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HarT™UT DITTON

Qualitdtskontrolle und Qualitétssicherung
in Schule und Unterricht

Ein Uberblick zum Stand der empirischen Forschung

»If reform in educational policies and practices is to result in markedly higher
achievement and school success for all children, it must begin with a clear con-
ception of how classrooms should be organized and taught to maximize success
for all. Only then does it make sense to design schools capable of supporting ef-
fective classrooms, school districts capable of supporting effective schools, and
state and national systems to support effective schools and districts. To begin
with macrolevel reforms without compelling evidence about effective practices at
the point of contact between teachers and students would be like designing air-
ports before practical airplanes existed. (RoBERT E. SLAVIN 1996, S. 261)

Diese Feststellung von SLavIN bildet den roten Faden fiir den folgenden Bei-
trag: Sowohl die Forschung zu schulischer Qualitdt bzw. Effektivitit als auch
Bemiihungen um eine Qualitidtskontrolle und -sicherung im Schulwesen miis-
sen sich, wenn sie erfolgreich sein sollen, primér auf die Ebene des Unterrichts
beziehen — in der Regel auf die Ebene der einzelnen Schulklassen (vgl. DiTTON/
KRECKER 1995; DitToN 1997). Diese Sicht erfordert eine Abkehr von pauscha-
len Klassifikationen guter Schulen sowie veranderte Forschungs- und Evaluati-
onsdesigns — ohne daf3 damit gleich das Kind mit dem Bade ausgeschiittet
werden soll. Guter Unterricht braucht eine unterstiitzende Umgebung, d.h. for-
dernde Bedingungen auf der Ebene der Schule sowie dariiber hinaus im admi-
nistrativen und sozial-regionalen Kontext. Dies verweist zugleich darauf, daf
Erhebungen zu Faktoren der Effektivitat und gleichfalls die Entwicklung von
Evaluationssystemen unter Bezug auf Unterrichtssituationen erfolgen sollten.
Auf die Erhebung von Schiilerleistungen fixierte Assessment-Programme blei-
ben fiir die Entwicklung von Systemen der Qualitdtskontrolle und -sicherung
unzureichend, da sie in der Regel nicht oder nur unzureichend iiber die proxi-
malen und verdnderbaren Gréflen im Unterricht und in der einzelnen Schule
Auskunft geben. Das vorrangige Interesse sollte also praktikablen Formen der
Unterrichts- und Schulorganisation gelten und Qualitatssicherungssystemen,
die den einzelnen Lehrern und Schulen konkrete Hinweise auf Stirken und
Schwichen im Unterricht und Schulbetrieb der jeweiligen Schule geben. Dar-
auf aufbauend kann die Rolle der Schulorganisation und die Schnittstelle zu
externen Kooperationspartnern bestimmt werden. Fiir ein gelingendes Zusam-
menwirken auf den damit angesprochenen Ebenen ist eine ausreichende Hand-
lungsabstimmung zwischen den Akteuren die grundlegende Erfolgsbedingung.
Zur Sicherung eines konsistenten Zusammenwirkens konnten aufler verbind-
lichen Zielvorgaben und einer Priifung der erzielten Wirkungen in Evaluations-
studien so etwas wie gemeinsam geteilte Visionen, die das Handeln aller Betei-
ligten anleiten, eine wesentliche Rolle spielen.

Z {.Pid. - 41. Beiheft
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Der Beitrag gibt im ersten Abschnitt eine thesenhafte Skizze des Diskussi-
onsstandes in der Forschung zu schulischer Qualitit bzw. Effektivitat'. Im
zweiten Abschnitt werden Fragen der Theorieentwicklung aufgegriffen. Darauf
folgt ein knapper Uberblick zum Stand der Forschung hinsichtlich der primar
bedeutsamen Faktoren in Unterricht und Schule. AbschlieBend werden im
vierten Abschnitt die Folgerungen fiir die Entwicklung von Systemen der Qua-
litatskontrolle und -sicherung behandelt.

1. Zum Diskussionsstand in der Qualitits- und Effektivititsforschung

Es ist uniibersehbar, daB die Bemiihungen um die Sicherung oder Steigerung
der Qualitit im Bildungswesen inzwischen einen breiten Raum einnehmen. Er-
kennbar wird dies einerseits im Kontext der Diskussion um Schulautonomie,
die zur Qualititsverbesserung beitragen soll, und andererseits in der zuneh-
menden — bzw. in Deutschland gerade beginnenden — Verbreitung von Assess-
ment-Programmen. Insbesondere TIMSS (BEATON u.a. 1996a, 1996b; BAUMERT
u.a. 1997) hat wie keine andere Vergleichsstudie zuvor iiber die fachwissen-
schaftliche Diskussion hinaus die Aufmerksamkeit der Bildungspolitik und
breiten Offentlichkeit erregt und zur Einsicht in die Notwendigkeit regelmaBi-
ger Uberpriifungen der Leistungsstinde von Schiilern beigetragen (LEHMANN
1997). Zur Frage einer groBeren Schulautonomie ist bislang strittig, ob diese
tatsiachlich eine hohere Qualitdt bewirken kann. Zumindest fehlt es im interna-
tionalen Vergleich an Belegen dafiir, daf3 das Ausmaf an zugestandener Auto-
nomie fiir die Schulen und die erzielte Qualitét iiberhaupt in einer systemati-
schen Beziehung zueinander stehen (SCHEERENS/BOSKER 1997). Unklar ist auch,
wieweit die schulische Autonomie gehen soll, kann oder darf, was die zu erwar-
tenden Nebenfolgen sind, z.B. im Hinblick auf die Sicherung eines gleichwerti-
gen Bildungsangebotes. Immerhin hat sich inzwischen die Einsicht gefestigt, daf3
mehr Autonomie fiir die einzelnen Schulen nur in Verbindung mit begleitenden
Evaluationsprogrammen verantwortbar ist, wenn quasi im Sinne einer Nach-
weispflicht eine Uberpriifung vorgenommen wird. Vermehrte Autonomie (z.B.
in finanziellen, personellen, teils sogar curricularen Entscheidungen) wird iiber-
wiegend nur im Zusammenhang mit verbindlich definierten Zielen und der Eta-
blierung von Verfahren zur Priifung der Zielerreichung zugestanden und fiir ver-
tretbar gehalten (OECD 1995).

In der konkreten Anwendung scheinen Qualitédtskontrollen eher ad hoc ge-
handhabt zu werden, ohne eine differenzierte Begriindung und Herleitung der
angewandten Verfahren und der anzulegenden Kriterien. Zumindest ist, an
wissenschaftlichen Standards gemessen, noch vielerlei ungeklédrt. Die Haupt-
schwierigkeiten der aktuellen Debatten liegen u.a. darin begriindet,

— daf keineswegs Konsens dariiber besteht, was genau unter Qualitédt zu ver-
stehen ist;

— daB zur Vereinbarkeit und Stabilitdt von divergierenden Indikatoren fiir
Qualitdt nur vereinzelte und divergente Ergebnisse vorliegen;

1 Beide Begriffe werden im folgenden synonym verwendet.
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— daB iiber die langfristigen Wirkungen des Schulbesuchs kaum iiberhaupt et-
was bekannt ist;

— daB insgesamt unklar ist, auf welcher Ebene (Schiiler und Lehrer, Unter-
richt, Schule, Schulsystem), mit welchen Verfahren (qualitativ vs. quantita-
tiv; intern vs. extern), anhand welcher Bewertungsmafstdbe und Erwartun-
gen (6konomische vs. pddagogische) reliable und valide Aussagen iiber die
schulische Qualitit oder Grade der Zielerreichung getroffen werden kon-
nen.

Trotz durchaus unterschiedlicher Positionen und ungeklirter Fragen zeichnet
sich in der aktuellen internationalen Diskussion zur Qualitdt von Schule eine
Art Minimalkonsens ab, der sich auf mehrere Aspekte bezieht. Konsens be-
steht vor allem dariiber, daf} das bislang iiberwiegend praktizierte, weitgehend
theorielose Vorgehen unzulidnglich ist. Es miissen verstiarkt forschungsleitende
Theorien bzw. analytische Konzeptionen entwickelt werden, aus denen sich ein
integrativer Rahmen fiir die weitere Forschung herleiten 148t. Bislang ist mehr
dariiber bekannt, welche Faktoren bzw. Einzelvariablen wirksam zu sein schei-
nen als zu den Griinden dafiir und zu den Wirkmechanismen. Vielfach kritisch
hinterfragt wird ebenfalls die bisherige Fixierung auf fachliche Leistungen der
Schiiler als Kriterium schulischer Qualitdt. Demgegeniiber wird betont, daf3
vermehrt — wenn nicht sogar vorrangig — Informationen zu affektiven und so-
zialen Wirkungen sowie zum Erwerb curriculariibergreifender Kompetenzen
(cross curricular competencies, OECD 1997) benotigt werden. Konsens besteht
gleichfalls — zumindest unter den Vertretern der empirischen Forschungsrich-
tung — iber die primdre Bedeutung proximaler Bedingungsfaktoren, also der
Faktoren, die die Lehr- und Lernsituation direkt betreffen — somit von Merk-
malen des Unterrichts. Fiir die schiilerndheren Faktoren ergeben sich bedeutsa-
mere Effekte und auch eine groBere Ubereinstimmung der Ergebnisse zu ihren
Wirkungen als hinsichtlich distaler Faktoren (wie etwa Variablen auf der Schul-
und Kontext- oder Systemebene). Daraus 148t sich weiter folgern, dafl auch bei
Ansitzen der Qualititskontrolle und -sicherung die Unterrichtssituation im
Vordergrund stehen sollte. Mafinahmen der Evaluation im schulischen Bereich
sollten Informationen zu Stirken und Schwichen des Unterrichts im einzelnen
aufzeigen konnen und zu differenzierten Profilen der einzelnen Schulklassen
und der Erfolge der Lehrer einer Schule fithren. Das Ergebnis einer Evaluati-
on sollten praktisch verwertbare Finzelinformationen zu effektiven und reali-
sierbaren Verfahren der Verbesserung des Unterrichts sein und auflerdem An-
regungen dazu, wie durch Maf3nahmen auf der schulischen Ebene und im
schulischen Kontext ein effektiver Unterricht besser gewihrleistet und abgesi-
chert werden kann.

2. Theorieentwicklung und Modellbildung in der Qualitiitsforschung

Kritik an der weitgehenden Theorieabstinenz der empirischen Forschung zu
schulischer Qualitat findet sich mehrfach (REynoLDs u.a. 1994). In der Praxis
zeichnet sich die Forschung in aller Regel durch eine mehr oder weniger krea-
tive Auswahl von nach Plausibilitéitsiiberlegungen vermutlich bedeutsamen
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Einzelvariablen aus. Die Entwicklung elaborierter Theorien zu schulischer
Qualitdt wurde dagegen lange Zeit vernachléssigt. Inzwischen wurden aller-
dings bereits mehrere Strukturraster erarbeitet, die als analytische Konzepte
zur Klarung der Beziehungen zwischen relevanten Untersuchungsvariablen
bzw. Modelle zur Abbildung des Untersuchungsgegenstandes bezeichnet wer-
den konnen. Solche Modelle ergeben sich aus einem engen Bezug auf die bis-
herigen Ergebnisse empirischer Untersuchungen und finden sich in den Ar-
beiten von SCHEERENS (1992), TEDDLIE/STRINGFIELD (1993), REYNOLDS u.a.
(1994), CrReeMERS (1994), SraviN (1996) sowie SCHEERENS/BOSKER (1997). Ein
vergleichsweise systematisch entwickelter und komplexer Modellansatz wurde
ebenfalls im Zusammenhang des Survey of Mathematics and Science Opportu-
nity (SMSO: ScHMIDT/CoGAN 1996) vorgestellt.

Die Erwartungen an die weitere Theorieentwicklung sollten nicht allzu
hoch angesetzt werden. Die bestehenden Defizite sind nicht einfach der Nach-
lassigkeit einer primar pragmatisch orientierten Forschung zuzuschreiben, son-
dern sind erheblich durch die Komplexitit des Gegenstandsbereiches bedingt.
Beziiglich der inzwischen als notwendig akzeptierten Mehrebenensicht schuli-
scher Wirksamkeit hitte eine umfassende Theorie die Integration von Theo-
rieansitzen zu den Ebenen des Lernens, des Unterrichts, der Organisation von
Schulen und des Bildungssystems als Ganzes zu leisten. Eine solcherart inte-
grierende Konzeption diirfte allenfalls — die Vereinbarkeit der Teiltheorien vor-
ausgesetzt — in einem langfristigen Forschungsprogramm zu leisten sein. Inso-
fern ist es auch nicht unangebracht, zunichst die Entwicklung der schon
vorliegenden Modelle bzw. konzeptionellen Analyseraster voranzubringen, um
daraus einen systematischen Zugang zu den Einzelfragen des komplexen For-
schungsprogramms zu gewinnen. Auch wenn Modellbildungen noch nicht den
Anforderungen an wissenschaftliche Theorien geniigen, stellen sie wichtige
Vorarbeiten dazu dar und erfiillen die nicht zu unterschitzende Funktion einer
begriindeten Anleitung der weiteren Forschung, indem sie notige Untersu-
chungsdesigns und relevante Forschungsfragen aufzeigen.

Weitgehend iibereinstimmend lassen sich die bislang vorliegenden Theo-
rieansidtze bzw. Modelle durch zwei grundlegende Dimensionen charakterisie-
ren (DrrroN 1997). Die erste, strukturelle Dimension bezieht sich auf die bereits
erwzhnte, allgemein als notwendig akzeptierte Betrachtung von Schule als
Mehrebenensystem, in dem individuelle, unterrichtliche, schulische und kontext-
uelle Faktoren in einer komplexen wechselseitigen Verschrankung zu den resul-
tierenden Wirkungen beitragen. Die zweite, dynamische Dimension verweist als
Prozef3betrachtung auf die Produktionsfunktion des Schulwesens, also auf die
Bedingungen und Prozesse im Schulwesen, durch die Eingangsbedingungen (in-
puts) in erzielte Ergebnisse (outputs, outcomes) transformiert werden.

Beziiglich des Mehrebenencharakters des Schulwesens hat es sich eingebiir-
gert, nach (zumindest) vier Ebenen zu unterscheiden, die in ihrer Wechselwir-
kung zu betrachten sind. Die Differenzierung nach vier Ebenen ergibt sich aus
der offensichtlich vorgegebenen geschachtelten Struktur von Individuen (Schi-
ler und Lehrer) in Lehr-Lern-Situationen (Unterricht) innerhalb von Schulen,
die ihrerseits in einen sozial-regionalen Kontext eingebettet sind. Die hoheren
Ebenen gelten jeweils als Handlungsrahmen oder Unterstiitzungssystem (sup-
porting environment) der in der strukturellen Hierarchie untergeordneten Ebe-
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nen. In Verbindung mit der ebenfalls konsensfidhigen These der primiren Be-
deutung proximaler Faktoren schilt sich als vorrangige Fragestellung der
Forschung die Untersuchung effektiven Unterrichts unter Beriicksichtigung in-
dividueller Bedingungsfaktoren sowie der schulischen und sozialen Kontextbe-
dingungen heraus. Nicht verwunderlich ist es von daher, daf inzwischen in der
internationalen Forschung zu schulischer Effektivitit Mehrebenenanalysen zu
den vorrangig angewandten statistischen Analyseverfahren avanciert sind. Die
inzwischen verfiigbaren Softwarepakete (bes. HLM, MLn; BRYK/RAUDENBUSH
1992; GoLDpSTEIN 1995) erlauben eine statistisch zuverldssige und simultane
Analyse von Faktoren auf den verschiedenen Ebenen, wobei besonders Wech-
selwirkungen von Bedingungsfaktoren ermittelt werden konnen. Die methodi-
schen Moglichkeiten sind nicht zuletzt fiir die weitere Theorieentwicklung be-
deutsam, weil nunmehr Variablen in die Modellstrukturen eingeordnet und
hinsichtlich der erwarteten Wirkmechanismen iiberpriift werden kénnen (Dit-
TON 1998; ENGEL 1998).

Bezogen auf die dynamische Dimension einer ProzeBbetrachtung betonen
die vorliegenden Modelle die Produktionsfunktion des Schulwesens, d.h. sie
behandeln den Beitrag des Schulbesuchs zur Transformation von Eingangsbe-
dingungen in erzielte Ergebnisse. Zu den Inputfaktoren sind auBer den finan-
ziellen, materiellen und personellen Ressourcen auch die strukturellen Bedin-
gungen des Schulwesens zu zdhlen. Als Outputfaktoren miissen keineswegs
nur die erzielten fachlichen Leistungen der Schiiler gelten, vielmehr sind auch
fachiibergreifende Kompetenzen sowie erworbene Einstellungen und Haltun-
gen dazu zu zdhlen. Eine Bewertung der erzielten Wirkungen ist letztlich an
die Erwartungen und Zielsetzungen, die dem Schulwesen vorgegeben werden,
zu koppeln. Ein sehr wesentlicher Aspekt betrifft hierbei die langfristigen Wir-
kungen des Schulbesuchs, die weit weniger untersucht sind als die direkteren
bzw. kurzfristigen Wirkungen. Die Betonung der Produktionsfunktion des
Schulwesens verweist auf eine ganze Reihe von Anforderungen, die an Unter-
suchungen zu schulischer Effektivitdt zu stellen sind und hier nur angedeutet
werden konnen (siehe auch Sammons 1996). In Evaluationsstudien, besonders
den zunehmend beliebter werdenden Rankings von Schulen, ist eine Korrektur
beziiglich divergierender Eingangsbedingungen vorzunehmen, wenn Leistungs-
vergleiche auf einer anndhernd fairen Basis erfolgen sollen. Die Problematik
bzw. Unbrauchbarkeit von Schulrankings auf der Basis von Rohdaten (unadju-
stierten Leistungstestwerten) zeigen die differenzierten Analysen von GoLD-
STEIN/SPIEGELHALTER (1996) sowie SAMMONS u.a. (1993) am Beispiel der engli-
schen league tables auf. Wiinschenswert wiren insofern Evaluationen auf der
Basis von Léngsschnittdaten, um Entwicklungsverldufe abbilden und den spe-
zifischen Beitrag schulischer im Vergleich zu auBerschulischen Faktoren erfas-
sen zu konnen. Idealerweise sollten dabei Daten fiir mehr als nur zwei MeB-
zeitpunkte erhoben werden, weil nur so die wirklichen Verliufe (z.B.
kurvenférmige Entwicklungen und Trends) zu ermittein sind (BRYK/RAUDEN-
BUSH 1987; DitrToN, im Druck). Dabei haben Qualititskontrollen auch mit zu
beriicksichtigen, daB Schule nur einen Wirkfaktor neben einer Vielzahl au3er-
schulischer EinfluBgroBen darstellt (Familie, Gleichaltrige, Medien; vgl. WAL-
BERG 1984; KruMM 1996; ScHUMER 1998). Damit verbindet sich die Warnung
davor, die Erwartungen an die Wirkungen des Schulbesuchs und an mégliche
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Veridnderungen durch schulische Reformen zu hoch anzusetzen. Die Mehrzahl
der empirischen Untersuchungen zeigt, dal Unterschiede zwischen Schulen in
der Regel nicht wesentlich mehr als ca. 10% der Gesamtvarianz in den Schii-
lerleistungen erkliren. Moglicherweise sind die Effekte allerdings groBer,
wenn spezifische, eher exklusive schulische Lernbereiche (HiLL/RowE 1996)
bzw. der Lernfortschritt iiber einen ldngeren Zeitraum betrachtet werden.
Trotzdem diirften die eher skeptischen Einschidtzungen zur Wirksamkeit von
Schule durch CoLEMAN u.a. (1966) und JENcKS u.a. (1972) nicht véllig von der
Hand zu weisen sein, insbesondere darauf bezogen, da3 die Schule sich als ein
nur bedingt geeignetes Vehikel fiir globale gesellschaftliche Verdnderungen
(z.B. zur Herstellung von mehr Gleichheit) erweisen diirfte.

Eine zentrale Aufgabe der weiteren Modell- und Theorieentwicklung be-
steht in der Verkniipfung der beiden Dimensionen, d.h. der Mehrebenen- mit
der ProzeBbetrachtung. Einen ersten Versuch dazu stellen die Arbeiten im
Rahmen des Survey of Mathematics and Science Opportunity (SMSO, SCHMIDT/
CoGaN 1996) dar. Die eigentlich zu kldarende Frage bezieht sich darauf, wie ein
gesellschaftlich-sozial intendiertes Curriculum auf den verschiedenen Ebenen
des Bildungssystems konkret implementiert wird und welches Curriculum
schlieBlich konkret erreicht wird. Damit werden Uberlegungen wieder aufge-
griffen, die schon bei GooprLap u.a. (1979) im Vordergrund standen. Im
deutschsprachigen Raum kann auf die Prozefdefinition eines Curriculums von
KARL FreyY (1972) verwiesen werden sowie die Kennzeichnung der Curriculum-
entwicklung und —umsetzung als policy-making bei FLECHSIG/HALLER (1973).
Explizit ist jeweils hervorzuheben, daf} ein intendiertes Curriculum mehrfache
Transformationen in sozialen Handlungszusammenhidngen erfahrt, bis es in
Lehr-Lern-Situationen implementiert wird und sich daraus Wirkungen im
Sinne des erreichten Curriculums ergeben. Ein intendiertes Curriculum unter-
liegt Interpretationen und Anpassungen auf den verschiedenen Ebenen des Bil-
dungswesens und hingt insofern auch von Faktoren einer spezifischen sozialen
Wiinschbarkeit in der Sicht der fiir die Umsetzung Verantwortlichen ab. Daraus
ergeben sich Fragen nach den ablaufenden Transformationsprozessen und vor
allem auch nach moglichen Bruchstellen zwischen der Intention und Realisie-
rung eines Curriculums. Dies wiederum macht es erforderlich, das Zusammen-
wirken der beteiligten Ebenen und die ablaufenden Prozesse in der mehr oder
weniger gelingenden Koordination zwischen den Ebenen im einzelnen zu un-
tersuchen.

Ein Modell als Untersuchungsraster, das die primér relevanten Faktoren
und Beziehungen darstellt, ist in Abbildung 1 angegeben. Dieses Modell bildet
die Grundlage eines aktuellen empirischen Forschungsprojekts und soll im
Laufe der Projektarbeiten differenziert ausgearbeitet, konkretisiert und er-
ganzt werden.? Das Modell bildet einen konzeptionellen Rahmen, primar fiir
Forschungszwecke, und erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Zum Aus-
druck gebracht werden sollen vor allem folgende Aspekte und Beziehungen:
Als der eigentliche Kernbereich zur Sicherung oder Verbesserung der schuli-

2 Es handelt sich um das von der DFG geforderte Projekt: ,,Unterrichtsmerkmale, Unterrichts-
erwartungen und -bedingungen. Mehrebenenanalytische Untersuchungen zu schulischer Qua-
litat bei Lehrern und Schiilern.*
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schen Qualitdt werden die Wechselbeziehungen von Unterricht und Schulbe-
trieb (Faktoren 3 und 4) angesehen. Die erzielten Wirkungen sind zum einen
auf die Intentionen, die verfolgt werden sollen (Faktor 2), zu beziehen. Aufler-
dem sind die vorgegebenen Bedingungskonstellationen (Faktor 1) zu reflek-
tieren, wobei die strukturellen, finanziellen, materiellen und personellen Be-
dingungen nach dem jeweiligen sozialen Kontext variieren konnen.
Kriteriumsvariablen sind die bei den Schiilern erreichten Wirkungen, wobei
zwischen kurzfristigen (Faktor 5) und langfristigen Effekten (Faktor 6) unter-
schieden wird. Die Qualitdt des Unterrichts bezieht sich auf die Qualitit der
im Unterricht bearbeiteten Lehrinhalte und verwendeten Materialien einer-
seits und die Qualitdt des Lehrens und Lernens andererseits (vgl. dazu Ab-
schnitt 3.1). Aspekte der Schulqualitit beziehen sich auf die vier libergreifen-
den Bereiche der Schulkultur, des Schulmanagements, der Kooperation und
Koordination sowie der Personalentwicklung (vgl. 3.2). Von besonderem Inter-
esse sind die bislang kaum untersuchten Beziehungen zwischen den Faktoren
der Unterrichts- und Schulqualitét, wobei der Schulqualitét vor allem eine mit-
telbare Bedeutung hinsichtlich der Forderung oder Behinderung eines effekti-
ven Unterrichts zukommen diirfte (vgl. 3.3). Wohlgemerkt stellt dieses Modell
noch keine Theorie im eigentlichen Wortsinn dar, es bietet sich aber als ein
praktikables Analyseraster fiir empirische Untersuchungen und als Planungsin-
strument zur Evaluation schulischer Wirksamkeit an.

3. Untersuchungsergebnisse zu Unterrichts- und Schulqualitiit

Ein nur anndhernd vollstindiger Uberblick zur Vielzahl der Untersuchungen
im Bereich Schul- und Unterrichtsqualitdt wiirde den verfiigbaren Rahmen die-
ses Beitrages sprengen. Auch der Sinn eines solchen Unterfangens wire hinter-
fragbar. Zumindest behaupten Spétter nicht ganz zu Unrecht, daB die Zahl der
Reviews inzwischen die Zahl der origindren Studien weit iibersteigt. Ob dies
noch der inhaltlichen Kldrung und als Orientierung fiir die Praxis dient, darf
bezweifelt werden. Die folgende Zusammenstellung versteht sich nicht als Ge-
samtiibersicht, sondern als Versuch einer Systematisierung bedeutsamer Fakto-
ren schulischer Qualitit, wobei Fragen der Zuordnung von Faktoren zur Unter-
richts- bzw. Schulebene sowie die Beziehungen zwischen beiden Ebenen zu
kldren sind. Den Leitfaden fiir den Uberblick geben in erster Linie die syste-
matisierenden Arbeiten von SCHEERENS (1992), CreeMERs (1994), TEDDLIE/
STRINGFIELD (1993), REYNOLDS u.a. (1994) sowie SCHEERENS/BOSKER (1997).
Dabei verweist die detaillierte Ubersicht der in der Forschung beriicksich-
tigten Einzelvariablen bei SCHEERENS/BOSKER (1997) beispielhaft auf die Pro-
blematik des angesprochenen Theoriedefizits. Allein die tabellarische Uber-
sicht der bisherigen Untersuchungsvariablen beansprucht mehr als 20 Seiten
und erlaubt es kaum, einen systematischen Bezug zwischen dieser Vielzahl von
EinzelgroBen zu erkennen. Auch die Zusammenfassung zu 13 iibergeordneten
Qualitatsfaktoren, die SCHEERENS/BOSKER vornehmen, ist aufgrund der mehrfa-
chen Uneindeutigkeiten und Uberschneidungen nicht durchgingig iiberzeu-
gend. Haufig iiberschneiden sich die Zuordnungen zu den Ebenen des Unter-
richts und der Schule, womit eine Kliarung zu moglichen Ursache-Wirkungs-
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Beziehungen schon im Ansatz erschwert wird. Dies ist auch dadurch bedingt,
daB Studien zu den Beziehungen zwischen Schul- und Unterrichtsmerkmalen
zwar haufig gefordert, aber bisher kaum durchgefiihrt wurden.

3.1 Faktoren auf der Unterrichtsebene

Auf zentrale Aspekte der Wirksamkeit des Unterrichts verweist CARROLL
(1963) in einem als Klassiker zu wertenden Artikel der Forschung zur Unter-
richtsqualitidt. Er bestimmt den Lernerfolg als Verhdltnis aus aufgewendeter zu
benotigter Lernzeit. Die aufgewendete Lernzeit ist abhidngig von der zugestan-
denen Lernzeit sowie der Ausdauer des Lernenden (perseverance). Die bent-
tigte Lernzeit hangt von den allgemeinen und fach- bzw. inhaltsspezifischen Fa-
higkeiten des Schiilers sowie der Qualitdt des Unterrichts ab. Dieses auf den
ersten Blick vergleichsweise simpel erscheinende Modell beinhaltet bereits
eine Grundstruktur, in die wesentliche Faktoren, die sich in der weiteren For-
schung bestitigen lieBen, integriert werden konnen. Explizit hervorzuheben
sind die Bedingungsfaktoren seitens der Lernenden, die Unterrichtsqualitit so-
wie der Aspekt einer effektiven Nutzung der Lernzeit. Ein gegeniiber CARROLL
erweitertes Modell mit insgesamt neun Einzelfaktoren hat WALBERG (1984)
vorgelegt. Es ist deshalb erwdhnenswert, weil WALBERG neben den Bereichen
der Schiilervoraussetzungen (ability or prior achievement, development, motiva-
tion or self-concept) und des schulischen Unterrichts (amount of time students
engage in learning, quality of instruction) auch Faktoren der schulischen und
auBerschulischen Umwelt einbezieht (the home, the classroom social group,
peer-group outside the school, use of out-school time).

Zur Wirksamkeit spezifischer Unterrichtsfaktoren und den im einzelnen be-
deutsamen Variablen gibt es inzwischen eine Vielzahl an Ubersichten (Bropay/
Goop 1986; FRASER u.a. 1987; vgl. SCHEERENS/BOSKER 1997). Eine wertvolle
und kritische Diskussion dazu, unter Betonung der Mingel der bisherigen Sy-
stematiken, findet sich bei EINSIEDLER (1997a). EINSIEDLER bezeichnet insbe-
sondere den Status der Theorieentwicklung als eher unbefriedigend und kriti-
siert die iiberwiegend theorielose Zusammenstellung von Variablen, die sich
vorrangig am Kriterium einer moglichst hohen Varianzaufklarung von Schullei-
stung orientiert (EINSIEDLER 1997a, S. 233f.). Im folgenden geht es nicht um
eine weitere Tabellierung bedeutsamer Einzelgrofen eines effektiven Unter-
richts, sondern um eine Strukturierung, die durch Forschungsergebnisse be-
griindet fiir die Weiterentwicklung eines Modellrahmens zu wirksamen Fakto-
ren des Unterrichts geeignet erscheint. Die Struktur des Modellvorschlags
beruht auf dem sog. QAIT-Ansatz von SLAVIN (1996, S. 4 ff.) mit den folgenden
vier Faktoren:

1) Quality of Instruction: Der Grad, zu dem Lehrinhalte und Informationen so
prasentiert werden, daf3 Schiiler sie leicht lernen konnen. Die Qualitit des
Unterrichts ist in der Hauptsache abhingig von der Qualitdt des Curricu-
lums und der Présentation bzw. Darstellung der Inhalte im Unterricht.

2) Appropriateness: Der Grad, zu dem Lehrende sicherstellen, daf3 die Lernen-
den bereit sind, neuen Stoff zu lernen, d.h., da notwendig vorauszusetzen-
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de Fihigkeiten und Wissen vorhanden sind, der Stoff aber nicht schon ge-
lernt wurde. Angemessenheit ist somit dann gegeben, wenn der Unterricht
weder zu schwer noch zu leicht fiir die Lernenden ist.

3) Incentive(s): Der Grad, zu dem Lehrende sicherstellen, daf3 die Lernenden
motiviert sind dem Unterricht zu folgen, sich zu beteiligen und sich die In-
halte anzueignen.

4) Time: Der Grad, zu dem die Lernenden ausreichend Zeit auf die Aneig-
nung des Stoffes verwenden, was auf die zugestandene Zeit (allocated) und
die effektiv genutze Lernzeit (engaged time; time on task) verweist. Letzte-
res steht wiederum mit der Qualitdt des Unterrichts und der Motivation der
Schiiler in Verbindung.

SrAvIN versteht diese vier Elemente nicht als isolierte Einzelfaktoren, sondern
sieht sie als zusammengehorige Glieder einer Kette, die nur so stark ist wie ihr
schwichstes Glied. Fiir den Lernzuwachs kann daher vermutet werden, daf
eine balancierte Verbesserung mehrerer Elemente wirksamer ist als die Opti-
mierung eines isoliert betrachteten einzelnen Elements. Zusammenfassend
zeigt Tabelle 1 eine Zuordnung der in der Forschung mehrfach als relevant ge-
nannten Unterrichtsfaktoren zu der Systematik von SraviN. Ein Uberblick der
Forschung zur Unterrichtsqualitét fiihrt zu dem SchluB3, daB sich iiberwiegend
ein lehrerzentrierter und direkter Unterricht als besonders forderlich fiir die Lei-
stungsentwicklung der Schiiler erweist. Dies ist zumindest nicht unmittelbar
vereinbar mit gegenwirtig verbreiteten Forderungen nach Formen eines stir-
ker schiilergesteuerten oder selbstorganisierten Unterrichts. Auf die empirische
Hinterfragbarkeit der neuen Lerntheorien, insbesondere hinsichtlich der redu-
zierten Lehrerrolle, weist auch WEINERT (1996) hin. Dazu ist aber auch zu be-

Tab. 1: Bedeutsame Faktoren des Unterrichts (QAIT-Modell)

Qualitat (Quality) Motivierung (Incentives)

Struktur und Strukturiertheit des Bedeutungsvolle Lehrinhalte und Lernziele
Unterrichts

Klarheit, Versténdlichkeit, Pragnanz Bekannte Erwartungen und Ziele
Variabilitat der Unterrichtsformen Vermeidung von Leistungsangst
Angemessenheit des Tempos (Pacing) Interesse und Neugier wecken
Angemessenheit des Medieneinsatzes Bekréftigung und Verstarkung
Ubungsintensitat Positives Sozialklima in der Klasse
Behandelter Stoffumfang

Leistungserwartungen und
Anspruchsniveau

Angemessenheit (Appropriateness) Unterrichtszeit (Time)

Angemessenheit des Schwierigkeitsgrades Verfiigbare Zeit

Adaptivitat Lerngelegenheiten

Diagnostische Sensibilitat/ Genutze Lernzeit

Problemsensitivitét

Individuelle Unterstitzung und Beratung Inhaltsorientierung, Lehrstoffbezogenheit
Differenzierung und Individualisierung Klassenmanagement, Klassenfiihrung

Férderungsorientierung
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riicksichtigen, daf3 in der Forschung zur Unterrichtsqualitdt weit iiberwiegend
die Effekte auf den Stand bzw. die Entwicklung von Fachleistungen gepriift
wurden. Hier scheint durchaus zuzutreffen, da man Schiilern das, was sie ler-
nen sollen, am besten direkt beibringt. Unter Umsténden gilt dies fiir den Er-
werb iibergreifender Kompetenzen, fiir die Entwicklung von Denkfahigkeit,
Problemlosefihigkeit oder von Kompetenzen zu sozialem und kommunikati-
vem Handeln nicht in gleicher Weise. Fiir die praktische Unterrichtsarbeit
diirfte es zumindest angebracht sein, vor Pauschalisierungen zur Wirksamkeit
einzelner Methoden zu warnen. Eher ist zu erwarten, da sich im Sinne einer
Gesamtbilanz ein variierender Methodeneinsatz unter Beriicksichtigung der
sach- bzw. gegenstands- sowie adressatenspezifischen Voraussetzungen als ef-
fektiv erweist. Zu beriicksichtigen ist auch, dal ein gut strukturierter Unter-
richt nicht zwangsweise ein (nur) lehrerzentrierter Unterricht sein muB, son-
dern auch als sinnvoll (an)geleitete und vorbereitete Eigenaktivitit der Schiiler
organisiert werden konnte. Womoglich geht es tibergreifend um die Realisie-
rung eines kognitiv anspruchsvollen Unterrichts, in den alle Schiiler einbezogen
werden. In diesem Sinn lassen sich Ergebnisse von EINSIEDLER/TREINIES (1997)
interpretieren. EINSIEDLER (1997a, S. 240) spricht von der Moglichkeit eines
,»kognitiv stimulierenden Klassenkontextes mit Sogwirkung*, wobei es wesent-
lich sein diirfte, der Frage nach den vorauszusetzenden Bedingungen an-
spruchsvollen Unterrichts seitens der Lehrenden und Lernenden differenziert
nachzugehen. So legen z.B. Ergebnisse von SCHUMER (1998) im Rahmen der er-
génzenden ethnographischen Studien zu TIMMS die Vermutung nahe, daf3 der
derzeit vielbeachtete und -geriihmte japanische Problemltseunterricht nur des-
halb wirksam und iiberhaupt durchfiihrbar ist, weil sehr viel an einiibendem
Routinelernen als Serviceleistung von aufBlerschulischen Instanzen erwartet
und wie selbstverstindlich auch tatsdchlich erbracht wird. Uberdies scheint
auch im Kulturvergleich nicht allein die Unterrichtsmethode, sondern beson-
ders auch die insgesamt aufgewendete Lernzeit eine erhebliche Bedeutung zu
haben (ScHUMER 1998).

3.2 Faktoren auf der Schulebene

Verglichen mit der Forschung zur Qualitdt des Unterrichts ergibt sich fiir die
Forschung zu relevanten Faktoren auf der Schulebene ein weit weniger klares
und einheitliches Bild. Die vorliegenden Sammeliibersichten (SCHEERENS/Bos-
KER 1997) lassen sich nicht ohne weiteres auf einen gemeinsamen Nenner
bringen. Hiufig erscheinen in den Ubersichten Faktoren, die sinnvoller der
Unterrichtsebene zuzuordnen wéren, und die Zusammenfassungen von Einzel-
variablen zu Faktorengruppen scheinen teilweise ad hoc oder nach einem un-
bekannten Strukturierungsprinzip erstellt zu sein.

Eine nachvollziehbare, wenn auch wiederum nicht zwingende Systematisie-
rung hat STRINGFIELD (1994) mit dem sog. MACRO-Modell vorgestellt. Das
Modell bezieht sich in erster Linie auf Ergebnisse der Louisiana-Studie (TEDD-
LIE/STRINGFIELD 1993), wurde aber mit Blick dariiber hinaus entwickelt. Dieses
Modell ist hier vor allem auch deshalb zu erwihnen, weil es sich als Ergdnzung
zum QAIT-Modell von SraviN versteht (QAIT-MACRO-Modell; STRINGFIELD
1994). MACRO nennt Faktoren auf der Schulebene, die zur Forderung der
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Qualitdt des Unterrichts beizutragen scheinen. Somit werden die schulischen
Faktoren als Unterstiitzungssystem eines effektiven Unterrichts (supportive
environment) im Sinne von CREEMERS/SCHEERENS (1989) verstanden. Die fiinf
Faktoren haben folgende Bedeutung:

1) Meaningful, Universally Understood Goals (Bedeutungsvolle, allgemein an-
erkannte und fokussierte Ziele).

2) Attention to Daily Academic Functioning (Aufmerksamkeit fiir das Funktio-
nieren des Unterrichts).

3) Coordination Among Programs and Between School and Parents over Time
(Koordination zwischen Programmen sowie zwischen Schule und Eltern).

4) Recruitment of Prospective Teachers, Development of Staff, and, When Ne-
cessary, the Removal of Longitudinally Unsuccessful Teachers from the Scho-
ol (Rekrutierung des Lehrpersonals, Personalentwicklung und ggf. Abwei-
sung langfristig erfolgloser Lehrer).

5) Organisation of the school to support universal student learning (Schulorga-
nisation zur Unterstiitzung des Lernens). Besonders in der Rekrutierung
des Personals, der Aufmerksamkeit fiir die berufliche (Erst-)Sozialisation
und im Reagieren auf Lehrer, die sich ldngerfristig ihren Aufgaben nicht ge-
wachsen zeigen, unterscheiden sich nach TEDDLIE/STRINGFIELD (1993) er-
folgreiche von weniger erfolgreichen Schulen. Uberraschenderweise wird
dieser Aspekt in der bundesdeutschen Qualitdtsdiskussion kaum explizit
thematisiert.

Unter Bezug auf den Vorschlag von STRINGFIELD verwenden wir fiir unser eige-
nes Forschungsprojekt die in Tabelle 2 angefiihrte Einteilung in vier iibergrei-
fende und miteinander zusammenhingende Bereiche, die fiir die Qualitit einer
Schule nach dem gegenwirtigen Stand der Forschung bedeutsam sein diirften.

Im Uberblick thematisieren die vier Bereiche Aspekte der Klarheit und
Handlungsrelevanz gemeinsam geteilter Zielsetzungen (Schulkultur), der orga-
nisatorischen Regelungen des Schul- und Unterrichtsbetriebs (Schulmanage-
ment), der Zusammenarbeit und Handlungsabstimmung (Kooperation und Ko-
ordination) sowie die — im Rahmen der tiberhaupt gegebenen Freiriume —
verfolgte Personalpolitik und -entwicklung an einer Schule.

3.3 Zusammenwirken von Faktoren auf der Unterrichts- und Schulebene

Nach einer durch die Arbeiten von CoLEMAN u.a. (1966) und JENCKS u.a.
(1972) begriindeten Skepsis gegeniiber der Wirksamkeit von Schule hatte sich
die Perspektive mit den Untersuchungen von RUTTER u.a. (1979) sowie MoORTI-
MORE u.a. (1988) zum bekannten School Matters gewandelt. Gerade in den letz-
ten Jahren zeichnet sich jedoch eine abermals verdnderte Sichtweise ab. Die
bisherigen Forschungsergebnisse erlauben namlich den SchluB3, da3 Schulen
nur bedingt einheitliche und unmittelbare Wirkungen zugeschrieben werden
konnen. Die primire und direkte Bedeutung kommt vielmehr dem einzelnen
Lehrer und dem Unterricht zu (LUYTEN/SNUUDERS 1996). Mehrfach wird von da-
her die Frage gestellt, wie brauchbar und niitzlich das Konstrukt Schulqualitit
iberhaupt ist (SCHEERENS/BoSKER 1997). Statt nun eine erneute Kehrtwende
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Tab. 2: Bedeutsame Faktoren auf der Schulebene

Schulkultur Schulmanagement

Gemeinsam akzeptierte, handlungsrelevante | Gemeinsam geteiltes Aufgabenversténdnis;
und eindeutige Ziele;
Einigkeit hinsichtlich der primér zu Eine gemeinsame Vision
erfilllenden Aufgabe;
Organisatorische und padagogische Leitung; | Geklarte Entscheidungsbefugnisse
und —verfahren;

Geregelte Zusténdigkeiten und Geregelte Aufgabenverteilungen
Verantwortlichkeiten;

Kooperation und Koordination Personalpolitik und Personalentwicklung

Koordinierter Schul- und Unterrichtsbetrieb; | Kooperation innerhalb der Schule
(Schulleitung-Lehrer-Schiiler);

Kooperation mit Partnern auBerhalb der Rekrutierung, Sozialisation und Weiterbil-
Schule (Eltern, Administration, Berater ...) dung der Lehrer;
EinfUhrung neuer Lehrer; Regelungen der Fort- und Weiterbildung;

Erfahrungsaustausch / Wissens-Sharing

einzuleiten, diirfte es vermutlich angebrachter sein, die Unterrichts- und
Schulqualitat in ihrer wechselseitigen Beziehung zu analysieren (REYNOLDS
u.a. 1994). Damit wire das Konstrukt der Schulqualitét als bedingt brauchbar
anzusehen, unter Betonung der Notwendigkeit einer Differenzierung nach Pro-
filen der Lehrer und des Unterrichts innerhalb der einzelnen Schulen und mit
Blick auf die Frage nach dem Beitrag der Schul- fiir die Unterrichtsqualitét.

Griinde, die gegen ein globales Konstrukt der Schulqualitdt mit der Unter-
stellung allgemeiner, weitgehend einheitlicher sowie zeitlich stabiler Effekte
einzelner Schulen sprechen, liefert die empirische Forschung zur Geniige. Die
folgende Darstellung beschrinkt sich auf eine schlagwortartige Zusammenfas-
sung (ausfiihrlicher: REyNoLDs u.a. 1994; SCHEERENS/BOSKER 1997; DitTON/
KRECKER 1995; DitToN 1997).

1) Die Konsistenz der Wirkungen einer Schule iiber Fiacher bzw. Lernbereiche
hinweg ist nur bedingt gegeben und kann keineswegs als gegeben vorausge-
setzt werden. Korrelationen der Leistungsstédnde der Schiiler iiber verschie-
dene Ficher sind in manchen Studien sehr hoch (bis .90), in anderen Stu-
dien ergibt sich dagegen eine nahezu fehlende Konsistenz (um .20).

2) Nicht weniger variierende Ergebnisse finden sich beziiglich der Stabilitat
oder Konstanz schulischer Wirkungen iiber die Zeit, und zwar sowohl bei
Vergleichen zwischen Kohorten als auch bei Vergleichen einer Kohorte
tiber Klassenstufen. Auch hier finden sich in einigen Studien zum Teil sehr
enge Beziehungen (r bis .87), andere Studien ermitteln dagegen eine weitge-
hende Unabhéngigkeit der Leistungsstdnde von Schulen iiber die Zeit (r .10
bis .20). In der Regel ist die Stabilitat schulischer Effekte unter Berticksich-
tigung der Schiilervoraussetzungen (value added) deutlich geringer als bei
Studien auf der Basis von unadjustierten Daten.

3) Auch wenn es nicht unbedingt die Regel ist, ergeben sich doch mehrfach
Belege fiir differentielle Effekte der Schulen hinsichtlich der Wirkungen fiir
verschiedene Schiilergruppen, z.B. im Hinblick auf Faktoren wie die Natio-
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nalitdt oder Ethnizitit, die soziale Herkunft oder das Geschlecht der Schii-
ler. Einige Schulen scheinen spezifische Schiilergruppen mehr zu foérdern
bzw. zu benachteiligen als andere Schulen (NUTTALL u.a. 1989; SAMMONS
u.a. 1993).

4) Insgesamt 148t sich daraus folgern, daf} eine Globalklassifikation in gute und
weniger gute Schulen allenfalls bedingt iiberzeugen kann. Dem Ergebnis-
stand entsprechend hitten differenzierte Profile fiir einzelne Schulen iiber
Ficher und iiber die Zeit mehr Uberzeugungskraft. AuBerdem stellt sich fiir
die Forschung die bisher zu wenig beachtete Frage, fiir welche Schulen unter
welchen Bedingungen sich konsistente und stabile Effekte nachweisen lassen
und unter welchen Bedingungen bedeutsame Verdnderungen auftreten.

Explizit zum Zusammenwirken von Faktoren auf der Schul- und Unterrichts-
ebene liegen kaum Untersuchungen vor. Ergebnisse von RAUDENBUSH u.a.
(1992, 1993) sowie LEE u.a. (1993, 1995, 1997) deuten fiir die USA an, da} eine
als unterstiitzend erlebte schulische Situation positive Wirkungen auf die er-
lebte Selbstwirksamkeit der Lehrer sowie — vermittelt iiber den Unterricht —
auf den Lernerfolg der Schiiler hat oder zumindest haben kann. Aber auch hier
sind die Effekte der Schulumgebung eher gering und vorrangig scheint es sich
um Wirkungen von schulischen Faktoren zu handeln, die sich positiv auf die
Qualitit des Curriculums und Unterrichts auswirken (LEE u.a. 1997). In diesem
Zusammenhang ist die umfangreiche Metaanalyse von WANG/HAERTEL/WAL-
BERG (1993) bedeutsam, die zwar nicht explizit die Beziehungen zwischen den
Ebenen behandelt, aber eine iibergreifende Gesamteinschitzung wirksamer
Bedingungen hinsichtlich des Lernerfolgs der Schiiler erlaubt. Eine Zusam-
menstellung der bedeutsamsten Faktoren auf der Ebene des Unterrichts, der
Schule und des Kontextes nach den Ergebnissen von WANG u.a. (1993) gibt Ta-
belle 3.

Die hauptsichlichen Einfliisse auf den Lernerfolg gehen damit von den in-
dividuellen Schiilermerkmalen, der Qualitdt des Unterrichts sowie dem fami-
lialen und auBerschulischen Kontext der Schiiler (bes. home environment) aus.
Die Mehrzahl der Variablen bezieht sich sogar auf die Unterrichtssituation,
mit einem primir bedeutsamen Faktor Classroom Management. Von den der
Schulebene zuordenbaren Faktoren erscheinen nur die Schulkultur und das
curriculare Design unter den 15 bedeutsamsten Einflugroen. WaNG/HAER-
TEL/WALBERG (1993) verweisen auf der Basis ihrer Ergebnisse auf die Diskre-
panz zu verbreiteten Forderungen nach Reformen, die mehr auf schulische als
auf unterrichtliche Bedingungen abstellen. Ahnlich betonen SCHEERENS/Bos-
KER (1997) nach ihrer Sichtung vorliegender Forschungsarbeiten den eher hy-
pothetischen Status der oft genannten Faktoren zu schulischer Qualitét.

Das Gesamtergebnis der aktuellen Diskussionen 1483t sich in der These der
primidren Bedeutung proximaler Faktoren zusammenfassen. Wie schon erwihnt,
sollte dies nicht als AnlaB3 zu einer radikalen Kehrtwende in der Qualitits-
forschung genommen werden, indem nun kiinftig der schulische Bedingungs-
rahmen und Kontext zu ignorieren wire. Vielmehr wird es wichtig sein, klar
zwischen den Ebenen zu unterscheiden und die zu untersuchenden Einzelva-
riablen den Ebenen korrekt zuzuordnen. Als Mehrebenenmodell verstanden,
ergibt sich damit liberhaupt erst der Zugang zu einer auch methodisch ange-
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Tabelle 3: Bedeutsame Faktoren nach Wang, Haertel und Walberg 1993

Home and Community Educational Context
Peer group (level of peers academic aspiration) [8]
Home environment and parental support (parental involvement in homework) [4]

School Demographics, Culture, Climate, Policies and Practices
School culture (ethos conductive to teaching and learning) [10]

Design and Delivery of Curriculum and Instruction
Curriculum design (materials employ advance organizers) [13]

Classroom Practices
Classroom instruction (clear and organized instruction) [12]
Quantity of instruction (time on task) [9]
Classroom assessment (assessment as frequent integral of instruction) [15]
Classroom management (strategies to maintain active participation by all students) [1}
Student and teacher social interactions (positive responds on each other) [5]
Student and teacher acad. interactions
(frequent calls for extended, substantive responses) [14]
Classroom climate (cohesiveness, common interests and values, cooperative goals) [11]

Student Characteristics
Social and behavioral [6)
Motivational and affective [7]
Cognitive [3]

Metacognitive [2]

[ 1 Position in der Rangreihe der 15 bedeutsamsten Faktoren

messenen Forschung, die Beziehungen zwischen den Ebenen und Bereichen
herauszuarbeiten in der Lage ist. Angesichts der Ergebnisse zur hiufig nicht
hohen Konsistenz und Stabilitit schulischer Effekt ist zu kldren, wodurch dies
bedingt sein kann. Konsistente und stabile Effekte wiren dann zu erwarten,
wenn alle Lehrer einer Schule einheitlich und iiber die Zeit einen guten Unter-
richt gewahrleisten. Dazu miifite vermutlich durch die Zusammenarbeit der
Lehrer ein koordinierter und abgestimmter Unterricht sichergestellt werden.
Woméglich tragen auch eine auf die Sicherung der Unterrichtsqualitit bezoge-
ne Schulleitung sowie eine intensive Kooperation mit den Eltern zu stabilen
und konsistenten Wirkungen bei. Vestandigung, Abstimmung und Kooperation
diirften dann forderlich sein, wenn hinsichtlich der Ziele Klarheit herrscht und
diese als Aspekt der Schulkultur von den Beteiligten verbindlich akzeptiert
und gemeinsam getragen werden. Ebenso wichtig diirfte es sein, daf die Zieler-
reichung iiberpriift wird und der Grad der Zielerreichung oder -verfehlung die
Basis fiir die weitere Entwicklung einer Schule abgibt. Das ergidnzende Ele-
ment zu dem in der Tradition der Schulqualitétsforschung stark betonten Ele-
ment der Schulkultur diirfte die Kontrolle sein, wo eine Schule konkret steht
und wie sie sich entwickelt. Das leitet iiber zum abschlieBenden Teil, der Frage
nach den SchluBfolgerungen fir die Qualititskontrolle und Qualititssicherung.

4. Folgerungen fiir die Qualitatskontrolle und -sicherung

Eine Ubersicht der relevanten Qualititsbedingungen und -faktoren auf der
Unterrichts- und Schulebene fithrt zu dem intuitiv plausiblen Bild von gutem
Unterricht in guten Schulen. Dies sollte nicht dariiber hinwegtiuschen, daB eine
statische Definition und Festlegung der notwendigen Schritte zur Sicherung
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von Qualitidt im Anwendungsbereich der Einzelschulen kaum je befriedigend
sei kann. Vielmehr miissen die einzelnen Schulen und Lehrer entsprechend
den jeweils spezifischen Bedingungskonstellationen an ihrer Schule und in de-
ren Kontext adaptive Leistungen erbringen. Notwendigerweise setzt dies je-
doch voraus, da3 bekannt und verbindlich akzeptiert ist, was an Zielen erreicht
werden soll, daBB das Aufgabenverstandnis geklart, die konkrete Arbeit darauf
ausgerichtet und die Zielerreichung iiberpriift wird. Die Verbindung von Ziel-
perspektiven und praktisch verwendbaren Systemen der Qualititskontrolle steht
bei den folgenden Uberlegungen im Vordergrund.

Unter Bezug auf Ergebnisse aus amerikanischen Reformprogrammen
schldgt STRINGFIELD (1995) vor, effektive Schulen durch die Merkmale von hoch-
zuverlissigen Organisationen (High Reliability Organisations — HROs) zu cha-
rakterisieren. Hochzuverlissige Organisationen sind solche, die hochkomplexe
Aufgaben in sensiblen Bereichen von zentraler gesellschaftlicher Bedeutung zu
erfiillen haben, wie etwa Atomkraftwerke oder Verkehrsleit- und Flugsiche-
rungssysteme. Sie sind in ihrer Struktur und den intern ablaufenden Prozessen
auf ein bestmdgliches Funktionieren und die Sicherung der zentralen Ablédufe
ausgerichtet. Hochzuverléssige Einrichtungen zeichnen sich durch die Konzen-
tration darauf aus, jedes Scheitern in der Aufgabenerfiillung aufgrund der un-
vertretbar hohen Kosten eines Versagens und/oder der Unverantwortbarkeit
von Miferfolgen zu vermeiden. Von dieser Auffassung her sollte der Unter-
richts- und Schulbetrieb darauf ausgerichtet sein, schulischen Miflerfolg, vor al-
lem den friihzeitigen Abbruch von Schulkarrieren, auszuschlieBen. STRINGFIELD
bezieht sich damit auf das Bildungsprogramm der Goals 2000, wie es in den
zahlreichen Initiativen der New American Schools, u.a. in Success for all von
SLAvIN (1996), zum Ausdruck kommt. Schulischer Mi3erfolg wird hier als heut-
zutage gesellschaftlich nicht mehr tolerierbar verstanden, weil er die Betroffe-
nen von der gesellschaftlichen Teilhabe ausschliet oder sie zumindest gravie-
rend in ihren Lebenschancen einschrinkt. Zudem aber auch deshalb, weil die
gesellschaftlich verursachten Folgekosten immens sind. Ziel im iibertragenen
Sinn ist es damit, den Schulbetrieb so sicher zu machen wie z.B. den Flugbe-
trieb. Wer wiirde schon gern in ein Flugzeug steigen, wenn er wiiflte, da3 die
Wahrscheinlichkeit am Zielort anzukommen, nur ca. 85%° betrigt? Eine Si-
cherung des Erfolgs aller Schiiler muf3 nicht zwangsweise im Widerspruch zu
der Forderung von Spitzenleistungen stehen, die gleichfalls haufig in den USA
und in Deutschland als Ziel schulischer Qualitidtsverbesserung genannt wird.
Ein primires Ziel kann durchaus sein, zunéichst eine breite und verldBliche
Grundlage fiir den weiteren Lernerfolg aller Schiiler zu schaffen, um bei mog-
lichst vielen Schiilern die Voraussetzungen zum Erreichen eines hohen Lei-
stungsniveaus zu gewihrleisten. Darauf zielt u.a. das Programm roots and
wings von SLavIN (1996) ab. Eine solche Vision sollte in einer demokratischen
Gesellschaft unter dem Anspruch einer Bildung fiir alle (KLark1 1990) kon-
sensfahig sein. Moglicherweise ergibe sich daraus eine brauchbarere und kon-
kreter spezifizierbare Basis fiir die Schulentwicklung als aus der gegenwartigen
Vielzahl relativ beliebig wihlbarer Entwicklungsprogramme einzelner Schulen.

3 Das ist die durchschnittliche Erfolgsrate der amerikanischen Schulen, von der STRINGFIELD
ausgeht.
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Nur die Ziele und Perspektiven zu klaren wire indessen unzureichend. Er-
forderlich ist daneben der Nachweis, da3 im Sinne der Zielsetzungen in den
Schulen erfolgreich gearbeitet wird. STRINGFIELDs Vision der Schulen als HROs
sollte von daher mit den Uberlegungen von ScHEERENS (1992) zu einer evalua-
tionszentrierten rationalen Kontrolle (evaluation centered rational control) zu-
sammengefiihrt werden. Um das Funktionieren eines Systems auf Dauer si-
cherzustellen, ist die Erfassung, Priifung und Kontrolle der Bedingungen und
Grade der Zielerreichung unverzichtbar. Erst aus einem ausreichenden Infor-
mationspool und Informationsaustausch ergeben sich konkrete Ansatzpunkte
fiir anzustrebende Verdnderungen. Bendtigt wird also ein Evaluations- und Be-
richtssystem mit den notigen Daten und Informationen fiir die verschiedenen
Ebenen des Bildungswesens. Das zugrundezulegende Paradigma ist dabei wie-
derum die These der primdren Bedeutung proximaler Faktoren, d.h. von Bedin-
gungen des Unterrichts und Schulbetriebes. Zu diesen Faktoren muf} ein Eva-
luationssystem praktisch verwertbare Daten liefern, wenn es mehr sein soll als
eine reine Bestandsaufnahme zu den erzielten Schiilerleistungen. Informatio-
nen und Datensammlungen haben von der Ebene der einzelnen Schulklasse
auszugehen, und diese Daten kénnen dann fiir Schulen, Schulbezirke, Regio-
nen und Bundesldnder aggregiert werden. Die Zielperspektive kdnnte ein Be-
richts- und Indikatorensystem sein, das sowohl fiir die praktische Arbeit der
einzelnen Schulen vor Ort — auch der einzelnen Lehrer fiir den Erfolg ihrer Be-
mithungen im Unterricht — als auch fiir die regionale und iiberregionale Pla-
nungsarbeit aussagekréftige Informationen zur Verfiigung stellt. Ohne Frage
sind die gegenwirtig im Rahmen der internationalen Vergleichsuntersuchun-
gen bereits durchgefiihrten (TIMSS) bzw. laufenden Programme (PISA, CI-
VIC) ein wichtiger erster Schritt, um Licht in das bisherige Dunkel zu bringen
(LEHMANN 1997). Zu den Erfordernissen eines fiir die Lehrer und Schulen kon-
kret verwertbaren landesweiten oder gar nationalen Evaluations- oder Con-
trollingsystems besteht aber noch eine deutliche Kluft. Vor allem sollten Quali-
tatskontrollen iiber ein eher deskriptives Berichts- und Indikatorensystem
hinaus eine auch theoretisch begriindete Datenbasis fiir die weitere Qualitéts-
forschung abgeben, die ihrerseits durch den Bezug auf Daten zu Unterrichts-
und Schulsituationen die Entwicklungsarbeit der einzelnen Schulen und Lehrer
unterstiitzen koénnte. Das erfordert es, statt einer Fixierung auf die Erhebung
von Schiilerleistungen, in Evaluationsstudien verstarkt Unterrichts- und Schul-
merkmale in differenzierter Form einzubeziehen.

BegriiBenswert ist in diesem Zusammenhang der BLK-Modellversuch zur
Evaluation und Selbstevaluation von Schule, in dessen Rahmen Schulen u.a.
selbst Erhebungsinstrumente konstruieren und diese fiir ihre schulische Ent-
wicklungsarbeit nutzen. Dariiber hinaus erscheint aber auch eine zentral koor-
dinierte Entwicklung von Evaluationssystemen als wiinschenswert, um die Ver-
gleichbarkeit der Erhebungsdaten zwischen den Schulen zu sichern. Nicht
zuletzt liegt dies im Interesse eines iiberregionalen Erfahrungsaustauschs —
auch zwischen Schulen, Administration und Wissenschaft. Verfahren zur Eva-
luation bzw. Qualitdtskontrolle konnen durchaus unter Beteiligung der Schulen
entwickelt werden, aber unter Beriicksichtigung der Erfordernisse eines iiber-
regionalen Datenbestandes und unter Sicherung methodisch zuverldssiger, ob-
jektiver, reliabler und valider Informationen. Besonders ist in diesem Zusam-
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menhang auf die Lingsschnittstudie von LEHMANN (1995; LEHMANN/PEEK
1997) im Auftrag der Hamburger Schulbehorde hinzuweisen. In dieser Unter-
suchung wird die Entwicklung der Schiilerleistungen und Schulkarrieren fiir
die Schiiler an Hamburger Schulen bis zum Ende der Sekundarstufe unter-
sucht. AuBer den Schiilerleistungen werden in der umfangreichen Erhebung
Schiilereinstellungen sowie Daten zum familialen und schulischen Lernkontext
erhoben. Erwidhnenswert ist insbesondere auch, dal die Ergebnisse zu den Lei-
stungsstidnden aus der ersten Erhebung in der fiinften Klassenstufe bereits klas-
senweise an die einzelnen Lehrer riickgemeldet wurden. Die Riickmeldungen
bezogen sich sowohl auf die erzielten Rohtestwerte als auch auf das erzielte
Ergebnis relativ zu anderen Klassen mit vergleichbaren Schiilermerkmalen
(adjustierte Testwerte; vgl. PEEK 1997). Die Frage des Umgangs mit diesen In-
formationen an den Schulen und die Nutzung fiir die Kooperation mit Vertre-
tern der Schulaufsicht ist eine wichtige Frage weiterer Untersuchungen.

Die Entwicklung eines Systems der Qualitédtskontrolle und -sicherung, be-
sonders auch oberhalb der Ebene der einzelnen Schulen, ist an eine Reihe von
Bedingungen gekoppelt, die in Deutschland groB3teils nicht gegeben, sondern
erst zu schaffen sind. Dazu gehort nicht zuletzt die Entwicklung von curricular
validen Tests zu den Fachleistungen sowie von Erhebungsverfahren zur Ermitt-
lung fachiibergreifender Kompetenzen und Haltungen der Schiiler (vgl. die Ar-
beiten im Rahmen von PISA und CIVIC). Ebenso werden Verfahren zur Erfas-
sung und Bewertung der Unterrichts- und Schulqualitit benétigt. Insbesondere
besteht ein Bedarf an standardisierten Verfahren, die Entwicklungsverldufe
bzw. Einstellungsinderungen iiber Jahrgangsstufen hinweg abbilden kénnen.
Uberdies ist die Etablierung von Qualitdtskontroll- und -sicherungssystemen
im Interesse eines iiberregional koordinierten und systematisch vergleichbaren
Vorgehens von institutionellen Voraussetzungen abhingig. Ohne die Koordinie-
rungsfunktion zentraler Einrichtungen drohen die vielféltigen Evaluationsan-
sidtze in ein uniiberschaubares Nebeneinander einzelner Initiativen zu zerfal-
len. Vergleichbar verweisen die FErfahrungen aus der internationalen
Forschung zur Schulqualitdt auf die Schwierigkeit, aus einer kaum mehr aufar-
beitbaren Vielzahl von oft nur bedingt aufeinander beziehbaren Einzelbefun-
den ein stimmiges Gesamtbild zu gewinnen. Insofern erscheint auch eine stdir-
ker koordinierte Forschung dringend wiinschenswert. Eine - intensivierte
Zusammenarbeit, nach Moglichkeit im Rahmen eines Sonderforschungsbe-
reichs zur Qualititssicherung im Schul- und Bildungswesen, konnte einen er-
heblichen Gewinn fiir die Forschung und Praxis darstellen.
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