
se Uberprift, beurteilt und bewertet werden, inwieweit die eingesetzten Res-
sourcen (monetéar, personell, usw.) den erhofften Erfolg versprechen. Das
scheint zumindest die oberste Pramisse zu sein, unter der die Vorrangstellung
der Okonomie im Vergleich zur Politik (auf die an dieser Stelle nicht weiter
eingegangen wird) und zur Padagogik eingenommen, und auch von Bildungs-
politiker/innen immer wieder vehement verteidigt wird (vgl. ebd., S. 9f). Nun
argumentiert Ruhloff folgerichtig, dass diese Vormachtstellung, oder auch eine
Ranggleichheit zwischen Okonomie und Padagogik, aus padagogischer Sicht
nicht aufrecht zu erhalten sei. Die Okonomie ware namlich auf die Erhaltung
menschlichen Lebens in einem Kreislauf von Ressourcen-Verbrauch und Res-
sourcen-Erneuerung bezogen, der Padagogik hingegen gehe es nicht um die
Erhaltung menschlichen Lebens, sondern vielmehr um eine ,verninftige Le-
bensfihrung“. (ebd., S.11) Zu dieser verniinftigen Lebensfihrung gehére auch
die Ausbildung 6konomischer Kategorien, aber die 6konomische Vernunft ware
nicht die Vernunft schlechthin. Unter Berufung auf den von Theodor W. Adorno
gepragten Begriff der ,Halbbildung®, die das Phanomen einer ,Amalgamierung
von Bildung und Ware" beschreibt (ebd.), verweist Ruhloff auf Bereiche des
menschlichen Lebens, die sich nicht in 6konomische Vorstellungsmuster ein-
ordnen lassen, sich aber dennoch héchster menschlicher Wertschatzung er-
freuen, wie Liebe, Vertrauen, Freundschaft, Gluck, Zufriedenheit, Anerkennung,
Gerechtigkeit oder eben Bildung, um nur einige zu nennen (vgl. ebd.). All dies
bendtige zwar eine 6konomische Grundlage, aber um diese Uberhaupt schaffen

zu kdnnen, bendtige es zunéachst einmal Bildung. Deshalb sieht Ruhloff die um-
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gekehrte Rangzuweisung, also eine Vorrangstellung der Padagogik als gerecht-
fertigt: ,Innerhalb eines sozialen Ganzen verdienen Padagogik und Bildung dar-
um einen Beachtungs-Vorrang vor der Okonomie, weil ohne Bildung weder die
Okonomie noch uberhaupt ein solcher Zusammenhalt und eine solche Entwick-
lung von humaner Sozialitdt moéglich sind, die eine kritische Vernunft nicht zu
scheuen brauchen.” (ebd. S. 12)

Es handelt sich demnach also nicht um ein so genanntes ,Henne-Ei-Problem®,
bei dem nicht klar ware, welches zuerst kame. Aus padagogischer Sicht muss
der Bedingung der Mdglichkeit von Bildungsprozessen der Vorrang eingeraumt
werden. Dass Evaluation kein geeignetes Mittel darstellt, solche Prozesse zu
begtlinstigen, wurde bereits im Kapital ,Evaluation aus Sicht der Bildungsphilo-
sophie* dargestellt, da sie sich am Objekt und nicht am Subjekt orientiert.
Menschliche Nutzbarkeit ist keine padagogische Grol3e, sondern begunstigt die
Vorrangstellung der Okonomie vor anderen Faktoren. Das Messbare wird vor
das Nichtmessbare gestellt und die vermeintliche Objektivitat gemessener Er-
gebnisse verwandelt sich unter dem kritischen Blick der Bildungsphilosophie in
normative Empirie. Eine solche braucht aber eine Grundlage und diese Grund-
lage speist sich aus dem Uberbeanspruchten Terminus der Qualitéat, der neuer-
dings besonders inflationéar Begriffen wie Entwicklung, Sicherung oder Mana-
gement vorangestellt, oder aber auch mit Prafixen wie Schul-, Unterrichts-, Be-
ziehungs- oder Lebens- versehen wird, um nur einige wenige zu nennen. Mit
Qualitat wird gemeinhin ,etwas Gutes" assoziiert, dieses ,Gute" zeigt sich je-
doch um nichts weniger vielschichtig als der Begriff Qualitat selbst. Fir das
Thema dieser Arbeit relevant ist in erster Linie die Frage nach ,dem Guten in

der Schule*.

3.1.2 Was ist das Gute in der Schule?

Dieser entscheidenden Fragestellung nahert sich Anton Hugli, ebenso wie seine
Vorredner beim oben genannten Symposium, aus bildungsphilosophischer
Sicht. Das sei hier deshalb noch einmal betont, da die Verfasserin sich in den

folgenden Unterkapiteln auch aus anderen Blickwinkeln demselben Thema
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widmen wird. Damit soll verdeutlicht werden, wie vielféltig die Zugange zu die-
sem umfassenden Themenkomplex sind und wie mannigfache Sichtweisen, je
nach Standort des/der Betrachtenden, eingenommen werden kdnnen. Ergeb-
nisse zur Frage der Qualitdt im Bildungswesen kommen aus der Schulfor-
schung genauso wie aus der Bildungspolitik, zun&chst sollen aber die bildungs-

philosophischen Argumente angefiihrt werden.

Anton Hugli verweist auf die Tatsache, dass trotz hoher Favorisierung des Leit-
gedankens — der Markt entscheide Uber den Wert einer Sache — bestimmte ge-
sellschaftliche Bereiche von dieser Einstellung ausgeklammert werden. Man
denke etwa an Gerichtsurteile oder Parlamentsbeschlisse, die wohl niemand
auf dem freien Markt kauflich erwerben wollen wiirde (vgl. HUGLI 2004, S. 15).
Er bezieht sich auf Luhmanns Systemtheorie, nach deren Grundséatzen jedes
Subsystem (wie z. B. Wirtschaft, Politik, usw.) von einem binaren Code gesteu-
ert wirde. Auch das Bildungssystem ware demnach einem solchen Code un-
terworfen, wobei Luhmann diesen Code zunachst in der Selektionsfunktion sah
(z. B. gut oder schlecht abschneiden, aufsteigen oder nicht aufsteigen), spéater
diesen Codierungsvorschlag jedoch revidierte und auf die Dualitat von ,vermit-
telbar/nicht vermittelbar” festlegte (vgl. ebd. S 16). Als Folge dieser Festlegung
entstand die provokante These, dass das fur Bildung zustandige System dazu
fuhre, den/die Schuler/in als ,Trivialmaschine” zu betrachten, die tber Input-
und Outputfaktoren ,gesteuert” werden kdnne. Aus dieser Theorie leitet Hugli

zwei Konsequenzen ab:

1. Es ware damit bestétigt, dass das Bildungssystem ein eigenes Subsys-
tem darstelle, das demnach auch einem eigenen Code unterworfen sei.
Somit kénne es nicht jenem Code unterliegen, der das Subsystem Wirt-
schaft oder jenes der Politik steuere.

2. Die Luhmann’sche Theorie lenke den Blick auf die Tatsache, dass Bil-
dungskontexte durchsetzt sind mit Termini des Gut und Schlecht, und
damit auch einer standigen Bewertung — also evaluativen Kriterien —
ausgesetzt seien. Evaluation ware somit ein Faktum, an dem man im Bil-

dungswesen nicht vorbei kdme (vgl. ebd. S. 18).
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Die wirklich relevante Frage sei laut Hugli deshalb vorrangig jene, die nach der
Antwort darauf suche, was denn nun dieses Gut oder Schlecht zu bedeuten hét-
te. Eine mogliche Interpretation des Adjektivs ,gut”, das eine Relation zwischen
einem Beurteilenden und dem von ihm beurteilten Gegenstand (im weiten Sinn)
darstellt, ware: ,dass der Gegenstand den Anforderungen entspricht, die wir an
Gegenstande dieser Art zu stellen pflegen. Wir sagen nicht, wie der Gegen-
stand ist, sondern wir driicken eine Empfehlung aus.” (ebd., S 18) Weiters un-
terscheidet Hugli nun die Herkunft der Anspriiche, die an diesen Gegenstand

gestellt werden kénnen. ,,Gut“ kénne demnach in viererlei Weise gemeint sein:

1. im instrumentellen Sinn, also hinsichtlich eines praktischen
Zwecks,

2. im sozialen Sinn, also ,gut” flr eine bestimmte Interessensgruppe,

3. im moralischen Sinn, hinsichtlich der Anspriiche des menschlichen Zu-
sammenlebens und

4. in seiner ethischen Bedeutung, bezogen auf das Wohl einer einzelnen
Person (vgl. ebd. S. 19).

In der Schule habe man es, laut Hugli, mit allen vier Bedeutungsweisen von
,gut‘ zu tun. Im instrumentellen Sinn waren die Hauptfunktionen von Schule zu
nennen, also die (in der padagogischen Soziologie postulierte) Selektions-,
Qualifikations- und Legitimationsfunktion (vgl. dazu auch DIEDERICH/TENORTH
1997, S. 70f). Mitunter noch erheblicher wéren die Dimensionen des sozial Er-
winschten, also die Vorstellungen von Schule, die beispielsweise von Behor-
den an diese herangetragen wirden. Daneben sei Schule aber auch immer ein
Ort der moralischen Auseinandersetzung und auch die ethische Bedeutung ha-
be eine zentrale Stellung, da Schule — ganz allgemein gesprochen — vor allem
zum Wohl des Individuums beitragen solle (vgl. HOGLI 2004, S.19). Empirische
Evaluationsforschung bewege sich im Umkreis des zweiten Bereichs, des ge-
sellschaftlich Erwiinschten, als Bezugspunkt fir so genannte ,Stakeholder®, die
ihre Anspriiche an das System herantragen. Dabei wirde bestenfalls noch der
Bereich des ,guten Funktionierens” gestreift, also die funktionalen Bestimmun-

gen von Schule wirden zu einem gewissen Grad miteinbezogen (vgl. ebd. S.
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20). Was Evaluation demnach ausklammere waren die Bereiche drei und vier:
die Frage nach der moralischen Auseinandersetzung sowie die ethische Di-
mension, d. h. das Wohl des Einzelnen.

Hugli stellt nun die berechtigte Frage, wer denn nun sagen kénne, wozu Bildung
gut sein soll und setzt mit seinen weiteren Ausfiihrungen bei niemandem gerin-
geren als Platon an. Er ware der Erste gewesen, der Sokrates danach fragen
liel3, was denn die Tugenden seien und wozu sie denn gut sein mdgen. Platons
Ansicht nach lage die Beantwortung solcher Fragen am besten in den Handen
von Personen mit grof3tmoglicher Einsicht, also kdnnten in seinem Staat nur die
Philosophen die Fuhrung tbernehmen. Lasst man die erste Lesart seiner Dar-
stellung beiseite, nach welcher es Menschen gabe, die diese Einsicht bereits
erreicht hatten, was zwangslaufig in einem totalitaren Staat enden wirde, bleibt
als zweite Lesart die skeptische Variante, die davon ausgeht, dass es diese Pri-
vilegierten nicht gibt, sondern dass jeder Mensch die Méglichkeit erhalten mis-
se, sich auf die Suche nach dem Guten, auf den Weg zum Erlangen von Ein-
sicht zu machen. ,Es ist nicht zwingend der Staat, in dem die Philosophen herr-
schen, aber es ist der Staat, in dem die Wahrheit oder zumindest das Suchen
nach Wahrheit und in dem Sinne die Philosophie herrscht.” (ebd. S. 22) Weil es
nun aber in einem solchen Staat niemanden gebe, der die Erzieher erzbge, so
musse sich diese Gesellschaft selbst erziehen. Vorrangiges Ziel in einem sol-
chen Staat miUsse es demnach sein, die Selbstbildung aller Staatsbirger/innen
zu ermd@glichen und zu férdern. Denn nur wenn dieser Staat freie, unerzwunge-
ne Zustimmung erfuhre, ware er als solcher legitimiert. Diese Art der Zustim-
mung ist nur von selbst gebildeten Staatsbtrger/innen zu erwarten, und in die-
sem Sinne gelte: ,Die postulierte Selbstbildung ist, wenn man so will, die staats-
padagogisch betriebene sokratische Kunst, wie Nichtwissende andere
Nichtwissende voranbringen kénnen auf dem Weg zum Wissen.” (ebd. S. 23)
Hier Uberschneidet sich Anton Huglis Ansatz mit jenem von Jorg Ruhloff, der
am Ende seines Artikels die Verwerflichkeit von Evaluation damit bekréaftigt,
dass sie dazu geneigt sei, jenes Element von Padagogik zu zerstdren, dass er

als das mitunter wesentlichste darstellt, ndmlich die Tatsache, dass wenigstens

60



3 ASPEKTE DES QUALITATSBEGRIFFS

Padagog/innen bewusst sein sollte, ,dass wir in einer bestimmten Hinsicht [in

sokratischem Verstandnis] gar nichts wissen (kdnnen).“ (Ruhloff 2004, S. 13).

Auch Hugli fuhrt nun weiter aus, dass eine der wichtigsten Voraussetzungen
fur den Einzug eines demokratischen Geistes in den Schulen die Lehrkrafte
seien. Denn nur Lehrpersonen, die selbst weiter auf der Suche sind, sich
selbst noch weiter bilden kénnen, befinden sich in der Lage, solche Prozesse
auch bei ihren Schiiler/innen zu forcieren (vgl. HOGLI 2004, S. 29).2 Aus den
Uberlegungen zur Bestimmung dessen, was als ,gut‘ zu gelten habe, ergeben
sich fur Anton Hugli Konsequenzen hinsichtlich der Evaluation: ,Das Gute ist
die freie Suche nach dem Guten, das wir wollen, nach dem, was wir als gultig
und wahr akzeptieren kdnnen. Alle Evaluationen auf Grund bisheriger Festle-
gungen und des bisher als richtig Geltenden sind darum von vornherein ver-
fehlt. Wenn das Gute nicht feststeht, steht auch der Massstab nicht fest, an
dem der Wert von Bildung gemessen werden kénnte.” (ebd., S. 30) Es kdnne
sich daher immer nur um vorlaufige, nicht jedoch endgtltige Antworten han-
deln, und das wiederum stelle die Gesellschaft vor eine paradoxe Situation.
Diejenigen, die namlich darliber entscheiden kdnnten, was heute als wahr oder
gut zu gelten habe, wéren die Nachrickenden. Sie wirden bewerten, was vom
Gegenwartigen auch weiterhin Bestand haben sollte. Somit blieben diejenigen,
die diese Belehrten und Erzogenen belehrten und erzogen, also die Leh-
rer/innen und Erzieher/innen, die Evaluierten. Das, was hingegen einen Bil-
dungsprozess ausmache, namlich eine selbst initiierte Transformation, die zu
Einsichten und Einstellungen fuhre, entzége sich einer solchen Evaluation (vgl.
ebd. S. 30).

Maf3gebliche Grundlage und Bedingung von Bildung wére auch die Annahme,
dass Schuler/innen bereits verninftige Wesen seien, die fur Argumente und
Gegenargumente empfanglich und in der Lage waren, sich in einen Diskurs

einzubringen. Dabei mussten gleiche Chancen flr alle gelten, trotz des Um-

Hugli spricht im Original von Lehrpersonen, ,die sich selber erziehen kdnnen“. Da diese Auffassung
von Erziehung nicht jener Heinz Joachim Heydorns entspricht, die dieser Arbeit u. a. zu Grunde liegt,
hat die Verfasserin den Terminus ,erziehen“ an dieser Stelle gegen ,bilden” ausgetauscht, da in ihrer
Sinnlogik Erziehung ein Gegeniber braucht und einen Prozess in einem noch vorbewussten Stadium
darstellt, der nicht in dieser Form selbst steuerbar ist, so wie das der Prozess der Bildung nach Hey-
dorn impliziert.

61



3 ASPEKTE DES QUALITATSBEGRIFFS

standes der Asymmetrie hinsichtlich der verpflichtenden Teilnahme von Schu-
ler/innen an diesen Diskursen. Ziel ware — wie an Beispielen bereits umgesetzt
und sichtbar geworden (u. a. Deweys Laborschule), eine demokratische Schule,
in der Lehrer/innen diese Art von Diskursen erméglichen. Darauf ware auch im

Besonderen bei der Lehrerbildung zu achten (vgl. ebd. S. 31f).

3.2 Der Qualitatsbegriff in Qualitdtsmanagementsystemen

Beschaftigte sich das vorangegangene Unterkapitel mit einer Eingrenzung des
Qualitatsbegriffs hinsichtlich seiner Relevanz fur Evaluierungsvorhaben aus bil-
dungsphilosophischer Perspektive, so soll an dieser Stelle untersucht werden,
von welchem Qualitatsbegriff in QM-Systemen ausgegangen wird. Aufschluss
dartber gibt eine Auflistung jener Kriterien, die als Kernelemente jener bereits
erwahnten fernostlichen Wirtschaftsphilosophie gelten, die den Ursprung fur die

Entwicklung von QM-Systemen markieren.

Die Qualitat eines Produktes misst sich demnach an der Zufriedenheit der
Kund/innen, sie entsteht durch schrittweise Optimierung (nicht durch groR3e In-
novationen), die Verantwortung fur die Qualitatskontrolle liegt bei allen Mitarbei-
ter/innen, Qualitat ist Bestandteil eines Prozesses (weniger die Eigenschaft
eines Produkts), interne Fehler sollen nicht an andere Abteilungen weitergege-
ben werden und eine konstruktive Problemlésehaltung aller Mitarbeiter/innen

wird vorausgesetzt (vgl. GONON et al. 1998, S. 7).

Weitere Merkmale, die das Verstandnis von Qualitdtssicherung aus der Sicht
von QM-Systemen néher erlautern sollen, sind: Die umfassende Betrachtungs-
weise (von Produkten, Dienstleistungen und Prozessen), das kundenorientierte
Verstandnis, die Betrachtung von Qualitat als Managementaufgabe, der Einbe-
zug moglichst aller Beteiligten, Evaluation und datenorientiertes Feedback, eine
umfassende Prozessdokumentation, eine kontinuierliche Fehlerelimination und

gualifizierte Mitarbeiter/innen (vgl. ebd. S. 8f).

62



3 ASPEKTE DES QUALITATSBEGRIFFS

Dass diese Kriterien zunachst einmal nicht eins zu eins auf den Bereich des
Schulwesens umzulegen sind, springt ins Auge, wenn man allein den Faktor
der Kundenorientierung betrachtet. Kund/innen bezahlen fur ein Produkt, das
sie freiwillig kauflich erwerben wollen. Dieser Umstand l&sst sich z. B. in keiner
Weise mit dem Verhaltnis von Schiler/innen und Lehrer/innen in offentlichen
Schulen vergleichen. Hier wird kein Produkt angeboten, das (freiwillig) von den
Schuler/innen (oder auch gegebenenfalls deren Eltern) kauflich erworben wer-
den konnte, oder bei Nichtgefallen eben nicht erworben wird. Selbst eine Orien-
tierung an etwaigen Bedurfnissen der Schiler/innen stellt demnach eine vollig
andere Form der Ausrichtung als jene der Kundenorientierung dar, weil sie an-
dere Kriterien zu erfullen hat als die Beschaffenheit eines Produkts, welches
sich gegen die Konkurrenz eines ahnlichen Produkts durchsetzen muss. Die
Orientierung des Unterrichts an den Schiler/innen (auch bekannt als schiler-
orientierter oder -zentrierter Unterricht) muss immer in einen padagogischen
Kontext eingebettet sein, um den curricularen Vorgaben oder anderen péadago-

gischen Maximen zu entsprechen (z. B. einem Unterrichtsprinzip).

Gonon et al. versuchen dem Qualitatsbegriff noch néher auf die Spur zu kom-
men und definieren wie folgt: ,,Als Qualitat gilt demnach derjenige (prozesshafte
und vorlaufige) Zustand, der aufgrund der gemessenen Indizien als win-
schenswert bzw. als positiv bewertet worden ist.“ (ebd. S. 13) Die Autor/innen
orten drei Problembereiche, die sich in der Qualitatsdiskussion aufwerfen, nam-
lich das Legitimationsproblem (Wer definiert das Winschenswerte?), das Mess-
problem (Welche Indizien werden herangezogen und womit werden diese
gemessen?) und schliel3lich auch das Sicherungsproblem (Wie kénnen die er-

mittelten Kriterien umgesetzt werden?) (vgl. ebd.).

Weiters wird die Skepsis, die der Qualitatsdebatte von unterschiedlichen Seiten
entgegengebracht wird, angesprochen und darauf verwiesen, dass die Bestre-
bungen hinsichtlich einer Verbesserung der Qualitat im Bildungswesen nicht als
.,Modestromung“ abgetan werden sollten. Begriindet wird dies mit der Feststel-
lung, dass durch diese Debatte bisher wenig beachtete Elemente, wie z. B.

Prozess- und Organisationsablaufe, die Prasentation und Legitimation nach
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aulRen oder der Aspekt der Evaluation starker ins Blickfeld geraten und dadurch

vor allem auch die Kommunikation innerhalb der Schulen verbessert wiirde.

Ob es dazu Modelle aus der Wirtschaft braucht, die nicht in erster Linie darauf
ausgerichtet sind, padagogische Prozesse zu initiieren, zu begleiten und zu si-
chern, sondern vielmehr die Effizienz aufgewendeter Mittel im Verhaltnis zum
wirtschaftlichen Ertrag zu ermitteln und sich dabei im Sinne der Effektivitat
durchaus moderner Kommunikationsmethoden bedienen um das Ziel zu errei-
chen, sei dahingestellt. Geht man von einem padagogischen Verstandnis aus,
das als wesentliche Elemente die Selbstentfaltung des Menschen und seine
Emanzipation im Auge hat, lasst sich im Qualitatsbegriff der dkonomischen
Qualitditsmanagementsysteme kein eindeutiger Hinweis festmachen, dass die-

ser sich an ebensolchen Kriterien orientieren wirde.

3.3 Qualitat aus Sicht der Bildungsforschung

Nun befindet sich die Bildungslandschaft heute in einem Stadium, in dem Uber-
setzungsleistungen 0Okonomischer Sprachstrukturen innerhalb von QM-
Systemen hinsichtlich ihrer Verwendung im Schulwesen bereits erfolgt sind. Die
~Kundenorientierung“ scheint in der einschlagigen Literatur kaum mehr so expli-
zit auf, der Qualitatsbegriff bezieht sich nur mehr indirekt auf Produkte (gege-
benenfalls auf ,Wissensprodukte®) und es wird auf die verschiedenen Perspek-

tiven der Betrachtung von Qualitat hingewiesen.

Peter Posch und Herbert Altrichter beziehen sich auf einen Qualitatsbegriff in
Anlehnung an Burrows, der eine ,pragmatische Definition von Qualitat* vor-
schlagt. Es handle sich bei Qualitat um einen relativen Begriff, der nur in Bezug
zu den jeweiligen Interessensvertreter/innen (Stakeholder) n&her bestimmt und
somit kein einheitliches Qualitatskonzept erstellt werden kénne. Damit vertreten
die Autoren eine kritisch-realistische Einschétzung der Tatsache, dass es sich
bei dieser relativen Form von Qualitat um einen politischen Verhandlungsge-
genstand handelt. Das betrafe die Frage danach, welche Qualitdtsdimensionen

besonders geschéatzt und daher mit Ressourcen ausgestattet wirden, bzw. wel-

64



3 ASPEKTE DES QUALITATSBEGRIFFS

che Inhalte mit Evaluationsverfahren erfasst werden sollten (vgl.
POSCH/ALTRICHTER 1997, S. 28).

Als weiteres (aktuelleres) Beispiel sollen hier die ,Vorstellungen von Qualitat”,
die Ferdinand Eder und seine Mitherausgeber (u.a. Werner Specht und eben-
falls Peter Posch, 2002) in einem Beitrag zur Bildungsforschung anfiihren, ge-
nannt werden.? Unterschieden werden diese Vorstellungen von Qualitét je nach
Personengruppe bzw. Ebene, namlich als Qualitdt bei Schiler/innen, Qualitat
bei Lehrer/innen, Qualitat aus der Perspektive von Eltern, Qualitat von Schulen
und Qualitat auf Ebene des Schulsystems. Exemplarisch sollen drei dieser Be-

zugsverhaltnisse in Uberblicksartiger Form umrissen werden.

Qualitat bei Schuler/innen:

»Gute Schuler/innen’ erkennt man am ehesten daran, dass sie im Unterricht
und auf3erhalb des Unterrichts aktiv mitarbeiten, das schulische Lernen als in
ihrem eigenen Interesse liegend begreifen, selbststandig an der Weiterentwick-
lung ihrer Kompetenzen arbeiten und auf diese Weise das Angebot der Schule
fur ihre Personlichkeitsentwicklung nutzen.” (EDER et al. 2002, S. 21) Mitge-
brachte Voraussetzungen (personlicher und soziokultureller Natur) wirden zu
besseren oder weniger guten Leistungen fihren, gute Schiler/innen kdnnten
generell mehr aus ihren Lernvoraussetzungen machen, so die Autoren sinnge-
malf. Qualitdt auf Schilerebene bedeute neben dem Erbringen von Leistungen
aber auch den Erwerb von Schlisselqualifikationen und dynamischen Fahigkei-
ten, z. B. das eigene Lernen zielgerichtet zu organisieren. Dieses Lernen sei
kein passiv-mechanischer Vorgang, sondern ein sich konstruktivistisch entwi-
ckelnder, kontinuierlicher Prozess. Hingewiesen wird darauf, dass auf Grund
der Unvorhersehbarkeit kinftiger Situationen das Lernen selbst als Kompetenz
entwickelt werden musse, um die Schaffung von Entwicklungsmaoglichkeiten zu
gewéhrleisten. Wichtig seien dabei aber auch der Bezug zu teambezogenem,
sozialem und gesellschaftlichem Lernen und das Element der kritischen Selbst-
reflexion (vgl. ebd. S. 21f).

®  Der Sammelband subsumiert Ergebnisse zur ,Qualitatsentwicklung und Qualitétssicherung im osterrei-

chischen Schulwesen” und ist an manchen Stellen (Vorstellungen von Qualitdt) nahezu deckungs-
gleich mit den Ausfuhrungen im gleich lautenden Wei3buch (hg. vom BM:BWK — dort jedoch in ver-
kirzter Form wiedergegeben).
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Qualitat bei Lehrer/innen:

»Gute Lehrer/innen’ erkennt man daran, dass ihr Unterricht professionellen
Standards entspricht und dass viele ihrer Schiler/innen ,gute Schiler/innen’ im
obigen Sinn sind.” (ebd. S. 22) Weiters liel3en sich alle Indikatoren fur guten Un-
terricht drei Bereichen zuordnen, namlich der Bedeutsamkeit, der Effizienz und
dem Lernklima. Genauer ausgefuhrt bedeutet das: schulisches Lernen misse
fur die Schuler/innen Sinn ergeben (Bedeutsamkeit), die Vermittlung von Lern-
stoff misse wirksam sein (Effizienz) und die Klasse misse sich durch eine posi-
tive Lernatmosphare auszeichnen (Lernklima), was sich z. B. Uber respektie-
renden Umgang oder positives Feedback erkennen liel3e. Gute Lehrer/innen
wuirden effizient bedeutsame Themen in personenzentrierter Atmosphare orga-
nisieren, inwieweit dies jedoch bei den Schuler/innen zu Lernleistungen fihrt,
sei nicht nur von der Lehrperson abhéngig. Lehrerqualitat kbnne demnach nicht
an den absoluten Leistungsergebnissen gemessen werden, sondern eher am
relativen Lernzuwachs der Schiler/innen. Da dem Lernen der Stellenwert einer
Kompetenz zukommt, die es zu erwerben gilt, misse der Unterricht diesem
Umstand Rechnung tragen, ergo Mdglichkeiten zum Erwerb dieser Kompetenz
schaffen. Gute Lehrer/innen hatten demnach beispielsweise auch die Rolle
eines Organisators/einer Organisatorin offener Lernsituationen einzunehmen.
Auch die Kooperation innerhalb schulischer Entwicklungsprozesse gehére zum
Selbstverstandnis eines guten Lehrers bzw. einer guten Lehrerin (vgl. ebd. S.
22f).

Qualitat aus der Perspektive der Eltern:

Eltern werden in den Ausfihrungen von Eder et al. als ,Auftraggeber” und ,Ab-
nehmer“ der Schule bezeichnet, interessanterweise ist im Weil3buch, das diese
Darstellung verknappt wiedergibt, an dieser Stelle von ,Kunden“ die Rede (vgl.
Bm:BWK 0.J., S. 6). Das Hauptinteresse der Eltern lage in der bestmoglichen,
individuellen Forderung ihres Kindes, welches Qualifikationen erwerben und
moglichst hohe Berechtigungen erhalten solle. Das Klima in der Klasse sollte
dabei human und angstfrei sein. Eltern wirden einerseits den Bedarf ihrer Mit-
arbeit an schulischen Veranstaltungen erleben, fuhlten sich aber in ihrer Erzie-

hungskompetenz oft nicht als schulische Partner/innen angesprochen. Sie be-
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furchteten, mit kritischen Ruckmeldungen ihren Kindern zu schaden. Die Quali-
tat der Schule wirde fur Eltern auch hinsichtlich der moglichen Mitwirkung an
Schulgemeinschaftsausschiissen, Elternvereinssitzungen oder durch das Be-

reitstellen von Unterlagen von Seiten der Schule gemessen.

3.3.1 Schulqualitat

Helmut Fend hat (als einer der fihrenden Wissenschaftler im Bereich der empi-
rischen Schulforschung) tber einen Zeitraum von 25 Jahren mit seinen For-
schungen versucht, die Konturen von Qualitat im Bildungswesen zu schéarfen.
Die Ergebnisse seiner zahlreichen Untersuchungen fasst er in dem Buch ,Qua-
litat im Bildungswesen“ zusammen. In einer Vielzahl von Unterkapiteln zum ers-
ten GroRRkapitel, das sich mit Schulqualitdt (also der Mesoebene) beschaftigt,
widmet er sich der Schulklima-Forschung, den Typen von Schulpathologien ge-
nauso wie der Frage, wie Schulqualitat Gberhaupt systematisch zu messen sei
(vgl. FEND 2001).*° Fends Untersuchungen sind gekennzeichnet durch die An-
wendung unterschiedlicher Methoden und durch persénliche Erfahrungswerte
auf Grund mannigfacher Besuche von Schulen unterschiedlichster Typen in
zahlreichen L&ndern. Er verfolgt den Anspruch ,auf deskriptiver Ebene (...) un-
ser Bewusstsein von ,Qualitat’ im Bildungswesen zu prazisieren und zu schar-
fen, ohne damit Schlussfolgerungen vom Sein auf das Sollen zu suggerieren.”
(ebd. S. 15)

Die in den Anfangen der 1970er-Jahre erzielten Ergebnisse der damals so titu-
lierten ,Schulklimaforschung“ sind unterteilt in die Grof3bereiche ,Wie sehen
Lehrer die Schule? Wie sehen Eltern die Schule? Wie sehen Schiler die Schu-
le?* (vgl. ebd. S. 49-85). An die Lehrer/innen gerichtet wurden mittels unzahli-
ger Items und Methodeninstrumente Faktoren wie materielle Ausstattung der
Schule, soziale Belastungen, das Ausmaf} an Fluktuation der Kollegenschaft
oder das Konfliktpotenzial innerhalb der Organisation erfragt. Die Eltern fallten
Urteile hinsichtlich der Leistungsforderungen, der Disziplin, der Férderungsbe-

muhungen der Schule oder der Progressivitat der Lehrer/innen. Bewertungen

% Die weiteren Grol3kapitel des Buches beziehen sich auf Systemqualitat (Makroebene), Lehrerqualitat

und bildungspolitische bzw. padagogische Positionen.
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auf Ebene der Schuler/innen vollzogen sich zu Themen wie Leistungsdruck,
funktionale Disziplin, argumentative Kontrolle, Mitbestimmung, Lehrerengage-
ment oder personliches Vertrauen (vgl. ebd.). Daraus wurden wichtige Erkennt-
nisse gezogen, die im Rahmen dieser Arbeit nicht ausfuhrlich dargestellt wer-
den konnen. Exemplarisch herausgegriffen sollen daher nur einige wenige
Punkte werden, die Zusammenhé&nge ersichtlich machen. Die Einsicht, dass die
getrennte Analyse der Ansichten der verschiedenen Personengruppen oberste
Prioritat darstellt, ist eine ganz zentrale, was auch an den obigen Ausflihrungen

von Eder et al. (drei Jahrzehnte spéter!) immer noch unschwer zu erkennen ist.

Fend fand heraus, dass Glaubenskriege zwischen verschiedenen péadagogi-
schen Positionen eine grof3e Belastung fur das Kollegium darstellen kénnen.
Weiters wurde organisatorisches Chaos, also eine gewisse ,Unter-
Reglementierung®, als Ausloser fur Arger und Resignation entlarvt. Selbiges
konne jedoch genauso gut durch ,Uber-Reglementierung* erreicht werden. Die
Eltern schienen besonders von der Sorge motiviert, ihre Kinder wirden mogli-
cherweise nicht genug zur Disziplin angehalten, welche es ihnen erméglichen
sollte, Anforderungen mit einem gewissen Mald an Ausdauer zu bewaltigen.
Schulfreude bzw. Schulverdrossenheit der Schiler/innen zeigten einen eindeu-
tigen Zusammenhang zur Gespréachskultur an der jeweiligen Schule und dazu,
wie viel Bedeutung der Beziehungspflege beigemessen wirde. Leistungsmalfi-
ge Uberforderung filhre auf lange Sicht gesehen zu einer Atmosphéare der Ein-
schichterung und Angst, jedoch wirke sich emotionale Zuwendung von Seiten
der Lehrer/innen den Schiler/innen gegeniber nicht automatisch auf deren
Leistungsbereitschaft aus. Anforderungen missten daher zusatzlich abgesi-
chert werden (vgl. ebd. S. 81f).

Anhand einer etwas spateren Untersuchung aus dem Jahr 1977 demonstriert
Fend mittels einer Instrumentenbeschreibung noch expliziter, wie man Schul-
gualitat systematisch messen kdnne. Um den Rahmen nicht zu sprengen, wer-
den hier wieder nur Uberschriften der jeweiligen Unterkapitel ohne weitere Er-

klarung aufgelistet. Gegenstand des Instrumentariums waren demnach —
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e das Kollegium betreffend: das Lehrer-Lehrer-Verhéaltnis, das Verhaltnis
von Schulleitung und Kollegium, Zufriedenheit und ,Leben® im Kollegium,
padagogische Weltbilder, das Verhaltnis zu den Schilern aus der Sicht
der Lehrer,

e die Schulerschaft betreffend: das Bild der Schule bei den Schilern (Er-
wartungen, Interaktionsformen, Beziehungsformen), Reaktionsformen
auf die Schule,

o die Elternschaft betreffend: hier bezieht sich Fend auf die Untersuchung
im Jahr 1973 (siehe oben), bei der die Elternurteile teilweise identisch er-
fasst wurden (vgl. ebd. S. 91-102).

Zwei allgemeine Faktoren werden von Fend noch herausgehoben, die glei-
chermalR3en wichtig zu sein scheinen. Einerseits ware eine Investition in die Be-
ziehungen der Menschen untereinander unabdinglich, denn ,starke Schulen®
wirden ihre Lehrer/innen ernst nehmen, es herrsche Vertrauen unter den betei-
ligten Personengruppen und ,Belonging®, also das Zugehdrigkeitsgefihl zur In-
stitution, wirde als wesentliche und essentielle Folge von Beziehungsarbeit an-
gesehen (vgl. ebd. S. 186). Andererseits sollte den mdglichen Hintergrinden far
gute oder schlechte Schulleistungen nachgespltirt werden, ein z. B. in amerika-
nischen Studien lang vernachlassigtes Kapitel. Fends Untersuchungen ergaben
diesbezuglich — je nach (deutschem) Schultypus — sehr unterschiedliche Er-
gebnisse. Was sich beispielsweise in der Hauptschule positiv auf die erbrachten
Leistungen ausgewirkte (namlich hohe Anspriiche und strenge Kontrolle), er-
wies sich im Gymnasium als ungunstiger Wirkfaktor (vgl. ebd. S. 147-157).

Verwiesen werden soll hier auch auf die englische Studie namens ,Fiinfzehn-
tausend Stunden® von Michael Rutter aus dem Jahr 1979, in der Merkmale, die
mit Schulqualitat zusammenhangen, ermittelt wurden. Einige dieser Merkmale
waren: splrbare Wertschatzung des Lernens, eine schilerzentrierte Atmosphéa-
re, Moglichkeiten der Mitsprache und der Ubernahme von Verantwortung auf
Seiten der Schiler/innen sowie eine enge Zusammenarbeit des Kollegiums

(vgl. gis/schulqualitat).
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Eine schottische Untersuchung zur Schulqualitatsforschung aus dem Jahr 1992
(The Scottish Office) fiihrte ebenso wie die oben skizzierten Ansétze (von
Posch/Altrichter und auch Fend) zu dem Ergebnis, dass durch die Vielfalt an
Qualitatsforderungen der unterschiedlichen Proponenten eine Reihe von Span-
nungsfeldern entstehen, die nicht so einfach aufgel6st werden kdnnen (vgl.
ebd.).

Zusammenfassend ist zu sagen, dass Schulqualitat je nach Personengruppe
oder Individuum sehr divergent wahrgenommen und beurteilt wird. Als Messin-
strumentarium einer Untersuchung muss eine Auswahl an ltems getroffen bzw.
ein Fragenkatalog erstellt werden, mit dessen Hilfe versucht wird, Ergebnisse
Uber messbare Sachverhalte zu ermitteln. Es kann sich daher immer nur um
einen bestimmten Ausschnitt handeln, der von den Durchfiihrenden (oder von
interviewten Personen mittels offener Interviewformen) eingegrenzt wird. Im Fall
der empirischen Schulforschung handelt es sich um (mehr oder weniger) unab-
hangige Wissenschaftler/innen, die im Interesse der Bildungswissenschaft han-
deln. Im Vergleich dazu fallen (interne oder externe) Evaluationsmal3nahmen
zur Ermittlung von Schulqualitdt entweder in den Machtbereich einzelner Per-
sonen oder Personengruppen, die ihre eigene Arbeit reflektieren und hinterfra-
gen wollen, oder aber in den Bereich der Schulaufsichtsbehdrde, die ihrerseits

wieder ganz andere Interessen verfolgt.

3.3.2 Unterrichtsqualitat

Ahnlich wie der vorangegangene Themenbereich Schulqualitat ist auch das
Feld der Unterrichtsqualitat ein enorm umfangreiches und kann daher nur am
Rande gestreift werden. Ein sehr ausfuhrliches und Ubersichtlich gestaltetes
Werk dazu ist von Andreas Helmke erschienen. Es umfasst Theorien und Kon-
zepte zur Unterrichtsqualitat und bezieht dabei unterschiedliche Anséatze der
Didaktiken, Typen von Zielkriterien, Modelle der Lernpsychologie, Bedingungs-
faktorenanalysen und die grofRen Leistungsvergleichsstudien mit ein. Auch
Helmke weist auf den Paradigmenwechsel von Input- zu Outputorientierung hin,

sieht als weitere Tendenz (in Anlehnung an Weinert) jedoch eine ,Ruckbesin-
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nung auf den Unterricht als dem wesentlichen Faktor von Schule.” (HELMKE
2007, S. 11) Die generelle Schwierigkeit bei der Bewertung von Unterricht sieht
er darin, dass die Perspektive weitreichender sein musste, als sie das in der
Regel ist. Dazu Helmke wdrtlich: ,Was bewirkt der Unterricht fir das Leben
nach dem Ende der Schulzeit, das heil3t fir die Bewaltigung der Anforderungen
des Berufs und des Studiums? Die damit verbundenen Fragen erfordern For-
schungstypen, die nur selten realisiert werden, im gunstigsten Falle Langzeit-
studien, die Uber das Ende der Schulzeit hinausreichen oder auch sog. Absol-
ventenstudien, bei denen Berufstatige rickwirkend zu ihren schulischen Erfah-
rungen befragt werden.” (ebd. S. 28) Er verweist auf3erdem auf die unterschied-
lichen Forschungstraditionen, die tber viele Jahrzehnte hinweg mehrere Para-
digmenwechsel mit sich gebracht hatten. Diese Traditionen umfassten die All-
gemeine Didaktik wie Fachdidaktiken, Padagogische Psychologie, empirische
Unterrichtsforschung, Interventions- und Trainingsforschung, Lernpsychologie,
Motivationspsychologie und viele mehr. Eines jener Paradigmen der friheren
Phase der Unterrichtsforschung war dadurch gekennzeichnet, dass man der
Lehrerpersonlichkeit grof3e Bedeutung beimald (Personlichkeitsparadigma).
Charaktermerkmale bzw. positive Eigenschaften erfolgreicher Lehrer/innen soll-
ten ermittelt werden. Dieser Ansatz wird heute als gescheitert betrachtet, da die
Heterogenitat der Aufgaben von Lehrpersonen viel zu grof3 sei und von einzel-
nen Merkmalen eines Lehrers/einer Lehrerin nicht auf Lernprozesse individuel-

ler Kinder geschlossen werden kénne (vgl. ebd. S. 29).

Selbstverstandlich kann auch Helmke in einem Buch, das sich ,Unterrichtsquali-
tat* nennt, nicht umhin, sich dem Begriff der Qualitat mittels Definitionsansatzen
zu ndhern. Als Ausgangsbasis flr sein Werk sieht er allerdings nur zwei Wort-

bedeutungen, die er folgendermal3en umreif3t:
e ,Qualitéat als Beschaffenheit oder Eigenart eines Gegenstandes (z. B.

des unterrichtlichen Angebots) oder Phadnomens; etwa im Sinne von

,qualitativen Merkmalen’, also beschreibend und nicht wertend.
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e Qualitdt im Sinne von Exzellenz, als Bezeichnung fur die Gite. Dann
liegt ein (wenn er auch implizit sein kann) Mal3stab zugrunde, es handelt
sich um eine normative Aussage; der Begriff wird also ,zur einschéatzen-
den, objektivierten Bewertung der Gute, des Wertes oder des allgemei-

nen Niveaus eines Objekts verwendet™.** (ebd. S. 40)

Ubersetzt auf die Belange der Unterrichtsqualitat heit das fir Helmke, dass
man diese aus zwei Blickwinkeln betrachten kénne, namlich einerseits anhand
der Fragestellung, welches die fur guten Unterricht erforderlichen Kompetenzen
waren, und andererseits welche Merkmale flr die Beurteilung von Unterrichts-
gualitat relevant seien (vgl. ebd. S. 41). Das Kapitel Giber Theorien und Konzep-
te zur Unterrichtsqualitat schliel3t der Autor mit jenen funf Fragen ab, die ein
symbolisches Bild davon zeichnen sollen, womit man es bei der Erforschung
dieses Gegenstandes zu tun hat. Zuvor verweist er aber noch darauf, dass die
normativen Vorstellungen davon, was gute Schule oder guten Unterricht aus-
mache, einem historischen Wandel unterliegen wirden. ,Den*“ guten Unterricht
an sich gabe es daher nicht und kdnne es auch nicht geben, folgende Fragen
gelte es jedoch zu bedenken:

e Gut wofur? (Geht es z. B. um den Erwerb sozialer Kompetenzen oder
um Fachwissen)?

e Gut fur wen? (Sollen alle Schiler/innen erreicht werden, missten unter-
schiedliche Methoden angewendet werden, um diesen gerecht zu wer-
den).

e Gut gemessen an welchen Startbedingungen? (Klassenzusammenset-
zung, Rahmenbedingungen, ...)

e Gut aus wessen Perspektive? (Schiler/innen, Kolleg/innen, Schulauf-
sicht, ...)

e Gut fir wann? (Erfolg bei schulischen Leistungen oder aber auch Erfolge
beim Bewaltigen von Alltagsproblemen, Lebensproblemen iber die
Schulzeit hinaus, ...) (vgl. ebd. S 46f).

' Im letzten Satzteil (unter Anfiihrungszeichen) bezieht sich Helmke auf ein Zitat von Terhart.
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Selbstverstandlich kénnten an dieser Stelle noch weitere Beitrdge zur Erfor-
schung der Unterrichtsqualitdt behandelt werden, das wirde allerdings den
Rahmen dieser Arbeit sprengen und auch zu weit vom eigentlichen Thema
wegfuhren. Zusammenfassend soll deshalb noch einmal hervorgehoben wer-
den, dass das Erforschen von Unterrichtsqualitat — ganz ahnlich der Problema-
tik des Messens von Schulqualitdt — eine Frage der Perspektive, der dahinter
liegenden Motivation und der Interessen der agierenden Personengruppe dar-

stellt und keinesfalls einheitliche Parameter dafir zur Verfiigung stehen.
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4 Machtverhaltnisse und Konfliktbereiche

4.1 Autonomie

4.1.1 Etymologie

Autonomie in seiner ursprunglichen Wortbedeutung ist ein Kompositum aus den
griechischen Wortteilen autos und nomos, ubersetzt selbst und Gesetz und be-
deutet daher Selbstgesetzgebung, Selbstbestimmung. Der Begriff hat in erster
Linie politische Bedeutung, ist er doch im Zeitalter der antiken Stadtstaaten ent-
standen, die selbstgesetzgebend konstituiert waren. Heute findet man den Aus-
druck ebenfalls in Zusammenhang mit politischen Strukturen, z. B. in Form
autonomer Teilrepubliken oder autonomer Regionen, wie etwa Sudtirol. Weiters
hat der Begriff als Ausdruck einer bestimmten Protesthaltung im Kreis politi-
scher Bewegungen der 80er-Jahre in Deutschland und Italien eine Anwen-

dungsform gefunden (Autonome) (vgl. SCHIRLBAUER 2006, S. 13).

4.1.2 Autonomie in der Padagogik

Innerhalb der P&dagogik tritt Autonomie im Spannungsverhéltnis zwischen
Fremd- und Selbstbestimmung zu Tage. Bei Kant war sie Teil des Kategori-
schen Imperativs, namlich ein Prinzip, eine Maxime, derart zu wahlen oder zu
entscheiden, dass diese Wahl jederzeit als allgemein gultiges Gesetz bestehen
konnte. Hier bezieht sich Autonomie auf den freien — eben autonomen — Willen
des Menschen (vgl. ebd. S. 14).

Wolfgang Horner bezieht sich in seinem Artikel ,Von der Autonomie der Pada-
gogik zur Autonomie des Schulsystems” auf eine Monographie Georg Geiss-
lers, die im Jahr 1929 erschien und in welcher der Autor drei unterschiedliche
Autonomiebegriffe vorstellte. Zunachst ware da die Autonomie des erzieheri-
schen Verhéltnisses selbst, in Relation zu anderen Lebensverhéltnissen oder
-beziehungen. Weiters betrachtet er die Padagogik (in ihrer Funktion als theore-
tische Wissenschaft) als unabhéangig gegentber anderen Wissenschaften, und

drittens verweist er auf die Autonomie der Organisationsformen der Erziehung
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und meint damit padagogische Institutionen, allen voran die Schule. Die zweite
und die dritte Form wirden sich allerdings aus der ersten Tatsache ableiten, da
es sich bei der Erziehung eben um ein besonderes, autonomes Lebensverhalt-
nis handle und daher sowohl die dazugehdrige Wissenschaft als auch die insti-
tutionellen Organisationsformen ein ebensolches widerspiegeln mussten (vgl.
HORNER 0. J., S. 7). HOrner trifft zweierlei Unterscheidungen: ,Hatte der Begriff
der ,Autonomie der Padagogik’ den Charakter eines normativ bestimmten
Kampfbegriffs der Padagogen zur Abwehr von Einflissen von auf3en, so kam
der Begriff der ,Autonomie des Bildungssystems’ aus der Soziologie und hatte
eine andere Funktion. Er geht offensichtlich auf Emile Durkheim und dessen
Vorlesungsreihe Uber die ,pddagogische Entwicklung in Frankreich’ aus dem
Jahr 1904/05 zurick.” (ebd. S. 13). Franzosische, angelsachsische und deut-
sche Bildungssoziologen héatten den Begriff der relativen Autonomie des Bil-
dungssystems aufgegriffen und dieser diente vor allem Pierre Bourdieu als
Leitmotiv in vielen seiner Veréffentlichungen. ,Fir Bourdieu ist die relative Au-
tonomie des Bildungssystems dessen Fahigkeit, externe Forderungen in seine
eigenen Normen zu ,Ubersetzen’. Sie dient dazu, die Ubergreifende soziale
Funktion des Bildungssystems — namlich die Reproduktion der bestehenden
gesellschaftlichen Klassen durch die Legitimierung sozialer Unterschiede — un-
ter dem Deckmantel der technischen Funktion (n&mlich der Erzeugung von
Qualifikationen) zu verschleiern, um sie mit dem Schein der Neutralitdt umso
besser erfullen zu kénnen.” (ebd. S. 15) Demnach wére die relative Autonomie
des Bildungssystems gewissermalen das Gegenstick zu einer versteckten
Abhéangigkeit, die diese Autonomie zulasse und — obwohl Bourdieu diesen Be-
griff nicht verwendete — handle es sich dabei um eine ,funktionale Autonomie®.
Diese funktionale Autonomie spiele auch eine wesentliche Rolle in Luhmanns
Systemtheorie, namlich als ,Autonomie eines Funktionssystems"®, das durch die
Ebenen der Codierung und der Programmierung gesteuert wirde (vgl. ebd. S.
17).

Horner beschaftigt sich in weiterer Folge mit der Autonomie der Schule in

Frankreich, wie auch in Deutschland. Fir die spezifisch 6sterreichischen Ver-

haltnisse lohnt es sich daher, den ,Landerbericht Osterreich® mit dem Titel
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,veranderungen der Systemsteuerung im Bildungswesen® von Herbert Altrichter
aus dem Jahr 1999 heran zu ziehen. Der Thematik der Schulautonomie sind
darin 13 Seiten gewidmet, auf denen die Entwicklung des 0Osterreichischen Bil-
dungssystems (vor allem hinsichtlich der Schulautonomiedebatte) in den
1990er-Jahren beleuchtet wird. Zu Beginn dieser Dekade kam es zu einer Re-
gierungsvereinbarung, deren Ziele unter anderem eine Verwaltungsvereinfa-
chung umfassten, eine gréf3ere Durchlassigkeit des Bildungssystems vorsahen
und den Schulen die Mdglichkeit bieten sollten, ein eigenes Profil zu entwickeln.
Wie unterschiedlich die Auslegungen des neuen Autonomiekonzepts in dieser
frihen Phase waren, soll die folgende Darstellung von Sertl vor Augen fuhren.
Zunachst sprachen von Autonomie diejenigen, die mehr Marktwirtschaft und
Wettbewerb ins Schulsystem bringen wollten, um auf Grund von Aul3endruck
Effizienz und Flexibilitdt zu erh6hen. Andere — vor allem die Gruppe der Leh-
rer/innen — erhofften sich dadurch eine Verwaltungsvereinfachung, die in erster
Linie das Arbeitsleben erleichtern sollte. Manchen Gruppen ging es vorrangig
um ein Zurtckdréangen des Parteieneinflusses im Bildungswesen, anderen wie-
derum um ein vereinfachtes Erméglichen padagogischer Initiativen ,von unten®,
also basiszentrierter Schulentwicklungsprojekte. Schlie3lich sahen manche
Landesschulrate in der Schulautonomie eine Gelegenheit fur alternative Gestal-
tungsraume hinsichtlich der Mittelstufenproblematik (vgl. ALTRICHTER 1999, S.
10f).

Herbert Altrichter selbst und sein Kollege Peter Posch wurden zu diesem Zeit-
punkt als Experten zu Rate gezogen, um ein Gutachten fur das Ministerium zu
erstellen. In diesem argumentieren sie, dass Schule und die in ihr arbeitenden
Personen Autonomie brauchten, um dem Auftrag von Bildung und Autonomie
von Schiler/innen gerecht zu werden. (Hier ist — laut Ansicht der Verfasserin —
ein eindeutiger Bezug zur Autonomie des Subjekts im Erziehungsprozess aus-
zumachen). Schule sei keine Restkategorie fir Entscheidungen, die sonst nir-
gendwo getroffen wirden, sondern der zentrale Ort, an dem Bildung als person-
licher Prozess stattfinden kénnen muisse (vgl. ebd. S. 11). Altrichter listet einige,

aus der Diskussion hervorgegangene, notwendige Vorbedingungen bzw. Ge-
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fahren und Einwande bei der Umsetzung von Autonomisierungsmaf3nahmen

auf. Eine kleine Auswabhl dieser soll hier wiedergegeben werden:

e ,Schulautonomie darf nicht nur in der Delegierung von Entscheidungen
nach unten bestehen, sondern muf3 Handlungsspielraume auf der Ebene
der Schule erdéffnen. (...)

e Zur sinnvollen Ausgestaltung erweiterter schulischer Entscheidungsspiel-
raume ist eine Professionalisierung von Lehrer/innen sowie die Weiter-
bildung aller Betroffenen notwendig. (...)

e Autonome Handlungsspielraume kénnen zu krassen Unterschieden und

einer Hierarchisierung zwischen Schulen fuhren. (...)* (ebd. S. 12)

Im Jahr 1993 wurde schliel3lich die 14. Novelle des Schulunterrichtsgesetzes
beschlossen, die die Moglichkeit schulautonomer Lehrpléne (als Zusatz zum
staatlich-verbindlichen Curriculum), eine Teil-Budgetautonomie und in gewis-
sem Ausmal’ (kostenneutrale) autonome Spielrdume hinsichtlich Klassen- und
GruppengrofRen vorsah (vgl. ebd. S. 15). Laut Informationsblatt zum Schulrecht
heilRt es da unter dem Titel: ,Was ist Autonomie? Ein Uberblick*: ,Schulauto-
nomie bedeutet in Osterreich Dezentralisierung von Entscheidungskompeten-
zen. Das heil3t, Schulen kdnnen Angelegenheiten, die bisher tbergeordnete
Verwaltungseinheiten entschieden haben, unter Mitwirkung der Schulpartner
selbst entscheiden. (...) Ungeachtet dieser den Schulen zusétzlich Ubertrage-
nen Kompetenzen bleibt die Aufsichtsfunktion der Schulbehdrden erhalten. Die
Schulbehoérde hat rechtswidrige Entscheidungen der Schule aufzuheben, kann
aber auch in einzelnen Fallen rechtskonforme schulische Entscheidungen, die
sie fur unzweckmaRig hélt (z. B. mehrere Schulen entscheiden sich fir densel-
ben inhaltlichen Schwerpunkt) durch eine eigene Entscheidung ersetzen.”
(Bm:BWK 2000, S. 5) Dieses sehr umfangreiche Schriftstiick (rund 80 Seiten)
enthalt die Auflistung séamtlicher Bereiche, in denen sich die Autonomiegesetz-

gebung real auswirkt.

Altrichter gibt in seinem Landerbericht noch einen Uberblick daruiber, wie die

damalige Autonomiepraxis eingeschéatzt wurde. Da dieser Bericht aus dem Jahr
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1999 stammt, hat sich in der Zwischenzeit einiges verandert und weiterentwi-
ckelt. In seinem Bericht rangiert die Einfihrung von QM-Systemen als eine Fol-
ge von mehr Autonomie noch unter der Uberschrift ,Aktuelle Projekte und Zu-
kunftsperspektiven® und auch das verpflichtende Erstellen eines Schulpro-
gramms an jeder Schule war aus damaliger Sicht noch Zukunftsmusik (vgl. ALT-
RICHTER 1999, S. 23f).

Zum Abschluss dieses Kapitels soll noch einmal Alfred Schirlbauer zu Wort
kommen, der — in gewohnter Manier — jene idealistischen Padagog/innen, die
erweiterte Handlungsspielraume und Entburokratisierung durch mehr Autono-
mie erwartet hatten, auf den Boden der Realitat zuriick holt: ,,Autonomie heute’
bezeichnet den ziemlich schlichten Sachverhalt, dass die Bildungsinstitutionen
von ihrem Erhalter dazu angehalten werden, einerseits die Bedurfnisse von
Okonomie und Industrie zu erfullen sowie andererseits sich selbst der Marktlo-
gik im Sinn von Effizienz, Wettbewerb und managerialen Leistungsstrukturen zu

unterwerfen.” (SCHIRLBAUER 2006, S. 20)

4.2 Gesellschaft im Wandel

Gilles Deleuze sieht (in Anlehnung an Michel Foucault) die Gesellschaft in ei-
nem Wandel, namlich von einer Disziplinar- zu einer Kontrollgesellschaft. Die
Disziplinargesellschaft wurde von Foucault beginnend mit dem 18. Jahrhundert
bis zu ihrem H6hepunkt Anfang des 20. Jahrhunderts angesiedelt. Charakteris-
tisch dafir waren die grof3en EinschlieBungsmilieus wie Familie, Schule, Ka-
serne, Fabrik oder (im engsten Wortsinn) das Gefangnis. Einige dieser Milieus,
mit ihren je eigenen Regeln, wurden vom Individuum innerhalb seines Lebens
durchlaufen. Diese EinschlielRungsmilieus gerieten jedoch in eine Krise, welcher
man mittels Reformbestrebungen (Schulreform, Gefangnisreform, ...) entge-

genzuwirken versuchte (vgl. SCHIRLBAUER 2005b, S. 209f).
Deleuze postulierte, dass der Mensch in der Disziplinargesellschaft nie aufhor-

te, mit etwas anzufangen, in der Kontrollgesellschaft hingegen nie mit etwas fer-

tig werden wirde. Standige Weiterbildung, Unternehmensexpansionen und dgl.
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waren untrugliche Zeichen dafur (vgl. DELEuzE 1990, online). Ebenso die Ver-
pflichtung der Mitgliedstaaten der Europaischen Union zum ,Lebenslangen Ler-
nen® lasst die Grenzen zwischen Schule und Betrieb zusehends verschwinden.
Das Unternehmen habe die Fabrik abgel6st, die standige Weiterbildung wirde
tendenziell die Schule ablosen; auch die Universitaten verstiinden sich mittler-
weile als Unternehmen und deren Rektoren als ihre Manager. Unter dieser Vor-
aussetzung kame es nicht Uberraschend, dass das Hauptaugenmerk auf Ent-
wicklungspléanen, Leistungsvertragen und regelméafigen Evaluationen lage (vgl.
SCHIRLBAUER 2005b, S. 211f). Sie waren das Kontrollinstrumentarium der Kon-
trollgesellschaft und wirden in alle EinschlieBungsmilieus vordringen — vom

Krankenhaus bis in die Schule.

Auf diesem soziologisch-philosophischen Hintergrund und der im n&chsten Ka-
pitel genauer skizzierten Okonomisierung der Bildung muss die Tendenz zur

Etablierung von QM-Systemen im Bildungswesen betrachtet werden.

4.3 Okonomisierung des Bildungswesens

Ein Kapitel uber die Okonomisierung des Bildungswesens hétte genau so gut
an den Anfang dieser Arbeit gestellt werden kénnen, da sie gewissermal3en
eine Folie darstellt, auf der sich Qualitatsmanagement und alles, was im Zuge
dessen relevant ist, Uberhaupt erst prasentiert. Eine verstarkte Ausrichtung
nach 6konomischen Kriterien ist die Ausgangslage fir jene Prozesse und Mal3-
nahmen, die besonders in Kapitel 2 dargelegt wurden (z. B. die Outputsteue-
rung, das Schulprogramm, etc. etc.). Tatsachlich flieBen in die ersten drei
Grol3kapitel immer wieder mehr oder weniger explizit Argumente und Erkennt-
nisse ein, die unmittelbar an diese umspannende Folie der Okonomisierung ge-
bunden sind. Auf Grund der weiteren Ausrichtung dieser Arbeit, also in Hinblick
auf eine Kritische Diskursanalyse zu QM-Systemen im Bildungsbereich, er-
scheint es der Verfasserin jedoch angebracht, unter der Grol3kapitelliberschrift
,Machtverhaltnisse und Konfliktbereiche* kurz auf die Okonomisierung im Spe-
ziellen einzugehen, um anhand einiger weniger, ausgewahlter Aspekte inhaltli-

che ,Vorarbeit* zur Diskursanalyse zu leisten. (Selbiges gilt auch fir das nach-
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folgende Unterkapitel zur ,Gouvernementalitat‘, das auf die Auseinanderset-

zung mit Machtstrukturen einstimmen mdochte).

Um die Geféahrlichkeit der Tendenz aufzuzeigen, die eine zunehmend steigende
Ausrichtung auf (markt)wirtschaftliche Parameter im Bildungswesen bewirkt,
bedarf es nur eines kurzen Einblicks in das von Johannes Beck skizzierte Sze-
nario, mit welchem er seine Leserschaft sehr plakativ in eine Welt der mdgli-
chen Folgen freier Bildungsmarktwirtschaft entftihrt: ,Schulklassen und Schulen
— bis auf einige Sonderschulen fur Eliten, Verhaltensgestorte und Schwerbehin-
derte — werden aufgeldst. (...) Jeder und jedem Bildungsbedurftigen wird ein
individuelles Lernprogramm (...) verpasst und verkauft. Das absolvieren sie zu
Hause. Die notwendigen Gerate wie Telefon, Computer, Video- und Cassetten-
recorder haben alle schon gekauft oder geleast. Nach dem Programmabschluss
kann beim Testbiiro der neuen Industrie- und Bildungskammer ein Lernerfolgs-
kontrolltest abgelegt und das entsprechende Zertifikat erworben werden. (...)
Damit die Kinder — sie werden jetzt ,verehrte Lernerinnen und Lerner’ genannt —
vor ihren Bildungsschirmen nicht allzu sehr vereinsamen, werden sie von Lern-
therapeuten wochentlich zweimal angerufen und zu Spiel-, Sport- und Ge-
sprachsgruppen eingeladen. Kinder, deren Eltern noch keinen individualisierten
Arbeitsplatz zur Verfigung haben, werden in privaten Lerngéarten beaufsichtigt.
Diese sind mit entsprechenden Geraten ausgestattet. Das ganze Unternehmen
ware ein rentables Geschaft fur Industrie- und Bildungshandel, wiirde die ehe-
mals schulpflichtigen Kinder und Eltern zu selbstverantwortlichen Kunden ma-
chen und den Staatshaushalt durch Privatisierung der Kosten erheblich entlas-
ten.” (BEck 1993, S. 32f)

Zukunftsaussichten dieser Art lassen Erziehungswissenschatftler/innen, Leh-
rer/innen oder Eltern mit hoher Wahrscheinlichkeit die Haare zu Berge stehen.
Aber selbst wenn die polemische Ubertreibung weggedacht, der zynische Un-
terton hintangestellt wird, bleibt ein schaler Nachgeschmack tbrig, der automa-
tisch zur Frage fihren muss, welche Grenzen es in punkto Vermarktwirtschaftli-
chung eines Systems, das den Terminus ,Bildung“ in sich tragt, geben muss,

und wie diese padagogisch zu begrinden seien. Denn sogar unter Bildungs-
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wissenschaftler/innen sind die Ansichten zu diesem Thema keinesfalls einheit-
lich oder durchgehend skeptischer Natur. Nikolaus Severinski stellt z. B. fest,
dass die Padagogik ,sich [zwar] nicht zum Handlanger eines profitorientierten
Wirtschaftstreibens machen lassen [dirfe]. (...) — Dartber sollte allerdings nicht
Ubersehen werden, daf3 im profitorientierten Konkurrenzkampf auch die Mittel
erwirtschaftet werden, die zugunsten der Benachteiligten und Hilfsbedurftigen

umverteilt werden kénnen.” (SEVERINSKI 1995, S. 91)

Bernd Hackl bezieht sich in seinem Artikel ,Eyes wide shut. Uber die Verwechs-
lung von Markt und Freiheit* auf eine Idee Stefan Blankertz’, eine ,negative Ein-
kommensteuer’ einzufihren: ,Der Staat hort auf, ein offentliches Schulsystem
zu organisieren und zahlt jenen Teil des Steueraufkommens an die Staatsbir-
ger zurick, den er fur dieses Schulsystem zuvor aufgewendet hat. Diese dirfen
nun als freie Konsumenten agieren und dartiber entscheiden, ob und wie viel
Geld sie fur die Schulbildung ihrer Kinder ausgeben wollen.” (HACkL 2004, S.
1)*? Hackl weist eindringlich darauf hin, dass nicht davon ausgegangen werden
kénne, dass die Menschen als Folge einer solchen Entwicklung mehrheitlich
bildungsfreundliche, zukunftsorientierte Entscheidungen hinsichtlich Schulwabhl,
Ausbildungsdauer und dgl. treffen wirden. ,Vielleicht sollte er (Blankertz, Anm.
d. Verf.) einmal einen Blick in einschléagige Statistiken werfen und sich dariber
informieren, wie viele Menschen es nicht einmal schaffen, die Ausgaben fur das
wohl noch viel ndher stehende Essen und Wohnen angemessen zu kalkulieren
und angesichts marktlicher Verlockungen den schonen Augenblick einer fragli-
chen Zukunft vorziehen, in die Armuts- und Verschuldungsspirale stolpern, aus
der sie haufig ihr ganzes Leben nicht mehr herauskommen und im Park, im
Knast oder auf dem Strich landen. Ganz zu schweigen von denen, die sich ho-
he Bildungsausgaben auch bei intakter Lebensplanung und gegebener Bil-
dungsaspiration einfach nicht mehr leisten kbnnen, weil sie im Zeichen der sich
verscharfenden dkonomischen Krisen dramatische Gehaltseinbul3en oder Ar-
beitslosigkeit erleiden und die zuriickgezahlte Schulsteuer zur Abwendung ak-

tueller Existenzndte aufwenden mussen.” (ebd. S. 1f)

2 Was Johannes Beck, zehn Jahre nach der Erschaffung seines Zukunftsszenarios, wohl zu einer sol-

chen Forderung sagt?
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Demzufolge ware damit eindeutig eine Grenze uberschritten, innerhalb welcher
der Staat sich noch mit seiner Verantwortung fiir das Ausgleichen von Bil-
dungschancen in den unterschiedlichen Bevolkerungsgruppen bristen kdnnte.
Dieser Anspruch ist aber nach wie vor aufrecht und wird von verschiedensten
Seiten (auch von Beflrworter/innen der QM-Systeme im Bildungswesen) immer
wieder ins Spiel gebracht. Zusatzlich muss es aber — aus padagogischer Sicht —
um noch viel mehr gehen, als um eine blof3e Umverteilung von Kosten zu Las-
ten des Staates, dort wo der Einzelhaushalt den finanziellen Anforderungen des
Systems nicht mehr gewachsen ist. Bei der staatlichen Monopolisierung der
Schulbildung kann nicht nur der Kostenfaktor eine tragende Rolle spielen, son-
dern mussen die eigentlichen Funktionen, die Schule in einer Gesellschaft er-
fullt, gleichermalRen mit bertcksichtigt werden. Nichts desto trotz stellt bei der
Okonomisierung des Bildungswesens der pekuniare Faktor unbestritten ein we-

sentliches Element dar und soll demnach noch etwas naher beleuchtet werden.

Inwieweit besteht zum Beispiel ein Zusammenhang zwischen den finanziellen
Ausgaben fiur staatliche Bildungsinvestitionen und dem Abschneiden bei Leis-
tungsmessungen? Bernd Hackl fihrt dazu an, dass an Hand der PISA-Studie
ein vergleichsweise schlechtes Abschneiden Danemarks offensichtlich wirde,
die Danen jedoch besonders hohe Bildungsausgaben vorzuweisen hatten. Ja-
pan hingegen kénne mit einer besonders guten Beurteilung relissieren und hat-
te dieses Ergebnis noch dazu mit sehr niedrigem finanziellem Aufwand erreicht.
Der Schluss, der sich hier aufdrangt, lasst die Herzen von Okonom/innen und
Bildungspolitiker/innen héher schlagen: Es geht also auch billiger! Bevor sich
der Blick vor (falscher) Zuversicht voéllig tribt, holt Hackl die nach Japan bli-
ckende Zunft mehr oder weniger sanft auf den Boden der Realitat zurtck. ,Ist
es schlichte Tolpatschigkeit, wenn die dénische Schule in hohem Ausmal pa-
dagogische Zielsetzungen verwirklicht, die dem aktuellen und spateren Gliick
der Heranwachsenden verpflichtet sind, wéahrend die japanische Schule, die fir
den Leistungsterror und das psychische Elend, das sie ihren Insassen angedei-
hen laft, traurige Berihmtheit erlangt hat, doch um so viel billiger zu haben
ist?" (ebd. S. 2)
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Damit soll noch einmal unterstrichen werden, dass (Schul-)Bildung Geld kostet
und dem Staat dieses auch wert sein musse, sofern er an seinem Monopol
festhalten, seinem allgemeinen Bildungsauftrag folgen und damit auch einen
gewissen normativen Rahmen nach padagogischen Prinzipien (Lehrplane,
usw.) vorgeben mdchte. Passend dazu noch einmal Bernd Hackl im Zitat: ,Um
Missverstandnisse hintanzuhalten: Mit dem Bekenntnis zur padagogischen Auf-
gabe ist nicht der normativistischen Géngelung oder gar repressiven Beschnei-
dung von Handlungsmdglichkeiten, sondern dem authentischen Geltungsan-
spruch, dem kritischen Nachweis und dem prifenden Argument das Wort ge-
sprochen.“(ebd. S. 3)

Performanzkultur

Einen erheblichen Anteil an der Entwicklung zu einem 6konomisierten Bil-
dungswesen tragt zweifelsohne die OECD (Organization for Economic Coope-
ration and Development), die als Wirtschaftsorganisation grof3en Einfluss auf
das europaische Bildungsgeschehen austibt, wie man u. a. sehr deutlich am
Beispiel der von ihr ausgehenden PISA-Initiative erkennen kann. Da die OECD
selbst jedoch keine Mdoglichkeit hat, direkt auf nationale Bildungsmaflinahmen
einzuwirken (es besteht auch keine gesetzliche Verpflichtung an Leistungsstu-
dien wie PISA teilzunehmen), arbeitet sie letztendlich mit Expertise, Argumenta-

tion und Uberzeugung.

Frank-Olaf Radtke, der sich mit dem Einfluss der OECD auf die Erziehungswis-
senschaft auseinandersetzt, bringt die Problematik der Entwicklung einer neuen
~Performanzkultur‘ aussagekraftig auf den Punkt: ,Ob die Politik mit dem neuen
Instrument der Kontextsteuerung wirksamer auf die sozialen Systeme durch-
greifen kann, als sie es mit ihren bisherigen Versuchen der input-Steuerung
konnte, ob die hohe Erwartung der globalen Steuerbarkeit des outputs ganzer
Funktionssysteme, der externen Kontrollierbarkeit komplexer Organisationen
und der padagogischen Machbarkeit individuellen Verhaltens durch ,Autonomi-
sierung’ aufgehen wird, kann mit Skepsis betrachtet werden, ist aber zuerst
eine empirische Frage. Die Diskussion der normativen Frage, ob die nachhalti-

ge Okonomisierung und Technologisierung der Erziehung aus der Sicht des
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Gemeinwesens wie des Einzelnen wiinschbar sind, ob wir also so regiert wer-
den wollen, hat bisher im Bildungssektor noch nicht begonnen. Dazu bedarf es
einer Abschatzung der beabsichtigten und der unbeabsichtigten Folgen dieser
Regierungstechnik, deren Ergebnis letztlich in einer demokratischen Willensbil-

dung politisch zu bewerten ware.”“ (RADTKE 2003, S. 111)

Unter dieser ,Performanz-orientierten* Kultur versteht man eine Lenkungstech-
nik, die nicht direkt auf der operativen Ebene der Erziehung eingreift, sondern
stattdessen von Seiten der Regierung auf die Organisationen dahingehend
einwirkt, dass diesen Rahmenbedingungen und Ziele gesetzt werden, die die
Erwartungen der Politik und der Wirtschaft widerspiegeln und Kriterien fir Erfolg
oder Misserfolg festsetzen. Ein Prinzip dabei ist das Schaffen so genannter
»=Quasi“-Bildungsmarkte, auf welchen die einzelnen Institutionen zu einander in

Konkurrenz gebracht werden kénnen (vgl. ebd. S. 113f).

4.4 Gouvernementalitat

Der Begriff Gouvernementalitat ist auf Michel Foucault zuriick zu fihren und
stellt ,ein Analyse-Instrumentarium fur Modelle der Selbst- und Fremdfuhrung
und damit des Regierens und Regiert-Werdens im Kontext von Macht- und
Wahrheitsdispositiven [dar].” (FRAUNDORFER 2007, S. 27) Unter Dispositiven
versteht Foucault Konglomerate aus Diskursen, Entscheidungen, Gesetzen, In-
stitutionen, wissenschaftlichen Lehrsatzen und vielem mehr, die sowohl Gesag-
tes wie auch Ungesagtes umfassen. Das Dispositiv ist gewissermalfien das
Netz, das zwischen diesen Elementen aufgespannt werden kann (vgl. ebd.). Bei
Gouvernementalitat handelt es sich um die Kunst des Regierens, die sich in
einem Kréfteverhaltnis von Beziehungen entfaltet und um die Art und Weise,
mit der man dieses steuert (vgl. ebd. S. 31). Foucault unterscheidet liberale und
neoliberale Gouvernementalitéat und blickt dabei auf bestimmte Machttechniken
und Herrschaftsinstrumente, die sich im Laufe der letzten Jahrhunderte veran-
dert haben. Aus der liberalen Handlergesellschaft wurde im Zuge der neolibera-
len Wende eine Unternehmergesellschaft, in welcher der Markt das Zentrum
der gouvernementalen Logik darstellt. Diese Logik durchdringt alle Lebensbe-
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reiche und fuhrt zur EinfiUhrung neuer Steuerungsmodi, auch in vielen sozialen
Bereichen, wie beispielsweise dem Schulwesen. Die damit einhergehenden Im-
perative sind u. a. Wirtschaftlichkeit, Effizienz und Effektivitat, maximaler Quali-
tatsoutput bei mdglichst geringem Einsatz von Ressourcen und vieles mehr.
Bestimmte Technologien tragen dazu bei, Individuen ,gouvernementalisierbar®
zu machen, d. h. dass mittels dieser Technologien Einfluss auf das Denken und
Handeln von Menschen genommen wird, wodurch der Machtfaktor innerhalb

gouvernementaler Praktiken sichtbar wird (vgl. ebd. S. 32ff).

Auf das Schulsystem umgelegt bedeutet das beispielsweise das Anwenden von
Subjektivierungstechnologien, die innerhalb dieser Steuerungsmodi zum Tra-
gen kommen. Verantwortung wird an schulischen Akteur/innen festgemacht —
Uberspitzt ausgedruckt: fur den Output einer Klasse zeichnen Lehrer/innen ver-
antwortlich, ungeachtet jener Rahmenbedingungen, die erwiesenermalen gro-
Ben Einfluss auf messbare Ergebnisse haben, hier aber weit in den Hintergrund
geruckt werden (z. B. der sozio6konomische Hintergrund der Schuler/innen).
Andrea Fraundorfer dazu im Zitat: ,Innerhalb einer neoliberal konzipierten
Schule sind Lehrer/innen fir den Bildungserfolg ihrer Schiler/innen zustandig,
unabhangig davon, mit welchem sozialen und kulturellen Kapital diese Schi-
ler/innen ausgestattet sind oder unter welchen (oft suboptimalen) Rahmenbe-
dingungen Unterricht abgehalten werden muss.” (ebd. S. 83) Defizite lagen
demnach eher in Bereichen wie Selbstdisziplin, Motivation oder unzureichender
Fortbildung und kdnnten durch dahingehend wirkende Optimierungsmaf3nah-
men verandert werden. Die Verantwortung dafir obliegt wiederum dem Subjekt,
das danach zu trachten hatte, im nachsten Bildungsmonitoring besser abzu-
schneiden (vgl. ebd. S. 63).

Welche Bedeutung Diskurse hinsichtlich der Gouvernementalitéat haben und als

wie wirkmachtig sich Sprache in diesem Kontext prasentiert, gilt es in der Kriti-

schen Diskursanalyse in Kapitel 6 aufzuzeigen.
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4.5 Bildung vs. Ausbildung?

Nahert man sich diesem Begriffspaar zunachst von linguistischer Seite, so liel3e
sich denken, dass es sich beim Terminus Ausbildung um eine erweiterte Form
der Bildung handeln kdnnte. Das Prafix ,Aus” plus ,Bildung” ergabe nach dieser
Logik eine Art semantischer Expansion, vergleichsweise dem Verhaltnis von
,Land" und ,Ausland“ oder ,Wanderung“ und ,Auswanderung“. Beim Blick auf
weitere Analogien konnte sich jedoch der Verdacht aufdrangen, das Prafix
»2Aus* fihre geradewegs in ein solches, ndmlich ein Aus im Sinne eines Endes,
einer Begrenzung — man denke an Vergleiche mit ,Verkauf* und ,Ausverkauf*
oder an die noch offensichtlicheren Verb-Paarungen ,schalten* und ,ausschal-
ten“ oder ,fallen® und ,ausfallen“. Ausbildung wére unter diesem Gesichtspunkt
— plakativ gesprochen — so etwas wie die Endstation der Bildung. Da diese Per-
spektive auf den ersten Blick wenig vielversprechend anmutet, lohnt es sich, die
Ebene der Linguistik wieder zu verlassen und sich einer padagogischen Sicht

der Dinge zuzuwenden.

Unter der Uberschrift ,Das verlorene Bildungsideal* konstatiert Christine Rabl
(in Anlehnung an Susanne Preglau-Hammerle) der Funktionalisierung von Bil-
dung eine weit zuriick reichende Genese in die Zeit der Aufklarung und der
daraufhin fortschreitenden Industrialisierung. Damals setzte eine kontrovers ge-
fuhrte Diskussion um das Verhaltnis von Bildung und Ausbildung ein, da ,das
neuhumanistische Bildungsideal (...) nicht zuletzt in Abgrenzung zur prakti-
schen, sprich: beruflichen Ausbildung formuliert [wurde] und die klassische Idee
der Universitat (...) unter anderem eine Reaktion auf die damals entstehenden
Fach(hoch)schulen [war].” (RaBL 2005, S. 200f)

Dieses neuhumanistische Bildungsideal, das sich im ,klassischen Bildungsbeg-
riff* Wilhelm von Humboldts manifestierte, sieht auch Erich Ribolits als Wegbe-
reiter flr die begriffliche Trennung von Bildung und Ausbildung (vgl. RiBOLITS
1997, S. 37) Dazu Ribolits — das Begriffspaar sehr eindeutig von einander ab-
grenzend — im Zitat: ,Bildung verstanden als Befahigung zu freiem Urteil und zu

Kritik — Voraussetzung flr Emanzipation und Personalisation, Ausbildung als
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Anpassung an vorgegebene Lebensverhéltnisse — Grundlage fur Entfremdung

und Ausbeutung. (ebd.)

Dieser Definition zufolge kénne nur im Wesen der Bildung selbst, jedoch nicht
im Wesen der Ausbildung ein padagogischer Anspruch aufgespurt werden. Bil-
dung wére somit vollig frei von Qualifikations- und Nutzaspekten, wo hingegen
Ausbildung geradezu frei von Bildung ware und ausschlie3lich auf Funktionalitat
innerhalb eines Anwendungsbereichs, wie eben dem Arbeitsmarkt, ausgerichtet
sein musste. Das eine ware demnach nur jenseits jeder Vorstellung von Ver-
wertungslogik und 6konomischen Zwangen vorstellbar, das andere hingegen

streng durch diese Parameter determiniert.

Blickt man noch einmal zuriick zu Humboldt, so fallt auf, dass sein zu Papier
gebrachtes Bildungsideal nicht vollig unabhangig jeglicher 6konomischer As-
pekte zu denken gewesen ware. Seine sehr konkreten Vorstellungen von schu-
lischer Bildung (verfasst in den Schulplénen fir Konigsberg und Litauen), die
eine dreiteilige Konzeption in Elementarschule, Burgerschule und Universitat fur
alle Kinder (unabhangig ihres Standes) vorsahen, wurden als Modell niemals
realisiert. Der freie Zugang zur Bildung (im Sinne einer Entfaltung der menschli-
chen Kréfte) warf nattrlich auch Ende des 18. Jahrhunderts eine 6konomische
Frage auf, und ware Humboldts Konzept in die Tat umgesetzt worden, hatte es
fur die Eltern der beschulten Kinder jahrelang hohe finanzielle Ausgaben und
den Verzicht der kindlichen Arbeitskraft bedeutet (vgl. KOLLER 2004, S. 82). Das
hatte zweifelsohne den Kreis aller Kinder erheblich eingeschrankt und somit
wiederum eine Kluft zwischen der arbeitenden und der gebildeten Bevolkerung

hervorgebracht, bzw. diese immer weiter zementiert.

Wie verhalt es sich nun gegenwartig mit der Ausdifferenzierung des — mogli-
cherweise doch so widersprichlichen — Begriffspaares? Was den Bildungsauf-
trag der Universitdt heute betrifft, so postuliert Rabl: ,Bildung — und damit
zugleich Aus-Bildung, die sich an Verwertungsinteressen orientiert — ist ihr Ge-
genstand und Bildung bzw. Berufsvorbildung als auch die Qualifizierung fur be-
rufliche Tatigkeiten sind ihr gesetzlicher Auftrag.” (RABL 2005, S. 197) So viel
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zur Ebene der Universitat. Das 6sterreichische Schulsystem unterscheidet zwei
grofR3e Bereiche der institutionellen Beschulung von Jugendlichen nach Vollen-
dung der allgemeinbildenden Pflichtschule (im Ausmaf3 von neun Jahren), ndm-
lich die Weiterfihrung der Schullaufbahn an einer Allgemeinbildenden Hoheren
Schule (Gymnasium) oder innerhalb einer der zahlreichen Schultypen des be-
rufsbildenden Schulwesens, die allesamt einen Ausbildungs- wie auch einen

Bildungsauftrag aufweisen (vgl. BMm:UKK 2003, S. 3).2

In beiden Fallen (an der Universitat wie auch im berufsbildenden Schulwesen)
scheint eine Synthese geschaffen worden zu sein, die die Begriffe inhaltlich
zwar weiterhin von einander zu trennen sucht (Bildung und Ausbildung), damit
aber ein eindeutiges Bekenntnis zu beidem ablegt. Das 6ffentliche Bildungswe-
sen als solches (ohne Unterscheidung in Allgemein- oder Berufsbildung) ver-
pflichtet sich zu dem einen wie zu dem anderen. (Das kann es gar nicht anders,
solange es sich bei diesem staatlich gefihrten System um ein 6ffentliches Bil-
dungswesen und nicht etwa um ein Ausbildungswesen handelt). Ob sich die
theoretische Trennung der Termini auch in der Praxis so darstellt, sei dahinge-
stellt. Es ist schwer vorstellbar, dass in einzelnen Unterrichtsfachern an berufs-
bildenden Schulen, die eher dem Bereich der Ausbildung als jenem der (Allge-
mein-)Bildung zuzuordnen sind, absolut keinerlei Bildungsprozesse stattfanden.
Sollte das der Fall sein, ware es wohl angebrachter, Ausbildungsmal3nahmen
als reine Instruktion bzw. — noch schéarfer formuliert — als Drill oder Abrichtung
zu bezeichnen. Eine klare, eindeutige Ausweisung von Lehrstoff hinsichtlich
seiner allgemein- oder berufsbildenden Beschaffenheit ist vermutlich gar nicht
moglich; wenn also die Wissenschaft in der Theorie klarstellt, mit welchen Moti-
ven, Hintergrinden und Ansprtichen Bildung und Ausbildung einhergehen bzw.
wodurch sie sich von einander unterscheiden, dann ist es vielleicht nicht ver-
kehrt, sich zu fragen, ob in der Ausbildung nicht doch ein Anteil Bildung — nicht

nur im etymologischen Sinn — vorhanden sein kann oder (hormativ gewendet)

¥ Dazu exemplarisch ein Auszug aus dem Lehrplan der Fachschulen fir Wirtschaftliche Berufe (unter

Punkt II, Allgemeines Bildungsziel): ,Die dreijahrige Fachschule fir wirtschaftliche Berufe dient im
Sinne der §8 52 und 62 unter Bedachtnahme auf § 2 des Schulorganisationsgesetzes dem Erwerb ei-
ner erweiterten Allgemeinbildung und vermittelt in einem ganzheitlich ausgerichteten Curriculum
Kenntnisse und Fertigkeiten, die zur Austibung von Berufen in den Bereichen Wirtschaft, Verwaltung -
auch im Sozial- und Gesundheitsbereich -, Tourismus und Erndhrung beféahigen.” (Bm:ukk 2003, S. 3)
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aus padagogischer Sicht sein sollte oder gar miusste. Denn angenommen, ein
explizites Bekenntnis des berufsbildenden Schulwesens zur Allgemeinbildung
wirde — als mdogliches Zukunftsszenario — einmal wegfallen, dann bliebe von
der Bildung nichts mehr Ubrig. Die alleinige Ausrichtung auf Ausbildung (in oben
skizziertem Sinn) unterschiede die Schule dann nicht mehr von jeder anderen
(privaten) Lehr- oder Kursanstalt, an welcher Qualifikationen fir bestimmte Be-
rufsfelder erworben werden kdnnen (und das moglichst ohne den Umweg indi-
vidueller Bildungsprozesse, die aus der Sicht zuklnftiger Arbeitgeber/innen

kontraproduktiv erscheinen missen).

Soll allerdings unter den derzeit gegebenen Umstanden ein stichhaltiges Argu-
ment zur Rechtfertigung der Ausrichtung von Unterricht an berufsbildenden
Schulen auf die Ermdglichung von Bildungsprozessen gefunden werden, (und
das ist im Sinne der Verfasserin), so ist es angezeigt, das explizite Bekenntnis
zu einem (Allgemein)-Bildungsauftrag dieser Institutionen dafir heranzuziehen.
Auf diesem Argument ful3en weitere kritische Betrachtungsweisen in dieser Ar-
beit.

4.6 Mdglichkeiten und Grenzen von Qualitdtsmanagement-

systemen im Schulwesen

Welche neuen Madoglichkeiten sich durch die Implementierung von QM-
Systemen im Schulwesen erdffnen und wie dadurch die Qualitat von Einzel-
schulen bis hin zur gesamten Schulverwaltung geprift und angehoben werden
soll, wurde vor allem in Kapitel 2 dargestellt. Welche kritischen Einwande es —
vor allem aus bildungsphilosophischer Perspektive — vorzubringen gilt, wurde in
Kapitel 3 naher beleuchtet. An dieser Stelle sollen nun empirische Ergebnisse
prasentiert werden, die aufzeigen, wo die Einfuhrung von QM-Systemen in der
Praxis auf ihre Grenzen stol3t, welche Konflikte dabei entstehen, bzw. was sich

in der Umsetzung als zielfihrend erwiesen hat.

Herbert Altrichter weist auf den Umstand hin, dass sich Osterreich hinsichtlich

der Einfihrung von QM-Systemen im Schulwesen bereits an Erfahrungswerten
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anderer Lander orientieren kénnte. Ein Blick Uber die Landesgrenzen hinaus
zeigt jedoch: ,In der Realitat finden es (...) die meisten Lander augenscheinlich
sehr schwer, eine durchfihrbare Version eines solchen starker output-
orientierten Qualitatssicherungssystems im Schulwesen zu implementieren.
Praktikable Qualitatsvaluation (sic!) ist in allen untersuchten Landern noch im-
mer eine offene Frage. Dies bezieht sich sowohl auf schulische Selbstevaluati-
on als auch auf system monitoring.“ (ALTRICHTER 1999b, S. 34) Es kann zwar
davon ausgegangen werden, dass annahernd zehn Jahre nach diesem verof-
fentlichten Statement Weiterentwicklungen stattgefunden haben und aktuelle
Ergebnisse zu diesen vorliegen, ein grof3er Teil der 6sterreichischen Publikatio-
nen zum Thema Qualitatsentwicklung und -sicherung wurde aber tatséachlich
gegen Ende der 1990er-Jahre verfasst und diese Werke bilden auch heute
noch die wesentlichen Referenzquellen innerhalb der wissenschaftlichen Dis-

kussion.

Zu jener Zeit, also vor etwa einer Dekade, fand auch die erste umfassende Un-
tersuchung zu den in Osterreich laufenden Pilotprojekten mit QM-Systemen an
berufsbildenden Schulen statt. Herbert Altrichter und Peter Posch fassten im
Auftrag des Ministeriums fir Unterricht und Kunst (BMUK) sechs Einzelfallstu-
dien zusammen, die sich explorativ mit den Erfahrungen der sechs untersuch-
ten Schulen hinsichtlich der Anwendung von QM-Systemen auseinandersetzten
(vgl. ALTRICHTER/POscH 1999). Die Herausgeber weisen allerdings im theoreti-
schen Teil ihrer Publikation darauf hin, dass Qualitatssicherung nicht nur unter
der Anwendung von QM-Systemen stattfinden wirde (auf welche diese Studie
allerdings angelegt war), sondern dass es eine Vielzahl an sozusagen ,autoch-
thonen“ Verfahren schulischer Qualitdtsentwicklung und -sicherung gabe, mit
Hilfe derer Lehrer/innen die Qualitat ihnres Handelns reflektierten und sicherstell-
ten. Diese Initiativen wirden allerdings noch viel zu wenig untersucht und ver-

standen werden (vgl. ebd. S. 18).**

* " Eine interessante Publikation zu solchen Initiativen ist beispielsweise das im Jahr 2006 von Andrea

Fraundorfer herausgegebene Buch ,ldeen machen Schule: neun innovative Schulen im Portrat”.
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Die Einzelfallstudien zeichnen sich dadurch aus, dass an funf verschiedenen
berufsbildenden Schulen die Anwendung unterschiedlicher QM-Systeme unter-
sucht wurde und im sechsten Fall eine Schule ihre eigene ,Kultur® der Quali-
tatsentwicklung vorstellt, die sich an keinem aus der Wirtschaft Glbernommenen
Modell orientiert.'® Die Erfahrungen mit diesen Pilotprojekten wurden explorativ
mit Hilfe von Einzel- und Gruppeninterviews (gefiihrt mit Lehrer/innen, Schullei-
ter/innen, Schiler/innen, Eltern und Schulaufsichtsbeamt/innen) ermittelt, zu-
satzlich stutzen sich die Daten auf Dokumente und Beobachtungen. Die Motive
fur das Einfuhren der Qualitatsinitiativen an diesen Schulen lagen in sehr unter-
schiedlichen Bereichen, festzuhalten ist aber, dass in allen Fallen die Initiativen
entweder von den Schulen selbst, oder von der Schulaufsichtsbehorde — aller-

dings ohne Verpflichtungscharakter — ausgingen.

Unter der Uberschrift ,Steuerungsprobleme, Konfliktzonen und ,Befriedungs-
strategien’ bei der Einfuhrung von Qualitatssicherungssystemen*® verweisen die
Autoren auf den Umstand, dass Entwicklungsprozesse generell von Konflikten
begleitet wirden, in der Auswertung dieser Untersuchung aber der besondere
Charakter der Konflikte hinsichtlich der Implementierung von QM-Systemen
analysiert worden ware. ,Dabei wird deutlich, dass im Zuge der Einfihrung von
Qualitatsmanagement grundlegende Konflikte zwischen einer auf individueller
Autonomie bestehenden traditionellen Lehrerkultur und einer starker betriebli-

chen Sichtweise von Schule auftreten.” (ebd. S. 199f)

4.6.1 Konflikte in der Anfangsphase der Einfuhrung von QM-

Systemen

Konflikte und Widerstande liel3en sich vor allem in der Anfangsphase orten, da
die Lehrerschaft eine Einschréankung ihrer Autonomie und damit einen Zuge-
winn von Einflussmoéglichkeiten der Schulverwaltung befiirchtete (vgl. ebd. S.
206). Ein weiterer Kritikpunkt richtete sich in diesem Stadium gegen den Fach-

jargon des Modells (in dem konkreten Fall handelte es sich um TQMS) und ge-

*  Die Modelle: 2Q, TQMS, ISO 9000 sowie Mischformen
Die Schulen: eine HTL, drei BHAK/BHAS, eine HLW und eine HTBLuVA
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gen die mangelnde Anpassungsfahigkeit eines externen Beraters, der in die-
sem Modell vorgesehen war (vgl. ebd. S. 210). Eine Gefahr sahen die Autoren
in zu wenig strukturierten und abgesprochenen Mal3hahmen, da es in einem
Fall z. B. zur Parallelfihrung von Leitbild-Arbeit und Anwendung von 2Q kam.
Solche Doppelgleisigkeiten kdonnten leicht zu einem so genannten ,innovation
overload* und dadurch zu einem Zusammenbruch der Initiativen fihren (vgl.
ebd. S. 211). Ein nicht zu unterschatzender Konfliktbereich eréffnete sich auch
hinsichtlich der Systemfremdheit von Personen bzw. Modellen. Atrichter/Posch
dazu wortlich: ,Das Auftreten von systemfremden externen Personen und/oder
Konzepten (aus den Systemen ,Wirtschaft’ oder ,Wissenschaft’) bedeutet in al-
len untersuchten Projekten eine z. T. betrachtliche Irritation.” (ebd. S. 212)

4.6.2 Ergebnisse und Auswirkungen der Einfihrung von QM-

Systemen

Da es sich bei der Untersuchung um keine Langzeitstudie handelt und auch
keine Kontrollgruppen eingerichtet wurden, kann tber die Auswirkungen der
Qualitatsinitiativen nur jene Personengruppe Auskunft erteilen, die personlich
daran beteiligt war. Zu ihren subjektiven Wahrnehmungen und Einschatzungen
befragt wurden sowohl den neuen Systemen positiv gegenuber eingestellte, wie
auch sehr skeptische Personen. Die Ergebnisse dazu sind (zusammengefasst):
Mit der Einfihrung und Umsetzung der Programme geht generell eine Intensi-
vierung der Kommunikation einher, die zu einer Verbesserung des Schulklimas
beitragt. Das wurde in allen untersuchten Fallen bestétigt. Durch dieses Mehr
an Kommunikation kdme es auch zu einem Mehr an Teamarbeit innerhalb des
Kollegiums. Die Kommunikation mit den Schiler/innen sei davon nicht so stark
betroffen wie jene innerhalb der Lehrerschaft. Weiters wurde von einer gewis-
sen Aufwertung bestimmter Lehrergruppen berichtet, was diesen wiederum zu
groRerem Selbstbewusstsein verhalf (z. B. den Lehrer/innen der allgemeinbil-
denden Facher). Innovationsbereite Stimmungen wurden generell verstarkt und
neue Initiativen wurden entfacht bzw. bereits bestehende legitimiert. Es entwi-
ckelten sich Ziel- und Methodendiskussionen und neue Strukturen wurden ge-

schaffen (z. B. Steuergruppen). Die Ruckmeldungen hinsichtlich der Auswir-

93



4 MACHTVERHALTNISSE UND KONFLIKTBEREICHE

kungen auf den Unterricht sind jedoch sehr divergent. In einigen Fallen konnte
auf konkrete Verbesserungen flur die Unterrichtsarbeit verwiesen werden, in an-
deren nicht. Die Beschéaftigung mit den Schiler/innen scheint sich generell ver-
starkt zu haben. In manchen Schulen wurde mit Schiler/innen-Feedback gear-
beitet, in anderen wurden bestimmte Fragen starker thematisiert (z. B. Noten-
gebung). Jene Schiiler/innen, die beispielsweise in TQMS-Gruppen mitarbeite-
ten, berichteten von einer Steigerung ihres Selbstbewusstseins, andere enga-
gierten sich vermehrt in Kleininitiativen. Die Offentlichkeitsarbeit an den Schulen
wurde in allen Fallen stimuliert und hatte auch in einigen Fallen konkrete Kon-
sequenzen bezuglich der Anmeldezahlen, welche weit héher ausfielen als zuvor
(vgl. ebd. S. 213-219).

4.6.3 Kritische Punkte beim Aufbau von QM-Systemen

Ein ganz wesentlicher Faktor beim Aufbau solcher Systeme im Schulbereich ist
jener der Zeit. Es wird meist viel mehr Zeit bendtigt, als urspriinglich eingeplant
oder von den verschiedenen Modellen vorgesehen ist. Unterschiedliche Vorstel-
lungen Uber das Tempo bergen grol3es Konfliktpotenzial. Nicht geklart ist auch,
ob und wie der hohe Zeitaufwand der beteiligten Lehrer/innen (viele Diskussio-
nen, Planungsgruppen und dgl. finden in der Freizeit statt!) honoriert werden
kann. Die notwendige Bereitschaft zu Kontinuitat tber einen langen Zeitraum
hinweg ist ebenfalls eine mogliche Ursache fur Probleme. Da innerhalb der un-
tersuchten Projekte ein hohes Mal3 an Freiwilligkeit gegeben war, bleibt zu er-
warten, dass bei Einschrankung dieser die Widerstdnde noch gréf3er und die
Konflikte noch zahlreicher wirden (vgl. ebd. S. 231-234). Wértlich dazu: ,Einer
verpflichtenden Einfuhrung des jeweiligen Systems wird in den untersuchten
Schulen selten ernsthaft das Wort geredet (...), weil offenbar der Schaden
durch aversive Reaktionen als grol3er angesehen wird als der Gewinn durch
breitere Beteiligung (...). Zusétzlich meinen manche, dass dann auch die mit
dem System verbundenen Belastungen starker thematisiert und mehr Wider-

stand auslosen wirden (...)." (ebd. S. 235)
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4.6.4 Empfehlungen fur die Umsetzung von Qualitatsentwicklung

Im letzten Kapitel der Publikation blicken die Autoren Altrichter und Posch noch
einmal darauf zurtick, von welchen Voraussetzungen sie zu Beginn der Studie
ausgegangen waren. Von Seiten des Auftraggebers, also dem Ministerium
(BMUK), gab es zum damaligen Zeitpunkt Intentionen in folgende Richtungen:
eine Kultur der Qualitatsentwicklung sollte sukzessive an allen Schulen entste-
hen; jede Schule sollte verpflichtet werden, Ergebnisse Uber Qualitatsentwick-
lungsmalnahmen vorzulegen und sowohl der Schulaufsichtsbehdrde wie auch
der Offentlichkeit zur Verfiigung zu stellen (in Form eines Schulprogramms); die
Schulaufsicht sollte die Aufgabe der Meta-Evaluation Ubernehmen (vgl. ebd. S.
241).

Folgende Empfehlungen gaben Altrichter/Posch nach Abschlieen ihrer Unter-
suchung ab: Es gab keinerlei Hinweise darauf, dass eines der QM-Modelle sich
als einzig geeignetes erwiesen héatte. Die Aneignung und standortspezifische
Weiterentwicklung von Modellen sei der Etablierung einer Qualitatskultur hinge-
gen forderlich. Uber die Gestaltung eines schulinternen Managements sollten
die Schulen selbst entscheiden kodnnen. Qualitatssicherung, also Evaluie-
rungsmalRnahmen, sollten sowohl auf individueller, wie auch tberindividueller
(Fachgruppen, ...) Ebene, sowie auf Unterrichts- und Schulebene erfolgen (vgl.
ebd. S. 242) Eltern und Schuler/innen sollten eine aktive, mitgestalterische Rol-
le bei der Qualitatsentwicklung einnehmen. Der Bedarf an Fortbildungsangebo-
ten wird steigen, sobald flachendeckend systematische Initiativen erwartet wer-
den. Finanzielle Ressourcen mussten bereitgestellt werden, um die zusatzli-
chen Leistungen an den Schulen honorieren zu kénnen. Sollte dies nicht mog-
lich sein, dann musste die Arbeitszeitregelung neu tUberdacht werden. Weiters
muss den Schulen die Moéglichkeit gegeben werden, sich langsam mit neuen
Konzepten vertraut zu machen, da Erfolge nur dort erzielt werden kdnnten, wo

Akzeptanz von Seiten der Lehrerschaft vorhanden sei.
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5 QIBB — Qualitatsinitiative Berufsbildung

Die Initiative der dsterreichischen Berufsbildung ftr Sicherung und

Weiterentwicklung der Qualitat im Schulwesen

,Die ,Qualitatsinitiative Berufsbildung’ (kurz QIBB genannt) wurde im Jahre
2004 als Qualitatsprogramm der schulischen Berufsbildung Osterreichs gestar-
tet. Es baut auf anerkannten Grundsétzen moderner Qualitdtsmanagementsys-
teme auf und erganzt die seit langem gepflegten traditionellen Vorgehenswei-
sen in der Sicherung der Qualitdt des Bildungssystems. QIBB versteht sich
auch als Teil des europaweit laufenden Qualitatsprozesses, greift die Ideen des
gemeinsamen Qualitatssicherungsrahmens CQAF auf und Ubertragt diese auf
die nationalen Gegebenheiten.“*® (Bm:Bwk 2006, S. 1) Diese und weitere Erkla-
rungen zur Initiative finden sich in einem 24-seitigen Beitrag, veroffentlicht an-
lasslich einer Tagung der Generaldirektor/innen fir Berufsbildung im Marz
2006, der in deutscher und englischer Fassung im Internet abrufbar ist und die
schriftliche Grundlage fiir die QIBB bildet. Die wichtigsten Eckpfeiler und Prinzi-
pien der Initiative sollen anhand dieser Publikation im Folgenden kurz erlautert

werden.’

Zunachst wird auf die Unterscheidung von Input- und Outputorientierung im 0s-
terreichischen ,Schulmanagement” und auf die Wichtigkeit der Einbindung aller
so genannten ,Stakeholder”, wie Schuler/innen, Eltern und Lehrer/innen einge-
gangen. Ein wesentliches Anliegen sei die Offenheit des Bildungssystems und
die Bereitschaft zum ,Lernen von den Besten“. Die Autor/innen berufen sich an
dieser Stelle auch auf die Teilnahme an internationalen Wettbewerben und
Leistungsvergleichen und sehen darin eine Chance auf Verdnderung und das
Freisetzen bisher ungenitzten Potenzials. Gleichzeitig verweisen sie auf die

durch Dezentralisation und Schulautonomie entstandenen Gestaltungsfreirau-

16 CQAF = Fundamentals of a Common Quality Assurance Framework

17" Nahere Informationen im Internet unter der URL:

http://www.gibb.at/fileadmin/content/downloads/DG DE-EN.pdf
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me. Hierfur biete die QIBB ein Modell zur systematischen Sicherung der Quali-

tat bei gleichzeitiger Nutzung jener Freirdume (vgl. ebd. S. 4).

5.1 Die sieben Grundsatze der QIBB

In Anlehnung an andere QM-Systeme weist auch die QIBB einige Eckpunkte
auf, die hier kurz zusammengefasst wiedergegeben werden sollen: Qualitat ist
der zentrale Aspekt der Planung und des Handelns und zielt auf den Nutzen fur
die Stakeholder (1), insbesondere die Schuler/innen, ab. Prozesse werden nach
dem so genannten PDCA-Zyklus'® abgewickelt, standig verbessert (2) und
mussen transparent und nachvollziehbar sein. Gemeinsame Zielvereinbarun-
gen (3) sind verbindlich, das Engagement der Mitarbeiter/innen soll durch Ei-
genverantwortung und Motivation gefordert werden. Die QIBB ist ein gemein-
samer Qualitdtsrahmen fir alle berufsbildenden Schulen (4), die zur Umsetzung
notigen Instrumente werden diesen zur Verfigung gestellt. Die Initiative ver-
steht sich als Netzwerk (5) und beinhaltet sechs QM-Systeme, die den ver-
schiedenen Schulbereichen der beruflichen Bildung zugeordnet sind. Die QIBB
beschrankt sich nicht nur auf die Schulebene, sondern schliel3t sowohl die Lan-
desebene wie auch die nationale Ebene (6) mit ein. Es handelt sich bei der
QIBB um ein so genanntes Optimierungsprogramm (7), d. h. dass im Rahmen
der gesetzlichen Mdglichkeiten und der GestaltungsfreirAume Verbesserungen
in der Berufsbildung angestrebt werden (vgl. ebd. S. 4f).

5.2 Rechtsgrundlage

Im Rahmen einer Novelle der 6sterreichischen Bundesverfassung wurde im
Jahr 2005 eine Verpflichtung der 6sterreichischen Schule zur Qualitatsentwick-
lung und -sicherung gesetzlich verankert. Darin heilt es sinngemal3, dass unter
steter Weiterentwicklung bestmégliche Qualitat im Schulwesen erreicht und si-
chergestellt werden soll. Die Umsetzung der QIBB, die im Schuljahr 2005/2006
auf Pilotprojektbasis begann, beruht bisher auf einem Grundkonsens der Fih-

rungskrafte der Berufsbildung. Diese Vereinbarungen wurden in einem Manifest

¥ PDCA = Plan-Do-Check-Act-Zyklus
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in vier Punkten festgehalten. Darin ist verankert, dass die QIBB auf jeder Sys-
temebene umgesetzt wird. Weiters erstellt das Management Evaluationsplane
fur alle Ebenen, die dann wiederum selbst die Evaluationen veranlassen und
durchfihren. Jede Institution hat der nachsten Ebene einen jahrlichen Quali-
tatsbericht vorzulegen, der eine Bilanz der Vorhaben und Ergebnisse, sowie ei-
ne Aufstellung weiterer Zielsetzungen enthélt. Ausgehend von diesem Bericht
erfolgt jahrlich ein so genannter Management & Performance Review mit dem
Management der jeweils hoheren Ebene. Dieser Review fihrt zu einer Verein-

barung Uber zukinftige Entwicklungsvorhaben der Institution (vgl. ebd. S. 5f).

Die Einfuhrung der QIBB erfolgte zun&achst mit der Umsetzung in den Schulbe-
reichen HTL und HAK im Herbst 2005; im Fruhjahr 2006 folgte der Bereich
HUM und ein Jahr spater kamen KSP und LUF hinzu. Ab dem Schuljahr
2007/08 wurde der Gesamtbereich erfasst (vgl. ebd. S. 17).

5.3 Projektstruktur

Die Projektstruktur besteht aus einer zentralen Steuergruppe, in der alle Schul-
bereiche sowie externe Expert/innen vertreten sind. Fur jeden Schulbereich gibt
es ein eigenes zentrales Lenkungsteam, das aus Mitgliedern aller Ebenen des
Schulbereichs und ebenfalls aus externen Expert/innen besteht. Die Schulauf-
sicht (Landesebene) wird von Landesqualitatsprojektmanager/innen (LQPM) bei
der Planung von Schulungsveranstaltungen und der fachlichen Umsetzungsbe-
gleitung unterstitzt. Auf Schulebene erfolgt das strategische Projektmanage-
ment durch die Schulleitung, das operative Management wird von Schulquali-
tatsprojektmanager/innen (SQPM) durchgefuhrt. Schulungen werden sowohl
Uber die Padagogischen Institute (jetzt Padagogische Hochschulen) als auch
Uber externe Unternehmen durchgefuhrt. In Analogie zur ,Leadersphip-
Academy* der Fuhrungskrafte aus dem Pflichtschulbereich wurden alle ein-
schlagigen Fortbildungsmafl3inahmen zur QIBB unter dem Titel ,Quality Acade-

my* zusammengefasst (vgl. ebd. S. 17f).
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5.4 QIBB und Bildungsstandards

So wie fur den Bereich der Allgemeinbildenden Pflichtschulen sind auch in der
beruflichen Bildung Bildungsstandards in Entwicklung. Diese richten sich jedoch
an einem berufsfeldbezogenen Kompetenzmodell aus und sind eng mit den In-
tentionen des gemeinsamen Europaischen Qualifikationsrahmens (EQF)* ver-
knupft (vgl. ebd. S. 29ff). ,Mit Hilfe so genannter Bildungsstandards soll sicher-
gestellt werden, dass — unabhangig von der individuellen oder schulautonomen
Umsetzung der Bildungsangebote — die Lernergebnisse der Schiler/innen in
den wesentlichen Bereichen vergleichbar bleiben. In der Terminologie von
QIBB geht es um den auf Schulebene festgelegten Schllisselprozess ,Unter-
richt’. Das Arbeiten mit Bildungsstandards bedeutet, dass einerseits die Ziele
durch Standards und Aufgabenbeispiele préazisiert werden und andererseits ei-
ne systematische Evaluation der Lernergebnisse mit Hilfe entsprechend entwi-

ckelter Testaufgaben erfolgt.” (ebd. S. 20)

Im Oktober 2007 fand eine Kick-off-Veranstaltung zu den Bildungsstandards fur

die Berufsbildung statt, welche die erste Pilotierungsphase einlautete.?

55 Q-hum — Qualitdtsmanagementsystem fir humanberufli-
che Schulen im Rahmen der QIBB

Beim Qualitditsmanagementsystem Q-hum handelt es sich um eines jener
sechs Untersysteme, die im Rahmen der QIBB fiir die verschiedenen Schulty-
penbereiche des berufsbildenden Schulwesens entwickelt wurden. Die Grund-
lage zu diesem QM-System, das auf die humanberuflichen Schulen zugeschnit-
ten ist, bildet das so genannte Q-Handbuch, das im Internet zum Download an-
geboten wird und somit fur jedermann einsehbar ist. Zusatzlich zum Handbuch
findet sich an dieser Stelle noch das Leitbild fiir humanberufliche Schulen sowie
die Q-Matrix, eine ausfihrliche Aufschlisselung der Ziele, Teilziele und Mal3-

nahmen zu den Qualitatsfeldern Lehren und Lernen, Leitung und Qualitat, Wirt-

19 EQF = European Qualification Framework

20 Nahere Informationen unter der URL:

http://www.gibb.at/fileadmin/content/downloads/Handbuch_Bildungsstandards.pdf
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schaft und Gesellschaft sowie Internationales. Weiters existiert eine Homepage,
Uber die sich Interessent/innen zu diversen Unterpunkten beziiglich des hu-
manberuflichen Schulwesens und verwandten Themen informieren kénnen

(z. B. Lehrplane abrufen).?

Da die Evaluationsschiene einen wesentlichen Teil des QM-Systems ausmacht,
gibt es fur die Schulen, die Schulaufsichtsbehdrde und alle an den Evaluati-
onsmalinahmen beteiligten Ebenen eine Internetplattform, zu der ausschlief3lich
berechtigte Personen Zugang mittels Code erhalten. Die Plattform wird von
.=education Highway* technisch betreut und beinhaltet sémtliche zur Verfigung
stehenden Instrumente, um die Evaluationen elektronisch durchfihren zu kén-
nen. Die Verfasserin hat nach Ansuchen beim Ministerium zeitlich limitierten
Zugang zu einer Demonstrationsversion erhalten, um Einblick in die Fragebo-
gen und den Aufbau des Instrumentariums nehmen zu kdnnen. Da sich die Kri-
tische Diskursanalyse in Kapitel 6 ausschlie3lich auf den Text des Handbuchs
zu Q-hum konzentriert, anhand dessen Sprache diskursrelevante Erkenntnisse
gezogen werden sollen, wird in diesem Kapitel zunachst kurz auf die Beschaf-
fenheit der Evaluationsinstrumente eingegangen. Es handelt sich dabei aber
nur um einen kleinen, exemplarischen Ausschnitt, um den speziellen Aufbau
der Fragebodgen darzustellen und aufzuzeigen, dass sich bei naherer Betrach-
tung der Items eher Fragen aufwerfen als mégliche Antworten vermuten lassen.
Fur diesen Zweck ausgewahit wurde ein Schuiler/innen-Fragebogen zum The-
menbereich Forderung und Individualisierung. Der gesamte Fragebogen befin-
det sich als Anlage im Anhang. Vorneweg ist noch zu erwahnen, dass es je-
weils mehrere Fragebotgen fur alle beteiligten Ebenen des Systems Schule gibt,
also fur Leiter/innen, Lehrkrafte, Schiler/innen, Eltern usw. Einige Erhebungen
sind bundesweit vorgeschrieben oder werden zum Schulschwerpunkt erhoben.
Die dazu ermittelten Ergebnisse missen daher an die Schulaufsicht weitergelei-
tet werden. (Diese Instrumente sind auf der Plattform mit ,B* bzw. ,S* gekenn-

zeichnet).

2L Nahere Informationen im Internet unter der URL: http://www.hum.tsn.at/cms/front _content.php?idcat=1

und der URL: http://www.qibb.at/de/downloads.html
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Die anderen Fragebdgen stehen gewissermalien als Pool den Schulen zur Ver-
fugung und kdnnen auf freiwilliger Basis genitzt werden. Dieser Pool bietet fur
Lehrer/innen auch die Mdoglichkeit, Individualfeedbacks ihrer Schiler/innen ein-
zuholen. Die auf diesem Weg gewonnenen Daten kénnen nur von der entspre-
chenden Lehrkraft abgerufen und gegebenenfalls auch wieder geléscht werden.
Daten, die an die Schulaufsicht weitergegeben werden, beziehen sich immer
auf die gesamte Schule, nicht auf einzelne Klassen oder gar Lehrkrafte. Das
Ministerium kann seinerseits nur die Bundeslanderergebnisse einsehen, nicht

jedoch die Ergebnisse einzelner Schulen.

FB-Schuler/innen: Forderung, Individualisierung

Der Schiler/innen-Fragebogen (FB) zum Thema ,Férderung und Individualisie-
rung” beinhaltet 17 Items, davon 16 geschlossene Fragen und eine offene. Die
Fragen beziehen sich inhaltlich auf Unterrichts- bzw. Lernmethoden, die Ant-
wortmadglichkeiten gliedern sich auf einer sechsteiligen Skala von ,Trifft Uber-
haupt nicht zu“ bis ,Trifft vollig zu®“. Als zusatzliche Mdglichkeit kann ,Keine
Antwort” angeklickt werden. Die geschlossenen Fragen sind in der Ich-Form
gehalten, die offene Frage ist genau genommen ein freies Feld, in dem weitere
Anmerkungen zu den Unterrichts- und Lernmethoden an der Schule gemacht
werden konnen. Das letzte Item bezieht sich auf die Verstandlichkeit des Fra-
gebogens, ist also von keiner inhaltlichen Relevanz. Zehn der 15 (inhaltlichen)
Fragen haben als Variable ,meine Lehrerinnen“ oder ,die Lehrerlnnen* zum

Gegenstand. Ein Beispiel dazu:

.,Meine Lehrerlnnen bieten im Unterricht unterschiedliche Aufgaben und Bei-

spiele an, so dass alle dem Unterricht folgen kénnen und alle gefordert sind.”

Auffallig daran ist zunachst die Verallgemeinerung der Variable ,Lehrerinnen®.
Da bei dieser Art der Evaluation nicht auf Einzelpersonen rickgeschlossen
werden konnen soll (gemessen wird die Systemebene der gesamten Schule),
mussen die Schuiler/innen hier auf eine Art Durchschnittswert samtlicher Lehr-

krafte, die ihren Unterricht abhalten, zuriickgreifen. Dadurch kann nur eine sehr
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vage Tendenz herausgearbeitet werden, sofern nicht ein eindeutiges Uberge-
wicht auf der einen oder anderen Seite vorherrscht. Es missten demnach alle
(oder zumindest fast alle) Lehrkrafte nach Wahrnehmung der Schiiler/innen
einer Klasse den im Item genannten Anforderungen sehr stark oder Gberhaupt
nicht entsprechen, um eine sehr eindeutige Aussage zu erhalten. Verteilt sich
die Wahrnehmung auf einige Lehrer/innen, auf die die Aussage zutrifft und an-
dere, auf die sie nicht zutrifft, kann nur ein durchschnittliches Ergebnis erzielt
werden und damit eine Tendenz, die sich im mittleren Bereich befindet. Bei
Werten im mittleren Feld ist jedoch nicht klar, wie dieses Ergebnis zustande ge-
kommen ist. Es konnte sein, dass in etwa die Halfte der Lehrer/innen den An-
forderungen sehr und die andere Halfte diesen gar nicht entspricht, oder aber
auch, dass alle Lehrer/innen der Klasse diesen Anforderungen mittelmafRig ge-
recht werden, also aus Sicht der Schiler/innen diese einmal mehr, einmal we-
niger beherzigen. Wirkliche Anhaltspunkte fur konstruktive Kritik oder Verbesse-
rungsvorschlage fir jene Lehrkrafte, die laut Schiler/innen diese Anforderun-
gen nicht oder nur wenig erftlllen, werden auf diese Weise nicht geliefert. Et-
waige Anmerkungen im offenen Feld dirfen sich ebenfalls nicht auf einzelne
Personen beziehen, abgesehen davon wirden auf Grund der Anonymisierung
seitens der Schuler/innen kritische Ruckmeldungen mdglicherweise auch nicht

so konstruktiv ausfallen, wie das winschenswert wére.

Als zweiter Aspekt dieses Items sticht ins Auge, dass von einem/einer Einzel-
schiler/in verlangt wird, eine Aussage Uber alle Mitschiler/innen zu treffen und
damit zu beurteilen, ob diese dem Unterricht folgen kdnnten, bzw. ausreichend
gefordert wirden. Hierbei kann es sich nur um eine sehr subjektive Einschét-
zung anderer Personen handeln, die vermutlich &hnlich divergent ausfallt, wie
schon das Beispiel der Lehrer/innen zeigte. Eine diesbezigliche Bewertung be-
ruht vermutlich auf Gesprachen der Schiler/innen untereinander, die sich dar-
Uber austauschen, inwieweit sie (im jeweiligen Fach) am Unterrichtsgeschehen
teiinehmen wirden oder nicht. Je nach Beschaffenheit der Klassengemein-
schaft wird diese Art von Austausch in manchen Klassen reger, in anderen we-
niger rege ausfallen und dementsprechend werden die Aussagen in letzterem

Fall hoch spekulativ sein. Wie aber in jeder Klasse bzw. Grol3gruppe, die durch
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bestimmte gruppendynamische Prozesse gepragt ist, gibt es meist einen ge-
wissen Anteil an Schiler/innen, die ihre aktive Mitarbeit am Unterricht zur
Schau stellen und damit mehr in den Vordergrund treten, aber auch jene Schi-
ler/innen, die sich mehr im Hintergrund halten, deshalb aber nicht notwendiger-
weise dem Unterricht weniger gut folgen kdnnen. Vollzieht sich die, Uber dieses
Iltem abgefragte Einschatzung allerdings auf Basis der Noten von Mitschu-
ler/innen (sofern diese allgemein bekannt sind oder untereinander verglichen
werden), dann wirden diese Daten fir sich allein sprechen und der Umweg

Uber die Schulerbefragung konnte ausbleiben.

Zuletzt stellt sich noch die Frage, ob Schiler/innen aus ihrer Sicht Gberhaupt
beurteilen kénnen, ob ihre Lehrer/innen unterschiedliche Aufgaben und Beispie-
le anbieten wirden. Was Padagog/innen auf Grund ihrer Ausbildung, Erfahrung
und des Uberblicks, den sie tber den gesamten Stoffumfang und das didakti-
sche Material haben, sicher gut gelingen kann, ist fur die Lernenden mitunter
ein Problem. Wenn ich das ganze Ausmald an méglichen Beispielen oder Auf-
gaben nicht kenne, kann ich nicht beurteilen, ob dieses ausgeschopft wird, oder

nicht.

Anhand des folgenden, zweiten ausgewahlten Items soll nun der von Lutz Koch

postulierte normative Aspekt von Evaluation dargelegt werden:

LWir arbeiten im Unterricht auch projektorientiert oder fachertbergreifend.”

Diese Frage ist vermutlich fir den/die einzelne Schiler/in einfacher zu beant-
worten, da sie sich zumindest nicht auf die Einschatzung anderer Personen be-
zieht. Die Anzahl etwaiger durchgefiihrter Projekte kann mittels der sechsteili-
gen Skala auch recht gut aufgezeigt werden, da eine oftmalige Anwendung die-
ser Unterrichtsmethode sich eher auf der einen Seite der Skala, eine seltene
Durchftihrung auf der anderen zu Buche schlagen wirde. Was in diesem Item
allerdings mittransportiert wird ist der Umstand, dass projektorientierter oder fa-
cherlibergreifender Unterricht mit ,gutem® Unterricht gleichgesetzt wird, eine

Nichtdurchfihrung somit als Mangel oder Versaumnis gewertet wirde. Nun
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mag aus padagogischer Sicht die Ansicht Bestatigung finden, dass diese Unter-
richtsformen bestimmte Vorteile mit sich bringen, die sich anhand wissenschatft-
licher Argumente aufzeigen lassen, das ist allerdings nicht der springende
Punkt. Tatsache ist, dass die Auswahl dieser zwei Ansatze automatisch andere
Unterrichtsformen ausschliel3t oder als weniger bedeutend erscheinen lasst (z.
B. Gruppenarbeit, Rollenspiele, etc. etc.). Somit erfolgt eine normative Vorgabe,
die Auswirkungen auf das ganze System haben und sowohl positive wie negati-

ve Konsequenzen mit sich bringen kann.??

Abschlie3end soll darauf hingewiesen werden, dass hinter den Evaluations-
mafinahmen ein nicht unerheblicher Zeitaufwand steckt, der vor allem fir die
Lehrkrafte Zusatzarbeit darstellt. Werden dartber hinaus auch noch Individual-
feedbacks eingeholt, so gilt es auch diese zu administrieren und mit den Ergeb-
nissen konstruktiv umzugehen. Da die IFBs ebenfalls anonym erfolgen, kdnnte
bei negativer Rickmeldung ein Geflihl der Unsicherheit ausgeldst werden, weil
die betroffenen Lehrer/innen nicht wissen, welche/r Schiler/in Kritik getbt hat.
Ob das zu einer Verbesserung jenes Vertrauensverhaltnisses, nach welchem
Marian Heitger beziglich der Grundlage von padagogischen Prozessen fragt
(vgl. Kapitel 2.6.1), beitragen kann, sollte Gegenstand weiterer Untersuchungen

sein.

2 Ppositiv auswirken konnte sich diese Vorgabe auf Lehrer/innen, die sich noch wenig mit alternativen

Unterrichtsformen auseinandergesetzt hatten, diese nun aber in Angriff nehmen wollen. Als negative
Konsequenz kénnte eine zwangsweise Umsetzung von Pflicht-Projekten durch skeptische Leh-
rer/innen gewertet werden, die auf Grund mangelnden Wissens und negativer Einstellung das Vorha-
ben zu einem garantierten Misserfolg werden lassen.
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6 Kritische Diskursanalyse

6.1 Theoretische Einbettung der Forschungsmethode

Bei der in Kapitel 6.4 zur Anwendung gebrachten Forschungsmethode handelt
es sich um die ,Kritische Diskursanalyse* (KDA) in Anlehnung an Siegfried Ja-
ger, erweitert durch Aspekte der Ausfihrungen Reiner Kellers. Diese Methode
bezieht sich auf Michel Foucaults Diskurstheorie und wird von Jager als eine
Vorgehensweise jenseits der traditionellen Sprachwissenschaft einerseits, aber
auch als Uberwindung von Ansétzen der qualitativen Sozialwissenschaft ande-
rerseits betrachtet (vgl. JAGER 2004, S. 10). Gegenstand einer solchen Unter-
suchung sind einzelne Diskursfragmente (Texte) und Diskursstrange, sowie de-
ren Einbettung in einen gesellschaftlichen Gesamtdiskurs. Siegfried Jager be-
zieht sich bei seiner Definition von Diskurs ganz auf Foucaults Verstandnis die-
ses sehr vielschichtigen Begriffs. Dazu Jager wortlich: ,Diskurse sollen hier —
vorlaufig formuliert — als eine artikulatorische Praxis begriffen werden, die sozia-
le Verhéltnisse nicht passiv reprasentiert, sondern diese als Flufl3 von sozialen
Wissensvorraten durch die Zeit aktiv konstituiert und organisiert. (...) Dem Dis-
kurs wird damit ein vollig anderer Stellenwert beigemessen, da er selbst als ge-
sellschaftliche und Gesellschaft bewegende Macht (Kraft, Power) verstanden
wird.” (ebd. S. 23)

Die KDA untersucht die Regeln und Regelmalligkeiten des Diskurses, seine
Mdglichkeiten zur Wirklichkeitskonstruktion, seine gesellschaftliche Veranke-
rung und seine historischen Veranderungen. Sie stellt insbesondere Fragen
nach den sozialen und institutionellen Zusammenhangen, in denen Aussagen
des Diskurses auftauchen, sowie nach der Organisation dieser Aussagen. Es
geht um Diskursformationen (Strukturen, Praktiken), die sich durch die unter-
schiedlichsten Texte hindurch ziehen. Bei Foucault stehen Diskurs und Macht in
einem unaufléslichen Zusammenhang (vgl. ebd. S. 128).

Eine der Hypothesen dieser Arbeit lautet: Evaluation an Schulen ist ein Instru-

ment der politischen Lenkung und Kontrolle. Dazu passend vermerkt Michel
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Foucault Uber institutionalisierte Erziehungsmechanismen: ,Jedes Erziehungs-
system ist eine politische Methode, die Aneignung der Diskurse mitsamt ihrem
Wissen und ihrer Macht aufrechtzuerhalten oder zu veréndern.” (FOUCAULT
2007, S. 30) Mit Hilfe der KDA soll ein Zusammenhang zwischen der diskursi-
ven Macht, die sich in QM-Systemen manifestiert und der damit verbundenen
staatlichen Lenkung aufgezeigt werden. Der 6konomische Duktus spielt dabei
eine zentrale Rolle, da dem 6konomischen Diskurs in der Diskursanalyse be-
sondere Bedeutung zukommt. Er kann nicht von anderen gesellschaftlichen
diskursiven Prozessen losgeldst betrachtet werden, denn er produziert sich

durch sie und ist zutiefst mit ihr verflochten (vgl. JAGER 2004, S. 156).

Diskursanalyse laut Reiner Keller ist ,immer und notwendig ein Prozess herme-
neutischer Textauslegung.” (KELLER 2007, S. 72) Trotz des Anspruchs auf em-
pirische Wissenschaftlichkeit, beispielsweise im Sinne von Nachvollziehbarkeit
und Systematik, spielen abduktive Schliisse, Ideen oder so genannte ,Geistes-

blitze* bei der Auseinandersetzung mit dem Datenmaterial eine gewisse Rolle.

6.2 Begrundung der Methodenwahl

Auf der Suche nach einer geeigneten Methode zur Analyse und Interpretation
des ausgewahlten Textes (Q-Handbuch) wurden zunachst rein hermeneutische
Ansatze auf ihre Tauglichkeit gepruft. In der Hermeneutik geht es darum, einen
Text (wahlweise auch ein Bild, einen Gegenstand) in seiner Ganzheit zu ver-
stehen und zu interpretieren. Diese Vorgangsweise folgt zwar bestimmten Re-
geln, verlauft jedoch nicht so strukturiert, wie die meisten quantitativen oder

qualitativen Methoden.?®

Im Bereich der qualitativen Methoden wurde ebenfalls eine Reihe unterschiedli-
cher Ansétze geprift, die sich aber letztlich nicht als optimal erwiesen, wie z. B.
die Dokumentenanalyse oder auch verschiedene linguistische Methoden. Diese
untersuchen in erster Linie den sprachlichen Aufbau eines Textes (syntaktische

Strukturen) und nehmen weniger dessen Inhalt in den Blick. Die Kritische Dis-

% vgl. dazu z. B. von Helmut Danner: Methoden geisteswissenschaftlicher Padagogik
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kursanalyse hingegen geht Uber diesen Anspruch hinaus und untersucht nicht
nur Sprache und Sprachgebrauch per se, sondern auch die damit verbundenen
sozialen Prozesse und deren Strukturen. Dabei konnen ideologische Tenden-
zen ebenso aufgespirt werden wie diskursive Machtbeziehungen und deren
Verortung im gesellschaftlichen Gesamtdiskurs (vgl. KELLER 2007, S. 29). An-
ders ausgedrtickt: ,Es geht darum, einen Text, der von einem einzelnen Indivi-
duum produziert worden ist, als ,soziale AuBerung’ (Volosinov) in den Kontext
des Sozialen allgemein — wenn auch in der Regel nur in einen bestimmten the-
matisch definierten Ausschnitt des Sozialen — einzubetten bzw. darum, den
Text bzw. Teiltext als Fragment eines Diskursstranges zu verstehen.” (JAGER
2004, S. 171)

6.3 Methodische Vorgangsweise

Die methodische Vorgangsweise orientiert sich am Konzept Siegfried Jagers,
der dieses als eine Art ,Werkzeugkoffer* versteht und wird dem Text entspre-
chend auf diesen hin angepasst (vgl. JAGER 2004, S. 158-194). Folgende Ele-

mente sind dabei Gegenstand der Analyse:

e Auswahl des Diskursfragmentes (Gewinnung des Datenkorpus)

e Zuordnung des Diskursfragmentes zu einem Diskursstrang und Ver-
schrankungen mehrerer Diskursstrange

e Diskursive Ereignisse bzw. diskursiver Kontext

e Diskursebenen (institutioneller Rahmen)

¢ Feinanalyse des Diskursfragmentes
- Text-Oberflache
- Sprachlich-rhetorische Mittel

- Inhaltlich-ideologische Aussagen

Die systematische Bearbeitung des Materials ist im folgenden Kapitel angeftihrt
und bildet die Grundlage flr weitere Interpretationen und Analysen des ausge-
wahlten Diskursfragmentes und dessen Einordnung in einen Gesamtdiskurs.

Diese erste Betrachtung erhebt keinen Anspruch auf Vollstéandigkeit, sondern
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soll vielmehr Einblick in eine Untersuchungsmethode gewéhren, mit deren Hilfe
Diskursfragmente auf ihre Einbettung in unterschiedliche Kontexte kritisch hin-
terfragt und dabei Machtstrukturen identifiziert werden kdnnen. Eine noch de-
tailliertere Analyse des gesamten Diskursfragmentes kann auf Grund der Fille
des Datenmaterials nicht vorgenommen werden, da es den Rahmen dieser Ar-

beit sprengen wirde.

6.4 Diskursanalytische Untersuchung des Handbuchs zu
Q-hum

6.4.1 Auswahl des Diskursfragmentes (Gewinnung des Datenkor-
pus)

Beim ausgewahlten Diskursfragment handelt es sich um das Handbuch zu
Q-hum, dem QM-System fir humanberufliche Schulen im Rahmen der QIBB.
Dieses Handbuch tragt den Namen ,hum — Qualitat in Unterricht und Manage-
ment“, sowie den Untertitel ,Qualitdt im Humanberuflichen Schulwesen. Be-
schreibung des Qualitatsmanagementsystems Q-hum.” Alle Ausfihrungen die-
ses Kapitels beziehen sich auf die Internetquelle des Handbuchs (Bm:Bwk
2004).

Zur Auswahl gelangt ist dieser Text, weil er eine Reihe von Merkmalen auf-
weist, die fur eine Untersuchung von Relevanz sind. Zunachst handelt es sich
um ein offizielles Papier, das mit einer bestimmten Form von Verbindlichkeit fur
alle im humanberuflichen Schulwesen tatigen Personen einhergeht und damit
grol3e Wirkmacht aufweist. Es bildet die Grundlage fir das QM-System, mit
welchem die Schulen in der Praxis arbeiten und prasentiert dieses als Teil einer
weit grofReren, umfassenden Initiative (QIBB), die sich tUber den gesamten be-
rufsbildenden Schulbereich erstreckt. Ein weiteres Element, das eine Untersu-
chung nahe legt, ist die Sprache des Textes, der sich in seiner Funktion als
Handbuch in erster Linie an Padagog/innen richtet, auf den ersten Blick aber
nicht nur padagogisches Vokabular erkennen lasst. Diesen Umstand gilt es na-

her zu prifen und zu hinterfragen.
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6.4.2 Zuordnung des Diskursfragmentes zu einem Diskursstrang

und Verschrankungen mehrerer Diskursstrange

Wie bereits im Titel des Handbuchs augenfallig wird, ist das vorrangige Element
um das sich alles dreht die Qualitat. Der Qualitatsdiskurs ist jedoch keinesfalls
einer, der sich auf das Bildungswesen beschranken wirde. Ganz im Gegenteil:
Ausgehend von seiner urspriinglich dem wirtschaftlichen Bereich zuzuordnen-
den Orientierung hat der Qualitatsdiskurs sédmtliche Bereiche des gesellschaftli-
chen Lebens durchdrungen und ist aus dem institutionellen Umfeld nicht mehr
wegzudenken. Schulen und Universitaten sind davon ebenso betroffen wie Spi-

taler, Gefangnisse, Opernhauser oder Altersheime.

Wie im Titel des Handbuchs zu Q-Hum bereits angefihrt, zielt dieses auf ,Qua-
litdt in Unterricht und Management” ab. Mit ersterem wird ein genuin padagogi-
scher Inhalt angesprochen, namlich der Unterricht an humanberuflichen Schu-
len, dessen Qualitat mit Hilfe des QM-Systems sichergestellt werden soll. Letz-
teres jedoch, das Management, ist fur im Schulwesen tatige Personen ein zu-
nachst disziplinfremder Begriff, dessen Wurzeln in der Okonomie beheimatet
sind. Somit kann davon ausgegangen werden, dass das Diskursfragment nicht
nur einem, sondern mehreren Diskursstrangen zuzuordnen ist, ndmlich dem
Qualitatsdiskurs, dem 6konomischen Diskurs, dem Bildungsdiskurs oder der
Europadebatte, da sich die QIBB zu einer gesamteuropaischen Zusammenar-
beit verpflichtet. Auch die Ausrichtung eines der vier Qualitatsfelder mit dem Ti-
tel ,Internationales® auf weltweite Kooperationen erweitert die Zuordnung zum

Diskursstrang ,Internationalisierung” oder ,Globalisierung*.

Mochte man den Text in einen bestimmten Sektor der Diskursebene einbetten,
so muss er auf Grund seiner Urheberschaft dem Bereich ,Ministerium*“ zuge-
rechnet werden. Das (ehemalige) Ministerium fur Bildung, Wissenschaft und
Kultur, konkret die Sektion Il Berufsbildung, zeichnet als Verfasserin des Textes
fur dessen Inhalt verantwortlich. In der Regel werden Texte dieser Art von Ar-
beitsgruppen entwickelt und haben demnach mehrere Autor/innen, im vorlie-
genden Fall wird jedoch nur eine Person namentlich angefuhrt (OR Mag. Ger-
hard Orth).
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6.4.3 Diskursive Ereignisse bzw. diskursiver Kontext

Als diskursive Ereignisse hinsichtlich des Auslosens von Qualitatsdebatten im
Schulbereich kann mit Sicherheit unter anderem die medial sehr ausgeschlach-
tet dargestellte Prasentation von Ergebnissen der grof3en Vergleichsstudien wie
PISA oder TIMSS betrachtet werden. Hier wird die Verschrdnkung des Quali-
tatsdiskurses mit dem Diskursstrang ,Internationalisierung” besonders deutlich.
Konkurrenz und Wettbewerb, wie sie im Bereich der Marktwirtschaft an der Ta-
gesordnung sind, werden hier auf den Bildungsbereich Ubertragen. Das muss
nicht weiter verwundern, da es sich beim durchfihrenden Organ dieser Ver-
gleichsstudien um die OECD handelt, die als Vertreterin der Okonomie vor al-

lem den wirtschaftlichen Nutzen eines ,Standortes” im Auge hat.

Ein weiterer diskursiver Kontext, der in Verbindung mit dem Text des
Q-Handbuchs zu erwdhnen ist, ist der verbindliche Charakter des Schriftstiicks.
Wenngleich die Initiative (QIBB) nicht mittels der sonst tblichen Form eines Er-
lasses oder einer Verordnung gesetzlich verankert wurde, hat sie dennoch fur
alle Protagonist/innen des berufsbildenden Schulwesens verbindlichen Charak-
ter. Die Verankerung in einem Manifest, also eine Ver6ffentlichung von gemein-
samen Zielen und Absichten, hat einen anderen Stellenwert und auch andere
Wirkmacht, als ein Erlass der ,herkdmmlichen Art®, der sich in der Regel an die
ausfuhrenden Personen, also Leiter/innen und Lehrer/innen richtet und in weite-
rer Folge in deren Berufsvollzug mehr oder weniger engagiert umgesetzt wird.
Ein Manifest hingegen, das sich auf gemeinsame Ziele, Verpflichtungen und
Grundsétze beruft, erfordert ein hohes Mal3 an Identifikation aller Beteiligten mit
diesen Vorgaben, so als ob es gemeinsam fir diese zu kampfen gelte (man
vergleiche Parallelen zum Kommunistischen Manifest) und l6st damit einen
ideologischen Bezug aus. Die Botschaft, die hier mitschwingt und die dem/der
Rezipient/in nahe gebracht wird, kbnnte demnach lauten: Diese Werte gilt es
gemeinsam zu vertreten, denn nur so (und nicht anders!) kann die viel zitierte
Qualitat erhalten und der hohe Stellenwert des 6sterreichischen berufsbilden-

den Schulwesens innerhalb der Staatengemeinschaft gesichert werden.
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Die Verflechtungen mit anderen Diskursen, in denen der Qualitatsfaktor ebenso
(fast zwanghaft) betont wird (Gesundheitswesen, ...) untermauert die hegemo-
niale Stellung der Qualitatsdebatte. Kritische Ansatze, also dazu abweichende

Diskurspositionen, missen somit als Gegendiskurse bezeichnet werden.

6.4.4 Diskursebenen (institutioneller Rahmen)

Als eine malfigebliche Diskursebene, von welcher aus das Diskursfragment
wirksam wird, muss das Internet betrachtet werden. Das Q-Handbuch findet
sich auf der Website zu Q-Hum, die vom Ministerium eingerichtet und fur jede/n
interessierte/n Leser/in zuganglich ist. Auch damit wird der Charakter unterstri-
chen, dass es sich um ein gemeinsames Ziel aller Beteiligten handelt, einer
Vorgabe, hinter der sich niemand zu verstecken brauche, einer Errungenschatft,
die mit Stolz der Offentlichkeit prasentiert werden kann. (Im Unterschied zu Er-
lassen und Verordnungen, die — aus der Praxis gesprochen — in Ordnern abge-
legt und nur im Bedarfsfall wieder aus dem Regal geholt werden). Durch die Of-
fenlegung solcher Vereinbarungen von Seiten des Ministeriums wird auch
Transparenz signalisiert, eine Transparenz, die sich von der Vorstellung eines
starren, undurchsichtigen Verwaltungsapparates abhebt und moderne, zeitge-

mafRe Fuhrungsmodalitdten sichtbar werden lasst.

Ausgehend von der ministeriellen Ebene nimmt das Dokument (wie in hierar-
chischen Systemen Ublich) seinen weiteren Weg zur néchst niedrigeren Hierar-
chieebene auf. Uber diese Stufen (Schulverwaltung, Landesebenen, Bezirks-
ebenen, Leiter/innen, Lehrer/innen, Schiler/innen) durchlauft es verschiedene
Diskurspositionen und starkt sich dadurch in seiner Homogenitat und Tragfa-
higkeit. Dazu fuhrt Siegfried Jager passend an: ,Zugleich ist darauf hinzuwei-
sen, dal3 Diskurspositionen innerhalb eines herrschenden bzw. hegemonialen
Diskurses sehr homogen sind, was bereits als Wirkung des jeweils hegemonia-
len Diskurses verstanden werden kann.” (JAGER 2004, S. 165) Wie bereits oben
erwahnt, gelten demnach davon abweichende Positionen als in Gegendiskur-

sen verankerte Standpunkte.
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6.4.5 Feinanalyse des Diskursfragmentes

6.4.5.1 Text-Oberflache: Beschreibung des Datenmaterials

Das Q-Handbuch umfasst eine Einleitung und im Hauptteil die folgenden,

gleichrangig angefuhrten (nicht taxonomierten) Kapitel:

e Q-hum

e Arbeitsgruppe Q-hum

e Schulprogramm/Abteilungsprogramm

e Leitbild

e Q-Matrix

e Was ist ein Prozess in Q-hum?

e Evaluation

e Management und Performance-Review (Bilanz und Zielvereinbarungs-
gesprach)

e Literaturhinweise

Einleitung und Hauptteil betragen in Summe 12 A4-Seiten in 12pt-Schrift Arial,
sind also verhaltnismafig knapp gehalten. Weiters enthalt das Handbuch einen
Anhang mit den Inhalten:

1. Leitbild der Sektion Il Berufsbildung

2. Leitbild des humanberuflichen Schulwesens

3. Leitsatze der humanberuflichen Schulen

4. Q-Matrix der humanberuflichen Schulen

5. Stellenbeschreibungen — strategisches und operatives Management auf allen
Ebenen

6. Aktionsplan/Zeitleiste

Zur Feinanalyse gelangen exemplarisch der Hauptteil des Q-Handbuchs und

aus dessen Anhang das Leitbild der Sektion Il Berufsbildung.
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Inhaltsangabe zur Einleitung

Es gibt bereits eine Vielzahl an Initiativen und Projekten zum Thema ,Qualitat in Schu-
len“. Warum wurde die QIBB entwickelt? Da es im Bildungswesen (und speziell im Be-
reich der BBS) einen Wandel zu verzeichnen gibt, ist man mit neuen Erwartungen kon-
frontiert. Neue Technologien sowie veranderte Lehr- und Lernmethoden stellen hohe
Anforderungen an die Professionalitat. Schuler/innen sollen unter méglichst effizientem
Mitteleinsatz auf zukiinftige Herausforderungen in Berufs- und Privatleben vorbereitet
werden. Eine Anerkennung der Abschlisse im tertiaren Bereich ist sicherzustellen.
Eine gemeinsame européische Linie innerhalb der EU ist dabei zu verfolgen und soll
zum Austausch von Modellen und Methoden fiihren. Vor diesem Hintergrund wurde die
QIBB im Ministerium fur alle Schularten der Berufshildung entwickelt. Weiters umfasst
sie alle Ebenen vom Ministerium abwarts. Die verbindlichen Elemente sind festgelegt
und enthalten:

Leitbild der Sektion Il Berufshildung

Leitbild der Schulart

Schlisselprozesse

Qualitatsmatrix

BasisuUbereinstimmung hinsichtlich Schulprogramm, Management & Perfor-
mance Review und der Evaluationsinstrumente

o Eine abgestimmte Unterstiitzung durch die Padagogischen Institute

Wesentlicher Faktor ist die Uberzeugung, dass in der Berufsbildung kein Weg an einer
systematischen Qualitatsentwicklung vorbei fiihrt. Ziele missen klar formuliert werden
und das Erreichen dieser Ziele muss nachvollziehbar und transparent sein. Das zent-
rale Ziel dabei ist die kontinuierliche Verbesserung der Bildungs- bzw. der Unterrichts-
arbeit. Wichtig ist jedoch, den Blick fir das Wesentliche nicht zu verlieren. Die Umset-
zung erfolgt schrittweise, der Schwerpunkt liegt auf der Ebene des Unterrichts (vgl.
BM:BWK 2004, S. 2f).

Kurzanalyse der Einleitung

Das Deckblatt des Handbuchs enthalt das Logo der humanberuflichen Schulen,
das sich auch auf der eigenen Website dieser Schulsparten wieder findet und
einen weil3en Kreis vor gelbem Hintergrund mit der Aufschrift ,hum® darstellt
(vgl. BM:BWK 2004, Titelblatt).

um

Abb. 1: hum-Logo
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In der Einleitung des Handbuchs finden sich zwei Grafiken. Die erste stellt mit-
tels eines dreigliedrigen Kreises die verschiedenen Ebenen der Hierarchie dar,
welche die Initiative QIBB umfasst, namlich die Sektion Berufsbildung des Mi-
nisteriums (aul3erer, hellblauer Ring), die Ebene des Landesschulrats (mittlerer,
gelber Ring) und ganz innen die Schule (hellblauer Kreis), deren verschiedene
Sparten (HUM, BAKIP, usw.) allerdings im auf3ersten Ring angefuhrt sind (vgl.
Bm:BwK 2004, S. 2).

HUM_—— HLUF

B ()

! !

Behule

BAKIP. o HAK

Abb. 2: Ebenen

Ein anderer Grund als jener des Platzmangels im inneren Kreis ist daflr zu-
nachst nicht ersichtlich. Symptomatisch an dieser Grafik konnte allerdings sein,
dass der Bereich der Schule von den anderen (héheren) Ebenen umschlossen
und somit hermetisch eingezaunt ist. Auch flachenmallig kommt diesem Be-
reich der geringste Platz zu, obwohl das keine Analogie zur Realitat darstellt,
wenn beispielsweise das personelle Verhéltnis von Ministerium oder Landes-
ebenen zur Gesamtheit der Einzelschulen betrachtet wird. Eine Abbildung der
Machtigkeit des Entscheidungstragers ist die Grafik damit aber allemal: je klei-
ner der Kreis, umso kleiner die Moglichkeit mit zu entscheiden. Tatséchlich
wurde der Entschluss zur Initiative QIBB ja nicht an den Schulen (,der Basis®),

sondern auf ministerieller Ebene getroffen.
Die zweite Grafik stellt einen Regelkreis, den so genannten ,PDCA-Zyklus*, dar.

Die vier Hauptelemente eines solchen Kreises sind die Planung (,Plan®), die
Durchfiihrung (,Do"), die Bewertung (,Check”) und das Handeln (,Act"). Diesen
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Elementen immanent sind das Entwickeln und Vereinbaren von Zielen, sowie

die Evaluierung, die innerhalb von Q-Hum eine grol3e Rolle spielt.

N

/ Vorgehen planen in

/ Ubereinstimmung mit
[ PLA(";;JNG“ Schulprogramm

{ |

\ = N
Bewertungsergebnisse \ \/
rickkoppeln, Planungd” /—\
und/oder Umsetzungs- e
maRnahmen andern ZIELE ENTWICKELN UND g
— VEREINBAREN .
- i Ve i
HANDELN) MANAGEMENT [ L RCH “
(A) / REVIEW \ o )
S A Sy S
e EVALUIERUNG S T
= /> Planung durch
/ y geeignete MaRnahmen

v \ ‘\ % / umsetzen

e S

Ergebnisse messen| BEWE RTEr\\ﬂ
und bewerten | ©) /

\ .

Abb. 3: PDCA-Zyklus

Als zentrales Element in der Mitte der Grafik findet sich der ,Management Re-
view", also die regelm&Rige Abstimmung der verschiedenen Management-
Ebenen untereinander (vgl. Bm:Bwk 2004, S. 3). Da dieser Terminus mehr als
jeder andere nicht nur der englischen sondern vor allem der Sprache der Oko-
nomie entlehnt ist, muss seiner zentralen Stellung innerhalb der Abbildung be-
sondere Aufmerksamkeit geschenkt werden. Eine Erklarung dazu, worum es
sich bei diesem Begriff handelt, erfolgt allerdings erst im Hauptteil des Hand-
buchs. Somit besteht bereits in der Einleitung des Textes die Gefahr, dass die
Leserschaft, also Padagog/innen aus der Praxis, vor Begriffsnovitaten stehen,

deren Bedeutung sie zunachst im Unklaren lasst.

In der Einleitung wird unmissverstandlich deutlich gemacht, dass an einer sys-
tematischen Qualitatsentwicklung kein Weg vorbei fluhre. Unter systematisch
wird in diesem Fall jedoch ,umfassend” und ,nach einem gemeinsam getrage-
nen Modus* verstanden, nicht etwa die ebenso denkbare Weise, dass jede Ein-

zelschule ein eigenes Konzept entwickeln mége und somit viele verschiedene
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Modelle zur Anwendung kdmen.?* Da das zentrale Ziel der Initiative die kontinu-
ierliche Verbesserung der Bildungs-, bzw. Unterrichtsarbeit darstellt, muss da-
von ausgegangen werden, dass hierbei ein hoher Verbesserungsbedarf besteht
und dieser auch in Zukunft bestehen wird, denn kontinuierliches Verbessern
impliziert, dass jede Bemuhung, sei sie auch noch so forderlich, niemals gut
genug sein kann. Diese Theorie trifft vielleicht fur das Absetzen eines Produktes
auf einem sich stetig wandelnden Markt mit dessen Gesetzen des Wettbewerbs
zu, in der Padagogik (und schlief3lich ist an dieser Stelle von Bildungsarbeit die
Rede) sind hingegen das Gelingen und in weiterer Folge das mehrmalige An-
wenden erworbener Strategien, oder das wiederholte Umsetzen neuen Wissens
zentrale Elemente. Dass auch hierbei eine stetige Verbesserung anzustreben
und moglich ist, entspricht den Tatsachen, jedoch sind das Tempo und die
Notwendigkeit der andauernden Veranderung nicht in gleichem Mal3e von N6-
ten, wie das in betriebswirtschaftlichen Kategorien auf Grund des Konkurrenz-
prinzips der Fall ist. Faktoren wie Wiederholung, Inhalte auf sich wirken lassen,
groRere Zusammenhange erkennen, Theoriewissen schrittweise in der Praxis
erproben und vieles mehr spielen in der Padagogik eine grof3e Rolle. Erst durch
diese (durchaus sehr individuell unterschiedlichen) Bedingungsfaktoren, so wie
durch deren Anerkennung und Reflexion kdnnen Bildungsprozesse in Gang ge-

setzt werden.

Zur kontinuierlichen Verbesserung der Unterrichtsarbeit bleibt noch zu ergéan-
zen, dass es sich bei dieser Forderung implizit um ein Konstatieren eines kol-
lektiven Mangels an professionellem Arbeitsvollzug einer gesamten Berufs-
gruppe (Padagog/innen an berufsbildenden Schulen) handelt. Da dieser Satz
(in Fettschrift und als eigener Absatz hervorgehoben) eine sehr mahnende, auf
absolute Dringlichkeit hinweisende Position einnimmt, wird dem/der Leser/in
vermittelt, dass es allerhdchste Zeit sei, nun endlich die Verbesserung der Un-
terrichtsarbeit in Angriff zu nehmen. Von dieser ,Mahnung“ betroffen fuhlen
mussten sich demnach sowohl jene Lehrer/innen, die Jahr ein, Jahr aus bis an

(oder auch uber) ihr Kraftelimit arbeiten, um methodisch immer auf dem neues-

2 An dieser Stelle soll noch einmal auf die Untersuchung von Altrichter/Posch hingewiesen werden, die

die Anwendung verschiedener QM-Systeme an Schulen darstellt und weiters den Fall einer Handels-
akademie portraitiert, welche ein eigenes Qualitdtskonzept ohne Anlehnung an eines der wirtschaftli-
chen Modelle entwickelte (vgl. ALTRICHTER/POSCH 1999, S. 168-192).
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ten Stand zu bleiben, ihre Schiler/innen bestmoglich zu férdern und die eigene
Unterrichtstatigkeit immer wieder kritisch hinterfragen, genauso wie jene, die
tatsachlich eine gewissen Nachholbedarf an methodischem Ristzeug vermuten
lassen und sich bis dato wenig oder kaum fortgebildet haben. Ob ein kollektiver
Zweifel an der Qualitat der Arbeit einer ganzen Berufsgruppe durch ihr zustan-
diges Ministerium eine gunstige Ausgangsbasis fur Qualitatsentwicklung dar-
stellt, bleibt zu hinterfragen.

Inhaltsangabe zum Kapitel ,,Q-hum*

Ein QM-System bringt Systematik in etwas. Q-hum dient dazu, Ziele und die Uberpri-
fung der dazu fihrenden MalRRnahmen in einen Zusammenhang zu bringen. Das lost
EinzelmalBRnahmen ab, deren Ergebnisse in der Vergangenheit schwer vergleichbar
waren. Auf allen Ebenen der Schule bzw. Schulverwaltung sollen folgende Fragen dis-
kutiert werden:

e Was bedeutet Qualitat in unserer speziellen Situation?

e Was sind unsere Anspriche, Perspektiven und Visionen?

¢ Wie kdénnen wir noch besser werden und Bestehendes sichern?
e Was wissen wir Uber die Wirksamkeit unserer MalRnahmen?

¢ \Was haben die Betroffenen von diesen Mal3Bhahmen?

e Woran werden wir erkennen, dass wir erfolgreich sind?

Die daruber gefuhrten Diskussionen minden in Entwicklungszielen, MalRnahmen sowie
deren Uberpriifung. Alle Beteiligten des Systems halten sich an dieselben Spielregeln,
Handlungsablaufe erfolgen nicht zuféllig sondern systematisch. Zusténdigkeiten und
Verantwortlichkeiten werden klar verteilt. Die Umsetzung von Q-hum kann nur schritt-
weise erfolgen. Daten und Zahlen missen auf gleicher Grundlage erhoben werden, um
vergleichbar zu sein — vor allem auch auf européischer Ebene. Einen ersten Schritt da-
hin bildet die Gsterreichweite Transparenz der Q-hum-Mafl3nahmen (BM:BWK 2004, S.
5).

Kurzanalyse des Kapitels ,Q-hum*

Zwei Begriffe stechen zu Beginn dieses Kapitels ins Auge und sollen hier n&her
analysiert werden. Der eine ist die Systematik, der andere die Vergleichbarkeit.
Beides sind wichtige ,Zugpferde” der Inititative QIBB und werden immer wieder
angefuhrt, wenn es darum geht, die Anwendung von QM-Systemen im Schul-
wesen zu rechtfertigen. Einzelmal3nahmen durften nicht langer als solche be-
stehen bleiben, sondern missten systematisch zusammengefihrt werden, da-
mit (und hier wird ein Kausalzusammenhang hergestellt) eine Vergleichbarkeit
geschaffen werden kann. Nun ist die Feststellung, dass nur Daten miteinander

verglichen werden kénnen, die auf die selbe Weise erhoben wurden, eine in der
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Wissenschaft bekannte und entspricht den Kriterien einer seriésen, objektiven
Herangehensweise an das Datenmaterial. Dennoch kann diesem Grundsatz
auch im Bereich der empirischen Forschung immer nur bis zu einem gewissen
Grad Rechnung getragen werden, da man es oft — metaphorisch gesprochen —
mit Apfeln und Birnen zu tun hat, oder zumindest mit Apfeln verschiedener Sor-
te. Gerade internationale Untersuchungen wie PISA operieren mit Daten, die im
Fall der meisten europaischen Lander (Skandinavien, Vereinigtes Konigreich u.
v. m.) an Gesamtschulen, in Osterreich hingegen in einem (auf der Sekundar-
stufe I) gegliederten System erhoben wurden.?® Auch die Dauer der Schulpflicht
variiert in den Landern, genau wie das Schuleintrittsalter oder die Gestaltung
des Bereichs der vorschulischen Erziehung. Mit der Vereinheitlichung von Ziel-
setzungen und den MalRnahmen, die der Zielerreichung dienen sollen, wird
zwar eine bestimmte Form der Vergleichbarkeit geschaffen, von dieser kann
aber nicht automatisch auf eine Anhebung der Qualitdt geschlossen werden.
Die Variable ,Mensch*, sowohl auf Seiten der Schuler/innen wie auch der Leh-
rer/innen, mitsamt deren soziokulturellem Umfeld und den davon ausgehenden
Einflussen, kann nicht vereinheitlicht werden, und gerade diese Variable stellt
letztendlich den wesentlichsten Bedingungsfaktor fur das Gelingen padagogi-

scher Prozesse dar.

Systematik in etwas zu bringen bedeutet im Fall von Q-hum ,eine bestimmte
Form* der Systematik. Es kann nicht vorausgesetzt werden, dass Péada-
gog/innen, die innerhalb ihrer Ausbildung und auch wéhrend ihres Arbeitsvoll-
zuges lernen, wie Unterricht geplant, vorbereitet, gestaltet und reflektiert wer-
den kann, dies vollig unsystematisch und zuféllig tun. Ganz im Gegenteil: aus-
gehend von einem Curriculum werden Stundenbilder erarbeitet, bestimmte Me-
thoden und Sozialformen eingesetzt und im Idealfall wird deren Tauglichkeit im
Nachhinein kritisch geprift. Dass dies nicht immer und tberall der Fall ist, nicht
alle Lehrer/innen gleich reflektiert oder engagiert unterrichten und Schaler/innen
aus diesem Grund (nebst vielen anderen) nicht immer so viel profitieren, wie sie

sollten, ist hinlanglich bekannt. Ob eine Vereinheitlichung im Sinne der QM-

2 Vgl. dazu auch Landerinformationen zu PISA im Internet unter der URL:

http://www.pisa.oecd.org/pages/0,3417,.en 32252351 32236225 1 1 1 1 1,00.html
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System-Logik, namlich im Bereich der Zielsetzungen, der geplanten Mal3nah-
men und der Form der Uberprifung (Evaluation) an dieser Tatsache etwas zu
andern imstande ist, bleibt zu hinterfragen. Einem einheitlichen Lehrplan mit
ausgewiesenen Zielen unterworfen war die Arbeit von Lehrer/innen gleicher

Schularten ja bisher auch schon.

Inhaltsangabe zum Kapitel ,Arbeitsgruppe Q-hum*

Das (achtzeilige) Kapitel ,Arbeitsgruppe Q-hum* weist darauf hin, dass sich die einge-
setzte Arbeitsgruppe aus Mitarbeiter/innen der Abteilung 11/4, den humanberuflichen
Landesschulinspektor/innen sowie jeweils einem/einer Schulleiter/in der einzelnen
Schulsparten zusammensetzt. Von dieser Gruppe wurden die Elemente von Q-hum
erarbeitet und sie wird auch in Zukunft das QM-System weiterentwickeln (vgl. ebd.).

Kurzanalyse des Kapitels ,Arbeitsgruppe Q-hum*

Klar ersichtlich an der Zusammensetzung der Arbeitsgruppe ist auch hier die
Prioritatensetzung auf hohere Hierarchieebenen. Das wiederum unterstreicht
die Vermutung, dass Qualitditsmanagement in Schulen in erster Linie ein Mittel
der politischen Steuerung darstellt und nicht etwa ein Instrument zur Anhebung
der Qualitat padagogischer oder zwischenmenschlicher Prozesse im Schulbe-
reich. Lehrer/innen, Schiler/innen und Eltern sind (zumindest an dieser Stelle)
nicht eingebunden. In beratender Funktion werden jedoch Expert/innen aus der
Wirtschaft zugezogen, da es sich auch bei Q-hum um eine abgeanderte Form
anderer etablierter QM-Systeme handelt, in deren Aufbau und Wirkungsweise
z. B. Organisationsberater/innen mehr Einblick haben als (zumindest bisher)

Angehérige der Schulverwaltungsbehérde.?®

Inhaltsangabe zum Kapitel ,Schulprogramm/Abteilungsprogramm?®

Die Ebenen der Schulverwaltung sind angehalten, mit einem Schulprogramm ver-
gleichbare Maflinahmen in Form eines Abteilungsprogramms zu setzen. Es handelt
sich bei beidem um zeitlich begrenzte, schriftliche Vereinbarungen mit Innen- und Au-
Renwirkung; es sollen damit Gemeinsamkeit und Verbindlichkeit geschaffen werden.
Weiters dienen diese Programme als Dokumentation fir die geleistete Arbeit. Beinhal-
tet werden folgende Elemente:

e Leitbild
e Entwicklungsplan mit mittelfristigen Entwicklungszielen, jahresbezogenen Teil-
zeilen und Malinahmen zur Umsetzung inkl. Indikatoren, Aktionspl&nen, Evalu-

% Die Weitergabe der Information tiber das Hinzuziehen externer Unternehmensberater/innen erfolgte

durch eine Mitarbeiterin des Ministeriums in mindlicher Form.
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ationspléanen, Personalentwicklungs-/Fortbildungsplan sowie Angaben zur Or-
ganisation des Qualitatsentwicklungsprozesses

e Anhang mit Basisdaten, Kennziffern, Evaluationsberichten, Ergebnissen von
Ist-Analysen

Eine Evaluierung der Téatigkeiten und Maflinahmen der schulfihrenden Abteilung im
Ministerium durch die Landesschulinspektor/innen und Schulleitungen ist in Ausarbei-
tung. Der Informationsfluss soll Gber das Medium der Internetplattform verbessert wer-
den (vgl. BM:BWK 2004, S. 6).

Kurzanalyse des Kapitels ,Schulprogramm/Abteilungsprogramm?®

Fur die Einzelschule unklar ist am MalRnahmenpaket ,Schulprogramm® der tat-
sachliche Anteil an mdglicher eigener Ausrichtung der Inhalte. Einerseits soll
das Leitbild die Besonderheiten, Schwerpunkte und die je eigene Philosophie
einer Schule reprasentieren, andererseits gibt es von Seiten des Ministeriums
ein vorgefertigtes Leitbild fir humanberufliche Schulen, an welches die schulei-
genen Programme angepasst werden sollen. Die Fille der Inhalte eines nach
den oben genannten Kriterien gestalteten Schulprogramms lasst darauf schlie-
Ben, dass sich die Gestaltung eines solchen als sehr zeit- und ressourcenauf-
wandig darstellt. Entwicklungsplane zu erstellen, Evaluationen durchzufihren,
Daten zu sammeln und zu Berichten zu verarbeiten sind langfristige, komplexe
Unternehmungen, fur deren Umsetzung es Personal und viele Arbeitsstunden
benttigt. Wer diese Arbeit leistet und in welchem Ausmald daflr zeitliche und
personelle Ressourcen zur Verfigung gestellt werden, darauf wird im Q-Hand-
buch nicht eingegangen. Inwieweit die Evaluation der Abteilung des Ministeri-
ums durch Angehérige der niedrigeren Hierarchieebenen (Landesschulebene,
Leiterebene) Einfluss auf die Gestaltung des gesamten Systems nehmen kann,

ist ebenfalls noch ungeklart.

Inhaltsangabe zum Kapitel , Leitbild“

Das Q-hum-Leitbild baut auf dem Leitbild der Sektion Il auf. Darin befinden sich die
Grundhaltungen des humanberuflichen Schulwesens, seine Prinzipien, Werthaltungen
und die ,Spielregeln” der Zusammenarbeit. Das Leitbild stellt einen Bezugspunkt fur
die Gestaltung des humanberuflichen Schulwesens und dessen Aktivitaten dar. An
einzelnen Schulstandorten bereits erstellte Leitbilder werden dadurch aber nicht Gber-
flussig. Das hum-Leitbild lasst viel an Individualitat zu und steckt einen groben Rahmen
ab. Die Schulleitbilder sollen auf Ubereinstimmungen gepriift werden. Widerspriiche
sind unwahrscheinlich, da das hum-Leitbild sehr offen gehalten ist. Alle Qualitatsfelder
des hum-Leitbildes missen sich in den Schul-Leitbildern wieder finden, jedoch ist die
Festlegung einzelner Schwerpunkte gefordert. Weiters soll eine formale Anpassung an
das Corporate Design der humanberuflichen Schulen erfolgen. Dadurch soll auch das
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Erscheinungsbild nach aul3en vereinheitlicht werden (z. B. HLW statt HBLA) (vgl. ebd.
6f).%’

Kurzanalyse des Kapitels ,Leitbild*

Ziel ist es, eine Synthese zwischen den bereits erarbeiteten Leitbildern der Ein-
zelschulen und dem offiziellen Leitbild des humanberuflichen Schulwesens her-
zustellen. Dieses Ubergeordnete Leitbild ist dementsprechend offen gehalten,
sodass jede Schule ausreichend Ankniipfungspunkte darin finden kann und mit
ihrem eigenen Programm nicht in Widerspruch dazu steht. Das lasst beflirch-
ten, dass sich die einzelnen Leitbilder als floskelhaft und inhaltsleer préasentie-
ren, um das Spannungsverhaltnis auszugleichen, in dem sie stehen. Eine Ver-
einheitlichung im Sinne eines Corporate Designs (auch dieser Begriff ist der
Wirtschaftssprache entnommen) ist im Bereich der Bezeichnung von Schulty-
pen sicherlich hilfreich, um Eltern und Schiler/innen nicht durch Begriffs-
unklarheiten zu verwirren. Eine Corporate Identity, wie es im 6konomischen
Duktus heif3t, aller Schulen derselben Sparte zu schaffen, verhindert jedoch zu
einem gewissen Grad die individuelle Gestaltungsfreiheit der Einzelschule und
passt sich dem Vorgehen von Firmen an, die dadurch einen héheren Wiederer-
kennungswert bei (potenziellen) Kund/innen erreichen wollen, was letztendlich
als werbewirksam und gewinnmaximierend gilt. In welcher Form dieses Prinzip

fur Schulen zielfihrend sein soll, wird im Q-Handbuch nicht ndher erlautert.

Inhaltsangabe zum Kapitel ,Q-Matrix"

Das Leitbild von Q-hum muss konkretisiert werden, um nicht eine Absichtserklarung zu
bleiben. Folgende Schritte bei der Entwicklung einer Qualitatsmatrix waren erforderlich:

e Festlegung und Definition der Qualitatsfelder
Formulierung der Qualitatsziele und die Aufgliederung in Teilziele

o Ausformulierung der MaRnahmen, die erforderlich sind, um die Ziele bzw. Teil-
ziele zu erreichen

e Bestimmung der Indikatoren, an denen erkennbar ist, ob die Ziele bzw. Teilziele
erreicht wurden

e Festlegung der Evaluationsmethoden und —instrumente

Die Qualitatsfelder stecken das komplexe Feld des humanberuflichen Schulwesens ab
und dienen als Orientierungshilfe fir Schwerpunktsetzungen und Planungsarbeit. Vie-
les davon wird schon gelebt, manches gilt es noch zu erreichen.

" sowohl das Leitbild der QIBB wie auch das Leithild des humanberuflichen Schulwesens befinden sich

im Anhang des Q-Handbuchs. Sie umfassen zusammen 9 A4-Seiten (vgl. BM:Bwk 2004, Anhang 1
und 2).
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Als Qualitatsfelder definiert wurden:
1. Lehren und Lernen
2. Leitung und Qualitatsmanagement
3. Wirtschaft und Gesellschaft
4. Internationales

Die Bereiche sind nicht alle auf einmal und sofort zu bearbeiten, der Bereich ,Lehren
und Lernen” stellt jedoch das ,Kerngeschéaft” von Schule dar. Indikatoren und Evaluati-
onsschritte sind bereits bei der Planung von MalRnhahmen zu lberlegen (vgl. ebd. S.
7).28

Kurzanalyse des Kapitels ,Q-Matrix”

Die Q-Matrix stellt gewissermafl3en das konkretisierte Kernstiick des QM-
Systems dar, mit dessen Hilfe Padagog/innen die Qualitatsinitiative in die Praxis
umsetzen sollen. Die darin formulierten Ziele und Teilziele sind in der durchaus
bekannten Form, wie das in Lehrplanen auch der Fall ist, aufgeschlisselt. Hin-
zu kommen noch die EvaluationsmalRnahmen, die erheben sollen, ob diese Zie-
le auch verwirklicht wurden. Die vier Qualitatsfelder kdnnen als Verweise auf
die Diskursstrange gedeutet werden, in welchen das Diskursfragment neben
dem Qualitatsdiskurs ebenfalls verankert ist, bzw. mit welchen sich dieser ver-
schrankt. Dazu gehdrt der Bildungsdiskurs (Lehrern und Lernen), der Manage-
mentdiskurs (Leitung und Qualitatsmanagement), der Okonomische Diskurs
(Wirtschaft und Gesellschaft) und der Internationalisierungs- oder auch Europa-
diskurs (Internationales). Die Qualitatsdebatte wird in mehreren Strangen ver-
ankert und gewinnt dadurch an Wirkung.

Inhaltsangabe zum Kapitel ,Was ist ein Prozess in Q-hum®

Das Qualitatssystem lebt durch so genannte Prozesse, also durch die einzelnen Ablau-
fe innerhalb des Systems. Die zentralen Aktivitaten werden ,Schliisselprozesse” ge-
nannt. Eine weitere Unterteilung erfolgt in ,Kernprozesse* (Bildungsprozesse im eigent-
lichen Sinn, die auf die Schiler/innen wirken), ,Managementprozesse* (Prozesse zur
Leitung und Lenkung der Kernprozesse) und ,Supportprozesse” (Prozesse zur Unter-
stiitzung von Kern- und Managementprozessen). Folgende Schlisselprozesse wurden
herausgearbeitet:

Schule

1. Schulentwicklung (Schulprogramm)
2. Gestaltung von Bildungsangeboten
3. Aufnahme der Schiler/innen

% Die gesamte Q-Matrix befindet sich im Anhang des Q-Handbuchs (Anhang 4) und umfasst ca. 12 A4-

Seiten.
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Unterricht und Erziehung

Leistungsbeurteilung einschliel3lich der abschlielRenden Prifungen
Schulpartnerschaft und Aul3enbeziehungen

Personalmanagement

Ressourcenmanagement

Qualitatsmanagement

Schulaufsicht — Landesschulrat/Stadtschulrat fiir Wien

ourwnNE

Regionale Bildungsplanung

Quialitatssicherung der Arbeit an den Schulen
Schnittstellenmanagement bm:bwk (11/4) — Schulaufsicht — Schule
Personalmanagement

Ressourcenmanagement

Qualitaitsmanagement

Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur (Abteilung 11/4)

ourwnNE

Strategische Bildungsplanung

Quialitatssicherung der padagogischen Arbeit
Schnittstellenmangagement bm:bwk (11/4) — Schulaufsicht — Schule
Legistische Rahmenbedingungen

Qualitatsmanagement

Internationale und nationale Kooperationen

MANAGEMENT-
und
SUPPORTPROZESSE

P&adagogische
Konferenzen,
Schulprogramm Fuhrungskrafte-
E konferenzen

/7 NNE TS

INPUT
(evaluierbare KERNPROZESSE = ( el

(Indikatoren,
Ziele) BILDUNGSPROZESSE \ Kriterien)

EVALUIERUNG

Abb. 4: Prozesse

(vgl. ebd. S. 8f)

Kurzanalyse des Kapitels ,Was ist ein Prozess in Q-hum?*

Die Aufschliisselung verschiedener Prozessarten erfolgt nach Kriterien, die in

wirtschaftlichen Unternehmen angewendet werden und von dort entlehnt sind.
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Auffallend an diesem Kapitel ist daher die Haufung der Wérter, die aus dem
O0konomischen Duktus stammen. Dennoch wird versucht, eine Synthese zwi-
schen rein wirtschaftlichen Fachausdricken und padagogischen Inhalten her-
zustellen. So werden Bildungsprozesse als Kernprozesse bezeichnet, die auf
die Schuler/innen wirken sollen. Daran kann erkannt werden, dass der Bil-
dungsbegriff in diesem Zusammenhang in einem utilitaristischen Verstandnis
gedacht wird. Bildung als etwas, das es mittels bestimmter Prozesse ,zu erzeu-
gen® gilt. Das Credo dazu lautet offenbar: Je besser diese Prozesse gemanagt
werden, um so eher werden sie den Nutzen erfillen, fir den sie vorgesehen
sind. Dass im Bereich der Schule die Schuler/innen nur ein einziges Mal auf-
scheinen (Punkt 3 — Aufnahme der Schuler/innen), der Begriff des Manage-
ments jedoch dreimal, unterstreicht den Charakter der 6konomischen Ausrich-
tung, die sich hier in ihrer (zumindest quantitativen) Wertigkeit vor die Ausrich-

tung am Menschen stellt.

Inhaltsangabe zum Kapitel ,Evaluation®

Evaluation ist ,die systematische Anwendung empirischer Methoden mit dem Ziel der
Bewertung von Interventionen bzw. MalRnahmen zum Zweck weiterer Entscheidun-
gen“. Sie ist in ein Gesamtsystem eingebettet und nicht mehr zufallig. Evaluation I&sst
unterschiedliche Datenauswertungen zu, die Zielerreichung aller Ebenen steht im Vor-
dergrund. Individuelle Rickmeldungen zu einzelnen Personen sind nicht vorgesehen
und mdglich. Die Systemevaluation geht vom hum-Leitbild aus und setzt darauf hin
ausgerichtete Erhebungsverfahren ein. (Die Erarbeitung dieser erfolgt gemeinsam mit
den technischen und kaufmannischen Schulen). Die Instrumente stehen den Schulen
bzw. Institutionen kostenlos zur Verfigung, die Anwendung erfolgt EDV-gestiitzt. Die
Landesschulrate/der Stadtschulrat erhalten die Ergebnisse in zusammengefasster
Form, die Schulen selbst in detaillierter Form. Zusatzlich gibt es einen Materialienpool
zum Individualfeedback, mittels welchem Rickmeldungen zu Einzelpersonen erhoben
werden koénnen, jedoch nur mit Einverstandnis aller Beteiligten.

Die gewonnenen Daten dienen zur Uberprifung der Zielerreichung und bilden die
Grundlage fur weitere Entscheidungen im Bereich der Qualitatsentwicklung (vgl. ebd.
S. 10).

Kurzanalyse des Kapitels ,Evaluation®

In der hier angefuhrten Definition von Evaluation liegt ein wesentliches Augen-
merk auf der Feststellung, dass es sich dabei um die Anwendung empirischer
Methoden handelt. Das erzeugt eine weitere Verankerung, namlich im Diskurs-
strang ,Wissenschaft®, der vielfach mit Objektivitat, Messbarkeit und Allgemein-
gultigkeit assoziiert wird. Tatsachlich werden die Evaluationen aber nicht von

Wissenschaftler/innen zum Zwecke bestimmter Forschungen durchgefuhrt und
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ausgewertet, sondern vom Personal an den Schulen selbst, das nicht notwen-
digerweise im Umgang mit empirischen Methoden geschult ist. Die Objektivitat
der ermittelten Daten bezieht sich auRerdem immer nur auf die konkrete Frage-
stellung, die nicht selten so angelegt ist, dass die Ergebnisse sehr vage ausfal-

len kbnnen (siehe die exemplarische Fragebogenanalyse in Kapitel 5.5).

Der Hinweis darauf, dass die Verwendung der Erhebungsinstrumente fir die
Schulen kostenlos ist, verwundert in mehrfacher Hinsicht, da nicht ersichtlich
ist, warum daran tberhaupt Zweifel aufkommen kdénnten. Da das gesamte QM-
System vom Ministerium den Schulen mehr oder weniger verordnet wurde, be-
steht keinerlei Freiwilligkeit darin, die Initiative umzusetzen oder nicht. Ein Ver-
gleich mit Zeugnissen ware vielleicht angebracht: Lehrer/innen sind verpflichtet,
ihre Schiler/innen am Ende eines Semesters mittels Zeugnissen zu beurteilen.
Niemand wurde auf die Idee kommen, dass die dafir verwendeten Formulare
von der Schule angekauft werden mussten. Mdglicherweise fuihrt der Modus
des ,nicht Verordnens” sondern des ,im Rahmen einer Initiative gemeinsam auf
einen Zug Aufspringens” (bei dem sich die Schulen ihre Teilnahme de facto
selbst auferlegen, ohne wirklich eine andere Wahl zu haben) dazu, dass auch
das kostenlose zur Verfiigung Stellen von Umsetzungsinstrumenten nicht mehr
als selbstverstandlich wahrgenommen wird. In einer derart 6konomisch orien-
tierten Auspragung der Sprache, die innerhalb der Initiative angewendet wird,
ist es vermutlich gar nicht Uberraschend, dass in dieser Logik der Kostenfaktor
nun auch dort in den Vordergrund tritt, wo er bisher noch nicht thematisiert wur-
de. Die Tatsache, dass es sich bei den betreffenden Schulen um Schulen han-
delt, die auf Grund ihrer (berufsbildenden) Ausrichtung ohnehin eng mit der
Wirtschaft kooperieren und dadurch von Vornherein einen anderen Bezug zu
O0konomischen Parametern haben, darf dabei wahrscheinlich nicht aufl3er acht

gelassen werden.

Inhaltsangabe zum Kapitel ,Management & Performance Review"

Ein Management Review ist eine ergebnisbasierte und zielorientierte Besprechung
zwischen Fuhrungskréaften zweier Managementebenen. Die Ergebnisse werden schrift-
lich festgehalten. Solche Reviews finden zwischen allen beteiligten Ebenen von Q-hum
statt. Dabei gemein haben sie den Vergleich der Ergebnisse der Evaluation mit den
vereinbarten Qualitatszielen, die Festlegung weiterer MalRnahmen (falls erforderlich)
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und neue Zielvereinbarungen. Ermittelt werden sollen etwaiges Verbesserungspoten-
zial, Ziele fur das folgende Jahr und der Bedarf an benétigten Ressourcen. Grundlage
dafur bildet der Qualitatsbericht. Auf der Schulebene beinhaltet dieser das Schulpro-
gramm, Angaben zur QM-Organisation und Evaluationsberichte/Ist-Analysen. Im Lan-
desschulbereich wird ein zusammengefasster Qualitatsbericht tGber die Schulebene
erstellt, der wiederum eine Grundlage fur das Ministerium bildet. Die Zusammenfas-
sung der Berichte aller Schularten ergibt den Qualitatsbericht der Sektion Berufsbil-
dung, der als Grundlage fur bildungspolitische Entscheidungen gedacht ist (vgl. ebd. S.
11).

Kurzanalyse des Kapitels ,Management & Performance Review*

Grundlage fur die Management-Reviews der beteiligten Ebenen bilden Berichte,
die in erster Linie Zahlen und Datenergebnisse aus den Evaluationsverfahren
beinhalten. Dass damit politische Entscheidungen verknipft sind untermauert
noch einmal die Annahme, dass es sich bei Q-hum um einen komplexen Steue-
rungsmodus mit wirtschaftsliberalem Hintergrund handelt. Welche Entschei-
dungen letztlich bei zahlenmalig ,schlechtem* Abschneiden von Einzelschulen
von Seiten des Ministeriums oder der Landesschulebenen gefallt werden, bleibt
zu beobachten. Ein damit kunstlich erzeugter Quasi-Markt mit den Prinzipien
der Konkurrenz und des Wettbewerbs wird letztlich Giber das Ausmal3 von Res-
sourcenverflgbarkeit und -zuteilung entscheiden, so wie das auf dem internati-
onalen Parkett der Marktwirtschaft tblich ist. Dass es in dieser Logik immer
Gewinner/innen und Verlierer/innen geben muss, darf dabei nicht Ubersehen

werden.

Inhaltsangabe zu Anhang 1:
QIBB Leitbild: Leitbild der Sektion Il Berufsbildung

Vision und Mission

Die zentrale Aufgabe eines modernen, innovativen Bildungsmanagements, als welches
sich die Sektion berufliche Bildung versteht, besteht in der Umsetzung und Weiterent-
wicklung des gesetzlichen Bildungs- und Ausbildungsauftrages. Wir wollen Bildung si-
cherstellen, die qualitatsorientiert, an der Beschéaftigungsfahigkeit und der individuellen
Lebensbewaltigung sowie an Gender Mainstreaming orientiert ist. Die hohe Innovati-
onsfahigkeit 6sterreichischer Berufseinrichtungen und die Wettbewerbsfahigkeit des
Wirtschaftsstandortes Osterreich sollen gestéarkt werden. Die Effizienz von Organisati-
onen beruflicher Bildung und die Kreativitat aller an beruflicher Bildung Beteiligter soll
verbessert werden. Curriculare Reformen und demoskopische, sowie arbeitsmarktori-
entierte Entwicklungen miussen aufeinander abgestimmt werden.

Wir streben nach einem Bildungswesen, in der die Lernenden auf Grund ihrer Bildung,
personlichen Entwicklung und Kreativitat selbstverantwortlich an einer komplexen Wis-
sens- und Informationsgesellschaft teilhaben kénnen. Dabei sollen sie von Lehrenden
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mit deren padagogischen, fachlichen und kreativen Kompetenz unterstitzt werden.
Dieses Bildungswesen soll eine hochwertige, europa- und weltweit konkurrenzfahige
Aus- und Weiterbildung bieten, um Osterreich fir die hier lebenden Menschen und fiir
Investitor/innen aus dem In- und Ausland attraktiv zu machen.

Handlungsfelder

Lehren und Lernen

Wir sind von der Verbindung einer breiten allgemeinen und einer hochwertigen fachli-
chen Bildung tUberzeugt. Sie stellen die Grundlage fiur den beruflichen Erfolg und die
aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben dar. Die Beschéaftigungsfahigkeit soll
dadurch sichergestellt und eine Beféahigung, erfolgreich am Prozess des lebenslangen
Lernens teilzunehmen, sichergestellt werden.

Schuler/innen sollen durch innovative Bildungsangebote in der beruflichen Erstausbil-
dung zu einer unmittelbar verwertbaren Berufsqualifikation gefuihrt werden. Der ra-
schen Anpassungsnotwendigkeit der Rahmenbedingungen der beruflichen Bildung an
die betriebliche Wirklichkeit sind wir uns bewusst. Die Bildungsangebote richten sich an
Jugendliche beiderlei Geschlechts. Leistungswille, Kompetenz und Innovationsfreude
der Schiler/innen und Lehrer/innen sind wichtige Kennzeichen einer guten Schule. Wir
fuhlen uns daftr verantwortlich und wollen sowohl besondere Begabungen férdern, wie
auch Schiler/innen mit Lernschwachen unterstitzen, damit sie diese tUberwinden kon-
nen. Entscheidende Parameter dabei sind klare Formulierung von Bildungszielen, ein
guter und abwechslungsreicher Unterricht, eine transparente und nachvollziehbare
Leistungsbeurteilung und eine lebendige Schulpartnerschaft. Im Bereich der Mitarbei-
ter/innen stellen Sozialkompetenz und ein gutes Arbeitsklima eine wesentliche Grund-
lage flr eine erfolgreiche Umsetzung des Bildungsauftrages dar. Nachhaltige Konzepte
zur Personalentwicklung tragen dazu bei. Neue Technologien und die Beherrschung
elektronischer Arbeitsmittel vermittelt eine antizipierende Lernkultur und erscheint auch
fur den Studienzugang wichtig.

Qualitat

Qualitat verlangt einen kontinuierlichen Reflexionsprozess und die Einfuhrung eines
Regelkreises auf allen Ebenen. Qualitatsmerkmale missen entwickelt und auf allen
Ebenen umgesetzt werden. Wesentlich dabei sind Kundenorientierung, Sachkompe-
tenz, Entscheidungsfreudigkeit, Fortbildungsbereitschaft und Kreativitat in Planungs-
und Umsetzungsprozessen, sowie geschlechtergerechtes Denken und Handeln. Pro-
zesse der Verwaltung sollen strukturiert, vereinfacht, standardisiert, dokumentiert und
evaluiert werden. Zielvorstellungen missen allen Betroffenen klar vermittelt werden,
die Rahmenbedingungen fur deren Umsetzung miissen gewéhrleistet sein. Von der
Notwendigkeit der Uberpriifung mittels Selbst- und Fremdevaluation sind wir tiber-
zeugt.

Wirtschaft und Gesellschaft

Wir sind Partner der Wirtschaft. Wir arbeiten mit dieser unbtrokratisch, ziel- und 16-
sungsorientiert zusammen und tragen gesellschaftliche Verantwortung. Neue Aufga-
benstellungen entwickeln wir im Dialog mit der sich wandelnden Wirtschaft und Gesell-
schaft. Wir pflegen enge Beziehungen zu Sozialpartnern und Unternehmen, Organisa-
tionen der Arbeitswelt, Bildungsinstitutionen und Wissenschaftler/innen. In Kooperation
mit diesen entwickeln wir Lehrplane fur die Aus- und Weiterbildung. Wir planen und
handeln unternehmerisch, soweit dies im padagogischen Umfeld moglich ist. Als mo-
derner Dienstleister prasentieren wir unseren Zielgruppen die Leistungen der Sektion
in einem ,Corporate Design®“. Wir betatigen uns auch als Forum fur neue Ideen. For-
schungsauftrage, die dafur erforderlich sind, werden unter Beachtung des finanziellen
Aufwandes, der Leistung und der Qualitat vergeben.
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Internationalitat

Wir fordern europa- und weltweite Kooperationen zum Zweck des Austausches. Ziel ist
eine Verbindung von Lehre und Praxis, die innerhalb und auf3erhalb nationaler Pro-
gramme gewahrleistet sein soll. Wir férdern den Erfahrungsaustausch mit anderen
Wirtschafts- und Kulturraumen und unterstitzen die Mobilitat von Personal und Auszu-
bildenden. Wir fordern den Fremdsprachenunterricht in allen Bereichen der beruflichen
Erstausbildung und gewéhren entsprechende Weiterbildungen fur die Lehrenden und
das fuhrende Verwaltungspersonal. Durch das Abstimmen von Arbeiten auf nationaler
und europaischer Ebene soll die Attraktivitdt des Bildungs- und Wirtschaftsstandortes
Osterreich gefordert werden (vgl. ebd. Anhang 1).

Kurzanalyse zu Anhang 1: QIBB Leitbild

Die Sektion berufliche Bildung des Bundesministeriums fur Bildung, Wissen-
schaft und Kultur versteht sich als Akteurin des Bildungsmanagements und
sieht als solche ihren Auftrag in der Umsetzung und Weiterentwicklung des ge-
setzlichen Bildungs- und Ausbildungsauftrages. Als die vier wesentlichen Krite-
rien, nach welchen sich dieser Auftrag ausrichtet, werden der Aspekt der Quali-
tatsorientierung, die Beschaftigungsfahigkeit, die individuelle Lebensbewalti-
gung und die Orientierung an Gender Mainstreaming angefiihrt. In welchem
proportionalen Verhaltnis diese Kriterien zu einander stehen, geht aus dem Text
nicht hervor, die Reihenfolge ist jedoch mit Sicherheit nicht zufallig gewahlt. Ob
die Nennung der Ausrichtung am (zweifelsohne wichtigen, aber doch relativ
jungen) Aspekt des Gender Mainstreamings (GM) in einem Atemzug mit der
individuellen Lebensbewaltigung einen anderen Hintergrund als jenen der euro-
paweiten Verpflichtung zur GM-Vereinbarung aufweist, ist nicht zu erkennen.
Deutet das eine auf fundamental existentielle Belange eines Menschen hin, so
ist das Gender Mainstreaming im Vergleich dazu eine Grol3e, die in einer vollig
anderen Dimension verortet werden muss, namlich auf der legistischen Ebene,
die hier in Form einer Gesetzesverankerung zum Tragen kommt.?° Ein klares
Bekenntnis zur internationalen Konkurrenzfahigkeit und dem Bestreben, Oster-
reich wegen seines beruflichen (Aus-)Bildungswesens flur Investor/innen inte-
ressant zu machen, ist jedenfalls Haupttenor der Vision, die dem Leitbild der

QIBB zu Grunde liegt. Effizienz und die Aufwertung des ,Wirtschaftsstandortes

29 In einer Mitteilung Uber die Einbindung der Chancengleichheit fir Manner und Frauen in alle politi-
schen Konzepte verpflichtete sich die EU im Jahr 1996 zur Umsetzung von Gender Mainstreaming
und mit der Verankerung im Vertrag von Amsterdam 1997 wurde Gender Mainstreaming schlieRlich in
das Primarrecht der EU aufgenommen (Festlegung der Foérderung der Gleichstellung von Mannern
und Frauen in Artikel 2 und Artikel 3, Absatz 2). In Osterreich gehen die nationalen Grundlagen auf
das Bundesverfassungsgesetz (Artikel 7) sowie auf drei Ministerratsbeschliisse (aus den Jahren
2000, 2002 und 2004) zurtick (vgl. BERGMANN/PIMMINGER, S. 15f).
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Osterreich* stehen dabei im Vordergrund und spiegeln damit ein klares Be-

kenntnis zu 6konomischen Einflussgré3en wider.

Im Handlungsfeld ,Lehren und Lernen“ wird auf die Bedeutung sowohl der all-
gemeinen, wie auch der fachlichen Bildung hingewiesen. Dennoch kann auch
hier ein Ubergewicht der Ausrichtung auf Beschaftigungsfahigkeit oder der Be-
reitschaft zum lebenslangen Lernen geortet werden, welches in seiner Diktion
auf berufliche Verwertbarkeit, also ,employability fokussiert und nicht etwa auf
das Stillen eines inneren Bedurfnisses, sein Leben durch neue Wissensinhalte
oder Fertigkeiten zu vervollkommnen und dadurch zu einer glicklicheren Le-
bensfihrung zu gelangen. Verwertbarkeit und Anpassungsfahigkeit stellen
wichtige Determinanten dieses Handlungsfeldes dar, ebenso die Forderung be-
sonderer Begabungen sowie die Unterstitzung von Schiler/innen mit Lern-
schwéachen. Erstaunlich einfach klingt die Formel fiir die Kennzeichen einer gu-
ten Schule, wenn es da heildt, diese basiere auf der klaren Formulierung von
Bildungszielen, einem guten und abwechslungsreichen Unterricht, einer trans-
parenten und nachvollziehbaren Leistungsbeurteilung und einer lebendigen
Schulpartnerschaft. Hinzu kdmen auf Schuiler- und Lehrerseite noch Leistungs-
wille, Kompetenz und Innovationsfreude, sowie ein gutes Arbeitsklima. Dass zu
jedem dieser Begriffe ganze Bibliotheken gefillt werden kdnnten, Termini wie
~,Kompetenz* oder gar ,guter Unterricht* (vgl. auch Kapitel 3) nicht nur seit eh
und je die Geister scheiden, sondern fortwadhrend Gegenstand umfassender
wissenschaftlicher Untersuchungen sowie stets aufs Neue diskutierter Inhalt
konkreter Planung und Umsetzung schulischer Aktivitaten sind, wird an dieser
Stelle verschwiegen. Dementsprechend bestatigt sich die Vermutung, dass es
sich bei einem Leitbild, das fir sich reklamiert, in einer Art und Weise formuliert
zu sein, die es Einzelschulen ermdglichen soll, sich mit ihren eigenen Leitbil-
dern darin wieder finden zu kénnen, um eine floskelhafte Darstellung auf3erst

allgemein gehaltener, dogmatischer Bekenntnisse handelt.
Besonders deutlich wird dies auch im zweiten Handlungsfeld, in dem sich alles

um die ,Qualitat* dreht. Wie schwierig der Begriff der Qualitdt zu fassen ist,

wurde hinlanglich in Kapitel 3 dargelegt. Umso mehr erstaunt es, an dieser Stel-
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le — vollig Uber jeden Zweifel erhaben — erfahren zu mussen, dass Qualitat
(nichts weiter als) einen kontinuierlichen Reflexionsprozess und die Einfihrung
eines Regelkreises auf allen Ebenen erfordere. Immerhin wird den Propo-
nent/innen zugestanden, Qualitatsmerkmale zun&chst einmal zu entwickeln, die
es in weiterer Folge umzusetzen gelte. Die Einschrankung folgt jedoch auf dem
FulRe: wesentlich dabei sei die Kundenorientierung (an welche Kund/innen rich-
tet sich diese?), Sachkompetenz, Entscheidungsfreudigkeit, Fortbildungsbereit-
schaft und Kreativitat. Der Zusammenhang, etwa zwischen Entscheidungsfreu-
digkeit und Qualitat, wirft durchaus Fragen auf, aber auch Widersprichliches
stellt sich im nachsten Satz dar, der den Bereich der Verwaltung ins Visier
nimmt. Diese solle strukturiert und vereinfacht, gleichermaf3en jedoch standar-
disiert, dokumentiert und evaluiert werden. Inwieweit sich Vereinfachung in die-
ser Reihe von Auftrdgen nicht vielmehr als ,the odd one out”, also jenen Such-
begriff eines Ratsels, der nicht zu den anderen passt, prasentiert, musste in der
Praxis beobachtet werden. Es scheint jedenfalls alles auf eine Verkomplizierung
und Intensivierung der Verwaltungsarbeit hinzudeuten, und nicht auf deren Ge-
genteil. Die implizit suggerierte Formel ,Uberpriifung mittels Selbst- und Fremd-
evaluation ist gleich Qualitat* muss ebenso angezweifelt werden, da Evaluation,
egal wie ausgefeilt oder umfassend sie angelegt ist, keinesfalls automatisch
eine Anhebung der Qualitat einer Sache zur Folge hat. Ware das so, hatte die

Menschheit damit wohl den sprichwdrtlichen Stein der Weisen gefunden!

Das klare Bekenntnis zur Partnerschaft mit der Wirtschaft und die enge Koope-
ration hinsichtlich der Entwicklung von Lehrplanen fur die Aus- und Weiterbil-
dung stellen weitere Diskussionspunkte dar, die an dieser Stelle nur angerissen
werden konnen. Inwieweit Unternehmen Einfluss auf Lehrplane staatlicher
Schulen nehmen dirfen, kann in diesem Rahmen jedenfalls nicht behandelt
werden, es bleibt allerdings zu bedenken, dass im Bereich der Fachhochschu-
len Kooperationen dieser Art bereits in einem Ausmal} stattfinden, das ein Bel-
ziehen von Branchen-Expert/innen in beratender Funktion weit tbersteigt. Eine
klare Abgrenzung zu solchen Tendenzen (die innerhalb des FH-Bereichs im Ex-
tremfall dort minden, wo Unternehmen auf sich selbst zugeschnittene Lehr-

gange in Auftrag geben) ist im Leitbild der Sektion Il jedenfalls nicht zu finden.
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Auch der Stellenwert, den die Internationalitdt mit all ihren Chancen zur Ver-
standigung zwischen Angehdrigen verschiedener Nationen und Kulturen sowie
mit der Mdglichkeit des Austausches und der gegenseitigen Befruchtung durch
den Abbau von Barrieren und Vorurteilen mit sich bringt, wird im vorliegenden
Leitbild letztlich wieder auf 6konomische Motive herunterreduziert, wenn es da
heil3t, die Attraktivitat des Bildungs- und Wirtschaftsstandortes Osterreich mége

gefordert werden.

6.4.5.2  Sprachlich-rhetorische Mittel

In diesem Unterkapitel zur Feinanalyse des Textes sollen in erster Linie der
sprachliche Aufbau und die dabei auftretenden Besonderheiten erfasst und auf-
geschlisselt werden. Da es sich beim Q-Handbuch um ein sehr strukturiertes
Diskursfragment handelt, das noch dazu formellen, anndhernd gesetzlichen
Charakter aufweist, stellt sich die Analyse anders dar, als das z. B. an Hand
eines narrativen Interviews der Fall ware. Thematische Sinnabschnitte missen
nicht erst gebildet werden, sie sind bereits dem Aufbau des Textes in Form von
Kapiteln inharent. Da der Text insgesamt sprachlich gesehen relativ kongruent
ist und sich die einzelnen Kapitel in ihrem Sprachgebrauch nicht wesentlich
voneinander unterscheiden, sollen fur die Analyse der sprachlich-rhetorischen
Mittel nur kleine exemplarische Abschnitte herausgenommen und daran
syntaktische Strukturen sowie semantische Elemente untersucht werden. Es
handelt sich dabei um die Einleitung des Q-Handbuchs (exklusive der
Abbildungen, die bereits im vorigen Unterkapitel thematisch behandelt wurden)
und um das Leitbild der Sektion Il Berufsbildung (Anhang 1). Abschriften der
gewahlten Abschnitte und die Analyseschritte mit den dazugehdrigen Kriterien
befinden sich im Anhang dieser Arbeit. Um Referenzen herstellen und diese
leichter auffindbar machen zu kénnen, wurden zur genaueren Darstellung die

Zeilen der Textausschnitte nummeriert.

Sprachlich-rhetorische Mittel des Einleitungskapitels
Die Feinanalyse der Substantive der Einleitung des Q-Handbuchs ergab eine
mogliche, aus dem Textmaterial entwickelte Kategorisierung, die sich in folgen-

de Themenkomplexe aufteilt:
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Begriffe

1. zum Themenbereich ,Qualitat* (20)
mit rein 6konomischem Duktus (9)
zum Feld ,Schule” (25)
zu ,Bildung & Padagogik® (13)
zu Vorhaben und Prozessen (40)
zu Verortungen (21)

N o gk~ Wb

die sich nicht diesen Kategorien zuordnen lassen (13)

Das untersuchte Textfragment enthalt insgesamt 485 Wérter, wovon 260 Wor-
ter in die Analyse miteinbezogen wurden, 140 davon sind Substantive. Das
Einordnen der einzelnen Termini in die oben genannten Kategorien erfolgte in
erster Linie nach sprachlichen Parametern. Demnach finden sich in der Katego-
rie zur ,Qualitat” alle Begriffe wieder, die den Wortteil ,,Qualitat* in sich tragen.
Gleichermal3en verhalt es sich mit ,Schule” oder ,Bildung“. Nach diesen Ge-
sichtspunkten wurde z. B. das Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft
und Kultur der Kategorie ,Bildung & Padagogik® zugeordnet, nicht etwa den
,verortungen“. Nur dort, wo keine morphemische Einordnung vorgenommen
werden konnte, wurde auf semantische Kriterien zurtickgegriffen (z. B. Lehr-

und Lernformen ebenfalls zur Kategorie ,Bildung & Padagogik®).

Die grof3te Kategorie stellt mit 40 Begriffen jene zu ,Vorhaben und Prozessen*
dar. Darin spiegelt sich die Tatsache wieder, dass es sich beim vorliegenden
Handbuch um eine Absichtserklarung handelt, die dartiber Auskunft gibt, warum
und in welcher Weise das System Q-hum umgesetzt werden soll. Das kann be-
reits an Hand der Einleitung mehr als deutlich herausgelesen werden, wenn da
von Malinahmen, Planungen, Entwicklungen oder Anforderungen die Rede ist.
Spitzenreiter in dieser Kategorie ist der Begriff Ziele, der auf den zwei A4-
Seiten, die die Einleitung (inklusive der Grafiken) umfasst, vier Mal vorkommt.
Sechs Mal vertreten, und damit die grof3te Haufung aufweisend, ist das Wort
Schule, das der gleichnamigen Kategorie zuzuordnen ist, welche mit insgesamt
25 Begriffen an zweiter Stelle rangiert. Dicht gefolgt wird sie von der Kategorie

Lverortungen“ mit 21, und jener zur ,Qualitat* mit 20 Begriffen. In diesen beiden
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Kategorien befinden sich mehrere Worthaufungen, wie beispielsweise Ebene/n
(finf Mal), Bereich (vier Mal) oder die Nennung der Initiative QIBB (ebenfalls
vier Mal). Die Kategorie zum Themenfeld ,Bildung & Padagogik” ist mit 13 Beg-
riffen vertreten, das Schlusslicht bildet die Kategorie der Begriffe mit ,rein oko-
nomischem Duktus”, namlich mit insgesamt neun Zuordnungen. 13 weitere
Begriffe kbnnen den oben genannten Kategorien nicht zugeordnet werden (z. B.
Zeit, Uberzeugung, Erfolg, etc. etc.).

40
35
30 O Qualitat
- B 6konomischer Duktus
O Schule
20 OBildung & Padagogik
154 B Vorhaben & Prozesse
101 OVerortungen
@ sonstige
5,
0,
9% 14%
O Qualitat
6% R .
B 6konomischer Duktus
O Schule
OBildung & P&adagogik
18% B Vorhaben & Prozesse
OVerortungen
M sonstige

Abb. 5: Kategorien Einleitungskapitel

Dass Begriffe mit dem Wortteil Qualitat (und naturlich der Terminus selbst) so
zahlreich aufscheinen (20 Mal), dass sie eine eigene Kategorie bilden kénnen,

unterstreicht die Machtigkeit des Qualitatsdiskurses. Eine derartige Haufung in-
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nerhalb eines zweiseitigen Textes ist — auch wenn es sich um das Handbuch zu
einem QM-System handelt — bemerkenswert. Der Begriff der Bildung (einzeln
oder auch in Wortgeftigen) findet sich hingegen nur halb so oft wieder; in etwa
genau so oft wie im Vergleich dazu die aus der Okonomie importierten Begriffe

wie Schlusselprozesse oder Regelkreis.

Im Bereich der ,Verortungen® spielt der Terminus Ebene eine gewichtige Rolle,
wodurch u. a. betont wird, dass es sich bei Q-hum um ein System handelt, das
von allen Ebenen der Schulhierarchie getragen wird. Im Diskurs um die Qualitat
und dem Konstatieren der Notwendigkeit fir Verbesserungsmaf3nahmen kann
durch diese breite Verpflichtungsabsicht noch mehr Gewicht erzeugt werden.
Zweifler/innen und Skeptiker/innen kann damit entgegengehalten werden, dass
nicht nur die Schulen ihr Bestes zu geben haben, sondern auch alle anderen
Ebenen ihren Teil dazu beitragen werden, die Leistungen des Systems insge-

samt qualitativ anzuheben.

Die Metapher ,es fuhrt kein Weg daran vorbei* (gemeint ist an der systemati-
schen Qualitatsentwicklung, Zeile 47, 48) driickt unmissverstandlich aus, dass
etwas unternommen werden musse und dass diese Mal3nahmen in jedem Fall
systematisch zu erfolgen hatten. Was andernfalls passieren kdonnte, wenn die-
ser Forderung nicht nachgekommen wird, kann sich der/die Leser/in nur in Ge-
danken ausmalen; es scheint jedenfalls nichts Gutes zu verheil3en, denn das
Ziel, die Bildungs- und Unterrichtsarbeit kontinuierlich zu verbessern wird als
zentraler Bestandteil der Bemiihungen angesehen. Diesem Satz (Zeile 51, 52)
kommt ganz offensichtlich besondere Bedeutung zu, da er einen eigenen Ab-
satz bildet und zusatzlich mittels Fettdruck hervorgehoben ist. Der Begriff Unter-
richtsarbeit scheint allerdings nur in genau diesem Satz des Einleitungskapitels
auf, die verklrzte Form Unterricht wird ebenfalls nur ein weiteres Mal in diesem

Textausschnitt angefihrt.
Wenn es heildt, es gelte den ,Blick fiir das Wesentliche® nicht zu verlieren (Zeile

59), dann bleibt unklar, wer diesen Blick behalten mdge, und was das Wesentli-
che genau darstellt. Dass der Qualitditsgedanke nun schrittweise in den Ge-
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samtbetrieb berufsbildende Schule einflie3en soll (Zeile 68), lasst (versteht man
den Satz wortlich) den Verdacht aufkommen, dass bisher in diesem Bereich an
Qualitat gar nicht zu denken gewesen war. Dennoch sollen bisher erbrachte Ar-
beiten auf dem Gebiet der Qualitdtsentwicklung in das neue System einge-
bracht werden, woraus wiederum geschlossen werden kann, dass zumindest in

vereinzelten Fallen der Gedanke daran bereits vorhanden gewesen sein muss.

Die Verwendung von Pronomen wird in diesem Kapitel des Diskursfragmentes
unterlassen. Der Schreibstil gleicht jenem einer wissenschaftlichen Arbeit, die
das Fehlen von Fiurwdrtern durch passive Verbformen wie wurde festgelegt
oder ist sicherzustellen kompensiert. Dadurch wird der sachliche, durchaus
auch amtliche Charakter des Schriftstlicks unterstrichen. Verben mit spezieller

Fahrenfunktion oder augenfallige Implikate konnten nicht aufgespurt werden.

Die Sammlung der Adjektive ergab einen eindeutigen Uberhang an Wortern, die
keinen Zweifel an der Wichtigkeit und dem umfassenden Charakter des QM-
Systems aufkommen lassen. Worter wie effizient, verbindlich, systematisch,
transparent, kontinuierlich oder komplex transportieren eine Ausrichtung an
Messbar- und Durchschaubarkeit. Vermittelt wird die Gewissheit, nichts bliebe
mehr dem Zufall Uberlassen, alle Mal3hahmen kdnnten kontrolliert, gesteuert

und damit das Gesamtsystem Schule ,zum Besseren® verandert werden.

Sprachlich-rhetorische Mittel des Leitbildes der Sektion Il Berufsbildung
Die Feinanalyse der Substantive des Leitbildes der Sektion Il (Teil 1 des An-
hangs im Q-Handbuch) ergab eine &hnliche, wenn auch etwas erweiterte, mog-

liche Kategorisierung, die sich in folgende Themenkomplexe aufteilt:

Begriffe

1. zum Themenbereich ,Qualitat” (8)
mit rein 6konomischem Duktus (47)
zum Feld ,Schule” (24)
zu ,Bildung & Padagogik” (37)

zu Vorhaben und Prozessen (58)

a bk~ 0N
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© © N o

10.
11.

Das untersuchte Textfragment enthalt insgesamt 1042 Woarter, wovon 575 War-
ter in die Analyse miteinbezogen wurden, davon 292 Substantive. Die Kategori-

sierung der Substantive ergab mit 58 Begriffen im Bereich ,Vorhaben & Prozes-

zu Verortungen (35)

zu Eigenschaften (26)

zu Mitteln u. MalRnahmen (29)

zu Rahmenbedingungen (4)

zu Personengruppen (10)

die sich nicht diesen Kategorien zuordnen lassen (14)

se“ einen ahnlich groBen Uberhang, wie bereits im Einleitungskapitel.

60
O Qualitat

504 B 6konomischer Duktus
O Schule

40+ OBildung & Padagogik
B Vorhaben & Prozesse

301 OVerortungen

20- M sonstige
OEigenschaften

10- Hl Mittel & Mal3nahmen
B Rahmenbedingungen

0- O Personengruppen

O Qualitat

21%

8%

13%

B 6konomischer Duktus
O Schule

OBildung & Padagogik
B Vorhaben & Prozesse
OVerortungen

M sonstige
OEigenschaften

W Mittel & MaRnahmen
B Rahmenbedingungen
O Personengruppen

Abb. 6: Kategorien Leitbild QIBB
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Den zweitgrof3ten Bereich stellt im Leitbild die Kategorie der Waorter mit rein
okonomischem Duktus dar (47 Nennungen). Es handelt sich dabei um Waorter
wie Beschéftigungsfahigkeit, Wettbewerbsfahigkeit, Innovationsfreude oder
Personalentwicklung. Als Spitzenreiter fungiert in dieser Kategorie der Begriff
Arbeit mit sechs Eintragen, gefolgt von Wirtschaft mit funf und Wirtschafts-
standort mit drei Vermerken. Das Feld ,Schule“ stellt im Leitbild eine relativ
kleine Kategorie mit nur 24 Wortern dar (darunter funf Mal Schuiler/innen und
einmal Unterricht), der Bereich der ,Bildung & Padagogik* deckt 13% ab, das
sind immerhin 37 Eintrage. Die grof3te Haufung darin hat mit acht Mal der Beg-
riff der Bildung selbst, was auch die grof3te Worth&ufung im gesamten Leitbild
darstellt. Ahnlich groR wie die Kategorie ,Bildung & Padagogik® ist die Rubrik
der ,Verortungen®, die mit Wortern wie Bereich/e (gréfdte Haufung mit vier Ein-
tragen), Sektion (dreimal) oder auch Handlungsfelder, Lehr- und Lernumfeld
oder Gesellschaft aufwartet (insgesamt 35 Begriffe). Zusatzlich konnten in die-
sem Textfragment (im Vergleich zum Einleitungskapitel) drei weitere Kategorien
festgemacht werden. Die ,Personengruppen® (exkl. Schiler/innen, Leh-
rer/innen, Lehrende und Okonomisch verortete Personenbezeichnungen) be-
stehen aus zehn Einzeleintragen, die Kategorie ,Eigenschaften* kommt auf 26
Begriffe, das sind 9% aller Eintrage. Dazu z&hlen Begriffe wie Kompetenzen
(vier Mal), Kreativitat (dreimal), Geschlecht oder Engagement. Der Bereich der
~Mittel & MalRhahmen® versammelt alles, was unter diesem Gesichtspunkt be-
trachtet werden kann. Er enthalt insgesamt 20 Begriffe, darunter Worter wie
Medium, Gestaltungswerkzeug, Hilfestellungen oder Planungsinstrumente. Eine
letzte Kategorie bildet der Oberbegriff ,Rahmenbedingungen, unter welchen
sich allerdings lediglich vier Eintrage, ndmlich Parameter, Arbeitsklima, Interna-
tionalitdt und Lernkultur subsumieren lassen. Insgesamt 14 Begriffe aus der

Reihe aller Substantive konnten keiner dieser Kategorien zugeordnet werden.

Ein Substantiv, das besondere Aufmerksamkeit verdient und dreimal im Text-
ausschnitt vorkommt, ist der Begriff der Kreativitat. ,Wir verstehen uns als eine
Organisation, die sich (...) mit dem Ziel weiter entwickelt, die Effizienz der Or-
ganisationen der beruflichen Bildung und die Kreativitat aller an schulischer be-

ruflicher Bildung Beteiligten zu verbessern.” (Zeile 18-21) An einer weiteren
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Stelle sollen die Lernenden auf Grund ihrer Kreativitdt dazu befahigt werden,
,an einer komplexen Wissens- und Informationsgesellschaft (...) teilzuhaben®
(Zeile 26-28), ein andermal sind ,Fortbildungsbereitschaft und Kreativitat in Pla-
nungs- und Umsetzungsprozessen (...) fir unsere Arbeit wesentlich® (Zeile 89-
90). Es verheil3t nichts Gutes, wenn Hartmut von Hentig in diesem Zusammen-
hang zu Beginn seines Essays Uber die Kreativitdt folgende Annahme unter-
stellt: ,.Den Zustand der Menschen und Kulturen erkennt man an seinen Heils-
wortern.” (HENTIG von 1998, S. 9). Von Hentig zeigt auf, dass es sich bei die-
sem schillernden Begriff keinesfalls um einen eindeutig umrissenen, klar vermit-
telbaren Sachverhalt handelt. Umso mehr verblifft der so gezielte Einsatz des
Wortes Kreativitdt im vorliegenden Untersuchungsgegenstand. Definitionsver-
suche bewegen sich in Begriffsfeldern von schopferisch bis erfinderisch; von
ungebundener Wahrnehmung oder auch Phantasie ist die Rede, wenn der Kre-
ativitatsbegriff bemiht wird. In der Sinnlogik einer neuen Leitungskultur im
Schulwesen kann — und das argumentiert auch von Hentig so — ein Bezug zwi-
schen dem Heilswort und der ,Innovationsbesessenheit im Bildungswesen*
(ebd. S. 57) aufgespurt werden. Die Fahigkeit, neue Wege zu beschreiten, je-
doch ohne dabei den institutionellen Rahmen zu sprengen, wére wohl eher die
gewinschte Fahigkeit, die falschlicherweise mit Kreativitat Gbersetzt wird. Von
Hentigs Urteil zu den falschen Motiven, wie er es nennt, die hinter der Forde-
rung nach der vermeintlichen Kreativitat stecken, lautet: ,Aber wir alle missen
uns mit dem erklarten Motiv der Politiker, der Wirtschaftler, der Verbande be-
fassen, die mit grol3er Emphase die Forderung der Kreativitdt — vor allem von
Bildungseinrichtungen — einfordern. Ich nenne es abkiirzend und hart: die politi-
sche Instrumentalisierung. Sie geschieht offen und in unserem Namen.” (ebd.
S. 60) Und weiter postuliert er: ,Die hier beschworene Kreativitdt meint tech-
nisch und wissenschaftlich vorn sein. (...) Diese Kreativitat sucht nicht einen
Ausweg aus dem Netz der Systemzwange — der unaufhaltsam fortschreitenden
Rationalisierung der Arbeitsvorgénge, der immer weiter um sich greifenden Me-
diatisierung, der globalen Abhangigkeiten, der Dominanz der Wirtschaft tGber
alle Lebensbereiche, voran uber die Politik — , sondern einen entschiedenen,

breiten, selbstverstandlichen Zugang zu dem, was da lauft. Mit dem Wort Krea-
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tivitdt entlockt man uns die Bereitschaft, in den mainstream der Entwicklungen

- maglichst weit vorn — einzuminden. (ebd. S. 63)

Metaphern oder Sprichwdrter werden im Leitbild der Sektion Il keine eingesetzt,
dafur beinhaltet der Text — im Gegensatz zum bereits untersuchten Einleitungs-
kapitel — ein Pronomen, dem besondere Beachtung geschenkt werden muss.
Das personliche Furwort ,wir* zieht sich durch das gesamte Leitbild und sitzt
ganz selbstverstandlich am Beginn nahezu jeden Absatzes, ohne jedoch nahe-
re Auskunft Uber seine personale Zuordnung zu geben. ,Wir wollen sicherstel-
len ..." (Zeile 11), ,Wir sind davon Uberzeugt ...“ (Zeile 40), ,Wir fordern ..."
(Zeile 121), um nur einige Beispiele zu nennen, pragen den Stil dieses Textes
und klaren doch nicht dartber auf, wer sich hinter diesem ,wir” versteckt. Ist es
die Arbeitsgruppe des Ministeriums, die das Leitbild der Sektion Il entworfen
und zu Papier gebracht hat, oder ist es die gesamte Sektion, die sich mit diesen
Zeilen identifiziert? Oder sind es gar alle Personen, die im berufsbildenden
Schulwesen padagogische Arbeit leisten und die in die Qualitatsinitiative einge-
bunden sind, ob sie das wollen oder nicht? Letzteres, von seinem Wesen her
ein Induktionsschluss, sorgt dafir, dass ein Abstraktionsprozess von einzelnen
Individuen zu einer nicht ndher definierten, unbestimmten Menge an Personen
stattfindet, die als ,Masse*” fir eine direkte Auseinandersetzung nicht mehr zu-
ganglich sind. Gleichzeitig wird die Aufforderung zur ldentifikation mit den Zei-
len dem/der Leser/in in jenem Moment suggeriert, in dem das Wort ,wir“ erfasst
und damit die eigene Person mitgemeint wird. Somit hat die Art und Weise der
Formulierung eines solchen Textes grof3e Wirkmacht auf den Diskurs, in den

das Diskursfragment eingebettet ist.

In der Analyse der Verben spiegelt sich ebenfalls die spezielle Form des Textes
wider. Ein Leitbild enthalt Absichten, die es umzusetzen und Ziele, die es zu er-
reichen gilt. Dementsprechend ausgesucht und bis ins Detail abgestimmt sind
sowohl Wortwahl wie auch die Haufigkeit unterschiedlicher Verben. Viele davon
verweisen auf zuklnftig Angestrebtes, wie entwickeln, sicherstellen, verbes-
sern, erhohen oder realisieren. Andere wiederum unterstreichen die Notwen-

digkeit des Festhaltens von Ergebnissen, die der Qualitatssteigerung dienen.
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Es soll demnach strukturiert, dokumentiert, prasentiert oder dargestellt werden.
Den Spitzenreiter in Sachen Haufigkeit stellt mit sechs Nennungen das Wort
wollen dar, was ebenfalls Ruckschlisse auf den Charakter der Textsorte zu-
lasst (Absichtserklarung). Gelernt wird in diesem Leitbild immerhin dreimal, ge-
lehrt hingegen ausschlief3lich einmal, was fir das Leitbild eines Sektors des 0s-
terreichischen Schulwesens doch etwas verwundert. Stattdessen wird betatigt,
befasst, evaluiert, gestarkt oder auch unterstitzt — unterrichtet braucht offen-

sichtlich nicht zu werden (null Eintrage).

Im Bereich der Adjektive kommt es beim Wort beruflich zu einer Haufung von
insgesamt elf Mal, was die grofdte Worthaufung im gesamten Text Uberhaupt
ausmacht. Gefolgt wird es von den Begriffen fachlich (finf Mal) und padago-
gisch (vier Mal). Auffallend ist, dass die Adjektive sich an vielen Textstellen in
Form von Aneinanderreihungen oder zumindest paarweise prasentieren. So soll
sich beispielsweise die bereits zum Thema Kreativitat genannte Teilhabe an ei-
ner Wissens- und Informationsgesellschaft individuell, gleichberechtigt, kulturell,
sozial und beruflich selbstverantwortlich gestalten (Zeile 28). Zukunftsweisende
Lehrplane sorgen fur ein vielfaltiges, qualitativ hoch stehendes und bedarfsge-
rechtes Berufs/aus- und Weiterbildungsangebot (sic!) (Zeile 108-110). Was un-
ter vielfaltig und qualitativ hoch stehend verstanden werden darf, scheint an
dieser Stelle keine grof3e Rolle zu spielen. Insgesamt kann festgestellt werden,
dass es sich bei den Adjektiven — ahnlich wie bei den Verben — um eine grol3e
Streuung durchaus sehr bewusst gewahlter Warter auf relativ hohem Sprachni-

veau handelt, deren eigentliche Bedeutung jedoch im Unklaren bleibt.

Zusammenschau beider Textausschnitte (Einleitung und Leitbild)
Fasst man die Textausschnitte, die beide demselben Diskursfragment angeho-
ren, zusammen, so ergibt sich im Bereich der Substantive eine kategoriale Auf-

teilung, die folgendermal3en aussieht:
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100
90 O Qualitat
80/ B 6konomischer Duktus
O Schule
701 OBildung & Padagogik
601 B Vorhaben & Prozesse
501 @ Verortungen
401 @ sonstige
30 O Eigenschaften
20+ W Mittel & MaRnahmen
10+ @ Rahmenbedingungen
0- O Personengruppen
5% 198% 7% O Qualitat
6% 13% B 6konomischer Duktus
O Schule
6% OBildung & Padagogik
B Vorhaben & Prozesse
12% OVerortungen
13% M sonstige
O Eigenschaften
12% W Mittel & MaB.nahmen
B Rahmenbedingungen
23% O Personengruppen

Abb. 7: Kategorien Gesamtdarstellung

Den grofdten Sektor stellt mit einem 23%-Anteil der Bereich ,Vorhaben & Pro-
zesse" dar. An zweiter Stelle liegen ex aequo mit je 13% die ,Begriffe mit rein
Okonomischem Duktus®, sowie der Bereich der ,Verortungen®. Gefolgt werden
diese von den beiden pédagogischen Kategorien, namlich der Rubrik ,Bildung
& Padagogik® mit 12% und der eigenstandigen Rubrik ,Schule® mit ebenfalls
12%. Zusammen ergeben diese beiden themenverwandten Kategorien 24%.
Zahlt man zu den ,Begriffen mit 6konomischem Duktus” die Kategorie ,Qualitat”
(7%) hinzu, so ergibt das in Summe einen Prozentanteil von 20%, also einen
ahnlichen Wert wie im (erweiterten) Bereich der Padagogik. Da sich der Quali-
tatsbegriff in QM-Systemen ebenfalls in einem wirtschaftlichen Kontinuum ver-

orten lasst und eine spezielle Beschaffenheit aufweist, die sich eher an 6kono-
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mischen als an padagogischen Parametern orientiert, ist dieser Zusammen-
schluss zulassig, auch wenn der Begriff aul3erhalb dieser Systemlogik nicht per
se auf einen solchen Hintergrund schlief3en l&sst (vgl. auch Kapitel 3.2). Somit
kann festgestellt werden, dass die Verteilung der Begriffe padagogischer Gene-
se und jener Begriffe, die eher im Bereich der Okonomie zu verankern sind, un-
gefahr gleich groR3 ist. Zusammen machen sie knapp die Halfte aller Begriffe
des untersuchten Textfragmentes aus (je ca. ein Viertel). Ein weiteres Viertel
aller Begriffe lasst sich dem Bereich der ,Vorhaben und Maflinahmen® zuord-
nen. Das letzte Viertel setzt sich aus den Kategorien ,Verortungen®, ,Mitteln und
Malinahmen®, ,Rahmenbedingungen” ,Personengruppen” sowie den nicht zu-
ordenbaren Begriffen zusammen, wobei die Kategorie der Personengruppen
nur Bezeichnungen jener Gruppen enthdalt, die sich den anderen Kategorien

nicht zuordnen lielRen.

Da die Anfuhrung von Personen fir das nachste Analysekapitel (inhaltlich-
ideologische Aussagen) von Bedeutung ist, soll an dieser Stelle noch eine Zu-
sammenfihrung aller Bezeichnungen fur Personengruppen aus beiden Text-
fragmenten vorgenommen werden (siehe Anhang). In Summe werden 32 Per-
sonengruppen genannt, 16 kdnnen schulisch-padagogischer Herkunft zuge-
rechnet werden, wie Schuler/innen (mit siebenfacher Nennung), Lehrer/innen,
Lehrende oder Absolvent/innen. Zehn davon haben 6konomischen Hintergrund,
wie Mitarbeiter/innen, Investor/innen, Fihrungsstab oder Dienstleister. Die rest-
lichen sechs Begriffe kdnnen keinem dieser beiden Bereiche zugeordnet wer-

den.

6.4.5.3 Inhaltlich-ideologische Aussagen

Zur Bestimmung der inhaltlich-ideologischen Aussagen ist unter anderem die
Textsorte des Leitbildes besonders beachtenswert. Ein Leitbild enthalt Ab-
sichtserklarungen bzw. die Ausrichtung der so genannten Philosophie einer In-
stitution oder eines Programms und beinhaltet somit Aussagen, an welchen
ideologische Positionen festgemacht werden kdnnen. Aber auch in der Einlei-
tung des Handbuchs wird bereits ganz zu Beginn darauf hingewiesen, dass der

Wandel in den Anforderungen und der Einfluss neuer Technologien das Imple-
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mentieren von MalRnahmen zur Qualitatsentwicklung und -sicherung unum-
ganglich machen. Darin wird eine Geisteshaltung sichtbar, die diesen Techno-
logien grol3e Bedeutung beimisst und deutlich macht, dass einer solchen Ent-
wicklung Rechnung getragen werden misse. Unter diesen Vorzeichen kann
demnach eine gewisse Verlagerung vom Subjekt zum Objekt festgemacht wer-
den, vom Menschen, der sich dem (selbst verursachten) technischen Fortschritt
unterzuordnen hatte, um nicht von diesem uberrollt zu werden. Die Schulen
mussten dazu ihren verantwortungsvollen Beitrag leisten, im Besonderen die
Schulen des berufsbildenden Schulwesens, deren enger Bezug zur Arbeitswelt
und den sich immer rasanter verandernden Rahmenbedingungen auf dem Ar-
beitsmarkt, groitmogliche Flexibilitat erfordert, um mit den je neuen Gegeben-
heiten mithalten zu kdnnen. Die Botschaft, die hier mitschwingt, ist eingebettet
in eine paradigmatische Sichtweise von Technologie, die sich mit dem 6kono-
mischen Paradigma gut vereinbaren lasst. Anders ausgedriickt: der hegemonia-
le Okonomiediskurs verschrankt sich hier mit einem weiteren Diskursstrang,
namlich dem Technologiediskurs und verhilft dadurch beiden zu einer Zunahme
an Wirkmacht, da der jeweils eine den anderen Diskursstrang mitkonstituiert.
Auch im 6konomischen Diskurs ist die Hinwendung vom Subjekt zum Objekt, zu
einer Verdinglichung oder Materialisierung, charakteristisches Merkmal fur die
ideologische Ausrichtung. In der Diktion der Kritischen Diskursanalyse ist von
Kollektivsymbolik die Rede, wenn beispielsweise mit dem Begriff Humankapital
Ikonitat erzeugt wird, also visuelle Darstellungsformen beginstigt und semanti-
sche Ketten ausgeldst werden, da der Begriff des Kapitals andere Assoziatio-
nen erweckt, als wenn beispielsweise schlicht von Menschen oder Arbeitneh-

mer/innen gesprochen wirde (vgl. auch JAGER 2004, S. 140).

Das implizite Menschenbild, das im untersuchten Diskursfragment mittranspor-
tiert wird, lasst sich auch an Hand der sprachlich-rhetorischen Feinanalyse des
Diskursfragments néher beleuchten. Wie bereits festgestellt, werden 32 Perso-
nengruppen genannt, davon kann jedoch nur die Halfte schulisch-
padagogischer Zugehorigkeit gutgeschrieben werden. Immerhin zehn Nennun-
gen haben eindeutig rein 6konomischen Hintergrund, obwohl im untersuchten

Textfragment nicht einmal Berufstypen genannt werden, zu welchen im Rah-
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men der Schulen ausgebildet wird (z. B. Hotelfachfrau o. &.). Vielmehr werden
Beziehungen (vor allem angestrebte Kooperationen) mit Investor/innen oder
Zielgruppen hervorgehoben, wodurch die Verschrdnkung des Bildungs- oder
Qualitatsdiskurses mit dem 6konomischen Diskursstrang immer wieder unter-

strichen und gefestigt wird.

6.5 Interpretation und Ergebnisprasentation

Anhand des Handbuchs zu ,Q-hum® wurde die Beschaffenheit des Qualitatsdis-
kurses einer Analyse unterzogen, deren Ergebnisse einen kleinen exemplari-
schen Ausschnitt eines solchen Diskursstranges beleuchten und die damit ein-
hergehende Sinnlogik in ihrer Wirkmacht und mit ihren gesellschaftspolitischen
Auswirkungen abbildet. Selbstverstandlich ist das gewahlte Diskursfragment
nur ein winziger Baustein in einem grol3en Geflige, das fur sich allein niemals
den Stellenwert einnehmen kann, den die Fille ahnlich formulierter Texte in ih-
rer summativen Wirkung letztlich erreicht. Dazu Siegfried Jager wortlich: ,Nun
ist aber deutlich zu unterscheiden zwischen diskursiver Wirkung und Textwir-
kung. Der einzelne Text wirkt minimal und kaum sptr- und erst recht schlecht
nachweisbar; demgegeniber erzielt der Diskurs mit seiner fortdauernden Re-
kurrenz von Inhalten, Symbolen und Strategien nachhaltige Wirkung, indem er
im Laufe der Zeit zur Herausbildung und Verfestigung von ,Wissen’ fuhrt.” (JA-
GER 2004, S. 170) Dem ist allerdings entgegenzuhalten, dass das untersuchte
Diskursfragment auf Grund seines obligatorischen Charakters zumindest fur die
direkt davon betroffenen Personen (im berufsbildenden Schulwesen tatige Pa-
dagog/innnen) groRe Geltung beansprucht und in nicht geringem Mal3e die 6s-

terreichische Schullandschaft (mit)pragt.

Das Diskursfragment konnte anhand seines Vokabulars in folgenden Diskurs-
strangen verortet werden: dem Bildungsdiskurs, der Qualitatsdebatte, dem 6ko-
nomischen Diskurs, der Europadebatte und dem Technologiediskurs. Diese
Diskursstrange spielen in einander und tragen in Wechselwirkung dazu bei,
dass jeder einzelne Strang an Wirkmacht gewinnen kann. Eine Ausweitung der

Qualitatsdebatte von urspringlich marktwirtschaftlich ausgerichteten Feldern
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auf andere Bereiche wie z. B. das Bildungs- oder auch das Gesundheitswesen,

untermauert die hegemoniale Stellung dieses Diskurses.

Die Sprache des Q-Handbuchs ist gepragt von einer Mischung aus padagogi-
schem Vokabular (das in der Schule tatigen Personen bekannt bzw. vertraut ist)
und etwa gleich vielen Anteilen 6konomisch konnotierter Begriffe, die den pa-
dagogischen Sprachgebrauch unterwandern. Inwieweit sich in der Praxis ste-
hende Padagog/innen mit diesem Duktus identifizieren wollen oder kénnen,
musste gesondert untersucht werden. Durch die Verschrdnkung der Diskurse
zu den Feldern Bildung, Qualitat, Okonomie oder auch Technologie wird der
padagogische Sprachgebrauch geschwacht und durch vermeintlich wirkméachti-
gere Bezeichnungen ergéanzt oder ausgetauscht. Darin spiegelt sich die hege-
moniale Stellung des Okonomiediskurses wider, der in alle Bereiche institutio-

nellen Wirkens eindringt.

Eine Orientierung an padagogischen Kriterien hinsichtlich einer Erweiterung der
Bedingung der Mdglichkeit von Bildungsprozessen, ein Bekenntnis zur Anhe-
bung der Qualitat direkter padagogischer Prozesse oder der unmittelbaren Un-
terrichtsarbeit dank konkreter Uberlegungen zu diesem wesentlichen Sektor
padagogischen Wirkens, konnte nicht festgestellt werden. Hingegen wurde
durch die Art und Weise der Einfliihrung der QIBB (mittels Manifestes) und stilis-
tischer sowie anderer sprachlicher Besonderheiten (z. B. Verwendung der ers-
ten Person Plural im Leitbild) ein Modus der Einflussnahme bzw. Lenkung auf-
gespurt, der keinen Zweifel daran lasst, in welche Richtung sich die Bemuhun-
gen aller Beteiligten zu bewegen hatten. Unmissverstandlich deutlich wird her-
vorgehoben, dass nur mittels dieser Form der Qualitatsentwicklung ein wirklich
wesentlicher Beitrag zur Sicherung der Position des 6sterreichischen Bildungs-
wesens innerhalb der europaischen Staatengemeinschatft erreicht werden kon-
ne. Es musse deshalb im Interesse aller sein, sich diesem Leitgedanken anzu-
schlie3en, denn es flihre kein Weg an systematischer Qualitatsentwicklung vor-
bei. Dazu passend noch einmal Siegfried Jager im Zitat: ,Der neokonservative
Diskurs, den man auch als Diskurs der heute herrschenden Elite bzw. mediopo-

litischen Klasse bezeichnen kdénnte, bemuht sich darum, die herrschende neo-
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konservative politische Praxis, die letztlich die herrschende Wirtschafts- und
Gesellschaftsordnung absichert, zu legitimieren und im Bewusstsein der Bevol-
kerung als einzig vernunftige oder gar ,einzig wahre’ zu verankern.” (JAGER
2004, S. 143).

Der Mensch fungiert in dieser Sinnlogik, der auch ein bestimmtes Menschenbild
zu Grunde liegt, als Trager von Funktionen, als verwertbarer Teil eines grof3en
Gesamten, in welches es sich einzufiigen und einen Platz einzunehmen gilt.
Inwieweit padagogische Kriterien, die auf eine Entfaltung des Menschen und
seiner je eigenen Kréfte ausgerichtet sind, innerhalb dieser utilitaristischen
Denkweise tatséachlich eine Rolle spielen, sollte in Zukunft weiter im Auge be-

halten werden.
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7 Konfrontation der Ergebnisse mit dem Prob-

lemhintergrund

Mittels Kritischer Diskursanalyse (KDA) wurde das Diskursfragment (Handbuch
zum QM-System ,Q-hum® fur humanberufliche Schulen) auf seine Sprache,
seine Einbettung in verschiedene Diskursstrange und deren Verschrankungen
untereinander hin untersucht. Dabei wurde einerseits ein hoher Anteil an Wor-
tern, die einem péadagogischen Sprachgebrauch zugerechnet werden kénnen
aufgespurt, andererseits konnte ein erheblicher Anteil an Begriffen aufgefunden
werden, die eindeutig 6konomisch motiviert und damit von einer Sinnlogik ge-
pragt sind, die QM-Systemen eigen ist. QM-Systeme wurden urspringlich ent-
wickelt, um Dienstleistungen, Prozesse oder Produkte in wirtschaftlichen Unter-
nehmen auf ihre Qualitat hin Gberprifen zu kdnnen. Qualitdt wird im Rahmen
von QM-Systemen dahingehend gefasst, dass sie beispielsweise an der Zufrie-
denheit von Kund/innen gemessen, mittels Evaluation erhoben oder durch Feh-
lerelimination schrittweise angehoben wird. Fir die Schule wurde unter ande-
rem der Bereich der Evaluation als Instrument Gbernommen, das den Output
messen und damit als Qualitats-Sicherungsmalinahme fungieren soll. Dem
Begriff der Qualitat, sowie mit diesem Wortteil zusammengesetzten Begriffspaa-
rungen, kommt demnach in der KDA besondere Bedeutung zu. Eine grolie

Haufung dieser Begriffe konnte im Handbuch zu Q-hum nachgewiesen werden.

Eine weitere Kategorie, die sich aus Begriffen zu ,Vorhaben und Prozessen*
zusammensetzt, weist darauf hin, dass es sich beim ausgewdahlten Diskurs-
fragment um eine Erklarung Uber Absichten und geplante Vorgange handelt, die
von allen Beteiligten in Angriff genommen und umgesetzt werden mussten,
denn nur auf diese Weise (so lautet zumindest die verheil3ungsvolle Botschaft)
kénne die Qualitat von Schule weiterentwickelt und gesichert werden. An For-
mulierungen und dogmatischen Appellen dieser Art wird ein Prinzip der Gou-
vernementalitat sichtbar, namlich ein Modus der Steuerung, der mit Hilfe von
Sprache suggeriert, es géabe keine Alternative. Da niemand ernsthaft daran
zweifeln wirde, dass Qualitat im Schulbetrieb einen erstrebenswerten Zustand

darstellt, kann dieses Prinzip leicht unhinterfragt ibernommen werden; und das,
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obwohl (oder vielleicht gerade weil) keine nahere Erlauterung dazu abgegeben
wird, was unter Qualitdt in diesem Zusammenhang zu verstehen sei. Es bleibt
daher zu befurchten, dass sich der Begriff in eine ,losgeloste Worthilse Quali-
tat* verwandelt (vgl. BAkic 2006, S. 225). Obwohl im untersuchten Diskursfrag-
ment eine grol3e Anzahl an Wortern, die durchaus einem péadagogischen
Sprachgebrauch entsprechen und genuin aus diesem Feld stammen, geortet
werden konnte, werden diese Begriffe durch eine Vielzahl 6konomischer Termi-
ni erganzt, die Lehrer/innen an Schulen fremd sind und damit den ihrer Disziplin
eigenen Duktus untergraben. Auch die Beschaffenheit des Begriffs der Qualitat
selbst kann in QM-Systemen am ehesten noch in einem wirtschaftlichen Kon-
text verortet werden, da in Management-Logiken dieser Art Qualitdt meist mit

(wirtschatftlicher) Effizienz gleichgesetzt wird.

Durch die Beschaffenheit und Verschrankung mehrerer Diskursstrange konnte
eine Annaherung der Padagogik an die Okonomie nachgewiesen werden. Wie
in Kapitel 3 bereits herausgearbeitet wurde, misste eine etwaige Vormachtstel-
lung der Okonomie vor der Padagogik jedoch vehement kritisiert werden, da
erst Bildungsprozesse zu einer Entwicklung 6konomischer Kategorien fuhren
konnten und nicht umgekehrt. Weiters kann durch die Art und Weise, wie der
Qualitatsdiskurs im Schulbereich gefuhrt wird, davon ausgegangen werden,
dass durch die Einfiihrung eines neuen Sprachgebrauchs, also eines disziplin-
fremden ,Jargons®, das professionelle Selbstverstandnis von Lehrer/innen ge-
schwacht wird, da die 6konomisch konnotierten Begriffe keine genuine Entspre-
chung in der Padagogik vorfinden und der Umgang mit diesem neuen Vokabu-
lar auch neue Verhéltnisse schafft (z. B. Konkurrenzverhalten auf Quasi-
Bildungsmarkten, Verschiebung des Selbstverstidndnisses von Lehrer/innen hin

zu Dienstleister/innen, usw.).

Anders gewendet kann eine These Volker Ladenthins mdgliche Hintergriinde
fir die Ubernahme des 6konomischen Sprachgebrauchs in den Schulbetrieb
aufzeigen. Er argumentiert, dass es sich dabei um einen Versuch handle, den
Lehrer mittels Zuweisung zum ,Produktionsfaktor Personal“ — mittels der Ein-

fuhrung einer wirtschaftlichen Terminologie in den Bereich des Bildungswesens
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also — in seiner Wirkungsweise zu legitimieren und dieser — rein marktwirt-
schaftlich orientierten — Gesellschaft als vollwertig zugehorig zu attestieren (vgl.
LADENTHIN 1998, S. 27). Ladenthin meint dazu wortlich: ,Die an die Okonomie
angelehnte Wortwahl ist der Versuch, eine erlittene Krankung durch Uberan-
passung an das, was einen krankt, zu dberwinden.” (ebd.) Diese These lage
somit nahe, dass die Vormachtstellung der Okonomie vor der Padagogik bereits
Einzug gehalten hat.
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8 Zusammenfassung und Ausblick

Ausgehend von einigen Hypothesen® zur Implementierung von QM-Systemen
im Schulbereich wurde zunachst der Begriff der Qualitat einer genauen Unter-
suchung unterzogen. Dabei konnte nachgewiesen werden, dass es sich bei
diesem Terminus, je nach Kontext, um einen &auflerst vielschichtigen, keines-
falls eindeutig definierten Begriff handelt, der — sehr inflationar verwendet —
nicht nur als Namensgeber eines eigenen Diskursstranges fungiert, sondern
auch innerhalb des gesellschaftlichen Gesamtdiskurses grof3e Wirkmacht auf-
weist. Durch diese hegemoniale Stellung und seine Verschrankung mit weiteren
Diskursstrangen starkt der Qualitatsdiskurs seine eigene Position und hilft dabei
mit, andere Strange wie z. B. den 6konomischen Diskurs, weiter zu konstituie-

ren und zu kraftigen.

Qualitat hat in der Sinnlogik von QM-Systemen eine andere Bedeutung als in
jener Beschaffenheit, die fernab solcher Systeme in Untersuchungen zu Schul-
klima oder Unterrichtsarbeit ermittelt werden konnte. QM-Systeme orientieren
sich an Kundenzufriedenheit, Evaluationsergebnissen (Messung des Outputs)
und an stetiger Fehlereliminierung. Schul- bzw. Unterrichtsqualitat aus Sicht der
Bildungsforschung setzt sich hingegen aus verschiedenen Perspektiven der be-
teiligten Personengruppen (Schuler/innen, Lehrer/innen, Eltern, ...) zusammen
und ist ein sehr komplexes Feld, dessen Untersuchungsgegenstand und einge-
setzte Untersuchungsverfahren stets aufs Neue diskutiert und analysiert wer-
den missen. Nachgewiesen werden konnte in Studien zur Schulqualitat bei-
spielsweise — neben vielen anderen Faktoren — die Bedeutung der Beziehungs-

ebene fur die Wahrnehmung einer ,starken Schule®.

% Die Hypothesen lauten (vgl. auch Kapitel 1.5):

o Der Begriff der Qualitéat im Schulwesen ist keineswegs eindeutig, sondern sieht — je nach Stand-
punkt des Betrachtenden — sehr divergent aus.

e Evaluation (als Bestandteil der Qualitatssicherung) ist aus bildungsphilosophischer Sicht keine ge-
eignete MalRhahme, die Qualitét von Bildungsprozessen zu verbessern.

e Evaluation an Schulen ist ein Instrument der politischen Lenkung und Kontrolle.

e Die Okonomisierung des Bildungswesens geht mit einer Veranderung im Sprachgebrauch einher,
welche eine Entfremdung vom padagogischen Duktus zur Folge hat.

e Die Konfrontation mit einer, ihrer Disziplin fremden, Sprache beeintréchtigt das Selbstverstéandnis
professionell padagogisch tatiger Menschen.

e Der Begriff von Schulqualitat in den Texten zu Q-hum ist einseitig und das Produkt einer Verortung
in verschiedenen, wirkmachtigen Diskursstrangen.
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Einen wiederum anderen Blick auf die Verfasstheit von Qualitat, respektive
,dem Guten” in der Schule, nimmt die Bildungsphilosophie ein, die zu dem Er-
gebnis kommt, dass innerhalb von QM-Systemen nur maximal zwei von vier
wesentlichen Kriterien, an welchen sich dieses ,Gute” auszurichten hatte, zum
Tragen kamen, namlich der funktionelle Bereich (z. B. die Qualifikationsfunktion
der Schule) oder das Gebiet des sozial Erwiinschten (z. B. Vorstellungen der
Behorde). Ausgeklammert waren demnach die beiden wesentlichen Bereiche
des Moralischen und des Ethischen, also die Ausrichtung an Anspriichen des
menschlichen Zusammenlebens, bzw. am Wohl der einzelnen Person. Das
Hauptaugenmerk des Qualitditsmanagements lage eindeutig auf der Evaluation
und damit auf bestimmten Messverfahren, die einer wirtschaftlichen Logik un-

terworfen sind.

Da diese Evaluationsverfahren, so wie sie in QM-Systemen zur Anwendung
kommen, aus dem wirtschaftlichen Sektor ibernommen und dementsprechend
anders ausgerichtet sind als Prufungsverfahren, wie sie in Schulen seit langem
angewendet werden, zieht damit auch ein ,anderer Geist“ in den Schulbetrieb
ein, der einer anderen Logik folgt als jener, die einem padagogischen Ver-
stéandnis von Schule zu Grunde liegt, das Maximen von Selbstbestimmung und
Selbststeuerung beinhaltet. Dazu ein Statement einiger Bildungswissenschaft-
ler/innen aus einem Kongress-Diskussionsforum: ,Qualitatssicherung und Qua-
litatskontrolle sind Schltsselbegriffe, die urspringlich marktwirtschaftlichen
Prinzipien entstammen und nunmehr auf staatliche Institutionen Ubertragen
werden. Damit entstehen Konfliktzonen zwischen Fremdbestimmung und
Selbstbestimmung, Fremdkontrolle und Selbstkontrolle, Fremdsteuerung und

Selbststeuerung usw.” (DISKUSSIONSFORUM RINGELGRUN 1999, S. 101)

Tritt Evaluation gekoppelt mit Kontrolle und Sanktion auf, so verfehlt sie den
Sinn einer konstruktiven Reflexion (des eigenen professionellen Handelns), wel-
che fur ein Anheben der Qualitat padagogischer Prozesse notwendig wére. Nur
mittels Bewusstsein kdnnte eine Verdnderung herbeigefuhrt werden; Evaluation
hingegen lasst diese Tatsache auf3en vor. Franz Rauch wirft noch ein weiteres

Problem auf, indem er argumentiert: ,Fur jegliche Art der Evaluation gilt, dal sie
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gilt, dal3 sie nicht mit Kontrolle vermischt werden darf, da sonst erfahrungsge-
maf (auch in der Wirtschaft) die Sonntagsfassade herausgekehrt wird, Berichte
geschont und Probleme getarnt werden.” (RAucCH 2001, S. 241) Genau diese
Kopplung von Evaluation und Kontrolle von Seiten der Schulaufsichtsbehorde
ist bei den bisher zum Einsatz kommenden QM-Systemen im Schulbereich je-
doch der Fall. In empirischen Untersuchungen erhobene Ergebnisse Uber den
Einsatz von QM-Systemen lassen zwar darauf schliel3en, dass sich durch deren
Implementierung z. B. die Kommunikation an den Schulen verbessert hatte.
Daraus kann jedoch noch nicht geschlossen werden, dass es zu einer solchen
Verbesserung aus der Wirtschaft ibernommene, auf 6ékonomische Parameter
ausgerichtete Strukturen benétige, und diese obendrein die einzige Art und

Weise darstellen, wie das angestrebte Ziel erreicht werden kdnnte.

Ein weiteres Argument, das den Verdacht erhartet, dass Evaluation keine ge-
eignete padagogisch motivierte Malinahme darstellt, fult auf der Tatsache,
dass mit den Evaluationsmal3Bnahmen implizit normative Kategorien mitgeliefert
werden, die in erster Linie auf Effizienz und Kostenrechnung, nicht jedoch auf
gelungene Bildungsprozesse abzielen. Das, was nicht messbar ist, hat in dieser
Form der Uberprifung keinen (Stellen)-Wert. Selbst die Autonomie der Pada-
gogik wird dadurch in Frage gestellt. Dazu Nikolaus Severinski: ,(...) Padagogik
[muf3] autonom bleiben und darf sich nicht zum Handlanger eines profitorientier-
ten Wirtschaftstreibens machen lassen. Padagogik kann und darf nicht zulas-
sen, dald Heranwachsende es sich zu eigen machen, alles nur nach dem Profit
zu beurteilen. Sie mul3 jungen Menschen bewuf3t machen, dal3 wer und was
sich im Konkurrenzkampf nicht behaupten kann, unter Umstanden viel wertvol-

ler sein kann, als der oder das Erfolgreiche”. (SEVERINSKI 1995, S. 91)

Anhand einer ,Kritischen Diskursanalyse* des Handbuchs zum QM-System
,Q-hum® fir humanberufliche Schulen konnte festgestellt werden, dass sowohl
der nachgewiesene padagogische wie auch der eindeutig Okonomische
Sprachgebrauch in diesem Diskursfragment mit gleicher Selbstverstandlichkeit
angewendet wird, wobei dem Terminus Qualitdt (und mit diesem Wortteil zu-

sammengesetzten Begriffen) besondere Bedeutung zukommt. Die Art und Wei-
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se der Einfihrung der Qualitatsinitiative QIBB (die alle berufsbildenden Schulen
umfasst) in Form eines Manifestes der Entscheidungstrager (die sich darin zu
gemeinsamen Zielen und Werten bekennen) sowie die teilweise Verpackung
von Inhalten in der Textform eines Leitbildes, macht Prinzipien der Gouverne-
mentalitat sichtbar. Anstelle der Verordnung tritt eine Vereinbarung, die von al-
len Beteiligten gemeinsam getragen und umgesetzt werden musse, sollte die
Qualitat im 6sterreichischen berufsbildenden Schulwesen kontinuierlich weiter-

entwickelt und gesichert werden.

Eine geeignete Malinahme, um zukinftig vermehrt Bedingungen zur Mdglich-
keit von Bildungsprozessen im Rahmen der Schule zu schaffen, stellen QM-
Systeme in ihrem Aufbau per se nicht dar. Sollten Bildungsprozesse unter die-
sen Umstanden stattfinden, so tun sie es vermutlich nicht auf Grund, sondern
trotz dieser Strukturen. Die bewusste, reflexive Auseinandersetzung mit schuli-
schem Handeln, das Reagieren auf Veranderungen innerhalb der Gesellschatft,
die Aufnahme neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die Praxis oder ver-
starkt gefiihrte Kommunikation unter den Protagonist/innen sind sicherlich ge-
eignete Bausteine, um eine Optimierung der Verhaltnisse sowohl im padagogi-
schen, als auch im fachlichen Bereich im Sinne einer Qualitatsentwicklung zu
erreichen. QM-Systeme, und damit auch das untersuchte ,,Q-hum?®, stellen hin-
gegen Messinstrumente dar, die einen hohen Verwaltungsaufwand mit sich
bringen und nur ganz bestimmte Outputs mess- und sichtbar machen, die (be-
grenzte) Vergleichsmaoglichkeiten schaffen, von welchen wiederum — und die
Wahrscheinlichkeit ist hoch — leicht falsche Schlisse gezogen werden kdnnen.
,per direkte Ruckschluss von Schiilerleistungen auf das Schulsystem, seine
Organisation und die dort ermdglichten Interaktionen ist héchst vorausset-
zungsvoll, musste doch unterstellt werden, dass die gemessenen Leistungen in
hohem Mal3e auch schulisch vermittelt waren und nur in der Schule, oder doch
vornehmlich dort erworben werden. Und eine Prognose wirtschaftlicher Effekte
auf der Grundlage von — wie immer als Indikatoren genommenen — Testergeb-
nissen wirde die Komplexitat des Verhaltnisses von Erziehung und wirtschaftli-
cher Entwicklung entgegen aller Erfahrung auf eine mechanische Monokausali-
tat reduzieren.” (RADTKE 2003, S. 125)
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Da die flachendeckende Einfiihrung der QIBB und damit auch die Umsetzung
von Q-hum eine relativ neue Entwicklung darstellt, lage es nahe, in absehbarer
Zukunft den Umsetzungsprozess und die von Seiten des Lehrpersonals bereits
gemachten Erfahrungen genauer zu analysieren. Eine qualitative Untersuchung
hinsichtlich des Arbeitsaufwandes bzw. des von den Lehrer/innen eingeschéatz-
ten Nutzens fur die Verbesserung von Unterrichtsarbeit oder Schulklima ware
sicher aufschlussreich. Dabei kénnte auch festgestellt werden, ob es sich bei
der propagierten Reduktion des Verwaltungsaufwandes (durch Dezentralisie-
rung, die angeblich héhere Autonomie der Schulen sowie die Orientierung am
Output anstelle des Inputs) nicht nur um eine Verwaltungsaufwandsverschie-
bung hin zu anderen Tatigkeiten handelt (z. B. die elektronisch durchgefiihrten

Evaluationen).

Hartmut von Hentig stellt dazu passend, namlich angesichts der Autonomie-
Verordnung von oben, folgendes in den Raum: ,Aber die meisten Schulen
mauern, verlangen, bevor sie etwas ,erneuern’, neue Mittel. Viele waren auch
gut beraten, wenn sie es vorzogen, zunachst die alten Erwartungen zu erfillen,
als sich neue auszudenken — jedenfalls so lange das Neue fur sie weder eine
Notwendigkeit noch ein Verlangen, noch eine plausible Realitat ist, sondern ein
padagogisches Gespenst.” (HENTIG 1998, S. 58) In diesem Sinne kdnnte eine
ernsthafte Ruckbesinnung auf bereits bekannte und erprobte Umgangsweisen
und Mittel, die das Selbstverstandnis der Padagogik als Wissenschaft, der Leh-
rer/innen in ihrem professionellen Arbeitsvollzug und der Schule als Institution
(mit besonderem Auftrag) starken und in ihrer eigenen Charakteristik bestéati-
gen, eher zu hoherer Qualitat auf allen schulisch relevanten Gebieten flhren als

der Einsatz 6konomieaffiner QM-Systeme.

157






9 LITERATURVERZEICHNIS

O Literaturverzeichnis

ALMER, Alois et al. (1998): Qualitat durch Kooperation. Erkundungen zur Beziehung
von Selbst- und Fremdevaluation zwischen Schule und Schulaufsicht. In: Erziehung
& Unterricht. Osterreichische Padagogische Zeitschrift, 148. Jg. 7/8 1998

ALTRICHTER, Herbert (1999a): Selbstevaluation von Schulen als Strategie der
Qualitatsentwicklung. Begriffe, Erwartungen und Erfahrungen. In: GROGGER,
Gunther u. SPECHT, Werner (Red.) (1999): Evaluation und Qualitat im Bildungs-
wesen. Problemanalyse und Ldsungsansatze am Schnittpunkt von Wissenschaft
und Bildungspolitik. Graz: Zentrum fur Schulentwicklung, S. 23 -71

ALTRICHTER, Herbert (1999b): Veranderungen der Systemsteuerung im Bildungswesen
— Landerbericht Osterreich. Vorlaufige Fassung. Online im Internet unter:
URL: http://www.qis.at/gn/userfile/ha_laenderbericht.pdf
[Download 10.5.2008]

ALTRICHTER, Herbert u. POScH, Peter (1999) (Hg.): Wege zur Schulqualitat. Studien
Uber den Aufbau von qualitatssichernden und qualitdtsentwickelnden Systemen in
berufsbildenden Schulen. Innsbruck u. Wien: Studien-Verlag

Bakic Josef (2006): Qualitatsmanagement. In: DzIERZBICKA, Agnieszka u.
SCHIRLBAUER, Alfred (Hg.): Padagogisches Glossar der Gegenwart. Von Autonomie
bis Wissensmanagement. Wien: Locker, S. 218 - 227

BAUER, Karl-Oswald (2007) (Hg.): Evaluation an Schulen. Theoretischer Rahmen und
Beispiele guter Evaluationspraxis. Weinheim u. Minchen: Juventa

BEck, Johannes (1993): Bildung und Freiheit — bildungstheoretische Notizen. In:
BORRELLI, Michele (Hg.): Deutsche Gegenwartspadagogik. Hohengehren:
Schneider, S. 20 - 42

BERGMANN, Nadja u. PIMMINGER, Irene (2004): Praxishandbuch Gender Mainstrea-
ming. GeM-Koordinationsstelle fir Gender Mainstreaming im ESF. Wien: L&R Sozi-
alforschung

BM:BWK — BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND KULTUR (0. J.):
WeilBbuch. Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung im dsterreichischen
Schulsystem, 0. V.

BM:BWK — BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND KULTUR (2000):
Schulautonomie. Informationsblatter zum Schulrecht Teil 4. Online im Internet unter:
URL: http://archiv.ombwk.gv.at/medienpool/5823/schulrecht4.pdf
[Download 25.3.2008]

BM:BWK — BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND KULTUR (2004):
hum — Qualitat in Unterricht und Management. Online im Internet unter:
URL: http://www.qgibb.at/fileadmin/content/downloads/Q-HB_24.pdf
[Download: 29.1.2008]

159



9 LITERATURVERZEICHNIS

BM:BWK — BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG, WISSENSCHAFT UND KULTUR (2006): QIBB.
Qualitatsinitiative Berufsbildung. Die Initiative der 6sterreichischen Berufsbildung fir
Sicherung und Weiterentwicklung der Qualitdt im Schulwesen. Tagungsbericht.
Wien: Eigenverlag. Online im Internet unter:

URL: http://www.qibb.at/fileadmin/content/downloads/DG_DE-EN.pdf
[Download: 29.1.2008]

BM:UKK — BUNDESMINISTERIUM FUR UNTERRICHT, KUNST UND KULTUR (0. J.): Q.L.S. —
Qualitat in Schulen. Online im Internet unter:
URL: http://www.gis.at/gis.asp?Dokument=25&Reihenfolge=1
[Download: 17.3.2008]

BM:UKK — BUNDESMINISTERIUM FUR UNTERRICHT, KUNST UND KULTUR (2003): Lehrplan
Fachschule und Hbhere Lehranstalt flir wirtschaftliche Berufe. Online im Internet un-
ter: http://www.berufsbildendeschulen.at/upload/1144 FSwB%20und%20HLW.pdf

BROCKLING, Ulrich (2006): Vorwort. In: DZIERZBICKA, Agnieszka u. SCHIRLBAUER, Alfred
(Hg.): P&dagogisches Glossar der Gegenwart. Von Autonomie bis Wissens-
management. Wien: Locker, S. 7 - 9

BODENHOFER, Hans-Joachim (2002): Bildungstkonomie — Alte Fragen und neue
Antworten. In: Erziehung & Unterricht. Osterreichische padagogische Zeitschrift,
152. Jg., Heft 7/8-2002, S. 948 - 955

BOHM, Winfried et al. (2004) (Hg.): Kritik der Evaluation von Schulen und Universita-
ten. Wirzburg: Ergon Verlag (Reihe Erziehung Schule Gesellschaft, Bd. 31)

BOTTCHER, Wolfgang, HOLTAPPELS, Heinz Glnter u. BROHM, Michaela (2006) (Hg.):
Evaluation im Bildungswesen. Eine Einfihrung in Grundlagen und Praxisbeispiele.
Weinheim und Minchen: Juventa

DeLEUZE, Gilles (1990): Postskriptum Uber die Kontrollgesellschaften. Online im
Internet unter: URL: http://www.nadir.org/nadir/archiv/netzkritik/postskriptum.html
[Download: 21.3.2008]

DIEDERICH, JUrgen u. TENORTH, Heinz-Elmar (1997): Theorie der Schule. Ein Studien-
buch zu Geschichte, Funktionen und Gestaltung. Berlin: Cornelsen.

DISKUSSIONSFORUM RINGELGRUN (1999) In: GROGGER, Gulnther u. SPECHT, Werner
(Red.), ZENTRUM FUR SCHULENTWICKLUNG (Hg.): Evaluation und Qualitat im Bil-
dungswesen. Problemanalyse und Ldsungsansatze am Schnittpunkt von Wissen-
schaft und Bildungspolitik. Graz, S. 97 - 102

DuBs, Rolf (1999): Qualitatsmanagement an Schulen: Bestandsaufnahme und Per-
spektiven. In: GROGGER, Gunther u. SPECHT, Werner (Red.), ZENTRUM FUR SCHUL-
ENTWICKLUNG (Hg.): Evaluation und Qualitat im Bildungswesen. Problemanalyse und
Lésungsansatze am Schnittpunkt von Wissenschaft und Bildungspolitik. Graz, S. 80
-94

EDER, Ferdinand et al. (2002'): Zielsetzungen, Bausteine und Struktur eines Gesamt-
systems fur Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung im Schulsystem. In: EDER,
Ferdinand et al. (Hg.): Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung im 0Osterreichi-
schen Schulwesen. Bildungsforschung des Bundesministeriums fir Bildung, Wissen-

160



9 LITERATURVERZEICHNIS

schaft und Kultur. Innsbruck et al.: Studien Verlag (Bd. 17, Reihe Bildungsforschung,
hgg. vom BMm:BWK), S. 13 - 46

FEND, Helmut (2001%): Qualitat im Bildungswesen. Schulforschung zu Systembedin-
gungen, Schulprofilen und Lehrerleistung. Weinheim u. Miinchen: Juventa

FINK, Eugen (1953:1961): Der Doppelaspekt der Padagogik als theoretischer und
pragmatischer Wissenschaft. In: Die Deutsche Schule. Berlin/Hannover/Darmstadt:
0.V.,S.57-63

FOUCAULT, Michel (2007%): Die Ordnung des Diskurses. Frankfurt a. M.: Fischer TBV

FRAUNDORFER, Andrea (2007): Regierungspraxen und —technologien im Umbruch. Go-
vernementalitatstheoretische Perspektiven auf aktuelle Steuerungsmodelle im
Schulsystem. Diplomarbeit. Universitat Wien

FREY, Winfried (1970): Amnesie oder Anamnese. Zu Heinz-Joachim Heydorn - Uber
den Widerspruch von Bildung und Herrschaft. Eine Polemik aus dem Lehnstuhl.
Online im Internet unter: URL: http://publikationen.ub.uni-
frankfurt.de/volltexte/2006/3178/pdf/A007972822 ffm.pdf
[Download 19.3.2008]

GONON, Philipp (1998"): Qualitatssysteme auf dem Priifstand: die neue Qualitatsdis-
kussion in Schule und Bildung. Aarau: Bildung Sauerléander (Bd. 5, Reihe Padagogik
bei Sauerlander: Dokumentation und Materialien)

GRUBER, Karl Heinz (2004): Bildungsstandards: ,World class®, PISA-Durchschnitt und
osterreichische Mindest-Standards. In: Erziehung & Unterricht. Osterreichische pad-
agogische Zeitschrift, 154. Jg., Heft 7/8-2004, S. 666 - 677

GuBA, Egon G. u. LINCOLN, Yvonna S. (1994): Paradigmatic, Controversies, Contradic-
tions and Emerging Confluences. In: DENzIN, Norman K. u. LINCOLN, Yvonna S.
(Ed.): Handbook of qualitative research. Thousand Oaks: Sage, S. 191 - 215

HACKL, Bernd (2004): Eyes wide shut. Uber die Verwechslung von Markt und Freiheit.
Online im Internet unter: URL: http://didaktik-on.net/cqi-bin/didaktik.cqi?id=0000009
[Download: 7.3.2008]

HAIDER, Glnter (2003): PISA Austria. Online im Internet unter:
URL: http://www.pisa-austria.at/pisa2003/schulqualitaet/lang/index5.htm

HEFFETER, Brigitte (0.J.): Das Individualfeedback im Rahmen von gibb. Ein Leitfaden
zur praktischen Anwendung im schulischen Alltag. Online im Internet unter:
URL: http://www.qibb.at/fleadmin/content/downloads/LF _Indi 24.pdf
[Download: 25.2.2008]

HEITGER, Marian (2004): Der Mensch als gemessenes Maf} (Cusanus) — von den
Grenzen der Evaluation. In: BOHM, Winfried et al. (Hg.): Kritik der Evaluation von
Schulen und Universitaten. Wirzburg: Ergon Verlag (Reihe Erziehung Schule Ge-
sellschaft, Bd. 31), S. 69 - 80

HELMKE, Andreas (20076): Unterrichtsqualitat erfassen, bewerten, verbessern. Seelze:
Klett u. Kallmeyer

161



9 LITERATURVERZEICHNIS

HENTIG, Hartmut von (1998): Kreativitdt. Hohe Erwartungen an einen schwachen Be-
griff. Minchen u. Wien: Hanser Verlag

HEYDORN, Heinz-Joachim (1970): Uber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft.
In: HEYDORN, Irmgard (1995) (Hg.): Werke / Heinz-Joachim Heydorn. Bd. 3. Vaduz:
Topos-Verlag

HOFFER-MUNTER, Nadja u. SEIDL, Gusti (0.J.): Schulprogramm. Teil 2: Werkzeugkoffer.
Online im Internet unter: URL: http://www.pi-
stmk.ac.at/bmhs/service/lernunterlagen/schulprogramm/skriptum _werkzeugkoffer.pdf
[Download 7.5.2008]

HOLTAPPELS, Heinz Ginter (2003): Schulqualitat durch Schulentwicklung und Evalua-
tion. Konzepte, Forschungsbefunde, Instrumente. Miinchen: Luchterhand

HORSCHINEGG, Jurgen (1999): Qualitatsmanagement und Schule? Stehen die beiden
notwendigerweise im Widerspruch zueinander? In: ALTRICHTER, Herbert u. POSCH,
Peter (Hg.): Wege zur Schulqualitat. Studien tber den Aufbau von qualitatssichern-
den und qualitadtsentwickelnden Systemen in berufsbildenden Schulen. Innsbruck u.
Wien: Studien-Verlag, S. 7

HORNER, Wolfgang (0. J.): Von der Autonomie der Padagogik zur Autonomie des
Schulsystems. Online im Internet unter:
URL: http://www.bis.uni-oldenburg.de/bisverlag/unireden/ur46/dokument. pdf
[Download 25.3.2008]

HumBoLDT, Wilhelm von (1792/1980°%: Theorie der Bildung des Menschen. In: ders.:
Werke in funf Banden, hgg. von FLITNER, Andreas u. GIEL, Klaus. Bd. 1, Darmstadt:
0.V., S. 53 - 61 zit. n. KOLLER, Hans-Christoph (2004): Grundbegriffe, Theorien und
Methoden der Erziehungswissenschaft. Stuttgart: Kohlhammer

HUGLI, Anton (2004): Uber das Gute in Bildung und Lehrerbildung und die Frage, wie
man dies misst. In: BOHM, Winfried et al. (2004) (Hg.): Kritik der Evaluation von
Schulen und Universitaten. Wirzburg: Ergon Verlag (Reihe Erziehung Schule Ge-
sellschaft, Bd. 31), S. 15— 38

JAGER, Siegfried (2004): Kritische Diskursanalyse. Eine Einfiihrung. Edition DISS
Band 3, Minster: Unrast-Verlag

KELLER, Reiner (2007°): Diskursforschung. Eine Einfiihrung fiir Sozialwissenschaftle-
rinnen. Qualitative Sozialforschung Band 14, Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwis-
senschaften

KocH, Lutz (2004): Normative Empirie. In: BOHM, Winfried et al. (Hg.): Kritik der Eva-
luation von Schulen und Universitaten. Wirzburg: Ergon Verlag (Reihe Erziehung
Schule Gesellschaft, Bd. 31), S. 39 - 56

KoLLER, Hans-Christoph (2004): Grundbegriffe, Theorien und Methoden der
Erziehungswissenschaft. Stuttgart: Kohlhammer

KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN (2000): Memorandum lber Lebens-
langes Lernen. Brissel. SEK 1832. Online im Internet unter:
URL: http://ec.europa.eu/education/policies/lll/life/memode.pdf
[Download 22.3.2008]

162



9 LITERATURVERZEICHNIS

LADENTHIN, Volker (1998): Der Lehrer. Vom Grund der Bildung her betrachtet. In:
WENGER-HADWIG, Angelika (Hg.): Der Lehrer — Hoffnungstrager oder Priigelknabe
der Gesellschaft. Innsbruck, Wien: Tyrolia, S. 24 - 53

MARITZEN, Norbert (2000): Funktionen des Schulprogramms im Rahmen eines
Steuerungskonzeptes. In: Erziehung & Unterricht. Osterreichische Padagogische
Zeitschrift, 150. Jg. 3/4 2000, S. 215 - 225

PONGRATZ, Ludwig A. (1995): Aufklarung und Widerstand. Kritische Bildungstheorie bei
Heinz-Joachim Heydorn. In: EULER, Peter u. PONGRATZ, Ludwig A. (Hg.): Kritische
Bildungstheorie. Zur Aktualitdt Heinz-Joachim Heydorns. Weinheim: Deutscher
Studienverlag, S. 11 - 38

POSCH, Peter u. ALTRICHTER, Herbert (1997%): Méglichkeiten und Grenzen der Quali-
tatsevaluation und Qualitdtsentwicklung im Schulwesen. Innsbruck u. Wien: Studien
Verlag (Bd. 12 Reihe Bildungsforschung, hgg. vom BMUK)

QIS (0. J.): Schulqualitat. Online im Internet unter:
URL: http://www.qis.at/pdf/schulqualitat. pdf
[Download 17.3.2008]

RABL, Christine (2005): Ist Widerstand gegen die totale Vereinnahmung der Bildung
denkbar? In: DzIERZBICKA, Agnieszka, KUBAC, Richard u. SATTLER, Elisabeth (Hg.):
Bildung riskiert. Erziehungswissenschaftliche Markierungen. Wien: Locker, S. 197 -
208

RADTKE, Frank-Olaf (2003): Die Erziehungswissenschaft der OECD — Aussichten auf
die neue Performanz-Kultur. In: Erziehungswissenschaft, hgg. vom Vorstand der
DGfE, 14. Jg., Heft 27, Opladen: Leske u. Budrich, S. 109 - 136. Online im Internet
unter: URL: http://dgfe.pleurone.de/zeitschrift/heft27/beitrag6.pdf
[Download: 21.3.2008]

RAUCH, Franz (2000): Das Schulprogramm als Herausforderung fur die Schulleitung.
In: Erziehung & Unterricht. Osterreichische padagogische Zeitschrift, 150. Jg., Heft
3/4-2000, S. 237 - 247

RAUSCHER, Erwin (0.J.): Schulautonomie Handbuch, hgg. vom BM:BWK. Online im In-
ternet unter: URL: http://www.schule.at/schulautonomiehandbuch/default.html
[Download 10.5.2008]

RiBOLITS, Erich (1997%): Die Arbeit hoch. Berufspadagogische Streitschrift wider die
Totalverzweckung des Menschen im Postfordismus. Minchen u. Wien: Profil Verlag

RiBoLITS, Erich (2004): Vom sinnlosen Arbeiten zum sinnlosen Lernen. In: LOHOFF,
Ernst et al. (Hg.): Dead Men Working. Gebrauchsanweisung zur Arbeits- und
Sozialkritik in Zeiten kapitalistischen Amoklaufs. Minster: Unrast Verlag, S. 124-135

RUHLOFF, J6rg (2004): Evaluation und ,Autonomie” von Schulen. In: BOHM, Winfried et
al. (Hg.): Kritik der Evaluation von Schulen und Universitaten. Wirzburg: Ergon Ver-
lag (Reihe Erziehung Schule Gesellschaft, Bd. 31), S. 1 - 14

SCHIRLBAUER, Alfred (2004): Menschenfuhrung durch Evaluation und Qualitdtsmana-
gement. In: BOHM, Winfried et al. (Hg.): Kritik der Evaluation von Schulen und Uni-

163



9 LITERATURVERZEICHNIS

versitaten. Wirzburg: Ergon Verlag (Reihe Erziehung Schule Gesellschaft, Bd. 31),
S.57-68

SCHIRLBAUER, Alfred (2005a): Humboldt incorporated. Eine Bildungsidee aus dem
Geiste des Fitnessstudios. In: DzIERZBICKA, Agnieszka, KUBAC, Richard u. SATTLER,
Elisabeth (Hg.): Bildung riskiert. Erziehungswissenschaftliche Markierungen. Wien:
Locker, S. 227 — 235

SCHIRLBAUER, Alfred (2005b): Die Moralpredigt. Destruktive Beitrdge zur Padagogik
und Bildungspolitik. Wien: Sonderzahl

SCHIRLBAUER, Alfred (2006): Autonomie. In: DZIERZBICKA, Agnieszka u. SCHIRLBAUER,
Alfred (Hg.): Padagogisches Glossar der Gegenwart. Von Autonomie bis Wissens-
management. Wien: Lécker, S. 13 - 21

SCHLEY, Wilfried (1998): Change Management: Schule als lernende Organisation. In:
ALTRICHTER, Herbert, SCHLEY, Wilfried u. SCHRATZz, Michael (Hg.): Handbuch zur
Schulentwicklung. Innsbruck u. Wien: Studien-Verlag, S. 13 - 53

SEKTION BERUFSBILDUNG DES BM:UKK (2005): Leitbild des humanberuflichen Schulwe-
sens. Online im Internet unter:
URL: http://www.qibb.at/fileadmin/content/downloads/Leitbild _24.pdf
[Download 29.1.2008]

SESINK, Werner (2006): Bildungstheorie. Skript zur Vorlesung. Technische Universitat
Darmstadt. Online im Internet unter:
URL: http://www.abpaed.tu-darmstadt.de/arbeitsbereiche/bt/material _ss06/v
bildungstheorie/Bildungstheorie2006 01.pdf
[Download: 21.3.2008]

SEVERINSKI, Nikolaus (1995): Zerstort die Marktwirtschaft die Erziehungsverantwor-
tung? In: BRINEK, Gertrude u. SEVERINSKI, Nikolaus (Hg.): Staatsschule am Ende?
Perspektiven fir den Bildungsmarkt. Wien: WUV, S. 89 - 103

THONHAUSER, Josef (2002a): Benchmarking zwischen Euphorie und Skepsis. Was
bleibt von der Wunderwaffe zur Steigerung der Qualitat an Schulen? In: Erziehung &
Unterricht. Osterreichische Padagogische Zeitschrift, 152. Jg. 7/8 2002, S. 849 - 858

THONHAUSER, Josef (2002b%): Schulprogramm und Selbstevaluation als Kern von Qua-
litatsentwicklung und Qualitatssicherung. In: EDER, Ferdinand et al. (Hg.): Qualitats-
entwicklung und Qualitatssicherung im 0Osterreichischen Schulwesen. Bildungsfor-
schung des Bundesministeriums fir Bildung, Wissenschaft und Kultur. Innsbruck et
al.: Studien Verlag (Band 17, Reihe Bildungsforschung, hgg. vom BM:BWK), S. 79 -
99

164



10 Abbildungsverzeichnis

Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.

~NOoO oI, WNBRE

: hum-Logo

: Ebenen

: PDCA-Zyklus

: Prozesse

. Kategorien Einleitungskapitel

: Kategorien Leitbild QIBB

. Kategorien Gesamtdarstellung

165

10 ABBILDUNGSVERZEICHNIS

115
116
117
125
135
138
143






11 ANHANG

11 Anhang

FB-Schiilerinnen: Forderung, Individualisierung

Angesprochene Qualitétsziele: 1.5.3 - Férderung der Bereitschaft zu hochwertiger Leistung durch individualisierten Unterricht; 1.5.4 -

Forderung von Schilerinnen mit Lemproblemen

Die folgenden Fragen betreffen Unterrichts- und Lemmethoden.

Ich lerne gemeinsam mit meinen Mitschilerinnen.

Meine Lehrerinnen gehen auf meinen individuellen
Lernfortschritt ein.

Meine Lehrerinnen beriicksichtigen bei der Erteilung von
Arbeitsauftragen meine Lerngeschwindigkeit.

Meine Lehrerinnen bieten im Unterricht unterschiedliche
Aufgaben und Beispiele an, so dass alle dem Unterricht
folgen kénnen und alle gefordert sind.

Meine Lehrerinnen setzen unterschiedliche Methoden im
Unterricht ein (z.B. Gruppenarbeit, projektorientierter
Unterricht, offenes Lernen, Frontalunterricht).

Meine Lehrerinnen erméglichen es mir, das
Unterrichtsgeschehen mitzugestalten.

Ich werde von meinen Lehrerinnen zu eigenstandigem
Lernen motiviert und dabei unterstutzt.

Meine Lehrerinnen gestalten den Unterricht praxisnah und
anschaulich (z.B. durch Einsatz von Medien,
Lehrausgéange, Exkursionen, Fachvortrage).

Wir arbeiten im Unterricht auch projektorientiert oder
facheriibergreifend.

Die Lehrerinnen beraten mich iber meine Starken und
Schwachen im betreffenden Unterrichtsgegenstand.

Wenn Schiilerinnen Lernprobleme haben, bieten die
Lehrerinnen eine individuelle Beratung und Betreuung an.

Trifft
Uberhaupt
nicht zu: 6

Trifft
Gberhaupt
nicht zu: 6

Trifft
Uberhaupt
nicht zu: 6

Trifft
Uberhaupt
nicht zu: 6

Trifft
Uberhaupt
nicht zu: 6

Trifft
Uberhaupt
nicht zu: 6

Trifft
Uberhaupt
nicht zu: 6

Trifft
Uberhaupt
nicht zu: 6

Trifft
aberhaupt
nicht zu: 6

Trifft
uberhaupt
nicht zu: 6

Trifft
uberhaupt
nicht zu: 6
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Trifft véllig
zu: 1

Trifft vollig
zu 1

Trifft vollig
zu 1

Trifft véllig
zu: 1

Trifft vollig
zu: 1

Trifft vollig
zu1

Trifft vollig
zu1

Trifft vollig
zu:1

Trifft véllig
zu 1

Trifft vollig
zu:1

Trifft vollig
zu1

Keine Antwort

Keine Antwort

Keine Antwort

Keine Antwort

Keine Antwort

Keine Antwort
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An meiner Schule gibt es ausreichend Arbeitsplétze fiir Trifft 5 4 3 2 Trifft vollig
individuelles Arbeiten (z.B. im EDV-Raum, Ubungsplatze berhaupt zu- 1
im Labor). nicht zu: 6
Keine Antwort
An meiner Schule gibt es Online-Lernmaterialien oder Ja Nein

Online-Lernplattformen (z.B. Materialien im Intranet,
Moodle-Plattform).

Keine Antwort

Die Lehrerinnen setzen diese Materialien oder Plattformen Trifft 5 4 3 2 Trifit vollig
im Unterricht ein. Giberhaupt zu:A
nicht zu: 6
Keine Ar
Ich nutze diese Materialien oder Plattformen zu Hause. Trifft 5 4 3 2 Trifft volig
Uberhaupt zu: 1
nicht zu: 6
Weitere Anmerkungen zu den Unterrichts- und
Lernmethoden an der Schule:
Der Fragebogen ist verstandlich formuliert. Trifft 5 4 3 2 Trifft vollig
Uberhaupt zu1

nicht zu: 6

http://qibbdemo.bmbwk.gv.at/admin/index.php 09.04.2008
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Feinanalyse: sprachlich-rhetorische Mittel

Die folgenden zur Feinanalyse der sprachlich-rhetorischen Mittel ausgewahlten
Teile des Diskursfragmentes sind das Einleitungskapitel des Q-Handbuchs so-
wie das Leitbild der Sektion Il Berufsbildung (vgl. Bm:Bwk 2004, S. 2f und An-
hang 1). Die beiden Grafiken, die im Original des Einleitungskapitels aufschei-
nen, sind davon jedoch ausgenommen und werden im Text durch die Bezeich-

nung Abbildung ersetzt.

Die Kriterien, auf welche die Textabschnitte hin untersucht wurden, sind folgen-
de (in Anlehnung an JAGER 2004, S. 180-184):

1) Enthalt das Textfragment Substantive mit Kollektivsymbolik und Fahren-
funktion?

2) Spielen vorhandene Substantive auf Vorwissen an?

3) Beiwelchen Personen ist das implizierte Vorwissen zu erwarten?

4) Tauchen Implikate auf?

5) Gibt es Redewendungen, Sprichtworter, Mataphern oder Jargonelemen-
te, Duktus wissenschatftlicher Texte, Zitate, oder dgl. mit Fahrenfunktion?

6) Zuordnung der Substantive zu Bedeutungsfeldern

7) Bestimmen von Verbformen

8) Sammlung aller Pronomen

9) Sichtung der Verben hinsichtlich von Kollektivsymbolen

10) Sichtung der Adjektive

11) Untersuchung der Argumentationsstrategien

Die inhaltlich relevanten Substantive (exklusive Phrasen wie ,zum Beispiel®)

wurden fur die Analyse blau markiert, Verben rot und Adjektive grin.
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Einleitung:

Schon seit geraumer Zeit gibt es eine Vielzahl von Initiativen und Projekten zum The-
ma ,Qualitat* im Bereich Schule. Dies sind zum Beispiel Einzelvorhaben an Schulen,
MalRnahmen zur Qualitatssicherung in den Landesschulratsbereichen oder auch
Q.1.S.-Qualitat in Schulen, eine Initiative des Bundesministeriums fir Bildung, Wissen-
schaft und Kultur.

Warum QIBB?

Das Bildungswesen ist gerade im Bereich der BBS mit einem Wandel in den Anforde-
rungen und mit gednderten Erwartungen konfrontiert. Der Einfluss neuer Technologien
und geénderter Lehr- und Lernformen stellt hohe Anforderungen an die Professionali-
tat.

Es gilt die Schulerinnen und Schiler unter méglichst effizientem Mitteleinsatz auf die
zukunftigen Anforderungen im personlichen und beruflichen Bereich vorzubereiten. Die
Anerkennung der BHS-Absolventinnen und -Absolventen im tertidren Bereich ist si-
cherzustellen.

Auch auf europaischer Ebene gibt es Entwicklungen im Zusammenhang mit Qualitat,
wie etwa in der Erklarung von Kopenhagen (,Forderung der Zusammenarbeit in der
Quialitatssicherung unter besonderer Bertcksichtigung des Austausches von Modellen
und Methoden sowie gemeinsamer Kriterien und Prinzipien fur die Qualitat in der beruf-
lichen Bildung*).

Vor diesem Hintergrund wurde in der Sektion Il der Entschluss zu einer gemeinsamen
Qualitatsarbeit im Rahmen der Berufsbildung in Osterreich gefasst. Diese Initiative
nennt sich QIBB (Qualitatsinitiative Berufsbildung) und umfasst alle Schularten (techni-
sche, kaufmannische, humanberufliche Schulen, Schulen fur Kindergartenpadagogik,
die hoheren land- und forstwirtschaftlichen Lehranstalten und die Berufsschulen) sowie
alle Ebenen im Rahmen der Schulverwaltung — Schulen, Landesschulrate und das
BMBWK.

(Abbildung)

Als verbindliche Elemente von QIBB wurden fir alle Schularten und Ebenen bisher
festgelegt:

Leitbild der Sektion Il Berufsbildung

Leitbild der Schulart

Schlisselprozesse

Qualitatsmatrix

Basisubereinstimmung hinsichtlich Schulprogramm, Management & Perfor-
mance Review und der Evaluationsinstrumente

e Eine abgestimmte Unterstitzung durch die Padagogischen Institute

Alle Planungen und MalRnahmen der Qualitatssicherung bzw. —entwicklung orientieren
sich an den genannten Elementen und Inhalten. \Wesentlich ist in diesem Zusammen-
hang die Uberzeugung, dass in der Berufshildung kein Weg an einer systematischen
Qualitatsentwicklung vorbei fuhrt. So bedeutet dies etwa, dass Ziele klar formuliert und
erkennbar sein mussen und dass das Erreichen der Ziele transparent sein soll.

Als zentrales Ziel wird die kontinuierliche Verbesserung der Bildungs- bzw. Un-
terrichtsarbeit angesehen.

Das Qualitatssystem ist prozess- und outputorientiert — das heifdt, dass ausgehend von
einer Zielbeschreibung MalRhahmen gesetzt werden, um diese Ziele zu erreichen. In
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11 ANHANG

einem weiteren Schritt wird Uberpruft, ob die MalRnahmen auch zum gewinschten Er-
folg gefuhrt haben (siehe Regelkreis). Was so einfach klingt, entwickelt sich bei konse-
guenter Durchfihrung zu einem hoch komplexen Qualitditsmanagementsystem, bei
dem es immer auch darum gehen wird, den Blick fur das Wesentliche nicht zu verlie-
ren. Alle Ebenen der Schulverwaltung sind in den Prozess einbezogen und damit mit-
verantwortlich.

(Abbildung)

WICHTIG:

Es ist nicht daran gedacht, das gesamte System auf einmal umzusetzen. Schrittweise
soll der ,Qualitatsgedanke” in den Gesamtbetrieb ,berufshildende Schule” einfliezen,
wobei der Schwerpunkt auf der Ebene des Unterrichts liegt. Das bedeutet naturlich
auch, dass die bisherigen Arbeiten auf dem Gebiet der Qualitatsentwicklung in das
System eingebracht werden kénnen bzw. sollen.

Die Umsetzung von QIBB im humanberuflichen Schulwesen bzw. das zu Grunde lie-
gende Qualitatsmanagementsystem wird in weiterer Folge Q-hum genannt.
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Sammlung der Sub-
stantive:

Einleitung

Zeit

Vielzahl

Initiativen

Projekten

Thema

Qualitat

Bereich

Schule.
Einzelvorhaben
Schulen

MalRnahmen
Qualitatssicherung
Landesschulratsberei-
chen

Q.I.S.-Quialitat in Schu-
len

Initiative
Bundesministerium fir
Bildung, Wissenschaft
und Kultur

QIBB
Bildungswesen
Bereich

BBS

Wandel
Anforderungen
Erwartungen
Einfluss
Technologien
Lehr- und Lernformen
Anforderungen
Professionalitat.
Schulerinnen
Schuler
Mitteleinsatz
Anforderungen
Bereich
Anerkennung
BHS-Absolventinnen
und -Absolventen
Bereich

Ebene
Entwicklungen
Zusammenhang
Qualitat
Erklarung

Kopenhagen
Forderung
Zusammenarbeit
Qualitatssicherung
Berucksichtigung
Austausches
Modellen
Methoden
Kriterien
Prinzipien
Qualitat

Bildung

Hintergrund
Sektion
Entschluss
Qualitatsarbeit
Rahmen
Berufshildung
Osterreich
Initiative

QIBB (Qualitatsinitiative
Berufsbildung)
Schularten
Schulen
Schulen
Kindergartenpadagogik
Lehranstalten
Berufsschulen
Ebenen
Rahmen
Schulverwaltung
Schulen
Landesschulrate
BMBWK.

Elemente

QIBB

Schularten

Ebenen

Leitbild der Sektion Il
Berufshildung

Leitbild der Schulart
Schlisselprozesse
Qualitatsmatrix
Basisuibereinstimmung
Schulprogramm
Management & Perfor-
mance Review
Evaluationsinstrumente
Unterstttzung
Padagogische Institute
Planungen
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MalRnahmen
Qualitatssicherung
Elementen
Inhalten
Zusammenhang
Uberzeugung
Berufsbildung
Weg
Qualitatsentwicklung
Ziele

Ziele

Ziel

Verbesserung
Bildungs- bzw. Unter-
richtsarbeit

Qualitatssystem
Zielbeschreibung
Mal3nahmen
Ziele

Schritt
Mal3nahmen
Erfolg

Regelkreis
Durchfuhrung
Qualitatsmanagement-
system

Blick

Ebenen
Schulverwaltung
Prozess

System
Qualitatsgedanke
Gesamtbetrieb
Schule
Schwerpunkt
Ebene
Unterrichts
Arbeiten

Gebiet
Qualitatsentwicklung
System
Umsetzung

QIBB
Schulwesen
Grunde
Qualitatsmanagement-
system

Folge

Q-hum



Die folgende Einteilung wurde nach
Kategorien vorgenommen, die sich
aus dem Text ableiten lassen. Die
Zuteilung der Begriffe zur jeweiligen
Kategorie ist ein Zuordnungsversuch
auf Basis subjektiv getroffener Ent-

scheidungen.

Begriffe in Zusammenhang mit , Qua-

litat”:

4 x QIBB - Qualitatsinitiative Berufsbil-
dung

3 X Qualitat

3 x Qualitatssicherung

2 x Qualitatsentwicklung

2 x Qualitatsmanagementsystem

1 x Q.I1.S. — Qualitat in Schulen

1 x Qualitatsarbeit

1 x Qualitatsmatrix

1 x Qualitatssystem

1 x Qualitatsgedanke

1 x Q-hum

Summe: 20

Begriffe mit konomischem Duktus:
(exKl. Bereich ,Qualitat"):

1 x Mitteleinsatz

1 x Schlusselprozesse

1 x Basisubereinstimmung

1 x Management & Performance Review
1 x Regelkreis

1 x Evaluationsinstrumente

1 x Technologien

1 x Professionalitat
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1 x Gesamtbetrieb

Summe: 9

Begriffe in Zusammenhang mit

.Schule®:

6 x Schule(n)

2 x Schiler/innen

2 x Schularten

2 x Schulverwaltung

1 x BHS-Absolvent/innen

1 x Schulprogramm

1 x Schulwesen

1 x Q.I.S. — Qualitat in Schulen
1 x BBS (Berufsbildende Schulen)
1 x Berufsschulen

1 x Lehranstalten

1 x Leitbild der Schulart

1 x Leitbild der Sektion Il

1 x Landesschulratsbereiche

1 x Landesschulrate

1 x Unterrichtsarbeit

1 x Unterricht

Summe: 25

Begriffe in Zusammenhang mit ,Bil-
dung“ und , Padagogik*:
(exkl. Bereich ,,Schule®):

3 x Berufsbildung

2 x Bundesministerium fur Bildung, Wis-
senschaft und Kultur (BMBWK)

2 x QIBB — Qualitatsinitiative Berufsbil-
dung

1 x Bildungswesen

1 x Lehr- und Lernformen

1 x Bildung
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1 x Kindergartenpadagogik
1 x Padagogische Institute
1 x Bildungsarbeit

Summe: 13

Begriffe zu Vorhaben und Prozessen:

4 x Ziel(e)

3 x Initiative(n)

4 x MalRnahmen

3 x Anforderungen

1 x Projekte

1 x Einzelvorhaben
1 x Wandel

1 x Férderung

1 x Zusammenarbeit
1 x Berucksichtigung
1 x Austausch

1 x Methoden

1 x Entschluss

1 x Planungen
1xWeg

1 x Zielbeschreibung
1 x Schritt

1 x Prozess

1 x Umsetzung

1 x Arbeiten

1 x Erklarung

1 x Erwartungen

1 x Einfluss

1 x Anerkennung

1 x Entwicklungen

1 x Prinzipien

1 x Schwerpunkt

1 x Unterstlitzung

1 x Durchfuhrung

1 x Verbesserung

Summe: 40

Begriffe zu Verortungen:
(exkl. Bereich ,Schule®):

5 x Ebene(n)

4 x Bereich

2 X Rahmen

2 x System

1 x Modell

1 x Sektion

1 x Gebiet

1 x Hintergrund
1 x Kopenhagen
1 x Osterreich
1 x Grunde

1 x Kriterien

Summe: 21

andere Begriffe:

2 X Zusammenhang
2 X Elemente

1 x Einleitung

1 x Zeit

1 x Vielzahl

1 x Thema

1 x Inhalte

1 x Uberzeugung
1 x Erfolg

1 x Blick

1 x Folge

Summe: 13



11 ANHANG

Sammlung der Verben:

2 x gibt

2 X ist

2 x geandert(en)
sind

konfrontiert
stellt

gilt
vorzubereiten

ist sicherzustellen
wurde gefasst
nennt sich
umfasst

wurden festgelegt
abgestimmte
orientieren
genannten
vorbei fuhrt
formuliert

sein missen
Erreichen

sein soll

wird angesehen
gesetzt werden
erreichen

wird Uberpruft
gewiinschten
gefuhrt haben
klingt

entwickelt
gehen wird

nicht zu verlieren
sind einbezogen
nicht gedacht
umzusetzen
einfliel3en

liegt

bedeutet

eingebracht werden kénnen sollen

liegende
wird genannt
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Sammlung der Adjektive:

2 x beruflichen

2 x gemeinsamer/n
2 x wesentliche
geraumer

neuer

hohe

effizientem
personlichen
tertiaren
européaischer
besonderer
technische
kaufmannische
humanberufliche
hoheren land- und forstwirtschaftlichen
verbindliche
systematische

klar

erkennbar
transparent
zentrales
kontinuierliche
prozess- und outputorientiert
einfach
konsequenter
komplexen
mitverantwortlich
gesamte

naturlich
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Anhang 1:

QIBB LEITBILD: Leitbild der Sektion Il Berufshildung (stand 10.8.2004)

Vision und Mission

Als fur die schulische berufliche Bildung zustandige Sektion des Bundesministeriums
fur Bildung, Wissenschaft und Kultur sehen wir im Sinne unseres Verstandnisses eines
modernen, innovativen Bildungsmanagements unsere zentrale Aufgabe in der Umset-
zung und Weiterentwicklung des gesetzlichen Bildungs- und Ausbildungsauftrages.

o Wir wollen sicherstellen, dass die Schiler/innen der berufsbhildenden Schulen eine
qualitatsorientierte, an der Sicherung der Beschaftigungsfahigkeit und der individuellen
Lebensbewaltigung sowie an den Zielen des Gender Mainstreaming orientierte Bildung
erhalten.

¢ Dadurch wollen wir auch die hohe Innovationsfahigkeit der osterreichischen Berufs-
bildungseinrichtungen sichern und die Wettbewerbsfahigkeit des Wirtschaftsstandortes
Osterreich starken.

e Wir verstehen uns als eine Organisation, die sich kontinuierlich, systematisch und
partizipativ mit dem Ziel weiter entwickelt, die Effizienz der Organisationen der berufli-
chen Bildung und die Kreativitat aller an schulischer beruflicher Bildung Beteiligten zu
verbessern. Dabei geht es auch darum, schulorganisatorische und curriculare Refor-
men im Zusammenhang mit demoskopischen, arbeitsmarkt-orientierten und fachlich-
inhaltlichen Entwicklungen zeitgerecht und energisch umzusetzen.

Wir streben nach einem Bildungswesen,

¢ in dem die Lernenden beféahigt werden, an einer komplexen Wissens- und Informati-
onsgesellschaft auf Grund ihrer Bildung, personlichen Entwicklung und Kreativitat indi-
viduell, gleichberechtigt, kulturell, sozial und beruflich selbstverantwortlich teilzuhaben,
wobei Lehrende sie mit ihrer padagogischen, fachlichen und kreativen Kompetenz un-
terstutzen,

e das eine hochwertige, europa- und weltweit konkurrenzfahige Aus- und Weiterbildung
bietet und dadurch den Absolvent/inn/en qualifizierte berufliche und private Entwick-
lungsmaoglichkeiten erdffnet und

e das Osterreich als Wirtschaftsstandort fur die hier lebenden Menschen sowie fir die
in- und auslandischen Investor/inn/en und Unternehmen attraktiv macht.

Handlungsfelder

Lehren und Lernen

o Wir sind davon uberzeugt, dass in der modernen Lebens- und Arbeitswelt die Verbin-
dung einer breiten allgemeinen und einer hochwertigen fachlichen Bildung die Grund-
lage fur den beruflichen Erfolg und fur die aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Le-
ben darstellt. Besondere Beachtung schenken wir der Entwicklung und Weiterentwick-
lung jener fachlichen und allgemeinen Kompetenzen, die die Beschéaftigungsfahigkeit
der Absolventinnen sicherstellen und sie befahigen, durch Selbststudium oder Studien
an weiterfihrenden Bildungsinstitutionen erfolgreich am Prozess des lebensbegleiten-
den Lernens teilzunehmen.

o Wir betrachten es als unsere zentrale Aufgabe, die Schiler/innen durch innovative
Bildungsangebote im Bereich der beruflichen Erstausbildung zu einer unmittelbar ver-
wertbaren Berufsqualifikation zu fuhren (Lernen im ,Medium des Berufes") und sind
uns der Herausforderungen der raschen Anpassung der Rahmenbedingungen der be-
ruflichen Bildung an die betriebliche Wirklichkeit bewusst. Darlber hinaus sehen wir
berufsbegleitende Weiterbildungsangebote als wichtigen Beitrag zur Erweiterung und
Verbesserung der Kompetenzen der Berufstatigen und damit zur Sicherung der Wett-
bewerbsfahigkeit der osterreichischen Wirtschatt.
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e Es ist uns ein Anliegen, unsere Bildungsangebote fir Jugendliche beiderlei Ge-
schlechts attraktiv zu gestalten, um an unseren Schulen ein positives, in vielfaltiger
Weise anregendes Lehr- und Lernumfeld anzubieten. Wir sind der Ansicht, dass Leis-
tungswille, Kompetenz und Innovationsfreude der Schuler/innen und Lehrer/innen
wichtige Kennzeichen guter Schule sind. Wir fihlen uns fur die Schuler/innen und Leh-
rer/innen verantwortlich und wollen besondere Begabungen férdern sowie mit gezielten
Hilfestellungen dazu beitragen, dass Schuler/innen etwaige Lernschwéachen Uberwin-
den kénnen.

o Wir sehen in der klaren Formulierung von Bildungszielen auf Lehrplan-, Schul- und
Klassenebene, in einem guten und abwechslungsreichen Unterricht, in einer transpa-
renten und nachvollziehbaren Leistungsbeurteilung und in einer lebendigen, von ge-
meinsamer Verantwortung getragenen Schulpartnerschaft entscheidende Parameter
fur den Schulerfolg.

¢ Die Fahigkeiten, die Praxis- und Lehrerfahrung, das Engagement und die Sozialkom-
petenz der Mitarbeiter/innen im Bereich der Berufsbildung sowie ein gutes Arbeitsklima
stellen die wesentlichen Grundlagen fir eine erfolgreiche Umsetzung des Bildungsauf-
trages dar. Wir wollen daher durch nachhaltige Konzepte der Personalentwicklung zum
Aufbau und zur kontinuierlichen Weiterentwicklung qualifizierter Mitarbeiter/innen bei-
tragen.

e Gerade in der beruflichen Vollzeitschule und der dualen Ausbildung ist der praxisge-
rechte, aber oft auch der Praxis vorangehende Kontakt mit neuen Technologien, eleki-
ronischen Lernumgebungen und Materialien sowie ,virtuellen* lern- und Gestaltungs-
werkzeuge wichtig. Die Beherrschung dieser elektronischen Arbeits- und Lernumwelt
vermittelt eine antizipierende Lernkultur und erscheint auch fir den Studienzugang we-
sentlich.

Qualitat

¢ Qualitat verlangt einen kontinuierlichen Reflexionsprozess und die Einfliihrung eines
funktionierenden Regelkreises auf allen Ebenen. Daher befassen wir uns mit der Ent-
wicklung und Umsetzung von Qualitditsmerkmalen auf Sektions- und Abteilungsebene
und unterstitzen die Qualitdtsentwicklung in Zusammenarbeit mit den nachgeordneten
Dienststellen und den Schulstandorten. Kundenorientierung, Sachkompetenz, Ent-
scheidungsfreudigkeit unter Einsatz von Planungs- und Entscheidungsinstrumenten,
Fortbildungsbereitschaft und Kreativitat in Planungs- und Umsetzungsprozessen sowie
geschlechtergerechtes Denken und Handeln sind fir unsere Arbeit wesentlich.

o Wir wollen Ablaufe und Prozesse der Verwaltung und der fachpadagogischen Arbeit
strukturieren, vereinfachen, standardisieren, dokumentieren und evaluieren. Unsere
Arbeit beruht auf prazisen padagogischen und fachlichen Zielvorstellungen, die allen
Betroffenen klar vermittelt werden und flr deren Umsetzung wir in Kooperation mit den
zustandigen Organisationseinheiten die notigen Rahmenbedingungen gewahrleisten.

e Wir sind von der Notwendigkeit der Uberpriifung der Zielerreichung unter Verwen-
dung geeigneter Instrumente der Selbst- und Fremdevaluierung Uberzeugt.

Wirtschaft und Gesellschaft

o Wir verstehen uns als Partner der Wirtschaft. Wir arbeiten unburokratisch, ziel- und
losungsorientiert mit der und fir die Wirtschaft und tragen gesellschaftliche Verantwor-
tung. Wir stellen uns neuen Herausforderungen und entwickeln unsere Aufgabestel-
lungen auf Basis unserer bisherigen erfolgreichen Arbeit im Dialog mit der sich wan-
delnden Wirtschaft und Gesellschatt.

¢ Es ist uns ein Anliegen, enge Beziehungen zu Sozialpartnern und Unternehmen zu
pflegen. Wir arbeiten eng und konstruktiv mit Organisationen der Arbeitswelt, Bildungs-
institutionen, Wissenschaftler/innen sowie mit anderen Ressorts zusammen. Wir entwi-
ckeln und realisieren in enger Kooperation mit ihnen zukunfisweisende Lehrplane fir
ein vielfaltiges, qualitativ hoch stehendes und bedarfsgerechtes Berufs/aus- und Wei-
terbildungsangebot (sic!).
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e Wir planen und handeln unternehmerisch, soweit dies im padagogischen Umfeld
moglich ist (fachlich-padagogische Dienstleistungen). Als moderner und praxisnaher
Dienstleister prasentieren wir unseren Zielgruppen die Leistungen der Sektion Berufs-
bildung in einem ,Corporate Design*“. Die Qualitat unserer Arbeit erhthen wir durch die
Umsetzung der Qualitatsstandards unserer Sektion. Wir betatigen uns als Know-how-
Trager sowie als Forum fur neue Ideen und Tendenzen. Dafur erforderliche For-
schungsauftrage werden unter Beachtung eines Kosten- Nutzen bewussten Arbeitens,
der Konkurrenzfahigkeit bezuglich Preis, Leistung und Qualitat vergeben.

Internationalitat

e Wir fordern europa- und weltweite Kooperationen zum Zweck des fachlichen und pa-
dagogischen Austausches. Ziel ist eine fruchtbare Verbindung zwischen Lehre und
Praxis unserer Berufsbildungs- und Verwaltungseinrichtungen. Dieses Ziel soll inner-
und auBerhalb von nationalen und europaischen Programmen gewahrleistet werden.

o Wir sind von der Notwendigkeit Uberzeugt, Erfahrungen mit anderen Kultur- und Wirt-
schaftsraumen zu fordern. Wir unterstitzen daher die Mobilitat und den Austausch von
Personal und Auszubildenden und

e Wir fordern den Fremdsprachenunterricht in allen Bereichen der beruflichen Erstaus-
bildung, auch die Verwendung der Fremdsprachen in Fachgegenstanden und bei ab-
schlie3enden Prufungen.

o Wir gewahrleisten entsprechende fremdsprachliche Aus- und Weiterbildungen der
Lehrenden und des Fuhrungsstabes von Verwaltungs- und Ausbildungseinrichtungen.
¢ Wir stimmen die Arbeiten auf nationaler und europaischer Ebene im Bereich berufli-
cher Bildung aufeinander ab, weil wir die nationale und internationale Attraktivitat des
Bildungs- und Wirtschaftsstandortes Osterreich férdern wollen.
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QIBB
LEITBILD
Leitbild
Sektion
Berufshbildung

Vision

Mission

Bildung

Sektion
Bundesministeriums fir
Bildung, Wissenschaft
und Kultur

Sinne

Verstandnis
Bildungsmanagement
Aufgabe

Umsetzung
Weiterentwicklung
Bildungs- und Ausbil-
dungsauftrag
Schuler/innen

Schulen

Sicherung
Beschéaftigungsfahigkeit
Lebensbewaltigung
Ziele

Gender Mainstreaming
Bildung
Innovationsfahigkeit
Berufsbildungseinrich-
tungen
Wettbewerbsfahigkeit
Wirtschaftsstandort
Osterreich
Organisation

Ziel

Effizienz
Organisationen
Bildung

Kreativitat

Bildung

Beteliligte

Reformen
Zusammenhang
Entwicklungen
Bildungswesen
Lernende

Wissens- und Informa-
tionsgesellschaft
Grund

Bildung

Entwicklung

Kreativitat

Lehrende

Kompetenz

Aus- und Weiterbildung
Absolvent/inn/en
Entwicklungsmaoglich-
keiten

Osterreich
Wirtschaftsstandort
Menschen
Investor/inn/en
Unternehmen

Handlungsfelder
Lebens- und Arbeitswelt
Verbindung

Bildung

Grundlage

Erfolg

Teilnahme

Leben

Beachtung
Entwicklung
Weiterentwicklung
Kompetenzen
Beschaftigungsfahigkeit
Absolventinnen
Selbststudium
Studien
Bildungsinstitutionen
Prozess

Aufgabe
Schler/innen
Bildungsangebote
Bereich
Erstausbildung
Berufsqualifikation
Medium

Berufes
Herausforderungen
Anpassung
Rahmenbedingungen
Bildung

Wirklichkeit
Weiterbildungsangebo-
te

Beitrag

Erweiterung
Verbesserung
Kompetenzen
Berufstatigen
Sicherung
Wettbewerbsfahigkeit
Wirtschaft

Anliegen
Bildungsangebote
Jugendliche
Geschlecht

Schulen
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Weise

Lehr- und Lernumfeld
Ansicht
Leistungswille
Kompetenz
Innovationsfreude
Schiler/innen
Lehrer/innen
Kennzeichen
Schule
Schiler/innen
Lehrer/innen
Begabungen
Hilfestellungen
Schiler/innen
Lernschwachen
Formulierung
Bildungsziele
Lehrplan-, Schul- und
Klassenebene
Unterricht
Leistungsbeurteilung
Verantwortung
Schulpartnerschaft
Parameter
Schulerfolg
Fahigkeiten

Praxis- und Lehrerfah-
rung

Engagement
Sozialkompetenz
Mitarbeiter/innen
Bereich
Berufsbildung
Arbeitsklima
Grundlagen
Umsetzung
Bildungsauftrag
Konzepte
Personalentwicklung
Aufbau
Weiterentwicklung
Mitarbeiter/innen
Vollzeitschule
Ausbildung

Praxis

Kontakt
Technologien
Lernumgebungen
Materialien
Gestaltungswerkzeug
Beherrschung
Arbeits- und Lernum-
welt

Lernkultur
Studienzugang
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Qualitat

Qualitat
Reflexionsprozess
Einfihrung

Regelkreis

Ebene

Entwicklung
Umsetzung
Qualitatsmerkmale
Sektions- und Abtei-
lungsebenen
Qualitatsentwicklung
Zusammenarbeit
Dienststellen
Schulstandorten
Kundenorientierung
Sachkompetenz
Entscheidungsfreudig-
keit

Einsatz

Planungs- u. Entschei-
dungsinstrumente
Fortbildungsbereitschaft
Kreativitat

Planungs- und Umset-
zungsprozesse

Arbeit

Ablaufe

Prozesse

Verwaltung

Arbeit

Arbeit
Zielvorstellungen
Betroffene

Umsetzung
Kooperation
Organisationseinheiten
Rahmenbedingungen
Notwendigkeit
Uberpriifung
Zielerreichung
Verwendung
Instrumente

Selbst- und Fremdeva-
luierung

Wirtschaft
Gesellschaft
Partner
Wirtschaft
Wirtschaft
Verantwortung

Herausforderungen
Aufgabestellungen
Basis

Arbeit

Dialog

Wirtschaft
Gesellschaft
Anliegen
Beziehungen
Sozialpartner
Unternehmen
Organisationen
Arbeitswelt
Bildungsinstitutionen
Wissenschatftler/innen
Ressorts
Kooperationen
Lehrplane
Berufs/Aus- und Wei-
terbildungsangebot
Umfeld
Dienstleistungen
Dienstleister
Zielgruppen
Leistungen

Sektion Berufsbildung
Corporate Design
Qualitat

Arbeit

Umsetzung
Qualitatsstandards
Sektion
Know-how-Tréger
Forum

Ideen

Tendenzen
Forschungsauftrage
Beachtung

Kosten

Nutzen
Konkurrenzfahigkeit
Preis

Leistung

Qualitat

Internationalitat
Kooperationen
Zweck
Austausch

Ziel

Verbindung
Lehre

Praxis
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Berufsbildungs- und
Verwaltungseinrichtun-
gen

Ziel

Programme
Notwendigkeit
Erfahrungen

Kultur- und Wirtschafts-
raume

Mobilitat

Austausch

Personal
Auszubildende
Fremdsprachenunter-
richt

Bereiche
Erstausbildung
Verwendung
Fremdsprachen
Fachgegenstanden
Prufungen

Aus- und Weiterbildun-
gen

Lehrende
Fuhrungsstab
Verwaltungs- und Aus-
bildungseinrichtungen
Arbeiten

Ebenen

Bereich

Bildung

Attraktivitat
Bildungsstandort
Wirtschaftsstandort
Osterreich



Begriffe in Zusammenhang mit ,Qua-

litat”:

4 x Qualitat

1 x QIBB

1 x Qualitatsentwicklung
1 x Qualitatsstandards

1 x Qualitatsmerkmale

Summe: 8

Begriffe mit rein 6konomischem Duk-

tus: (exkl. Bereich ,Qualitat”):

6 x Arbeit

5 x Wirtschatft

3 x Wirtschaftsstandort

2 x Wettbewerbsfahigkeit
2 x Mitarbeiter/innen

1 x Beschéftigungsfahigkeit
1 x Innovationsfahigkeit
1 x Effizienz

1 x Investor/inn/en

1 x Unternehmen

1 x Beschéftigungsfahigkeit
1 x Berufsqualifikation

1 x Beruf

1 x Berufstatigen

1 x Technologien

1 x Innovationsfreude

1 x Personal

1 x Personalentwicklung
1 x Fihrungsstab

1 x Regelkreis

1 x Kundenorientierung

1 x Sachkompetenz

1 x Unternehmen

1 x Arbeitswel

1 x Dienstleistungen
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1 x Dienstleister

1 x Zielgruppen

1 x Corporate Design

1 x Know-how-Trager

1 x Kosten

1 x Nutzen

1 x Konkurrenzfahigkeit

1 x Preis/Leistung

1 x Kultur- und Wirtschaftsrdume

Summe: 47

Begriffe in Zusammenhang mit

.Schule”:

5 x Schiler/innen

2 x Lehrende

2 x Lehrer/innen

3 x Schule(n)

1 x Lehrplan-, Schul- und Klassenebene
1 x Unterricht

1 x Leistungsbeurteilung

1 x Schulpartnerschaft

1 x Schulerfolg

1 x Vollzeitschule

1 x Schulstandorte

1 x Lehrplane

1 x Fremdsprachenunterricht
1 x Fachgegenstande

1 x Prifungen

1 x Leitbild

Summe: 24
Begriffe in Zusammenhang mit , Bil-
dung“ und , Padagogik*”:

(exkl. Bereich ,Schule®):

8 x Bildung
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2 x Bildungsinstitutionen

2 x Bildungsangebote

2 x Berufsbildung

2 x Verwaltungseinrichtungen

2 x Berufsbildungseinrichtungen

2 x Bildungsauftrag

1 x Bundesministerium fir Bildung, Wis-

senschaft und Kultur
1 x Sektion Berufsbildung
1 x Bildungsmanagement
1 x Ausbildungsauftrag
1 x Bildungswesen
1 x Bildungsziele
1 x Bildungsstandort
1 x Ausbildung
1 x Weiterbildungsangebote
1 x Berufs-/Aus- und Weiterbildungsan-
gebot
1 x Aus- und Weiterbildungen
1 x Ausbildungseinrichtungen
1 x Auszubildende
1 x Erstausbildung
1 x Fortbildungsbereitschaft
1 x Studien
1 x Lehre

Summe: 37

Begriffe zu Vorhaben und Prozessen:

4 x Ziel(e)

4 x Entwicklung(en)

4 x Umsetzung

3 x Weiterentwicklung
3 x Kooperation(en)

2 x Prozess

2 x Austausch

2 x Anliegen
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1 x Vision

1 x Mission

1 x Aufgabe

1 x Umsetzung

1 x Lebensbewaltigung

1 x Reform(en)

1 x Entwicklungsmaoglichkeiten
1 x Teilnahme

1 x Selbststudium

1 x Konzepte

1 x Reflexionsprozess

1 x Einfihrung

1 x Zusammenarbeit

1 x Planungs- u. Umsetzungsprozesse
1 x Ablaufe

1 x Verwendung

1 x Selbst- u. Fremdevaluierung
1 x Praxis

1 x Programm(e)

1 x Anpassung

1 x Zielvorstellungen

1 x Verwaltung

1 x Zielerreichung

1 x Gender Mainstreaming
1 x Forschungsauftrage

1 x Verwendung

1 x Beitrag

1 x Erweiterung

1 x Verbesserung

1 x Praxis

1 x Einsatz

1 x Dialog

1 x Beziehungen

1 x Tendenzen

Summe: 58



Begriffe zu Verortungen:
(exkl. Bereich ,Schule®):

4 x Bereich(e)

3 x Sektion

3 x Osterreich

3 x Organisation

2 x Grundlage

2 x Rahmenbedingungen

2 x Gesellschaft

2 x Eben(e)

1 x Wissens- u. Informationsgesellschaft
1 x Handlungsfelder

1 x Lebens- u. Arbeitswelt

1 x Lehr- und Lernumfeld

1 x Lernumgebungen

1 x Arbeits- und Lernumwelt
1 x Sektions- u. Abteilungsebenen
1 x Dienststellen

1 x Organisationseinheiten
1 x Basis

1 x Ressorts

1 x Umfeld

1 x Forum

1 x Grund

Summe: 35

Begriffe zu Personengruppen:

(exkl. Schuler/innen)

2 x Absolvent/innen
1 x Beteiligte

1 x Lernende

1 x Menschen

1 x Jugendliche

1 x Betroffene

1 x Partner
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1 x Sozialpartner
1 x Wissenschaftler/innen

Summe: 10

Begriffe zu Eigenschaften:

4 x Kompetenz(en)
3 x Kreativitat

2 x Verantwortung

1 x Verstandnis

1 x Geschlecht

1 x Ansicht

1 x Leistungswille

1 x Kennzeichen

1 x Begabungen

1 x Lernschwéchen
1 x Lernerfahrung

1 x Fahigkeiten

1 x Praxiserfahrung
1 x Engagement

1 x Sozialkompetenz
1 x Beherrschung

1 x Entscheidungsfreudigkeit
1 x Mobilitat

1 x Erfahrungen

1 x Attraktivitat

Summe: 26

Begriffe zu Mitteln und MalBhahmen:

2 x Verbindung

2 x Sicherung

1 x Aufgabe

1 x Aufgabenstellungen
1 x Medium

1 x Hilfestellungen

1 x Formulierung
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1 x Materialien

1 x Gestaltungswerkzeug

1 x Instrumente
1 x Kontakt
1 x Fremdsprachen

1 x Studienzugang

1 x Planungsinstrumente

1 x Entscheidungsinstrumente

1 x Uberprufung
1 x Leistungen
1 x Ideen

Summe: 20

Begriffe zu Rahmenbedingungen:

1 x Parameter

1 x Arbeitsklima

1 x Internationalitat
1 x Lernkultur

Summe: 4

andere Begriffe:

2 x Notwendigkeit

2 x Herausforderungen
2 x Beachtung

1 x Leben

1 x Wirklichkeit

1 x Erfolg

1 x Zusammenhang
1 x Sinne

1 x Weise

1 x Aufbau

1 x Zweck

Summe: 14
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Sammlung der Verben:

6 x wollen

5 x fordern

4 X sind

3 x gewahrleisten
3 x entwickeln
3 X unterstitzen
3 x lernen

3 x sehen

3 x arbeiten

2 x verstehen
2 x sicherstellen
2 x tragen

2 x beféahigen
2 x beitragen

2 x stellen

2 X vermittelt

2 x sind Uberzeugt
erhalten
starken
sichern
verbessern
geht darum
umzusetzen
streben
teilzuhaben
bietet

eroffnet

macht
lebenden
lehren

darstellt
schenken
teilzunehmen
betrachten
fuhren

ist

gestalten
anzubieten
fuhlen

fordern
kdnnen
Uberwinden
sehen
erscheint
vorangehende
verlangt
befassen
strukturieren
vereinfachen
standardisieren
dokumentieren
beruht
evaluieren
realisieren
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planen

handeln
prasentieren
erhdhen
betétigen

werden vergeben
stimmen ab



11 ANHANG

Sammlung der Adjektive:

11 x berufliche

5 x fachlichen

4 x padagogisch(en)
3 x erfolgreich

3 x eng(e)

3 x modernen

3 x gut(er)

3 x wesentlich

3 x nationale(r)

3 x kontinuierlich

3 x wichtig(e)

2 x zentrale

2 x innovativen

2 x weltweite

2 x attraktiv

2 x schulische

2 x européischer

2 X europaweit

2 x Gsterreichischen
2 x hochwertige

2 x fachpadagogischen
2 x individuell(en)

2 x klar(en)

2 X zustandige

2 x hohe/hoch

2x qualifizierte

2 x gesellschaftlich(en)
2 x allgemein(en)

2 x vielfaltig(er)

2 X bewusst

2 X neu(en)
gesetzlichen
berufsbildenden
gualitatsorientierte
systematisch
partizipativ
schulorganisatorische
curriculare
demoskopischen
arbeitsmarkt-orientiert
fachlich-inhaltlichen
zeitgerecht
energisch
komplexen
personlichen
gleichberechtigt
kulturell

sozial
selbstverantwortlich
kreativen
konkurrenzfahige
private

inlandischen
auslandischen
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Uberzeugt

breiten

aktive

besondere
weiterfihrenden
lebensbegleitenden
unmittelbar
verwertbaren
raschen
berufsbegleitende
wichtigen
betriebliche
positives
anregendes
verantwortlich
besondere
gezielten

etwaige
abwechslungsreichen
transparenten
nachvollziehbaren
lebendigen
gemeinsamer
entscheidende
nachhaltige
dualen
praxisgerechte
elektronischen
virtuellen
elektronischen
antizipierende
funktionierenden
nachgeordneten
geschlechtergerechtes
préazisen
zustandigen
notigen
geeigneter
unburokratisch
Zielorientiert
Idsungsorientiert
bisherigen
bedarfsgerechtes
konstruktiv
zukunftsweisende
qualitativ

hoch
unternehmerisch
maoglich
praxisnaher
erforderliche
internationale
fruchtbare
abschliel3enden
entsprechende
fremdsprachliche
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Zusammenfihrung aller Personengruppen aus beiden Textausschnitten:

7 x Schiler/innen

2 x Lehrende

2 x Lehrer/innen

2 x Absolvent/innen

1 x BHS-Absolvent/innen
1 x Lernende

1 x Landesschulrate

Summe: 16

2 x Mitarbeiter/innen
1 x Investor/inn/en

1 x Berufstatigen

1 x Personal

1 x Fihrungsstab

1 x Dienstleister

1 x Zielgruppen

1 x Auszubildende

1 x Sozialpartner

Summe: 10

1 x Menschen

1 x Jugendliche

1 x Betroffene

1 x Partner

1 x Wissenschaftler/innen
1 x Beteiligte

Summe: 6

187



LEBENSLAUF

Lebenslauf

Claudia LEDITZKY, geb. am 23.7.1970 in Wien

Ausbildung
1976 — 1980
1980 — 1984

1984 — 1988

1988

1988 — 1991

1991

1991 - 1992

1992 — 1994

2003 — 2004

2004 — 2009

Berufliche Tatigkeiten

1992 — 1995
1995 — 1997
1997 — 1998
1998 — 1999

1999 — laufend

Besuch der Volksschule, 1140 Wien
Besuch des BRG Henriettenplatz, 1150 Wien

Besuch des Wirtschaftlichen Realgymnasiums
Kleine Sperlgasse, 1020 Wien

Matura (mit Auszeichnung)

Lehramtsstudium fur Volksschulen,
Padagogische Akademie des Bundes, 1100 Wien

Lehramtsprufung (mit Auszeichnung)

Studium der Psychologie (2 Semester),
Universitat Wien

Fortbildung zur Begleit- und Forderlehrerin,
Padagogisches Institut der Stadt Wien

Akademielehrgang fur Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache, Padagogische Akademie des
Bundes in 1100 Wien

Studium der Padagogik, Universitat Wien

Begleit- und Férderlehrerin im Schulversuch ,Inte-
grative Auslanderkinderbetreuung®, 1100 Wien

Klassenfihrende VS-Lehrerin im Schulversuch
»vienna Bilingual Schooling”, 1100 Wien

Fremdsprachenassistentin fur Deutsch,
Roedean Boarding School, Brighton/UK

Begleit- und Forderlehrerin, 1100 Wien

Klassenlehrerin im Schulversuch ,Reformpédago-
gische Mehrstufenklasse”, 1080 Wien
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Sonstige, fachrelevante Tatigkeiten

2001 - 2003

2006 — 2007

Publikationen

1998 — 1999

2002

LEBENSLAUF

Leiterinnen- u. Referentinnentétigkeit bei
Seminaren zur Freinetpadagogik,
Padagogisches Institut der Stadt Wien

Tutorin bei Dr. Alfred Hodl (2 Semester),
Universitat Wien

diverse Artikel und Redaktionstatigkeit fur
+LAn.Schreiben”, Vereinszeitung der Frei-
netgruppe Wien (FLEK)

.Freinetpadagogische Wege zur Umset-

zung demokratischer Prinzipien in der
Klasse” In: Erziehung & Unterricht 3-4/2002
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