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Einfithrung

»Die Schulentwicklungsdiskussion ist aus den Kinderschuhen heraus, hat die Wachstumskrise
der Pubertit bald durchstanden mit emotionalen Auf und Ab (...), sie wird erwachsen und pro-
fessionell.“ — so lautet eine Passage der Einfithrung in das bislang einzige Handbuch zur Schul-
entwicklung im deutschsprachigen Raum (Altrichter u.a. 1998). Die damals treffliche Analyse
muss inzwischen fortgeschrieben werden. Seit Ende der 1980er Jahre hat sich Schulentwicklung
als ein bestindiges Thema von Forschung und Praxis gleichermaflen erhalten, etabliert und
ausgeweitet. Der Kern ist noch immer erkennbar: es geht um die Weiterentwicklung der Qua-
licit von Schule allgemein, insbesondere jedoch um die Weiterentwicklung der Einzelschule.
Der wesentliche Fokus auf die Einzelschule und deren Entwicklung grenzt diesen Band von
allgemeiner angelegten Handbiichern zur Schule (z.B. Blomeke u.a. 2009), zur Qualitit von
Schule (van Buer/Wagner 2007) oder Schulforschung (Helsper/Bshme 2008) ab. Die Thema-
tik der Schulentwicklung hat in den vergangenen zehn Jahren eine Ausweitung und immer
deutlichere Ausdifferenzierung erfahren. Die Ausweitung lisst sich etwa an der Verschrinkung
mit der empirischen Bildungsforschung und am weiter zunehmenden Einbezug internationaler
Forschungen erkennen. Nahezu alle Teilbereiche der Schulentwicklung haben eine Ausdiffe-
renzierung erfahren: Es wurden Steuerungskonzepte um den Governance-Ansatz erginzt, das
Verhiltnis von Schulentwicklung und Lehrerprofessionalitit wurde vielfach durchleuchtet, Be-
ratungskonzepte und -methoden wurden erprobt und verfeinert, neue Begriffe wie ,datenbasier-
te Schulentwicklung’ entstanden, an Schulen selbst entwickelten sich unterschiedliche Wege der
Prozessgestaltung und bereits bekannte Theorieansitze wie diejenigen von Rolff oder Dalin (vgl.
Rolff 1993, Dalin 1999), der von Fullan (1999), von Altrichter (vgl. Altrichter/Posch 1996)
oder auch von Konzepten der Schulkultur wurden weiterentwickelt — womit nur einige Aspekte
der Ausdifferenzierung genannt seien.

Dabei gingen von neuen Theorieschiiben — etwa mikropolitischen und anerkennungstheoreti-
schen, neoinstitutionalistischen, akteurs- und systemtheoretischen oder dem Governance-Kon-
zept, um nur auf einige hinzuweisen (vgl. etwa Fend 2008) — auch wichtige Impulse fiir eine
theoretisch geschiirfte Reflexion von Schulentwicklungsprozessen und -konzepten aus. Auch der
inzwischen fast zehn Jahr dauernde Aufwind der empirischen (Bildungs-) Forschung hat zu vie-
len neuen Erkenntnissen beigetragen. Forschungsmethodologien und -methoden wurden eben-
falls ausdifferenziert. Erkenntnisse werden dabei sowohl aus experimenteller und international
vergleichender quantitativer Forschung als auch aus hermeneutisch-rekonstruktiven oder ethno-
graphischen Fallanalysen generiert. Dass die Situation dadurch uniibersichtlicher geworden ist,
ist nicht tiberraschend. Allerdings fehlt es bislang an einer zeitgemiiflen Systematisierung. Dieses
Defizit kann nicht nur aus Sicht der Wissenschaft konstatiert werden — fiir die Protagonistinnen
und Protagonisten an Schulen ist es noch schwieriger die Vielfalt der Erkenntnisse zu erken-
nen und fiir den eigenen Prozess zu nutzen. Gerade dies erscheint aber notwendig, wenn eine
Zusammenfiihrung von Schuleffektivititsforschung und Schulentwicklungsforschung (Bonsen
u.a. 2008) gelingen soll. Und nicht zuletzt hat sich im letzten Jahrzehnt eine einschneidende
strukturelle Verinderung fiir die Entwicklung der Einzelschule ergeben: War in den 1990er
Jahren die Entwicklung der einzelnen Schule — z. B. in Form von Schulprogramm- und Steu-
ergruppenarbeit, Schulqualititsentwicklung, (Selbst-)Evaluation, Unterrichts- und innovativer
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Einfiihrung

Personalentwicklung — ein Kennzeichen fiir reformorientierte, innovative Schulkollegien und
Schulleitungen, so treten die Insignien der reformorientierten Schulentwicklung nun zuneh-
mend als von auflen gesetzte staatliche Anforderungen den einzelnen Schulen gegeniiber: Schu-
len miissen sich entwickeln. Auch dadurch werden die Prozesse der Schulentwicklung in neue
Ambivalenzen eingeriickt, komplexer und vielschichtiger.

Vor dem Hintergrund dieser Ausdifferenzierungen, der konzeptionellen und theoretischen Wei-
terentwicklungen und neuer bildungspolitischer Konstellationen erscheint uns ein neues Hand-
buch der Schulentwicklung — das hiermit vorliegt — lingst iiberfillig zu sein.

Bei der Zusammenstellung eines umfassenden Handbuchs mit mehr als ca. 650 Seiten ist ge-
niigend Raum zur systematischen Entfaltung des Themas gegeben. Gleichwohl stellt sich re-
gelmiflig die Frage der Abgrenzung. Problemlos hitten weitere Kapitel und Einzelbeitrige auf-
genommen werden konnen. So konnte das Thema Schulentwicklung ohne ,Grundlegung und
Kontexte’ (Kapitel eins) sicher nicht angemessen fundiert und entfaltet werden — aber gerade
dieses Kapitel hitte noch wesentlich breiter angelegt werden konnen, erginzt etwa um die Ein-
bettung von Schulentwicklung in weitere gesellschaftliche Kontexte oder in einen umfassenden
internationalen Vergleich. In #hnlicher Weise konnten simtliche Kapitel ausgeweitet werden.
Die Entscheidung fiir oder gegen einen Beitrag speist sich aus inhaltlichen und theoretisch-
systematischen Erwigungen. Bei der Erarbeitung eines umfassenden Handbuchs bleibt es je-
doch nicht aus, dass auch pragmatische Entscheidungen gefillt werden miissen. In diesem Sinne
beansprucht die Herausgebergruppe nicht, die Thematik allumfassend abgedeckt zu haben. Der
dargelegte Umfang, die Systematik und die einzelnen Beitrige stellen aber den Versuch dar eine
bisher nicht erreichte Breite und Fundierung vorzulegen.

Alle Kapitel beginnen mit einem einfithrenden Text. Dieser fithrt in die Thematik des Kapitels
ein und integriert dabei in jeweils unterschiedlicher Weise und Intensitit die folgenden Teilka-
pitel. Die Einfiihrungskapitel erfiillen nicht die Funktion einer systematischen Biindelung und
Beschreibung der folgenden Teilkapitel, vielmehr wird die Thematik im Uberblick beschrieben
und inhaltliche Schwerpunkte werden benannt. Aufgrund der Breite und Heterogenitit der ein-
zelnen grundlegenden Beitriige im ersten Kapitel haben wir hier auf eine Einfithrung verzichtet,
statt dessen fiihren die ersten drei Beitrige, wie unten ausgefiihrt, mit einem systematisierenden
Bezug zur Erziechungswissenschaft, einer theoretisch-konzeptionellen und einer forschungsbezo-
genen Ausrichtung in das Kapitel ein.

Der Umfang der einzelnen Beitrige bewegt sich in zwei Kategorien: umfassendere Themen
werden in ca. 10 Seiten dargestellt, kiirzere Beitriige in ca. 5 Seiten. Die Beitrige sind intern,
sofern es mit Blick auf die inhaltliche Systematik des Beitrags moglich und sinnvoll erscheint,
vergleichbar strukturiert. Zunichst erfolgen eine Begriffsklirung sowie eine Einordnung in die
Fachdiskussion. Anschlieflend wird die Thematik in ihrer historischen Genese skizziert. Die in-
haltliche Ausarbeitung des Themas stellt in der Regel den umfangreichsten Teil des Beitrags dar.
In der Regel schlieen die Beitrige dann mit Anwendungsbeziigen sowie offenen Forschungs-
fragen bzw. weiterfithrenden Perspektiven.

Das Handbuch Schulentwicklung ist in insgesamt zehn Kapitel gegliedert. Die zehn Kapitel
verdeutlichen ein breites Spektrum zwischen theoretischen Grundlagen (Kap. 1 und 2) sowie
Methoden der Schulentwicklungsarbeit (Kap. 10). Kapitel eins ist breit angelegt und enthilt
Grundlagen und Kontexte der Schulentwicklung. In diesem Kapitel erfolgen zunichst die
Einbettung in eine erziechungswissenschaftliche Perspektive, eine erste Ausdifferenzierung der
Schulentwicklungsforschung sowie, mit der Trias aus Organisations-, Unterrichts- und Perso-
nalentwicklung, eine theoretisch-konzeptionelle Basis fiir Schulentwicklungsanalyse, -beratung
und -forschung. Diese ersten drei Beitrige verdeutlichen zu Beginn des Handbuchs die the-



Finfiihrung

oretische, empirische und anwendungsbezogene Ausrichtung des Schulentwicklungsbegriffs.
Die Relevanz des Themas zeigt sich in der Verbindung mit Gender, Migration oder Integra-
tion als gesellschaftlich bedeutsame Analysekategorien und spezifische Zuginge fiir Schulent-
wicklungsarbeit. Seit den 1980er und 1990er Jahren wird die Entwicklungsfihigkeit der Ein-
zelschule auch bildungspolitisch selbstverstindlich vorausgesetzt, dies verdeutlichen die zwei
folgenden Beitrige. So gehen linderspezifische Steuerungskonzepte davon aus, dass Vorgaben
wie Bildungsstandards auf Einzelschulebene aktiv adaptiert und umgesetzt werden, ebenso wird
bei einer Verinderung des Schulsystems in verschiedenen Bundeslindern, tendenziell in Rich-
tung verstirkter Integration, von der pidagogischen Profilierungs- und Gestaltungsfihigkeit
der Einzelschule ausgegangenen. Kapitel zwei stellt verschiedene Theorieansitze der Schulent-
wicklung vor. Die Ansitze leisten aus ihrer jeweiligen Perspektive heraus Analyseméglichkeiten
fiir Schulentwicklungsprozesse und verdeutlichen gleichzeitig, wenn auch in unterschiedlicher
Intensitit, in welcher Weise Schulentwicklungsprozesse beraten werden kénnen. Gerade die
Heterogenitit der Ansitze diirfte die Faszination dieses Kapitels ausmachen — vergleicht man
etwa eine subjekttheoretische Perspektive mit einem (subjektfernen) evolutioniren Ansatz. Die
Erforschung von Schulentwicklungsprozessen konnte in den vergangenen ca. 30 Jahren erfreu-
licherweise intensiviert werden. Dabei sind hochst unterschiedliche Methodologien, Designs
und Methoden genutzt worden. Eine Auswahl dieser Vielfalt und gleichzeitig eine Kontras-
tierung unterschiedlicher Forschungsrichtungen werden in Kapitel drei dargestellt. Das Spek-
trum bewegt sich zwischen experimentellen Designs, Fallstudien, Lingsschnittstudien und
verschiedenen Formen der Triangulation. Kapitel vier, Kapitel fiinf und Kapitel sechs tauchen
nun in die Komplexitit der Verinderung von Schulentwicklungsprozessen ein. In Kapitel vier
werden zunichst Changemanagement, sowie Konzepte und Umgang mit Evaluation themati-
siert. Der Umgang mit Evaluationsdaten kristallisiert sich dabei als ein bisher vernachlissigter
Faktor fiir die Koppelung von zentralisierten Leistungsvergleichen oder Evaluationsverfahren
und schulinternen Entwicklungsprozessen heraus. Schulische Steuergruppen sind fiir derarti-
ge Verinderungsprozesse, insbesondere wenn sie den alltdglichen Unterricht erreichen sollen,
nahezu unentbehrliche Organisationseinheiten. Schulleiterinnen und Schuleiter waren bis in
die 1990er Jahre primir zustindig fiir die reibungslose Verwaltung der Schule. Angesichts der
Autonomie der Einzelschule und hohen Qualititsanspriichen sehen sie sich inzwischen einer
Fiille neuer Aufgaben und Herausforderungen gegeniiber. Verstirkte Autonomie bedeutet fiir
Schulleitungen gleichzeitig mehr Verantwortung und erfordert mehr Kompetenzen fiir profes-
sionelle und erfolgreiche Arbeit an ,ihrer’ Schule. Kapitel fiinf widmet sich daher dem Thema
,Schule leiten’” und beinhaltet u.a. eine internationale Perspektive. In dhnlicher Weise hat sich
auch der Anspruch an die pidagogische Professionalitit von Lehrkriften erhsht. Wie sehen
berufsbiographische Professionalisierungsprozesse aus? Wie sehen die Arbeitsbedingungen vor
Ort und Belastung aus? Welche Kompetenzen sind fiir Schulentwicklungsprozesse notwendig?
Diese Fragen werden in Kapitel sechs bearbeitet. Kapitel sicben zeigt Mbglichkeiten und Prob-
leme bei der Gestaltung von Entwicklungsprozessen auf: Programmarbeit, Partizipation, Bera-
tung, Teambildung, Fortbildung und Netzwerke einerseits, Antinomien, Konfliktbewiltigung
und Widerstand andererseits. Widerspruch, zihes Diskutieren um Werte, Normen und pida-
gogische Leitbilder sind in Schulentwicklungsprozessen alltidglich. Sie werden jedoch besonders
offensiv thematisiert, wenn es um die Verinderung des alltdglichen Unterrichts geht. Schlieflich
ist die Entwicklung der Einzelschule kein Selbstzweck, sondern zielt auf eine verbesserte Praxis
von der insbesondere Schiilerinnen und Schiiler profitieren. Wie Unterricht entwickelt werden
und wie Lernumgebungen und Lernprozesse erfolgreich gestaltet werden kénnen sollte in einem
Handbuch Schulentwicklung systematisch entfaltet werden. Die Beitrige in Kapitel acht wid-
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men sich daher der Unterrichtsentwicklung. Sie kénnen gleichwohl nur einen Ausschnitt dieses
Themenbereiches darstellen. Das Kapitel ist in drei Bereiche unterteilt: Vorklirungen, Konzepte
der Unterrichtsentwicklung und Diagnose- bzw. Bewertungs- und Riickmeldeverfahren. Kapitel
neun stellt fiir ein Handbuch eine méglicherweise iiberraschende und ungewohnliche Perspek-
tive dar. Hier werden die Entwicklungsprozesse an zehn Einzelschule aus der Innensicht bzw.
aus der Sicht von Protagonisten (Schulleitung und/oder Berater) beschrieben und analysiert.
Die unvermeidlich subjektive Perspektive ist beabsichtigt. Wir haben dabei bewusst innovative
und grofitenteils bekannte Einzelschulen gewihl, teilweise besteht dadurch Anschlussfihigkeit
an externe Berichte oder Evaluationsergebnisse, die in den jeweiligen Literaturverzeichnissen
genannt sind. Dieses Kapitel offenbart nachdriicklich die unterschiedlichen Wege und gleich-
wohl das permanent erkennbare Ringen um einen gemeinsame Ausrichtung der Entwicklungs-
prozesse. Die Protagonisten der Entwicklungsprozesse, Lehrkrifte, Schulleitungen, und Steuer-
gruppen sind immer wieder auf konkrete Methoden und Instrumente angewiesen, mit denen
sie MafSnahmen evaluieren, Sitzungen gestalten, Konflikte regeln, gezielt beraten, Programme
voranbringen oder Teams stirken konnen. Das abschlieffende Kapite!/ zehn beinhaltet daher ein
breites Spektrum unterschiedlicher Methoden, die von erfahrenen Beratern erprobt wurden und
sich als hilfreich erwiesen haben. In Kombination mit eher theoriebezogenen Beitrigen (z.B.
im Kapitel 7 ,Entwicklungsprozesse gestalten’) gelingt es daher, einzelne Themenbereiche (z.B.
Teamentwicklung) theoriebezogen und anwendungsbezogen abzuhandeln.

Mit diesem Kapitel zehn zum Methodenrepertoire sowie dem Kapitel neun iiber die Entwick-
lungsprozesse an ausgewihlten innovativen Schulen sind zwei Kapitel enthalten, die aus dem
Rahmen der sonst gingigen wissenschaftlichen Abhandlung der einzelnen Beitrige fallen. Das
Handbuch Schulentwicklung wird somit um einen konkreten Anwendungsbezug sowie eine
subjektive Innenperspektive auf Entwicklungsprozesse erweitert.

Die Herausgeber konnten durchweg Expertinnen und Experten fiir die einzelnen Beitrige ge-
winnen und vertrauen auf eine gesunde Mischung aus jiingeren sowie bereits seit vielen Jahren
renommierten Kolleginnen und Kollegen. Wir hoffen fiir die besonderen Bediirfnisse unter-
schiedlicher Personengruppen einen attraktiven Band vorlegen und einen breiten Kreis interes-
sierter Leserinnen und Leser ansprechen zu kénnen. Das Handbuch Schulentwicklung richtet
sich an in Theorie und Empirie wissenschaftlich arbeitende Kolleginnen und Kollegen, an Mul-
tiplikatorinnen und Multiplikatoren in der Schulentwicklungsberatung und in der Fortbildung,
an Akreure in der Lehrerbildung, an Studierende bildungswissenschaftlicher Studienginge und
an Lehramtsstudierende, an Protagonistinnen und Protagonisten in Schulentwicklungsprozes-
sen, an Schulleiterinnen und Schulleiter sowie an Akteure in der Schulverwaltung und Bildungs-
politik. Die Beitrige sind geeignet einen systematischen Zugriff zu zahlreichen Einzelaspekten
des Themas Schulentwicklung zu erhalten und sind daher fiir weitergehende Forschungszwecke
ebenso nutzbar wie, etwa iiber das Stichwortverzeichnis, zur Orientierung oder zur Einarbeitung

in die Thematik.

Die Herausgeber danken dem Verleger Andreas Klinkhardt fiir die konstruktive und zielfiihren-
de Kooperation.

Tiibingen, Halle-Wittenberg, Dortmund, Mainz im Juli 2010
Thorsten Bohl
Werner Helsper
Heinz Giinter Holtappels
Carla Schelle
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1| Schule in erweiterter Verantwortung
aus erziehungswissenschaftlicher Sicht
Hermann Pfeiffer

Begriffe: erweiterte Verantwortung, Selbststindigkeit, Autonomie von Schule

Dass Schulen eine grofiere Selbststindigkeit, damit ein grofleres Maf§ an Verantwortung und
mehr Kompetenzen erhalten, wird hiufig als iibergreifender Trend der Schulentwicklung be-
zeichnet. Entwicklungen in dieser Richtung werden verstirkt durch eine Hinwendung zur
Steuerung des Schulwesens durch Uberpriifung der Ergebnisse und der Abwendung von der
Steuerung durch detaillierte Vorgaben, die im Gefolge der Diskussion um die Ergebnisse von
large-scale-Untersuchungen wie TIMSS und PISA Platz griff.

Wichtig fiir die erreichbaren Wirkungen und Ergebnisse scheint allerdings zu sein, mit welchen
Grundannahmen und unter welchen Eingangsbedingungen den Schulen gréflere Eigenverant-
wortung und Selbststindigkeit zugestanden oder zugemutet wird: Das Spektrum reicht von
Uberlegungen, die einmal mit ,Mehr Demokratie wagen® bezeichnet wurden bis zu solchen,
die die Mechanismen der Markewirtschaft als optimale Regulierungsinstanz auch fiir das Bil-
dungswesen betrachten.

Je nach Betrachtungsweise und fachlichem Hintergrund werden dabei die Begriffe erweiterte
Verantwortung, Selbststindigkeit von Schule und Schulautonomie fiir denselben inhaltlichen
Zusammenhang benutzt.

Ein wichtiges pidagogisches und bildungspolitisches Thema:
Selbststindigkeit und erweiterte Verantwortung der Schule

Erweiterte Verantwortung bzw. Selbststindigkeit von Schule war in zeitlichen Abstinden immer
wieder Thema der erziehungswissenschaftlichen und bildungspolitischen Debatte. Nicht zu Un-
recht wird in den vielen z.T. tiberblicksartigen Beitrigen darauf hingewiesen, dass es sich dabei
um ein zentrales Thema der Bildungspolitik und der mit ihr angezielten neuen Steuerungsfor-
men der Schule in neuerer Zeit handelt.

Bezeichnend fiir die Situation in Deutschland bis in die 1990er Jahren war, dass ein Aufsatz Hel-
mut Beckers aus dem Jahre 1954 zum Thema ,,Verwaltete Schule® und dem im Zusammenhang
damit formulierten ,Bediirfnis nach verstirkter Autonomie der Einzelschule“, mit dem Ziel, die
Schule zu einer demokratischen machen zu kénnen, nach wie vor als aktuell betrachtet werden
konnte (vgl. Fiissel 1997).

Durchaus bezogen darauf und in Ankniipfung daran hat der Deutsche Bildungsrat 1970 und
1973 zum Thema Selbststiandigkeit von Schule und damit im Zusammenhang zur Neuorientie-
rung der Bildungsverwaltung Uberlegungen angestellt und Empfehlungen abgegeben (,, Verstirkte
Selbstindigkeit der Schule und Partizipation der Lehrer, Schiiler und Eltern®), die allerdings zum
damaligen Zeitpunkt wenig Wirksamkeit entfalteten (Deutscher Bildungsrat 1970 und 1973).
Wieder aufgegriffen wurde die Forderung dann in verschiedenen Bundeslindern, am syste-
matischsten wohl in der Denkschrift der Kommission beim Ministerprisidenten des Landes
Nordrhein-Westfalen unter dem Titel ,,Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft®. Dort findet
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sich im Abschnitt zur Selbstgestaltung und Verantwortung die Empfehlung fiir ein ,,Konzept der
Teilautonomen Schule®, das eine Teilautonomie im System gestufter Verantwortung zugrunde
legt (Bildungskommission NRW 1995, S. 64-68).

Inzwischen ist durch die Diskussion um Effektivitit von Schule und die davon beeinflussten
Untersuchungen der Aspekt der Schiilerleistungen wiederholt mit der Selbststindigkeit mit
wachsender Betonung einer grofleren Verantwortung in Zusammenhang gebracht worden. Im
internationalen Vergleich haben die PISA-Studien neben vielen wichtigen anderen Studien Hin-
weise darauf gefunden, dass nationale Schulsysteme mit in bestimmten Teilbereichen erweiter-
ten Handlungsspielrdumen fiir Schulen und deren Leitungs- und Lehrpersonen wirksamer und
effizienter sind.

Wie sich an der groflen Zahl von Veréffentlichungen zum Thema zeigt, hat damit die Diskussion
tiber eine Erweiterung der Verantwortung von Schule vor allem im Zeitraum der vergangenen
15 bis 20 Jahre einen breiten Raum eingenommen. Dabei wurden und werden die verschiede-
nen Facetten des Themas beleuchtet und diskutiert. Dies reicht von historischen iiber juristische
und auf Schulmanagement und Schulsteuerung bezogene Aufsitze bis zu aktuellen Bestandsauf-
nahmen, z.B. im Bildungsbericht fiir Deutschland der KMK (Avenarius et al. 2003).
Durchgingig kommen in den unterschiedlichen Beitrigen die folgenden Uberlegungen zum
Tragen:

Schule (als System und als Einzelschule) befindet sich immer in einem Spannungsfeld zwischen
staatlichen und gesellschaftlichen Vorgaben und Freiriumen mit Gestaltungsmoglichkeiten.
Dies gilt auf den verschiedensten Ebenen und in unterschiedlichen Bereichen, von iiberstaat-
lichen Zusammenschliissen (z.B. EU), dem Gesamtstaat, staatlichen Untereinheiten (Linder,
Bundesstaaten, Provinzen u.i.), Regierungsbezirken, Schultrigern und Regionen, der Einzel-
schule, den schulischen Institutionen und Gruppen bis hin zu den Einzelakteuren.

Dabei ist der Grad und die Gestaltung der (Teil-)Autonomie und Verantwortung durch bil-
dungspolitische und gesellschaftliche Einfliisse unterschiedlichster Art geprigt (historisch, juris-
tisch, administrativ, traditionsbezogen, machtpolitisch usw.). Je nach Standpunkt und Perspek-
tive gehen die einflussnehmenden Personen und Institutionen von verschiedenen Annahmen
und Uberzeugungen aus. Idealtypisch lassen sich die folgenden formulieren:

(1) In einer demokratischen Gesellschaft diirfen auch das Bildungswesen und die Schule kein
mitentscheidungsfreier Raum sein. Demnach miissen die Schulen und ihre Akteure mit entspre-
chenden Kompetenzen und Partizipationsméglichkeiten und Entscheidungsbefugnissen ausge-
stattet werden, sodass sie ihre Angelegenheiten in eigener Verantwortung regeln kénnen.

(2) Deregulierung und Verlagerung von Entscheidungen auf die Ebene der Einzelinstitution
fordern das Gesamtwohl am effektivsten und effizientesten.

(3) Schule heute ist so unterschiedlichen Bedingungen, die sich zudem im Zeitalter der Globa-
lisierung in kurzen Zeitriumen rapide dndern, ausgesetzt, dass Verantwortung und Gestaltungs-
mdglichkeiten auf die Ebene der Schule und ihrer Akteure verlagert werden muss.

(4) Verinderung, Entwicklung und Anpassung an neue Gegebenheiten von systematisch relativ
autonomen und lose gekoppelten Systemen wie Schulen funktioniert nicht per Verordnung und
Steuerung von oben.

(5) Die Erfahrungen der bildungspolitischen und bildungsgestalterischen Perioden der zent-
ralistischen Detailsteuerung zeigen, dass diese Vorgaben und Eingriffe nicht die gewiinschten
Ergebnisse erzeugen. Deshalb ist es notwendig, von der Steuerung durch zentrale Vorgaben ab-
zugehen und demgegeniiber die Erzielung gewiinschter Ergebnisse durch die Formulierung und
Kontrolle entsprechender Erwartungen und Kriterien zu gewihrleisten (,output-Steuerung®)

(vgl. z.B. Saalfrank 2005).
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Wenn man die jeweils unterschiedlichen Gestaltungsformen und Regelungen in verschiedenen
Lindern betrachtet, so findet man spezifische Mischformen und Modifikationen der idealtypisch
formulierten Ausgangspunkte. Wie im Bereich der Wirtschaft, die einem Teil der obigen Stand-
punkte als Modellvorstellung zugrunde liegt, werden nahezu iiberall Regelungsmechanismen
fiir notwendig gehalten und entsprechend eingezogen. Ubergreifende Gesichtspunkte wie z.B.
der Ausgleich zwischen Zugangsméglichkeiten und -voraussetzungen oder die Vergleichbarkeit
von Lern- und Unterrichtsbedingungen werden — zumeist auf der Basis demokratietheoretischer
Uberlegungen — als moderierende Faktoren eingefiihrt.

Als Bereiche, in denen Schulen mehr Gestaltungsmoglichkeiten und Verantwortung erhalten,
werden entweder inhaltlich bestimmte wie Budgetautonomie (Selbstverwaltung der Finanzen),
Personalautonomie (Einstellungen und Entlassungen werden von der Schule vorgenommen)
und pidagogische Autonomie (Lehrplangestaltung geschieht durch die Schule) genannt (z.B.
Rittelmeyer 1997).

Ergebnisse und Hinweise aus der Schuleffektivitits- und
Schulentwicklungsforschung

In der Schuleffektivitits- und Schulentwicklungsforschung werden Hypothesen und Vermutun-
gen dariiber formuliert, wie sich Autonomie von Schulen auswirken kann und welchen Beitrag
eine erweiterte Selbststindigkeit zur Verbesserung der Qualitit von Schule und Unterriche leis-
ten kann. Hierzu werden von den jeweiligen Autoren auch Ergebnisse aus vorhandenen em-
pirischen Studien herangezogen, allerdings ist — worauf immer wieder hingewiesen wird — die
empirische Basis nicht sehr breit.

Ein méglicher Zugang ist der, von der Komplexitit der schulischen Organisation auszugehen
und daraus auf die Emergenz von Selbstorganisation auf lokaler Ebene zu schliefen. Als Beispiel
dafiir wird etwa das ,local management of schools (LMS)“ in England angefiihrt. Zentral da-
bei scheinen die Informationswege zu sein, z.B. wer mit wem woriiber regelmifig spricht und
ob die Schule von auflen zuverlissige und brauchbare Informationen erhilt (,monitoring with
feedback®; vgl. Fitz-Gibbon in Gray et al. 1996).

Die Selbstorganisation der Schulen (self-management) wird im Zusammenhang mit Schulent-
wicklung (school improvement) etwa von Bush genannt (Bush 1996). Gefunden wird, dass die
Maéglichkeit, Ressourcen von einem Bereich auf den anderen zu verschieben oder umzuverteilen
ein entscheidendes Element von Schulentwicklung und damit verbundener Selbstverwaltung
darstellt (ebda., S. 138) und dass der organisationale Charakter der Schule eine bedeutende
Variable fiir den Lernfortschritt der Schiiler/innen darstellt. Daran wird die Hypothese ange-
kniipft, dass Schulentwicklung im Hinblick auf Verbesserung der Qualitit durch eine Verstir-
kung von Schulautonomie geférdert werden kann (ebda., S. 140).

Ein weiterer im gegebenen Zusammenhang wichtiger Strang der Forschung beschiftigt sich mit
dem Zusammenhang von zielgerichteten Verinderungen von Schule, der damit einhergehenden
Verlagerung von Verantwortung (,site-based management®) und Verantwortlichkeit und dem
organisationalen Lernen: ,,Organizational learning enhances the school’s ability for self-organi-
zation, enabling organization members to work together ,to restructure, reculture, and otherwise
reorient themselves to new challenges™ (Marks et al., 2000, S. 240). Dabei wird konstatiert, dass
ein gestiegenes Maf$ an organisationalem Lernen erfordert, dass Schulen autonomer und ver-
antwortlicher fiir ihre Arbeit gemacht werden miissen (ebda., S. 245). Die eigenen empirischen
Untersuchungen der Autorinnen kommen zu den folgenden zentralen Ergebnissen:
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* Die Fihigkeit zum organisationalen Lernen unterstiitzt gute Ergebnisse bei den zentralen
Aktivititen der Schule — Lehren und Lernen;

* Das Vorhandensein einzelner Dimensionen dieser Fihigkeit ist nicht zielfiihrend;

e Alle sechs identifizierten Dimensionen organisationalen Lernens — ,structure, empowerment,
shared commitment and collaborative activity, knowledge and skills, leadership, and feedback
and accountability” sowie die subtilen Wechselwirkungen zwischen ihnen sind gleich wichtig
fiir positive Ergebnisse (ebda., S. 260f).

Schulen sollten als Konsequenz daraus als Organisationen mit hoher Zuverlissigkeit (,high-

reliability organizations®) und als ergebnisgesteuerte Organisationen (,,output-driven organiza-

tions®) aufgefasst und strukturiert werden. Zu diesem Konzept gehéren Freiriume und Auto-
nomie fiir Lehrkrifte und Schiiler/innen aber gleichzeitig auch das Setzen von Standards, die

Kontrolle und Anreizsysteme als strikte Koppelungsmechanismen. Zusammenfassend stellen

sich strukturierte Planung, Evaluation und Kontrolle (monitoring) sowie der Einsatz von leis-

tungsorientierten Anreizen einschliellich der Setzung von Standards als die interessantesten hy-
pothetischen Schliisselfaktoren von effektiver Schule heraus. Dies gilt auch unter Bedingungen
relativer Autonomie und erweiterter Verantwortung der Akteure.

Erweiterte Verantwortung von Schule in internationalen Vergleichsstudien

In den vorliegenden Ergebnisbinden zu PISA werden auch die Selbststindigkeit der Schulen

und die Einbeziehung der Lehrkrifte in die Entscheidungsverantwortung thematisiert. Basis fiir

die mitgeteilten Ergebnisse sind die Aussagen der Schulleiterinnen und Schulleiter. Insgesamt

wird aus den Darstellungen deutlich, dass groflere Selbststindigkeit als wiinschenswert und for-

derlich betrachtet wird.

Gefragt wurden die Schulleitungen nach dem Mitspracherecht des Kollegiums und der Schullei-

tung in Fragen der schulischen Politik und Verwaltung auf den folgenden Gebieten:

* Einstellung, Entlassung, Festlegung der Gehilter und Eingruppierung von Lehrkriften,

¢ Festlegung und Entscheidung iiber die Verwendung des Schulbudgets,

* Aufnahme, Festlegung von diszipliniren Regeln und Kriterien fiir die Beurteilung bezogen
auf Schiilerinnen und Schiiler,

e Wahl der verwendeten Lehrbiicher, Bestimmung des Lehrstoffs, Entscheidung iiber das Fi-
cher- und Kursangebot.

Aus den Angaben der Schulleitungen tiber die Bereiche, fiir die die Schulen Verantwortung tra-

gen, wurde in der neuesten PISA-Studie im Gegensatz zu fritheren kein PISA-Index der Schul-

autonomie abgeleitet. Stattdessen wurden Mehrebenen-Modelle zum Zusammenhang zwischen

Schulautonomie und Schiilerleistungen sowie Schulautonomie und dem Effekt des sozioskono-

mischen Hintergrunds berechnet (vgl. OECD 2001, S. 268; OECD 2007, S. 286).

Das etwas schwer herauszukristallisierende Resultat lautet, dass es sich hier um Effekte des je-

weiligen Systems und nicht um Effekte der Gestaltungsautonomie der Einzelschule handelt.

Daneben wurde ein Zusammenhang zwischen einem hsheren Maf§ an Schulautonomie und

einer ungleicheren Verteilung der Bildungschancen nicht gefunden (OECD 2007, S. 295).

Mit aller Vorsicht wird damit aus den internationalen PISA-Ergebnissen auf einen Zusammen-

hang zwischen dem Grad der Schulautonomie in Teilbereichen und den erreichten Lernergeb-

nissen im Kontext des jeweiligen Schulsystems geschlossen.

Die immer mitgedachte oder auch explizit formulierte Hypothese, dass durch erweiterte Selbst-
stindigkeit im Endeffekt auch die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler verbessert werden,
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wird in einem neueren Uberblicksartikel von Maslowski et al. (2007) unter Heranziehung und

Reanalyse der Daten von PISA 2000 iiberpriift. Konkret wird die Beziehung zwischen der durch

Tests gemessenen Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler und vier Dimensionen von

Schulautonomie und schulinterner Dezentralisierung untersucht. Dabei wird mit Recht auf die

grundlegende Problematik verwiesen, dass kausale Bezichungen sehr schwer nachweisbar sind,

da unterschiedliche Mafinahmen Einfluss auf die Schiilerleistungen haben: , This is especially
true as the path of causation between educational policies and school changes is nearly always
uncertain, multiple factors and actors influence any particular change in school practices, and
often a lengthy chain of intermediate factors can be thought of, allowing many disturbances®
(ebda. 2007, S. 304). Ihr Durchgang durch die zur Verfiigung stehenden Untersuchungen
ergibt dann auch die erniichternde Diagnose, dass erhebliche Zweifel an der Haltbarkeit der
formulierten Zusammenhangshypothese angebracht erscheinen. Zwar finden die Autoren ei-
nen Zusammenhang zwischen groflerer Autonomie der Schulen im Personalmanagement und
den Leseleistungen der Schiilerinnen und Schiiler, dieser Zusammenhang verschwindet jedoch,
wenn der sozio-6konomische Status der Schiilerschaft kontrolliert wird. Alle anderen erfassten

Dimensionen von Autonomie zeigen keinen Zusammenhang mit den Leseleistungen (ebda., S.

318).

Auf Basis ihrer Ergebnisse empfehlen sie mehr moderierende Variablen wie das Schulklima oder

die professionelle Entwicklung mit in die Analysen aufzunehmen, da sich hier Zusammenhinge

zur Schulautonomie im Bereich des Personalmanagement finden lassen.

Uber dieses Gesamtergebnis hinaus haben die sehr detaillierten Analysen aber eine Reihe von

wichtigen Hinweisen ergeben:

* Faktoren des Schulklimas scheinen wichtiger zu sein als personelle und materielle Ressourcen
(ebda.).

* Autonomie in den Bereichen Personalmanagement und Curriculum steht im Zusammenhang
mit der Selbst-Evaluation der Schulen (ebda.).

* Vermittelnde Faktoren wie die professionelle Entwicklung, Moral und Engagement der Leh-
rerinnen und Lehrer scheinen bedeutsam zu sein und sollten stirkere Beriicksichtigung finden
(ebda., S. 324).

* Groflere Selbststindigkeit in der Festlegung von Verhaltens- und Zulassungsregeln fiir
die Schiilerinnen und Schiiler (student policies) fithrt zu héherer Selektivitit der Schulen
(ebda.).

* Angesichts der sehr unterschiedlichen Mechanismen in den verschiedenen Lindern wire es
verfriiht, bildungspolitische Entscheidungen auf der Basis der vorhandenen Forschungen zur
Schulautonomie zu treffen und zu legitimieren (ebda.).

Erfahrungsberichte und empirische Ergebnisse aus Modellprojekten

Insgesamt ergibt der Durchgang durch die Literatur zur Schulautonomie, dass die empirische
Basis fiir Aussagen {iber die Wirkungen groferer Selbststindigkeit der Schulen und ihrer Akteu-
re eher schmal ist. Die meisten der verfiigbaren Aussagen und Einschitzungen beruhen auf Er-
fahrungsberichten und Fallscudien und sind zudem unvermeidlich von den jeweiligen lokalen,
regionalen und nationalen Bedingungen geprigt. Auf empirischen Untersuchungen beruhende
Aussagen sind nur wenige vorhanden.

Die Debatte iiber die Wirksamkeit und die Wirkungen von erweiterter Schulautonomie ist
allerdings sehr lebendig. Denn inzwischen konnten die Beteiligten in den Lindern, die Anfang
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der 1990er Jahre durchgreifende Verinderungen der Steuerung von Schule eingefiihrt hatten,
Erfahrungen sammeln und berichten dariiber. Auch scheinen die kritischen Stimmen, beson-
ders was die hiufig mit groflerer Autonomie der Schulen verbundene Markrorientierung betrifft,
deutlicher zum Ausdruck zu kommen. Aber auch in dieser Debatte gibt es keine durchgingig
eindeutigen Aussagen dariiber, ob grofiere Selbststindigkeit nun zu mehr Vor- oder Nachteilen
der Schulentwicklung fithrt. Denn je nach Standpunkt werden unterschiedliche Maf3stibe fiir
die Bewertung angelegt. Wihrend die Befiirworter von Deregulierung und Marktorientierung
die Erfolge von darauf orientierten Schulen mit entsprechender Klientel und Unterstiiczung
hervorheben, betonen die Kritiker die Auseinanderentwicklung des Schulwesens und die prob-
lematische Lage der Schulen, die unter erschwerten Bedingungen in den Wettbewerb mit ande-
ren treten miissen. Aber auch der Gesichtspunkt der mit groflerem Handlungs- und Entschei-
dungsspielraum verbundenen Demokratisierung und Partizipation wird von einigen Kritikern
der strikten Marktorientierung als Chance und zu nutzendes Handlungsfeld hervorgehoben.

Ein weiterer Zugang zur Einschitzung von Wirksamkeit und Wirkungen von erweiterter schuli-

scher Selbststindigkeit und Verantwortung besteht in der Wiedergabe von Ergebnissen entspre-

chender Modellprojekte und -vorhaben.

Vorliegende Berichte enthalten kurz gefasst die folgenden Befunde zu Entscheidungs- und

Handlungsspielrdumen, Auswirkungen auf die Schulen und die Schulverwaltung, Bewertung

der neuen Steuerungsverfahren durch die schulischen Akteure und Qualititsverbesserungen von

Schulen und Unterricht (DIPF 2006 und 2007; Projektgruppe Modus 21 2007):

* Die Annahme, dass die Schulen eine erweiterte Eigenverantwortung fiir vielfiltige pidagogi-
sche Mafinahmen nutzen, wird von den Befunden gestiitzt. Auch Schulen ohne weitgehende
Vorerfahrungen nutzen ihre Entwicklungspotenziale und erproben Neues.

* Die zwischen Schule, Schulverwaltung und Schultriger abgeschlossenen Schulvereinbarun-
gen haben den Schulen wichtige Orientierungshilfen gegeben und zur Klirung ihrer Rechte
und Pflichten beigetragen.

o Fast alle Befragten hielten die tatsichlichen Gestaltungsoptionen fiir unzureichend.

* Das Ziel der Verbesserung des schulischen Lernens durch die Entwicklung und regelmifiige
Nutzung neuer Formen des Lehrens und Lernens innerhalb und auflerhalb des Unterrichts
erweist sich als zentraler, sinnstiftender pidagogischer Kern.

* Die Modellvorhaben haben die innerschulische Steuerungsfihigkeit befordert. Vor allem die
Rolle und Akzeptanz der Schulleiter und der Steuerungsgruppen wurden gestirkt.

¢ Die Bereitschaft der Schulen zur Evaluation hat sich erhoht.

e Insgesamt ist das Urteil der Schulen iiber die Erfahrungen aus den Modellvorhaben, die Wirk-
samkeit der neuen Steuerungsinstrumente und deren Ubertragbarkeit auf andere Schulen
trotz der mit der gestirkten Eigenverantwortung einhergehenden zusitzlichen Rechenschafts-
und Evaluationspflichten iiberwiegend positiv.

Damit ldsst sich zusammenfassend fiir diese deutschen Begleitforschungsprojekte feststellen,

dass wesentliche und férderliche Einstellungsverinderungen in Bezug auf die mit der erweiter-

ten Selbststindigkeit verbundenen Ziele eingetreten sind, dass aber empirisch abgesicherte Aus-
sagen {iber die Ergebnisqualitit erweiterter Selbststindigkeit nur sehr eingeschrinket getroffen
werden kénnen.

Bei der wissenschaftlichen Begleitforschung zum Modellvorhaben , Selbststindige Schule NRW*

konnten insofern verlisslichere Aussagen gewonnen werden, als hier die eingetretenen Wirkun-

gen mit einem Lingsschnittdesign und dem Einsatz von Leistungstests iiberpriift wurden. Es
war das Ziel der wissenschaftlichen Begleitung, den Weg, den Nordrhein-Westfalen mit seinem
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,Modellvorhaben Selbststindige Schule’ eingeschlagen hat, durch Forschung abzusichern, so-

wie — soweit méglich — durch empirische Forschung abgesicherte Hinweise fiir die Fortsetzung

dieses Weges zu geben. Die Fiille der berichteten Befunde lisst sich verdichtet (und notwendi-
gerweise verkiirzt) folgendermaflen zusammenfassen:

1. Die selbststindigen Schulen sind im internen Management hoch entwickelt und gut aufge-
stellt, mit einer hohen Qualitit des Schulleitungshandelns und einer iiberwiegend professio-
nellen Arbeit der Steuergruppen.

2. Die Innovationsbereitschaft der Kollegien ist groffer geworden und hat Einfluss auf zentrale
schulische Qualititsmerkmale.

3. Deutliche Zuwichse im Zeitverlauf zeigen sich vor allem bei der Lehrerkooperation und im
Evaluationshandeln.

4. Zuwichse bei der Lehrerkooperation erweisen sich nicht zuletzt deshalb als bedeutsam, weil
feste Teambildungen mit professioneller Kooperation in den beobachteten selbststindigen
Schulen die Qualitit des Unterrichts und eine differenzierte Lernkultur férdern.

5. Dies gilt auch fiir das Evaluationshandeln, da der Entwicklungsstand der schulischen Eva-
luationskultur einen positiven Einfluss auf die Leseleistung der Schiilerinnen und Schiiler
ausiibt.

6. Organisationslernen, das sich in den selbststindigen Schulen gut entwickeln konnte, hat
einen positiven Einfluss auf das Klassenmanagement und die Individualisierung von Unter-
richt.

7. Es lassen sich in den selbststindigen Schulen Zusammenhinge zwischen Schulleitungshan-
deln, Evaluationskultur, Unterrichtsqualitit und dem Lernzuwachs bei Leseleistungen fest-
stellen.

8. Nach sozioskonomischem Hintergrund zeigt sich bei den Testleistungen der Sekundarschu-
len im Lingsschnitt beim Leseverstindnis eine leichte Reduktion der sozialen Ungleichheit.

9. Der eigenverantwortliche Umgang mit Personalmanagement und insbesondere mit der
Sachmittelbewirtschaftung wurde von den handelnden Personen professionell umgesetzt

(vgl. Holtappels et al. 2008, S. 331f).
Folgerungen

Zur Einschitzung der berichteten Forschungsergebnisse ist zu bedenken, dass Wirkungen, ge-
wiinschte und erwartete ebenso wie unerwiinschte und unerwartete, sich in Schulentwicklungs-
prozessen vielfach erst im Verlauf lingerer Entwicklungsprozesse herausstellen. Gleichwohl kon-
nen diese Ergebnisse wichtige Hinweise fiir die weitere Entwicklung von Schulen in erweiterter
Verantwortung bieten.

Wie gezeigt finden sich viele stiitzende Hinweise darauf, dass die in den Blick genommenen
Teilbereiche und Aspekte von schulischer (Teil-)Autonomie die zentralen darstellen, nimlich
neben vielen Einzelbefunden die Aussage, dass eine erweiterte Selbststindigkeit dazu beitragen
kann, Schulentwicklung zu beférdern und die Qualitit von Schule zu verbessern.

Ein Zusammenhang zwischen Autonomie der Schulen und Schuleffektivitit allerdings wird
bisher meist nur postuliert, empirische Nachweise liegen weiterhin nur ansatzweise und in Teil-
bereichen vor.
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2| Schulentwicklungsforschung
Heinz Giinter Holtappels

Schulentwicklungsforschung umfasst ein Spezialgebiet, das zwischen Bildungs-, Schul- und
Innovationsforschung anzusiedeln ist und mit diesen Forschungsgebieten korrespondiert, aber
eine eigene Forschungsrichtung ausmacht. Schulentwicklungsforschung untersucht mit beson-
derem Fokus auf Wandel und Reform die Voraussetzungen und Bedingungen, Formen und
Prozesse sowie Ergebnisse und Wirkungen im Schulbereich, und zwar auf mehreren Ebenen:
Systemebene, Ebene der einzelnen Schule sowie innerhalb der Schule auf der Ebene der Lern-
gruppen und des Lehrerhandelns.



Schulentwicklungsforschung

Schulentwicklungsforschung und benachbarte Forschungsgebiete

Schulentwicklungsforschung in einem engeren Verstindnis wire zum einen abzugrenzen von
Schulqualitits- und Schulwirkungsforschung, welche speziell die Qualitit von Schulen anhand
von Standards und Indikatoren bzw. Wirkungen in Schulen untersuchen; wobei jedoch Schul-
entwicklungsforschung diesbeziigliche Erkenntnisse in Theoriemodelle und Forschungsdesigns
aufnehmen oder sogar Qualitits- und Wirkungsfragen selbst mit untersuchen muss. Zum an-
deren ist Schulentwicklungsforschung keineswegs mit Bildungs-, Schul- und Unterrichtsfor-
schung gleich zu setzen, weil dort spezifische Gegenstinde (z.B. Bildungsverliufe, Bildungssys-
teme, Organisations- und Unterrichtsformen) erforscht werden, ohne dass Aspekte von Wandel
und Entwicklung einbezogen sein miissen. Dennoch zeigen sich vielfiltige Verbindungslinien
und Schnittmengen.

Schulentwicklung braucht Schulwirksamkeitsforschung, weil Bedingungsfaktoren zu analysie-
ren und wirksame Faktoren zu identifizieren sind, um Qualititsverbesserungen, Prozesse, Vor-
aussetzungen und Bedingungen untersuchen zu kénnen. Bildungs- und Unterrichtsforschung
braucht Schulentwicklungsforschung, um Wissen iiber Wandel sowie iiber wirksame Ansitze
von Verinderungsstrategien zu erlangen.

Implementations- und Innovationsforschung haben Schulentwicklungstheorie und -forschung
beeinflusst (vgl. Beitrag 11 in diesem Band), jedoch folgen Innovationen in pidagogischen Ins-
titutionen besonderen Bedingungen und Gesetzmifligkeiten, so dass Befunde aus nicht-schuli-
schen Sektoren nur mit Einschrinkungen iibertragbar sind.

Gegenstandsbereiche und Phasen der Schulentwicklungsforschung

Im Wesentlichen sind im deutschsprachigen Raum folgende Felder und Gegenstandsbereiche

innerhalb der Schulentwicklungsforschung zu unterscheiden (Holtappels 2005):

1. Schulentwicklungsforschung zur Entwicklung der Qualitit von Schulgestaltung in der in-
neren Schul- und Lernorganisation und in den unterrichtlichen und erzieherischen Gestal-
tungsansatzen.

2. Prozessbezogene Schulentwicklungsforschung zu Prozessverliufen und deren Bedingungen
und Wirkungen im Rahmen von Reformprogrammen oder in Innovationsverldufen einzel-
ner Schulen.

3. Systembezogene Schulentwicklungsforschung zur Entwicklung des Bildungssystems und der
Schulstruktur, der Bildungsadministration und der Systemsteuerung,.

Wenn man von historisch angelegten Dokumentationen iiber reformpidagogische Schulmodel-

le sowie von einzelnen Sekundiranalysen der Schulstatistik absieht, war Schulentwicklungsfor-

schung bis weit in das letzte Jahrhundert, nimlich bis Anfang der 70er Jahre, kein etabliertes

Forschungsfeld. Analysiert man die Forschungsaktivitdten im Zeitverlauf, so lassen sich weni-

ger echte Phasen von Schulentwicklungsforschung identifizieren und unterscheiden als eher

,Konjunkturen®, die inhaltlich nur schwerpunkemifig typisierbar sind und sich in Zeitriumen

iiberlappen:
I Forschung iiber Schulentwicklung als Systemreform (70er Jahre) und {iber die analytische
Beobachtung struktureller Entwicklungen (seit Ende der 80er Jahre)

II:  Forschung iiber innere Schulentwicklung in pidagogischer Innovationen (Ende 70er bis
Mitte 90er Jahre)

III: Forschung iiber Schulentwicklung im Zusammenhang mit Schulqualititsstudien und
Schulentwicklungsstrategien (Mitte der 90er Jahre bis Mitte der 2000er Jahre)
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IV: Schulleistungsforschung und Integration von Schulentwicklungs- und Schuleffektivitits-
forschung (seit Ende der 90er Jahre)

Forschungsschwerpunkte und richtungsweisende Studien

Im Gefolge des Strukturplans fiir das Bildungswesen und der Gutachten des Deutschen Bil-
dungsrates entstanden in den 70er Jahren die grof angelegten Gesamtschulversuche und
Systemvergleichsstudien. Dazu gehorten neben dem Systemvergleich bei Fachleistungen und
sozialen Wirkungen (vgl. v.a. Fend 1982) auch spezielle Analysen zu Schulstandorten, zur
Chancengleichheit und Offenheit von Bildungswegen, zu Einstellungen von Eltern und zur
Reformbereitschaft von Lehrkriften.

Besondere Bedeutung hatten die Schulsystemvergleiche der 70er Jahre aus der Konstanzer For-
schungsgruppe, weil sie neben grundlegenden Schulform- auch Einzelschulunterschiede und
Wirkungen innerschulischer Lernumwelten bzw. des ,Schulklimas® zeigten (vgl. dazu Fend
1977). Sie inspirierten die Schulentwicklungsforschung, vermochten sie jedoch nicht zu pri-
gen. Andere Studien widmeten sich einzelnen Systemreformaspekten wie Orientierungsstufe,
Durchlissigkeit oder Ubergangen. Hervorzuheben ist die Studie von Tillmann et al. (1979),
weil sie Struktur- und Organisationsreform unter differenten Umfeldbedingungen und schulin-
ternen Entwicklungen erforschre.

Erheblich spiter etablierte sich ein daran ankniipfender Zweig der Schulentwicklungsforschung:
Sekundiranalysen zur Schulstatistik durch spezielle Studien (z.B. Bellenberg 1999) sowie die
Dauerbeobachtung der strukturellen Entwicklung, vor allem im Jahrbuch der Schulentwicklung
(hrsg. von Rolff et al.) und durch systematische Bildungsberichterstattung zu Eckdaten und Bil-
dungsindikatoren (z.B. Béttcher et al. 2001 sowie Cortina et al. 2003) bis hin zur Etablierung
eines deutschen Bildungsberichtes (zuletzt: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008).
Die erziehungswissenschaftliche Schulforschung setzte ihren Fokus in den 80er Jahren zunichst
stirker auf innere Schulentwicklung (z.B. offener Unterricht, innere Differenzierung, Lehrer-
kooperation). In den 90er Jahren wurde die Schulentwicklung durch prozessbezogene Innova-
tionsstudien und Begleitforschungen belebt, z.B. iiber Curriculumrevision, Verinderung der
Zeitorganisation oder innovative Ansitze im Unterricht (vgl. Hameyer 1992; Haenisch 1993;
Holtappels 2002) sowie iiber Formen und Effekte der Schulprogrammarbeit (vgl. Forschungs-
berichte in Holtappels 2004). Eine ausgeprigte Forschungslinie iiber Schulentwicklungsprozes-
se bildete sich jedoch kaum heraus, prozessbezogene Primirstudien blieben hierzulande rar.
Einen erheblichen Schub erhielt die Hinwendung der Schulforschung zu Qualitits- und System-
fragen ab Ende der 90er Jahre mit den internationalen Schulleistungsvergleichsstudien (TIMSS,
PISA, IGLU), die wertvolle empirische Bestandsaufnahmen und Analysen zu Systembedingun-
gen und zur Ergebnisqualitit des Bildungssystems liefern (z.B. Deutsches PISA-Konsortium
2001; Bos et al. 2003). Da sie aber den Fokus auf fachspezifische Schiilerkompetenzen richten,
sind sie nicht in der Lage, Schulentwicklung zu erkliren bzw. in Gang zu setzen, weil hierzu
die Messung von Verinderungen in der Gestaltungs- und Prozessqualitit der Schule im Lings-
schnitt und Prozessstudien erforderlich wire.

Fiir die Schulentwicklungsforschung stellt sich die Frage, wie aus Ergebnissen von Leistungsstu-
dien und Datenriickmeldungen Schulentwicklung in Gang kommen und Schulqualitit verbes-
sert werden kann (vgl. Beitrige 1, 27, 34 und 82 in diesem Band). Neuere Forschungen (z.B.
Bos et al. 2007; Holtappels et al. 2008) untersuchen daher Schul- und Unterrichtsqualitit unter
Einschluss von Schiilerleistungen im Lingsschnitt und verbinden dies mit der Analyse von Pro-
zessdaten zur Schulentwicklung.
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3| Schulentwicklung als Trias von Organisations-,

Unterrichts- und Personalentwicklung
Hans-Giinter Rolff

Schulreform erhielt mit dem Blick auf die Einzelschule einen neuen Fokus. Diesen Perspekti-
venwechsel vollzogen Bildungspolitiker wie Bildungsforscher und Lehrerfortbildner fast gleich-
zeitig. Spitestens seit 1990 gilt die Einzelschule als ,Motor der Entwicklung® (Dalin & Rolff
1990), fiir dessen Wirkungsweise in erster Linie die Lehrpersonen und die Leitung selbst verant-
wortlich sind, und andere Instanzen eher unterstiiczende und ressourcensichernde Funktionen
ausiiben.

Entwicklung der Schulentwicklung
Das neue Paradigma, welches den Fokus auf die Entwicklung von Einzelschulen legt, geht da-

von aus, dass die Entwicklung von Einzelschulen primir ist gegeniiber der Systementwicklung.
Diese Priorititensetzung ist doppelt konzipiert, einmal als zeitliche Prioritit in dem Sinne, dass
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Schulentwicklung in den Einzelschulen beginnen soll, und zum anderen als Sachprioritit, die in
der Entwicklung von Einzelschulen die eigentliche Basis sieht und nicht eine vom Gesamtsystem
generierte und insofern abgeleitete Aktivitit. Folgerichtig besteht der Kern der Schulentwick-
lung in der Entwicklung von Einzelschulen. Schulentwicklung bewegt sich dabei im Zyklus
einer Trias bzw. eines Drei-Wege-Modells. Dieses Modell ist Schritt fiir Schritt, also historisch
entstanden, wobei Schulentwicklung sich in den letzten zwei Jahrzehnten selbst entwickelt hat.
Sie begann mit Organisationsentwicklung.

Organisationsentwicklung als Ausgangspunkt

Kein Ansatz hat die Wendung zur Entwicklung von Einzelschule so frith und so grundlegend
beeinflusst wie der der Organisationsentwicklung (OE) und kein Ansatz hat so grofle innere
Affinicit dazu wie dieser. OF wurde in den USA bereits Anfang der siebziger Jahre von Schul-
entwicklern (Schmuck & Runkel 1972) aufgegriffen und in deutschen Bundeslindern Ende der
siebziger Jahre der Schulleitungsfortbildung zugrunde gelegt (vgl. Rolff 1977).

Ein ,Durchbruch® geschah allerdings erst zu Ende der neunziger Jahre, als die Schulpolitik
fast aller Linder die Entwicklung von Einzelschulen als selbstindige, eigenverantwortliche oder
teilautonome Schulen propagierte und nach einem orientierenden und handlungsanleitenden
Konzept gesucht wurde.

Organisationsentwicklung bedeutet, eine Organisation von innen heraus weiterzuentwickeln
und zwar im Wesentlichen durch deren Mitglieder selbst, wobei der Leitung eine zentrale Be-
deutung zukommt und nicht selten Prozessberater von auflen hinzugezogen werden (vgl. dazu
French & Bell 1990). OE wird als Lernprozess von Menschen und Organisationen verstanden.
Die Bezugstheorien von OE waren zu Beginn die Sozialpsychologie und die humanistische
Psychologie. Heute dominiert die evolutionire Systemtheorie, die sich sowohl auf die systemi-
sche Familientherapie als auch auf die soziologische Systemtheorie stiitzt (vgl. Baumgartner et
al. 1988). Dieser Zugang darf jedoch nicht auf eine schlichte Organisationsanalyse der Schule
reduziert werden, wie das gelegentlich der Fall ist. Gewiss ist die Schule eine soziale Organisa-
tion, aber sie ist eine von ganz besonderer, pidagogischer Zielsetzung. Sie unterliegt zum einen
nicht unmittelbar den Gesetzen der Warenproduktion, auch wenn die Bildungskosten durch
die dominierenden Verwertungsinteressen begrenzt sind. Zum anderen ist die Zielsetzung der
Institution Schule eine spezifische, die sich von der aller anderen sozialen Organisationen unter-
scheidet, nimlich eine pidagogische.

Das Konzept der Schulentwicklung als pidagogische Organisationsentwicklung, das in Deutsch-
land in den siebziger Jahren noch als Spezialthema behandelt wurde, ist zwischenzeitlich au-
Berordentlich ausdifferenziert und praktisch vielfach erprobt worden. Charakteristisch fiir OE-
Konzepte ist, dass sie sich auf das Ganze der Schule bezichen und nicht nur auf Teilaspekete.
Gleichzeitig wird aber betont, dass nur eine schrittweise Entwicklung méglich ist, die an Sub-
einheiten der Schule ankniipfen kann, aber auch am Kooperationsklima, an der Schulleitung,
am Schulprogramm, an einer Abteilung oder an einer Fachkonferenz. Es wird in aller Regel nach
der Devise verfahren: ,keine Mafinahme ohne vorherige Diagnose” und es wird eine institutio-
nelle Struktur zur Binnensteuerung des Wandels aufgebaut vor allem in Form einer Steuer- bzw.
Entwicklungsgruppe, externer Beratung und Evaluation als datengestiitzter Reflexion.

OE ist dezidiert prozessorientiert. Die Prozesse werden ebenso wichtig genommen wie das Er-
gebnis. Die Prozessorientierung der OE bezieht sich nicht nur auf den Anfang, den — vermutlich
— wichtigsten Prozess der Implementation, sondern auf jede Phase der OE.

Die Literatur iiber OE unterscheidet iiblicherweise drei aufeinander folgende Phasen des Orga-
nisationswandels in Schulen, nimlich



