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Qualitatsmanagement fir Schulen

[ Kapitel
Grundlegung und Begriffe

| Entwicklungstendenzen in Richtung einer grésseren Autonomie
fur die einzelnen Schulen

Bis vor wenigen Jahren war das Schulwesen weitgehend zentralistisch organi-
siert: Die Regierung und die schulischen Aufsichtsbehérden zeichneten fiir den
gesamten Aufbau des Schulwesens (Schulsystem, Schulgestaltung, Qualitdt der
Schule) verantwortlich. Dadurch waren die einzelnen Schulen rechtlich und tat-
sdchlich weitgehend unselbstindig. Die Folge davon war eine zunehmende
Uberreglementierung in Detail- und vor allem Verfahrensfragen, hinter denen
die vom Volk und vom Gesetzgeber gewlinschten Zielsetzungen fiir die Schule
kaum noch wahrgenommen wurden. Das Handeln der an der Schule Beteiligten
orientierte sich nicht mehr an diesen Zielen, sondern sie mussten sich auf eine
Vielzahl von Verordnungen, Verfiigungen und Einzelanweisungen ausrichten, bei
denen vor allem administrative Aspekte und nicht die qualitativ gute, zielgerich-
tete Weiterentwicklung der Schule im Vordergrund stand. Eine ernsthafte
Uberprifung, ob die padagogischen Ziele tatsachlich und effektiv erreicht wur-
den, fand immer weniger statt. Viel entscheidender war, dass die vielen admini-
strativen Weisungen erfiillt wurden (Bildungskommission NRW 1995, S. 151 -
154).

Aus dieser zentralen Ausgestaltung des Schulsystems ergaben sich zunehmend
mehr Reibungsverluste, und ein Experimentieren mit innovativen piadagogischen
Konzepten war selbst dort, wo gesetzliche Grundlagen fiir Schulversuche ge-
schaffen wurden, nur beschriankt méghch, weil sich die bestehenden zentralen
Strukturen als zu starr erwiesen. Zwar vermutete jedermann, dass dadurch die
Qualitit der Schule nicht beeintrachtigt wurde. Dies iiberzeugend nachzuweisen
gelang aber nicht, weil eine institutionalisierte kontinuierliche Evaluation und Be-
richterstattung tber die Qualitatsentwicklung fehlte.

Neben der praktischen Einsicht in die Notwendigkeit einer Anderung waren es
vor allem zwei wissenschaftliche Entwicklungen, welche die heute sich abspie-
lenden Verinderungen in Richtung eines dezentral organisierten Schulwesens
mit grésseren Gestaltungsfreirdumen fiir die einzelne Schule unterstiitzten: Die
Forschungen iiber die ,gute" Schule sowie die Erkenntnisse zum New Public

Management.

Im Rahmen vieler Forschungsvorhaben (Brookover 1979, Aurin (991, Lenz
1991, Tillmann 1994, Gray & Wilcox 1995) wurde festgestelit, dass sich gute
Schulen unter anderem durch ein hohes Schulethos, eine eigene Schulkultur, ei-
ne gute Kommunikation und Zusammenarbeit, die Fihigkeit zur Selbstentwick-

lung und Selbstbeurteilung, eine Leistungsorientierung sowie eine der Schulge-
meinschaft dienende Ordnung und Disziplin auszeichnen. Vor allem die ersten
vier Eigenschaften lassen sich jedoch nicht durch behdrdliche Anweisungen von
oben durchsetzen, sondern sie miissen sich von unten in den einzelnen Schulen
entwickeln. Dies ist aber nur méglich, wenn die einzelnen Schulen tiber mehr
Gestaltungsfreirdume (Autonomie) verfiigen, um sich selbst entwickeln und
entfalten zu kénnen. Deshalb werden heute Schulen mit mehr Gestaltungsfrei-
heit zur Verbesserung der Schulqualitdt gefordert (Dalin, Rolff & Buchen 1995,
Bildungskommission NRW 1995, S. 154 - 170).

Bei dieser Feststellung ist allerdings vor einem gefdhrlichen Umkehrschluss zu
warnen: Gute Schulen zeichnen sich durch diese Merkmale aus. Die Gewdhrung
von mehr Gestaltungsfreiheit fiihrt aber nicht unbedingt zu einer guten Schule.
Wenn sich beispielsweise Lehrkrifte nicht um die Entwicklung ihrer Schule be-
miihen, verbessert sie sich trotz mehr Gestaltungsfreiheit nicht.

Eine grossere Gestaltungsfreiheit der einzelnen Schulen wird auch mit Mass-
nahmen der Verwaltungsreform im Rahmen des New Public Managements an-
gestrebt, das sich wie folgt charakterisieren lasst (Schedler 1995):

(1) Bei der Erfiillung von Staatsaufgaben wird zwischen strategischer und ope-
rativer Fiihrung unterschieden, d.h. die hdheren politischen und admini-
strativen Schulbehérden geben den einzelnen Schulen nur noch Ziele vor
(strategische Fiihrung). Deren Verwirklichung wird zu einer selbstindig zu
erfiillenden Aufgabe der einzelnen Schule (operative Umsetzung der Ziel-
vorgaben).

(2) Die 6ffentliche Verwaltung und damit die einzelnen Schulen verstehen sich
nicht mehr als staatliche Vollzugsorgane, sondern als Dienstleistungsorga-
ne.

(3) Die Entscheidungskompetenzen werden von der Schuladministration an
die einzelnen Schulen delegiert, damit niher am Ort des Geschehens ent-
schieden und die Biirokratie abgebaut werden kann.

(4) Die Verwaltungskultur und damit auch das Verhalten der einzelnen Schulen
sollen dadurch leistungs- und kundenorientiert werden. An die Stelle der
herkédmmilichen Inputorientierung (die Tatigkeit wird Gber die Budgetvor-
gaben gesteuert) tritt eine Outputorientierung (die Tatigkeit der Schule
orientiert sich an den gesetzten Zielen). Davon wird eine grossere Ent-
scheidungsfreude erwartet, die zu mehr Innovationen (Neuerungen) und
zu einer grosseren Wirksambkeit der Schule fibrt.

Die Verleihung von mehr Gestaltungsfreiheit fiir die einzelnen Schulen verlangt
aber eine systematische Uberwachung der Zielerreichung jeder einzeinen
Schule, die durch ein Qualititsmanagement sicherzustellen ist. Andernfalls
besteht die Gefahr, dass sich einzelne Schulen in eine unerwiinschte Richtung
entwickeln kénnen.

Losgelost von diesen padagogischen und verwaltungswissenschaftlichen Ent-
wicklungen, welche Anstosse zu einem Qualititsmanagement in den Schulen



gegeben haben, liessen sich vor allem Schulbehdrden und Wissenschafter durch
die Erfahrungen mit dem , Total Quality Management” in der Industrie zu Qua-
lititsmanagement-Systemen in Schulen anregen, wobei in vielen Fillen eine
weitgehende Ubernahme industrieller Systeme propagiert wurde (vergleiche
beispielsweise einer der ersten Versuche von Murgatroyd & Morgan 1993). Lei-
der wurde dabei oft Ubersehen, dass die Fragestellung der Qualitit in Unter-
nehmungen und Schulen zu verschiedenartig war und auch angepasste Modelle
den Bediirfnissen der Schule nicht gerecht werden. Deshalb und weil viele
Lehrkrifte der Ubertragung von Erkenntnissen aus der Wirtschaft in die Schule
skeptisch gegeniiberstehen, wird hier auf eine Darstellung wirtschaftlicher Mo-
delle ausdricklich verzichtet (eine gute Einfiihrung gibt Seghezzi 1996).

Das Qualitditsmanagement fiir Schulen ist in den letzten Jahren zu einem zen-
tralen Thema in der Politik, der Wissenschaft und der Schulpraxis geworden.
Deshalb ist auch die Literatur dazu kaum mehr iibersehbar, was zu einer gros-
sen Vielfalt von Modellen und Begriffen gefiihrt hat. Sie nachzuzeichnen kann
nicht Aufgabe dieser Schrift sein. Sie will vielmehr zur konkreten Verwirklichung
des Qualititsmanagements an Schulen anregen und Wege dazu aufzeigen. Des-
halb werden zunichst die Begriffe definiert, wie sie dieser Arbeit zugrunde ge-
legt werden.

2 Die Begriffe im Zusammenhang mit dem Qualititsmanagement

Alle an der Schule Interessierten wollen ,gute” Schulen oder Schulen von hoher
Qualitit. Zu diesem Zweck haben die politischen Behorden, die Verwaltungs-
behorden und die einzelnen Schulen Massnahmen zu ergreifen, um eine hohe
Qualitiit der Schulen zu erreichen und zu sichern (in freier Anlehnung an Kroh-
ner & Timmermann 1997 und Posch & Altrichter 1997).

Das Qualititsmanagement an Schulen umfasst systematisch eingesetzte
Verfahren, mit denen ihre Qualitit verbessert und gesichert wird. Sein Ziel ist
also die Qualitiatsentwicklung oder Qualititssicherung, wobei diese bei-
den Begriffe die gleiche Bedeutung haben.

Dieses Ziel wird nur erreicht, wenn die fiir das Qualititsmanagement zustindige
Institution die Verfahren so ausgestaltet, dass es fiir die betroffene Schule zu ei-
nem Steuerungsinstrument fiir die Qualitatsentwicklung und -sicherung wird.
Dazu sind die einzelnen Verfahren zu einem Qualititsmanagement-Konzept
auszubauen.

Das Qualititsmanagement-Konzept beschreibt die Organisation und die
einzusetzenden Verfahren einer oder mehrerer Schulen fir das Qualitits-

management.

Das Qualititsmanagement-Konzept kann durch die einzelne Schule selbst ent-
wickelt werden, oder seine Erarbeitung kann Dritten (spezialisierten Instituten,

allenfalls Schulaufsichtsbehérden oder spezialisierten Lehrergruppen) iibertra-
gen werden. In diesem Fall handelt es sich um ein intern oder extern konzi-
piertes Qualititsmanagement.

Beim intern konzipierten Qualititsmanagement entwickelt die einzelne
Schule ihr Qualititsmanagement-Konzept selbst.

Beim extern konzipierten Qualititsmanagement entwickeln Dritte das
Qualititsmanagement-Konzept.

Yom Qualitdtsmanagement zu unterscheiden ist die Evaluation.

Evaluation heisst Durchfiihrung des Qualititsmanagements. Sie kann erst
erfolgen, wenn ein Qualitdtsmanagement-Konzept vorliegt. Fihren die
Schulangehérigen die Evaluation in ihrer Schule selbst durch, so liegt eine
Selbstevaluation vor. Wird sie Dritten iibertragen, so handelt es sich um
eine Fremdevaluation.

Ublicherweise werden das intern konzipierte Qualititsmanagement mittels
einer Selbstevaluation und das extern konzipierte Qualititsmanagement mittels
einer Fremdevaluation durchgefiihrt. Denkbar sind aber auch andere Kombina-
tionen. So kann beispielsweise die Aufsichtsbehdrde ein Qualitdtsmanagement-
Konzept vorgeben, die Evaluation erfolgt aber innerhalb der Schule als Selbst-
evaluation usw.

Abbildung 1.1 fasst diese Begriffe zusammen. Sie bilden die Grundlage fir die
weiteren Ausfihrungen.



Abbildung 1.1
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3 Bedenken gegeniiber dem Qualititsmanagement

Viele Lehrkrifte stehen dem Qualititsmanagement sehr kritisch gegeniiber.
Dafiir mégen Unkenntnisse und Vorurteile verantwortlich sein. Wesentlicher
sind aber eigene schlechte Erfahrungen und negative Erlebnisberichte aus ande-
ren Schulen. Im folgenden werden einige wichtige Einwinde angefiihrt und dazu
Stellung genommen, um auf diese Weise einen Einblick in die Komplexitit des
Qualititsmanagements zu geben und zugleich die Fragenkomplexe anzugehen,
die spater vertieft zu behandeln sind.
(1) Das Qualititsmanagement leitet die Schule in eine falsche Richtung, weil
nur die Schulleistungen erfasst, viele andere und wichtige Erziehungsziele
aber vernachlissigt werden, weil sie nicht erfassbar sind.

Tatsiichlich beschrianken sich viele Qualititsstudien nur auf die Schulleistung,

weil sie relativ leicht erfassbar ist. Die Schulqualitit umfasst aber viel mehr.

Deshalb ist der Definition der Schulqualitit bei der Entwickiung eines Quali-

titsmanagement-Konzeptes mehr Aufmerksamkeit zu schepken, um eine pid-

agogisch sinnvolle Betrachtungsweise zu erhalten.

(2) Der Aufwand fiir das Qualititsmanagement ist sehr gross. Ob dieser Auf-
wand aber zu tatsichlichen Qualitatsverbesserungen in der Schule fiihrt, ist
fraglich.

Das Qualititsmanagement-Konzept ist so auszugestalten, dass es vom Aufwand
her zu bewiltigen ist. Tatsdchlich sind umfassende Qualititsmanagement-Sy-

steme fiir viele Schulen zu aufwendig. Deshalb miissen Konzepte entwickelt
werden, die von den Verantwortlichen bearbeitbar sind. Zu warnen ist vor um-
fassenden Systemen, die denjenigen der Wirtschaft dhnlich sind, weil die Vor-
aussetzungen in der Schule noch komplexer sind. Ob die Erkenntnisse aus dem
Qualititsmanagement zu Verbesserungen in der Schule fithren, hingt von der
Kraft der Schulleitung und der Lehrerschaft in der Umsetzung von Massnahmen
ab. Je besser die Kultur der Schulentwicklung in einem Schulhaus trigt und je
stirker Qualititsmanagement, Schulentwicklung und Lehrerfortbildung aufein-
ander abgestimmt werden, desto eher sind Qualititsverbesserungen zu erwar-
ten (vergleiche die Beispiele in Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung
1995).

(3) Medien und Schulbehérden verwenden das Qualititsmanagement, um zu-
sitzlichen Druck auf die Schulen und auf die Lehrpersonen auszuiiben. Es
kénnen sogar geheime Ranglisten entstehen, welche die Lehrkriifte nur
noch mehr verunsichern, was sich negativ auf das Schulklima auswirkt.

Leider gibt es solche Fehlentwicklungen, die abzulehnen sind. Das Qualititsma-
nagement darf keinen solchen ,Wettbewerbscharakter” haben, sondern es
dient einzig und allein der Qualitdtssicherung und -entwicklung. Verhindern las-
sen sich solche Fehlentwicklungen, wenn die Lehrkrifte bei der Entwicklung des
Qualititsmanagement-Konzeptes ein Mitspracherecht haben und die Evaluation
in transparenter Form durchgefiihrt wird.

(4) Viele Ergebnisse der Evaluation filhren - gar wenn Vergleiche mit anderen
Schulen angestellt werden - zu Zerrbildern, denn nicht jede Schule arbeitet
unter gleichen Voraussetzungen. Insbesondere das gesellschaftliche Umfeld
und die sozio-6konomische Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler kénnen
die Qualitdtsergebnisse massgeblich beeinflussen.

Im Prinzip ist diese Aussage richtig. Allerdings gibt es heute statistische Verfah-
ren, welche solche Unterschiede neutralisieren (siehe Abbildung 2.5 im 2. Ka-
pitel). Ihr Einsatz ist aber sehr aufwendig und kommt fir die alltagliche Anwen-
dung in Schulen kaum in Frage. Deshalb ist bei Vergleichen zwischen Schulen
Vorsicht geboten, und es empfiehlt sich, eine erste Phase des Qualititsmanage-
mentes starker auf die einzelne Schule und nicht auf Schulvergleiche auszurich-
ten.

(5) Viele Lehrkrifte, welche anfanglich an ihrer Schule im Qualititsmanage-
ment positiv mitwirkten, berichten ber Motivationsverluste, weil ihre Ar-
beit keine sichtbaren Ergebnisse brachte.

Dies ist haufig an solchen Schulen der Fall, welche mit komplizierten, aus-
schliesslich langfristig ausgerichteten Qualititsmanagement-Konzepten arbeiten.
Die Lehrerschaft gewinnt nur dann Vertrauen in das Qualititsmanagement,
wenn sie bald Verbesserungen spiirt. Deshalb sind die Qualititsmanagement-
Konzepte so auszugestalten, dass baldige Verinderungen fiir die Lehrkrifte
spiirbar werden.

(6) Immer mehr Lehrkrifte beklagen sich {iber die Zunahme ausserunterricht-
licher Aufgaben in der Schulentwicklung, in der Lehrerfortbildung (fur eher



schulfremde Lernbereiche, die eigentlich vom Elternhaus (ibernommen
werden sollten) sowie nun auch noch im Qualititsmanagement. Weil sie
ihm zudem misstrauen, behindern sie dessen Einfiihrung so lange als mog-
lich, nicht selten mit der Begriindung, sie m&chten sich wieder ganz auf den
eigenen Unterricht konzentrieren.

Bis zu einem gewissen Grad mag diese Vorstellung vor allem in schlecht ge-
fihrten Schulen zutreffen. Schlecht gefiihrt sind sie insbesondere dann, wenn
infolge vieler Missverstandnisse Uber eine echte Leadership (Dubs 1994, S. |17 -
137) alle Probleme im Team ,zerredet" werden. Generell miissten aber alle
Lehrerinnen und Lehrer an einer Evaluation ihrer Arbeit und des Erfolges der
eigenen Schule interessiert sein, weil dadurch die persénliche Zufriedenheit und
die Motivation zunehmen. Und ungentiigende Ergebnisse sollten als Ansporn zu
Verbesserungen dienen, denn die Schiilerinnen und Schiiler haben einen An-
spruch auf eine ,gute” Schule. In diesem Sinn sollte die Evaluation zum persénli-
chen Ethos einer jeden Lehrperson werden.

(7) Viele Lehrkrifte entwickeln sich zu Gegnern des Qualititsmanagements,
weil es - im Zuge der Zeit liegend - nicht selten {iberstiirzt und unbedacht
eingefiihrt wird. Als Folge davon kommt es immer wieder zu Konzeptkor-
rekturen, die nicht nur bemiihend sind, sondern auch zu keinen Erkennt-
nissen dber die Qualititsverbesserung fihren.

In solchen Fillen liegen eindeutige Flhrungsfehler vor. Das Qualititsmanage-
ment an Schulen kann nicht unvermittelt eingefiihrt werden, sondern zunichst

ist ein Qualititsmanagement-Konzept zu entwickeln (im Rahmen der Schulent- -

wicklung in einer Schule oder durch Dritte unter aktiver Beteiligung der Lehrer-
schaft). Dann sind die Lehrkrifte im Rahmen der Lehrerfortbildung auf das
Schulmanagement vorzubereiten. Schiiesslich sind alle organisatorischen Voraus-
setzungen zu schaffen, damit keine Verfahrensunsicherheiten entstehen.

Diese kritischen Aussagen und die Argumente dagegen verweisen an verschie-
denen Stellen auf die Funktionen des Qualititsmanagements.

4 Die Funktionen des Qualititsmanagements

Das Qualititsmanagement an Schulen erfiillt vier Funktionen (in freier Anleh-

nung an Nevo 1995).

1. Es dient der Steuerung von Entwicklungsprozessen, indem die Ergebnisse
der Evaluation in die Schulentwickiung eingehen und die Grundlagen fiir eine
zielgerichte Arbeit geben (Steuerungsfunktion).

2. Es wird als Mittel der Kontrolle eingesetzt, indem die Ergebnisse der Eva-
luation den politischen und den Schulbehérden Hinweise fiir allenfalls not-
wendige Interventionen geben (Kontrolifunktion).

3. Es dient der Legitimation, indem die Ergebnisse den Nachweis fiir den
Nutzen des Ressourceneinsatzes (personelle und finanzielle Mittel) bringen
(Rechtfertigungsfunktion).

4. Es dient der Offentlichkeitsarbeit (Erhhung der Sichtbarkeit der schuli-
schen Qualitit) fur alle an der Schule interessierten Kreise (PR-Funktion).

Diese vier Funktionen konnen sich erginzen oder widersprechen. Deshalb ist
der Stellenwert dieser Funktionen bei der Ausgestaltung des Qualitdtsmanage-
ment-Konzeptes zu bedenken. In dieser Arbeit steht die Steuerungsfunktion im
Vordergrund.



2 Kapitel
Theoretische Grundlegung

| Ziele

Um ein Qualititsmanagement-Konzept aufzubauen, bedarf es der Einsicht in
einige theoretische Zusammenhinge. Diesem Ziel dient das 2. Kapitel. Zunichst
werden ganzheitliche Qualititsmanagement-Modelle dargestellt, die als TQM-
Modelle (TQM heisst Total Quality Management) zu verstehen sind. Diese wer-
den vor allem im Hinblick auf die schulische Verwendbarkeit beurteilt, um da-
raus Konsequenzen fir spitere schulpraktische Anwendungen zu ziehen.

Anschliessend werden einige Grundsatzfragen iiber wissenschaftliche Anforde-
rungen an die Erforschung der Schulqualitit besprochen (Thonhauser 1996), um
Grundlagen fir den Aufbau von im Schulalitag anwendbaren Qualititsmanage-
ment-Konzepten zu gewinnen.

2 Total Quality Management (TQM)
2.1 Merkmale des TQM

Obschon es noch keine allgemein anerkannte Definition des TQM gibt, zeichnen
sich die meisten Modelle durch die folgenden Merkmale aus (in freier Anlehnung
an Posch & Altrichter 1997, S. 63 - 66):

- Die Qualitit orientiert sich an der Erfiillung der Kundenbediirfnisse. Fiir die
Schule sind dies die Bediirfnisse der Schiilerschaft und ihrer Eltern sowie der
Ausbildungsbetriebe in der Berufsbildung.

- Betrachtet wird nicht nur das Endprodukt, sondern auch die Qualititskette,
d.h. alle Prozesse, die zum Produkt fithren. Das TQM an Schulen erfasst
deshalb nicht nur die Zielerreichung im Hinblick auf die Kundenbediirfnisse,
sondern es beurteilt auch alle Arbeitsprozesse der Schule sowie die Bezie-
hungen zwischen den Schulangehérigen,

- Betrachtet werden damit die gesamte Organisation der Schule und alle
Schulangehérigen in ihren Funktionen.

- Diese umfassende Betrachtungsweise erfordert eine Organisationskultur,
welche durch ein gutes Teamwork gekennzeichnet ist.

Die Qualitit ist bei allen Prozessen und Produkten bedeutsam. Deshalb ist
sie nicht nur beim Endprodukt, sondern auch bei allen Prozessen zu erfassen
und zu verbessern.

Trotz den Bemiihungen um die Teamarbeit werden die Fihrungskrifte und
ihr Fiihrungsverhalten in das Qualititsmanagement einbezogen.

- Qualitditsmanagement wird als kontinuierlicher Prozess verstanden, d.h. man
begniigt sich nicht mit einer einmaligen Feststellung des Qualititszustandes,
sondern man bemiiht sich auch um die Qualititsentwicklung.

- Das System soll die Wiinsche und Erwartungen der Kunden und Partner der
Schule erfiillen.

- Die Evaluation wird durch eine externe Zertifizierungsinstitution durchge-
fuhrt, die sich als unabhingige Stellvertreterin des Kunden der Schule ver-
steht.

- Die Beurteilungskriterien werden erklirt und verdffentlicht. Zu diesem
Zweck erarbeitet die Zertifizierungsinstitution ein Qualititshandbuch, in
welchem die Qualititsvorstellungen der Schule prazisiert werden. Im weite-
ren werden Verfahrensweisen bestimmt, die festlegen, wie Handlungsab-
liufe an der Schule zu erfolgen haben. Schliesslich werden Handbiicher ent-
wickelt, die den Lehrkriften und der Schule zeigen, wie die Schule zu ge-
stalten ist.

- Mit diesen Hilfsmitteln werden die Organisation der Schule und die Arbeit
innerhalb der Schule genau strukturiert, die Zielrichtung und die Qualitdt der
Schule grundsatzlich iberdacht und die Verbindung von Schulentwicklung,
Evaluation und Lehrerfortbildung hergestelit.

- Das Qualititshandbuch enthilt die Qualititsmanagement-Elemente, d.h. Ge-
sichtspunkte, die evaluiert werden. Beispiele dafiir sind: Verantwortung der
obersten Leitung (Ist die Verantwortung der Leitung fiir die Qualitétspolitik
festgelegt?), Qualititsmanagement-System (Gibt es ein Gesamtverfahren fir
das Qualititsmanagement an der Schule?), Designlenkung (Wie wird der
Entwickiungsprozess fiir neue Bildungskonzeptionen innerhalb der Schule .
gelenkt?) usw.

24 Beurteilung

Ausgehend vom EFQS-Modell und den ISO-Normen haben in den letzten Jah-
ren viele Bildungsverwaltungen und Schulen versucht, kritische Aspekte zu ver-
bessern und eigene, angepasste TQM-Modelle zu entwickeln. Bislang liegen
aber noch keine empirischen Untersuchungen vor, die belegen, dass sich dank
solcher Modelle die Qualitat einer Schule verbessert hat. Es ist zu vermuten,
dass solche umfassenden TQM-Modelle in der Schule nur schwer zu verwirkli-
chen sind, weil die Voraussetzungen in Schulen komplexer sind als in der Indu-
strie. Dafiir sind die folgenden Gesichtspunkte verantwortlich:

- Die Definition von ,,guter Qualitdt" ist fur Schulen sowohl fiir die Aktivititen
(Prozesse) als auch fiir die Ergebnisse (Produkte) viel schwieriger als in der
Industrie.

- Konzentriert sich eine Schule infolge der Schwierigkeiten mit der Qualitats-
definition bei Ergebnissen (Produkten) mit ihrem TQM nur auf die Aktivita-
ten (Prozesse), wird das Wichtigste der Schule, die Lernerfolge, nicht erfasst.
Die Annahme, qualitativ gute Prozesse fihrten auch zu guten Produkten, ist
gewagt. Es ist durchaus denkbar, dass noch so gute administrative Prozesse
keinen Einfluss auf die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler haben.



- Es besteht die Gefahr, dass der Aufwand fir die Verwirklichung des TQM
die Maoglichkeiten einer Schule liberfordert. Als besonders belastend wird
das Erstellen der Dokumentationen empfunden.

- Weil das TQM die Schulqualitit in umfassender Form ermitteln will, ergeben
sich viele Erkenntnisse zu Verbesserungen aus vielen Kategorien. Sie alle so-
fort umsetzen zu wollen, iiberfordert die Lehrkrifte einer Schule. Werden
die Erkenntnisse nicht umgesetzt, erkennen die Lehrkrifte keine Qualitits-
verbesserungen, was sich motivationshemmend auf das ganze Qualititsma-
nagements auswirkt.

Weil der Aufwand fiir das TQM sehr gross ist, besteht die Gefahr, dass es
einmal durchgefiihrt wird. Wesentlich ist aber ein permanentes Qualititsma-
nagement.

Aus diesen Griinden ist es eher unwahrscheinlich, dass sich das TQM in den
Schulen durchsetzen wird. Deshalb wird es in dieser Schrift nicht mehr vertieft,
sondern es wird ein einfacherer Ansatz des Qualititsmanagements bearbeitet.
Dazu dringt sich vorerst eine Auseinandersetzung mit dem Begriff der Qualitit
einer Schule auf.

3 Die Qualitit von Schulen
3.1 Das Problem

Die Vorstellungen dariiber, was die Qualitdt einer Schule ausmacht, haben sich
in den vergangenen Jahrzehnten wesentlich veridndert. Vor allem in den Verei-
nigten Staaten standen anfinglich die Effizienz und die Effektivitit der Schule
(siehe Abbildung 2.3) (School effectiveness) im Vordergrund. Aus Griinden der
Einfachheit der Datenerhebung beschriankte man sich dabei hdufig auf relativ
wenig komplexe Leistungsvariablen in den Grundfertigkeiten der Sprache und
der Mathematik. Von hoher Qualitit waren deshalb Schulen, deren Schiilerin-
nen und Schiiler in diesen Bereichen gute Leistungen erbrachten. Diese Einsei-
tigkeit wurde aber in den letzten Jahren zurecht kritisiert (z.B. Good & Brophy
1986, S. 589 f.). Deshalb wurde der Leistungsbegriff in den letzten Jahren we-
sentlich ausgeweitet, indem einerseits weitere Produkte wie affektive und so-
ziale Schulziele, gesellschaftspolitische Entwicklungsziele, Ruf der Schule, Schul-
klima und andererseits Prozesse in der Schule wie Arbeitsabliufe, Ressourcen-
verwendung usw. in die Qualititsbetrachtung miteinbezogen wurden.

Heute wird bezweifelt, ob es Gberhaupt méglich ist, den Begriff ,,Qualitit einer
Schule” eindeutig zu definieren und ihn fiir Qualititsuntersuchungen verbindlich
vorzugeben (Thonhauser 1996). ,Man kann die Qualititsmerkmale von Schulen
nicht von aussen herantragen, sondern muss von innen heraus verstehen, wel-
che Probleme sich in der Schule kontextspezifisch stellen ... Es gibt verschiede-
ne Profile von Schule, die jedesmal eine eigene Qualitit bedeuten kénnen.“
(Steffens & Bargel 1993, S. 13 ff.). Diese neue Auffassung trigt einerseits den
Bestrebungen nach einer grosseren Gestaltungsfreiheit einer Schule Rechnung.
Wenn sich die einzelnen Schulen innerhalb von staatlichen Rahmenvorgaben

- Das Qualitditsmanagement wird so weit als mdoglich quantitativ durchgefiihrt,
damit die Qualitdt belegbar nachgewiesen werden kann.

- Die Qualititsevaluation muss zur Aufgabe aller Beteiligten werden und durch
eine gute Berichterstattung unterstiitzt werden, damit fiir die Qualititsent-
wicklung transparente Voraussetzungen geschaffen werden.

Das TQM ist also ein umfassendes Konzept, welches alle Personen und alle Be-
reiche der Schule einschliesst.

2.2 Das Konzept des EFQM

Die ,,European Foundation for Quality Management” (EFQM) wurde 1989 ge-
griindet, um ,europiische Unternehmen dabei zu unterstiitzen, Qualitat zur
entscheidenden Strategie zur Erzielung globaler Wettbewerbsvorteile zu ma-
chen" (Rabitsch 1995, S. 14). Das von ihr entworfene Modell spricht neun Qua-
litdtsfaktoren an. Vier davon betreffen Resultate (Produkte) und fiinf die Metho-
den und Vorgehensweisen, die zu diesen Resultaten befihigen sollen. Obschon
dieses Modell fiir die Wirtschaft entwickelt wurde, wird es immer mehr auch
fiir die Schulen propagiert.

Abbildung 2.1
Das EFQM-Modell
| Fuhrung der ] | | Mitarbeiter- | ]
Mitarbeiter zufriedenheit
9 % 9%
Ergeb-
Schul- iti : nisse
| chu L | Politik und L prozesse — Kunden- 159
eitung Strategie zufriedenheit
10 % 8 % 14 % 20 %
] Ressourcen - | | Auswirkung auf | |
die Gesellschaft
9 % 6%
et} - .
Aktivitaten 50 % Ergebnisse 50 %
(Prozesse) (Produkte)
Anmerkung: Die Prozentzahten deuten das relative Gewicht der Kategorien an.

Der EFQM-Prozess umfasst folgende vier Schritte:

I. Schritt: Ausarbeitung eines Self-Assessment-Dokuments. Eine Person
der Schule wird mit dem Entwurf einer schriftlichen Grundlage fiir die Selbst-



bewertung beauftragt. Diese Grundlage muss den Bedingungen zu den einzel-
nen Kategorien, die von der EFQM in einer Broschiire vorgegeben sind, ent-
sprechen.

2. Schritt: Interner Selbstbeurteilungs-Prozess (Self Assessment-Prozess).
In der Schule wird ein internes Beurteilungsteam (Assessoren-Team) bestellt (6
- 8 Personen), welches fiir die Beurteilung anhand der schriftlichen Grundlage
vorbereitet wird. Dann bearbeitet jedes Mitglied des Assessoren-Teams die ein-
zelnen Kategorien des Modells und bewertet sie. Werden fiir einzelne Kategori-
en infolge schlechter Qualitit niedrige Prozentsitze vergeben, miissen Vor-
schldge fiir Verbesserungsmassnahmen eingebracht werden.

3. Schritt: Konsensmeeting. Nach Abschluss des Assessment-Prozesses dis-
kutieren die Mitglieder des Assessment-Teams ihre Ergebnisse und bilden den
Mittelwert der einzelnen Beurteilungen. Ubersteigt die Bewertungsdifferenz 20
%, so findet eine weitere Diskussion statt.

4. Schritt: Teilnahme am European Quality Award. Die Dokumentation
dieses Self-Assessment-Prozesses kann frilhestens nach drei Jahren bei der
EFQM eingereicht werden. Sie gibt die erreichten Prozentwerte ohne Namens-
nennung bekannt, damit die anderen am Qualititsmanagement Beteiligten die
erreichten Werte vergleichen konnen, um fiir die eigene Qualitit Schiiisse zu
ziehen. Ausserdem erstellt die EFQM einen Feedback-Report, in welchem die
Stiarken und Schwichen dargestellt und eine endgiiltige Bewertung vorgenom-
men wird.

Neuerdings wird im Bildungsbereich nicht mehr mit Prozentsitzen, sondern mit
Indikatoren in jeweils .fiinf Reifestadien gearbeitet. Ausserdem diirfen die
Schulen die EFQM-Vorgaben durch maximal 25 % eigene Elemente innerhalb
der neun Kategorien erginzen.

2.3 Die ISO-Qualititsnormen

Die ISO (Internationale Organisation fiir Normung) ist eine weltweite Vereini-
gung nationaler Normungsinstitute. lhr Ziel ist es, Standards fiir Qualititsevalua-
tions-Systeme fiir Betriebe (nicht fiir einzelne Produkte oder Dienstleistungen)
zu entwickeln. Dieses System (ISO 9000, 1SO 9004) sagt nichts iiber die Qualitit
von Produkten und Dienstleistungen aus, sondern es beschiftigt sich mit der
Qualitit der Meta-Prozesse, die Organisationen aufgebaut haben, um ihre Pro-
duktions- oder Dienstleistungsprozesse zu beobachten.

Dieses System wurde auch auf die Schule tibertragen und kann wie folgt um-

schrieben werden (Posch & Altrichter 1997, S. 63, 72 - 78):

- Evaluiert werden nicht Produkte (Ergebnisse von Erziehungs- und Bildungs-
prozessen), sondern das Schwergewicht liegt auf der Kontrolle von Meta-
Prozessen der Qualitdtsevaluation, von denen angenommen wird, dass sie
die Qualitdt der Erziehungs- und Bildungsergebnisse sicherstellen.

selbst entwickeln kénnen, erarbeiten sie sich ihre eigenen Zielvorstellungen, die
zu einem unterschiedlichen Qualititsverstindnis filihren. Ausserdem berick-
sichtigt sie die normativen Grundiagen des Schulwesens. Weil die Festlegung
von Zielen fiir die Schule stark normativ gepragt ist, werden sich immer wieder
unterschiedliche Vorstellungen iiber die Qualitit einer Schule entwickeln. Des-
halb schlagen Posch & Altrichter (1997, S. 130) eine pragmatische Definition von
Schulqualitét vor.

»Qualitit muss in Form einer Reihe von Qualititen definiert werden. Dabei
muss man sich bewusst sein, dass eine Institution im Hinblick auf einen Faktor
hohe Qualitit aufweisen kann, wahrend sie in bezug auf einen andern Faktor
von niedriger Qualitdt sein kann. Man kann nicht mehr erreichen, als jene Kri-
terien, die jeder Stakeholder bei seinen Qualititseinschiatzungen benutzt, so
klar als moglich zu definieren und diese - zueinander in Wettbewerb stehen-
den - Sichtweisen zu beriicksichtigen, wenn Qualititsbeurteilungen vorge-
nommen werden."

im Prinzip ist dieser Auffassung beizupflichten. Deshalb liegt sie dieser Schrift
zugrunde, allerdings mit einem wesentlichen Unterschied: Diese Auffassung ori-
entiert sich zu stark an einem intern konzipierten Qualititsmanagement mit
Selbstevaluation. Aufgrund eigener Erfahrung reicht aber dieser Ansatz nicht
aus. Er ist durch ein extern konzipiertes Qualititsmanagement mit einer Fremd-
evaluation zu ergianzen, um einerseits in solchen Bereichen, in denen klare ge-
sellschaftspolitische Zielvorstellungen bestehen, durch Qualititsvergleiche ein
einheitlicheres, hohes Qualititsniveau aller Schulen zu erreichen, und anderer-
seits im Sinne einer Rechenschaftsablegung zuhanden der Offentlichkeit Ver-
gleichsdaten zu erhalten. Die entscheidende Frage lautet dabei: Welche Quali-
titen kénnen und sollen einer verbindlichen Fremdevaluation unterworfen wer-
den? Die Antwort auf diese Frage ist stark normativ und politisch bestimmt.
Deshalb kann es keme ,objektive” Antwort mit einem System unbestrittener
Qualititen geben, sondern die gewiinschten Qualititen sind immer wieder zu
definieren. Fir den Aufbau eines Qualititsmanagement-Konzeptes ist daher zu
iberlegen, welche Qualitdtsbegriffe ihm zugrunde zu legen sind.

3.2 Qualititsbegriffe in einem Qualititsmanagement-Konzept

3.2.1 Systematik

In einer ersten groben Differenzierung lassen sich die in Abbildung 2.2 darge-
stellten Qualititsbereiche bestimmen.



Abbildung 2.2
Qualititsbereiche in einer Schule

Input Prozesse Output/Outcome
(Ergebnisse oder Pro-
dukte)

Ressourcen Unterricht Lernleistungen

Organisation | Arbeitsablaufe ] Minderheitenintegrati-

Rahmenbedingungen Schulerbeurteilung on

usw. usw. usw.

Inputqualitaten Prozessqualitaten Produktqualititen

Obschon infolge der padagogischen Definitionsproblematik (welche wesentliche
Ergebnisse und Produkte sollen inbezug auf die Qualitit erfasst werden?) und
der Schwierigkeiten bei deren Messung die Produktqualitit (Output, Outco-
me) in der Praxis immer noch vernachlissigt wird, bleibt sie die wichtigste Qua-
litdt. Nur wenn die Ergebnisse der Lernenden gut sind (und in einem giinstigen
Schulklima entstanden sind), darf eine Schule als qualitativ gut bezeichnet wer-
den.

Trotzdem diirfen die Prozessqualitaten nicht vernachlissigt werden. Sie be-
ziehen sich auf das ganze Schulleben: Wie ist die Qualitdt des Unterrichtes? Wie
ist das Schulklima? Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit unter den Lehrkrif-
ten? Wie wirksam sind die Arbeitsorganisation und Arbeitsabliufe innerhalb ei-
ner Schule? Alle diese Faktoren beeinflussen die Schulkultur und das Schulklima.
Meistens wird angenommen, dass gute Prozessqualititen zu guten Produktqua-
lititen fiihren. Sicher ist dies aber nicht. Nicht jede gewiinschte Prozessqualitit
fiihrt zu einer guten Produktqualitit. Beispielsweise kann sich eine Schule einer
besummten Unterrichtskultur verschreiben, die wohl zu einem guten Schulkli-
ma fuhrt, aber im Hinblick auf Lernleistungen wenig wirksam sein kann. Damit
ist zugleich wieder die normative Frage angesprochen. Je nach den Zielvorstel-
lungen einer Schule kann es zu Widerspriichen zwischen der Prozess- und der
Produktqualitdt kommen.

Bedeutsam sind schliesslich die Inputqualitaten, die sich auf alle jene Faktoren
beziehen, welche in die Schule eingehen wie Qualifikation der Lehrkrifte, Or-
ganisation der Schule, rechtliche und kulturelle Voraussetzungen der Schule
usw. Von Interesse sind dabei insbesondere die Beziehungen zwischen Input-
Qualititen und Prozess- sowie Produktqualitdten, die allerdings schwer zu er-
fassen sind (vergleiche Dubs 1996a, S. 32 - 35 und die dort zitierte Literatur).

3.2.2 Produktqualititen

Ein theoretisch einfaches Modell fiir die Bestimmung der Produktqualititen
stammt aus dem Bereich des New Public Managements (in freier Anlehnung an
Buschor 1993) (siehe Abbildung 2.3).

Abbildung 2.3
Produktqualititen: Effizienz und Effektivitit

Gesellschaftliche Anspriiche

an die Schule

Visionen (Letbild) Ressourcen (Personal,

und/oder Ziele der Schule l Sachmittel, Investitionen)
Leistungserbringung
(Verhalten) der Schule
Effizienz

1

Leistungsergebnis
(Output)

Effektivitat i

Nutzen bzw Wirkung
(Outcome)

¥

Die beiden Produktqualititen lassen sich wie folgt umschreiben:

Effizienz: Die Qualitdt der Schule (Leistungsergebnis als Output) wird mit
der Vision, dem Leitbild und dem Lehrplan der Schule verglichen,
um festzustellen, ob die gesetzten Ziele erreicht worden sind. Je
besser dies geschehen ist, desto hoher ist die Qualitit der Schu-
le.

Effektivitit: Die Qualitit der Schule (Leistungsergebnis als Outcome) wird
mit den geselischaftlichen Erwartungen und Anspriichen an die
Schule verglichen. Je besser sie erfiilit sind (z.B. guter Lebens-
oder Berufserfolg), desto besser ist die Qualitit einer Schule.

Dieses Modell ist Uberzeugend. Aber auch in diesem Modell sind die zu errei-
chenden Qualititen noch nicht konkret definiert. Deshalb ist zuerst zu bestim-
men, mit welchen indikatoren die Produktqualititen Effizienz und Effektivitit
erfasst werden sollen, und wann die Werte dieser Qualitdtsindikatoren genii-
gend sind (Qualitdtsstandards).



Die Qualitatsindikatoren definieren die Kriterien, mit deren Hilfe die
Qualitit umschrieben und erfasst wird.

Die Qualititsstandards umschreiben die Voraussetzungen, die erfiillt sein
miissen, damit die Schulqualitdt fiir einen bestimmten Qualititsindikator ge-
niigend ist.

Tabelle 2.4 gibt eine Ubersicht Uber Qualititsindikatoren. Zu deren Entwicklung
gibt es drei Quellen:

|. Der Lehrplan einer Schule: In diesem Fall stellen die erbrachten Schullei-
stungen die Qualititsindikatoren dar. Die Qualititsstandards werden in Form
von Mindestanforderungen (Grad der Lernzielerreichung) vorgegeben. Dieser
Weg wird neuerdings in den Vereinigten Staaten wieder beschritten (Alleman
1997).

Solche Qualititsindikatoren werden von der Lehrerschaft von zwei Seiten her
angefochten. Erstens wird auf die Einseitigkeit lehrplanbezogener Qualititsindi-
katoren verwiesen, indem die im Lehrplan geforderten Lernziele als einseitig
kognitiv kritisiert werden und betont wird, die Schule hitte noch weitere - viel-
leicht wichtigere - Ziele zu erreichen. Andererseits wird auf die unterschiedli-
chen Eingangsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler verwiesen. Weil
sie in den verschiedenen Schulen sehr unterschiedlich sind (z.B. Schulen mit ju-
gendlichen aus héherem und tieferem soziotkonomischem Milieu), sagt der
Zielerreichungsgrad kaum etwas (iber die tatséchliche Qualitit einer Schule aus.

Beide Argumente sind nicht ganz stichhaltig. Wenn ein Lehrplan auf einem er-
weiterten Leistungsbegriff aufbaut (Dubs 1993), so beinhaltet er nicht nur ko-
gnitive, sondern auch affektive, soziale und volutative Lernziele, deren Zielerrei-
chungsgrad festgelegt werden kann. Deshalb lisst sich die Qualitit in einem
umfassenderen Sinn festlegen. Zuzugeben ist allerdings, dass die Erfassung die-
ser Aspekte schwierig ist. Unterschiedliche Voraussetzungen bei der Schiiler-
schaft lassen sich statistisch mit Hilfe einer Regressionsanalyse neutralisieren
(vergleiche Abbildung 2.5; Gray & Wilcox 1995, S. 53). Die Leistungsergebnisse
werden nicht absolut, sondern unter Berticksichtigung der individuellen Unter-
schiede der Lernenden ermittelt. Mit Hilfe der Regressionsgerade lassen sich die
aufgrund dieser Unterschiede zu erwartenden Leistungen errechnen, um dann
festzustellen, ob eine Schule relativ zu den qualitativ besseren oder schlechteren
gehort. Leider ist der Erhebungsaufwand fiir solche Untersuchungen gross, so
dass sich dieses Verfahren beim Qualititsmanagement im Schulalltag kaum an-
wenden |4sst.

) Tabelle 2.4
Ubersicht iiber Ziele und Erfassungsmoglichkeit von Schulqualititen (Auswahl)

Qualitaten/Qualitats- [ Auswahl von Bei- Quellen Qualitatsstandard
indikatoren spielen 1)

|  PRODUKTQUALITATEN

I'l. Effizienz Schulerleistungen Schulleistungstests definierte Testwerte

gemass Lehrplan

Ausfall-Raten
(drop-out)

Schulstatistik
(Nichtpromotionen)

bestimmter Prozent-
satz

Selbstkonzept

Selbstbild-
Fragebogen 2)

Vergleich mit ande-
ren Schulen

Integration von
Schulern aus Min-
derheiten

Schulstatistik (erfolg-
reiche Abschlusse)

Vergleich mit ande-
ren Schulen

Entwicklung von in-
tellektuellen Fahig-
keiten

Fahigkeitstests 3)

definierte Testwerte

Entwicklung von Moralischer Urteils- | Normwerte
Werthaltungen test 4)
Zufriedenheit mit Befragung der Leh- Normwerte

der Schule

rerschaft, Schuler-
schaft, Eltern,
Schulangestellten 5)

12. Effektivitat

Erfolgreiche Zufas-
sung zu hoheren
Schulen

Ergebnisse von Zu-
lassungstests

Bestimmte Zielvor-
gabe

Erfolge an Berufs-
wettbewerben

Ergebnisse aus Be-
rufstests

Bestimmte Zielvor-
gabe

Bereitschaft, in der
Freizeit an einem
Projekt in enem so-
zialen Bereich mitzu-
arbeiten

Anzah! Teilnehmer
und Tellnehmerinnen

Bestimmte Zielvor-
gabe

Lebensstellung ehe-
maliger Schulerinnen
und Schuler

Mitgliederverzeichnis
von Ehemaligenver-
einen

Vergleich mit ande-
ren Schulen




Qualitaten/Qualitats-
indikatoren

Auswahl von Bei-
spielen 1)

Quellen

Qualitatsstandard

2. PROZESSQUALITA

TEN

21, Qualitat der
Schulentwick-
lungsarbeiten

Zusammenarbeit und
Ergebnisse der
Schulentwicklung

Beobachtung und
Fragebogen

Theoretische Dar-
stellung des ldeal-
falles aus der Litera-
tur

Beurteilung der
Schulentwicklungsar-
beiten

Kriterienliste
Innovationstest 6)

Theoretische Dar-
stellung des Idealfal-
les aus der Literatur

22. Qualitdt der
Unterrichtsge-
staltung und
Unterrichtsfiih-
rung

Beurteilung der
Lehrkrifte durch die
Schulerschaft

Beurteilungsbogen
fur die Schulerinnen
und Schuler

Ergebnisse aus der
Forschung uber Leh-
rerverhalten

Unterrichtsanalysen
bei den Lehrkraften

Kriterienliste der
Unterrichtsfuhrung

Qualitat der schulin-
ternen Lehrerfortbil-
dung

Beurteilungsbogen
fur Lehrkrifte

Verwirklichung von
Innovationen im
Unterricht

Berichte der Lehr-
krafte mit Selbstbe-
urteilung

Qualitit der Priifun-
gen und Notenge-
bung

Analyse anhand von
Qualitatsvorgaben

Leitfaden fiir Priifun-
gen und Notenge-
bung

23. Qualitat der
Fihrung einer
Schule

Beurteilung der
Schulleitung durch
die Lehrkrafte und
vorgesetzte Behorde

Beurteilungsbogen

24. Qualitat der Zu-
sammenarbeit in
der Schule

Qualitit der Interak-
tionen

Soziometrische
Techniken

Qualitaten/Qualitdts- | Auswahl von Bei- Quelien Qualitatsstandard
indikatoren spielen 1)
3. INPUTQUALITATEN
3[. Inputvariable Qualitat des Aus- Arbeitsablaufanalyse | Optimierung
Lehrkrafte wahl- und Einstel-
lungsverfahrens
Fortschrittskontrol- | Mentorberichte Schulieitbild
len bei Neueinge-
stellten
Abwesenheitskon- Schuistatistik
trolle
Besuch von Lehrer- | Schulstatistik Schulleitbild
fortbildungsveran-
staltungen
Identifikation der Schulethosuntersu-
Lehrkrafte mit der chung 9)
Schule
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Abbildung 2.5
Schulleistungsunterschiede unter Beriicksichtigung verschiedenartiger Eingangs-
voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiler
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2. Der Lehrplan und weitere Ziele einer Schule: Will sich eine Schule bei
der Ermittlung von Produktqualititen nicht nur auf den Lehrplan ausrichten, so
kann sie erginzende Qualititsindikatoren entwickeln, die erzieherischen Ziel-
vorstellungen der Lehrkrifte entspringen, den Erwartungen von Behdrden und
Eltern entsprechen, aus geltenden sozialen Werten abgeleitet oder aus Verglei-
chen mit Indikatoren anderer Schulen entwickelt werden (Posch & Altrichter
1997).

3. Das Leitbild einer Schule: Die beste Grundlage fiir die Ableitung von Qua-
lititsindikatoren ist das Leitbild einer Schule. Weil die Schulen ihr Leitbild im
Rahmen eines Entwicklungsprozesses aufbauen und dabei ihre anzustrebenden
Ziele umschreiben sowie die erwiinschte Kultur skizzieren, verfiigen sie iiber
klare Vorstellungen, die als Grundlage fiir die Bestimmung von Qualititsindika-
toren und Qualititsstandards dienen. Dies ist jedoch nur méglich, wenn das
Leitbild aussagekriftig ist und nicht im Sinne einer Pflichtiibung eine Fiille von
Banalititen beinhaltet.

Nun gilt es aber zu beachten, dass eine Schule inbezug auf die Effizienz eine ho-
he Qualitit haben kann. lhre Effektivitat ist aber gering, d.h. die Lernenden
werden schlecht auf das Leben vorbereitet. Deshalb soliten auch Qualitétsindi-
katoren definiert werden, welche die Effektivitit messen. Dies ist eine Aufgabe,
welche die Lehrkrifte in einer Schule in umfassender Weise nicht zu bewiltigen
vermégen. Sie muss wissenschaftlichen Instituten oder staatlichen Schulauf-
sichtsbehtrden lbertragen werden. Hingegen kénnen einzelne Schulen engere

definierte Teilbereiche evaluieren, um wenigstens in wichtigen Bereichen einige
- wenn auch meistens beschrankt aussagekriftige - Qualitdtshinweise zu be-
kommen. In Tabelle 2.4 werden einige Hinweise gemacht.

3.2.3 Prozessqualititen

Die Prozessqualititen beziehen sich auf das Geschehen und das Leben in der
Schule sowie auf die Entwicklung der Kultur einer Schule nach innen und nach
aussen. Die Prozesse der Schule kdnnen sich auf folgende Bereiche beziehen:

- Qualitdt der Entwicklungsarbeit in der Schule,

- Qualitdt der Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsfihrung,
- Qualitdt der Fiihrung der Schule durch die Schulleitung,

- Qualitit der Zusammenarbeit in der Schule,

- Qualitit der administrativen Prozesse in der Schule,

-~ Qualitit des Schulklimas

Tabelle 2.4 verweist auf mogliche Prozessqualititen. Die Definition von Quali-
tatsindikatoren ist sehr komplex. Erstens werden sie durch viele normative Vor-
stellungen geprigt, von denen aber nicht immer gesagt werden kann, ob sie sich
positiv auf die Produktqualititen auswirken. So wird beispielsweise immer wie-
der behauptet, neue Lern- und Arbeitsformen im Unterricht seien durchwegs
lernwirksamer. Deshalb wird in Qualititsmanagement-Konzepten hiufig das
Verhiltnis von traditionellem Unterricht und Unterricht mit neuen Lern- und
Arbeitsformen ermittelt und festgestellt, die Schule mit neuen Lern- und Ar-
beitsformen sei qualitativ besser. Dies ist aber keineswegs der Fall, denn eine
Analyse von Unterrichtsverfahren, die sich nicht mit der kognitiven Substanz des
unterrichtlichen Geschehens beschiftigt, bleibt im Hinblick auf Folgerungen
Uber die Lernwirksamkeit zu oberflichlich (vergleiche beispielsweise die Er-
kenntnisse bei Gather Thurler, Klaghofer & Thenen 1996). Ahnliches lisst sich
zum immer wieder verwendeten Qualitatsindikator Schilermitbestimmung sa-
gen. Daher sollten ausgewihlte Prozessqualititen auf empirischen Untersu-
chungen aufbauen, die eine Beziehung zwischen einem bestimmten Qualitétsin-
dikator und einer angestrebten Zielvorstellung auch bestitigen. Weil dazu noch
Vieles unerforscht ist, muss die Indikatorenbestimmung vorsichtig angegangen
werden. Insbesondere dirfen padagogische Modeerscheinungen nicht zu schnell
in Qualitatsindikatoren umgesetzt werden. Zweitens sind die vielen Wechsel-
wirkungen zu beachten. Deshalb sollten in jedem Fall mehrere Qualitdtsindika-
toren erfasst werden, um Zusammenhinge und Abhangigkeiten besser inter-
pretieren zu konnen. So ist es unabdingbar, dass beispielsweise die Qualitit der
Fiihrung der Schule mit dem Schulklima in Verbindung zu bringen ist. Nicht jede
Form der Schulfiihrung, welche Lehrkrifte zufrieden macht, garantiert langerfri-
stig ein gutes Klima in der ganzen Schule.



3.2.4 Inputqualititen

Die Qualitit von Schulen wird schliesslich durch die Inputs gepragt. Desha!p
sollten auch Inputqualititen ermittelt werden, um im Falle von QL_Jalltat.sschwa-
chen einer Schule Ursachen bekimpfen zu kénnen. Diese Qualititsindikatoren
sind umso wichtiger, je grosser die Gestaltungsfreiheit einer Schu.le ist, dgnn die
Gestaltung des Inputs (beispielsweise der Verteilung der finanziellen Mittel in
der Schule) beeinflusst die Effizienz und Effektivitit der Schule stark. Bedeutsa-
me Indikatoren sind:
- Inputqualitit Lehrkrifte
- Inputqualitit Kontext

Inputqualitit Schiilerinnen und Schiiler.

Tabelle 2.4 gibt Beispiele dazu.

33 Die Problematik der Qualititsindikatoren

Die Definition von Qualititsindikatoren ist anspruchsvoll, weil schlecht gewihlte
Indikatoren zu Fehlbeurteilungen und -entwicklungen fiihren kénnen (Cave et
al. 1989). .
(1) Oft werden Qualititsindikatoren gewihlt, die leicht zu erheben sind, die
aber keine wesentlichen Einsichten bringen.

(2) Qualititsindikatoren werden so gewihlt, dass sie zugunsten der Schule be-
einflusst werden konnen.

(3) Qualititsindikatoren haben spekulativen Ch‘a'r.'akter, dh es ist unsicher, 9b
der gewihlte Indikator die gewlinschte Qualitdt anspricht (insbesondere im
Verhiltnis Prozess- und Produktqualititen).

(4) Qualititsindikatoren, welche die Zufriedenheit von Schulangghf'irigen und an
der Schule Interessierter erfassen, kdnnen kurzfristig und langfristig zu anderen
Qualititsergebnissen fiihren. Deshalb ist deren Interpretation besonders vor-
sichtig durchzufiihren. N .
(5) Beim Aufbau eines Qualitéitsmanagement-KonzgpFes ist langerfristig nach ei-
ner guten Mischung von Indikatoren aller drei Quahtatep zu suchen. Andernfa“s
kann das Konzept die Schule auch fehlleiten. Beginnt eine Schule aus Gr.'u.pd.en
der Arbeitsbelastung mit einer Selbstevaluation mit einem einzigen _Quahtatsm-
dikator, so ist einer auszuwihlen, der zu gesicherten Erkenntnissen fuhrt.

34 Folgerungen fir die Schulpraxis

Diese Uberlegungen fiihren fiir die praktischen Qualititsmanagement-Arbeiten
zu folgenden Schlissen:

. Weil die Vorstellungen iber eine hohe Qualitit von Schulen stark nor-
mativ beeinflusst und durch das konkrete Umfeld der Schule geprigt
sind, und weil viele Zusammenhinge von Faktoren, welche die Qualitit
pragen noch wenig erforscht sind, kann es keinen allgemeingiiltigen Be-
griff fiir die Qualitdt von Schulen geben.

2. Deshalb ist beim Aufbau eines Qualititsmanagement-Systems zu defi-
nieren, was die erwiinschte Qualitit ist. Dies geschieht mittels Quali-
titsindikatoren. Sie kdnnen als Qualititsstandard formuliert werden,
d.h. die gewiinschte Qualitit vorgeben.

3. Es ist zwischen Produkt-, Prozess- und Inputqualititen zu unterschei-

den. Sie bilden die Grundlagen fiir den Aufbau eines Qualititsmanage-
ment-Konzeptes.

4 Langsschnittuntersuchungen
4.1 Momentaufnahmen oder Langsschnittuntersuchungen?

In letzter Zeit sind in der Offentlichkeit Momentaufnahmen der Schulqualitit
beliebt, weil damit Ranglisten iiber Schulen erstellt werden kénnen (Ranking).
Man erhofft sich davon nicht nur eine transparentere Information iiber den Zu-
stand der einzelnen Schule, sondern man erwartet auch Qualitdtssteigerungen,
weil sich bei einem Ranking jede Schule stirker bemiiht, in die vorderen Ringe
der Bewertung zu gelangen. Diese Entwicklung ist gefahrlich, denn sie kann eine
Einzelperspektive (beispielsweise diejenige der Eltern, wenn das Ranking auf der
Grundlage einer Elternbefragung durchgefiihrt wird) tendenziell verabsolutie-
ren, populistischen und opportunistischen Tendenzen in der Bildungspolitik
Vorschub leisten, infolge von Resignation die Qualititsunterschiede von Schulen
noch vergréssern und innerhalb von Schulen Konflikte fordern. Zudem niitzen
solche Ranglisten nicht viel, weil sie meistens zu global sind und damit keine
konkrete Hinweise fiir Verbesserungsmassnahmen geben (vergleiche dazu die
Analyse der Schuluntersuchung der &sterreichischen Zeitschrift ,profil” bei
Specht 1994).

Trotz diesen Einwi3nden kénnen Momentaufnahmen durchaus sinnvoll sein,
wenn Einsichten in den Entwicklungsstand der Schulen eines Landes gewonnen
werden sollen. Sie diirfen aber nicht auf subjektiven Einschitzungen von Eltern,
Schiilerinnen und Schiilern oder der Wirtschaft beruhen, sondern sie sind unter
Aufsicht der Schulbehdrden auf wissenschaftlicher Grundlage (vornehmlich
durch ein wissenschaftliches Institut) durchzufiihren.



Fiir die viel wichtigere Aufgabe der fortwihrenden Schulentwicklung ist das
kontinuierliche Qualititsmanagement, denn das Erfassen des Ist-Zustandes ist
im Hinblick auf die Entwicklungsprozesse weniger bedeutsam als die Beobach-
tung der Verinderungsprozesse. Abbildung 2.6 versucht dies zu verdeutlichen.

Diese Abbildung zeigt, wie sich die Schule A im Verlaufe der Zeit verbessert,
wihrend die Schule B auf dem anfinglich hoheren Leistungsniveau verharrt,
auch wenn sich die Schiilerzufriedenheit verbessert. Welche Schule entwickelt
sich nun besser? Diese Frage wird vor allem dann bedeutsam, wenn Qualitits-
verbesserungen mit Anreizen (differenzierte, leistungsabhingige LehrerlShne,
Jahresprimien fiir qualitativ gute Schulen; Dubs 1996a) gekoppelt werden.

Im Interesse der Schulentwicklung sind also kontinuierliche Evaluationsmass-
nahmen (dynamisches Qualititsmanagement) bedeutsamer. Statische Quali-
titserfassungen vor allem im Zusammenhang mit einmaligen Zertifizierungen
haben den Nachteil, dass nach Abschluss der Zertifizierung kaum mehr syste-
matische Qualititsverbesserungen vorgenommen werden (wie sich dies im
Qualititsmanagement in der Wirtschaft abzuzeichnen beginnt).
Abbildung 2.6
Dynamische Erfassung der Schulqualitit
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4.2 Folgerung fiir die Praxis
Aufgrund dieser Uberlegung ergibt sich folgende Konsequenz:

i. Die einzelnen Schulen sollten ihr Qualititsmanagement-Konzept auf ein
kontinuierliches, dynamisches Qualititsmanagement ausrichten.

2. Im Interesse der Vergleichbarkeit von Schulen fiir die Weiterentwick-
lung des ganzen Schulsystems mit seinen Schulen sollten die Schulbe-
hérden auch ein statisches Qualititsmanagement nicht ausschliessen
und Rankings anhand wissenschaftlicher Evaluationsverfahren vorsehen.

5 Die Schule oder die einzelne Klasse als Analyseeinheit

Die gegenwirtige Diskussion uiber die Qualitit der Schule konzentriert sich vor-
nehmlich auf die Qualitit der ganzen Schule. Unbestritten ist, dass die Bedin-
gungen in einem Schulhaus (Kultur, Klima, Ressourcen) das Verhalten der Lehr-
krifte und alle Interaktionen zwischen Lehrkriften und Lernenden, Lehr- und
Lernprozesse férdern oder behindern. Aber diese Merkmale der ganzen Schule
pragen ihre Qualitit nicht allein. Einfliisse auf die Schulqualitdt kommen auch aus
der Situation in den einzelnen Klassen. Deshalb ist nicht nur die Schule als Gan-
zes zu evaluieren, sondern es sind auch die spezifischen Verhiltnisse in den ein-
zelnen Klassen zu untersuchen, um die Wirkungen auf alle Beteiligten ganzheit-
lich zu erfassen. Purkey & Smith (1993) sprechen in diesem Zusammenhang von
«nested layers”, womit die Mehrebenenstruktur der Schule (ganzes Schulsy-
stem, einzelne Schulen, einzelne Klassen) angesprochen ist. Deshalb ist die ge-
genwirtig fast ausschliessliche Fixierung des Qualititsmanagements auf die
Schule als (angebliche) Analyseeinheit zu vereinfachend (vergleiche Ditton &
Krecker 1995).

Wie wichtig die Betrachtung der Mehrebenenstruktur ist, zeigt sich bei den die
kognitive Schulleistung betreffenden Qualititsuntersuchungen. Werden in einem
differenzierten Schulsystem die Durchschnittswerte der Leistungen aller Schulen
des gleichen Typs erfasst, so sind die ,anspruchsvolleren” Schulen (z.B. das
Gymnasium) besser als die iibrigen Schultypen. Analysiert man jedoch die ein-
zelnen Schulen und Schulklassen, lassen sich immer wieder Streuungen feststel-
len, die soweit gehen konnen, dass beste Klassen aus ,anspruchsloseren”
Schultypen ebenso gute Leistungen erbringen kénnen wie die schlechtesten
Klassen der ,anspruchsvolleren* Schule. Abbildung 2.7 macht diesen Zusam-
menhang deutlich (Ditton & Krecker 1995).



Abbildung 2.7
Vergleiche zwischen den Leistungen von Klassen aus ,,anspruchsvolleren' und ,,an-
spruchsloseren* Schulen
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Diese Feststellungen verweisen einmal mehr auf die Gefahrlichkeit unbedachter
Rankings, die nicht geniigend differenziert analysiert werden.

6 Wissenschaftliche Anforderungen an die Erforschung der Schul-
qualitat ‘

Aus diesen Uberlegungen lassen sich fiir kiinftige Forschungsarbeiten zur Schul-
qualitit folgende Anforderungen ableiten (vergleiche auch Thonhauser 1996).

I. Wissenschaftliche Schulgualitits-Untersuchungen diirfen sich nicht auf einige
wenige Qualititsindikatoren und Qualititsstandards beschranken. Insbeson-
dere die einseitige Orientierung an der Produktqualitit ,kognitive Schullei-
stung” greift zu kurz. Zu beachten sind Produkt-, Prozess- und Inputqualita-
ten. Ebenso falsch ist aber der heutige Trend, nur noch Prozessqualititen zu
erfassen. Sie allein garantieren die Produktqualititen nicht in jedem Fall.
Schulleistungen in einem erweiterten Verstindnis zu erbringen bleibt die
Hauptaufgabe der Schule. Deshalb sind sie auch zu evaluieren.

Die Erfassung der Prozessqualititen ist bedeutsam, weil nur eine Analyse
von Prozessen innerhalb einer Schule zu Aussagen iliber Zusammenhinge
und Wechselwirkungen einzelner Einflussfaktoren fiihrt. Deshalb ist der An-
satz von Altrichter et al. (1994) zutreffend. Er vergleicht das Qualitdtsmana-
gement mit der Tatigkeit eines Fotografen, der sich auf die Suche nach Moti-
ven fur die ,gute” Schule begibt, ohne aber inhaltlich von Anfang an genau
festgelegt zu sein. Wesentlich ist aber, dass sich diese Suche nach Zusam-
menhingen und Wechselwirkungen immer wieder an den Produktqualitdten
orientiert und nicht zum administrativen Selbstzweck wird (Rechtfertigung,
man tue etwas fir die Qualitat).

Besonders wichtig ist der Einbezug der Inputvariablen. Die in der Praxis er-
hobene Kritik, Qualitdtsuntersuchungen seien hiufig unzuverlissig, weil Un-
terschiede bei den Inputvariablen nicht beriicksichtigt werden, ist richtig.
Qualitdtsstudien missen moglichst viele Input-Variablen erfassen, damit alle
Einflisse, die nicht durch die Schule selbst gegeben sind, neutralisiert wer-
den.

. Von den Inputvariablen darf nicht direkt auf die Produktqualitdten geschlos-

sen werden, weil Wechselwirkungen mit intervenierenden Prozessvariablen
bestehen. So gibt es deutliche Hinweise darauf, dass eine gute Leadership
der Schulleiterin mit klaren Visionen auch bei einer bescheidenen Schulaus-
stattung zu einer grosseren Zufriedenheit der Lernenden fiihrt als im umge-
kehrten Fall (Bolster 1989). Oder in Schulen mit einem schlechten Schulkli-
ma verschlechtert sich auch die Unterrichtsfithrung der guten Lehrkrifte und
damit die Produktqualitit. Solche Beziehungen missen in Zukunft genauer
erforscht werden, um verldssliche Aussagen liber die Inputqualitit machen
zu konnen.

Die Schulqualitit muss in dynamischer Form verstanden werden. Deshalb
reichen ausschliesslich statische und punktuelle Erhebungen nicht mehr aus.
Nur Lingsschnittuntersuchungen zeigen auf, wie Schulen zu guten Schulen
werden, warum sie es bleiben oder nicht bleiben, und was konkret zu tun
ist, um im konkreten Fall Qualititsverbesserungen zustande zu bringen.

. Anzustreben sind Mehrebenenanalysen, weil Strukturmerkmale der héheren

Ebene (z.B. Gegebenheiten eines Schulsystems) Einflisse auf die Merkmals-
ausprigungen und ihre Varianzen auf der unteren Ebene (z.B. einer einzel-
nen Schule oder einzelner Schulklassen) haben und Wechselbeziehungen be-
stehen. Um es an einem Beispiel zu zeigen: Das Schulklima als intervenie-
rende Variable wird von den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern wahrge-
nommen (individuelle Klimawahrnehmung). Je nach diesen Wahrnehmungen
und dem Geschehen in den einzelnen Klassen, entwickeln sich unterschiedli-
che Formen des Klassenklimas. Sie wiederum beeinflussen das Schulklima.
Erst aufgrund einer Mehrebenenanalyse des Klimas lassen sich die Wirkun-
gen abschdtzen, die von den einzelnen Ebenen ausgehen. Und nur auf dieser
Grundlage ldsst sich ermitteln, was auf welcher Ebene zu tun ist, wenn das
Schulklima verbessert werden soll (zur Vertiefung Saldern 1986).



Abbildung 2.8 zeigt ein Variablenmodell mit ausgewihlten Variablen zur wissen-
schaftlich genaueren Ermittlung der Schulqualitat.

Abbildung 2.8
Ein Variablenmodell zur wissenschaftlichen Erfassung der Schulqualitit
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Diese kurze und einfache theoretische Einfiihrung wollte in die Komplexitit der
Schulqualititsforschung einfithren und dazu veranlassen, vor vorschnellen Aus-
sagen uber die Qualitdt von Schulen zu warnen. Noch zu vieles ist unklar, weil
noch zu wenige Untersuchungen vorliegen, welche vor allem die Zusammen-
hinge mit den intervenierenden Variablen geniigend genau erforschen.

Damit stellt sich die Frage, ob es fiir die einzelnen Schulen mir ihren Lehrkriften
iiberhaupt méglich ist, ein Qualititsmanagement aufzubauen. Den Ausfiihrungen
in den folgenden Kapiteln liegt folgende Antwort zugrunde:

|. Sofern der Wille der Lehrkrifte einer Schule zur Gestaltung und Durchfiih-
rung eines intern konzipierten Qualititsmanagementes vorhanden ist, sie
sich im Rahmen der Lehrerfortbildung darauf vorbereiten und sich Zielset-

zungen geben, die der unmittelbaren Entwicklung der Schule dienen, so
kénnen viele Aspekte des Qualititsmanagements schulintern bearbeitet
werden.

Umfassende, wissenschaftliche Qualititsuntersuchungen Gberfordern jedoch
die einzelne Schule mit ihren Lehrkriften. Es wire aber wiinschenswert,
wenn die Schulbehérden vermehrt Auftrige fiir Qualititsuntersuchungen an
wissenschaftliche Institutionen erteilen wiirden, um einerseits mehr generali-
serbare Erkenntnisse iiber die Schulqualitit zu gewinnen und andererseits
mit Momentaufnahmen eine bessere Ubersicht (iber den Zustand des Schul-
systems eines Landes zu erhalten.

Generalisierbare Einsichten iber die Schulqualitit sind dringend nétig, weil
heute in der politischen Euphorie des Qualititsmanagements die Gefahr
gross ist, dass mit pseudo-wissenschaftlichen Evaluationen und oberflichli-
chen Interpretationen padagogische Modeerscheinungen und dogmatische
Zielsetzungen ,bestitigt” werden.



