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Hans-Günther Roßbach

Unterrichtsqualität im 2. Schuljahr -

Ergebnisse einer empirischen Untersuchung

Quality of Instruction in Second Grade Classrooms -

Results of an Empirical Study

Der Beitrag berichtet über Ergebnisse einer Untersuchung der Unterrichtsqualität
in zweiten Grundschulklassen. Die Stichprobe besteht aus 214 Grundschulklassen

und 272 8-jährigen Schülern. Im Mittelpunkt stehen Beobachtungen der Unterrichts¬

qualität durch externe Beobachter. Der Beitrag beschreibt das Qualitätskonzept der
Studie und berichtet Ergebnisse zur faktoriellen Struktur der erhobenen Merkmale

der Unterrichtsqualität, zur messtechnischen Qualität der Erhebungsinstrumente,
zur Verteilung der Merkmale der Unterrichtsqualität, zu ihren Abhängigkeiten von

strukturellen Rahmenbedingungen der Klasse und den pädagogischen Orientierun¬

gen der Klassenlehrerinnen sowie zu den Auswirkungen der Unterrichtsqualität auf
die Schulleistungen der Schüler im Alter von 8 Jahren.

The paper reports on results ofa study ofthe quality of instruction in second grade
classrooms. The sample consists of 214 primary classrooms and 272 8-year-old
pupils. Thefocus ofinterest are ratings ofthe quality ofinstruction by external raters.

The paper describes the concept ofquality and reports on results with regard to the

factor structure ofthe measured characteristics ofquality of instruction, the techni¬

cal quality ofthe used observational instruments, the distribution ofthe quality cha¬

racteristics, their dependencies on structural characteristics ofthe classroom and on

educational orientations ofthe class teacher and on the effects ofthe quality of in¬

struction on school achievement of the pupils at age 8.

1. Einleitung

Empirische Untersuchungen haben eine Vielzahl von Bedingungen identifi¬

ziert, die für erfolgreiche schulische Lernprozesse von Schülern bedeutsam

sind (vgl. Helmke & Weinert, 1997a; Wang, Haertel & Walberg, 1993). Die¬

se Bedingungen beziehen sich auf verschiedene Ebenen, von Schülervoraus¬

setzungen und familialen Merkmalen über Unterrichts-, Klassen- und Schul¬

merkmale bis hin zu Kontextmerkmalen von Schulen. Auf der institutionel¬

len Seite sind die Merkmale auf der Ebene der Klasse und des Unterrichts

von zentraler Bedeutung, da sie gewissermaßen am „nächsten" an den Lern¬

prozessen der Schüler liegen (vgl. Sammons, Hillman & Mortimore, 1995;

Scheerens, 1992). Allerdings darf dabei die Bedeutung des Klassenkontex¬

tes nicht vernachlässigt werden, der förderliche oder hinderliche Rahmenbe¬

dingungen für die auf der Klassenebene stattfindenden Prozesse bereitstellt.

Als zentrales Merkmal auf der Klassenebene wird der Unterricht und seine
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Qualität betrachtet. Unterschiedliche Forschungstraditionen - verbunden

mit unterschiedlichen methodischen Zugriffen - haben dabei die aktuelle For¬

schung zur Unterrichtsqualität beeinflusst, vor allem die Erziehungsstil- und
Unterrichtsstilforschung, Untersuchungen zu Merkmalen effektiven Lehrer¬

verhaltens, die Lehrmethodenforschung, Forschungen zur Klassenführung
und Forschungen zur pädagogischen Interaktion (vgl. Clausen, 2000;
Einsiedler, 1997, 2000; Gruehn, 2000). Obwohl Unterrichtsqualität zu

einem eigenen Forschungsbereich geworden ist, gibt es gegenwärtig nur

wenige theoretische Überlegungen und begriffliche Präzisierungen. Nach

Einsiedler (2000) leidet die Konzeptualisierung von Unterrichtsqualität
unter theoretischen Mängeln. Die im Einzelnen im Kontext der Unterrichts¬

qualität betrachteten Konstrukte lassen sich unterschiedlichen Unterrichts¬

modellen zuordnen und sind auch unterschiedlich empirisch abgesichert.
Gruehn (2000) z.B. setzt in ihrer Untersuchung (hier bei der Analyse von

Schülerwahrnehmungen) Skalen ein, die sich den Konstrukten/Modellen

Unterrichtsführung, Unterrichtstempo, Klarheit des Unterrichts, remediale

Unterrichtsmaßnahmen, adaptiver Unterricht, schülerorientierter Unter¬

richt, konstruktivistischer Unterricht und affektive Qualität der Lehrer-Schü¬

ler-Beziehung zuordnen lassen. Helmke und Weinert (1997b) unterscheiden

in der SCHOLASTIK-Studie 6 Variablen der Unterrichtsqualität: Klassen¬

führung, Strukturiertheit, Unterstützung, Förderungsorientierung, Soziales

Klima und Variabilität. Die verschiedenen Unterrichtskonzepte bzw. -for¬

men können aber nicht als sich ausschließende Alternativen betrachtet

werden. Weinert (1998) weist in diesem Zusammenhang auf die Notwendig¬
keit einer Kombination verschiedener Unterrichtsformen hin, um multiple
Lernziele zu erreichen.

Vor diesem Hintergrund berichtet der folgende Beitrag über Ergebnisse ei¬

ner Untersuchung der Unterrichtsqualität in deutschen Grundschulklassen

(überwiegend 2. Klassen). Über die tatsächliche Ausgestaltung der Unter¬

richtsqualität in der Grundschule liegen nur wenige empirische Informatio¬

nen vor (vgl. Einsiedler, 1997; Helmke & Weinert, 1997b); dementspre¬
chend hat die vorliegende Untersuchung eher einen heuristischen Charakter.

Die Untersuchung ist Teil der längsschnittlich angelegten European Child

Care and Education (ECCE) Study, in der Kinder vom 4. bis zum 8. Lebens¬

jahr in ihren Umwelten Familie, Kindergarten und Grundschule verfolgt wer¬
den (ECCE-Study Group 1999; Tietze, Meischner, Gänsfuß, Grenner, Schu¬

ster, Völkel & Roßbach, 1998).1 Die Darstellung ist auf den deutschen Teil

der Studie und die Grundschulphase beschränkt.

1
Der deutsche Teil der European Child Care and Education Study wurde durch

Sachbeihilfen des Bundesministeriums für Bildung, Wissenschaft, Forschung
und Technologie und teilweise durch die EU unterstützt. Die Datenerhebungen
in den Grundschulklassen wurden durch eine Sachbeihilfe der DFG ermöglicht.
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2. Qualitätskonzept der Untersuchung

Das Qualitätskonzept unterscheidet auf der Ebene einer Grundschulklasse 3

Bereiche der „pädagogischen Qualität":2

• Prozessqualität als die Qualität der in der Klasse stattfindenden pädagogi¬
schen Prozesse (Unterrichtsqualität im Engeren, z.B. Strukturiertheit

des Unterrichts, Unterstützung der Schüler, Klassenmanagement, sozia¬

les Klima)

• Strukturqualität als die Qualität der Rahmenbedingungen der Klasse

(z.B. Alter, Erfahrungen und wöchentliche Arbeitszeiten der Klassenleh¬

rerinnen; Klassengröße, Anteil ausländischer Schüler; Unterrichtsstun¬

den pro Woche; materielle und räumliche Ausstattung)

• Qualität pädagogischer Orientierungen als die pädagogischen Werte,
Überzeugungen und Einstellungen der Klassenlehrerinnen (z.B. Vorstel¬

lungen der Lehrerinnen über die Entwicklung der Schüler, leistungsbezo-
gene Einstellungen der Lehrerinnen)

Der Bereich der Prozess-/Unterrichtsqualität wird insofern als Zentralbe¬

reich pädagogischer Qualität angesehen, als er unmittelbar die Auseinander¬

setzungen der Schüler mit den jeweiligen Lernaufgaben beeinflusst. Hypo¬
thetisch wird für den Grundschulunterricht davon ausgegangen, dass die Pro¬

zessmerkmale dann das Lernen der Schüler positiv befördern, wenn sie zu

Lernprozessen führen, in denen

• die Schüler aktiv die ihnen zur Verfügung stehende Lernzeit nutzen,

• sie an sachlich angemessenen Lernaufgaben arbeiten können, die sich an

ihr Vorwissen anschließen und deren Vernetzungen zu vorherigen, nach¬

folgenden und verwandten Inhalten ihnen deutlich ist,

• die Schüler die sozial-emotionale Atmosphäre als angenehm, zumindest

nicht als bedrohend wahrnehmen und sie sich als Person angenommen

fühlen,

• die Anwendungskontexte der Lernaufgaben den Schüler deutlich sind

bzw. sie sie in verschiedenen, ihnen einsichtigen, auch authentischen Si¬

tuationen üben können und

• die Schüler ihre Lernprozesse reflektieren können und sie kognitive und
metakognitive Lernstrategien auf verschiedenen Ebenen erfahren.

Die gleiche Konzeptualisierung von pädagogischer Qualität (jeweils mit setting-
spezifischen Messinstrumenten operationalisiert) wurde in der ECCE-Studie

auch für alle analysierten Umwelten benutzt, die die Untersuchungskinder im

Längsschnitt erfahren haben: Familie und Kindergarten (im Alter von 4 Jahren)
sowie Familie und Grundschulklasse (im Alter von 8 Jahren).
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3. Untersuchungsdesign und Fragestellungen

In über 80% der Fälle befanden sich die untersuchten Kinder im Alter von

8 Jahren in der 2. Grundschulklasse. In einer etwa einstündigen standardisier¬

ten mündlichen Befragung der Klassenlehrerinnen wurden die Rahmen¬

bedingungen der Klasse sowie die pädagogischen Orientierungen der Lehre¬

rinnen erfasst. Das Befragungsinstrument wurde speziell für diese Untersu¬

chung konstruiert und besteht weitgehend aus Fragen mit geschlossenen
Antwortvorgaben. Die Prozessmerkmale wurden über Beobachtungen
durch externe und im Rahmen des Projekts ausführlich trainierte Beobachter

erfasst. Lehrer- und Schülerwahrnehmungen der Prozesse konnten nicht er¬

hoben werden. Die Beobachtungsverfahren konnten für die Untersuchung
nicht spezifisch konstruiert werden, vielmehr müsste auf bereits bestehende

Instrumente zurückgegriffen werden. Ausgewählt wurden 2 hochinferente

Verfahren:

• Unterrichtsbeurteilungen durch externe Beobachter - im Folgenden ab¬

gekürzt: UEB (Helmke & Schrader, 1997): Eingesetzt wurden 25 der ins¬

gesamt 27 fünfstufigen Skalen dieses Ratingverfahrens (umgepolt gegen¬
über Helmke & Schrader; hier von 1 = „trifft gar nicht zu" bis 5 = „trifft
vollkommen zu"). Helmke und Schrader haben 11 der Items zu 6 Subska¬

len gruppiert: Klassenführung, Strukturierung, Unterstützung, Förde¬

rungsorientierung, Soziales Klima und Variabilität. Für die vorliegende
Untersuchung wurden für jedes Item itemspezifische Beispiele hinzuge¬
fügt.

• Instructional Environment Observation Scales - IEOS (Secada, 1997):
Dieses Beobachtungsinstrument besteht aus verschiedenen Ratingska¬
len, die ebenfalls fünfstufig aufgebaut sind, wobei jede Skalenstufe aus¬

führlich beschrieben wird. Die IEOS orientieren sich an einem „kind¬
orientierten" Unterrichtsmodell und an dem Konzept der „authentischen
Instruktion" und betonen damit - als pragmatischer Grundkonsens der

verschiedenen konstruktivistischen Ansätze (vgl. Gerstenmaier &

Mandl, 1995) - die stärkere Einbeziehung bedeutungsvoller Kontexte

und authentischer Aufgaben, speziell inwieweit den Schülern die Bezüge
eines behandelten Gegenstandes zu den Anwendungssituationen außer¬

halb der Schule sowie fächerübergreifende Perspektiven verdeutlicht

werden. Eingesetzt wurden 6 Skalen: Klassenklima, Klassenroutinen, fa-

cherübergreifende Verbindungen, Verbindung zum Leben außerhalb der

Klasse, soziale Unterstützung für das Lernen der Schüler, Schülerengage¬
ment.

Die Beobachtungsskalen werden von den jeweiligen Autoren als intervall¬

skaliert betrachtet. Beide Beobachtungsverfahren beziehen sich nur auf all¬

gemeine Aspekte des Unterrichts, d.h., sie beinhalten keine fachspezifischen
oder fachdidaktischen Teile. Das gesamte System der IEOS enthält zwar

fachspezifische Teile für Unterricht in Lesen und Schreiben sowie Unter¬

richt in Mathematik; erste Erprobungen der zum Erhebungszeitpunktzur Ver-

.
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fügung stehenden Version zeigten aber erhebliche Bodeneffekte der entspre¬
chenden Items auf, sodass - in internationaler Absprache - auf den Einsatz

dieser fachspezifischen Teile verzichtet werden müsste. Beide Instrumente

wurden am Ende der Beobachtung von 2 Unterrichtsstunden an einem Vor¬

mittag durch trainierte Beobachter bearbeitet. Der beobachtete Unterricht

müsste von der Klassenlehrerin erteilt werden und - wenn möglich, was aber

in der Regel gelang - Unterricht in Mathematik und Lesen/Schreiben enthal¬

ten. Auf eine fachspezifische Erfassung der Prozessqualität müsste verzich¬

tet werden. Aus untersuchungsökonomischen Gründen war für die Gesamt¬

stichprobe der Klassen nur eine einmalige Erhebung der Prozessqualität
möglich, für eine kleine Subgruppe (vgl. weiter unten) wurde der Unterricht

zweimal beobachtet.

In der ECCE-Studie wird der Entwicklungsstand der Kinder zu verschiede¬

nen Zeitpunkten breit erfasst, und zwar sowohl im Hinblick auf die kognitive
als auch auf die sozial-emotionale Entwicklung. Der vorliegende Beitrag be¬
schränkt sich auf den Ausschnitt der Schulleistungen im Alter von 8 Jahren.3

Die Schulleistungen wurden durch eine deutsche Adaptation des Woodcock

Johnson Test of Achievement WJ (Woodcock & Johnson, 1989, 1990) ge¬

messen; ausgewählt wurden die Subtests Satzverständnis, Rechnen, Lösen

angewandter Probleme und Kenntnisse über die natürliche und soziale Um¬

welt. Zu Beginn des Längsschnitts bestand die Stichprobe aus 422 Kindergar¬
tenkindern im Alter von 4 Jahren aus 103 Kindergartengruppen (in der Regel
4 Kinder pro Gruppe) aus 103 Kindergärten in Baden-Württemberg, Berlin

Ost und West, Brandenburg, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz. Im

Alter von 8 Jahren konnten Daten von 306 (72,5%) dieser Kinder erhoben

werden. In diesem Beitrag werden nur die Kinder berücksichtigt, für die

vollständige Unterrichtsbeobachtungen vorliegen (272 Kinder). Die Kinder

verteilen sich auf 214 Grundschulklassen in den genannten Bundesländern.

Aufgrund dieses Längsschnittdesigns liegen somit nur wenige Schülerdaten

pro Klasse vor, in etwas mehr als 50% der Klassen nur die Daten von einem

Schüler.

Folgende allgemeine Fragestellungen stehen im Mittelpunkt des Beitrags:
Wie ist die messtechnische Qualität und die faktorielle Struktur der einge¬
setzten Instrumente zur Erfassung der Unterrichtsqualität in der Grundschu¬

le? Wie verteilen sich die verschiedenen Aspekte der Unterrichtsqualität? In¬

wieweit hängt die Unterrichtsqualität von strukturellen Rahmenbedingun¬
gen und den Orientierungen der Lehrkräfte ab? Welche Beziehungen der Un¬

terrichtsqualität zu den Schulleistungen im Alter von 8 Jahren gibt es?

Die anderen Entwicklungsbereiche werden in weiteren Veröffentlichungen analysiert
werden.
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4. Ergebnisse

4.1 Faktorielle Struktur und technische Qualität der eingesetzten
Skalen zur Unterrichtsqualität

Zur Aufklärung der Dimensionierung der eingesetzten Verfahren zur Erfas¬

sung der Unterrichtsqualität (Prozessqualität) wurden auf der Ebene der 214

Grundschulklassen die insgesamt 31 Items der beiden Beobachtungsverfah¬
ren (25 UEB und 6 IEOS) gemeinsamen Faktorenanalysen unterzogen.
Die verschiedenen Kriterien zur Bestimmung der Faktorenanzahl weisen

auf 4 bis 6 Faktoren hin; eine gut interpretierbare Lösung ergibt sich bei

5 Faktoren, denen sich 26 Items klar zuordnen lassen (Ladungen 13* 1.5; im

Folgenden jeweils in Klammern die Anzahl der Items mit entsprechenden
Ladungen):

• Klassenmanagement (9 Items). Der positive Pol spricht eine Organisa¬
tion des Unterrichts an, bei der Übergänge fließend sind, klare Regeln
über das Verhalten in der Klasse eingehalten werden, das Schülerengage¬
ment hoch ist und effektiv mit Störungen umgegangen wird. Dazu gehört
auch, dass die Lehrkraft sich um ein Klima wechselseitigen Respekts und
sozialer Unterstützung des Lernens bemüht und schwächere Schüler

nicht entmutigt werden.

• Schülerorientiertes sozial-emotionalesKlima (6 Items). Der positive Pol

indiziert ein Klima, in dem Schüler als Personen anerkannt werden und

auch Raum für ihre privaten Gefühle und Probleme besteht. Dies geht ein¬

her mit einer nicht nur auf engere fachliche Ziele bezogenen Orientierung
des Unterrichts und der Ablehnung eines leistungsorientierten und kon¬

trollierenden Klimas.

• Direktes Unterrichten (6 Items). Der positive Pol indiziert einen Unter¬

richt mit einer klaren Strukturierung, Überblicken über den Unterrichts¬

verlauf, Einführungen und Zusammenfassungen sowie Hervorhebungen
der wichtigsten Ziel-und Inhaltsaspekte; es werden Lernstrategien ver¬

mittelt, und das Unterrichtstempo ist eher hoch.

• Anwendungsbezug (2 Items). Bei positiven Werten wird im Unterricht

Wert darauf gelegt, bei den behandelten Inhalten, Aktivitäten oder Lern¬

aufgaben ihre fächerübergreifenden Vernetzungen und ihre Verbindun¬

gen zu Inhalten oder Kompetenzen außerhalb des Klassenzimmers im

„wirklichen Leben" aufzuzeigen.

• Unterstützung bei Stillarbeit (3 Items). Dieser Faktor bezieht sich auf ei¬

nen speziellen Aspekt des Unterrichts. Der positive Pol indiziert eine akti¬

ve Unterstützung der Schüler durch die Lehrkraft in Stillarbeitsphasen.

Die entsprechend der Markiervariablen additiv gebildeten Skalen sind weit¬

gehend unabhängig voneinander (Interkorrelationen von -.09 bis .35). Die in¬

ternen Konsistenzen fallen in Anbetracht der teilweise nur wenigen Items,
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die in eine Skala eingehen, befriedigend aus (Cronbachs Alpha für Klassen¬

management .92, Schülerorientiertes sozial-emotionales Klima .77, Direk¬

tes Unterrichten .73, Anwendungsbezug .50, Unterstützung bei Stillarbeit

.70; für einen aus beiden Instrumenten gebildeten Gesamtwert .87).

Eine einmalige zweistündige Beobachtung der Unterrichtsqualität kann

möglicherweise sehr fehleranfällig sein. Zur Abschätzung der möglichen
Fehler wurden in einem Teil der Klassen die Beobachtungen zweimal durch¬

geführt: In 21 Klassen konnten zum gleichen Zeitpunkt 2 Beobachter einge¬
setzt werden (Beobachterübereinstimmung). In 20 Klassen hat der gleiche
Beobachter zu 2 etwa 3 bis 4 Wochen auseinanderliegenden Zeitpunkten die

Unterrichtsqualität eingeschätzt (Stabilität, gleicher Beobachter), und für 21

Klassen liegen die Einschätzungen von verschiedenen Beobachtern zu 2

ebenfalls etwa 3 bis 4 Wochen auseinanderliegenden Zeitpunkten vor (Stabi¬
lität, verschiedene Beobachter). Für jedes Beobachtungspaar wurde über

alle 31 Items ausgezählt, bei wie vielen Items sich eine exakte Übereinstim¬

mung und eine Übereinstimmung bei maximal einer Skalenstufe Abwei¬

chung zeigt; anschließend wurden für jedes Paar die Übereinstimmungen in

prozentuale Übereinstimmungen umgerechnet. Die exakten Beobachter¬

übereinstimmungen reichen von einer Klasse mit 23% (exakte Übereinstim¬

mung in 7 der 31 Items) bis zu einer Klasse mit 94% (exakte Übereinstim¬

mung in 29 Items); der Median der Beobachterübereinstimmung über die 21

Klassen liegt bei 42%. Betrachtet man bei fünfstufigen Skalen eine Abwei¬

chung von maximal einem Skalenpunkt noch als - zu akzeptierende - Über¬

einstimmung, so steigt der Median auf 94% (Spannweite von 68% bis

100%). Insgesamt kann deshalb von einer guten Beobachterübereinstim¬

mung ausgegangen werden.

Eine hohe Übereinstimmung der Einschätzungen zu 2 Zeitpunkten (gleicher
oder verschiedene Beobachter) weist sowohl auf eine hohe Reliabilität des

Beobachtungsverfahrens als auch auf eine hohe Stabilität des Merkmals

selbst hin. Zu berücksichtigen ist im vorliegenden Fall allerdings, dass zwi¬

schen den beiden Beobachtungszeitpunkten nur eine Zeitspanne von 3 bis 4

Wochen liegt und damit höhere Stabilitäten begünstigt werden. Bei Einsatz

der gleichen Beobachter zu den 2 Zeitpunkten reichen die exakten Überein¬

stimmungen von 26% bis 68% (Median 47%), bei Übereinstimmung inner¬

halb von maximal einer Skalenstufe Abstand von 71% bis 100% (Median
87%). Die entsprechenden Werte bei Einsatz von verschiedenen Beobach¬

tern liegen leicht niedriger (exakte Übereinstimmung von 16% bis 58%, Me¬
dian 32%; Übereinstimmung innerhalb von maximal einer Skalenstufe Ab¬

stand von 58% bis 97%, Median 77%), was vermutlich aufErinnerungseffek¬
te bzw. mögliche Einschätzungstendenzen bei Einsatz der gleichen Beobach¬
ter zurückgeführt werden kann. Insgesamt zeigen sich über 2 verschiedene

Zeitpunkte hohe Übereinstimmungen, die auf eine zufrieden stellende Relia¬

bilität wie auch auf eine hohe Stabilität der beobachteten Merkmale der Un¬

terrichtsqualität verweisen.
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4.2 Verteilung der Unterrichtsqualität

Über die Verteilung der Merkmale der Unterrichtsqualität in deutschen

Grundschulklassen liegen mit Ausnahme der Ergebnisse der SCHOLAS-

TIK-Studie (bayerische 3. und 4. Klassen; Helmke & Schrader, 1997) keine

Informationen vor. Tabelle 1 enthält aus der vorliegenden Untersuchung der

214 Grundschulklassen (in der Regel 2. Klassen) Mittelwerte und Standard¬

abweichungen für die fünf Skalen sowie für den aus allen Items von UEB

und IEOS gebildeten Gesamtwert (jeweils Durchschnitte über die in eine

Skala eingegangenen Itemwerte). Ergänzend sind die entsprechenden Werte

getrennt für Grundschulklassen in den alten und den neuen Bundesländern

wiedergegeben.

Tabelle 1:

Prozessmerkmale des Unterrichts in der Grundschulklasse;
Mittelwerte und Standardabweichungen

Insgesamt Alte Lander Neue Lander T-Test

Klassenmanagement
M

SD

3,6

0,7

3,6

0,7

3,8

0,7
p<.05

Schalerorientiertes sozial-emo¬ M 2,3 2,4 1,9
p<.001

tionales Klima SD 0,7 0,7 0,7

Direktes Unterrichten
M

SD

2,6

0,7

2,6

0,6

2,7

0,8
n.s.

Anwendungsbezug
M

SD

1,9

0,9

2,0

0,9

1,6

0,7
p<.001

Unterstatzung bei Stillarbeit
M

SD

3,5

0,9

3,5

0,9

3,5

0,8
n.s.

Gesamtwert
M

SD

3,0

0,4

3,0

0,4

3,0

0,5
n.s.

Die Beobachtungsskalen selbst enthalten keine direkten Normen/Standards
in dem Sinne, dass bei bestimmten Ausprägungen eine unzureichende, mit¬

telmäßige oder gute Qualität indiziert ist. Aufgrund der Formulierungen der

Skalen (vgl. Helmke & Schrader, 1997; Secada, 1997) kann aber vorsichtig
die theoretische Mitte der fünfstufigen Skalen (3,0) als Bezugspunkt interpre¬
tiert werden, unter dem von einer eher schlechteren und über dem von einer

eher besseren Qualität gesprochen werden kann. Der Mittelwert des Gesamt¬

werts der Unterrichtsqualität liegt mit 3,0 genau in dieser theoretischen Mit¬

te. Dabei gibt es keine Unterschiede zwischen Klassen aus den alten und den

neuen Bundesländern. Wenn sich Unterschiede zwischen Klassen in den al¬

ten und den neuen Bundesländern zeigen, so liegen diese ausschließlich bei

den Subskalen. Signifikante und stärkere Unterschiede zwischen den Klas¬

sen in den alten und neuen Bundesländern ergeben sich dabei nur für das

schülerorientierte sozial-emotionale Klima und den Anwendungsbezug, in

denen die Unterschiede sich auf fast eine halbe Skalenstufe belaufen. Beide
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Male werden diese Aspekte in den neuen Bundesländern als schlechter reali¬

siert eingeschätzt.

Auf der Ebene der 5 Subskalen ergibt sich insgesamt und für alte und neue

Bundesländer das gleiche Muster. Das Klassenmanagement und die Unter¬

stützung bei der Stillarbeit liegen über der theoretischen Skalenmitte von

3,0; beide Aspekte des Unterrichts werden somit im Durchschnitt in den be¬

obachteten Klassen als eher positiv realisiert eingeschätzt. Angesichts der ge¬

genwärtigen Diskussion um die Gestaltung des Grundschulunterrichts, in

der offene Lernformen deutlich präferiert werden, überrascht nicht, dass der

Mittelwert für die Skala Direktes Unterrichten im unteren Bereich liegt.
Überraschend ist aber - angesichts der Wertschätzung dieses Aspektes in der

pädagogischen Literatur - der noch niedrigere Mittelwert im schülerorientier¬

ten sozial-emotionalen Klima, das damit in den beobachteten Klassen als

eher negativ eingeschätzt wird. Der niedrigste Mittelwert ergibt sich für den

Anwendungsbezug, d.h., dass im Durchschnitt weniger Wert darauf gelegt
wird, bei den behandelten Inhalten, Aktivitäten oder Lernaufgaben ihre fä¬

cherübergreifenden Vernetzungen und ihre Verbindungen zu Inhalten oder

Kompetenzen außerhalb des Klassenzimmers aufzuzeigen. Angesichts der

theoretischen Erwartungen, dass durch die Verdeutlichung der Anwendungs¬
bezüge die Lernmotivationen der Schüler gesteigert wie auch der Gebrauch

des gelernten Wissens verbessert werden kann, weist dieses Ergebnis auf

eine im Durchschnitt unbefriedigende Situation hin. Die genannten Mittel¬

werte verbergen aber die Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen. Im¬

merhin liegen die Streuungen in den Subskalen bei 0,7 bis 0,9 Skalenstufen.4

4 Bei einem Vergleich der Ergebnisse mit denen der SCHOLASTIK-Studie (Helm¬
ke & Schrader, 1997) zeigt sich folgendes Bild (ohne Tabelle): Bei den Items, die

den Subskalen Klassenmanagement und Unterstützung bei Stillarbeit zugeord¬
net werden können, zeigen sich praktisch keine Unterschiede zwischen den hier

untersuchten 2. Klassen und den in der SCHOLASTIK-Studie in Bayern unter¬

suchten 3. und 4. Klassen. Im Hinblick auf Aspekte des direkten Unterrichtens

liegen die bayerischen Klassen aber deutlich höher (etwa um eine ganze Skalen¬

stufe). Ebenfalls deutlich positiver werden Aspekte des schülerorientierten sozial¬

emotionalen Klimas eingeschätzt (rund 3/4 Skalenstufe). Auch im Hinblick auf

den Einzelaspekt der Individualisierung (hier nicht bei der Bildung von Sub¬

skalen berücksichtigt) liegt die Unterrichtsqualität in den bayerischen Klassen

deutlich höher. Es kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden, ob diese Unter¬

schiede auf unterschiedliche Beobachtertrainings oder den unterschiedlichen

Gebrauch des Beobachtungsinstruments (UEB), auf die unterschiedlichen

Klassenstufen oder auf eine bessere Unterrichtsqualität in den entsprechenden
Aspekten in bayerischen Klassen gegenüber den hier untersuchten Klassen zu¬

rückzuführen sind.
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4.3 Beziehungen zwischen Orientierungs-, Struktur- und

Prozessqualität

Das Konzept der Qualität unterscheidet zwischen Orientierungs-, Struktur-

und Prozess-/Unterrichtsqualität. Damit stellt sich die Frage, wie diese drei

Bereiche zusammenhängen, speziell inwieweit die Unterrichtsqualität von

den Rahmenbedingungen der Klasse und den mehr übergreifenden Orientie¬

rungen der Klassenlehrerinnen abhängt. In bisherigen Untersuchungen wur¬
den eher niedrige Beziehungen zwischen strukturellen Merkmalen von

Grundschulklassen und der Unterrichtsqualität gefunden. Helmke und Wei¬

nert (1997b, 246f.) fanden z.B., dass Merkmale der Klassenzusammenset¬

zung insgesamt gesehen nur eine marginale Rolle für Unterschiede in der Un¬

terrichtsqualität spielen. Da die vorliegende Untersuchung nicht speziell auf
die Frage der Abhängigkeiten der Prozessqualität angelegt war, müssen die

folgenden Analysen eher als heuristische Versuche betrachtet werden. Zur

Beantwortung der Frage wurde ein regressionsanalytischer Ansatz ausge¬
wählt mit Strukturmerkmalen und pädagogischen Orientierungen der Klas¬

senlehrerin als Prädiktoren und der Unterrichtsqualität als Kriterium (5 Sub¬
skalen und Gesamtwert). Ausgewählt wurde ein Satz von 19 Prädiktoren. Ta¬

belle 2 enthält die Anteile aufgeklärter Varianzen sowie die Regressions-Fak¬
tor-Struktur-Koeffizienten (RFSK; einfache Korrelationen der Prädiktoren

Tabelle 2:

Regressionen der Prozessqualität auf Strukturmerkmale und pädagogische
Orientierungen der Klassenlehrerin (R2; nur RFSK s* 1.03 T)

Klassen¬

manage¬

ment

Sozial-

emotio¬

nales

Klima

Anwen¬

dungs-
bezug

Gesamt¬

wert

Pädaeoeische Orientieruneen der Klassenlehrerin

Entwickjungserwartungen
Leistungsbezogene Einstellungen

Kreativitatsbezogene Einstellungen .34

-.40

-.62

.42 .39

-.32

.52

Strukturmerkmale

Unterrichtsverpflichtung der Klassenlehrerin

Zufriedenheit der Klassenlehrerin mit der Arbeit'

Anteil auslandischer Schaler mit Sprachproblemen
Anzahl Lehrkräfte in der Klasse

Differenz zwischen jüngstem und ältestem Schüler

Unterrichtsstunden der Klasse laut Stundenplan

Hausaufgabenumfang pro Woche

allg. Anteil Unterricht in Sozialform "ganze Klasse"

Häufigkeit schriftlicher Kontrollen2

Mittagessen in der Schule1

Anzahl verschiedener Materialien in der Klasse

.32 .44

.46 - -

-.37 - -

- - -.38

- - .32

- .40 -

- - .38

- -.30 -

.50 - -

-.42 .41 .48

.34 .32 - .47

Anteil aufgeklärter Varianz RJ 19,5%** 20,5%** 20,0%*» 15,4%*

1 = unzufrieden, 4 = zufrieden
'

1 = nie, 6 = mehr als einmal pro Woche

11 -ja, 2-nein

•p<.05;**p<.01

239



mit den Vorhersagevariablen). Berücksichtigt sind nur die Skalen mit signifi¬
kanten R2 und die der 19 Prädiktoren, die für eine der Skalen einen RFSK

von 3* 1.301 haben.

Der Prädiktorensatz erklärt mit 15% nur einen kleineren Teil der Varianz in

dem Gesamtwert der Unterrichtsqualität. Bei den Subskalen Klassenmana¬

gement, Schülerorientiertes sozial-emotionales Klima und Anwendungsbe¬

zug steigt der Anteil erklärter Varianz auf 20%; keine signifikante Varianz¬

aufklärung ergibt sich bei den Skalen Direktes Unterrichten und Unterstüt¬

zung bei Stillarbeit. Strukturmerkmaleund Orientierungen der Klassenlehre¬

rinnen determinieren somit in keiner Weise die tatsächlich zu beobachtende

Unterrichtsqualität, d.h., das gleiche Unterrichtsverhalten und die gleichen
Interaktionen der Lehrerinnen mit den Schülern können unter verschiedenen

Rahmenbedingungen beobachtet werden, wie auch unter gleichen Rahmen¬

bedingungen unterschiedliches Prozessgeschehen auftreten kann. Anderer¬

seits sind bei 15 bis 20% aufgeklärter Varianz die Rahmenbedingungen und
die pädagogischen Orientierungen für die Ausgestaltung der Unterrichtsqua¬
lität und für mögliche Verbesserungsmaßnahmen nicht bedeutungslos. Inter¬

pretiert man vorsichtig die Regressions-Faktor-Struktur-Koeffizienten, so

zeigt sich für den Gesamtwert der Unterrichtsqualität folgendes Bild:5

Der positive Pol der Vorhersagevariablen kann beschrieben werden durch

Klassenlehrerinnen, die in ihren pädagogischen Orientierungen der Förde¬

rung der kindlichen Kreativität einen höheren Stellenwert einräumen und

die früher als andere Lehrerinnen von den Schülern die Bewältigung spezifi¬
scher Entwicklungsaufgaben erwarten, durch vollbeschäftigte Klassenlehre¬

rinnen (höhere Unterrichtsverpflichtungen) und durch eine bessere Ausstat¬

tung der Klassenräume mit verschiedenen Materialien. Der negative Pol der

Vorhersagevariablen wird durch die umgekehrten Merkmalsausprägungen
bestimmt. Variablen wie die Berufserfahrung als Lehrerin, das Fortbildungs¬
engagement, der Umfang der Vorbereitungszeit pro Woche, die Klassengrö¬
ße und der Schülerinnenanteil - diese 5 Variablen gehören ebenfalls zu dem

Prädiktorensatz - stehen in keinem Zusammenhang mit den verschiedenen

Skalen der Unterrichtsqualität.

4.4 Beziehungen zwischen Unterrichtsqualität und Schulleistungen
im Alter von 8 Jahren

In einem blockweise hierarchischen Regressionsmodell wurde zuerst die Be¬

deutung der Ebene der Grundschulklasse insgesamt geschätzt (ohne Tabel-

Auf die Beziehungen zu den Skalen Klassenmanagement, Schülerorientiertes so¬

zial-emotionales Klima und Anwendungsbezug kann hier aus Platzgründen nicht

weiter eingegangen werden. Bei der Interpretation des Prädiktors Mittagessen in

der Schule muss beachtet werden, dass dieses Merkmal zu einem sehr großen Teil

mit dem Standort der Grundschulen in den alten und neuen Bundesländern kon¬

fundiert ist.
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le). Die Qualität in der Grundschulklasse wird dabei indiziert durch 10 Varia¬

blen der pädagogischen Orientierungen der Klassenlehrerinnen (Entwick¬
lungserwartungen, Leistungsorientierung, Orientierung auf Förderung der

Kreativität), der Strukturqualität (Unterrichtsstunden pro Woche, Umfang
der aufgegebenen Hausaufgaben, Anzahl unterschiedlicher Materialien im

Klassenraum) und der Unterrichtsqualität im Engeren (Klassenmanage¬
ment, Schülerorientiertes sozial-emotionales Klima, Direktes Unterrichten

und Anwendungsbezug).6 Im ersten Block des hierarchischen Regressions¬
modells gehen ein: Alter und Geschlecht des Kindes sowie als Indikator für

den kognitiven Entwicklungsstand im Alter von 4 Jahren der Wortschatz (ge¬
messen über den Peabody Picture Vocabulary Test; Dünn & Dünn, 1981);
Merkmale der Qualitäten des familialen Erfahrungsraumes und des Kinder¬

gartens, die die Kinder als Vierjährige erlebt haben; Merkmale der Qualität
des familialen Lebensraums zur Grundschulzeit. Der Satz dieser Prädikto¬

ren erklärt 41,7% der Varianz (p < .001; adjustiertes R2 34,7%) der über den

Woodcock Johnson Test of Achievement (Woodcock & Johnson, 1989,
1990) erfassten Schulleistungen im Alter von 8 Jahren. Folgen dann im zwei¬

ten Block die genannten Merkmale der Qualität der Grundschulklasse, so

werden zusätzlich 9,1% der Varianz (p < .05; adjustiertes R2 7,5%) in den

Schulleistungen erklärt. Die insgesamt niedrigere Varianzaufklärung durch

die pädagogische Qualität der Grundschulklasse ist einerseits modellbe¬

dingt, da in dem hierarchischen Ansatz die erklärenden Varianzanteile, die

der Block der Grundschulklasse mit dem vorherigen Block gemeinsam hat,
diesem zugeschlagen werden. Andererseits liegen 9% erklärte Varianz

durchaus im Bereich des bei solchen Untersuchungen Erwartbaren (vgl. z.B.

Reezigt, Guidemond & Creemers, 1999; Roßbach & Tietze, 1996; Schnabel,
1998; Helmke & Weinert, 1997b). Allzu großer (schul-) pädagogischer Opti¬
mismus ist somit unangemessen, vielmehr müssen die Auswirkungen der

pädagogischen Qualität auf der Ebene einer Grundschulklasse realistisch

eingeschätzt werden.

In einem zweiten Schritt wurde der spezielle Beitrag der Unterrichtsqualität
für die Schulleistungen im Alter von 8 Jahren analysiert. In mehr heuristi¬

scher Perspektive enthält hierzu Tabelle 3 die einfachen Korrelationen der

Skalen Klassenmanagement, Schülerorientiertes sozial-emotionales Klima,
Direktes Unterrichten und Anwendungsbezug mit den Schulleistungen so¬

wie die entsprechenden Partialkorrelationen, wenn die Effekte der folgen¬
den Variablen aus der Schulleistung auspartialisiert werden: Alter der Schü¬

ler, Bildungsstand der Mutter, häusliches Anregungsniveau während der Kin¬

dergartenzeit (gemessen über die Home Observation for Measurement of the

In Voranalysen wurden negative Korrelationen der Skala Unterstützung bei Still¬

arbeit zu den Kriterien gefunden, die vermuten lassen, dass nicht nur die Qualität
der Stillarbeit, sondern auch das quantitative Ausmaß durch die Skala erfasst wur¬

de. Aufgrund dieser konzeptuellen Unklarheit wird diese Skala bei den Analysen
der Auswirkungen auf die Schulleistungen nicht berücksichtigt.
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Environment von Caldwell & Bradley, 1984) und Schulfähigkeit des Kindes

zu Ende der Kindergartenzeit (gemessen über den Duisburger Vorschul-und

Einschulungstest DVET, Meis, 1973).

Tabelle 3:

Korrelationen und Partialkorrelationen der Skalen der Unterrichtsqualität mit den

Schulleistungen im Alter von 8 Jahren

Korrelationen Partialkorrelationen

Klassenmanagement -.06 -.06

Schalerorientiertes sozial-emotionales Klima -.10 .04

Direktes Unterrichten .01 .06

Anwendungsbezug .12* .23**

?p<.10;**p<.01

Tabelle 3 weist letztlich nur auf einen Effekt hin (der genauso für die Subtests

des Woodcock Johnson Test of Achievement gilt): Je ausgeprägter der An¬

wendungsbezug des beobachteten Unterrichts ist, desto höher fallen die

Schulleistungen aus. Die Berücksichtigung der fächerübergreifenden Ver¬

netzungen der behandelten Inhalte, Aktivitäten oder Lernaufgaben und ihrer

Verbindungen zu Inhalten oder Kompetenzen außerhalb des Klassenzim¬

mers steht somit klar - wenn auch eher niedrig - in Beziehung zu besseren

Schulleistungen in der Grundschule. Keine Beziehungen bestehen zwischen

den Schulleistungen und dem Klassenmanagement, dem schülerorientierten

sozial-emotionalen Klima und dem direkten Unterrichten. Die hier gefunde¬
nen Ergebnisse sind nur teilweise mit jenen der SCHOLASTIK-Studie ver¬

gleichbar (Helmke & Weinert, 1997b). Dort zeigen sich - im Hinblick auf mit

der vorliegenden Studie vergleichbaren Konzepten - zwar ebenfalls keine

förderlichen Effekte des Sozialklimas, wohl aber klare, wenn auch niedrige
positive Beziehungen von Aspekten des direkten Unterrichtens und der

Klassenführung zu den Leistungszuwächsen in Mathematik von Beginn der

3. Klasse bis zur 4. Klasse. Keine Korrelationen wurden mit den Leistungszu¬
wächsen in Rechtschreiben gefunden. Demgegenüber zeigen sich in der vor¬

liegenden Untersuchung keine Auswirkungen des direkten Unterrichtens

und des Klassenmanagements auf die Schulleistungen im Engeren. Der An¬

wendungsbezug des Unterrichts wurde in der SCHOLASTIK-Studie nicht

erhoben.

5. Zusammenfassung und Diskussion

Der Beitrag ging von einem Verständnis von pädagogischer Qualität auf der

Ebene einer Grundschulklasse aus, das 3 Qualitätsbereiche spezifiziert: Qua¬
lität der pädagogischen Orientierungen der Klassenlehrerinnen, Qualität der

strukturellen Rahmenbedingungen einer Klasse und Qualität der Unterrichts¬

prozesse. Auf der Basis von - messtechnisch zufrieden stellenden - externen
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Beobachtungen konnten faktorenanalytisch 5 Skalen der Unterrichtsqualität
identifiziert werden, die weitgehend unabhängig voneinander sind: Klassen¬

management, Schülerorientiertes sozial-emotionales Klima, Direktes Unter¬

richten, Anwendungsbezug und Unterstützung bei Stillarbeit. Die Ergebnis¬
se der Untersuchung in 214 Grundschulklassen weisen auf einen Verbesse¬

rungsbedarf in der Praxis hin. Dies gilt insbesondere für Verbesserungen im
schülerorientierten sozial-emotionalen Klima und im Anwendungsbezug
des Unterrichts, d.h. im Aufweisen von fächerübergreifenden Vernetzungen
der Lernaufgaben und ihres Bezugs zu realen Anwendungsmöglichkeiten,
wobei von einer Verbesserung des Anwendungsbezugs eine Steigerung der

Lernmotivation der Schüler wie auch ein verbesserter Gebrauch des gelern¬
ten Wissens erwartet wird. Die Unterrichtsqualität hängt zwar mit den Rah¬

menbedingungen der Klasse und den pädagogischen Orientierungen der

Klassenlehrerinnen zusammen, der Zusammenhang muss aber als eher nied¬

rig eingeschätzt werden. Somit können Verbesserungen der Unterrichtsquali¬
tät nur sehr eingeschränkt über z.B. verbesserte Rahmenbedingungen des

Unterrichts erreicht werden. Vielmehr scheint es erforderlich, unmittelbar

am Lehrerverhalten anzusetzen, z.B. durch Trainings entsprechender Verhal¬
tensweisen.

Auf der Ebene der untersuchten 272 Schüler konnte zwar ein Zusammen¬

hang zwischen der Qualität einer Grundschulklasse und den Schulleistun¬

gen im Alter von 8 Jahren aufgewiesen werden, der aber - ähnlich wie in ver¬

gleichbaren Untersuchungen (vgl. z.B. Clausen, 2000; Gruehn, 2000; Kyria-
kides, Campbell & Gagatsis, 2000) - eher niedrig ausfällt. Im Hinblick auf

die einzelnen Dimensionen der Unterrichtsqualität konnte nur ein - ebenfalls

niedriger - Effekt des Anwendungsbezugs auf die Schulleistungen festge¬
stellt werden: Je mehr Wert auf diesen Anwendungsbezug bei der Behand¬

lung von Lernaufgaben gelegt wird, desto besser fallen die Schulleistungen
aus. Erklärungsbedürftig sind die Unterschiede zur SCHOLASTIK-Studie,
in der positive Effekte der Klassenführung und des direkten Unterrichtens

gefunden wurden. Eine mögliche Erklärung für den fehlenden Effekt des

direkten Unterrichtens könnte darin bestehen, dass in der SCHOLASTIK-

Studie 3. und 4. Klassen untersucht wurden, während hier der Unterricht in

der Regel in 2. Klassen beobachtet wurde. Es könnte sein, dass in der Anpas¬

sungsphase der Schüler an die Anforderungen der Grundschule ein direktes

Unterrichten noch nicht so bedeutsam ist wie in den späteren Jahren der

Grundschule. Insgesamt stellt sich zudem die Frage, ob die in der vorliegen¬
den Untersuchung - wie in vielen anderen Untersuchungen - fachunspezi-
fisch definierten allgemeinen Merkmale der Unterrichtsqualität nicht zu

breit sind und ob sie nicht einer mehr fachdidaktischen Auslegung und einer

auf den Unterricht in einem spezifischen Fach bezogenen Ausdifferenzie¬

rung bedürfen (vgl. Einsiedler, 2000).

Bei der Interpretation der vorliegenden Ergebnisse müssen weiterhin metho¬

dische Einschränkungen berücksichtigt werden. Die Schulleistungen der

Schüler im Alter von 8 Jahren konnten nur über einen standardisierten Test

erhoben werden, der möglicherweise zu unsensibel für die Auswirkungen
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des Unterrichts in den deutschen Grundschulklassen ist. Aufgrund der Anla¬

ge der ECCE-Studie konnte die Unterrichtsqualität nur einmal (vgl. aber die

Angaben zur Stabilität) und nicht fachspezifisch erfasst werden. Zudem wur¬

de nur die Sicht externer Beobachter thematisiert; eine mehrperspektivische
Erhebung der Unterrichtsqualität (aus Schüler- und Lehrersicht und aus der

Sicht externer Beobachter), die vielleicht die Vorhersagekraft steigert, war
nicht möglich (vgl. hierzu Clausen, 2000). Schließlich sind die Analysen der

Auswirkungen der Unterrichtsqualität auf die Schulleistungen nur auf Indivi-
dualebene möglich (meistens liegen nur Daten von einem Schüler pro Klasse

vor), d.h., es können keine Effekte auf der Ebene der Klassen untersucht wer¬

den. Es gibt aber Hinweise, dass höhere Effekte auf der Klassenebene gefun¬
den werden können (vgl. Gruehn, 2000). Vor diesem Hintergrund wird des¬

halb nicht davon ausgegangen, dass das Konzept der Unterrichtsqualität nur
eine sehr geringe prädiktive Kraft für die Schulleistungen hat. Vielmehr sind

weitere Untersuchungen erforderlich, die mit einem verfeinerten Konzept
und ohne die genannten methodischen Restriktionen arbeiten.
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