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Ulrich Steffens, Tino Bargel & Dieter Hofer
Einleitung

1. Zum Konzept der Veréffentlichungsfolge ,Grundlagen der
Qualitat von Schule”

Das vielschichtige Vorhaben, die ,,Grundlagen der Qualitit von Schule“ zu behandeln,
verlangt eine breite, gestufte Aufarbeitung. Der vorliegende erste Band nimmt eine
Standortbestimmung der aktuellen Diskussion zur ,Schulqualitit® vor. ]Thm werden
weitere Bande mit eigenen thematischen Schwerpunkten folgen, sei es zur Schulent-
wicklung, zur Unterrichtsqualitdt, zur Schulgestaltung oder zu den Kontexten schuli-
scher Qualitatsentwicklung. Damit wird der Bedeutung Rechnung getragen, die die-
sem Thema bei der Weiterentwicklung des Schulwesens inzwischen zuzusprechen ist:
Schulqualitét ist zu einem Leitbegriff avanciert, der die Bildungsplanung und Schul-
entwicklung zunehmend pragt. Dabei geht es um die Gestaltung von Schule und Un-
terricht und die unterschiedlichen Wege, Schulqualitit zu erzielen. Diese Diskussion
ist keinesfalls auf Deutschland beschrénkt: Sie begleitet internationale Anstrengungen,
die bisherigen Mittel der Qualitdtsentwicklung und Qualitatssicherung durch neu ent-
wickelte zu ergidnzen. Dementsprechend hat die Schulqualititsforschung ihren Fokus
vor allem auf die Bereiche Dimensionen und Kriterien gelegt, mit deren Hilfe Schul-
qualitidt in der Schulvielfalt ndher bestimmt und die Gestaltungsmoglichkeiten der
Schule als ,,padagogischer Handlungseinheit“ (Fend, 1987) beschrieben werden kon-
nen (vgl. dazu v.a. Fend, 1998; Ditton, 2000; Buer & Wagner, 2007).

Vor diesem Hintergrund wird es immer wichtiger, Schulqualitdt zu definieren und
sich darauf zu verstindigen, was unter ,guter Schulqualitit® zu verstehen ist. Zu die-
sem Zweck wurden Referenzsysteme wie z.B. der ,Hessische Referenzrahmen Schul-
qualitat® (Institut fir Qualititsentwicklung, 2011) oder der ,Referenzrahmen Schul-
qualitdit Nordrhein-Westfalen® (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, 2015)
entwickelt. Sie bieten eine einheitliche Orientierungsgrundlage fiir die Gestaltung
der einzelnen Schule gleichermaflen wie fiir Mafinahmen der Qualitatssicherung und
Qualitatsentwicklung in allen Gliederungen des Schulwesens.

Diese fiir den Austausch iiber ,,Schulqualitit® und deren Entwicklung so wichti-
gen Referenzsysteme sollen durch die Beitrdge in den vorgesehenen fiinf Banden the-
oretisch unterfiittert und empirisch abgesichert werden. Dabei geht es um eine Erlau-
terung und Begriindung des Schulqualititsansatzes, um eine Darlegung der aktuellen
Themenfelder und Problemzonen sowie um eine wissenschaftliche Fundierung der
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Hintergriinde und Zusammenhiénge, die den einzelnen Qualititsbereichen und Quali-
titsdimensionen von Referenzrahmen zugrunde liegen.

In den Beitridgen dieses vorliegenden Bandes zur ,,Schulqualitit®, der erste in einer
Folge von finf Bianden zu den ,Grundlagen zur Qualitit von Schule, werden bishe-
rige Entwicklungen der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung zu dieser The-
matik bilanziert und kritisch gewiirdigt, zudem werden Folgerungen fiir die Praxis
aufgezeigt. Dies erfolgt vor dem Hintergrund der dreif8igjahrigen Geschichte des Ar-
beitskreises Qualitit von Schule (s. Abschnitt 2), die Ende 2013 in einer Fachtagung
in Wiesbaden aufgearbeitet und im Lichte aktueller Entwicklungen reflektiert wurde.

Im zweiten Band geht es sodann um das Themenfeld ,,Schulqualitit und Schulent-
wicklung® Theoretische und empirische Zuginge sollen dargestellt und daraufthin un-
tersucht werden, welche Beitrdge sie zu einer wiinschenswerten Schulentwicklung zu
leisten in der Lage sind. Dieser Band wird im Verlauf des Jahres 2016 erscheinen. Die
weiteren Bénde schlieflen sich an.

Diese Folgebande befassen sich mit den zentralen Komponenten von Schulqualitit,
wie sie auch im ,,Referenzrahmen Schulqualitit Nordrhein-Westfalen“ dargestellt sind:
Der dritte Band nimmt die Unterrichtsqualitét in den Blick, wobei Konzepte, Befunde
und Perspektiven erortert werden. Der vierte Band handelt von der innerschulischen
Vorstrukturierung von Bildung und Erziehung. Fragen der Schulgestaltung stehen im
Zentrum der hier versammelten Beitrdge. Im fiinften Band beschiftigen sich die Auto-
ren mit den Kontexten schulischer Qualitatsentwicklung, indem deren Voraussetzun-
gen und Bedingungen dargestellt und diskutiert werden.

2. Der Arbeitskreis Qualitat von Schule als Kristallisationspunkt
der Schulqualitatsdiskussion

Mit den Anliegen dieser Veréffentlichungsreihe ist die Tatigkeit des Arbeitskreises
Qualitdt von Schule eng verbunden. Er wurde initiiert, um eine kontinuierliche Dis-
kussion tiiber die Qualitit von Schule und Unterricht im deutschsprachigen Raum
anzuregen und zu biindeln, in deren Mittelpunkt die Frage steht: ,Was ist eine gute
Schule, und wie ist sie zu verwirklichen?“ An seine Arbeitstradition will QUA-LIS an-
kniipfen und die Bemiithungen um Schul- und Unterrichtsqualitit weiterfiihren. Dazu
soll auch der Arbeitskreis Qualitdt von Schule unter der neuen Trigerschaft von QUA-
LiS eine Fortsetzung erfahren.

Seit gut 30 Jahren hat sich in Deutschland eine intensive Diskussion um das The-
ma Schulqualitdt entwickelt, mit manchen Folgen fiir die Schulpolitik und die Schul-
praxis. Die Einrichtung des Arbeitskreises Qualitit von Schule, der im Oktober 1985
erstmals tagte, kann dafiir als ein entscheidender Ausloser gelten, zumal er in der Fol-
ge viele neue Wege vorgezeichnet hat, manche Anregung von ihm ausging und er ei-
nige Wirksamkeit entfalten konnte. In theoretischer Hinsicht wurden Marksteine ge-
setzt und Begrifflichkeiten und Konzepte entwickelt, die weithin beachtet wurden. In
praktischer Hinsicht haben manche Anderungen und Neuartigkeiten ihren Ausgang
im Arbeitskreis Qualitdt von Schule genommen, wie die in padagogischen Fachkrei-



Einleitung | 11

sen gefithrte Diskussion um die ,gute Schule“ und um den ,guten Unterricht®, um
Schulprofile und Schulkonzepte, ferner eine verstarkte Selbststindigkeit von Schulen,
die Vorgaben fiir Schulprogramme und schulinterne Evaluation, teilweise auch Maf3-
nahmen der externen Evaluation, — bis hin zu Referenzrahmen fiir Schulqualitit.

Die Griinde fiir die Befassung mit der Frage nach Schulqualitét liegen mafigeblich
in der Einsicht, dass Schulen untereinander sehr unterschiedlich sind und dass dafur
- neben den Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler - der Schule als ,,pa-
dagogischer Handlungseinheit“ eine entscheidende Bedeutung zukommt (vgl. Fend,
1987). Schulen sind ,Individualititen” mit eigenem Profil und unterschiedlicher Qua-
litdt (vgl. Steffens & Bargel, 1987). In dem Arbeitskreis ging es zundchst darum, zen-
trale Befunde der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung zusammenzutragen
und auf dieser Grundlage Gelingensbedingungen der Schul- und Unterrichtsgestal-
tung zu identifizieren. Dazu versammelten sich im jahrlichen Turnus die im deutsch-
sprachigen Raum mit Schulqualitit und Schulentwicklung befassten Experten aus
Wissenschaft und Praxis. Zu diesen Veranstaltungen hatten auf Initiative von Ulrich
Steffens und Tino Bargel das damalige ,Hessische Institut fiir Bildungsplanung und
Schulentwicklung (HIBS)“ (Wiesbaden) sowie die ehemalige ,,Forschungsgruppe Ge-
sellschaft und Region e. V.“ (Konstanz) eingeladen.

Zwischen 1985 und 2013 hat der Arbeitskreis insgesamt 25 Veranstaltungen durch-
gefiihrt, zundchst Workshops, seit 1997 Fachtagungen (vgl. dazu ausfiihrlicher den
letzten Beitrag in diesem Band). Dabei wechselte die Tragerschaft des Arbeitskreises
aufgrund verdnderter institutioneller Zuschnitte der hessischen Landesinstitute {iber
die Zeit mehrfach. Die letzte Fachtagung fand im November 2013 im ,,Landesschul-
amt“ in Wiesbaden statt. Sie lieferte die Bithne fiir eine Standortbestimmung und Bi-
lanz der Schulqualittsdiskussion in Deutschland. Viele der dort vorgestellten und dis-
kutierten Beitrdge haben in diesen Band Eingang gefunden, ergénzt um einige andere
wichtige Beitrage im Sinne einer Abrundung der Standortbestimmung.

Zur Dauerhaftigkeit und Wirksamkeit des Vorhabens ,Qualitit von Schule® {iber
einen Zeitraum von mehr als dreiflig Jahren hat wohl beigetragen, dass fiir das von
Anfang an langerfristig angelegte Arbeitsprogramm {ibergreifende Fragen festgehalten
wurden, die sich als wegweisend erwiesen (eine entsprechende Auflistung der Beitrige
im Arbeitskreis befindet sich in Anhang 1):

1) Worin besteht die Qualitit von Schule und was wissen wir dartiber?
2) Was sind Charakterisierungsmerkmale und Giitekriterien zur Bestimmung von

Schulqualitat?

3) Wie ldsst sich Unterricht erfassen und in seiner Giite bestimmen?
4) Wie stehen Leistungsselektion und Chancenausgleich zueinander?
5) Wie ldsst sich eine gute Schule entwickeln, wie kann sie ihre Giite sichern?

Diese fiinf Fragen behielten ihren stimulierenden Stachel, nicht zuletzt deshalb, weil
sie aufeinander verweisen und angesichts mancher Entwicklungen und Umbriiche in
der Gesellschaft, bei den Kindern oder Heranwachsenden und an den Schulen in der
Tat immer wieder neu zu stellen sind. Es erwies sich, dass diese Fragen und ihre Be-
arbeitungen keineswegs aus der Mode kommen oder fiir schulpolitisches Handeln von
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Kultusministerien irrelevant wiren — wie damals von verschiedenen Seiten dem The-
ma und Ansatz des Arbeitskreises Qualitit von Schule unterstellt wurde.

Was die Arbeitsweise des Arbeitskreises Qualitat von Schule auszeichnet, das trifft
auch fiir die in diesem Band versammelten Beitrdge zu: Ein entscheidendes Kriterium
war der empirische Bezug zur Bildungs- und Sozialforschung tiber Schule und Unter-
richt, tiber das Heranwachsen und iiber gesellschaftliche Umbriiche. Nicht zuletzt die
Kreativitit und Kompetenz der Mitwirkenden aus Wissenschaft, Schulverwaltung und
Schulpraxis, ihre Neugier und Ernsthaftigkeit, ihr Sich-Einlassen und Kliren, waren
wichtige Komponenten. Es gelang, eine Briicke iiber die drei Sdulen der Theorie, der
Empirie und der Praxis zuschlagen, ebenso wie ein produktiver Austausch zwischen
Wissenschaft, Schulverwaltung und Schulpraxis hergestellt werden konnte. Kennzeich-
nend fiir den Arbeitskreis waren sicherlich auch seine kritische Selbstreflexion und
die Offenheit fiir die Argumentation verschiedener Erfahrungskontexte und Positio-
nen.

Mit diesem Band der Standortbestimmung wird ein urspriingliches Ziel des Ar-
beitskreises weiter verfolgt: Die Publikation der Beitrige, um Kenntnis und Gestaltung
zu fordern, die Diskussion in die Fachwelt und Praxis zu tragen. So haben die ers-
ten zehn Workshops ihren Niederschlag in zehn Veréffentlichungen gefunden, die den
Weg der Erkundung, der Vergewisserung, der Konzeptbildung und Klarung bis hin
zur Umsetzung und Erneuerung aufzeigen. Sie sind in Anhang 2 aufgefiihrt.

Anfang der 1990er Jahre wurde eine erste Zwischenbilanz vorgelegt, weil die
Grundlagen aufgearbeitet waren: die Erkundungen von Schulen und Fallbeispie-
le, der Unterricht und das Schulleben, die Einbettung in Kontexte und gesellschaftli-
chen Wandel. Zum einen wurde fiir den 7. Workshop, der im September 1990 statt-
fand, eine Bilanz der vorangegangenen sechs Veranstaltungen vorgelegt (vgl. Bargel,
Schreiber & Steffens, 1990). Er stellte nicht nur das Anliegen und den Auftrag des Ar-
beitskreises dar, sondern befasste sich (1) mit der Definition und Erkennbarkeit von
Schulqualitét, (2) mit den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und der Schule im
lokalen Umfeld, (3) der Schule als Bezugseinheit und pddagogischer Gestaltungsebe-
ne, (4) mit Schulorganisation, Schulleitung und Schulkollegium, (5) mit Unterricht
und Lehrerverhalten, (6) mit dem Stellenwert empirischer Schulforschung zur Schul-
qualitdt und (7) schliefllich ebenfalls mit den Wegen zur Schulqualitit, von der Arbeit
am Schulkonzept bis zu den Schritten der schulinternen Erneuerung.

Aufgrund des offentlichen Interesses und der praktischen Nachfrage wurde als
»Praxishilfe Schulen® ein darauf aufbauendes und weiterfithrendes Buch mit dem Ti-
tel ,Erkundungen zur Qualitit von Schule erstellt (Steffens & Bargel, 1993). Darin
wurde verstirkt auf die padagogischen Leitideen eingegangen, auf die Aufgaben von
Schule, aber auch auf mégliche Zielkonflikte und die Konsequenzen fiir schulische In-
novationen und deren Akzeptanz. Es war vor allem mit Blick auf die Gestaltung der
Schule und die innere Schulentwicklung hergestellt, befasste sich zugleich verstarkt
mit der Schulaufsicht und deren notwendigen Anderungen. Besonders ausfiihrlich
wurde auf die Komponenten der Schulgestaltung eingegangen.

Bereits vorab war fiir die Schuladministration und kultusministerielle Politik ein
Positionspapier erstellt worden, in dem wesentlich die Ergebnisse des Arbeitskreises



Einleitung | 13

Qualitdt von Schule Eingang fanden. Bewusst wurde es unter den Titel ,Schule im
Wandel“ gestellt und lieferte ,Grundlagen fiir die Lehrplanarbeit® (Steffens, Bargel &
Schreiber, 1992). Ausgangspunkt waren der gesellschaftliche Wandel und die daraus
folgenden Herausforderungen fiir die Schule; einen grofien Raum nahmen die vor-
handenen empirischen Befunde zur Schulgiite und zur Gestaltung von Schule ein.
Schliefllich wurden péadagogische Grundlegungen zur zukiinftigen Gestaltung von
Schule vorgelegt, vor allem auch zu den Leitlinien der Lehrplanentwicklung, wobei
die Einbettung in einen gestalterischen Gesamtzusammenhang und die Ausbalancie-
rung der Gestaltungskomponenten herausgestellt wurden, Forderungen, die nach wie
vor giiltig sind.

In einer Standortbestimmung sollten die Beitrige jene Themen umfassen, die fiir
die Qualitdtsdebatte von besonderer Wichtigkeit sind. Dabei geht es wesentlich um
eine Verortung im Sinne der Bilanz des Kenntnisstandes, aber auch eines Aufzeigens
verbliebener Desiderate und weiterer Perspektiven. Solches verlangt ein gewisses Inne-
halten, ohne dass von Ausruhen auf dem Erreichten die Rede sein kann. Vielmehr ist
es als Aufforderung zu verstehen, vorhandene Liicken zu schlieflen, neue theoretische
Entwiirfe zu wagen, die Schulforschung voranzubringen und weiterhin bestehende
Probleme in der Praxis anzugehen und zu tiberwinden. Gerade die Beitrage mancher
jungerer Bildungs- und Schulforscher bieten hier konstruktive Kritik am Vorhande-
nen, auch am Erreichten, und erdffnen vielversprechende Ansitze.

3. Erldauterungen zu den Beitragen im vorliegenden Band

Die in diesem Buch versammelten fiinfzehn Beitrige beginnen mit dem Spannungs-
verhaltnis von Bildungsforschung und Bildungspolitik sowie mit dem damit einherge-
henden Wandel im Schulwesen.

(1) Helmut Fend:
Qualitat von Schule im Kontext von 50 Jahren Bildungsforschung und
Bildungspolitik

Helmut Fend ordnet die Geschichte des Arbeitskreises Qualitit von Schule in 50 Jah-
re der Entwicklung der Bildungsforschung in Deutschland ein. Er unterscheidet in der
Entwicklungsgeschichte der Bildungsforschung in Deutschland drei Phasen:

(1) Von 1963 bis 1980 ging es um die grundlegende Etablierung einer empirischen
Bildungsforschung im iiberwiegend geisteswissenschaftlich orientierten Feld der
Pddagogik. Die Bildungsbeteiligung stieg erkennbar an. Hinsichtlich der empiri-
schen Forschung zu Schul- und Schiilerleistungen gelang der Anschluss an den
internationalen Sachstand. Vielfiltige Griindungen von Gesamtschulen zogen eine
darauf bezogene Wirkungsforschung nach sich. Da die diesbeziiglichen Ergebnisse
nicht den hohen Erwartungen entsprachen, verschob sich der Fokus in Richtung
der Einzelschulen als padagogischer Handlungseinheit.
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(2) 1980 bis 1995 kam es zu einer produktiven Entfaltung der Schulentwicklungsfor-
schung, wobei dem Arbeitskreis Qualitidt von Schule eine besondere mitgestalten-
de Bedeutung zukam. Schulprogrammarbeit, Kooperationsinitiativen, Konzepte
der Schulautonomie sowie der internen und externen Evaluation hatten in dieser
Phase ihre Wurzeln.

(3) Als eine Bliitezeit der empirischen Bildungsforschung sieht der Autor die Jahre
1995 bis 2010. Insbesondere im Gefolge der PISA-Studien riickte die Bildungsfor-
schung wieder starker ins Zentrum der 6ffentlichen Diskussionen. Auf Ebene der
KMK wurden Mafinahmen zur Qualitdtssicherung und Qualitatsentwicklung be-
schlossen. Als institutionelle Akteure wurden dabei vor allem die Schulleitungen
und die Lehrkrifte in den Blick genommen. Die Regulierungsmodi in den jeweili-
gen Bildungssystemen sowie die Grammatiken des padagogischen Handelns wur-
den beschrieben und analysiert; es kam zu einer Renaissance der Wertschitzung
von Fachlichkeit und Fachdidaktik.

Helmut Fend driickt abschlieflend die Erwartung aus, dass der Bildungsforschung und
der Bildungspolitik auch in Zukunft spannende Jahre des sozialen Wandels und der
Verianderung des Bildungswesens bevorstehen.

(2) Eckhard Klieme:
Schulqualitat, Schuleffektivitat und Schulentwicklung -
Welche Erkenntnis er6ffnet empirische Forschung?

Eckhard Klieme geht in seinem Aufsatz der Frage nach, was eine empirische Schulfor-
schung leisten kann. Seine Grundthese lautet, dass Schulforschung eine theorieorien-
tierte Beschreibung der Schulwirklichkeit mit aussagefdhigen Instrumenten zur Erkla-
rung von Unterschieden zwischen Schulen liefere. Das erste Problem hierbei besteht
in der Abgrenzung der Schulebene innerhalb des Bildungssystems. Klieme erklart,
dass die Einzelschule als soziale Instanz und padagogische Handlungseinheit eine em-
pirisch beobachtbare Realitdt sei. ,,Qualitdt® sei hingegen kein originir padagogischer
Begriff; der Qualititsdiskurs folge vielmehr aus dem Steuerungsinteresse der Bildungs-
administration.

In der Folge seien normative Rahmenkonzepte fiir Schulqualitit entwickelt wor-
den. Die empirische Forschung sei in der Lage, Instrumente zu liefern, um Quali-
titsaspekte beobachtbar, evaluierbar und somit vergleichbar zu machen. Uber diese
Messinstrumente wiirden die Evaluation an Einzelschulen und das Bildungsmonito-
ring anschlussfahig an die wissenschaftlichen Diskurse der Schulforschung. Schulleis-
tungsstudien wie PISA erhielten in Deutschland grofe fachliche und 6ffentliche Auf-
merksamkeit. Wirkungsprofile diirften jedoch nicht nur beschrieben werden, es gelte
auch, ihr Zustandekommen zu erkliaren. Dabei greife der ausschlielliche Blick auf die
kognitiven Lernleistungen zu kurz; vielmehr seien die jeweiligen Kontextbedingungen
einzubeziehen.
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Weiterhin geht Eckhard Klieme auf die Bedeutung der Schulentwicklungsfor-
schung konzeptionell und am Beispiel verschiedener Studien ein. Hierfiir stellt er das
Modell einer ,erklirenden Schulentwicklungsforschung® vor; dieses grenzt er von
dem einer ,intervenierenden Schulentwicklungsforschung® ab. Da letztere duflerst
hohe Anforderungen fiir die entsprechenden Forschungsdesigns habe, sei es gegen-
wirtig — zumindest in Deutschland - wohl realistischer, Schulentwicklungsprozesse
im rekonstruktiv-erkldrenden Zugriff zu untersuchen, auch wenn es dabei deutlich
schwieriger sei, prazise Ursache-Wirkungs-Zuschreibungen zu treffen. Im angelsich-
sischen Bereich finden sich komplexe Designs viel haufiger, wie beispielsweise in dem
Modell von Bryk u.a. (2010), welches der Autor exemplarisch vorstellt. Abschlief}end
erweitert Klieme noch einmal die Reflexion iiber Konzeptionen des Schulwandels um
weiterfilhrende systemische und zeitgeschichtliche Perspektiven.

(3) Hartmut Ditton:
Schulqualitat unter der Perspektive von Systemstrukturen und
Bildungsverlaufen

Hartmut Ditton geht in seinem Beitrag von der These aus, dass Schulqualitit mehr ist
als die Qualitdt der einzelnen Schule. Dabei sieht er die Fihigkeit des Einzelnen zur
Miindigkeit und zur gesellschaftlich-kulturellen Teilhabe als das allgemeine Ziel schu-
lischer Bildungsprozesse. In der empirischen Schulqualititsforschung stehen vor al-
lem die fachlichen Leistungen der Lernenden im Vordergrund. Es gehe jedoch immer
auch um Personlichkeitsentwicklung, Werteerziehung und Chancengerechtigkeit.

Im Zuge einer Skizze von Theorien und Modellen zur Schulqualitit und einer Re-
konstruktion der Entwicklung der Schulqualititsdiskussion weist der Autor auf die
bislang noch begrenzte Reichweite dieser Konzeptionen hin und empfiehlt nachdriick-
lich eine starkere Einbeziehung von Kontextbedingungen und Schulstrukturen sowie
eine Verbindung von Schulqualitits- und Schulentwicklungsforschung.

Sodann wendet er sich wesentlichen Fragen der aktuellen Diskussion iiber Schul-
qualitdt auf der System- und Strukturebene zu: Zum Teil weit auseinander liegende
Modelle der Ganztagsschule, der steigende Anteil sehr verschiedenartiger Privatschu-
len, Inklusion als ein Ansatz zur Schulreform mit hochst unterschiedlichen Konzepten
sowie die vielgestaltigen Kontroversen um die Bildungsdauer des Gymnasiums (G8/
G9) stellen solche Herausforderungen fiir die Bildungssysteme der Bundeslander dar.
Allen gemeinsam ist eine fast uniiberschaubare Vielzahl unterschiedlicher Modelle mit
grofien Problemen der Vergleichbarkeit, vor allem jedoch die Schwierigkeit, in belast-
baren empirischen Studien die positive Wirksambkeit der jeweiligen Konzepte, Modelle
und Initiativen auch tatsdchlich nachzuweisen.

Hartmut Ditton geht abschlieflend der Frage nach, wie sich soziale und schulstruk-
turelle Voraussetzungen auf Bildungsverldufe auswirken. Er diskutiert dies fiir die Be-
reiche der Primarstufe sowie der Sekundarstufen I und II und kommt dabei erneut zu
einer Bestitigung seiner zentralen Aussage, dass eine zu eng an der Einzelschule und
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an Schiilerleistungen orientierte Qualitdtsforschung wesentliche Aspekte und komple-
xe Wechselwirkungen in den Bereichen Schulqualitit und Schulentwicklung iibersehe.

(4) Rudolf Messner:
Die Einzelschule als ,pdadagogische Handlungseinheit” und das
Zusammenspiel der Handlungsebenen und institutionellen Akteure

Rudolf Messner bilanziert in seinem Beitrag die Geschichte, Bedeutung und schritt-
weise Aus- sowie teilweise Umgestaltung einer Konzeption der Einzelschule als pada-
gogische Handlungseinheit, die in Deutschland untrennbar mit den Forschungsar-
beiten Helmut Fends verbunden ist. Er erinnert daran, dass die Diskussion iiber die
Qualitdt von Schule ihren Ausgangspunkt in der erbittert gefiihrten Debatte um ein
gegliedertes (Hauptschule, Realschule, Gymnasium) oder ein integriertes Schulschul-
system (Gesamtschule) in den 1970er Jahren hatte. Dabei trat der — zur damaligen
Zeit tiiberraschende — Befund zu Tage, dass die Varianz der Leistungsunterschiede, die
sich durch die Zugehorigkeit zu einer Einzelschule erkldren lief3, deutlich grofier war
als diejenige aufgrund der Zugehorigkeit zu einer Schulform. Dies war die Grundlage
der bereits 1985 im Arbeitskreis vorgetragenen Konzeption der Einzelschule als pada-
gogisch bedeutsamer Handlungseinheit.

Messner arbeitet in der Folge sowohl die Intensivierung der Diskussion hieriiber -
insbesondere im Arbeitskreis Qualitit von Schule — als auch die Kritik an dieser Kon-
zeption heraus. Er fithrt aus, wie Helmut Fend selbst schrittweise seine Konzeption
erweitert und modifiziert hat. Wirkungsstarke Einflussfaktoren zur Beschreibung er-
folgreich arbeitender Schulen werden erfasst und klassifiziert. Das Modell der Schu-
le als piddagogische Handlungseinheit wird zu einer Konzeption der Schulentwick-
lung erweitert (1988). Schliefllich wird dieser Ansatz eingebettet in eine umfassende
Sicht der Gesamtgestaltung des Bildungswesens (1998). Fend folgend, unterscheidet
Rudolf Messner mehrebenenanalytisch verschiedene Handlungsebenen: administrativ-
politische Gestaltung, Einzelschule vor Ort und das Handeln der Lehrkrifte in den
Schulklassen. Sie sind jedoch eng miteinander verzahnt, so dass die Einzelschule ih-
ren qualititsdeterminierten Charakter verliert. Sie wird vielmehr zum Zentrum schul-
kultureller Praxis und der Selbstreflexion ,,lernender Kollegien® Dies verlangt eine Re-
kontextualisierung der staatlichen Vorgaben und gesellschaftlichen Bedingungen unter
Einbeziehung aller beteiligten institutionellen Akteure an der Qualititsentwicklung ih-
rer Schule.

(5) Hans-Giinter Rolff:
Schulentwicklung - von der Standortplanung zur,Lernenden Schule”

Hans-Giinter Rolff beschiftigt sich in seinem Beitrag mit der Geschichte und den In-
halten des Begriffs der Schulentwicklung und der zugehorigen Forschung. 1971 ist in
Klagenfurt erstmals von ,,Schulentwicklung® die Rede, in Nordrhein-Westfalen wird
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dieses Feld an der Universitit Dortmund in der Folge erstmals systematisch erforscht.
Zunichst handelt es sich hierbei um duflere Schulangelegenheiten wie Standortfragen
und Raumplanungen. In einer erweiterten Definition werden sodann Erkenntnisse der
Implementationsforschung und der Einzelschulorientierung in die Schulentwicklungs-
forschung einbezogen.

Die Arbeiten Helmut Fends fithren hierbei zu einem Paradigmenwechsel: Der Fo-
kus der Schulentwicklungsforschung verschiebt sich von einer staatlichen Bildungs-
planung hin zur Betrachtung der Einzelschule und ihrer Akteure, wobei in einem
Drei-Wege-Modell Forschungsergebnisse der Organisations-, Unterrichts- und Per-
sonalentwicklung zusammengefithrt werden. So entsteht ein komplexes Modell der
Schulentwicklung im Systemzusammenhang mit der Zielvorgabe von Lernfortschrit-
ten der Schiilerinnen und Schiiler.

Der Autor setzt sich in der Folge mit unterschiedlichen Konzepten einer eher di-
rekten oder eher indirekten staatlichen Steuerung der Schulen auseinander. Er macht
auf erhebliche Forschungsdefizite in diesem Feld aufmerksam, betont jedoch gleich-
zeitig, dass es unstrittig sei, bei den operativen Akteuren (Lehrkriften und Schullei-
tungen) ansetzen zu miissen, wobei die erforderlichen Ressourcen, ,,Zeitgefifie“ und
Rahmenbedingungen bereitzustellen seien.

Mit Blick auf sinnvolle Perspektiven der Schulentwicklung skizziert Hans-Giinter
Rolff abschlieflend das Konzept einer ,Lernenden Schule®, bei der es vor allem um
Prozesse der Selbstreflexion und Selbstorganisation gehe, wobei die Entwicklung einer
Lernkultur, die Pflege einer Beziehungskultur und der Aufbau eines ,,Organisationsge-
déchtnisses“ von entscheidender Bedeutung seien. Erfolgreiche Schulentwicklung er-
weise sich somit als ein sehr komplexer Lernprozess aller beteiligten Akteure.

(6) Heinz Giinter Holtappels:
Schulentwicklung und Organisationskultur -
Erkenntnisse und Ertrage der Schulentwicklungsforschung

In seinem Beitrag setzt sich Heinz Glinter Holtappels mit dem Ansatz der Schulent-
wicklungsforschung auseinander. Dabei ndhert er sich seinem Thema mit dem Ziel
einer definitorischen Begriffsklarung. In einem ersten Schritt geht es — trotz vieler
Schnittmengen — um eine Unterscheidung der Schulentwicklungsforschung von der
Schulqualitédtsforschung und der Schulwirkungsforschung. Zum anderen darf Schul-
entwicklungsforschung nicht einfach gleichgesetzt werden mit allgemeiner Bildungs-,
Schul- und Unterrichtsforschung. Holtappels unterscheidet in der Schulentwicklungs-
forschung systematisch Innovationsforschung, Prozessforschung sowie die Erfor-
schung von Systembedingungen. Die Innovationsforschung befasst sich mit grund-
legenden Strategien des Wandels. Strikte Top-Down-Strategien (,Machtstrategien®)
haben sich hierbei als wenig erfolgreich erwiesen. Ansitze, die Schulen als ,lernende
Organisationen® erfassen, bieten mehr Moglichkeiten. In jiingster Zeit wurden zuneh-
mend Steuerungsmodelle entwickelt, die auf einer Kombination dieser Ansétze beru-
hen.
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Heinz Giinter Holtappels geht sodann auf Voraussetzungen und Gelingensbe-
dingungen erfolgreicher Innovationsverlaufe in Schulen ein. Die Schule als ,lernen-
de Organisation® orientiert sich an motivationalen Faktoren wie Visionen und Leit-
gedanken, sie entwickelt und sichert Gelingensbedingungen einer Infrastruktur der
Innovation und sie verwendet hierzu geeignete Methoden und Werkzeuge. Anzu-
streben ist eine Kombination von Ansétzen der Organisations-, Personal- und Unter-
richtsentwicklung. Als Instrument einer solchen Entwicklungsarbeit haben sich Schul-
programme bewahrt. Entwicklungsziele, Entwicklungsplanung, Durchfithrung und
Evaluation bilden hierbei eine Einheit. Der Aufbau einer Organisationskultur erweist
sich als zentrale Komponente der Entwicklung, Lehrerkooperation und Teamarbeit
bilden eine Schliisselvariable und ein innovationsférderliches Schulleitungshandeln
stellt eine wichtige Bedingung erfolgreicher Prozessentwicklung dar. Steuergruppen
iibernehmen die schulinterne Koordination, Schul-Netzwerke liefern eine Plattform
zum Erfahrungsaustausch und Wissenstransfer. Abschlielend werden Perspektiven
der Schulentwicklungsforschung aufgezeigt und auf bestehende Forschungsdesidera-
te wird hingewiesen.

(7) Tobias Feldhoff:
Eine dialektische Schulentwicklung -
zwei Perspektiven der Schulentwicklung

Tobias Feldhoff setzt sich in seinem Beitrag mit der Frage auseinander, ob erfolgreiche
Schulentwicklung vor allem durch zentral vom Staat vorgegebene Reformprogram-
me oder eher durch dezentrale, von den Einzelschulen entwickelte Mafinahmen mog-
lich sei. Die Innenperspektive fokussiert das professionelle Wachstum der Lehrkraf-
te und ihre systemischen Problemlsungsfahigkeiten. Den Lehrkréften kommt hierbei
eine aktive Rolle bei der Gestaltung eines organisationalen Lernens zu. Dabei geht es
vor allem um (1) eine geeignete Organisationsstruktur, (2) die Entwicklung gemeinsa-
mer Ziel- und Wertvorstellungen sowie die Kooperation im Kollegium, (3) den Auf-
bau einer gemeinsamen Wissensbasis, (4) Fithrung und Management, (5) Qualitétssi-
cherung und Feedback, (6) den Austausch mit der schulischen Umwelt sowie (7) die
Partizipation der Lehrkrifte. Den Gegenpol hierzu stellen Mafinahmen mit einer Au-
Benperspektive dar. Reformprogramme mit dieser Orientierung werden zentral ver-
anlasst und einheitlich implementiert; die Lehrkrifte haben hierbei eine eher passive
Rolle. Entsprechende Erfahrungen kommen hiufig aus den USA, wo mit erheblichen
finanziellen Mitteln staatliche Reformprogramme aufgelegt wurden (z.B. ,No Child
Left Behind Act®). Es wird auf eine strikte Forschungsbasierung der Programme ge-
achtet; Ziel ist es, die Schiilerleistungen messbar zu verbessern. Die vorliegenden Eva-
luationen zeigen tendenziell geringe positive Effekte.

Kritisch merkt Tobias Feldhoft an, dass bessere Ergebnisse moglicherweise durch
eine unflexible, exakt konzeptgetreue Implementation verhindert wiirden. Allerdings
gebe es hierzu noch erheblichen Forschungsbedarf. Jedoch lasse sich bereits erken-
nen, dass es sinnvoll sei, beide Reformstrategien komplementdr zu sehen und hier
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eine gute Balance zu erreichen. In den USA habe man wenig Vertrauen in die Selbst-
steuerungsfahigkeiten der Lehrkrifte; in Deutschland dagegen seien zumeist innen-
gesteuerte Programme gegeben. Hierbei miisse es jedoch deutlich mehr Hilfe bei der
Interpretation vorliegender Daten und mehr Beratung bei der Implementation von
Programmen geben.

(8) Martin Heinrich & Maike Lambrecht:
Fusion von School-Effectiveness- und School-Development-Research -
eine Auseinandersetzung am Beispiel der Schulinspektion

Martin Heinrich und Maike Lambrecht sehen in der Schuleffektivitatsforschung und
der Schulentwicklungsforschung die beiden dominierenden Richtungen der Schulfor-
schung in den zuriickliegenden Jahrzehnten. Bei Untersuchungen zur Schuleffektivitat
wurde in der Regel nach der Entwicklung messbarer Schiilerleistungen gefragt. Dem-
gegeniiber betrachtete die Schulentwicklungsforschung vor allem die Prozessqualitit
des schulischen Handelns. In Deutschland gab es wenig Kooperation zwischen den
beiden Richtungen. In der Folge internationaler Vergleichsuntersuchungen (TIMSS,
PISA) nahm die Bedeutung der Effektivitatsforschung stark zu.

Zu den Reaktionen auf die hierbei wenig iiberzeugenden deutschen Ergebnis-
se wurden in den Bundeslindern unterschiedliche Programme aufgelegt, darunter
die Einfithrung von Schulinspektionen und standardorientierten Vergleichsuntersu-
chungen (VERA). Wiahrend jedoch in englischen Studien sogar negative Effekte der
Schulinspektion auf Schiilerleistungen gefunden wurden, ergaben sich beispielsweise
weitere fiir Hamburg z.T. positive Wirkungen. Die vorliegende Forschung zur Schul-
inspektion stellt sich somit uneinheitlich dar. Wenn die Ergebnisse der Inspektion fiir
die Schulen direkt folgenreich sind (England), so ergibt sich eine geringere Akzep-
tanz als in Staaten, bei denen die Ergebnisse lediglich die Grundlage fiir anschliefien-
de Zielvereinbarungen mit der Schulaufsicht darstellen (Deutschland). Die beabsich-
tigten positiven Effekte der Inspektionen auf den engeren Unterrichtsbereich fallen
jedoch auch hier eher erniichternd gering aus.

Heinrich und Lambrecht fragen daher nach moglichen Steuerungswirkungen
durch Schulinspektionen. Hierbei gehen sie governanceanalytisch vor. Wihrend Schul-
effektivitatsforschung auf Defizitmarkierungen setzt und sich in einem Hierarchie-
Modus bewegt, nimmt die Schulentwicklungsforschung die Aushandlungsprozesse der
Akteure vor Ort in den Blick, was auf einen Verhandlungsmodus verweist. In einer
konstruktiven Konfrontation der Output-Befunde mit den Prozess-Analysen liegt fiir
die Autoren das Potenzial fiir wirksame Aushandlungen zwischen Schulaufsicht und
den Vertretern der padagogischen Profession vor Ort (Schulleitungen, Lehrkrifte).
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(9) Nils Berkemeyer:
Kritische Schulsystementwicklungsforschung -
Entwurf eines Forschungsprogramms

Nils Berkemeyer geht in seinem Aufsatz von der These aus, dass in der gegenwirti-
gen deutschen Schulentwicklungsforschung die gesellschaftstheoretischen Beziige ver-
nachléssigt werden. Daher gelte es, den Zusammenhang von Schule, Politik und Ge-
sellschaft zu erkennen und ihn verstérkt kritisch zu reflektieren. Eine enge Koppelung
von Schulentwicklungsforschung und Bildungsadministrationen stehe zudem der Not-
wendigkeit im Wege, ein eigenstindiges Theoriekonzept zu entwickeln. In ihren An-
fangen in den 1970er Jahren habe es den kritischen Gesellschaftsbezug noch gegeben,
was jedoch mit der Fokussierung auf die Organisationsentwicklung der Einzelschule
sowie die ,,Outcome®-Orientierung zur Erfassung der Schulqualitit nach PISA zuriick-
gedrangt worden sei. Immer schneller aufeinander folgende Reformimpulse (Ganztag,
Inklusion, Lernstand, Schulinspektion, individuelle Forderung etc.) lassen in der Fol-
ge sowohl eine klare Ausrichtung als auch eine stringente Implementierung vermissen,
eine Entwicklung, die ihrerseits Kritik aus unterschiedlichen Perspektiven herausfor-
dert.

In diesem Zusammenhang skizziert Nils Berkemeyer in der Folge seinen eigenen
Programmentwurf einer kritischen Schulsystementwicklungsforschung. Ausgangs-
punkt ist eine problemerschlieffende Selbstaufklarung, sodann geht es um eine Erwei-
terung des Forschungsgegenstands und schliefSlich erfolgt ein Begriindungsversuch im
Anschluss an die Arbeiten Hartmut Rosas auf der Grundlage einer , Konzeption des
guten Lebens® im Theoriekontext der Kritischen Theorie (Habermas, Honneth). Ge-
sellschaftskritik wird als die Analyse von Beschleunigungs- und Entfremdungsprozes-
sen gesehen. Die Beschleunigungsverhiltnisse beeinflussen die Selbstinterpretation,
woraus sich weitere Entfremdungsmomente ergeben. Deren Verdichtung fithrt zu ge-
sellschaftlichen Pathologien, welche die Menschen an einem guten Leben hindern. Die
heute im Bildungsbereich zu beobachtenden Reformen erweisen sich als Ausdruck
dieser Prozesse einer gesellschaftlichen Beschleunigung. Es gehe daher um die Wie-
dergewinnung einer ,,Orientierung an einem guten Leben“ als Alternative zur heute in
der Bildungspolitik und der Schulentwicklungsforschung dominierenden Ausrichtung
an Outcome und Effizienz.

(10) Wolfgang Bottcher:
Zur Kritik der padagogischen Okonomie -
zum Verhaltnis von Monitoring und Unterstiitzung

Die Frage einer Ubertragbarkeit 6konomischer und organisationssoziologischer Ka-
tegorien auf den Bildungs- und Schulbereich steht im Mittelpunkt des Beitrags von
Wolfgang Bottcher. Autonomie und Controlling sowie Freiheit und Verantwortung
sind zu zentralen Begriffen der bildungspolitischen Diskussion um Aufgaben der Ein-
zelschule geworden. Von der Idee her wird Schule dabei als Betrieb gedacht mit der
Aufgabe, die Erziehungs- und Unterrichtsarbeit - und in der Folge die Schiilerleis-
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tungen - zu optimieren. Die Konzeption schulischer Selbststindigkeit soll hierbei
eine zentrale hierarchische Verwaltungssteuerung ersetzen; im Gegenzug werden die
selbststdndigen Schulen zur Rechenschaftslegung verpflichtet. In der Parallele zu ei-
nem Betrieb miisste die Schule tiber Steuerungsfihigkeit verfiigen und wesentliche
Entscheidungen zu Personal, Ressourcen, Strukturen und Prozessen in Eigenverant-
wortung treffen diirfen (rechtlich) und treffen konnen (Management-Kompetenz) —
beides bezweifelt der Autor. Das Controlling der eingeforderten Rechenschaftslegung
bestehe vor allem aus Tests, Vergleichsuntersuchungen und Schulinspektionen, ohne
dass das in der Wirtschaft unverzichtbare Gegenstiick hierzu, die an den erhobenen
Daten orientierten Entwicklungsprozesse, sichergestellt werde. Zudem werde vor al-
lem das getestet, was sich leicht messen lasse.

Wolfgang Bottcher fasst seine Kritik sodann in vier Grundthesen zusammen:
1) Die Bildungspolitik konzipiert ihr Modell einer Dezentralisierung im Sinne von
wenig Freiheit, viel Rechenschaft. 2) Das Monitoring-Paradigma ist dominant; es wird
viel gemessen, aber wenig konstruktiv entwickelt. 3) Eine Renaissance der Bildung ist
erforderlich; Schule hat komplexere Ziele als reine Fachleistungen; guter Unterricht
und gehaltvolle Curricula kommen derzeit zu kurz. 4) Da die Qualitdt vom Messen al-
lein nicht besser wird, sind konkrete Entwicklungskonzepte fiir Schule und Unterricht
erforderlich. Sein Fazit: Die Politik iibertrdgt den Schulen strategische Entscheidun-
gen, die diese tiberfordern miissen, wihrend sie konkrete Entscheidungsrechte, die zur
Ausgestaltung der Selbststindigkeit von Einzelschulen erforderlich sind, nicht in aus-
reichendem Mafle gewiéhrt.

(11) Hans Haenisch:
Gelingensbedingungen fiir Unterrichtsentwicklung

Hans Haenisch beschreibt Unterrichtsentwicklung als Qualititsverbesserung, die
sich an verbesserten Leistungsergebnissen erkennen ldsst. Doch solche Prozesse er-
weisen sich als schwierig: Einsicht und guter Wille allein sind als Grundlage hierzu
kaum ausreichend. Das Handeln der Lehrkrifte im Unterricht wird durch tief sitzende
Uberzeugungen bestimmt, die auch als subjektive Theorien bezeichnet werden. Hier-
bei handelt es sich um ein Repertoire subjektiv-theoretischer Wissensbestinde iiber
Lernen, Lernprozesse, Lehrmethoden und Lehrziele, aber auch {iber das eigene Han-
deln im Unterricht. Subjektive Theorien sind das Ergebnis von Ausbildung und lang-
jahrigen eigenen Erfahrungen; sie sind emotional oft stark besetzt, sodass Initiativen
zur Verinderung Angste und Widerstand auslésen konnen. Selbst wenn Defizite des
Unterrichtshandelns bekannt und eingesehen sind, ist eine Anderung der zugrunde
liegenden Skripte schwierig. Wird dies dennoch versucht, so erweist sich eine Ande-
rung des Planungshandelns als guter Einstieg. Wenn die Entwicklungsarbeit jedoch
konkret werden soll, so ist auch ein anderes Interaktionshandeln erforderlich. Fiir die
Lernenden geschehen Lernprozesse nicht nur durch Wissensvermittlung, sondern vor
allem durch aktive Wissenskonstruktion. Im Zuge von Lehrerfortbildungen sind hier-
zu praxisnahe Ubungen iiber einen lingeren Zeitraum unverzichtbar.
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Eine Verankerung der Innovationen in allen Bereichen der Schule sowie ein Ar-
beiten in kooperierenden Teams auf der Grundlage kollegialen Vertrauens sind wich-
tige Erfolgsbedingungen. Hans Haenisch sieht dies bestitigt durch eine Reihe inter-
nationaler Untersuchungen, zum Beispiel auf der Grundlage der Theorie des sozialen
Konstruktivismus und der Aktionsforschung. Schulleitungen kénnen die Entwick-
lungsprozesse wertschitzend und organisatorisch hilfreich unterstiitzen und so ein
vertrauensvolles Entwicklungsklima erméglichen. Fachliche Aspekte sollten mit pada-
gogisch-methodischen eng verkniipft werden. Ebenfalls wichtig erscheint die Einbe-
ziehung der Schiilerinnen und Schiiler in die Vorhaben der Unterrichtsentwicklung,
um ein aktives Lernen zu ermoglichen. Hans Haenisch sieht in Unterrichtsentwick-
lung ein komplexes Geschehen, in dem individuelle, institutionelle, inhaltliche, soziale
und kulturelle Aspekte ineinander greifen.

(12) Jochen Wissinger:
Schulleitung im Fokus des Schulqualitats- und Steuerungsdiskurses

Die Rolle und Funktion der Schulleitung im Zusammenhang der Schulqualitatsfor-
schung stehen im Zentrum des Aufsatzes von Jochen Wissinger. Schulleitungen ha-
ben nach der hessischen Rechtsnorm einen geradezu allumfassenden Auftrag, der die
Umsetzung bildungspolitischer Reformen einschliefdt. Zudem liegt die Verantwortung
fiir die Qualitétssicherung und -entwicklung auf Schulebene bei ihnen. Diese zentrale
Stellung hat sich aus der Verlagerung der Diskussion iiber Schulreformen von der Sys-
temebene hin zur Schule als ,,pddagogischer Handlungseinheit (Fend) ergeben.

Die Diskussion {iber Schulautonomie habe die Schulleitung dann verstérkt in ih-
rer Steuerungsfunktion erfasst. Sie soll in diesem Zusammenhang die erwiinschten
Verbesserungen des Unterrichts und der Lernleistungen der Schiilerinnen und Schii-
ler sowohl anleiten als auch kontrollieren. Das Rollenverstdndnis der Schulleiterinnen
und Schulleiter dndert sich dabei vom padagogischen ,,Primus inter Pares“ zum ,,Ma-
nager und , Leader® Ein wesentlicher Handlungsschwerpunkt wird die Implementie-
rung organisatorischer (Management) und piddagogischer (an der Verbesserung von
Leistungen der Lernenden orientierter) Innovationen. Als zielfithrend werden Prozes-
se gesehen, die auf der Grundlage einer Soll-Ist-Analyse passgenaue Programme ent-
wickeln, diese durchfiihren und anschliefSend evaluieren.

Die als Rahmen solcher Entwicklungen vorgesehene ,,Neue Steuerung® propagie-
re — nach Jochen Wissinger — zwar eine Deregulierung, entpuppe sich jedoch zuneh-
mend als ein staatlich reguliertes Kontrollsystem. Unter dem Einfluss solcher Wider-
spriiche habe sich ein Fithrungsmodell herausgebildet, das weniger auf charismatische
Fiithrer, sondern stirker auf die Anleitung von Kommunikation und Kooperation in
den Kollegien ziele (distributed leadership). So ergebe sich ein komplexes Verstindnis
des schulischen Leitungshandelns. Das diesem entsprechende komplexe Governance-
Modell erfasse die Handlungen der Akteure in ihren jeweiligen Konstellationen und
beschreibe die in einem solchen Mehrebenen-Modell auftretenden Aushandlungspro-
zesse, Interdependenzen und Bearbeitungen unter Beachtung der jeweiligen Rekon-
textualisierungen durch die Akteure.
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(13) Thomas Briisemeister:
Verschiebungen im Bildungswesen -
Kontrastiver Vergleich zwischen ,Schulinspektion” und, Lernen vor Ort”

Thomas Briisemeister behandelt in seinem Beitrag Zielsetzungen und Methoden der
Governance-Forschung. Reformen erzeugen immer auch Verschiebungen der Macht-
balancen zwischen den beteiligten Akteuren. Werden unterschiedliche (Teil-)Refor-
men gleichzeitig betrachtet, so sind die Ergebnisse oft nur bedingt vergleichbar und
teilweise widerspriichlich. Dem sollen sogenannte ,Governance-Equalizer” entgegen-
wirken. Diese erweisen sich jedoch als in hohem Mafle vom jeweiligen Zeitgeist be-
einflusst.

Thomas Briisemeister stellt nun einen neuen Governance-Equalizer vor, der sich
deutlich von den Ansitzen eines neoliberalen ,New Public Management® unterschei-
det. Hiermit hat er die Reformvorhaben der Schulinspektion und des ,Lernens vor
Ort“ untersucht. Dabei werden vor allem die Regelungsbereiche (1) der politischen
Unterstiitzung, (2) der Professionalisierung, (3) der Organisationsprozesse, (4) der
reflexiven Wissensarbeit und (5) der Reprasentation untersucht. Im Feld der Politik
sieht er mit Blick auf die Schulinspektionen nach einer anfinglichen Euphorie hin-
sichtlich der Datenfiille nunmehr eine zunehmende Skepsis wegen der weitgehenden
Folgenlosigkeit dieser Daten.

Giinstiger schitzt er dagegen das ,,Lernen vor Ort® ein, da hier mehr Akteure in-
tensiver eingebunden werden. ,Lernen vor Ort“ regt zu vielfaltigen Wegen der Or-
ganisationsentwicklung an, wihrend die Schulinspektion diesbeziiglich wenig leistet.
Da sie immer auch schulaufsichtlich angebunden ist, gelingt es ihr weniger, als re-
flektierte Hilfe zur Schulentwicklung wahrgenommen zu werden. Thre groflen Daten-
mengen bleiben jedoch selbst dann oft folgenlos, wenn es zu Zielvereinbarungen mit
den Schuldmtern kommt, da deren Umsetzung in der Folge meist nicht kontrolliert
wird. Die Schulinspektion nimmt wichtige Akteure (Eltern, Schultrdger) zu wenig mit.
Die heutige Bildungspolitik verfiigt nach Briisemeister iiber eine Vielzahl unterschied-
licher Programme. Ein Wechsel von einer rein staatlichen zu einer regionalen und
kommunalen Perspektive erweist sich im Lichte der Studien mit dem neuentwickelten
Governance-Equalizer als vorteilhaft.

(14) Klaus-Jurgen Tillmann:
Praxisforschung und Schulentwicklung - Stellenwert und Perspektiven

Klaus-Jiirgen Tillmann setzt sich in seinem Beitrag mit den Moglichkeiten einer Pra-
xisforschung, die durch Lehrkrifte selbst geleistet wird, auseinander (auch als Hand-
lungs- oder Aktionsforschung bezeichnet). Dabei bezieht er sich vor allem auf Er-
fahrungen mit forschenden Lehrkriften an der Laborschule in Bielefeld. Hinsichtlich
der Ausgangslage konstatiert er das Vorliegen zweier unterschiedlicher Paradigmen
zur empirischen Schulforschung: einerseits der — zumeist universitdren — empirisch-
analytischen Surveyforschung und andererseits der schulischen fallbezogenen Praxis-
forschung. Nicht selten seien Ergebnisse der universitiren Forschung fiir die Praxis
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schwer umsetzbar gewesen, wihrend sich an den Untersuchungen der Praxisforschung
vielfach methodische Kritik ergeben habe.

Diese Frontstellungen gilt es jedoch nach Ansicht des Autors zu iiberwinden. Em-
pirisch-analytische Forschung und Praxisforschung sollen konstruktiv miteinander
verkniipft werden. Auf umfangreiche empirische Studien wie PISA habe die Politik
mit vielfaltigen Initiativen und Programmen reagiert. Daraus ergebe sich jedoch neuer
Forschungsbedarf hinsichtlich der Umsetzung und Wirkung solcher Programme. Und
genau dies konne die schulische Praxisforschung leisten. Hier sei es mdglich, die Pro-
gramme konkret zu erproben und die Losungen passgenau zu modifizieren.

Klaus-Jirgen Tillmann veranschaulicht die produktive Verbindung von Resulta-
ten der allgemeinen empirischen Forschung (PISA zu Genderfragen) und konkreten
Vorhaben der schulischen Praxisforschung zu diesem Themenfeld durch forschen-
de Lehrkrifte der Laborschule Bielefeld. Wichtige Anforderungen an eine schulische
Praxisforschung fasst er in drei Grundthesen zusammen: 1) Die Fragestellungen miis-
sen sich auf konkrete Probleme des Schulalltags beziehen, aber auch eine Verallgemei-
nerungsperspektive haben. 2) Die Forschungsmethoden miissen prizise ausgewiesen
werden; dabei muss eine Distanz zur eigenen Praxis gewonnen werden. 3) Die Praxis-
forschung strebt eine Ubertragbarkeit ihrer Ergebnisse sowohl auf die iiberregionale
Schulentwicklung als auch in den allgemeinen erziehungswissenschaftlichen Diskurs
an. Schliefflich ist darauf zu achten, dass die erforderlichen personellen und finanziel-
len Ressourcen bereitgestellt werden. AbschliefSend betont der Autor, dass die schuli-
sche Praxisforschung dabei sei, sich zu einem akzeptierten Teil der Erziehungswissen-
schaften zu entwickeln.

(15) Ulrich Steffens & Tino Bargel:
Die Diskussion um Schulqualitat -
Anfinge, Wege und Ertrage des ,Arbeitskreises Qualitat von Schule”

Ulrich Steffens und Tino Bargel, die Griinder des Arbeitskreises Qualitit von Schu-
le, zeichnen in ihrem Beitrag die Geschichte dieses Arbeitskreises zwischen 1985 und
2013 nach und ordnen diese Entwicklung, ihre Themen, Formen und Ergebnisse,
in die bildungs- und schulpolitische Diskussion in Deutschland ein. Als ein zentra-
les Anliegen wird dabei deutlich, dass es um ein konstruktives Zusammenwirken von
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aus Forschung, Bildungsadministration, Schulauf-
sicht und Schulpraxis ging. Die grundlegende Orientierung des Arbeitskreises bestand
in einer empirischen Vorgehensweise, deren Erkenntnisse fiir Schulentwicklungspro-
zesse genutzt werden sollten.

Die Autoren unterscheiden drei Phasen im Arbeitskreis: (1) Erkundung und Ver-
gewisserung (1985-1992): Es ging um Grundlagen der empirischen Schul- und Un-
terrichtsforschung und erste Fallstudien zur Schulqualitit sowie den Ubergang von
einem lehrer- zu einem schulerorientierten Unterricht. (2) Verdnderte Ansitze der
Systemsteuerung mit Hilfe von Schulprogrammen sowie die beginnende Diskussi-
on um internationale Schulvergleichsstudien (TIMSS und PISA) prigten die sich an-
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schlieffende Phase (1992-2002). (3) Mehr Selbststandigkeit und Eigenverantwortung
der Schulen und der Aufbau differenzierter Referenzsysteme fiir Schulqualitit sowie
Formen der internen und externen Evaluation standen im Zentrum der dritten Pha-
se (2003-2012). Diesen drei Phasen schloss sich Ende 2013 eine Fachtagung an, in der
die Ertrage des Arbeitskreises Qualitat von Schule in seiner fast 30-jahrigen Arbeit bi-
lanziert wurden.

Im zweiten Teil ihres Aufsatzes behandeln Ulrich Steffens und Tino Bargel wichti-
ge, bleibende Ergebnisse und Einsichten dieser intensiven und fiir die fachlichen Ent-
wicklungen oft richtungweisenden Diskussionen. Dabei wird deutlich, dass selbst-
staindiger werdende Schulen, die an ihrer Qualititsentwicklung aktiv arbeiten, die
Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme und zur Rechenschaftslegung haben miis-
sen. Ein zielorientiertes fachliches, erzieherisches und organisatorisches Planen und
Handeln sind dabei ebenso Gelingensbedingungen von Schulqualitit wie die Schul-
kultur und die Professionalitit der Lehrenden. Als padagogische Grundlagen der
Schulgestaltung heben die Autoren abschlieffend noch einmal vier zentrale Aspekte
besonders hervor: (1) Inhaltsaspekt: Antworten auf gesellschaftliche und berufliche
Herausforderungen; (2) Organisationsaspekt: geeignete Lehr- und Lernbedingungen;
(3) Personalaspekt: Qualifikation und Verantwortung der Lehrenden; (4) Struktur-
aspekt: Schule als Ganzes gestalten. ,,Schulqualitat® ist dabei kein erreichbarer Endzu-
stand, sondern ein fortlaufender Prozess der Anniaherung und Reflexion.

4. Standortbestimmung - wesentliche Einsichten und kritischer
Ausblick

In der Zusammenschau der hier versammelten Beitrage wird deutlich, dass sie im-
mer wieder auf Anstéfle und Konzepte Bezug nehmen, die auf den Arbeitskreis Qua-
litdt von Schule zuriickgehen oder von dessen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ent-
wickelt wurden. Dies wird durchweg in historische Beziige der Entwicklungen in den
letzten Jahren gesetzt, wobei manches an Kritik daran deutlich wird (Controlling, In-
spektion, Verengung auf Leistung und Effizienz). Die Beitrage stellen in gewisser Wei-
se eine Bilanz in theoretischer, empirischer und padagogisch-politischer Perspektive
dar, nicht nur hinsichtlich der Relevanz des Arbeitskreises, sondern auch des Wandels
in der Schulgeschichte und der Schulforschung. Das beinhaltet eine kritische Wiirdi-
gung der Leistungen und Konsequenzen des Arbeitskreises Qualitit von Schule.

Als ein wesentlicher Ertrag des Arbeitskreises kann gelten, dass durch ihn zentrale
Begriffe in die Bildungsdiskussion eingefiihrt worden sind, die mittlerweile zum festen
Bestandteil zahlen: Schule als ,,Individualitat® bzw. als ,,paddagogische Handlungsein-
heit®, ,,Schulprofil®, ,,Schulethos®, ,,Schulkonzept® und ,,Schulprogramm?, padagogische
Spannungsfelder und ihre Ausbalancierung. Durch den Arbeitskreis sind eine Reihe
von Impulsen gesetzt worden, die sowohl in Richtung der Schulforschung sowie der
Bildungsplanung als auch der Schulentwicklung gegeben worden sind, etwa im Hin-
blick auf die ,Gestaltbarkeit von Schule“ oder die Beriicksichtigung von Ausgangslage
und Wandel bei den Heranwachsenden.



26 | Ulrich Steffens, Tino Bargel & Dieter Hofer

Fiir das Verstindnis von Schulqualitit und ihre Bestimmung ist es ganz entschei-
dend, welche Felder und welche Elemente dafiir herangezogen werden. Schulqualitét
kann daher nicht ginzlich objektiv und vollig wertfrei definiert werden. Bemiithungen
um Schulgestaltung und innere Schulentwicklung miissen demnach sowohl auf das
vorhandene empirische Wissen als auch auf die Perspektive der an der Schule Tétigen
und Beteiligten sowie fiir sie Verantwortlichen zuriickgreifen. Insbesondere deshalb ist
bei der Handhabung von Merkmalskatalogen zur Schulqualitit, wie differenziert und
belegt sie sein mogen, Vorsicht geboten. Sie diirfen nicht als starre Messlatte eingesetzt
werden, denn dadurch werden sie der inneren Dynamik und Vielfalt der Schulen in
ihrer Entwicklung nicht gerecht. Sie kénnen allerdings dazu verhelfen, die qualitative
Gleichwertigkeit verschiedener Schulen zu kldren und Mindeststandards der Schulgii-
te in der Schulvielfalt zu sichern. Ebenso ist vor einer Verengung auf den ,,Effizienzas-
pekt” zu warnen. Die Breite der Komponenten und die Vielzahl der Kriterien, die bei
der Beurteilung der Schulgiite beachtet werden miissen, belegt dies eindringlich. Ge-
rade in Anbetracht der andauernden Debatten um Leistungstests und Leistungsstan-
dards gilt es, ein weitergehendes Verstindnis von Schulqualitit zu betonen.

Der Schulqualitdts-Ansatz hat durch seine empirische Vorgehensweise wesentlich
dazu beigetragen, in zentralen Fragen zur Schulqualitit ein hohes Maf} an Uberein-
stimmung zu erreichen. Fiir die empirische Schulforschung bleiben aber verstindli-
cherweise eine Reihe offener Fragen. Zwei kritische Hinweise seinen abschlieflend bei-
spielhaft hervorgehoben:

Zum einen wird fiir die weitere Schul- und Unterrichtsforschung auf vier Aufga-
ben verwiesen: (1) dem systemischen, gesellschaftlichen und kulturellen Kontext mehr
Aufmerksamkeit zukommen zu lassen, (2) der sozialen Komposition und den perso-
nellen Ressourcen von Schulen im Hinblick auf ihre Qualitat nachzugehen, (3) die
einzelnen Prozesse auf Schulebene detaillierter und im Verlauf (Léngsschnitt) zu er-
fassen und (4) die Unterrichts- und Lehrerebene genauer zu unterscheiden.

Zum anderen lohnt es sich, der ,,Koppelung® der verschiedenen Ebenen von Rah-
menbedingungen und Umfeld, von Schulaufsicht und Schulinspektion, von Schule
(Leitung, Kollegium und Schulleben) und von Unterricht (in Klassen oder Projekten)
verstarkt nachzugehen. Diese Koppelung wird als entscheidend eingestuft. So ist die
Aufmerksamkeit auf die ,Vermittlung der Zusammenhénge® zu richten, etwa zwischen
Rahmenbedingungen und Unterrichtsfaktoren — sowohl im Hinblick auf die Lernfort-
schritte als auch auf die erzieherischen Wirkungen.

Als Ausblick ist festzuhalten: Schulqualitat ist weniger als ein Endzustand anzu-
streben, sondern ist als ein nicht abzuschliefSender Prozess zu verstehen - die gute
Schule befindet sich stets auf dem Weg, der zudem ihr eigener Weg sein sollte. Ange-
sichts der Veranderungen in der Schiilerschaft, der Umbriiche in der Gesellschaft und
im Zusammenleben, aufgrund der neuen Anforderungen in der Berufs- und Arbeits-
welt und der verdnderten technologischen Mdglichkeiten ist deren Ausblenden gera-
dezu unmdoglich, sie sind vielmehr aktiv aufzugreifen und angemessen zu behandeln.
Deshalb konnen gleichartige und zentral steuerbare Voraussetzungen die Qualitét der
Schulen nicht mehr hinreichend sichern und zu gleichwertigen erzieherischen Resul-
taten fithren. Da Schulen unverkennbar unterschiedlich sind, als gute Schulen in pro-
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duktiver Weise sogar sein sollen, stellt sich die Schullandschaft in der Folge vielfilti-
ger dar.

Unter solchen Voraussetzungen wird die Frage nach der allgemeinen Schulqualitat
umso bedeutungsvoller. Die Antworten bediirfen einer gesicherten, empirischen Evi-
denz, um einer moéglichen Beliebigkeit zu entgehen. Solche empirische Schulforschung
unterschiedlicher Provenienz vermag dazu verhelfen, die qualitative Gleichwertigkeit
verschiedener Schulen zu klaren und zugleich Standards der Schulgiite in der Schul-
vielfalt zu sichern. Den Stand der Kenntnisse dariiber zu versammeln, ihn kritisch zu
priifen und zu diskutieren sowie neue Wege und Perspektiven aufzuzeigen, darin be-
steht alles in allem der Auftrag der in diesem Band versammelt Beitrage.
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Helmut Fend

Qualitat von Schule im Kontext von 50 Jahren
Bildungsforschung und Bildungspolitik

Wer den Beginn der empirischen Bildungsforschung in Deutschland beschreibt, der
greift in der Regel auf ein Datum zuriick, das symbolisch fiir eine Wende in der Pi-
dagogik steht: die Antrittsvorlesung von Heinrich Roth im Jahre 1962, in der er die
realistische Wendung proklamiert (Roth, 1964). In ihr wird nicht zuletzt der Einstieg
in die Pddagogik als sozialwissenschaftlich ausgerichtete Disziplin gesehen und die
Zeit davor als eher dunkle und unwissenschaftliche Zeit der Pidagogik mitgedacht.
Diese Einschitzung bildet die Realitit nur unzureichend ab. In den 1950er Jahren
finden wir die grofle Leistung der padagogischen Verarbeitung der Katastrophe des
Zweiten Weltkrieges, die auch eine kulturelle Zerstérung abendlédndischer Werte ein-
schloss. Die Wiederentdeckung der leitenden abendldndischen Werte, des personalen
Weltbildes und der Synthetisierung der okzidentalen Kultur in einen Kanon der Bil-
dung, der bis heute die Grundlage gymnasialer Bildung ist, fand in diesem Zeitraum
statt. Wilhelm Flitner (Flitner, 1961) hatte dies allerdings schon wihrend des Zweiten
Weltkrieges vorbereitet. Er war dann in den 50er und 60er Jahren die wichtigste Per-
son in diesem Prozess. Das Bemiithen um Wiedererrichtung eines tragenden normati-
ven Rahmens fiir schulische Bildungsprozesse angesichts einer kulturellen Triimmer-
landschaft hat bis in die frithen 60er Jahre die Padagogik beschiftigt. Den Luxus, die
Realitit mit sozialwissenschaftlichen Methoden zu untersuchen, konnte sich eine Dis-
ziplin erst leisten, als dies einigermaflen gelungen war.

Die Hinwendung zur empirischen Erforschung von Voraussetzungen, Prozessen
und Wirkungen von Bildung sowie deren kontextuelle Einbettung in die Gesellschaft
begannen eben in der zweiten Halfte der 60er Jahre. Ich mochte hier deren Geschich-
te bis heute in Kiirze skizzieren. Mit der ebenso gebotenen Skepsis gegeniiber Perio-
disierungen mochte ich die letzten 50 Jahre in drei Phasen gliedern: In eine Zeit des
Aufbruchs empirischer Bildungsforschung von 1963 bis 1980, in eine Latenzzeit der
Bildungsforschung von 1980 bis 1995 und in eine Hochbliite von 1995 bis 2010. Fiir
diese drei Phasen wird sich zeigen, wie eng der Stand der Disziplin, das jeweilige bil-
dungspolitische Umfeld und der gesellschaftliche Kontext ineinander verwoben sind.
Es liegt auf der Hand, dass dies ein anspruchsvolles wissenschaftshistorisches Pro-
gramm ist, das hier nicht voll eingelost werden kann (s. z.B. Drewek, 2008; Leschins-
ky, 2008). Ich kann dazu lediglich einen begrenzten Beitrag als Zeitzeuge und teilwei-
se als Mitakteur leisten.



30 | Helmut Fend

1963-1980: Zeit des Aufbruchs empirischer Bildungsforschung

Mein Studium der Pddagogik und Psychologie in den frithen 60er Jahren war wie das
der meisten - aber insgesamt wenigen - Studierenden dieses Faches von geisteswis-
senschaftlichen Traditionen geprigt. In meinem Umfeld kam jedoch friith deren Kri-
tik und Umorientierung durch Wolfgang Brezinka (1966, 1968, 1978) zum Tragen, die
mich fiir die Offnung zur Sozialwissenschaft vorbereitete. Die methodischen Kennt-
nisse musste man sich aber noch mithsam in Eigeninitiative erarbeiten. 1965 habe ich
die ersten Kopien auf einer Kopiermaschine im British Museum gemacht, 1969 einen
Programmierkurs in Fortran in Frankfurt und mein erstes Methodenseminar im glei-
chen Jahr mithilfe der Hollerith-Maschine und von Lochkarten. In den folgenden Jah-
ren hat sich die technische Basis der Datenverarbeitung in den Sozialwissenschaften
explosionsartig entwickelt und verbessert. Damit wurde das aufkommende Anliegen
unterstiitzt, die Bildungslandschaft empirisch zu vermessen.

An mehreren, neu ins Leben gerufenen Forschungsorten konnten sich drei gro-
8e Themenkreise verankern. Der erste, Tiibingen und sein spéterer Ableger Konstanz,
sollte die Frage der Bildungsbeteiligung und Chancengleichheit in die 6ffentliche De-
batte einfithren. Eine durch aufkommende Befiirchtungen zu mangelndem akade-
mischem Nachwuchs aufgeschreckte Offentlichkeit — Pichts Buch zur Bildungskatas-
trophe in Deutschland (Picht, 1964) steht fiir diese Wahrnehmung - wurde nun mit
detaillierten Daten iiber die regional und sozialstrukturell hoch selektive Bildungsbe-
teiligung versorgt. Peisert und Dahrendorf haben als soziologische Akteure diese De-
batte durch Analysen der Volkszdhlung von 1960 und durch Analysen der Schiiler-
strome in Gymnasien untermauert (Peisert, 1967). Die Ergebnisse waren in der Tat
erschreckend. Frau zu sein, auf dem Lande aufzuwachsen, katholisch zu sein oder gar
ein Arbeiterkind zu sein bedeutete, kaum Bildungschancen zu haben. Zudem waren
die Verluste der Gymnasien exorbitant. Nur ca. 25 Prozent der eintretenden Gymna-
siasten erreichten damals in Baden-Wiirttemberg das Abitur (Peisert & Dahrendorf,
1967). Dies war der Startschuss fiir eine ansteigende Bildungsexpansion und vor al-
lem der Beginn eines Bildungsprozesses, bei dem vor allem Frauen, Kinder auf dem
Lande und katholische Kinder rasch aufgeholt haben. Lediglich die soziostrukturelle
Benachteiligung sollte sich als sehr hartnickig erweisen. Dazu haben schon zu dieser
Zeit Autoren wie Boudon (1981), Bourdieu (Bourdieu & Passeron, 1971) und Colman
(1994) bis heute bedeutsame Erklarungsmodelle entwickelt.

Der zweite Forschungsschwerpunkt bearbeitete ein uns heute besonders vertrau-
tes Thema: die Analyse von Schulleistungen im nationalen und internationalen Rah-
men. Im Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung in Berlin wurde das bis dahin
anspruchsvollste Projekt zur Analyse von Schulleistungen auf reprisentativer natio-
naler Basis gestartet. Das DIPF in Frankfurt war die zentrale Stelle fiir die Beteiligung
Deutschlands an internationalen Schulleistungsvergleichen der IEA. Damit wollte und
sollte Deutschland den Anschluss finden an die internationale Forschungspraxis zur
Frage, welches forderliche und welches hinderliche Bedingungen fiir ein hohes Ni-
veau an schulisch erzeugten Qualifikationen sind. Diese Projekte bauten auf einer leb-
haften, theoretisch und empirisch gestiitzten Diskussion auf, wie hohe Schulleistungen
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zustande kommen. Viele folgten dem ,,Process-Product-Model“ von Gage oder dem
»Mastery“-Konzept von Bloom (Bloom, 1976). Caroll entwickelte sein berithmtes Mo-
dell, dass gutes Lernen ein Ergebnis der Passung von gewéhrter und bendtigter Lern-
zeit ist (Carroll, 1963). Analysen des Lehrerverhaltens und der Unterrichtsdidaktik
bewegten sich zwischen Konzepten des hoch strukturierten Lernens (direct teaching),
der Zeitnutzung (time on task) und den Gegenpolen des offenen Unterrichts oder des
Projektunterrichtes. Europdisches Denken scharte sich um Piaget und dessen didak-
tische Umsetzung durch Aebli (Aebli, 1976a, 196b, 1983, 1987), der sich den Bedin-
gungen widmete, unter denen Wissen und Handlungskompetenzen aufgebaut werden.

Einen weniger prominenten Stellenwert hatte zu dieser Zeit ein dritter Schwer-
punkt. Er wurde durch die Erziehungsforschung inspiriert, wie sie Tausch und Tausch
(Tausch & Tausch, 1970) fir Deutschland initiiert hatten und die eine lange ameri-
kanische Tradition hatte. Lewin (Lewin, Lippitt & White, 1939), Baldwin (Baldwin,
Kahlhorn & Breese, 1945) und spiter Baumrind (1966, 1971, 1978) standen fiir eine
empirisch inspirierte Erforschung der Wirkungen unterschiedlicher Erziehungsfor-
men. Konnte dies auf den Einfluss der Schule tibertragen werden? Wie wirken sich
unterschiedliche padagogische Formen der Menschenbildung in Schulen aus? Diese
Frage einer piadagogischen Wirkungsforschung hat mehrere Projekte in den 1960er
und 1970er Jahren inspiriert, nicht zuletzt auch meine Studien zur Sozialisationseftek-
ten der Schule (Fend, Knorzer, Nagl, Specht & Vith-Szusdziara, 1976). Dabei wurde
erstmals die Notwendigkeit sichtbar, das komplexe Wirkungsfeld der Schule differen-
ziert zu beschreiben und zu messen. Sie miindete in die Erfassung von inhaltlichen,
sozialen und strukturellen Erfahrungsfeldern. Gleichzeitig entstand das Bediirfnis, die
Wirkungsdimensionen fachlicher Effekte mit tiberfachlichen zu erweitern und eben-
falls messbar zu machen.

Wie hat nun die empirische Bildungsforschung dieser ersten Epoche in das Bil-
dungswesen und die Gesellschaft hineingewirkt? Hat sie iiberhaupt etwas bewirkt?
Die offentliche Resonanz auf die Ergebnisse der quantitativen Unterversorgung des
Beschiftigungssystems mit Hochschulabsolventen war enorm. Gleiches gilt fiir das
Bewusstwerden der regionalen und sozialstrukturell unterschiedlichen Bildungsbe-
teiligung. Entwicklungen in der Gesellschaft schufen eine hohe Bereitschaft zu Investi-
tionen im Bildungswesen. Zu ihnen zahlten z.B.:

o Die demographische Entwicklung der Geburtsjahrgange hat zur Notwendigkeit ge-
fithrt, das Angebot an schulischer Bildung rein quantitativ in hohem Mafle zu er-
weitern. Neue Schulen mussten gebaut und bestehende erweitert werden. Dies bot
Spielraum dafiir, Reformen in Neugriindungen zu lokalisieren.

« Die wirtschaftliche Bliite dieser Zeit hat die finanziellen Mittel bereitgestellt, um ein
erweitertes Angebot an Bildung zu erméglichen.

o Der gestiegene Wohlstand der Bevélkerung und die befiirchtete Unterversorgung
der Wirtschaft mit hoch qualifizierten Arbeitskriften haben die Offnung des Bil-
dungssystems fiir weiterfithrende Bildungswege auch fiir bisher weniger bildungs-
nahe Bevolkerungsgruppen begiinstigt.



Eckhard Klieme

Schulqualitat, Schuleffektivitat und Schulentwicklung -
Welche Erkenntnis eroffnet empirische Forschung?

Empirische Schulforschung steht seit den 1970er Jahren unter der Leitfrage ,Was ist
eine gute Schule?” Die Wissenschaft bemiiht sich auch in Deutschland, Indikatoren
dafiir zu gewinnen, was eine gute, in Bezug auf Bildungs- und Erziehungsziele wirk-
same, effektive oder effiziente, vielleicht auch eine ,lernende® Schule sei. Mit diesen
Fragestellungen ist ihr die Aufmerksamkeit sowohl der Politik als auch der padagogi-
schen Profession sicher, aber die Trennung zwischen empirischer, sei es deskriptiver
oder erkldrender Forschung einerseits, und normativer Setzung andererseits wird da-
durch nicht einfacher.

In den 1970er Jahren begann die internationale Schulforschung, charakteristi-
sche Merkmale jener Schulen herauszuarbeiten, die besonders hohe bzw. - gemes-
sen an den sozialen und kognitiven Eingangsvoraussetzungen - iiberproportional
gute Leistungsergebnisse vorweisen konnen. Diese Forschung hat nach Silver (1994)
zumindest in den USA auch die Bildungspolitik nachhaltig beeinflusst. Daraus ent-
wickelte sich durch internationale Tagungen, etwa eine Versammlung des Bildungs-
ausschusses der OECD im Jahr 1984, eine globale politische Strategie, systematisch
ausformuliert in dem OECD-Bericht ,,Schulen und Qualitit® (1991; englisches Origi-
nal 1989).

Die deutsche Diskussion zur Qualitdt schulischen Lernens stiitzte sich hingegen
auf die Schulklimaforschung (Fend, 1977) und auf sozialwissenschaftliche Arbei-
ten zur Erfassung von Lebensqualitit. Kernthema war also nicht die Effektivitit von
Schule, sondern die Frage nach den ,sozial-dkologischen® Bedingungen fiir Bildung
und Personlichkeitsentwicklung. Mitte der 1980er Jahre griindeten Ulrich Steffens
und Tino Bargel den Arbeitskreis Qualitit von Schule, der mit einem Themenheft der
Zeitschrift ,,Die Deutsche Schule® vorgestellt wurde (Fend, 1986; Steffens, 1986). Hel-
mut Fend, der wichtigste Protagonist dieser Forschung, interessierte sich im Blick auf
Wirkungen primér dafiir, ,,ob bestimmte Prozessmerkmale des Schulehaltens zu Uber-
forderungswahrnehmungen, zu Gefiithlen des Ausgegrenzt-Seins und der persénlichen
Demiitigung durch die Schule fithren® (Fend, 1986, S. 278). Im Vordergrund standen
also nicht leistungsbezogene, sondern psychosoziale Wirkungen. Dem korrespondier-
te ein normatives Verstdndnis von Schulqualitit, demzufolge ,,sich gute und schlech-
te Schulen schon per definitionem im Problemniveau, in der sozialen Integration des
Lehrkorpers, in der Reichhaltigkeit des Schullebens, in der Arbeitszufriedenheit des
Kollegiums und in der padagogischen Zuwendung zur Schiilerschaft“ unterschei-
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den (Fend, 1986, S. 280; vgl. auch Fend, 1998, S. 103). Noch in Fends einflussreichem
Buch ,Qualitdt im Bildungswesen® (1998) konzentriert sich die Qualititsanalyse auf
Schulklima, Schulkultur und professionelle Kooperation in der Schule als soziale Be-
dingungen fiir die Persénlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen.

In dem erwahnten Heft der Zeitschrift ,Die Deutsche Schule“ verwies Steffens
(1986) jedoch auch auf die ,effective schools“-Forschung, in der ,,gute Schulen daran
erkannt werden, dass ihre Schiiler in einem Leistungstest besonders gut abschneiden®.
Diese und weitere Publikationen des Arbeitskreises Qualitit von Schule fanden ein
Echo in der deutschen Schulpadagogik (z.B. Bohnsack, 1993) und der Schulentwick-
lungsforschung (z.B. Rolff, 1990). Die Spannung zwischen einem sozial-okologischen
Verstindnis und einem an Leistungskriterien orientierten Verstindnis guter Schulen
blieb dabei lebendig — mit wechselnden Priorititen. Nach 1995 wurden mit TIMSS
und PISA Leistungskriterien dominierend, aber in der aktuellen Diskussion um Ganz-
tagsbildung, individuelle Forderung und Inklusion zeichnet sich wieder eine Priorisie-
rung psychosozialer Faktoren ab.

In diesen Diskussionen erscheint Schulforschung haufig schlicht als Forum politi-
scher und populistischer, vielleicht auch professionell-paddagogischer Debatten. Dies
ist tibrigens kein deutsches Phanomen: auch in Grofibritannien wird immer wieder
heftig diskutiert, inwieweit Schulforschung politisch sein kann, darf oder muss. Im
Folgenden soll fiir einen differenzierten Blick auf Schulforschung und ihre empiri-
schen Grundlagen geworben werden, der diese nicht mit Schulpolitik verwechselt,
nicht allein ihre Evaluations- oder Monitoring-Funktion fiir die Politik wahrnimmt
oder sie auf eine Hilfsfunktion als theoriefreie Sammlung von Daten reduziert. Es soll
vielmehr gezeigt werden: Schulforschung dient einer theorieorientierten Beschrei-
bung der Schulwirklichkeit mit aussagefahigen Instrumenten, der Erkliarung von Un-
terschieden zwischen Schulen sowie der Rekonstruktion von Wirkungs- und Entwick-
lungsfaktoren durch analytische Modellierung.

1. Was ist eine Schule, und wie kann die Schulebene innerhalb des
Bildungssystems empirisch abgegrenzt werden?

Nach Fend (1980) ist Schule ,ein optimierter Entwicklungskontext, in dem Erwach-
sene und Heranwachsende ,ko-konstruktiv’ an Wachstums- und Entfaltungsprozessen
engagiert sind“. Schule ,wirkt intendiert bzw. explizit (iiber Unterricht) und nicht-in-
tendiert bzw. implizit (als soziale Beeinflussungsinstanz) auf fachbezogene und ficher-
tibergreifende Kompetenzen und Orientierungen® (Fend, 2000).

Die sozialwissenschaftliche Theorie der Schule versucht allgemein zu erkliren,
welche gesellschaftliche Funktion ,,Beschulung® (schooling) hat. Systemtheoretisch ist
Schule das gesellschaftliche Subsystem, das gesellschaftliche Kohérenz und Kontinuitét
tiber soziale und generationale Grenzen hinweg ermdéglicht, indem junge Menschen
aus (potenziell) allen sozialen Schichten die Chance auf Bildung erhalten - also die
Moglichkeit, sich Kultur und Wissen anzueignen, ihre personliche Identitit zu entfal-
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ten und sich kompetent zu machen fiir die aktive Mitgestaltung der gesellschaftlichen,
beruflichen und privaten Umwelt.

In Abgrenzung von solchen systemtheoretischen bzw. struktur-funktionalistischen
Ansitzen untersucht die Organisationstheorie der Schule (z.B. Feldhoff, 2011), wie un-
terschiedliche Akteursgruppen zusammenwirken, um die leistungsbezogenen, erzie-
herischen und sozialisatorischen Ziele der Schule zu erreichen. Im Mehrebenensys-
tem dieser Organisation dienen schulische Prozesse im engeren Sinne, beispielsweise
Schulleitungshandeln, Lehrerkooperation und der Austausch mit dem lokalen Umfeld,
letztlich dazu, den Kernprozess, also Lehren und Lernen in unterrichtlichen Arrange-
ments, nachhaltig zu sichern und weiterzuentwickeln.

Die theoretische Klarung dessen, was Schule als Organisation und als gesellschaft-
liches Subsystem ausmacht, kann durchaus von empirischer Forschung profitieren —
auch wenn noch gar nicht die Frage nach Qualitdt, Effektivitit und Effizienz gestellt
wird. Beispielsweise hilft die empirische Forschung, unterschiedliche Formen bzw.
Stufen von Kooperation in einem Lehrerkollegium zu unterscheiden (Steinert, Klie-
me, Maag Merki, Dobrich, Halbheer & Kunz, 2006), verschiedene Dimensionen des
Schulleitungshandelns auszudifferenzieren oder zu unterscheiden, welche Merkmale
und Aspekte des sozialen Geschehens primér auf der Ebene des Unterrichts und der
Schulklasse oder primir auf der Ebene der Schule anzusiedeln sind. Aufgrund von Er-
hebungen des DIPF im Rahmen ,Pidagogischer Entwicklungsbilanzen an Hunder-
ten von Schulen (Klieme, Dobrich, Steinert, Ciompa & Gerecht, 2005) stellte Gerecht
(2011) beispielsweise fest, dass die wahrgenommene soziale Integration, aber auch der
von Schiilern und Schiilerinnen berichtete Vandalismus und das Niveau der Aggres-
sionen tatsichlich als Schulmerkmale gelten miissen, wihrend etwa die Schiilerorien-
tierung der Lehrkrifte, die Lernfreude der Schiilerinnen und Schiiler oder das Aus-
maf} von Absentismus eher auf dem Niveau der Klasse bzw. des Unterrichts verankert
werden miissen. Kriterium fiir diese Abgrenzung war die Frage, wo der iiberwiegen-
de Teil der Varianz zwischen Angaben einzelner Schiilerinnen und Schiiler anzusie-
deln sei: eher auf der Klassenebene oder eher auf der Schulebene? Die Befunde weisen
darauf hin, dass es tatsdchlich eine ,,Schulkultur® gibt im Sinne von Verhaltensnor-
men, die von Regeln und Interaktionen in der unmittelbaren Peer Group (Klasse) un-
terschieden werden kann. Die Einzelschule als soziale Instanz und als piddagogische
Handlungseinheit ist also nicht nur ein organisationstheoretisches Denkmodell, eine
Erfindung der Schulverwaltung oder eine schulpadagogische Fiktion, sondern soziale,
empirisch beobachtbare Realitit.

Wenn die Schulforschung nicht allein nach den konstitutiven Bedingungen des
Schulsystems fragt, sondern Unterschiede zwischen Einzelschulen in den Blick nimmt,
stellt sich die Frage, was ,gute* Schulen von weniger ,guten® Schulen unterscheidet.
Dies ist Thema der Praxis und der Forschung zu Schulqualitit und Schuleffektivitit.
Wihrend wir in der Einleitung herausgearbeitet haben, wie sich diese Debatten histo-
risch entwickelt haben, soll im Folgenden die Systematik der wissenschaftlichen An-
sitze und die Rolle der Empirie dargestellt werden.
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2. Schulqualitat: normative Setzung, deskriptive Empirie und
theoretische Fundierung

Qualitdt ist kein padagogischer Begriff, auch kein Begriff der empirischen Sozialfor-
schung. Der Qualititsdiskurs ist hingegen dem Steuerungsinteresse der Bildungs-
administration zu verdanken, die dafiir Sorge zu tragen hat, dass im gesamten Bil-
dungssystem einheitliche Prozeduren und vergleichbare Ergebnisse vorherrschen, dass
schulische Prozesse wirksam und effizient gestaltet werden. In den vergangenen Jah-
ren hat dieser Diskurs dazu gefiihrt, dass in allen Bundeslindern mehr oder weniger
dhnliche normative Rahmenkonzepte fiir ,,gute Schulen® entwickelt wurden, wie bei-
spielsweise der Hessische Referenzrahmen fiir Schulqualitét (vgl. Abbildung 1). Vier
der finf seiner Prozessbereiche sind tatsichlich auf der schulischen Ebene angesie-
delt; eine Ausnahme bildet der primir unterrichtbezogene Qualititsbereich VI ,,Leh-
ren und Lernen’, in der Abbildung auch graphisch abgehoben. Diese Qualititsmodel-
le bauen letztendlich auf der Rahmenkonzeption der schottischen Schulinspektion auf
(»How good is our school?“; vgl. Stern & Dobrich, 1999). Die Differenzierung zwi-
schen Input, Prozessen und Output, die der hessische Referenzrahmen aufweist, geht
auf Konzepte zuriick, wie sie in den 1970er Jahren fiir internationale Schulstudien
der IEA entwickelt wurden (Keeves & Lietz, 1998). Unter normativem Gesichtspunkt
muss festgehalten werden, dass diese Vorstellung von guter Schule sowohl auf Leistun-
gen und andere ,Outputs® bezogen ist als auch sozial-6kologische Aspekte wie etwa
Schulkultur, Fithrung und Management beinhaltet.

Hessischer Referenzrahmen Schulqualitat

Input Prozesse
. .
Ziele und Strategien Fihrung und
der Qualitats- Management
entwicklung
1. VII.
Voraussetzungen Ergebnisse und
und Bedingungen VI. Wirkungen
Lehren
und Lernen
Iv. V.
Professionalitat Schulkultur

Qualitatsbereiche schulischer Entwicklung

Abb. 1: Normativer Zugang zu Schulqualitédt: Hessischer Referenzrahmen




Hartmut Ditton

Schulqualitat unter der Perspektive von Systemstrukturen
und Bildungsverlaufen

Dem vorliegenden Beitrag liegt die These zu Grunde, dass der Begrift Schulqualitét
mehr meint als die Qualitat der einzelnen Schule. Daher besteht die Gefahr, dass eine
Forschung, die sich zu sehr auf die Einzelschule als pddagogische Handlungseinheit
konzentriert, den Fokus zu stark einengt. Nachfolgend wird versucht, exemplarisch zu
zeigen, dass die Beriicksichtigung von Systemstrukturen und ein tibergreifender Blick
auf Bildungsprozesse tiber schulische Etappen hinweg und im Lebenslauf insgesamt
wichtig sind, um Aussagen iiber die Qualitdt von Schule machen zu kénnen. Im We-
sentlichen geht es um die (altbekannte) Einsicht, dass ,innere® und ,auflere” schuli-
sche Bedingungen und Reformprozesse in einer wechselseitigen Beziehung stehen und
nicht isoliert voneinander zu verstehen sind. Grundsitzlich ist diese Komplexitit der
Beziehungen zwar im Begriff Schulqualitidt mitgedacht und in Modellen der Schulqua-
litdt enthalten, in der Diskussion und Forschung zu Schulqualitit aber wenig repra-
sentiert.

1. Der Auftrag und die Funktionen von Schule

Um die Qualitit von Schule unter der Perspektive von Systemstrukturen und Bil-
dungsverldufen zu behandeln, wird zundchst kurz auf den Qualitdtsbegriff eingegan-
gen. Dazu, was Qualitdt ist, gibt es hochst unterschiedliche Auffassungen, wie der
Uberblick bei Harvey und Green zeigt (Harvey & Green, 2000). Mit Qualitit kann
etwas ganz Besonderes, Exklusives und Herausragendes gemeint sein oder auch die
pure Zweckmafligkeit eines Produktes bzw. einer Dienstleistung, so dass man fiir
die eingesetzten Mittel einen addquaten Gegenwert erhilt. Beide Auffassungen diirf-
ten fiir die Dienstleistung Bildung bzw. fiir ein Verstdndnis der Qualitit von Schule
nicht unbedingt geeignet sein. Unter Qualitdt kann auch verstanden werden, dass de-
finierte Standards eingehalten bzw. fiir notwendig erachtete Ziele tatsdchlich erreicht
werden. Fiir diesen Zweck konnen (Leistungs-)Indikatoren festgelegt und ihre Ein-
haltung tberpriift werden. SchliefSlich kann Qualitit als Transformation verstanden
werden. Gemeint ist damit, dass sich durch Bildungsangebote, hier also den Besuch
von Schule, die Teilnehmer weiterentwickeln und somit eine Wertsteigerung entsteht
bzw. etwas hervorgebracht wird, was nicht ohnehin schon vorhanden war. Diese Auf-
fassung bezieht sich auf das sog. value added, das durch den Besuch von Schule her-
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vorgebracht wird. Am weitesten geht diesbeziiglich die Vorstellung, dass Qualitdt von
Schule auf die Ermdchtigung der Teilnehmer abzielt. Dies beinhaltet die Lernenden in
die Verantwortung fiir das Lernen einzubeziehen und ihre Fahigkeit zu kritisch re-
flektierendem Denken zu entwickeln. Dadurch soll ihnen ermdglicht werden, am be-
ruflichen und gesellschaftlich-sozialen Leben selbstbestimmt teilnehmen zu kénnen.
Diese Auffassung diirfte der klassischen Vorstellung, dass Bildung auf Miindigkeit ab-
zielt, sehr nahe kommen (Klafki, 1990). Sie verweist auch darauf, dass die Adressa-
ten von Bildungsangeboten nicht mit Produkten verglichen werden konnen, die durch
Bildungssysteme erzeugt werden. Vielmehr werden die Teilnehmer als Mitproduzen-
ten ihrer Bildungskarriere gesehen und sie werden in dieser aktiven Rolle akzeptiert.
Bildung - und damit das, was im zentralen Sinn die Qualitdt von Schule ausmacht
- wird nicht tibergestiilpt, sondern gemeinsam mit den Subjekten in einem Prozess
entwickelt. Bildungsprozesse finden auflerdem nicht nur in der Schule statt und sind
auch nicht auf die Zeit des Schulbesuchs beschrankt. Schulische Bildung macht somit
nur einen Teil der Bildungsprozesse im Lebenslauf aus.

In der empirischen und quantitativen Schulqualitatsforschung werden weit iiber-
wiegend die erreichten fachlichen Leistungen als Indikatoren fiir Qualitit untersucht.
Oft werden dabei Messungen von Leistungsstinden im Querschnitt verwendet und
es ist daher gar nicht feststellbar, welchen Beitrag der Schulbesuch an den erreich-
ten Leistungen hat. Es gibt auch gute Griinde dafiir, nicht nur erreichte Leistungs-
stinde und Leistungszuwiéchse als Qualitdtsaspekte mit zu beriicksichtigen, sondern
auch Leistungsstreuungen und deren Veranderungen iiber die Zeit. Dies wire wichtig,
wenn das Qualitatsverstindnis auf das Erreichen von (Mindest-)Standards abzielt.
Eine optimale Qualitit beziiglich der Leistungen konnte so definiert werden, dass das
Niveau moglichst hoch und die Streuung zugleich gering ist. Entsprechend wiirde
Qualititsverbesserung bedeuten, dass das Niveau gestiegen und die Streuung gleich-
zeitig zuriickgegangen ist. Dariiber, ob beides zugleich {iberhaupt erreichbar ist, ge-
hen die Meinungen und empirischen Befunde auseinander (Treiber & Weinert, 1985).

Anderen Qualitatskriterien als den fachlichen Leistungen kommt in der Schulqua-
litatsforschung keine grof3e Bedeutung zu. Sehr wenig werden erreichte schulische Ab-
schliisse, Abbriiche von Bildungskarrieren oder auch die von den Schiilern erworbe-
ne Haltungen, Einstellungen und Uberzeugungen betrachtet. Wenig ist auch zu den
langfristigen Wirkungen von Schule, etwa im Hinblick auf berufliche Wege und die
Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen bekannt. Gut gesichert ist allerdings der Be-
fund, dass hohere Bildung in aller Regel mit grofierem beruflichem Erfolg (Berufssta-
tus, Einkommen), besserer Gesundheit und groferer Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben einhergeht. Die recht starke Fixierung der Qualitatsforschung im schulischen
Bereich auf fachliche Leistungen und kurzfristige Wirkungen wird immer wieder hin-
terfragt und kritisiert, Auswirkungen auf die Forschungspraxis hat dies jedoch kaum
(Creemers & Kyriakides, 2006).

Der nahe liegende Ankniipfungspunkt, um sich iiber die Qualitat von Schule zu
verstandigen, ist der Auftrag der Schule, wie er in Verfassungen, Gesetzen und Ver-
ordnungen definiert ist. Aus diesen Vorgaben lésst sich ableiten, welche Funktionen
die Schule zu erfiillen hat, um ihrem Auftrag gerecht zu werden. Das Grundgesetz be-
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sagt, dass jede Person, unabhingig von Merkmalen ihrer Herkunft oder Religion, das
Recht auf eine ihrer Begabung bzw. ihren Fihigkeiten entsprechende Bildung hat. Da-
bei ist Bildung jedoch keineswegs eine rein individuelle Angelegenheit. Sie soll nicht
nur die individuelle Entfaltung férdern, sondern zugleich dazu befihigen, verant-
wortlich Rechte und Pflichten in Staat und Gesellschaft wahrnehmen zu kénnen. Das
schlief3t Wissen und Koénnen ein, aber auch Einstelllungen und Haltungen, besonders
auch die Anerkennung der Wert- und Ordnungsvorstellungen einer freiheitlich-de-
mokratischen Grundordnung. Neben dieser Bildungs- und Qualifikationsfunktion hat
die Schule auch eine Selektions- und Legitimationsfunktion. Die Schule soll dafiir sor-
gen, dass Berechtigungen gemif8 dem meritokratischen Prinzip nach erbrachten Leis-
tungen vergeben werden und nicht nach Abstammung oder Herkunft und sie soll den
Teilnehmern die Legitimitit der Selektion und der Zuteilung von Berechtigungen, vor
allem hinsichtlich des Zugangs zu Bildungswegen und des Erwerbs von Bildungstiteln,
plausibel machen kénnen (Fend, 2008).

Mit Blick auf den Auftrag von Schule ist von erheblicher Bedeutung, dass die
Schule bei der Erfiillung ihres Auftrags nicht nach Belieben agieren kann. Sie hat ins-
besondere das verfassungsmaflige Recht der Eltern auf Erziehung ihrer Kinder zu ach-
ten und dies beinhaltet das Recht, {iber die Bildung des Kindes mitbestimmen zu kon-
nen. Das damit gewiinschte vertrauensvolle Zusammenwirken von Familie und Schule
ist nicht immer leicht herzustellen.

Weil es im Bildungssystem gerecht zugehen soll, verkompliziert sich die Angele-
genheit nochmals deutlich. Da sehr unterschiedliche Auffassungen von Gerechtigkeit
nebeneinander bestehen (Ditton, 2013a; Giesinger, 2007; Horster, 2001), wird oft nicht
mehr als eine oberflichliche und floskelhafte Ubereinkunft erreicht, was mit Gerech-
tigkeit genau gemeint ist. Beispielhaft dafiir steht der Begriff der sog. Chancengleich-
heit, der nicht selten mit Gerechtigkeit gleich gesetzt wird. Trotz aller Kritik an der
unklaren Begriffsbedeutung werden oft noch weitere Subkategorien gebildet (repra-
sentative bzw. bedingte Chancengleichheit oder sogar Chancengerechtigkeit), die das
begriffliche Durcheinander auch nicht auflésen (Coleman, 1975; Coleman & Marjo-
ribanks, 1975; Mason, 2001, 2004). Wenig hilfreich ist auflerdem, wenn zudem noch
Gerechtigkeit mit Gleichheit verwechselt wird (Krebs, 2000). Oelkers stellt hierzu fest,
dass Bildung ein personliches Attribut ist: ,,In dieser Hinsicht ist Bildung sicher das
Ungerechteste, was es gibt. Nicht nur ist sie total ungleich, sie verschafft auch un-
verdient Vorteile und sie ist nicht sozial. Jeder Gerechtigkeitstheoretiker miisste sich
mit Grausen abwenden® (Oelkers, 2008, S. 23). Bildung und Bildungsangebote, zie-
len gerade nicht darauf ab, dass am Ende alle gleich sind, im Gegenteil. Bildung for-
dert die Individualitit. Die Erméglichung individueller Entfaltung soll gewéhrleis-
ten, dass in einer komplexen und differenzierten Gesellschaft alle ihren Platz finden
und ihren Beitrag fiir die Gemeinschaft leisten. Im Gegenzug hat dafiir jeder einzel-
ne einen Anspruch auf gesellschaftliche Anerkennung und (materielle) Teilhabe (Fra-
ser & Honneth, 2003; Honneth, 1994). Das wiederum beinhaltet, dass niemand aus
der Gemeinschaft ausgeschlossen wird und es bedeutet letztlich, dass ein gravieren-
des Gerechtigkeits- und Qualitatsdefizit im Bildungssystem dann besteht, wenn Min-
destniveaus an Qualifikationen bzw. Kompetenzen, die fiir die Integration in die
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Schulentwicklung - Von der Standortplanung
zur ,Lernenden Schule”

Schulen stehen unter Entwicklungsdruck, weil sich ihre Schiilerinnen und Schiiler so-
wie ihr Umfeld dndern. Dies ist nicht neu, aber diese Erfahrungen spitzen sich zum
Teil dramatisch zu. Schulen mussten sich deshalb entwickeln, allein um darauf zu re-
agieren. Insgesamt sind Deutschlands Schulen zweifellos entwickelt. Zahlreiche Schu-
len haben inzwischen beachtliche Mafinahmen der Schulentwicklung durchgefiihrt
wie Projekte, Arbeit mit neuen Medien, Entwurf eines Schulprogramms, Teamarbeit
oder Einfithrung neuer Fécher.

Schulentwicklung steht in diesen Jahren im Zentrum von Bildungspolitik, Fortbil-
dungseinrichtungen und Einzelschulen. In dem Mafle, wie Ansétze von Schulentwick-
lung Konjunktur haben, entstehen Vielfalt, Uniibersichtlichkeit, Konkurrenz und Mit-
laufertum: Fast jede Mafinahme von Politik und Verwaltung, sogar Sparmafinahmen,
werden Schulentwicklung genannt, fast alle, die mit Schulen arbeiten, Lehrkrifte fort-
bilden oder beraten, nennen sich Schulentwickler, und fast alles, was Schulen betrei-
ben, versehen diese mit dem Etikett Schulentwicklung. Der Begriff erscheint ebenso
populér wie inflationdr. Es stellt sich zunehmend die Frage: Was ist eigentlich Schul-
entwicklung?

Der Begrift Schulentwicklung (kurz: SE) gehort im deutschsprachigen Raum nicht
zum tradierten Inventar der Erziehungswissenschaft. Er ist neuesten Datums. Soweit
das zu iibersehen ist, wird er zum ersten Mal im Zusammenhang zweier Instituts-
griilndungen genannt, die vollig unabhingig voneinander geschahen. Das &sterreichi-
sche ,,Bundesministerium fiir Bildung und Unterricht® griindete 1971 das ,,Zentrum
fiir Schulversuche und Schulentwicklung® mit Sitz in Klagenfurt, und der Landtag
Nordrhein-Westfalens beschloss 1972 die Errichtung einer ,,Arbeitsstelle fiir Schul-
entwicklungsforschung® an der Padagogischen Hochschule Ruhr, die spiter in Institut
fir Schulentwicklungsforschung® (IFS) an der Universitdt Dortmund umbenannt wur-
de. Beim Klagenfurter ,,Zentrum fiir Schulversuche® spielte der Zusatz ,,und Schulent-
wicklung® bis in die 80er Jahre keine Rolle, was u.a. daran zu erkennen ist, dass er auf
Briefkopfen weggelassen wurde.

Die Dortmunder ,, Arbeitsstelle” vertrat zundchst ein enges Begriffsverstindnis, das
sich von dem heutigen unterscheidet. Sie verstand in den 1970er Jahren unter Schul-
entwicklung tiberwiegend Schulentwicklungsplanung, also die Planung der sog. dufle-
ren Schulangelegenheiten wie Standort, vor allem der sog. aufSeren Schulreform.
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Unter Schulentwicklungsplanung, kurz: SEP, verstand und versteht man die Pla-
nung der dufleren Schulangelegenheiten. Sie antwortet auf die Frage: Welcher
Schulraum muss an welchem Standort in welchem Umfang bereitgestellt und aus-
gestattet werden?

Diese Auffassung von Schulentwicklung als Planung erfuhr Ende der siebziger Jahre

eine erhebliche Erweiterung: Bereits 1977 verstand das IFS ,,Schulreform als geplanten

organisatorischen Wandel® (Rolff, 1977). 1980 hief es im ersten ,,Jahrbuch der Schul-

entwicklung®: ,,Schulentwicklungsforschung analysiert und beschreibt die jiingere Ent-

wicklung des bundesdeutschen Schulwesens, um auf diese Weise

« zu empirisch abgesicherten Erklarungen tiber diesen Entwicklungsabschnitt zu ge-
langen, die auch realistischere Prognosen kiinftiger Entwicklungen erlauben,

o einen Beitrag zur Ausfiillung einer Theorie der Schule zu leisten, die auf Erklirung
des Implikationsverhaltnisses von Schule und Gesellschaft aufgerichtet ist.

Wir begreifen das Schulsystem in einer Genese und Gestalt zugleich als ,,gesellschaft-
lich-historisch strukturiert wie auch als handelnd-verinderbar (Rolff & Tillmann,
1980, S. 242f.). Der Gegenstand von Schulentwicklung war eindeutig die Planung des
Schulsystems, nicht die Einzelschule. Dabei war intendiert, das Schulsystem als Gan-
zes zu begreifen und zu planen. Das erste ,Jahrbuch der Schulentwicklung® nannte
drei Bezugstheorien, die Curriculumtheorie, die Sozialisationstheorie und die Insti-
tutionsanalyse, wobei letztere die organisatorischen und administrativen Aspekte der
Schule thematisierten und erstere die Wissens- und Wertebasis sowie die Interaktions-
zusammenhinge (Rolff & Tillmann, 1980, S. 243ff.).

Erst etliche Jahre spiter bildete sich das heute dominierende Verstindnis von
Schulentwicklung heraus, das mit dem weltweiten Paradigmenwechsel von der Per-
spektive zentralistischer Schulplanung zur Entdeckung der ,Einzelschule als Gestal-
tungseinheit (Fend 1986) eine vehemente Schubkraft entfachte.

1. Zwei Quellen: Implementationsforschung und
Einzelschulorientierung

Das Konzept der SE hat zwei Quellen: Zum einen wurde die Wichtigkeit von Imple-
mentationsprozessen bei der Realisierung von Reformen ,entdeckt®. Zum anderen
wurde deutlich, dass weniger das Gesamtsystem, sondern vielmehr die Einzelschule
die ,Gestaltungseinheit bzw. der ,Motor“ von Reformmafinahmen ist.

Der Begriff der Implementation ist nur ungenau mit Aus- oder Durchfiihrung
zu Ubersetzen; er meint dariiber hinaus auch Entscheidungs- und Kontrollprozesse.
Die Implementationsforschung entstand in den siebziger Jahren, als grofie Reform-
programme der US-Bundesregierung evaluiert wurden. Besonders einflussreich wurde
eine Studie der Rand-Corporation (Berman & McLaughlin, 1974). Deren Ergebnisse
lassen sich knapp zusammenfassen:
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Projekte, die eine Einbeziehung der Betroffenen, vor allem der Lehrer, in den Ent-
scheidungsprozess vorgesehen hatten, lielen sich leichter und konsequenter ausfiihren
als Projekte, die von ,,auflen” bis ins Detail vorgeplant waren.

o Der Erfolg von Reformprojekten war umso wahrscheinlicher, je mehr Mitglieder
der betroffenen Schule aktiv im Projektteam mitarbeiteten.

o Entscheidend war, ob die Projekte einen unterstiitzenden organisatorischen Rah-
men vorfanden. Partizipation der Betroffenen und Unterstiitzung durch die Verwal-
tung sind zentrale Bestandteile eines solchen Rahmens.

o Training der Projektmitarbeiter erwies sich als besonders wichtig, und zwar sowohl
vorbereitendes als auch begleitendes Training. Je konkreter sich das Training an all-
taglichen Arbeitsproblemen orientierte, desto erfolgreicher war es.

o Die gemeinsame Entwicklung von Unterrichtsmaterialien ,vor Ort* war forderli-
cher als die blofle Ubernahme zentral entwickelter Materialien.

 Grundschulprojekte liefen sich generell leichter umsetzen als Sekundarschulprojek-
te.

o Die Schulleitungen tibernahmen héufig die Funktion eines , gate keepers®: Sie ent-
schieden, ob Neuerungen Einlass in die Schule fanden oder nicht.

Aufschlussreich sind die Ergebnisse der Rand-Studie auch hinsichtlich der Fortfiih-

rung und Nachhaltigkeit der Reformprojekte:

o Es scheint so, dass die Evaluation des Projekterfolgs im Allgemeinen keine wichtige
Rolle bei Entscheidungen auf lokaler Ebene spielt, ob ein Reformvorhaben fortge-
fithrt werden soll oder nicht.

o Es scheint ferner so zu sein, dass die Fortfithrungschancen von Reformen umso
grofler sind, je mehr Personal-Training durchgefiihrt wird und je mehr dieses Trai-
ning an der konkreten Arbeit im Unterricht orientiert ist.

o Schliefilich sind die Erfolgschancen desto grofer, je stirker spezifisch lokale Inte-
ressen getroffen werden, je stirker die Mitbestimmung lokaler Projektteams ist und
je mehr der Projekt-Zuschnitt an lokale organisatorische Bedingungen angepasst
wird. Das heifit aber gleichzeitig, dass die Moglichkeiten einer detaillierten zentra-
len Planung sehr begrenzt sind.

Die Ergebnisse der Rand-Studie kénnen in einem Satz zusammengefasst werden: ,,Die
Implementation dominiert das Ergebnis®.

Die zweite Quelle der Schulentwicklung entstand ebenfalls aus Forschungsprojek-
ten. Denn mit der Stagnation der Bildungsreform wuchs das Interesse an der Erfor-
schung der Gelingens- und Misslingensbedingungen von schulischen Innovationen.
Vor allem im angelsdchsischen Raum wurden Studien durchgefiihrt, die ausnahms-
los zu dem Ergebnis kamen, dass sich die Umsetzung und damit auch der Erfolg von
Plénen nicht auf der staatlichen Ebene, sondern auf der Ebene von Einzelschulen ent-
scheidet (Miles, 1998) Vor dem Hintergrund dieser Studien bahnte sich im Bereich
der Schulentwicklung ein Paradigmenwechsel an, und zwar von der ,,Makropolitik®
zur ,,Mikropolitik“. Fend war der erste, der anhand empirischer Untersuchungen fest-
stellte, dass sich einzelne Schulen derselben Schulform untereinander stirker unter-
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Kritische Schulsystementwicklungsforschung -
Entwurf eines Forschungsprogramms

Aus diesen Beobachtungen folgt meines Erachtens, dafs die Idee
des ,guten Lebens® letztlich auf ein Leben verweisen konnte, das
reich an vielschichtigen Resonanzerfahrungen ist und das sich
entlang erkennbarer ,Resonanzachsen einschwingt:

Rosa, 2013, S. 148

1. Einleitung

Die Schulentwicklung und mit ihr die Schulentwicklungsforschung hat in Deutsch-
land seit Beginn der 1980er Jahre ganz gewiss einen enormen Aufstieg und Bedeu-
tungszuwachs erfahren. Das ,Handbuch der Schulentwicklung® (Bohl, Helsper, Holt-
appels & Schelle, 2010) und auch das ,Handbuch Neue Steuerung im Schulsystem®
(Altrichter & Maag Merki, 2010, zweite Auflage bereits in Vorbereitung) konnen,
gleichsam einer summativen Evaluation, fiir diesen Erfolg als Belege der noch ver-
gleichsweise jungen Disziplin genommen werden. Auch die Zahl der eingerichteten
Professuren fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung kénnen als eindrucksvolle Besta-
tigung gelten. Dennoch lassen sich auch kritische Thesen in Bezug auf die Erfolge der
Schulentwicklungsforschung in Deutschland stellen und hier soll es ausschliefilich um
die deutschsprachige Schulentwicklung und Schulentwicklungsforschung gehen. Die
zentrale These, die hier vertreten wird, besagt, dass sich Schulentwicklungsforschung
zu unkritisch in Bezug auf den Zusammenhang von Schule, Politik und Gesellschaft
und diesbeziiglich auch theoretisch verkiirzt konstituiert hat und insofern womoglich
ihren Gegenstand, wenn nicht unbedingt verfehlt, so doch nicht ganz hinreichend er-
fasst. Diese sehr allgemeine These lisst sich in finf Teilthesen spezifizieren:

« Bislang hat sich noch kein eigenstindiges Programm (resp. Programme) der Schul-
entwicklungsforschung in Deutschland konstituiert, lediglich fragmentierte Einzel-
forschungen und eine Reihe von Schuleffektivititsforschungen.

o Ursache hierfiir sind zum einen die mangelnde theoretische Fundierung und die
damit einhergehende ausbleibende ,,Schulbildung®, im Sinne spezifischer einschla-
giger Forschungsrichtungen und spezifischer Auffassungen des Forschungsgegen-
stands
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o und zum anderen die enge Koppelung von Schulentwicklungsforschung, Bildungs-
politik und Bildungsadministration, die programmatisch wirkt und vor allem mit
dem Evaluationsfokus eine einseitige Forschungsperspektive starkt.

o Kritische Schulsystementwicklungsforschung muss diese Zusammenhéange reflexiv
aufgreifen und gesellschaftstheoretisch fundiert zu einem weitgehend eigenstindi-
gen Programm werden.

« Ein Indikator fiir die Erreichung wire eine deutlich breitere DFG-Forschungsfor-
derung.

Wenngleich auch durch die Formulierung dieser Arbeitsthesen noch nicht allzu viel
gewonnen ist, so zeigen sich doch erste Felder, die der Konkretisierung bediirfen und
die hier den Gang der nachfolgenden Uberlegungen leiten konnen. In einem ersten
Schritt sollen Ansitze eines Programms der Schulentwicklungsforschung aus ihren
Anfingen Ende der 1970er Jahre nachgezeichnet werden und damit darauf aufmerk-
sam gemacht werden, dass die hier eingeforderte gesellschaftstheoretische Erweite-
rung der Schulentwicklungsforschung durchaus in den Anfingen angelegt war, jedoch
alsbald verloren ging und bis heute nicht wieder hinreichend in ein Programm der
Schulentwicklungsforschung aufgenommen worden ist. Dies soll in einem néchsten
Schritt an einer kursorisch nachgezeichneten Entwicklung der Schulentwicklung auf-
gezeigt werden. In einem dritten Schritt soll gezeigt werden, dass neben einer gesell-
schaftstheoretischen Erweiterung zugleich auch ein kritisches Potenzial in das Pro-
gramm der Schulentwicklung einzubauen respektive zu reaktivieren ist. Dabei zeigt
sich, dass aktuell zwar durchaus ,kritische” Positionen im Diskursfeld der Schulent-
wicklung vorzufinden sind, diese aber in gewisser Weise unproduktiv bleiben, da sie
zu einseitig auf spezifischen Paradigmen beruhen und eine ,Horizontverschmelzung®
(Gadamer, zitiert nach Rosa, 2012), die fiir das Verstehen der jeweiligen Kritiken und
damit auch fiir eine Synthesis bedeutsam ist, vorerst nicht in Sichtweite kommt. Nach-
folgend sollen Vorschlige fiir ein Programm einer kritischen Schulsystementwick-
lungsforschung vorgestellt und auf deren Grundlage in ersten Ansitzen angedeutet
werden. Dabei stiitzen sich die Ausfiihrungen insbesondere auf die sozialphilosophi-
schen und sozialtheoretischen Ausfithrungen Rosas (2012, 2013), die fiir eine Adapti-
on im Kontext der Schulentwicklungsforschung nicht zuletzt deshalb gewinnbringend
erscheinen, weil sie analytisches wie normativ-orientierendes Potenzial besitzen, was
wiederum fiir eine kritische Schulsystementwicklungsforschung als iiberaus bedeut-
sam erachtet wird.

2. Die Anfange der Schulentwicklungsforschung

Es war Ludwig von Friedeburg (1989), der in seinem bildungssoziologischen Haupt-
werk ,,Bildungsreform in Deutschland® resiimierend feststellte: ,,Doch die Geschichte
der Bildungsreform zeigt, daf$ iiber ihren Fortgang nicht padagogische Einsichten und
organisatorische Konzepte, sondern gesellschaftliche Machtverhiltnisse entscheiden®
(ebd., S. 476). Und wenige Sétze weiter heiflt es ergdnzend: ,Fiir die Strukturreform
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verbessern sich die Rahmenbedingungen, wenn wieder mehr Arbeitskrifte gesucht
werden, vor allem qualifizierte und weiterbildungsfahige® (ebd., S. 477).

Von Friedeburg weist hier auf zwei fiir die Bildungsreform wesentliche Momen-
te schulsystemischer Koppelung hin, nimlich zum einen die Koppelung an das poli-
tische System und zum anderen an das Beschiftigungssystem (vgl. hierzu auch Luh-
mann, 2004). Die von von Friedeburg vorgebrachte Argumentation besagt nun, dass
es diese Koppelungen und dabei insbesondere die schulsystemfremde Seite der Kop-
pelung ist, die iitber den Gang der Bildungsreform entscheidet und dass entsprechend
eine innere Schulreform aus den Ressourcen des Schulsystems selbst eine, wenn iiber-
haupt, nur untergeordnete Rolle spielt. Fiir die hier vorzulegende Argumentation ist
vorerst nur wichtig, dass das Schulsystem in Bezug auf seine Entwicklung (hier im
Sinne der intendierten Entwicklung verstanden als Reform) maf3geblich von gesell-
schaftlichen Teilsystemen abhingig ist und es entsprechend bedeutsam ist, Beziehun-
gen des Schulsystems zu den Systemen seiner Umwelt im Blick zu behalten. Genau
in einem solchen Sinne lassen sich dann auch die ersten Ansétze einer Schulentwick-
lungsforschung verstehen.

Vorarbeiten zu einer Theorie der Schulentwicklung

Im Jahr 1978 erscheint ein heute kaum mehr beachteter Beitrag von Rolff und Bau-
er (1978), der stark von der sozialwissenschaftlichen Wende in der Schulforschung ge-
prégt ist. Sie gehen von folgender, heute kaum noch explizit vorzufindenden These
aus: ,,Die Schule ist ein Sozialsystem, an dem sozusagen exemplarisch Probleme des
sozialen Wandels erforscht werden konnen“ (ebd., S. 220). Dabei ziehen die Autoren
als theoretische Folien fiir die Erkldrung des Wandels das ,gleichgewichtsorientier-
te Paradigma“ sowie das ,dialektische Paradigma®“ heran. Wandel kann also einerseits
durch die Analyse von Prozessen der Anpassung (gleichgewichtsorientiertes Paradig-
ma, systemtheoretische Konzepte) oder die von Konflikten (dialektisches Paradigma)
erklart werden. Nun sehen die Autoren Vorteile in beiden Ansétzen und zudem die
Moglichkeit, diese Vorteile im Begriff der ,,Entwicklung® fiir die Aufgaben einer Theo-
riebildung fruchtbar zu machen. Aus unterschiedlichen Theoriestringen wird sodann
ein abstrakter Begriff der Entwicklung gewonnen, der hinreichend normativ besetzt
ist, um mit Entwicklung ein Voranschreiten, Lernen oder eine Kapazitatserweiterung
von sozialen Systemen zum Zwecke der Problemldsung zu beschreiben.

»Der Begriftf der Entwicklung ist aus guten Griinden zu abstrakt, um operationa-
lisierbar zu sein. Hier erscheint es notwendig, eine Theorie der Schulentwicklung von
der Aufgabe zu entlasten, Losungsversuche fiir dieses zentrale Problem einer allgemei-
nen Theorie der Entwicklung zu unternehmen. Beim gegenwirtigen Erkenntnisstand
wird [...] Schulforschung dagegen von der folgenden zentralen Fragestellung ausge-
hen miissen: Welche Bedingungen, Prozesse und Mechanismen ermdglichen Wandel
und Entwicklung im Bildungssystem, insbesondere im Bereich der Schule, und steu-
ern den Verlauf solcher Prozesse? Dabei ist in jedem konkreten und historischen Ein-
zelfall zu klaren und zu begriinden, unter welchen Bedingungen Wandel als Entwick-
lung zu betrachten ist“ (ebd., S. 246).
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Diese Uberlegungen der Autoren zeigen zum einen, dass Schulentwicklungsfor-
schung als Spezialfall der Erforschung des Wandels sozialer Systeme verstanden wird
und entsprechend auch auf sozialtheoretische Theorien zuriickgreifen ,muss* Zum
anderen wird jedoch zugleich eine Loslosung von diesem theoretischen Ballast ver-
sucht, indem der Entwicklungsbegriff nicht mehr als theoretisch zentral betrachtet
wird, sondern vielmehr Bedingungen und Ursachen der Verdnderung in den Blick
kommen, womit zugleich einer Fokussierung auf systemimmanente Vorginge das
Wort geredet wird. Und so zeigt sich dann auch nachfolgend eine Hinwendung zu ei-
nem Stufenmodell organisationaler Entwicklung, in dessen Zentrum der bis heute be-
kannte und verwendete Evaluationskreislauf steht, der in seiner frithen und abstrakten
Form als Dreischritt von ,Initiation®, ,,Implementation und ,, Inkorporation® beschrie-
ben wird (Rolff, 2010).

Diese ersten Uberlegungen werden von Rolff und Tillmann (1980) in ihrem pro-
grammatischen Beitrag im ersten Jahrbuch der Schulentwicklung schulpadagogisch
konkretisiert, indem sie zunichst vorschlagen, die Frage der Entwicklung der Schule
als Frage einer Theorie der Schule aufzufassen, die nun allerdings ihrerseits ein erheb-
liches Theoriedefizit habe. Zur Beseitigung dieses Defizits sollen Curriculumtheorie,
Sozialisationstheorie und Institutionentheorie in einem Programm der Schulentwick-
lungsforschung herangezogen werden. So konnte im Programm danach gefragt wer-
den, welche Qualitdt und Richtung der Wandel hat, welche Verlaufsphasen zu unter-
scheiden und welche Quellen auffindbar sind. Wobei diese allgemeinen Fragen jeweils
vor dem Hintergrund Gesellschaft und Wissen (Curriculum), veridnderte Jugend (So-
zialisation) und veranderte Schule (Institution) diskutiert werden konnten. Die Au-
toren bemerken zum Ende ihres Beitrags jedoch selbst, dass sie vor allem die Fra-
ge der Verdnderung der Schule, in ihren Worten die Institutionenanalyse fokussiert
haben. Diese Fokussierung im Zusammenhang mit in den 1980er Jahren publizier-
ten Forschungsbefunden, die die Einzelschule als Handlungseinheit (Fend, 1986)
bzw. als Motor der Schulentwicklung (Rolff, 1993) herausstellten, fithrte zu einer
vielleicht zu einseitigen Dominanz eines Ansatzes der Schulentwicklung als Organi-
sationsentwicklung. Dieser war und ist weder theoretisch stark noch geniigt er dem
Anspruch, Schulentwicklung gesellschaftstheoretisch zu reflektieren. Mit der Hinwen-
dung zur Schule als Einzelorganisation begannen dann auch die Phase der Projek-
tierung von Schulentwicklung und die Anndherung der Schulentwicklungsforschung
an die Bildungspolitik und Bildungsadministration. Im Grunde genommen wur-
de nun versucht, gemeinsam eine Reform von innen her zu ermoglichen, die jenseits
gesellschaftstheoretisch relevanter Kategorien verlaufen sollte, was als Ausdruck der
Erschopfung der stark ideologisch gefithrten Debatten der 1960er und 1970er Jahre,
insbesondere um die Frage der Schulstruktur, gedeutet werden kann (Herrlitz, Hopf,
Titze & Cloer, 2009). Das Verhdltnis von Schule und Gesellschaft geriet zunehmend
aus dem Blick. Ubrig blieb die Einzelschule als Kosmos der Schulentwicklungsfor-
schung (Creemers & Kyriakides, 2006).

Stationen dieser Phase lassen sich iiber in vielen Bundesldndern realisierte Schul-
entwicklungsprogramme rekonstruieren. Dabei ging es um Fragen der verstirkten
Gestaltungsautonomie, der Schulprogrammarbeit und Jahresplanung, der internen
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Schulleitung im Fokus des Schulqualitatsdiskurses

Im Mittelpunkt des Textes steht die Rekonstruktion der Schulleitungsfunktion im
Schulqualitatsdiskurs. Mit Riicksicht auf schulischen Wandel und veranderte Rahmen-
bedingungen schulischen Leitungshandelns wird der Frage nachgegangen, inwieweit
sich die methodologischen Grundlagen der Beschreibung und Analyse der Schullei-
tungsfunktion in den vergangenen 25 Jahren verindert haben. Dabei ist die Annah-
me leitend, dass sich der Schulqualititsdiskurs von einem padagogischen zu einem
steuerungstheoretischen Diskurs gewandelt hat - mit Folgen fir das Verstdndnis der
Aufgaben und Rolle der Schulleitung. Zur Bearbeitung wird auf Befunde der Schul-
qualitits- und Schulentwicklungsforschung sowie der Forschung zur Neuen Steuerung
zuriickgegriffen.

1 Einleitung: Schulleitung im Fokus von Qualitatssicherung und
Qualitatsentwicklung

Wenn Schulleitung nicht allein aus forschungsmethodischen Uberlegungen in den
Blick kommt, wie dies in den vergangenen 15 Jahren fiir die empirische Bildungs-
und Schulforschung merkmalsbildend geworden ist’, sondern aus einem theoretischen
Interesse an schulischem Leitungshandeln (hierzu Wissinger, 2011, 2014b), dann zu-
meist im Kontext der Erérterung von Schulqualitit, Schulreformen sowie der For-
schung zur Schul- und Unterrichtsentwicklung (Wenzel, 2008). Es gehort gewisser-
maflen zu den Pramissen der Schulqualititssicherung und Schulentwicklung, dass die
Schulleitung im Hinblick auf die Erfiillung gesellschaftlicher und bildungspolitischer
Erwartungen an die Schule qua Amt wie auch theoretisch eine Schliisselrolle inne hat
(Wissinger, 2014a). So iiberrascht nicht, dass dieser Ansatz weitgehend mit den bil-
dungsrechtlichen Regelungen korrespondiert, die der Gesetzgeber in unterschiedli-
cher Differenzierung in den Schulgesetzen der 16 deutschen Bundeslander fixiert hat.
Grundsitzlich sind Schulleiter/innen dafiir verantwortlich, dass die Einzelschule ih-
ren Bildungs- und Erziehungsauftrag erfiillt. Sie haben die sogenannte ,Gesamtver-
antwortung® fiir die Schule. Nach § 88 Hessisches Schulgesetz sorgen sie fiir den ord-

1 In der empirischen Bildungsforschung hat sich eher pragmatisch als begriindet die Befragung
der Schulleitung als beliebtes Erhebungsinstrument durchgesetzt, wenn es darum geht, Daten
iiber Schule und ihre Entwicklung zu erheben. Bislang wird die Einseitigkeit des Zugangs we-
der gesehen noch kritisch diskutiert.
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nungsgeméflen Ablauf der Unterrichts- und Erziehungsarbeit sowie des Schullebens
und deren Weiterentwicklung. Sie sorgen fiir das Zusammenwirken aller an der Schu-
le beteiligten Akteure, fiir die Entwicklung, Fortschreibung und Umsetzung des Schul-
programms sowie fiir die interne Evaluation, sie sorgen fiir die Zusammenarbeit der
Lehrkrifte, gewdhrleisten ficherverbindendes und fachiibergreifendes Lernen sowie
die Umsetzung der pddagogischen Ziele des Schulprogramms, sie fordern die Ausbil-
dung der Lehrer/innen und wirken auf ihre Fortbildung hin (Hessisches Schulgesetz,
2005). Schulleitungen haben nach der hessischen Rechtsnorm einen allumfassenden
Auftrag, der auch die Verantwortung fiir die schulische Umsetzung bildungspoliti-
scher Reformen einschlie8t. Im Zuge der Stirkung der schulischen Eigenverantwor-
tung wurde ihre Stellung strukturell dahin gehend verdndert, dass sie (seither) Aufga-
ben der bzw. des Dienstvorgesetzten wahrnehmen.

Auch das Land Nordrhein-Westfalen hat, um ein weiteres Beispiel zu geben, die
Schulleitung im Zusammenhang mit der Einfithrung der ,selbstindigen Schule® in
den Paragraphen 59 und 60 des nordrhein-westfélischen Schulgesetzes in ihrer Funk-
tion und Rolle gestérkt (Schulgesetz fiir das Land Nordrhein-Westfalen NRW, 2012):
Schulleiter/innen iibernehmen ,,Aufgaben der oder des Dienstvorgesetzten®, wirken
»in Personalangelegenheiten mit“ und treffen ,Personalentscheidungen, soweit die-
se Befugnisse iibertragen sind“ und erstellen ,die dienstlichen Beurteilungen fiir die
Lehrkrifte der Schule®. Vor dem Hintergrund der ,Verantwortung fiir die Erfiillung
des Bildungs- und Erziehungsauftrags der Schule® hat die Schulleitung ,.fiir die Qua-
litatsentwicklung und Qualitétssicherung® zu sorgen und kann auf der Basis der Vor-
gesetztenfunktion ,allen an der Schule titigen Personen Weisungen erteilen.“ ,,Zu
den Leitungsaufgaben [...] gehéren insbesondere die Schulentwicklung, die Personal-
fihrung und Personalentwicklung, die Organisation und Verwaltung sowie die Ko-
operation mit der Schulaufsicht, dem Schultrdger und den Partnern der Schule.“ Die
Schulleitung ,kann einzelne Leitungsaufgaben auf Lehrerinnen oder Lehrer zur eigen-
staindigen Wahrnehmung iibertragen®, ohne dass dadurch die Gesamtverantwortung
beriithrt ware (ebd.).

Aber auch die Forschung sieht es so, dass die Verantwortung fiir die Qualitétssi-
cherung und Qualitatsentwicklung auf der Schulebene in der Hand der Schulleitung
liegt — sowohl was die Initiative fiir als auch den Erfolg von Mafinahmen der Quali-
tatssicherung und Qualitiatsentwicklung betrifft (Wissinger, 2000). Fiir diese interna-
tional zu findende Argumentationsfigur ist der School Effectiveness and School Im-
provement Research leitend gewesen (Townsend, 2007; Stringfield & Teddlie, 2012).
Fiir den deutschen Sprachraum ist der Schulqualitits- und Schulentwicklungsdiskurs
zu nennen, der mit der Konstanzer Schulforschung und den frithen Schulanalysen
von Helmut Fend (1977, 1980) seinen Anfang nahm (Steffens, 2007) und dann in den
1980er Jahren mit dem Arbeitskreis Schulqualitit von Ulrich Steffens und anderen
strukturell verankert (Steffens & Bargel, 1987a, 1987b, 1987c, 1987d, 1993) und syste-
matisch betrieben wurde.
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Voraussetzungen Primare Merkmale und Prozesse Ergebnisse
1. Bedingungen 5. Outputs
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Abb. 1: Qualitdtskontrolle und -sicherung in Schule und Unterricht nach Ditton (2000, S. 79)

Zielftihrend fiir den deutschsprachigen Diskurs war im Zuge der Rezeption der ang-
loamerikanischen Wirkungsforschung (Coleman et al., 1966; Jencks, 1973; Purkey &
Smith, 1983/1990; im Uberblick Steffens, 2007) die Umorientierung des Denkens von
der Makroebene des Schulsystems zur Mesoebene und die schultheoretisch folgen-
reiche Identifizierung der Schule als ,padagogische Handlungseinheit® (Fend, 1986).
Diese Umorientierung hat nicht unwesentlich dazu beigetragen, dass sich die deut-
sche Schulforschung nach den Strukturreformen der 1970er Jahre und der unerwar-
tet kritischen Befunde der empirischen Gesamtschulforschung (Fend, Dreher & Ha-
enisch, 1980; Fend, 1982) sowie einer ideologisch iiberhitzten bildungspolitischen
Debatte methodologisch neu orientierte und in der Politik wie auch in der Forschung
eine qualitative Wendung des Denkens bzw. der Theoriebildung herbeifiihrte (Fend,
2006, 2008). Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen steht der international ge-
tithrte, vom Arbeitskreis Qualitat von Schule iiber 25 Jahre stark gepriagte Schulqua-
litats- und Schulentwicklungsdiskurs synonym fiir einen Paradigmenwechsel, der die
Frage der Qualitatssicherung und Qualititsentwicklung nicht mehr allein vom Unter-
richt und von der professionellen Verantwortung der Lehrpersonen her konzeptuali-
siert, sondern der Schule als Handlungseinheit Aufgaben und Verantwortung zuweist
und in diesem Zusammenhang das schulische Management sowie die Funktion und
Bedeutung der Schulleitung in den Lichtkegel riickt (Abb. 1).

Die ,Entdeckung® der Schulleitung, fiir die sich bis dahin in der deutschen Po-
littk und Forschung niemand ernsthaft interessierte (Rosenbusch, 1989; im Uber-
blick Wissinger, 2011, S. 98f.), ist von daher nicht zufillig gewesen. Unterstiitzt
durch den School Effectiveness and School Improvement Research haben sich Fra-
gen schulischen Managements und der Fithrung zunehmend als eines der zentralen
Themen des international gefithrten Diskurses herausgestellt (z.B. Townsend, 2007).
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Die Thematisierung schulischen Managements und schulischer Fithrung war zu-
néchst inhaltlich-padagogisch gepragt (Kriiger & Scheerens, 2012). Sie betonte Auf-
gaben und Rolle der Schulleitung im Hinblick auf die Belange des Unterrichts und
des Lernens und diskutierte auf der Basis normativer Vorstellungen und/oder empi-
rischer Befunde der Wirkungsforschung Handlungsmoglichkeiten, Fithrungskompe-
tenzen sowie Wirkungen der Schulleiter/innen auf Lehrpersonen und Schiiler/innen
(Wissinger, 2000). Unter dem Einfluss von Effektivitits- und Effizienzgesichtspunk-
ten sind im Riickblick die Impulse der Bildungsreformpolitik wie auch die theoreti-
schen Beitrdge und empirischen Befunde der Schulqualitéts- und Schulentwicklungs-
forschung weniger inhaltlich-padagogisch als vielmehr steuerungspolitisch motiviert
gewesen (Berkemeyer, 2010). Dieser Sachverhalt ist unter dem Stichwort ,,School-
Based Management® oder ,Side-Based Management® in der US-amerikanischen Li-
teratur hinterlegt (z.B. Robertson & Briggs, 1998). Im deutschsprachigen Raum war
es die Schulautonomiedebatte (z.B. Altrichter, 1992; Daschner, Rolff & Stryck, 1995;
Dobert & Geissler, 1997; Riirup, 2007; kritisch Weishaupt & Weif}, 1997), die der Be-
schreibung und Analyse der Schulleitungsfunktion eine steuerungstheoretische und
-politische Wendung gab und die Restrukturierung der Organisation Schule in den
Mittelpunkt von Management und Fithrung stellte (Wissinger 2007). Zum besseren
Verstindnis des Richtungswechsels ist an den Deutschen Bildungsrat zu erinnern,
der mit seinen Vorschligen zur Reform der Organisation und Verwaltung der Schu-
le in der Mitte des 20. Jahrhunderts die Lehrer/innen, also die Profession gegeniiber
der Organisation sowie der Entscheidungsmacht und Kontrolle des Staates gestarkt
sehen wollte (Deutscher Bildungsrat, 1974). Vor diesem Hintergrund ist es interes-
sant zu sehen, dass in jiingerer Zeit und ausgerechnet im Zuge der Verkniipfung von
Fragen der Qualitatssicherung und -entwicklung mit Fragen der Stirkung der schu-
lischen Eigenverantwortung die ,professionelle Organisation“ (Terhart, 2011) und
der professionelle Kern der Lehrertatigkeit (Helsper, 1996, 2004; Baumert & Kunter,
2006) vollig aus dem Blick gerdt (Wissinger, 2013). Denn vom Standpunkt der The-
orie der professionellen Organisation ,,[...] is actually no need for leadership when
employees know what must be done. In this case, goals and ,know how* serve sub-
stitutes for leadership“ (Kerr & Jermier, 1978, zitiert nach Kriiger & Scheerens, 2012,
S. 19). Die Diskursentwicklung, also die Verkniipfung von Fragen der Schulqualitats-
sicherung und -entwicklung mit Fragen einer schulischen Autonomie, kann bildungs-
politisch als ,Vorbote“ der Ara der ,Neuen Steuerung” (Bellmann & Weif3, 2009; Alt-
richter & Maag Merki, 2010) angesehen werden, von der noch spiter im Hinblick auf
die Folgen dieses Ansatzes wie dieser Politik auf die Konzeptualisierung der Aufgaben
und Rolle der Schulleitung zu sprechen sein wird.

In eine Bestandsaufnahme der Schulqualitdtsdiskussion in Deutschland gehért vor
diesem Hintergrund auch ein Beitrag, der die schulische Leitungsfunktion und schuli-
sches Leitungshandeln unter dem Einfluss von 25 Jahren diskursiver Auseinanderset-
zung sowie unter dem Einfluss praktischer Reformmafinahmen zur Qualitdtssicherung
und Qualititsentwicklung darstellt und analysiert. Nach dieser Einleitung (Kapitel 1)
gehe ich im Folgenden auf den Schulqualitits- und Schulwirkungsdiskurs ein (Kapi-
tel 2), um mit Rekurs auf das Modell der ,Instructional Leadership Role® Aufgaben
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Die Diskussion um Schulqualitat - Anfange, Wege und
Ertrage des, Arbeitskreises Qualitat von Schule”

1. Griinde fiir die die Einrichtung des ,Arbeitskreises Qualitat
von Schule”

Vor gut dreifdig Jahren, genauer im Herbst 1985, wurde der Arbeitskreis Qualitit von
Schule eingerichtet. Sein Aufbau und seine Arbeit gehen zuriick auf eine gemeinsa-
me Initiative von Ulrich Steffens, tatig am Hessischen Institut fir Bildungsplanung
und Schulentwicklung (HIBS) in Wiesbaden (seit 1997 HeLP), und Tino Bargel, ver-
antwortlicher Vertreter der Forschungsgruppe Gesellschaft und Region e.V. in Kon-
stanz. Aufgrund gemeinsamer Erfahrungen in interdisziplindren Projekten des Zen-
trums fiir Bildungsforschung (SFB 23) der Universitit Konstanz sowie der jeweiligen
Schwerpunkte im schulpidagogischen und gesellschaftsstrukturellen Feld entstand ein
damals von Fragestellung und Thema wie auch vom vorgesehenen Arbeitsstil her neu-
artiges Vorhaben.

Bis 1999 hat dieser Arbeitskreis zehn Workshops mit fachkundigen und engagier-
ten Vertretern der Wissenschaft, der Schuladministration und Schulpraxis durchge-
fithrt, deren Beitridge zumeist in einer Publikationsreihe der 6ffentlichen Diskussion
und Ankniipfung zuginglich gemacht wurden (vgl. Anhang 2). Ab 2000 schlossen
sich dann eine Reihe von Fachgesprichen zu verschiedenen Themen der Schulgiite
und ihrer Sicherung an, wobei starker die praktischen Umsetzungen in Schulprogram-
matik, Schulleben sowie Evaluation von Schule und Unterricht in den Mittelpunkt
riickten, zuletzt die Erstellung eines Referenzrahmens zur Schulqualitdt. Im November
2013 fand die abschlieflende, nunmehr 25. Fachtagung des Arbeitskreises Qualitét von
Schule in Wiesbaden statt.

Zwei Anstofle trugen maf3geblich dazu bei, sich darauf einzulassen, die Giite und
Qualitdt der Schulen zu erkunden, obwohl damals einige Skepsis vorherrschte, sich
auf Messungen und Skalen tiber Schule, Unterricht und Schiilerinnen und Schiiler
einzulassen.

Zum einen waren es gesellschaftliche Entwicklungen, Veranderungen in der Ar-
beitswelt wie ein tiefgreifender Wandel in den kulturellen Werten und Lebensformen
(Bell, 1975). Sie 16sten Diskussionen um Lebensqualitit, um Gerechtigkeit und Chan-
cen aus — und fiihrten dazu, Indikatoren (Messgrofien) fiir gesellschaftliche Zustande
und Bereiche, auch den der Bildung und Schule, zu entwickeln (Zapf, 1976).
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Zum anderen wurden damals Untersuchungen in groflerer Breite tiber Schulen,
die Schulverhiltnisse und das Schulklima durchgefiihrt, auch tiber deren Erfolge und
Leistungen. Diese waren im Zuge der Einfithrung von Gesamtschulen entstanden. Die
Vergleiche zwischen den verschiedenen Schulstrukturen und Schulformen lieflen er-
kennen, dass Erfolg wie Giite einer Schule in geringem Mafle durch die Schulart be-
stimmt wird — ein damals umstrittener Befund (Fend, 1982; Aurin, 1990).

1.1 Beobachtungen und Diagnosen zur gesellschaftlichen Entwicklung

Aus den Diagnosen zur gesellschaftlichen Entwicklung, wobei die Bedeutung von

Wissen und Bildung einvernehmlich hervorgehoben wurde, liefSen sich wichtige Fol-

gerungen fiir die Schulen ableiten, die fiir den Arbeitskreis Qualitdt von Schule be-

deutsame Ausgangspunkte bildeten:

+ Schulen kénnen immer weniger blof3e Unterrichtsanstalten sein, mehr Erziehungs-
arbeit, auch mehr Sozialarbeit ist an den Schulen zu leisten; auf das Schulleben und
die Schulkultur ist mehr Wert zu legen; angesichts vielfacher Verdnderungen in den
Familien und im Aufwachsen der Kinder und Jugendlichen.

o Immer weniger sind zentrale, staatliche Steuerungsmodelle der Schulentwicklung
wirksam und tragfihig, angesichts zunehmender Pluralitit der Lebenslagen und
Heterogenitat der Umfeldbedingungen; das traditionelle ,hierarchische Biirokratie-
modell“ top-down ist immer weniger in der Lage, Probleme zu l6sen.

o Immer mehr kommt es auf die Stirke und die Professionalitit der einzelnen Ein-
heiten und ihrer verantwortlichen Mitglieder an, auf ihre Kompetenz im Losen der
Aufgaben und Probleme; das gilt nicht nur fir die Wirtschaft und die Unterneh-
men, sondern ebenso fiir die Einrichtungen des Bildungswesens, seien es Schulen
oder Hochschulen.

Derartigen Einschidtzungen der Folgen gesellschaftlicher Entwicklungen fiir das Bil-
dungswesen war es hauptsichlich zuzuschreiben, dass die Auseinandersetzung mit der
Schulqualitét, mit Fragen der Starkung und der Gestaltung der einzelnen Schulen so be-
deutsam wurden und mehr und mehr das Interesse von Wissenschaftlern und Prakti-
kern fanden. Der erkennbare Trend zur ,Individualisierung® bezog sich nicht nur auf
die einzelnen Personen, sondern ebenfalls auf Institutionen wie Schulen, die nun star-
ker als ,eigenwillige* Einheiten (Individualititen) anzusehen und zu behandeln sind.

1.2 Erziehungswissenschaftliche Untersuchungen zu Schule und Unterricht

Die wissenschaftliche Untersuchung von Schulen hatte in den 1970er Jahren einen ei-
gentiimlichen Verlauf genommen. Lange Zeit beherrschten ,duflere Reformen® die
Schulentwicklung; neue Lehrpline und Organisationsformen waren die Steuerungs-
instrumente. Begleitet wurden diese Vorhaben von grof angelegten Schuluntersu-
chungen. Im Mittelpunkt stand der Vergleich von ,progressiven® Gesamtschulen mit
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traditionellen“ Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien. Damit sollte die Uberle-
genheit der einen oder die Unterlegenheit der anderen Schulstruktur in der Sekundar-
stufe nachgewiesen werden.

Viele Resultate der Studien blieben jedoch uneinheitlich, weil sie sich nicht mit der
schulische Organisationsform in Verbindung bringen lieflen, sondern eher von ande-
ren Faktoren abhingen: etwa das Schulklima oder die Lernférderung der Schiilerinnen
und Schiiler betreffend (vgl. Fend, 1977). Noch bedeutsamer war eine fiir viele uner-
wartete Beobachtung: Die Spannweite der erzielten Ergebnisse zwischen den einzelnen
Schulen der gleichen Schulart fiel hdufig grofl aus, oft sogar grofier als zwischen den
Schularten (vgl. Fend et al., 1980).

Im Anschluss an diese Erniichterung wurden die vorhandenen Untersuchungen ei-
ner Reanalyse unterzogen, und zwar darauthin, was denn den Unterschied zwischen
den Schulen ausmache und welche Faktoren und Bedingungen dafiir verantwortlich
seien. Die entsprechenden Untersuchungen lieflen unterschiedliche ,,Schulkulturen®
erkennen, die die Aufmerksambkeit fiir die Arbeitsverhiltnisse sowie innerschulischen
Lehr- und Lernbedingungen schirften. Zu erwédhnen sind hier vorrangig Verglei-
che zwischen ,,guten” und ,schlechten® Schulen (Fend, 1987), aber auch Fallstudien
tiber unterschiedliche Realisierungen von Schulen (z.B. Roeder, 1987; Schulz & Till-
mann, 1987; Steffens, 1987). Aus der englischen Schulforschung lagen vergleichbare
Ergebnisse vor: In einer Forschungsarbeit {iber zwolf Londoner Gesamtschulen wur-
de von Michael Rutter und Mitarbeitern sehr anschaulich dargelegt, wie unterschied-
lich Schulen sein konnen und welche Prozessmerkmale einer Schule dafiir von Bedeu-
tung sind. Demzufolge formulierte das Forschungsteam: ,,Sekundarschulen scheinen
mithin, anders als bisweilen vermutet, auf die Leistungen und Verhaltensweisen ih-
rer SchiilerInnen einen durchaus nicht unbedeutenden Einfluss auszuiiben.“ (Rutter,
Maughan, Mortimore, Ouston & Smith, 1980, S. 241) Entsprechende Befunde zeig-
ten sich auch in US-amerikanischen Studien, die zu einem neuen Optimismus bei der
Schulgestaltung fiithrten (vgl. v.a. Brookover, Beady, Flood, Schweitzer & Wisenbaker,
1979). Die Untersuchungen widersprachen zwar nicht den Befunden {iber die zentrale
Bedeutung schulischer ,,Backgroundfaktoren® wie die kognitive Grundfahigkeiten der
Kinder und Jugendlichen sowie das Bildungsniveau und den Anregungsgehalt des El-
ternhauses (Averch, Carroll, Donaldson, Kiesling & Pincus, 1974; Coleman, Campbell,
Hobson, McPartland, Mood, Weinfield & York, 1966; Jencks, 1973), betonten aber die
schulischen Gestaltungsmoglichkeiten und waren von der Grundiiberzeugung getra-
gen: ,schools can make a difference® (Brookover et al., 1979). Eine der bemerkenswer-
testen Arbeiten diirfte dabei die von Sara Lightfoot (1983) sein. Auch die OECD hatte
sich des Themas angenommen und brachte einen internationalen Bericht zu zentra-
len Fragen der Schulqualitit heraus (OECD, 1991). Der Bericht befasste sich mit Fra-
gen zu den Standards und zum Curriculum, zur Lehrerrolle, und Schulorganisation,
zur Beurteilung und Kontrolle sowie zur Schule als ,Zentrum des Bildungsprozesses®
und zu den Ressourcen.

Purkey und Smith (1983) haben aus den vorliegenden Studien jene Merkmale he-
rausdestilliert, die fiir effektive und produktive Schulen im Hinblick auf grundlegende
Kenntnisse und Wissensbestinde der Schiilerinnen und Schiiler kennzeichnend sind.
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Thre Zusammenstellung von acht Faktoren hat ,klassischen Charakter® und wird im-
mer wieder angefiihrt; diese sind:

(1) eine kompetente Schulleitung,

(2) die Stabilitit und der Zusammenhalt des Kollegiums,

(3) Weiterbildung und Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer,

(4) Vorbereitung und Zielorientierung des Unterrichts,

(5) die effektive Zeitnutzung im Unterricht,

(6) Zuwendung, Anerkennung und Ermutigung der Lernenden,

(7) Mitarbeit und Einbezug der Eltern,

(8) Beratung und Unterstiitzung durch die regionale Schulbehoérde.

Eine Folgerung aus diesen und anderen Schuluntersuchungen war fiir Griindung und
Vorgehen des Arbeitskreises Qualitit von Schule besonders wichtig: Das Erschei-
nungsbild guter Schulen ist keineswegs gleich, sei es im Eindruck bei Besuchen, sei es
im Testprofil der Schiilerleistungen in einzelnen Fichern oder anhand von Indikato-
ren fiir Schulleben und Schulklima. Dennoch weisen alle Schulen so etwas wie einen
,zentrierenden Kern' auf: Jede der guten Schulen besitzt ihr eigenes Profil, erweist sich
als ,soziale Individualitat, die ihrer spezifischen Situation angesichts der Schiilerin-
nen und Schiiler bzw. des Umfeldes Rechnung trégt. Das ,,aktivierende und belebende
Grundprinzip“ besteht in einer gemeinsamen, mitgetragenen ,,Erziehungsphilosophie®,
die die geistige Orientierung der Schule bestimmt und das Erreichen der Schulziele
fordert (Rutter et al., 1980). In diesem Spannungsfeld von allgemeinen Charakteristika
»guter Schulen® und dem je spezifischen Profil der ,Einzelschulen®, mit jhren gelun-
genen und weniger guten Merkmalen, blieb die Arbeit im Arbeitskreis Qualitit von
Schule von seinem Anfang an angesiedelt.

In der schulpddagogischen Forschung wurden diese Erkenntnisse vielfach aufge-
griffen (vgl. v.a. Tillmann, 1989; Rolff, 1991; Holtappels, 1995). Sie erfuhren auch in
der Schweiz und in Osterreich eine zunehmende Aufmerksamkeit (vgl. v.a. Biieler,
1995 und Specht & Thonhauser, 1996) und sind bis heute noch von erziehungswis-
senschaftlicher Relevanz (vgl. z.B. Gerecht, 2010; Grohlich, 2012). Wahrend sich die
fachoffentliche Auseinandersetzung — ideengeschichtlich bedingt - zunichst auf die
Ebene der Einzelschule — unter Einbeziehung der unterrichtlichen Prozesse - konzen-
trierte, erfuhr sie in ihrer Weiterentwicklung eine Ausweitung auf die Schulsystem-
ebene und damit letztendlich auf alle Handlungsebenen des Bildungswesens (vgl. v.a.
Fend, 1998; Helmke, Hornstein & Terhart, 2000; Doll & Prenzel, 2004; Buer & Wag-
ner, 2007). Damit einher gingen auch systematische Entwicklungen der Bildungspla-
nung und Schulsystemsteuerung, die zu einer Verschiebung der Betrachtungsweisen
und Schwerpunkte fithrten. Ausgangspunkt dafiir war das Aufkommen internationaler
Vergleichsuntersuchungen, die ein méfliges Abschneiden des deutschen Schulwesens
zu Tage gefordert hatten (TIMSS, PISA). Bei den daraufthin einsetzenden Bemiihun-
gen erfuhr das Mafinahmenspektrum von Qualitatsentwicklung und Qualitétssiche-
rung vorrangig eine Ausrichtung auf Sicherungsmafinahmen im Sinne von externer
Evaluation der Schulen und von Monitoring des Schulwesens (vgl. dazu die KMK-
»Gesamtstrategie“; KMK, 2015).
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