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Veronika Manitius & Peter Dobbelstein

Die doppelte Herausforderung: Schulentwicklungsarbeit
in herausfordernden Lagen unterstiitzen

Einhergehend mit den bildungspolitischen Bemiithungen um die Reduzierung bil-
dungsbezogener Ungleichheiten riicken zunehmend auch die Schulen in den Blick,
die u.a. aufgrund ihrer Lage in benachteiligten Quartieren in besonders herausfor-
dernden Handlungskontexten agieren. Dieses vermehrte bildungspolitische wie -ad-
ministrative Interesse an Schulen in ,schwieriger Lage“ sowie an der Frage nach der
adiaquaten Unterstiitzung solcher Schulen driickt sich beispielsweise darin aus, dass
spezifische Unterstiitzungsprogramme (z.B. ,,Schulentwicklung im System® in Ham-
burg, vgl. Herrmann, 2013) aufgelegt oder Mafinahmen und Projekte im Koopera-
tionsverbund mit Land, Stiftungen und Wissenschaft (z.B. ,Potenziale entwickeln -
Schulen starken® in NRW, vgl. Hillebrand & Bremm, 2015) initiiert und durchgefiihrt
werden. Auch die iiberarbeitete KMK-Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring ak-
zentuiert als eines ihrer zentralen Themenfelder die Herausforderung, Wirkungen und
Strategien der Schulentwicklung auch im Hinblick auf Unterschiede zwischen Schulen
zu identifizieren (vgl. KMK, 2015). Hintergrund dieser Schwerpunktsetzungen ist es
dabei nicht nur, die Schulentwicklungsarbeit solcher Schulen zu unterstiitzen, sondern
auch die Unterschiede, beispielsweise in der prozessualen Gestaltung von Schulen, die
in dhnlichen sozialraumlichen Kontexten arbeiten, aufzuspiiren und z.B. unter Schul-
effektivitatsgesichtspunkten zu analysieren.

Der Sammelband setzt an diesem Themenkomplex ,Schulentwicklungsarbeit in
herausfordernden Lagen® an und mochte den derzeitigen wissenschaftlichen Erkennt-
nisstand hierzu biindeln sowie konkrete aktuelle Anséitze und Projektbeispiele vor-
stellen und diskutieren. In der Planung dieses Bandes zeigte bereits die Recherche
nach relevanten Projekten und Programmen und auch nach Forschungsaktivititen im
deutschsprachigen Raum zweierlei: Zum einen finden sich bislang noch wenig Projek-
te und programmatisch konzipierte Unterstiitzungsaktivititen in den Bundesldndern,
die explizit die Qualitatsentwicklungen von sehr belasteten Schulen adressieren; wobei
die wenigen Lénder, die hier bereits entsprechende Unterstiitzungsmafinahmen ergrif-
fen haben, diesbeziiglich auch schon eine lingere Tradition aufweisen (z.B. Hamburg,
Berlin). Auch Forschungsbemithungen sind in diesem thematischen Feld zumin-
dest im deutschsprachigen Raum eher erst in jiingerer Zeit auszumachen, etwa initi-
iert durch die wissenschaftliche Begleitung einzelner Mafinahmen (z.B. zum BONUS-
Programm in Berlin). Zum anderen fillt sowohl bei Sichtung der wissenschaftli-
chen Literaturlage als auch bei ndherer Beschiftigung mit Struktur und inhaltlicher
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Akzentuierung z.B. in Projektkonzeptionen auf, dass die Verstindnisweisen dessen,
was Uberhaupt eine ,belastete“ Lage einer Schule charakterisiere und was die zentra-
len schulentwicklerischen Ansatzpunkte seien, die als vielversprechend fiir eine gelin-
gende Qualitatsentwicklung oder aber fiir einen erforderlichen ,Turnaround* dieser
Schulen gelten konnen, nicht eindeutig sind.

Diese Vielfalt findet sich auch in der jeweils gewéhlten sprachlichen Regelung des-
sen wieder, wie die besonders belastete schulische Lage zu attribuieren ist (vgl. Tabel-
le 1), wobei die jeweilige Bedeutung, die mit zum Teil identischen Formulierungen
verkniipft sind, variieren kann. So kann die Definition der ,kritischen Lage® sich al-
lein auf Kontextmerkmale, wie etwa den sozio6konomischen Hintergrund der Schii-
lerschaft, beschranken oder aber auch auf innerschulische Kennzeichen, wie etwa ein
desolates Fithrungsverhalten, beziehen. Entscheidend ist angesichts dieser Differen-
zen, dass sich der Diskurs dariiber, wie solche Schulen gelingend unterstiitzt werden
konnen, iiber die jeweilige Enge oder (zu) grofle Offenheit im Begriffsverstdndnis be-
wusst sein muss, da sich Bemithungen um die Qualititsentwicklung hieran ausrich-
ten konnen. Anders formuliert, wiére es sicher ein aus schulischer Sicht unmoégliches
Unterfangen, das sozio6konomische Kapital der Schiilerschaft zu verbessern, so dass
die Behebung einer so definierten kritischen Lage andere Ansatzpunkte finden muss.
Hierfiir spricht auch, dass eine kritische Lage, etwa gemessen an der unzureichen-
den schulischen Performanz (z.B. schlechtes Abschneiden in Vergleichsarbeiten oder
der Schulinspektion, hohe Anteile an Abgéngen ohne Schulabschluss), durchaus auch
Schulen betrifft, die sich in privilegierteren Stadtteilen befinden, oder aber es auch
Schulen gibt, die gemessen an ihren sozio6konomischen Lage-Kennzeichen erwar-
tungswidrig gut abschneiden. Insofern erscheint es hilfreich, das ,Failing“ von Schu-
len zunéchst von der jeweiligen Belastung zumindest analytisch zu trennen, um dann
in schulentwicklerischer Absicht genauer herauszuarbeiten, ob und inwiefern die be-
lastenden Faktoren das schulische Scheitern bewirken.

Die tabellarische Zusammenschau zeigt auf, dass die jeweils angefiihrten Kennzei-
chen einer herausfordernden schulischen Lage sich auf den schulischen (Miss-)Erfolg
beziehen, der anhand entsprechender Ausprigungen in der Prozess- und Ergebnis-
qualitat erkennbar wird (siehe Holtappels et al. in diesem Band), welche wiederum
auch durch Faktoren des sozialen Kontextes, in dem die Schule sich befindet, beein-
flusst wird. Insgesamt ist jedoch davon auszugehen, dass es sich hier um Schulen han-
delt, die ,,einen Unterschied im negativen Sinne machen, weil sie dauerhaft hinter den
an sie gestellten Erwartungen zuriickbleiben und gravierende Probleme aufweisen, die
nicht einfach ihrer sozialen Umwelt angelastet werden kénnen® (Quesel et al., 2013,
S. 9). Insbesondere der Hinweis, dass sich die Ursachenzuschreibung nicht auf das
stadtische Setting dieser Schulen beschrinken sollte, scheint zielfithrend fiir die Be-
mithungen darum, geeignete Unterstiitzung fiir die Schulentwicklungsarbeit solcher
Schulen zu schaffen. Gleichzeitig werden die Herausforderungen dieses Unterfangens

1 Mit ,,;Turnaround® wird der Prozess verstanden, der dazu fithrt, dass Schulen, die in ihren Er-
gebnissen (schlechtes Abschneiden in Schulleistungstests, hohe Abgange ohne Schulabschluss
usw.) wieder erfolgreich sind, was sich in entsprechende verbesserter Ergebnisqualitat der
Schule zeigt (vgl. Huberman, Parrish, Hannan, Arellanes & Shambough, 2011, s. auch Brauck-
mann & Bose in diesem Band).
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Tabelle 1: Uberblick zu den Verstandnisweisen von Schulen in herausfordernder Lage

Bezeichnung

Kennzeichen

Beispielquellen

Failing schools

Gravierende Leistungsdefizite und Fiihrungsprobleme

Interne Merkmale: fehlende Kompetenzen bei Lehr- und Leitungs-
personal, Arbeitsmoral und Teamgeist defizitar

Externe Merkmale: Armut, soziale Segregation, stadtisches Setting

Murphy & Meyers,
2007

Besonders
belastete Schule

Komplexes Zusammenwirken dysfunktionaler Beziehungen in der
Schule, erkennbar z.B. durch Fiihrungsprobleme, mangelnde Zusammen-
arbeit im Kollegium, Defizite im Klassenmanagement und Unterricht,
Fluktuation im Kollegium

Huber & Mujis,
2012

Schule in
kritischer Lage

Problematische Zusammensetzung der Schiilerschaft (sozialschwach,
haufig Migrationshintergrund, geringe Lernbereitschaft), resigniertes Kol-
legium hoher Ausfall von Unterricht, unzureichendes Fiihrungsverhalten
Identifizierter Entwicklungsbedarf durch die Schulinspektion, schwache
Ergebnisse in Vergleichsarbeiten, hohe Fehlquote von SuS, hohe Delin-
quenz, viele Schulabgange ohne Abschluss

Arnz, 2012

Schule in
schwieriger Lage

Hoher Anteil an Schiilerinnen und Schiiler mit belasteten soziokonomi-
schen Hintergrund

Herrmann, 2013

tiger Auswirkung auf die Unterrichtsqualitdt (unzureichende schulische
Performanz)

Schule in wenig | Ungunstige Kontextbedingungen wie einem hohen Anteil an sozial Racherbaumer et
begtinstigter benachteiligten Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsfernen Elternhau- | al., 2013
Lage sern mit und ohne Migrationshintergrund

Auswirkung dieser Kontextbedingungen auf Schulleistung: schlechtes

Abschneiden in Vergleichsarbeiten, hthere Anteile an Abgangen ohne

Abschluss

Schlechter schulischer Ruf und schwache Position in Schulkonkurrenzen
Schule in Vorliegende Beziehungskrisen: Flihrung und Personalentwicklung beein- | Strittmatter, 2013
Krisenlage trachtigt, Angst und Misstrauen beherrschen den Schulalltag mit langfris-

Schwache Schule

Unterschreiten einer bestimmten Schulqualitatsnorm, definiert Gber den
Schulqualitatsrahmen und identifiziert Uber die Schulinspektion

Schwank &
Sommer, 2013

Schule mit
Entwicklungs-
bedarf

Uber die Schulinspektion identifizierte schwache Ergebnisse in Schul-
leistungsuntersuchungen, gravierende Mangel im Schulmanagement,
schwache Bewertungen hinsichtlich der Unterrichtsqualitat

Schmittke, 2012

Schule in
herausfordernder
Lage

Je spezifische Problemlagen, die zumeist multifaktoriell bedingt und
komplex miteinander verwoben sind. Bestimmte Kernprobleme treten
an diesen Schulen héufig auf und sind tiber innerschulische wie auBer-
schulische Faktoren auszumachen, z.B. unzureichendes Fiihrungshan-
deln, unzureichende Unterrichtsqualitat, unzureichende Lehrerko-
operation, defizitare Schulentwicklungskompetenz, Bildungsferne der
Elternhduser

Manitius & Groot-
Wilken (in diesem
Band)

Disadvantaged
schools

Fehlendes oder unpassendes Eingehen auf Schiilerbedarfe, fehlende
Unterstiitzung fur Lehrerkollegien, defizitares Schulmanagement, fehlen-
de systemische UnterstiitzungsmaBnahmen, mangelnde Schulentwick-
lungskompetenz

OECD, 2012

nicht weniger, wendet man sich der innerschulischen Lage auf der Suche nach még-
lichen Ansatzpunkten zur Unterstiitzung zu. Sowohl das komplexe Zusammenwir-
ken unterschiedlichster Faktoren auf Schulebene als auch die defizitire Forschungslage
dazu, was gelingende Ansatzpunkte fiir eine verbesserte Qualitatsentwicklung dieser
Schulen sind, erschweren entsprechende Unterstiitzungsabsichten. Forschungswissen
wird dabei vor allem aus dem internationalen Kontext, vor allem aus der Forschung
zu so genannten erfolgreichen ,,Turnarounds®, also zu Schulen, die ihre Qualititsbe-
mithungen deutlich gesteigert haben, bemiiht (vgl. Huber in diesem Band).
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Fiir die inzwischen beobachtbaren zunehmenden Bemithungen in vielen Bundeslin-
dern, explizit den Schulen die ,einen Unterschied im negativen Sinne machen®, ad-
dquate Unterstiitzung zu bieten, scheint ein Diskurs zwischen Praxis, Administration
und Wissenschaft vielversprechend, der sich gestiitzt von Erfahrungswissen und em-
pirischer Forschung zum Beispiel folgenden Fragen widmet: Welche normativen Maf3-
stibe sind anzulegen, um den ,Unterschied im negativen Sinne“ zu erfassen? Uber
welche Verfahren lassen sich Schulen in herausfordernder Lage identifizieren? Inwie-
fern konnen préiventive Mafinahmen z.B. im Sinne eines Frithwarnsystems ergriffen
werden? Was kennzeichnet die Wechselwirkungen der internen und externen Bedin-
gungskonstellation der herausfordernden Lage? Welche Mafinahmen sind erfolgs-
versprechend angesichts welcher ,kritischen® schulischen Kennzeichen? Welche Ak-
teurskonstellationen erweisen sich in den Unterstiitzungsbemiithungen als giinstig?
Wann ist ein ,Turnaround® als aussichtslos einzustufen und welche Konsequenzen
ergeben sich hieraus? Welche Interventionen sind bei Schulen zu ergreifen, die sich
nicht freiwillig unterstiitzen lassen?

Der vorliegende Sammelband mochte zu einem solchen Diskurs einen Beitrag leisten
und gliedert sich in vier Teile:

Im ersten Teil wird in grundlegenden Beitrdgen in das Themenfeld Schulent-
wicklungsarbeit in herausfordernder Lage eingefithrt. Heinz Giinter Holtappels, Tan-
ja Webs, Eva Kamarianakis und Isabell van Ackeren tragen den Forschungsstand und
Schulentwicklungsstrategien zusammen und bieten eine Typologie zur differenzierten
Betrachtung von Schulen in herausfordernden Lagen. Stephan Huber arbeitet in sei-
nem Beitrag vor allem den internationalen Erkenntnisstand zu Merkmalen und Dy-
namiken des ,Failings“ auf und beschiftigt sich mit den Entwicklungsmoglichkeiten
solcher Schulen. Schliefilich zeichnen Rick Mintrop und Esther Dominique Klein unter-
schiedliche Schulentwicklungsansitze und -phasen aus den USA nach und diskutie-
ren, inwiefern hieraus fiir die deutsche Praxis gerade mit Blick auf die Schulentwick-
lungsarbeit in herausfordernder Lage gelernt werden kann.

Der zweite Teil des Bandes widmet sich unterschiedlichen Aspekten von Schul-
entwicklungsansitzen mit besonderem Fokus auf die jeweilige Bedeutung fiir eine
Schulentwicklungsarbeit in herausfordernden Lagen. Hierzu werden empirisch und
konzeptionell gestiitzte Uberlegungen angestellt zur Rolle der Schulleitung in ,Turn-
arounds® von Stefan Brauckmann und Susanne Bose, zur Rolle von Kooperation an-
gesichts schulischer Herausforderungen von Kathrin Fussangel und Dirk Richter sowie
zur Bedeutung der Lehrer-Schiiler-Beziehung an Schulen in sozial benachteiligten La-
gen durch Kathrin Racherbiumer. Der Beitrag von Nina Bremm, Sarah Eiden, Chris-
tine Neumann, Tanja Webs, Isabell van Ackeren und Heinz Giinter Holtappels disku-
tiert anhand eines Projektbeispiels einen evidenzorientierten Unterstiitzungsansatz fiir
Schulen in herausfordernden Lagen. Schlief3lich diskutiert Kathrin Dedering mogliche
Unterstiitzungsleistungen durch externe Beratung.

Im dritten Teil stehen unterschiedliche MafSnahmen und Projekte sowie damit ver-
kniipfte Erfahrungen aus verschiedenen Bundesldndern im Mittelpunkt, die verdeutli-
chen, welche Schwerpunktsetzungen in administrativen Unterstiitzungsaktivititen fiir
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Schulentwicklungsarbeit in herausfordernden Lagen getroffen werden, wie entspre-
chende Programme konzipiert sind und welche (empirischen) Erfahrungen mit ih-
nen gemacht wurden. Diese Beitrige stammen von Susanne Bise, Marko Neumann,
Therese Gesswein und Kai Maaz (Berlin), Cornelia von Ilsemann und Maike Reese
(Bremen), Elisabeth Heid (Berlin), Joachim Herrmann (Hamburg) sowie Veronika
Manitius und Bernd Groot-Wilken (NRW).

Abgeschlossen wird der Band durch zwei Beitrdge, zum einen von Wolfgang Bott-
cher und zum anderen von Nils Berkemeyer, die einerseits mit Blick auf die Einzel-
schule als Organisation und andererseits mit einem steuerungstheoretischen Fokus auf
das (systemische) Unterstiitzungspotential fiir Schulentwicklungsarbeit in herausfor-
dernden Lagen auch vor dem Hintergrund moéglicher Perspektiven kritisch-konstruk-
tive Diskussionen vornehmen.

Mit dieser thematischen Vielfalt, die sich aufspannt zwischen theoretischen
Grundlegungen, der Aufarbeitung empirischer Erkenntnisse sowie der Zusammen-
stellung von Erfahrungswissen aus der Unterstiitzungspraxis in den Bundeslindern,
versteht sich der Band keineswegs als vollstandiger Diskussionsbeitrag zum Themen-
komplex Schulentwicklungsarbeit in herausfordernder Lage. Jedoch bietet diese Zu-
sammenstellung die Moglichkeit, Ansatzpunkte fiir den weiteren fachlichen Diskurs
zu identifizieren und Impulse fiir die doppelte Herausforderung, Schulentwicklungs-
arbeit in herausfordernder Lage zu unterstiitzen, aufzugreifen. Wir mochten allen Be-
teiligten herzlich fiir ihre vielfiltigen Beitrige zum Gelingen dieses Bandes danken.
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Schulen in herausfordernden Problemlagen - Typologien,
Forschungsstand und Schulentwicklungsstrategien

Lange Zeit richtete die Schulqualitits- und Schulwirksamkeitsforschung ihre Auf-
merksamkeit hauptsichlich auf Studien und Forschungsbefunde, die imstande waren,
zu beschreiben, unter welchen Bedingungen Schulen zu hoher Schulqualitit gelangen
(vgl. Holtappels, 2003). Eher rar blieben die Befunde zur Problematisierung der Situ-
ation weniger erfolgreicher oder gar scheiternder Schulen. Vor allem Metastudien for-
derten als wirksam vorgefundene Schliisselmerkmale der Schulqualitit auf Schul- und
Klassenebene und Gelingensbedingungen fiir den Erfolg von Schulen zu Tage (vgl.
Purkey & Smith, 1983; Mortimore et al., 1988; Sammons et al., 1995). Dabei bestand
offenbar die Annahme, dass diese Qualititsmerkmale zugleich auch fiir die Vorhersa-
ge von Minderqualitdt und Misserfolg gelten konnten. Erst spater konnten erste Studi-
en zu nicht effektiven Schulen verdeutlichen, dass zwar die in der Schulwirksamkeits-
forschung ermittelten Einflussfaktoren durchaus fiir alle Schulen Bedeutung haben,
bei Failing Schools jedoch offensichtlich noch weitere Bedingungen hinzukommen, die
Misserfolg oder Scheitern maf3geblich herbeifithren (vgl. Muijs et al., 2004; Holtap-
pels, 2008; Racherbaumer et al., 2013b).

Im Rahmen dieses Grundlagenbeitrags sollen Bedingungen fiir Schulen in heraus-
fordernden Lagen auf der Basis des vorhandenen theoretischen und empirischen Er-
kenntnisstandes systematisch aufgearbeitet werden. Dabei werden theoretische Ansit-
ze Erklérungszusammenhinge liefern, Typologien die unterschiedliche Situation von
Schulen verdeutlichen und relevante Einflussfaktoren fiir die Entstehung und die Be-
wiltigung von Schulproblemen und fehlender Schulwirksamkeit benannt. Dariiber
hinaus greift der Beitrag erste Schulentwicklungsstrategien fiir Schulen in herausfor-
dernden Problemlagen auf.

1. Systematisierung und Typologien von Problemlagen und Failing

Zunichst scheinen zur Systematisierung der Phanomene verschiedene Begriffsklarun-
gen fiir die Situationsbeschreibung von Schulen, die sich in Schwierigkeiten befinden,
erforderlich: Mit der im englischsprachigen Raum gebrauchten Bezeichnung Failing
Schools wird festgestellt, dass Schulen gesetzte Ziele oder den geforderten Bildungser-
folg fiir die Lernenden zumindest teilweise verfehlen oder nur unbefriedigend errei-
chen; verstanden wird darunter ein relatives bzw. partielles Scheitern oder Schulver-
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sagen. Schulen in herausfordernden Lagen bzw. challenging circumstances sind dagegen
Schulen, die mit anspruchsvollen Problemkonstellationen konfrontiert werden, welche
ihnen hohe Anstrengungen abverlangen und sie bei unzureichenden Problemldsean-
sitzen in Schwierigkeiten oder in eine kritische Lage, letztlich auch zum Failing oder
Scheitern, bringen konnen.

Worauf bezieht sich Failing oder die schwierige Herausforderung? Im Wesentli-
chen wird auf die Dimension Erfolg oder Misserfolg von Schulen fokussiert. Die re-
lative Zielverfehlung wird somit an der Ergebnisqualitit, also an Lern- und Sozial-
verhalten, Lerndispositionen und Einstellungen, Kompetenzen und nicht zuletzt am
Schulerfolg der Lernenden in Bezug auf Noten und Abschliisse festgemacht. Schuler-
folg bezieht sich demnach nicht nur auf die Schulqualitit insgesamt, sondern auch auf
die Wirksamkeit von Schulen und das Erreichen oder Verfehlen von Bildungszielen.
Die US-amerikanische Schulqualititsforschung verengt sogar den Blick eher auf die
Leistungseffektivitit, wenn von high oder low performing schools die Rede ist.

Werden auch Aspekte der Gestaltungs- und Prozessqualitdt der Schule - im Sin-
ne von Variablen der Schulgestaltung und Lernkultur, die den Erfolg bewerkstelligen
sollen - in die Betrachtung einbezogen, dann liegt der Fokus eher auf der Frage, ob
Schulen als entwickelt oder unterentwickelt anzusehen sind und deshalb effektiv oder
ineffektiv sind. Dabei wird die Wirksamkeit umfassender beurteilt, namlich als Be-
ziehung zwischen Faktoren der Prozessqualitdt und Indikatoren der Ergebnisqualitit.
Solche Ansdtze nehmen vielfach Bezug auf komplexe Qualititsmodelle, wie etwa das
CIPO-Modell, bei dem die Schule die Prozessqualitit allein verantwortet, nicht aber
die Ergebnisqualitit, da der aulerschulische soziale Kontext die Bildungsergebnisse
ebenfalls entscheidend beeinflusst. Hinzu kommen Inputfaktoren (z.B. Rahmenvorga-
ben, Richtlinien und Ressourcen), die die System- und Steuerungsqualitdt ausmachen
und die Moglichkeiten der Gestaltungs- und Prozessqualitit der Einzelschule in ge-
wissem Mafle bestimmen (vgl. auch Holtappels, 2007). Somit konnen indirekt auch
Bildungsergebnisse beeinflusst werden.

Fiir eine grundlegende Typologisierung von Schulen in schwierigen Lagen kann
das Schulqualitidtsmodell von Stufflebeam (1972) als Hintergrundfolie dienen, um mit
den Dimensionen von Input-, Prozess- und Output-Qualitit die moglichen Problem-
konstellationen genauer bestimmen zu konnen (vgl. auch Holtappels & Voss, 2006). In
Abbildung 1 sind zudem die Einfliisse des sozialen Kontextes fiir auerschulische Be-
dingungen sowie die Anstrengungen der Schulentwicklungsarbeit ausgewiesen.

Dass zahlreiche Schulen mit besonderen Problemlagen aufgrund ihres Standortes
und der damit zusammenhangenden lernspezifischen und sozialen Schiilerkompositi-
on konfrontiert sind, ist aus bisherigen Studien hinlinglich bekannt (vgl. auch Tedd-
lie et al., 2000).

Neben diesen schulexternen Bedingungen wird die Schulwirksamkeit ebenso von
schulinternen Bedingungen, also der Gestaltungs- und Prozessqualitidt der Schul- und
Lernkultur, bestimmt. Oft liegt das Problem des Versagens oder der mangelnden Ef-
fektivitdt der Schule nicht oder nicht allein im Schulkontext, sondern auch oder gar
allein im Entwicklungsstand der Schul- und Unterrichtsqualitat.
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Schulentwicklungsarbeit

Konzeptentwicklung, Schulprogramm, Organisations-,
Unterrichts- und Personalentwicklung, Evaluation

Input: Prozess:

Gestaltungs-
und
Prozessqualitat

System- und
Steuerungs-
qualitat

Sozialer Kontext
Sozialisationsbedingungen, sozialrdumliches Umfeld, Kooperationspartner

Abbildung 1:  Rahmenmodell fiir Schulqualitét, Quelle: Stufflebeam, 1972; Holtappels & Voss, 2006

Eine erste Typisierung (vgl. Abb. 2) nimmt auf das CIPO-Modell Bezug und betrach-
tet den moglichen Bildungserfolg von Schulen aufgrund des Zusammenhangs zwei-
er Dimensionen: der Variation von auflerschulischen Kontextbedingungen einerseits
und des Ausmafles der erzielten Ergebnisqualitat wie Lernleistungen, Lernverhalten
und soziale Kompetenzen andererseits (vgl. Holtappels, 2008, 2012). Unter eher giins-
tigen Kontextbedingungen lassen sich somit erwartet stark und unerwartet schwach
abschneidende Schulen ermitteln, unter ungiinstigen Konstellationen zeigen sich er-
wartet schwache, aber auch unerwartet starke Schulen. Deutlich wird zudem, dass der
Erfolg bzw. Misserfolg von Schulen jeweils im Vergleich zum einen mit dem situa-

Giinstige
Kontextbedingungen

Failing-Typ B

unerwartet erwartet
schwach stark
Niedrige Hohe
Ergebnisqualitat Ergebnisqualitat
erwartet unerwartet
schwach stark

Failing-Typ A

Ungiinstige
Kontextbedingungen

Abbildung 2:  Schultypologie fiir Bildungserfolg nach Kontextbedingungen, Quelle: Holtappels,
2008
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Besonders belastete Schulen:
Merkmale, Dynamiken und Entwicklungsmaoglichkeiten

Ein internationaler Uberblick

In den letzten Jahren hat das Interesse an Fragen nach gelinger Schulentwicklung fiir
besonders belastete Schulen deutlich zugenommen. International gab es diverse Initi-
ativen, v.a. nach der Einfithrung von an Bildungsstandards orientierten Bildungsmo-
nitoring- bzw. Qualititsmanagementsystemen auf System- und Organisationsebene.
Schulen, die nicht den Erwartungen entsprechen bzw. im Benchmarking schlech-
ter abschneiden, werden aufgrund dieser Diagnose-Zugéinge (z.B. durch die exter-
ne Evaluation der Schulinspektion) sichtbar. Fragen der Intervention zu Verbesse-
rungen dréngen sich in den Vordergrund der Diskussion. Nach diversen Projekten
der Schulentwicklung von besonders belasteten Schulen liegen erste Erkenntnisse vor.
Auch im deutschsprachigen Raum kommt das Thema zunehmend auf die Tagesord-
nung. Bisher haben sich einige wenige Bundesldnder dieses Themas angenommen und
entwickelten im Rahmen von Projekten Unterstiitzungsmafinahmen. Neben Berlin
sind dies zum Beispiel noch die Stadtstaaten Hamburg und Bremen (vgl. die weite-
ren Artikel in diesem Band). Der Bedarf nach einer gelingenden Qualititsentwicklung
in diesen Schulen stellt sich aber auch in anderen deutschen Bundesléndern und im
deutschsprachigen Ausland wie in Osterreich, Liechtenstein und der Schweiz. So hat
sich beispielsweise in der Schweiz die Kantonale Kadervereinigung der deutsch- und
mehrsprachigen Kantone 2009 dem Thema im Rahmen eines Sommersymposiums ge-
widmet. Dass das Thema ,,Schulentwicklung in belasteter Lage® auch auf Systemebene
zu verorten ist und nicht nur die Organisationsebene betrifft, wird v.a. aufgrund der
Befunde der bisherigen Forschungs- und Evaluationsprojekte deutlich und zeigt sich
auch daran, dass sich die Schulverwaltung bzw. die Schulaufsicht als zentrale Akteu-
re im Schulsystem diesem Themenkomplex zunehmend zuwenden. 2012 ist eine Aus-
gabe der SchulVerwaltung spezial zum Thema ,,Failing Schools - besonders belastete
Schulen® mit Beitragen vieler Experten erschienen (vgl. Huber, 2012).

Mit Blick auf die internationale Diskussion sind gerade in den USA (z.B. No Child
Left Behind Act, 2002) und England ,,Failing Schools“ und die Diskussion um den ge-
lingenden ,,Turnaround® ein 6ffentliches Thema geworden und Gegenstand bildungs-
politischer Interventionen. Dort ist das Interesse an nicht wirksamen, ineffektiven
Schulen, deren Schiilerinnen und Schiiler als nicht erfolgreich gelten, stark gestiegen.
Eine spezielle Teilgruppe von ineffektiven Schulen, ,Failing Schools“ genannt, steht
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dabei im Mittelpunkt. ,Failing Schools“ sind kein Einzelfall, der Handlungsbedarf ist
offensichtlich. Die Unzufriedenheit in dysfunktionalen Schulen wird auch von Lehr-
kriften thematisiert, denn natiirlich leiden auch sie darunter.

Der Terminus ,Failing Schools“ hat sich in den letzten Jahren international eta-
bliert. Je nach Land wird er unterschiedlich definiert. Weitere Begrifflichkeiten im
internationalen Diskurs sind: ,;schools in need of improvement®, ,,underperforming
schools“ bzw. ,,Jlow-performing schools®, ,,schools in decline®, ,troubled schools“ oder
einfach ,,ineffective schools“ (vgl. Murphy & Meyers, 2008).

Ebenfalls in den letzten Jahren etabliert hat sich der Terminus ,,School Turn-
around®, der aus anderen Handlungsfeldern tibernommen wurde, v.a. aus dem wirt-
schaftlichen Kontext, wo es um radikale Organisationsveranderungen geht.

Doch wie ist nun solchen ,Failing Schools“ zu helfen, welche Entwicklungsmaf3-
nahmen vermdgen es, sie aus der Schieflage zu befreien? Mittlerweile wissen wir: Mit
den bisherigen Unterstiitzungsangeboten der Schulentwicklung ist nicht zwingend den
Schulen geholfen, die meist nicht in der Lage sind, entsprechende Angebote zu erken-
nen und fiir ihre eigene Entwicklung zu nutzen, weil ihnen zum Beispiel die erforder-
liche Handlungskompetenz fehlt. Zudem liegen fiir solche Schulen geeignete zielorien-
tierte und ressourcenschonende Angebote in den Schulsystemen womdoglich gar nicht
in addquater Form vor. Vor diesem Hintergrund erscheint es aulerordentlich wich-
tig, Erkenntnisse aus vorhandenen Projekten und ihrer Erforschung zusammenzustel-
len und Wissen fiir die Schulentwicklungsarbeit mit besonders belasteten Schulen zu
erarbeiten. Dies ist auch wichtig, da aufgrund unterschiedlicher Systembedingungen
und Kulturen nicht unbedingt Erkenntnisse aus dem Ausland auf die spezifische Situ-
ation in den deutschen Bundesldndern {ibertragbar sind. Andererseits sind die Erfah-
rungen besonders im Ausland sehr aufschlussreich und bieten Anlass, auf den jeweili-
gen Systemkontext Projekte zu adaptieren.

Vor diesem Hintergrund wird in diesem Artikel vor allem der Stand der interna-
tionalen Forschung zu besonders belasteten Schulen vorgestellt, Merkmale dysfunktio-
naler Schulsituationen zusammengefasst, die Dynamik des Scheiterns beschrieben so-
wie Schulentwicklungsstrategien fiir ,,Failing Schools® skizziert.

1. Funktionale/dysfunktionale Schulsituationen:
Merkmalskompilationen und vergleichende Betrachtung

1.1 Was zeichnet gute Schulen aus?

Seit den 1970er Jahren gibt es Forschung zur Wirksamkeit von Schule. Schulen kon-
nen einen erheblichen Einfluss auf die Schiilerleistungen und den Schulerfolg haben.
Schulbezogene Faktoren erkldren etwa 10 bis 40% der Varianz der Schiilerleistungen.
Die Schulwirksamkeitsforschung hat zudem herausgefunden, was erfolgreiche Schulen
gemeinsam auszeichnet, und Merkmalskompilationen zusammengestellt.
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Als gut identifizierte Schulen (Huber, 1999, 2011) zeichnen sich gemif3 einer be-
reits Mitte der 1990er Jahre erstellten Metastudie z.B. durch folgende zentrale Merk-
male aus (Sammons et al., 1995):

o professionelles Schulleitungshandeln (entschieden und zielorientiert, Mitbeteiligung
anderer an Leitungsaufgaben, echtes Delegieren von Fiihrungsverantwortlichkeiten,
engagiertes Interesse fiir und Wissen um das, was im Unterricht geschieht usw.)

o Zusammengehorigkeitsgefiithl und gemeinsam getragene Zielvorstellungen im Kol-
legium bzw. der gesamten Schule (Grundkonsens iiber Zielbestimmungen, Konsis-
tenz im schulischen Handeln, Kollegialitit und Zusammenarbeit)

o forderliche Lernumgebung (glinstige Atmosphare, attraktives Arbeitsumfeld)

o Betonung von Erziehung und Unterricht, von Lehr- und Lernprozessen (maximale
Nutzung der Unterrichts- und Lernzeit, Lern- und Leistungsorientierung)

o zielorientierter Unterricht (effiziente Unterrichtsorganisation, klare Unterrichtsziele,
strukturierte Unterrichtsstunden, an den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schii-
ler orientierter Unterricht)

« hohe Erwartungen (insgesamt hohe Erwartungen an die Schiilerinnen und Schii-
ler, Verbalisieren und Kommunizieren dieser Erwartungen, Darbieten intellektuel-
ler Herausforderungen)

o positive Verstirkung (transparente und gerechte Durchsetzung von Disziplin, Riick-
meldungen)

o Uberpriifen der Lernfortschritte (Uberpriifen der Schiilerleistungen, Evaluation der
gesamten Schule)

« ausgeprigte Rechte und Verantwortlichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler (Star-
kung des Selbstbewusstseins der Schiilerinnen und Schiiler, Abgabe von Verantwor-
tung an die Schiilerinnen und Schiiler, Fordern von eigenverantwortlichem Lernen)

o partnerschaftliches Verhéltnis zwischen Schule und Elternschaft (Mitbeteiligung
der Eltern am Lernen ihrer Kinder)

« Schule als lernende Organisation (schulinterne Lehrerfortbildung etc.)

Wichtig ist anzumerken, dass diese Faktoren nicht isoliert voneinander zu betrach-
ten sind. So weisen nahezu alle Autoren solcher Studien darauf hin, dass die einzelnen
Merkmale in vielfiltigen Beziehungen zueinander stehen und miteinander verkniipft
sind. Auch bereits Rutter et al. (1979) halten fiir den Einfluss des Organisationsindi-
viduums Schule weniger die Einzelfaktoren fiir verantwortlich, sondern den kumula-
tiven Effekt aus dem Zusammenwirken der verschiedenen Aspekte in der Schulsitua-
tion. Dies nennt Rutter ,,Schulethos®. Gemeint ist damit eine fiir die jeweilige Schule
insgesamt charakteristische Grundstruktur bestimmter Wertorientierungen, Einstel-
lungen und Verhaltensmuster, in welche die einzelnen Schliisselfaktoren fiir die Wirk-
samkeit einer Schule verwoben sind. Im aktuellen wissenschaftlichen Diskurs spielt
der Begriff ,,Schulkultur® (School Culture) eine entsprechende Rolle.
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Trifft es auf besonders belastete Schulen ebenfalls zu, dass nicht Finzelfaktoren aus-
schlaggebend sind, sondern ein Zusammenspiel von mehreren Wirkfaktoren? Und
konnen die beschriebenen Erfolgsfaktoren guter Schulen, in ihr Gegenteil verkehrt,
tatsichlich die Merkmale belasteter Schulen abbilden? Nachfolgend soll diesbeziiglich
herausgestellt werden, was — empirisch fundiert — die Merkmale weniger erfolgreicher
Schulen sind.

1.2 Was zeichnet ,schlechte” Schulen aus?

Sowohl in bildungspolitischer Diskussion als auch in Forschungsbemithungen wur-
de fiir lange Zeit wenig beachtet, was ,nicht wirksame®, ineffektive oder ,schlech-
te“ Schulen kennzeichnet. Nach Reynolds (1995) wurden die Charakteristika wirksa-
mer Schulen immer automatisch auf nicht wirksame projiziert in der Annahme, dass
das entscheidende Charakteristikum der nicht wirksamen Schulen eben das Fehlen
der Faktoren sei, die mit Wirksamkeit assoziiert sind. Nicht beachtet wurde die Mog-
lichkeit, dass nicht wirksame Schulen eben spezifische eigene Merkmale haben kénn-
ten, die in wirksamen womdglich nicht vorkommen. Die spezifischen Charakteristika
solcher Schulen, die sie in gewisser Weise einzigartig in der Bildungslandschaft ma-
chen, standen sehr selten im Mittelpunkt des Interesses (Hopkins et al., 1997; Clarke,
2004).

Aufgrund des Mangels an spezifischen ,Ineffectiveness“-Studien, insbesondere in
Form von aussagekriftigen Fallstudien mit aufschlussreichen Aussagen iiber mogliche
Ursache-Wirkungs-Zusammenhénge, bleibt der Kenntnisstand unbefriedigend (Tedd-
lie & Reynolds, 2000). Ein fruchtbarer Schulentwicklungsansatz fiir eben diese Schu-
len ist auf diese Weise aber kaum moglich.

Aufgrund des Defizits empirischer Grundlagen gelangten Bildungsadministra-
tionen zu eigenen normativen Setzungen, was Charakteristika des ,Failing” sind. In
Grofibritannien werden Schulen als ,Failing Schools“ bezeichnet, die in landesweiten
Tests oder Abschlusspriifungen keine annehmbaren Leistungsniveaus erreicht haben.
Dort kann auch die offizielle Schulinspektion Schulen als ,failing“ beurteilen auf der
Basis einer Inspektion, die vier Hauptkomponenten, fokussiert:

o die Bildungsstandards, die in der Schule erreicht werden,

« die Unterrichtsqualitit in der Schule,

o die Effizienz des Umgangs mit dem Budget,

o die spirituelle, moralische und kulturelle Entwicklung in der Schule (so lauten die
Termini in der direkten Ubersetzung aus dem Englischen).

Aus der Wirksamkeitsperspektive beschreiben Potter et al. (2002) ,,Failing Schools® in
Begrifflichkeiten einer psychologischen Dysfunktion: Sie seien charakterisiert durch
dysfunktionale Beziehungen der in ihnen Arbeitenden und einen Mangel an realis-
tischer Wahrnehmung der Situation, einen Mangel an interner Kompetenz, die Ver-
hiltnisse zu verbessern und oft auch ein schlechtes Verhiltnis zwischen der Schullei-
tung und dem Kollegium. Es gibt hdufig Cliquen, und in Fillen, in denen die Schulen
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Schulentwicklung in den USA -
Niitzliches Lehrstiick fiir die deutsche Praxis?

1. Einleitung

Warum macht es Sinn, in einem Sammelband zum Thema Schulentwicklung einen
Blick in die USA zu werfen? Auf den ersten Blick erscheinen die USA nicht gerade als
ein Paradebeispiel fiir erfolgreiche Schulentwicklung. In internationalen Vergleichsstu-
dien wie PISA liegen sie in der Regel unter dem Durchschnitt und hinter Deutschland
(vgl. zuletzt OECD, 2014). Und doch stehen die USA wie Deutschland vor der glei-
chen grofien Herausforderung, in einem Bildungssystem mit eher durchschnittlichen
Leistungen und groflen sozialen Diskrepanzen Wege zu finden, Bildungsniveaus vor
allem bildungsferner Milieus anzuheben, Ungleichheiten abzubauen und sozial-kul-
turelle Integration zu befordern (vgl. Dobbins & Bieber, 2016; van Ackeren & Klein,
2014; Lee, 2006). So ist es vielleicht nicht tiberraschend, dass sich viele urspriinglich
aus den USA stammende Ideen von School Improvement sowohl in der Bildungspolitik
als auch in der Bildungsforschung anderer Lander wiederfinden. Auch in Deutschland
lassen sich seit den 1990er Jahren Konzepte des organisationalen Lernens in Schulen
(vgl. Berkemeyer, 2010; Feldhoff, 2011) sowie in neuerer Zeit auch zur Schulentwick-
lung in Schulen in sozialrdumlich deprivierter Lage (vgl. Holtappels, 2008; Racherbiu-
mer, Funke, van Ackeren & Clausen, 2013) finden, die klare Beziige zu den US-ameri-
kanischen Modellen aufweisen.

Woran liegt das? Ist hier der internationale Einfluss der USA maf3geblich, wie z.B.
auf supranationale Organisationen wie die OECD (vgl. Jakobi & Martens, 2007), die
die Bildungspolitik vieler européischer Staaten gepragt hat? Oder ist der Wandel auch
mit substanziellen Finsichten verbunden, die aus der US-amerikanischen Schulent-
wicklung und Schulforschung gewonnen werden kénnen?

Um dieser Frage systematisch nachzugehen, beginnt der Beitrag mit Uberlegungen
dazu, inwiefern der ,,Blick iiber den Teich“ lohnenswert sein kann. Im Anschluss da-
ran werden wir die relevanten institutionellen Rahmenbedingungen in den USA be-
schreiben, aus denen heraus die Schulentwicklungskonzepte entstanden sind. In einer
groben Chronologie stellen wir sechs dieser Konzepte dar, die zusammen genommen
einen Einblick in die Vielfalt der Versuche, aber auch einen Blick auf das Gemeinsame
in der Vielfalt ermdglichen.
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2. Der Blick, liber den Teich”

Wie im foderalen Deutschland ist Bildung in den USA Aufgabe der Bundesstaaten.
Doch ist die formale Organisationsstruktur des Bildungssystems in allen 50 Bundes-
staaten der USA relativ einheitlich. Es gibt ein in Elementary, Middle und High Schools
gegliedertes Gesamtschulsystem, welches mit einem Kindergartenjahr beginnt und mit
dem High-School-Abschluss am Ende der 12. Klasse endet (,K-12%). Etwa 90% der
Schiilerinnen und Schiiler werden in Schulen o6ffentlicher Trigerschaft unterrichtet
(Kena et al., 2015). Die Bundesstaaten delegieren einen Grofiteil ihrer Verantwortung
an lokale Schulbezirke oder School Districts, welche von gewéhlten School Boards be-
aufsichtigt und von einem Superintendent gemanagt werden.

Unterhalb dieser Oberflichenstrukturen lassen sich bei genauerem Hinsehen je-
doch grofle Unterschiede zwischen den einzelnen Staaten, sowie innerhalb der Staaten
zwischen einzelnen Schulbezirken beobachten. Dies gilt fiir curriculare Inhalte, die
erst seit den 1980er Jahren staatlich geregelt sind, aber auch fiir Finanzbudgets und
die Bezahlung der Lehrkrifte, die zwischen den Schulbezirken stark variieren kénnen.
Ebenfalls gibt es deutliche Unterschiede in den Bildungsergebnissen.

In einigen Bundesstaaten scheint das Schulsystem relativ ,gesund® In Massachu-
setts oder Minnesota etwa liegen die Ergebnisse in internationalen Vergleichstests
gleichauf mit den am besten abschneidenden Landern der Welt (Peterson, Wofimann,
Hanushek & Lastra-Anadén, 2011), und insbesondere in den vornehmlich durch die
Mittelschicht gepragten suburbanen Schulbezirken sind 6ffentliche Schulen erfolgreich
und werden von der Bevolkerung wertgeschatzt. Anders sieht es dagegen in inner-
stadtischen und landlichen Schulbezirken aus, wo Menschen mit niedrigerem sozio-
okonomischen Status bzw. Angehdrige ethnischer Minderheiten in der Mehrzahl sind.
Gerade diese Schulbezirke haben in den Konzepten fiir Schulentwicklung von Anfang
an im Zentrum der Aufmerksamkeit gestanden - gleichwohl waren und sind die An-
sitze zur Verbesserung von Schulen gerade in diesen Bezirken in den USA bislang
durch wenig Erfolg gekennzeichnet. Warum also sollten wir den Blick auf Schulent-
wicklung in den USA richten, wenn diese sich an diejenigen Schulen richtet, denen
sie bislang am wenigsten helfen konnte?

Schulentwicklung, wie wir sie in diesem Beitrag verstehen, beschreibt die Sum-
me aller Bemithungen der Akteure vor Ort, Strategien und Strukturen des fachlichen,
sozialen und personalen Lernens der Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern sowie
deren Wohlergehen zu sichern. Lehrkrifte, Schulleitung, Eltern und lokale Schulauf-
sicht wirken daran mit. Schulentwicklung ist dabei an institutionelle Strukturen, Res-
sourcen und Kapazititen der beteiligten Akteure sowie an die Lebensbedingungen der
Schiiler und Schiilerinnen am Standort gebunden. Institutionelle Bedingungen wer-
den maf3geblich von Kraften mitgeformt, die aulerhalb des Einflussbereichs der loka-
len Akteure liegen. Die Zuweisung finanzieller Ressourcen, Akkreditierung von Lehr-
kraften, Formalstruktur des Schulsystems und Schulabschliisse werden ebenso durch
tibergeordnete Ebenen bestimmt wie nicht unmittelbar bildungsrelevante Faktoren,
z.B. die wohlfahrtsstaatliche Versorgung der Schiilerinnen und Schiiler. Zudem haben
gesamtgesellschaftliche Entwicklungen, etwa die wirtschaftliche Situation im Land,
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Einfluss auf lernrelevante Faktoren. Wenn z.B. soziale Diskrepanzen oder die sprachli-
che Heterogenitét innerhalb einer Schule ansteigen, miissen schulische Akteure besse-
re Arbeit leisten, um das Bildungsniveau an ihrer Schule lediglich zu halten. Schulent-
wicklung hat dann eine kompensatorische Funktion, die den sich verschlechternden
Bedingungen entgegenwirkt. Entscheidungen aus der Bildungspolitik oder aus angren-
zenden Politikfeldern konnen zusitzlich Schulentwicklungsbestrebungen erschweren
oder konterkarieren (z.B. wenn Bildungsbudgets beschnitten werden) oder andershe-
rum das Engagement lokaler Akteure erleichtern (z.B. durch Daten, die die 6ffentli-
che Transparenz des Systems erhéhen). Die durchschnittliche Leistung eines ganzen
Schulsystems ist insofern ein relativ schlechter Indikator, um die Giite von Schulent-
wicklungskonzepten zu bewerten.

Unsere These lautet deshalb, dass der ,,Blick tiber den Teich® sehr wohl sinnvoll
sein kann - aber eben gerade nicht wegen der wenig beeindruckenden Leistungs-
bilanz des Bildungssystems, sondern aus anderen Griinden. Erstens lassen sich die
Herausforderungen an die Akteure in der Praxis — soziale Diskrepanzen, wachsen-
de sprachliche und kulturelle Heterogenitit, Mangel in der Qualifikation von Lehr-
kraften - durchaus mit denen in Deutschland vergleichen, allerdings sind diese Her-
ausforderungen in den USA dramatischer und schon wesentlich linger im Fokus der
Schulentwicklung. In Kalifornien etwa ist die Bevolkerung in den letzten 25 Jahren
von 23 Millionen um etwa 15 Millionen Einwohner angestiegen, wéihrend gleichzei-
tig der Anteil der weiflen Bevolkerung von 80 auf 38 Prozent gesunken ist.! Zweitens
sind Schulen in schwierigen sozialrdumlichen Lagen seit geraumer Zeit schon Experi-
mentierfelder, in denen sich lokale Akteure unermiidlich und mit Optimismus enga-
gieren. Drittens schliefilich werden Schulentwicklungsinitiativen regelmaf3ig von der
Bildungsforschung wissenschaftlich begleitet, so dass eine Fiille an objektiven Daten
und Forschungsbefunden vorhanden ist. Ein Blick auf die Szenerie in den USA kénn-
te also niitzlich sein.

3. Dieinstitutionelle DNA des US-Bildungssystems

Man sollte sich aber im Klaren dariiber sein, dass Schulentwicklung und die Ergeb-
nisse der Bildungsforschung eng an die institutionellen Gegebenheiten eines Landes
gebunden sind. Im Vergleich zwischen Deutschland und den USA lassen sich spe-
zifische institutionelle Traditionen, Organisationsstrukturen, subjektive Dispositionen
und Kompetenzen schulischer Akteure erkennen, die fir die Umsetzbarkeit schuli-
scher Reformprozesse in den USA bedeutsam sind. Wenn wir also weiter unten Schul-
entwicklungsansitze in den USA besprechen, miissen diese Unterschiede mitgedacht
werden.

Anders als in Deutschland ist das offentliche Bildungssystem in den USA weit-
gehend ohne den Staat entstanden. Lokale Schulbezirke finanzierten sich tiber lokale
Steuern und regierten sich iiber weitgehende lokale Selbstbestimmung. Um die Wen-
de vom 19. ins 20. Jahrhundert entwickelte sich aber auch in den USA, vor allem in

1 United States Census Bureau (census.gov)
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Picking up the pieces? Zur Rolle der Schulleitung beim
Turnaround - Ansatze und empirische Erkenntnisse

1. Einleitung

Fiir die Arbeit von Schulleitungen haben sich in den letzten Jahren eine Reihe von
Verdnderungs- und Entwicklungsprozessen ergeben, die fraglos die Qualitdt ihres
schulischen Fithrungsvermogens betreffen. Dazu zédhlen vor allem die erweiterten Ent-
scheidungsmoglichkeiten und Gestaltungsoptionen, die Verantwortungsiibernahme
tiir die an qualitatsorientierten Bezugsnormen ausgerichtete Entwicklung der Schu-
le sowie die verdnderten sozialen, kulturellen und 6konomischen Kontextbedingun-
gen (OECD, 2008). Angesprochen sind damit insbesondere Fragen eines strategischen
Managements im Sinne mittel- und langfristiger Schulentwicklung (Davies, 2011). Be-
sonderen Herausforderungen sehen sich in diesem Zusammenhang Schulleiterinnen
und Schulleiter an sogenannten ,failing schools (vgl. Huber, in diesem Band) ausge-
setzt, indem von ihnen im Rahmen von turnaround-Programmen bzw. -Mafinahmen
eher kurzfristig Erfolge bei der Qualitétssicherung und -entwicklung solcher Einzel-
schulen erwartet werden (Calkins, Guenther, Belfiore & Lash, 2007). Die Frage da-
nach, ob mit der Fokussierung auf die Fiihrungskompetenz einer Schulleiterin bzw.
eines Schulleiters zugleich eine zentrale Gelingensbedingung fiir einen nachhaltigen
Schulentwicklungserfolg im Kontext eines turnaround einhergeht, ist schwer zu beant-
worten. Die Bedeutung von schulischem Leitungshandeln wird zwar hervorgehoben,
die zur Erfiillung der Ziele notwendigen Kompetenzen jenseits der erweiterten recht-
lichen Entscheidungskompetenzen sind jedoch oftmals kaum definiert oder folgen ei-
nem Kompetenzverstandnis, das nicht dem state of the art entspricht (Cortina, 2016).
Die Annahme, dass mit der Neubesetzung der Leitungsstelle automatisch eine neue
Schulpraxis Einzug hilt, scheint in diesem Zusammenhang ebenso wenig verstind-
lich. Dennoch erscheint es plausibel anzunehmen, dass Schulleiterinnen und Schullei-
ter in diesen Verdnderungsprozessen aufgrund der ihnen zugeschriebenen Fithrungs-
rolle ihre Entscheidungskompetenz entschiedener wahrnehmen, zugleich aber auch
moderierend im Hinblick auf die inneren und dufleren Einfliisse von Schule wirken.
Der folgende Beitrag setzt sich vor diesem Hintergrund zunichst mit den Er-
wartungen an die Wirksamkeit von Leitungshandeln auf die Qualitit der Einzel-
schule auseinander (vgl. Abschnitt 2). Dabei wird das Verhiltnis zwischen starkerer
Fithrungsverantwortung und qualititssichernder sowie qualitdtsentwickelnder Maf3-
nahmen empirisch beleuchtet. Im Anschluss daran soll vorrangig herausgearbeitet
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werden, welche Aspekte wirksamen Schulleitungshandelns nicht nur in die neu kon-
zipierte school turnaround-Systemarchitektur, sondern auch in die Prozessbedingun-
gen alltdglichen Leitungshandelns von turnaround-Schulen Eingang gefunden und
sich ggf. auch im Hinblick auf die Steigerung der Schulleistungen bewahrt haben (vgl.
Abschnitt 3). Hierzu werden vorrangig Befunde aus dem angloamerikanischen For-
schungsraum berichtet, welcher den Entstehungs- (Duncan-Andrade & Morrell, 2008;
Murphy, 2010; National Audit Office, 2006) wie auch Umsetzungskontext (vgl. Duke,
2014) von turnaround-Konzepten markiert.

Anschlieflend wird die Relevanz der vorgestellten empirischen Befunde im For-
schungskontext noch einmal bilanzierend diskutiert (Abschnitt 4). Ferner werden da-
bei weiterfithrende Uberlegungen zur Neujustierung der wissenschaftlichen Betrach-
tung des Verhiltnisses von Neuer Steuerung und turnaround leadership angestellt
sowie mogliche, daraus resultierende Forschungsdesiderate aufgezeigt. Abschliefend
werden die dargestellten Ansitze, Konzepte und Befunde zusammenfassend diskutiert
(Abschnitt 5).

2. Zur Wirksamkeit von Schulleitungshandeln auf die Qualitat
der Einzelschule - Einblicke in theoretische Zugange und
empirische Befunde

»For many Educational Administrators [...] scholars the field is seen as
chaotic, fragmented and even balkanized, reflecting little agreement on ei-
ther the important questions or on ways of answering them (Boyan, 1981;
Hoy, 1994), and its marvellously ambiguous term, enjoying multiple per-
mutations of meaning across different contexts of use (Prestine, 1995) and
potentially a host of audiences® (Foskett, Lumby & Fidler, 2005). (Oplatka,
2010, S. 40)

Zu diesem wenig schmeichelhaften Urteil gelangt Oplatka (2010) im Hinblick auf das
Forschungsfeld der Educational Administration, zu dessen Untersuchungsschwerpunk-
ten er in den letzten vier Jahrzehnten auch die Rolle, Funktionen sowie das Fithrungs-
verhalten von Schulleiterinnen und Schulleitern rechnet. Bonsen (2010) bilanziert im
gleichen Jahr, dass sich weder eine umfassende Theorie der Schulleitung ausmachen
lasse, noch Forschungsergebnisse vorliegen, die iiber die Ausleuchtung von Fragmen-
ten der sozialen Realitit von Schulleitungen hinauszugehen vermégen. Es falle wei-
terhin auf, dass qualitative Beitrage der Schulleitungsforschung in der Regel eher vor-
ab formulierte Annahmen bestitigen wiirden und die Falsifikation von Hypothesen so
gut wie nie vorkomme.

»Gerade die empirische Evidenz zur Wirkungslosigkeit erprobter Reformvor-
stellungen kann aber fiir die Praxisgestaltung duf8erst hilfreich sein und dazu
beitragen, Implementationsfehler schon wihrend der Planung zu reduzieren.
[...] Erst wenn die Variable Schulleitungshandeln mit Inhalt gefiillt wird und
verschiedene Handlungsalternativen theoretisch ableitbar miteinander ver-
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kniipft werden, kann es gelingen, Forschungsergebnisse mit einem héheren
instruktiven Wert fiir Praktiker/innen zu generieren.“ (Bonsen, 2010, S. 294)

Zur empirischen Kliarung der Frage, inwieweit eine Schulleiterin bzw. ein Schullei-
ter die soziale Realitdt der eigenen Schule mit den dazugehdrigen zahlreichen hand-
lungsleitenden einzelorganisations- sowie situationsbezogenen Problemlagen und He-
rausforderungen reflektieren kann, muss insbesondere der Anwendungskontext von
unterschiedlichen Handlungsvarianten aus Sicht der Schulleitung betrachtet werden.
Aus konzeptioneller Perspektive sind mégliche Wechselwirkungen zwischen Schul-
leitungshandeln und Schulqualitit zu untersuchen. So kénnen bspw. Zusammenhén-
ge zwischen effektivem Leitungshandeln sowie Bedingungen und Mechanismen sei-
ner Ermoéglichung in zweierlei Richtung gedacht werden: Zum einen konnen giinstige
Kontextfaktoren die Effektivitat des Leitungshandelns bedingen. Zum anderen kénn-
te das effektive Leitungshandeln selbst ausschlaggebend fiir giinstige Kontextbedin-
gungen sein. Folglich muss das empirisch zu erfassende Schulleitungshandeln sowohl
als abhédngige als auch als unabhingige Variable in der konzeptionellen Rahmung von
Schulleitungsforschungsprojekten Beriicksichtigung finden. Daraus ergeben sich zwei
zentrale Untersuchungsdimensionen:

» Kontext(e) von Schulleitungshandeln

« Einflussgrofien wirksamen Schulleitungshandelns (Brauckmann, 2012).

Mit Blick auf die Kontextbedingungen steht die Abhéngigkeit des Schulleitungshan-
delns von den jeweiligen Rahmenbedingungen im Vordergrund vorliegender Un-
tersuchungen (Bonsen, Gathen, von der Iglhaut & Pfeiffer, 2002). Kontextfaktoren
konnen auf der Systemebene oder auf der Ebene der Schule wirksam werden. So-
mit nehmen sie Einfluss auf den Aktionsradius sowie das Spektrum und die Schwer-
punktsetzung fiir die von den Schulleitungen ausgeiibten Titigkeiten, die wiederum
zu einer Diversifizierung des Schulleitungshandelns fithren. Forschungszuginge zum
Schulleitungshandeln richten sich verstirkt auf jene Kontextbedingungen, unter de-
nen effektives Schulleitungshandeln praktiziert wird bzw. langfristig wirksam werden
kann. Es wird zunehmend darauf hingewiesen, dass die Effektivitat des Fithrungshan-
delns auf die Passgenauigkeit von Personlichkeitseigenschaften und situationsbezoge-
nen Variablen zuriickgefiihrt werden kann. Kontext und Wirksamkeit von Schullei-
tungshandeln kénnen folglich nicht separat voneinander betrachtet werden. So kann
auch eine Schulleitung, die sich in einem Schulkontext als effektiv erwiesen hat, in
einem anderen Kontext als ineffektiv erweisen (Hallinger & Murphy, 1985). In die-
sem Zusammenhang wird die kritiklose Ubernahme von derzeit prominenten Lea-
dership-Konzepten wie beispielsweise die instructional leadership, die im Hinblick auf
ihre theoretische Fundierung (Gerick, 2014), Transferfihigkeit und -wiirdigkeit (Ku-
per, 2002) wie auch bildungshistorische Genese nicht ausreichend hinterfragt werden,
(Brauckmann, Geifler, Feldhoff & Pashiardis, in Druck; Dimmock & Walker, 2005),
moniert. Um zu kldren, wie und in welchem Maf3e Schulleitungen in ihrer Schule den
Aufbau einer effektiven Lehr-Lernumgebung betreiben respektive beeinflussen kon-
nen, muss daher zunichst ihre Position bzw. Rolle innerhalb der Schule als Organisa-
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Gemeinsam sind wir stark? Die Rolle von Kooperation
angesichts schulischer Herausforderungen

1. Einleitung

Die Frage nach der Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Lehrern trifft zurzeit auf
ein gesteigertes Interesse von Wissenschaft und Offentlichkeit. So ist im Februar 2016
in der Zeitung DIE ZEIT ein Artikel mit dem Titel ,Nie mehr allein® erschienen, in
dem die ,neuen’ Lehrkrifte nicht linger als Einzelkdmpfer, sondern als Teamplayer be-
schrieben werden. Die Herausforderungen, denen Lehrkrifte in der Schule begegnen
miissen, seien nicht ldnger allein zu bewiltigen, sondern nur in Zusammenarbeit mit
den Kolleginnen und Kollegen. In dem Artikel wird von Schulen berichtet, die es mit
einer schwierigen Schiilerklientel zu tun haben, in denen Lehrkrifte in Teams gemein-
sam in den Unterricht gehen und so gestarkt sind, den Problemen im Unterricht zu
begegnen. Auch in praxisorientierten Zeitschriften lassen sich Artikel finden, die den
»Abschied vom ,einsamen Helden™ (Al Dahouk & Boéhmann, 2014) thematisieren.
Liest man diese Artikel, so stellt sich aus einer wissenschaftlichen Perspektive die Fra-
ge nach der empirischen Evidenz. Kooperieren Lehrkrifte tatsdchlich mehr als friiher,
wenn sie es mit einer schwierigen Schiilerklientel zu tun haben? Ist die Zusammenar-
beit eine geeignete Methode, mit Problemen im Schulalltag zurechtzukommen?'

Die vermehrte Aufmerksamkeit dem Thema gegeniiber hingt mit gesellschaft-
lichen Entwicklungen zusammen, wie etwa der Notwendigkeit vermehrt Kinder mit
Migrationshintergrund zu integrieren. Mit diesen Entwicklungen einhergehend sind
im vergangenen Jahrzehnt verschiedene bildungspolitische Reformen auf den Weg ge-
bracht worden, die Schulen und die Lehrkrifte vor neue Herausforderungen im Be-
reich der Schul- und Unterrichtsentwicklung und damit auch der Kooperation mit
Kolleginnen und Kollegen stellen. Zu nennen sind hier etwa der Ausbau des Ganz-
tagsschulsystems, der vor ca. 10 Jahren begonnen hat und im Rahmen dessen Lehr-
krifte und das sogenannte weitere padagogische Personal ihre Arbeit aufeinander
abstimmen miissen, um den Unterricht und die auflerunterrichtlichen Angebote sinn-
voll miteinander zu verkniipfen. Dieses Zusammendenken von Unterricht und Ganz-
tagsangeboten gilt als eines der wichtigsten Qualitétskriterien von Ganztagsschu-
len (Arnoldt, 2011), da nur so zusitzliche Fordermoglichkeiten geschaffen und damit

1 Die im weiteren Verlauf dieses Beitrags beschriebene Untersuchung wurde finanziert durch ein
Stiftungskonsortium bestehend aus der Bertelsmann Stiftung, der Robert Bosch Stiftung, der
Stiftung Mercator und der Deutsche Telekom Stiftung.
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wichtige Ziele des Ganztagsausbaus umgesetzt werden konnen. Eine weitere grofle Re-
form, die mit einer Intensivierung von Kooperation einhergeht, ist die Umsetzung des
Inklusionsgedankens. Das Einbeziehen von sonderpddagogischen Lehrkriften in Re-
gelschulen und die damit einhergehende Zusammenarbeit ist eine Herausforderung,
vor der zurzeit viele Schulen stehen und die unmittelbar die zentrale Tatigkeit von
Lehrpersonen, den Unterricht, beriihrt: ,,Es ist zu erwarten, dass kooperative Prozesse
die Qualitit integrativer Lernumgebungen mafigeblich mitbestimmen.“ (Kreis, Wick
& Kosorok Labhart, 2013, S. 51) Angesichts dieser Aufgaben scheint das Unterrichten
nicht linger allein bewdltigt werden zu kénnen.

Die Rolle der Lehrerkooperation fiir die Schulentwicklung ist vielfach betrachtet
worden. Insgesamt kann aufgrund verschiedener Forschungsergebnisse davon ausge-
gangen werden, dass es eine Wechselwirkung zwischen den Variablen Kooperation
und Aspekten von Schulentwicklung gibt (vgl. z.B. Holtappels, 2013). Kooperation ist
damit einerseits eine wichtige Voraussetzung fiir Schulentwicklungsprozesse, die ohne
eine Zusammenarbeit der Lehrerinnen und Lehrer nicht umgesetzt werden kénn-
ten. Andererseits zeigen verschiedene Studien, dass sich auch umgekehrt die Koope-
ration infolge von Schulentwicklungsmafinahmen positiv entwickeln kann. So zeig-
te sich in der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen eine Intensivierung der
Lehrerkooperation, die aufgrund von Qualititsentwicklungsmafinahmen an den Schu-
len und einer intensiven Entwicklungsarbeit am Schulkonzept vorhergesagt werden
konnte (Holtappels, Lossen, Spillebeen et al., 2011). In diesem Zusammenhang stellt
sich die Frage nach dem Zustandekommen und der Intensitét von Kooperation: Sehen
Lehrkrifte in ihrer tdglichen Arbeit die Notwendigkeit, sich untereinander abzustim-
men oder bedarf es eines Anstofies von ,aufSen? Viele Publikationen kommen zu dem
Schluss, dass das Ausmaf3 an Kooperation als durchaus ausbaufihig zu bezeichnen ist.
Auch Vangrieken et al. (2015) zeigen in einem aktuellen Review, dass insbesondere
»deep-level collaboration appeared to be less frequent® (S. 27). Diese und dhnliche
Befunde legen nahe, dass ein hoher Anteil der Lehrkrifte keine Notwendigkeit sieht,
mit Kolleginnen und Kollegen zusammenzuarbeiten und dass die Anregung zur Ko-
operation nach wie vor eine Herausforderung fiir die Schulentwicklung darstellt. An-
dererseits stellt sich die Frage, ob angesichts der Vielfalt an empirischen Studien, die
mittlerweile in diesem Bereich vorliegen und die zeigen, wie differenziert Kooperati-
on betrachtet werden kann (und sollte) und wie vielschichtig das Zusammenwirken
verschiedener Bedingungsfaktoren ist, {iberhaupt von der Lehrerkooperation gespro-
chen werden kann (Fussangel & Grisel, 2014; Vangrieken et al., 2015). Es erscheint
sinnvoll, einen genauen Blick auf die gegebenen Voraussetzungen und Rahmenbedin-
gungen zu werfen und in diesem Zusammenspiel die Art und Intensitit sowie mogli-
che positive wie negative Konsequenzen der Zusammenarbeit von Lehrkriften zu be-
trachten.

Im Folgenden werden zunichst verschiedene Voraussetzungen und Rahmenbedin-
gungen von Kooperation beschrieben. Wann und warum Lehrerinnen und Lehrer ko-
operieren, hingt von Bedingungen auf verschiedenen Ebenen ab. Auch die Art und
das Ausmafl der Zusammenarbeit konnen unterschiedlich sein und sind stark situa-
tions- und aufgabenabhingig. Davon ausgehend soll die Frage gestellt werden, ob und
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wenn ja welche Rolle schulische Variablen spielen, insbesondere solche, die als ,her-
ausfordernd’ bezeichnet werden koénnen. Ob diese in einem Zusammenhang mit der
Kooperation der Lehrkrifte stehen, ist eine bisher offene Fragestellung. Aus diesem
Grund betrachten wir in dieser Arbeit einerseits die Komposition der Schiilerschaft
als einen Indikator fiir Schulen in herausfordernden Lagen. Andererseits nehmen wir
auch die schulischen Rahmenbedingungen in den Blick, um genauer zu untersuchen,
ob diese das Kooperationsverhalten begiinstigen. Im Folgenden geben wir einen Uber-
blick iiber die Entstehung und die Auswirkungen von Kooperation zwischen Lehrkraf-
ten und die besondere Bedeutung von Kooperationsbeziehungen an Schulen in her-
ausfordernder Lage.

2. Kooperation

2.1 Wann kommt Kooperation unter Lehrkraften zustande?

Bei allen positiven Erwartungen, die sowohl aus der Praxis als auch aus der Wissen-
schaft an die Zusammenarbeit von Lehrkriften gestellt werden, haben viele Autoren
auch immer wieder darauf hingewiesen, dass die Anregung von Kooperation eine
schwierige Aufgabe ist und es diverse Hindernisse zu iiberwinden gilt (Little, 1990;
Griésel, Fuflangel & Probstel, 2006). Auch wenn sich in den vergangenen Jahren eini-
ges in diesem Feld entwickelt hat, so ist Kooperation in vielen Kollegien nach wie vor
kein immanenter Bestandteil der tdglichen Arbeit von Lehrpersonen, dies gilt insbe-
sondere fiir die Gymnasien (z.B. Steinert, Klieme, Maag-Merki et al., 2006). Die Vo-
raussetzungen einer gelingenden Zusammenarbeit liegen sowohl auf der individuel-
len wie auch auf der schulischen bzw. organisationalen Ebene. Auf der individuellen
Ebene spielen neben motivationalen Variablen auch Wissenselemente eine wichtige
Rolle: Selbst wenn Lehrkrifte bereit und motiviert sind, mit ihren Kolleginnen und
Kollegen zu kooperieren, eine vertrauensvolle Atmosphare herrscht und es Zeitfens-
ter und Raume fiir die Zusammenarbeit gibt, so bedarf es dariiber hinaus eines be-
stimmten Wissens iiber gelingende Kooperationsprozesse. So gilt es, ein gemeinsames
Ziel in Bezug auf eine konkrete Aufgabe zu finden und damit eine Interdependenz
der Arbeit verschiedener Personen herzustellen, die einen verbindlichen Rahmen fiir
alle Beteiligten darstellt (Grasel et al., 2006; Vangrieken et al., 2015). Dies féllt Lehr-
kraften hdufig leichter, wenn es konkrete Anlisse gibt, die die Arbeit gewissermaflen
vorstrukturieren. Diverse Arbeiten der vergangenen Jahre zeigen, dass es fiir eine ge-
lingende Implementation von Innovationen giinstig ist, an eine enge Zusammenar-
beit der beteiligten Lehrerinnen und Lehrer zu appellieren. Dies zeigt sich sowohl fiir
Ansitze, die eher auf die Unterrichtsebene abzielen, wie etwa die kontextorientierten
Konzepte im naturwissenschaftlichen Unterricht, die in den 2000er Jahren implemen-
tiert wurden (Ostermeier, 2004; Fussangel & Grésel, 2008) wie auch fiir Reformen, die
das gesamte Schulsystem betreffen. So konnten Holtappels et al. (2011) zeigen, dass es
im Zuge des Ausbaus des Ganztagsschulsystems und der intensiven Arbeit der Schu-
len an einem Ganztagskonzept zu einer Steigerung der Lehrerkooperation gekommen
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Rekonstruktionen zu Bedeutung und Funktionen der
Lehrer-Schiiler-Beziehung aus Sicht von Lehrerinnen und
Lehrern an Schulen in sozial benachteiligter Lage

Schiilerinnen und Schiiler an Schulen in sozial benachteiligten Stadtteilen stammen
zumeist aus bildungsfernen und einkommensschwachen Elternhdusern mit und ohne
Migrationshintergrund. Auf der Ebene der Einzelschule zeigt sich ein Zusammenhang
dieser Schiilermerkmale mit Blick auf die fachlichen Leistungen, insofern dass die-
se Schulen z.B. in zentralen Prifungen zumeist unterdurchschnittliche Resultate er-
zielen (Bonsen et al., 2010, S. 27 ff.). Gleichwohl gibt es unter Schulen in sozial be-
nachteiligter Lage auch solche, denen es gelingt, gute Leistungen bei den Schiilerinnen
und Schiilern zu befordern und Wege fiir erfolgreiche Bildungskarrieren zu ebnen. In-
ternational sind die Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse dieser sogenannten
Improving Schools in Challenging Circumstances seit geraumer Zeit Gegenstand wis-
senschaftlicher Betrachtung. Eine Reihe von Studien konnte bereits unterschiedliche
Qualitatsmerkmale dieser Schulen identifizieren, welche die Lernleistungen der Schii-
lerinnen und Schiiler positiv beeinflussen konnen. Dazu gehort auch ein freundliches,
wertschitzendes Schul- und Lernklima, das eine positive Lehrer-Schiiler-Beziehung
impliziert (vgl. zusammenfassend van Ackeren, 2008; Muijs et al., 2004; Racherbéu-
mer & van Ackeren, 2015a). Eine Lehrer-Schiiler-Beziehung, die sich u.a. durch einen
wertschitzenden, freundlichen Umgang miteinander auszeichnet, kann sich férderlich
auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler auswirken, wobei sie nicht direkt,
sondern indirekt u.a. iiber das Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler Einfluss
auf die Lernleistungen nehmen kann (vgl. Kemna, 2012).

Im Rahmen dieses Beitrages werden Ergebnisse einer empirischen Studie zu Hal-
tungen und Handlungsstrategien von Lehrkriften mit dem Fokus auf die Lehrer-
Schiiler-Beziehung an Schulen in sozial benachteiligter Lage vorgestellt. Hierzu wird
nach einer knappen Darstellung des Forschungsstandes zu Merkmalen von Schulen
in schwieriger Lage (1) mit besonderem Fokus auf die Bedeutung der Lehrer-Schiiler-
Beziehung (2), die Fragestellung und das Forschungsdesign der zugrundeliegenden
Studie (3) erldutert. Daran ankniipfend werden ausgewéhlte Ergebnisse (4) der Rekon-
struktion der Lehrkrifte- und Schulleitungsinterviews vorgestellt und restimierend (5)
betrachtet.
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1. Schulen in sozial benachteiligter Lage

Neben dem komplexen, einander beeinflussenden Verhiltnis von individuellen und
institutionellen Einflussgroflen der Verstirkung bzw. des moglichen Abbaus von Bil-
dungsungleichheit ist in jiingerer Zeit aus einer (erziehungs-)wissenschaftlichen Per-
spektive die Bedeutung sozialraumlicher Konstellationen in den Blick geraten, die
wiederum Einfluss auf die Herkunftsmilieus von Kindern und Jugendlichen sowie das
Milieu der Einzelschulen, die sie besuchen, nehmen. Sozial benachteiligte Stadttei-
le riicken unter dem Label ,,Soziale Brennpunkte® zunehmend in den wissenschaft-
lichen Fokus. Dabei handelt es sich um Gebiete, ,in denen sich das Phdnomen der
wohnraumlichen Segregation besonders deutlich zeigt und fiir dessen Bewohnerin-
nen und Bewohner Prozesse der Exklusion und der verringerten Teilhabe® (Folker,
Hertel & Pfaff, 2015, S. 9) besonders offensichtlich sind. Die ,Verrdumlichung sozi-
aler Ungleichheit® (ebd., S. 9) gilt als Ergebnis sozio6konomischer Polarisierungs-
bzw. Entmischungsprozesse, von denen insbesondere Menschen mit Migrationshin-
tergrund, Menschen mit niedrigem Bildungsabschluss sowie Kinder und Jugendliche
tiberproportional haufig betroffen sind.

Hervorzuheben ist dabei, dass sich die benannten Kategorien in benachteiligten
Quartieren hédufig iiberschneiden, so dass von einer Kumulation sogenannter Risiko-
faktoren insbesondere mit Blick auf die Aufwachsensbedingungen von Kindern und
Jugendlichen gesprochen wird. Diese Beschreibung bietet Ankniipfungspunkte an den
Intersektionalitatsdiskurs, in dem es mit Blick auf die ganzheitliche Betrachtung sozi-
alraumlicher Aufwachsensbedingungen darum geht, die additive Perspektive auf ein-
zelne soziale Kategorien zu tiberwinden:

»Additive Perspektiven werden iberwunden, indem der Fokus auf das
gleichzeitige Zusammenwirken von sozialen Kategorien bzw. Ungleichheiten
gelegt wird. Es geht demnach nicht allein um die Berticksichtigung mehrerer
sozialer Kategorien, sondern ebenfalls um die Analyse ihrer Wechselwirkun-
gen.“ (Walgenbach 2014, S. 54)

Betrachtet man zum Beispiel Begrifflichkeiten wie doppelte Benachteiligung oder Drei-
fache Vergesellschaftung, die sich auch im Bild des ,katholischen Arbeitermidchen
vom Lande® aus den 1970er Jahren (heute eher der muslimische Migrantenjungen aus
der Grof3stadt mit sonderpadagogischem Forderbedarf®) konkretisieren lassen, so im-
pliziert dies letztlich eine Addition von Merkmalen, die zu Diskriminierungen fiihren.
Dies wird dem Individuum an sich jedoch nicht gerecht, da eine reine Addition die
spezifische Situation, die durch die Summation von Einzelkategorien eine andere qua-
litative Dimension erhilt, nicht abzubilden vermag.

Statistisch kleinrdumige Analysen, z.B. der Metropolregion Ruhr, konnen zeigen,
»dass in den Stddten die Adresse einer Familie, der ethnische Hintergrund und das
Einkommen (in dieser Reihenfolge) immer noch die beste statistische Vorhersage fiir
den Gesundheitszustand eines Kindes und seiner Bildungschancen® (El-Mafaalani &
Strohmeier 2015, S. 29) sind. Damit wird deutlich, dass es nicht nur individuelle Pro-
blemlagen sind, die ursdchlich fiir den geringen Bildungserfolg sind, sondern dass ge-
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rade auch der Sozialraum, in dem Kinder und Jugendliche aufwachsen, mit Blick auf
kulturelle Kontexte, konflikthafte Passungsverhaltnisse oder Armut systematische und
komplexe Restriktionen in sich bergen kann. So kann der Lebensraum gerade fiir Kin-
der in sozial benachteiligten Familien vor dem Hintergrund mangelnder eigenstandi-
ger Mobilitdt Lern- und Erfahrungsrdume eingrenzen: Wahrend fiir die einen Wald,
Schwimmbad und Stadtbibliothek erst im néichsten (oder iibernachsten) Stadtteil er-
reichbar sind, sind diese fiir andere Kinder quasi um die Ecke und gehoren zu ihrem
unmittelbaren Lebensraum dazu.

Schulen in benachteiligter Lage befinden sich in sozial segregierten, benachteilig-
ten Stadtteilen, die u.a. durch einen iiberdurchschnittlich hohen Anteil von Sozialhil-
feempfingern, eine iiberdurchschnittliche Arbeitslosenquote, eine niedrige Bildungs-
qualifikation, eine hohe Kriminalitdtsrate, ein hohes Armutsrisiko und eine geringe
soziale Mobilitit der Einwohner im Stadtteil gekennzeichnet sind (vgl. Friedrichs &
Triemer, 2009). Dort lokalisierte Schulen sind entsprechend der oben beschriebenen
Bevolkerungsstruktur durch einen hohen Anteil an sozial benachteiligten Schiilerin-
nen und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund gekennzeichnet. Nationale
und internationale schulische Leistungsstudien haben in den letzten Jahren gezeigt,
dass gerade diese Schiilerinnen und Schiiler mit Blick auf den Bildungserfolg benach-
teiligt sind bzw. werden (vgl. OECD, 2010; Ditton, 2013). So erreichen Schiilerinnen
und Schiiler niedriger sozialer Herkunft an zentralen Schnittstellen des Bildungssys-
tems zumeist schlechtere Leistungen und beenden ihre Schulkarriere mit niedrigeren
Bildungsabschliissen. An diesem Zusammenhang haben Einfliisse der Familie ebenso
Anteil wie das Schulsystem selbst, das an der Verstarkung und Reproduktion sozialer
Ungleichheit mitwirkt. Mit Blick auf Jugendliche am Ende der Sekundarstufe I konn-
ten beispielsweise die PISA-Studien zeigen, dass durch Unterschiede in der sozialen
Zusammensetzung von Schulen ein weitaus grofierer Anteil der Streuung in den Ma-
thematik- und Naturwissenschaftskompetenzen erkldrt werden kann als durch die so-
ziale Herkunft einzelner Schiilerinnen und Schiiler (OECD 2004, 2007). Dies kann als
Hinweis auf differenzielle Leistungs- und Entwicklungsmilieus in verschiedenen Schu-
len gewertet werden (Baumert et al., 2006; Sixt, 2013). Der Einfluss von Schule kann
und sollte nicht zuletzt aufgrund des hohen zeitlichen Umfangs, den Kinder und Ju-
gendliche hier verbringen - Fend verwies 2006 alleine auf 15.000 Unterrichtsstunden,
die im Rahmen einer Schullaufbahn zusammenkommen kénnen - unterschitzt wer-
den. Die Bedeutung der Schule an solchen Standorten fiir die Bildungsbiographien ist
demnach ungleich hoher als an privilegierten Standorten, da von weniger schulrele-
vanten Unterstiitzungsstrukturen und Kapitalien in den Familien ausgegangen wer-
den kann und der Sozialraum weitere Restriktionen in sich bergen kann. Eine Schule
in sozialrdumlich benachteiligter Lage kann fiir dort anséssige Kinder und Jugendli-
che quasi als Gegenraum zum Quartier einen Lern- und Erfahrungsraum bieten, der
durch die Vermittlung von Bildung und Anerkennung Opportunititen mit Blick auf
die weitere Bildungsbiographie eréftnet.

International konnten bereits verschiedene Merkmale solcher sogenannter ,impro-
ving schools’ identifiziert werden. Diese konzentrieren sich im Kern insbesondere auf
das Handeln der Schulleitung, die Datengenerierung und Datennutzung, auf interne
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Evidenzorientierter Schulentwicklungsansatz fiir
Schulen in herausfordernden Lagen

Zum Potenzial der Integration von praxisbezogener
Forschung und Entwicklung am Beispiel des Projekts
»~Potenziale entwickeln - Schulen starken”

1. Einleitung: Problemaufriss

Die Large Scale Assessments der letzten 15 Jahre kdnnen zeigen, dass die Bildungs-
beteiligung und der Schulerfolg von Schiilerinnen und Schiilern mit den Merkmalen
des Standorts der Schulen zusammenhiangen, die sie besuchen. Auch in landesweiten
Vergleichsarbeiten erzielen Schulen mit ungiinstigem Standorttyp in der Regel unter-
durchschnittliche Resultate. Befunde dieser Art weisen darauf hin, dass neben Her-
kunftsmerkmalen von Schiilerinnen und Schiilern auch Kontextbedingungen des So-
zialraums und (sozialraumrelevante) schulische Prozessmerkmale im Zusammenhang
mit der Leistungsbewertung und der Leistungsentwicklung von Lernenden stehen
(vgl. dazu ausfiihrlich Bremm, Racherbaumer & van Ackeren, im Druck). Vor diesem
Hintergrund sind sog. Schulen in herausfordernden Lagen in den Blick der deutsch-
sprachigen Schulforschung geraten (z.B. van Ackeren, 2008; Racherbdumer, 2013). He-
rausfordernde Lagen konnen zunichst mit Blick auf den Sozialraum in dem Schu-
len liegen beschrieben werden. Als herausfordernd wird aus dieser Perspektive eine
prekire sozialrdumliche Lage in ékonomisch schwachen, soziokulturell benachteilig-
ten sowie mit Blick auf Anforderungen der Schule eher anregungsarmen, zumeist ur-
banen Ballungsraumen angenommen. In der internationalen Forschung werden zu-
dem mangelhafte Prozess- und Gestaltungsqualititen von Schulen als kennzeichnend
fir eine herausfordernde Lage von Schulen verstanden (vgl. bspw. Bryk, Bender Se-
bring, Allensworth, Luppescu & Easton, 2010). Es lassen sich jedoch zahlreiche Schu-
len finden, die im Rahmen ihrer Kontextbedingungen sehr erfolgreich arbeiten und
in sozial benachteiligter Lage gute Schiilerleistungen erzielen (vgl. ebd; Racherbaumer
2013; Holtappels, 2008). Die Frage nach der Qualitdt der Einzelschule auf Ebene des
Unterrichts und des Schullebens riickt damit starker in den Vordergrund. Dies be-
sitzt besondere Relevanz, da Schiilerinnen und Schiiler an sozialrdumlich benachtei-
ligten Schulstandorten von hohen schulischen und unterrichtlichen Gestaltungs- und
Prozessqualitiaten tiberdurchschnittlich stark zu profitieren scheinen (Palardy, 2008).
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Studien zeigen zudem, dass leistungsférderliche Schulen in herausfordernden Lagen
Daten hiufiger in ihre Praxis einbeziehen (z.B. Reynolds, Hopkins, Potter & Chap-
man, 2001; Racherbdumer, Funke, van Ackeren & Clausen, 2013b). Solch ein effektivi-
tatsorientierter Blick auf Outputqualitdten lasst jedoch keine Schliisse darauf zu, unter
welchen Voraussetzungen und wie genau der systematische Einbezug von Daten fiir
Schulen in Bezug auf ihre Qualititsentwicklung hilfreich werden kann. Vor diesem
Hintergrund gehen wir bezugnehmend auf die praktische Schulentwicklungsunterstiit-
zung des Projekts ,,Potenziale entwickeln — Schulen stirken® (im Folgenden Potenzi-
ale-Projekt) der Frage nach, wie es Schulen gelingen kann und wie sie systematisch
dabei unterstiitzt werden kénnen, mithilfe des Einbezugs von Daten ihre Schulent-
wicklungspraxis zu reflektieren und zu systematisieren. Aus organisationstheoretischer
geraten hier Fragen der Beeinflussbarkeit kollektiver Handlungsprozesse in der Or-
ganisation Schule (Feldhoff, Bischof, Emmerich & Radisch, 2015) durch extern be-
reitgestellte Unterstiitzungssysteme und Fragen von Schule als lernender Organisation
(Feldhoff, Gromala & Briisemeister, 2014) in den Blick.

Nach einer kurzen Vorstellung der Eckdaten des Potenziale-Projekts (2), wird im
Folgenden zunichst das im Projekt angelegte Verstindnis einer evidenzorientierten
Schulentwicklung und Schulentwicklungsunterstiitzung skizziert (3). Dann werden
zentrale Konzeptionselemente evidenzorientierter Schulentwicklungsunterstiitzung
vorgestellt, die im Rahmen des Projekts realisiert werden. Basierend auf theoretischen
Uberlegungen zu Implikationen einer evidenzorientierten Schulentwicklungsunter-
stiitzung im Kontext von schulischer Netzwerke (3.2) werden nachfolgend in (4) die
datenbasierte Zusammenstellung von Schulnetzwerken und die Spezifika der im Pro-
jekt angelegten Datenriickmeldung vorgestellt. In (5) wird die Konzeption der Netz-
werkarbeit und der Einbezug und die gemeinsame Rekontextualisierungen von Daten
im Rahmen dieser présentiert. In (6) wird evidenzorientierte Schulentwicklungsbe-
gleitung in Einzelschulen dargestellt. Abschlielend werden mogliche Potenziale ei-
nes evidenzbasieren Schulentwicklungsansatzes fiir Schulen in herausfordernden La-
gen reflektiert.

2. Das Projekt Potenziale entwickeln — Schulen starken

Das Potenziele-Projekt begleitet 35 Schulen mit herausfordernden Standortbedin-
gungen in der Metropolregion Ruhr in ihrer Schulentwicklung. Es ist als integrier-
tes Schulforschungs- und Schulentwicklungsprojekt konzipiert und stellt in dieser ver-
zahnten Form von Forschung und Entwicklungsbegleitung einen innovativen Ansatz
dar. Das von der Stiftung Mercator gefordete Potenziale-Projekt fokussiert die koope-
rative Zusammenarbeit von Schulen, Wissenschaft, Praxis und Administration. Betei-
ligte Akteure sind die Universitit Duisburg-Essen und die TU Dortmund, die Qua-
litats- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule (QUA-LiS NRW), das
Fortbildungsreferat des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung NRW (MSW), die
fur die Projektschulen zustindigen Bezirksregierungen sowie die kommunalen Kom-
petenzteams, die in NRW zustindig fiir schulische Regelfortbildung sind (vgl. dazu
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ausfiihrlich Manitius et al. in diesem Band). In der ersten Phase der Projektlaufzeit
findet eine quantitative Ausgangserhebung zu Kontext- und Prozessmerkmalen der
Schulen satt. Schulinterne und schulexterne Bedingungen werden durch quantitati-
ve Befragungen der Schulleitungen, der gesamten Kollegien sowie der Schiiler- und
Elternschaft des 6. und 8. Jahrgangs ermittelt. Hierzu werden nicht lediglich die Qua-
litat der Leistungsergebnisse, sondern differenzierte Prozessmerkmale der Einzelschu-
len erfasst. Erhoben werden dabei Merkmale, die nach aktuellem Forschungsstand die
Effektivitdt von Schulen - insbesondere in herausfordernder Lage — beeinflussen kon-
nen bzw. die kennzeichnend fiir Schulen sind, die ihre Outputqualititen im Rahmen
eines sog. Turnarounds {iber eine Zeitspanne verbessern konnten (vgl. dazu ausfiihr-
lich Holtappels et al. in diesem Band)'. Zusitzlich werden mithilfe eines Sozialindex
differenzierte Merkmale der schulspezifischen Kontextbedingungen einbezogen. Ent-
wicklungen in den Schulen werden durch eine detaillierte und standardisierte Pro-
zessdokumentation, vertiefte qualitative Studien an sechs Fallschulen und eine ldngs-
schnittliche Abschlussbefragung erfasst. Alle Daten der Eingangserhebung stehen den
Schulen auf Klassen- oder Schulebene aggregiert zur Verfiigung. Ein Ziel des Pro-
jekts ist es, den systematischen Einbezug dieser Daten in systematisierte Prozesse der
Schulentwicklung der beteiligten Projektschulen zu befordern.

3. Voraussetzungsreiche Datenrezeption und Datennutzung

In Studien, die sich mit evidenzbasierter Schulentwicklung befassen, wird wiederholt
von Liicken zwischen vielfiltigen zur Verfiigung stehenden Datenquellen, ihrer Rezep-
tion und ihrer tatsichlichen Einbindung in Schulentwicklungsentscheidungen berich-
tet (bspw. Rousseau, 2006). Dies deutet darauf hin, dass die Verfiigbarkeit von Daten
allein Schulentwicklungsentscheidungen nicht beeinflusst. Mit Blick auf die vorherr-
schende Struktur externer Datenquellen im schulischen System wird diesbeziiglich
problematisiert, dass aufgrund von Differenzen zwischen dem im schulpadagogischen
Professionalitatsdiskurs dominanten Bezug auf den Einzelfall auf der einen Seite und
aggregierten Datenbestinden auf der anderen Seite, Ubersetzungsschwierigkeiten fiir
die einzelne Lehrkraft entstehen kénnen. So kénnen Daten, die auf einem hohen Ag-
gregatniveau fiir die Bildungsadministration Steuerungswissen beinhalten, auf der In-
dividualebene als wenig aussagekriftig wahrgenommen werden, da ihnen die ,kultu-
relle Bedeutsamkeit bezogen auf den jeweils spezifischen Kontext in der Einzelschule
fehlt (Heinrich 2013, S. 188) oder sie nicht im Einklang mit dem Erfahrungswissen
der Akteure stehen (van Ackeren et al., 2013). Problematisiert wird in diesem Kontext
mittlerweile das Verstindnis von Evidenzen als absolute und verobjektivierte Wahr-
heiten, das u.U. von Seiten der Evidenzgeber proklamiert wird (Heinrich 2015). Ein
solches Verstindnis von Evidenzen kann dazu fithren, dass die vielschichtige Pro-
blemsicht der schulischen Akteure abgewertet oder entwertet wird und in ausschlief3-

1  Z.B. Unterrichtsentwicklung, Lernférderung und Differenzierung, Klassenfithrung, Curriculum
und Lernorganisation, Leadership und Management, schulinterne und externe Kooperationen,
Verfahren der Schulentwicklungsarbeit und Einstellungen zur Heterogenitat der Schiilerschaft
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Externe Schulentwicklungsberatung als
Unterstitzungsansatz

1. Einfiihrung

Im Rahmen der Schulentwicklung kommt der Beratung von Schulen durch Personen,
die nicht zum Kollegium gehoren und in dieser Hinsicht schulfremd sind, seit jeher
eine grof3e Bedeutung zu. Mit ihr ist die Vorstellung verbunden, dass die Gestaltung
schulinterner Entwicklungsprozesse und deren Ergebnisse durch die externe Interven-
tion bzw. Begleitung positiv beeinflusst werden (z.B. Dalin, Rolff & Buchen, 1995).

Auch in Bezug auf jene Schulen, die sich in ihrer tiglichen Arbeit mit spezifischen
Problemen und Problemkonstellationen konfrontiert sehen und dadurch ganz beson-
ders hohe Anstrengungen aufbringen miissen, um die an sie gestellten Anforderungen
zu erfiillen, wird die externe Beratung in der Literatur als vielversprechender Unter-
stlitzungsansatz gehandelt (u.a. Altrichter & Moosbrugger, 2011; Huber, 2012).

Der Blick in die (Forschungs-)Literatur offenbart nun aber, dass bisher weder in-
ternational noch im deutschsprachigen Raum empirische Belege fiir die Wirksamkeit
externer Beratung an Schulen in herausfordernden Lagen geliefert worden sind. Dar-
tiber hinaus existieren keine Ergebnisse zum Ablauf und zur Gestaltung dieser spezifi-
schen Schulentwicklungsberatung, vor deren Hintergrund Bedingungen fiir das Gelin-
gen bzw. Scheitern des Unterstiitzungsansatzes abgeleitet werden konnten.

Im vorliegenden Beitrag wird aus diesem Grunde der konzeptionelle wie empiri-
sche Erkenntnisstand zur externen Schulentwicklungsberatung generell aufgearbeitet
(Kapitel 2) und der Versuch unternommen, diesen auf die externe Schulentwicklungs-
beratung in herausfordernden Lagen zu tbertragen (Kapitel 3). Nachgegangen wird
der Frage, wie Schulentwicklungsberatung an Schulen in herausfordernden Lagen re-
alisiert werden miisste, um erfolgreich bzw. effektiv zu sein. Insofern die Antwort auf
diese Frage aus vorliegenden Arbeiten abgeleitet wird, versteht sich der Beitrag als evi-
denzbasiert. Ein Fazit (Kapitel 4) resiimiert die angestellten Uberlegungen schliefllich
knapp.
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2. Externe Schulentwicklungsberatung - Begriff, Konzepte und
Forschungsstand

Bevor die externe Schulentwicklungsberatung als Gegenstand konzeptioneller und
empirischer Arbeiten betrachtet wird, erscheint es erforderlich, eine begriffliche Kl4-
rung vorzunehmen. Dies erfolgt in Kapitel 2.1. Nachfolgend stehen dann zunichst
Konzepte und Forschungsstand im internationalen Raum (Kapitel 2.2), anschliefend
im deutschsprachigen Raum (Kapitel 2.3) im Mittelpunkt. Ein Zwischenfazit (Kapitel
2.4) schliefit das Kapitel ab.

2.1 Der Begriff der externen Schulentwicklungsberatung

Beratung fungiert als Sammelbegrift fiir viele Formen der Hilfe. Sie ldsst sich als zeit-
lich wie inhaltlich begrenzte, ,komplexe zwischenmenschliche Interaktion® (Reichel &
Rabenstein, 2001, S. 7) verstehen, die als solche nur durch eine gemeinsame Definiti-
on der beteiligten Akteure bestimmt wird (Miiller, Nagel & Zirkler, 2006).

Im Bereich der Schulentwicklung werden professionelle Formen der Beratung
praktiziert, die sich durch die theoriegeleitete, iiberpriifbare und transparente Gestal-
tung des Vorgehens und durch den Einsatz entsprechender Methoden auszeichnen
(Straumann, 2001). Dariiber hinaus werden die Freiwilligkeit der Beratung auf Schul-
und Beraterseite, die Unabhéngigkeit der Beratung von Zielen und Vorstellungen des
Beraters und die Vertraulichkeit aller Informationen aus der Beratung herausgestellt
(Reichel & Rabenstein, 2001; Schlegel, 2000; Strittmatter, 1999). Insofern sie von Per-
sonen durchgefiihrt wird, die nicht zum Kollegium der beratenen Schule gehoéren, ist
Schulentwicklungsberatung eine Form der externen Beratung.

Beratung wird in der Literatur zum einen als eigenstindige Interventionsform bzw.
Dienstleistung neben der Supervision, dem Training, der Fithrung und der Therapie
betrachtet (Wimmer, 2004); zum anderen wird sie als Oberkategorie fiir verschiedene
Unterstiitzungsformen — wie Coaching, Supervision und Fortbildung ebenso wie die
Moderation von Problemanalysen und die Hilfe bei der Aufstellung von Handlungs-
programmen - definiert (Rolff, Buhren, Lindau-Bank & Miiller, 2011). In diesem Bei-
trag wird der letztgenannten Sichtweise gefolgt.

Die externe Beratung bezieht nicht nur einzelne oder wenige Personen und de-
ren Belange ein, sondern nimmt die ganze Schule in den Blick. Damit ist nicht aus-
geschlossen, dass auch Einzelne oder Gruppen Adressaten von Beratung sein konnen;
allerdings werden die Beratungsergebnisse in das Veranderungsprogramm der Orga-
nisation integriert (Schonig & Brunner, 1993). Die externe Unterstiitzung findet also
als organisationale Beratung statt. Es geht darum, die pddagogische Qualitdt der Schu-
le zu verbessern. Gemeint ist somit eine ,entwicklungsférdernde Beratung, die in der
einzelnen Schule die zu beratende Einheit sieht (Schonig, 2000, S. 94).
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2.2 Konzepte und Forschungsstand im internationalen Raum

Eine theoretische und empirische Beschiftigung mit Beratung generell und mit Be-
ratung von Organisationen (ohne Bezug auf die Schule) war zunichst verstirkt in
den USA zu beobachten. Als grundlegend gilt bis heute die auf Schein (1969) zu-
riickgehende Unterscheidung von Experten- bzw. Fachberatung einerseits und Pro-
zessberatung andererseits. Wahrend der Berater in der Experten- oder Fachberatung
konkrete Problemlésungen anbietet, geht es in der Prozessberatung darum, die
Problemlésekompetenz des Ratsuchenden zu verbessern. Anders ausgedriickt: Bei
der Experten- bzw. Fachberatung kennt der Ratsuchende sein Problem, der Berater
soll Losungsbeitrige liefern. Bei der Prozessberatung schafft der Berater die Arbeits-
situation, die es dem Ratsuchenden erlaubt, sein Problem selbst zu entdecken und zu
beheben (Wimmer, 2004). Beide Ansitze intendieren die Unterstiitzung einer Wei-
terentwicklung der Organisation, weisen aber Differenzen in den vier in Tabelle 1 ex-
plizierten Dimensionen auf:

Tabelle 1: Idealtypischer Vergleich zwischen Prozessberatung und Expertenberatung (Dedering, Tillmann,
Goecke & Rauh, 2013)

Dimension der Beratung ,reine” Prozessberatung Jreine” Expertenberatung

Zielsetzung Es geht um eine Erweiterung des Es geht um eine Festlegung von
Problemhorizonts und die Herstellung Loésungsvorschlagen und eine Umset-
von Problemldsungsfahigkeit. zung von Entscheidungen.

Wissens- und Erfahrungs- Relevant sind wissenschaftliches Relevant sind wissenschaftliches

bezug Wissen (und Prozesserfahrungen) Wissen (und fachliche Erfahrungen)

Uber den Ablauf von Kommunikation zum jeweiligen inhaltlichen Problem-
und die Herbeiflihrung von Entschei-  bereich.

dungen.
Problemdefinition und Probleme sind vage und diffus, eine Probleme werden von den schu-
Problemldsung gemeinsame Diagnose von Berater lischen Akteuren identifiziert und
und schulischen Akteuren flihrt zu benannt. Der Berater entwickelt in
ihrer Konkretisierung. Der Berater hilft der vorgegebenen Linie konkrete
den Akteuren, Problemlésungsvor- Losungsvorschlage und managt die
schlage zu entwickeln. Umsetzung.

Kompetenzen und Rolle  Gefordert werden vor allem prozess-  Gefordert werden vor allem fachlich-

des Beraters begleitende Kompetenzen (z.B. Kon- inhaltliche Kompetenzen (z.B. Kennt-
fliktmediation, Verfahren der Entschei- nisse Gber die Umsetzung von Lese-
dungsfindung). forderung).
Der Berater fungiert als kompetenter  Der Berater fungiert als inhaltlicher
Moderator. Fachexperte.

Die jiingere Diskussion zur Organisationsberatung zeigt nun, dass eine so strikte
Trennung zwischen Experten- bzw. Fachberatung und Prozessberatung lingst nicht
mehr gezogen werden kann. Vielmehr werden in allen Organisationen zunehmend
Berater gefordert, die ihre Kompetenzen zur Gestaltung von Prozessen mit sehr gu-
ten Kenntnissen der inhaltlichen Probleme (und ihrer Losungsperspektiven) verbin-
den konnen (Wimmer, 2004). Dies weist darauf hin, dass in den allermeisten Fillen
eine konkrete Beratung nicht entweder als Experten- bzw. Fachberatung oder als Pro-
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Das Berliner Bonus-Programm zur Férderung von
Schulen in schwieriger Lage — Eckpunkte des
Programms und erste Ergebnisse der BONUS-Studie

1. Einleitung

In der jiingeren Entwicklung der deutschen Schullandschaft ldsst sich gegenwirtig
eine Vielzahl an Reform- und Verdnderungsprozessen ausmachen. In diesem Zusam-
menhang sind Schulen, die sich an Standorten in schwierigen sozialen Kontexten be-
finden, zunehmend in den Fokus der politischen, 6ffentlichen und wissenschaftlichen
Debatte geriickt, nicht zuletzt aufgrund der Befundlage, dass das Lernen an Schulen
an benachteiligen Standorten in besonderem Mafle durch Merkmale der schulischen
Qualitdt beeinflusst ist (Baumert, Stanat & Watermann, 2006; Palardy, 2008). Damit
verbunden riicken in zunehmendem Mafle auch Mafinahmen der differentiellen Res-
sourcenausstattung von Schulen in den Vordergrund (Schulte, Hartig & Pietsch, 2014;
Tillmann & Weishaupt, 2015).

Die passgenaue Allokation personeller, finanzieller und sichlicher Ressourcen in
Abhingigkeit schulischer Besonderheiten, Bedarfe und Belastungsfaktoren stellt seit
jeher eine grofle Herausforderung fiir die effiziente und chancengerechte Steuerung
des Schulsystems dar. Insbesondere die Frage, in welcher Weise bei der Ressourcen-
ausstattung Merkmale der Zusammensetzung der Schiilerschaft zu beriicksichtigen
sind, wird in diesem Zusammenhang aktuell verstiarkt diskutiert (Schulte et al., 2014;
Tillmann & Weishaupt, 2015). Der Ansatz der differentiellen Mittelzuweisung basiert
im Wesentlichen auf der Grundannahme, dass gleiche Bildungschancen nur mit un-
gleichem Mitteleinsatz erreicht werden koénnen (Tillmann & Weishaupt, 2015). Gleich-
zeitig lassen sich auch Beziige zum wissenschaftlichen und bildungspolitischen Dis-
kurs zur Schulautonomie bzw. zur schulischen Selbstverwaltung im Hinblick auf eine
gesteigerte finanzielle Autonomie herstellen (Altrichter, Riirup & Schuchart, 2016).

Dass der Bildungserfolg maf3geblich vom familidren Hintergrund beeinflusst wird,
steht aufler Frage und wurde in zahlreichen Studien hinlinglich belegt (Maaz, Neu-
mann & Baumert, 2014). Neben der Benachteiligung aufgrund des individuellen fami-
lidren Hintergrundes (Bourdieu, 1983) tritt dabei als zusdtzlicher Risikofaktor der Be-
such von Bildungsinstitutionen, in denen individuelle Belastungsfaktoren haufen und
in Form sogenannter ,Kompositionseffekte“ (Dumont, Neumann, Maaz & Trautwein,
2013) Bildungserwerbsprozesse beeintriachtigen bzw. negativ beeinflussen kénnen, auf.
Als potentiell belastende Merkmale der Schiilerzusammensetzung werden beispiels-
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weise hohe Anteile von Schiilerinnen und Schiilern aus sozial schwécheren Familien
(z.B. niedriger soziodkonomischer Status, hoher Anteil von Eltern ohne Erwerbstitig-
keit) und aus Familien mit Migrationshintergrund betrachtet, wobei betont wird, dass
insbesondere die mit den familidren Hintergrundmerkmalen zusammenhéngende leis-
tungsbezogene Zusammensetzung der Schiilerschaft das zentrale Kompositionsmerk-
mal fiir den Lernerfolg darstellt (Baumert et al., 2006; Dumont et al., 2013). Vor die-
sem Hintergrund wird hiufig von einer doppelten Belastung von Schiilerinnen und
Schiilern mit weniger privilegiertem familidren Hintergrund gesprochen, da sowohl
der individuelle familidre Hintergrund als auch der schulische Lernkontext nachteilig
auf den Lernerfolg wirken koénnen (Sachverstindigenrat deutscher Stiftungen fiir In-
tegration und Migration [SVR], 2013; Solga & Wagner, 2001). Insofern ist es nahelie-
gend, auch auf Ebene der schulischen Ressourcenallokation nach Moglichkeiten der
Kompensation von Bildungsnachteilen aufgrund der familidren Herkunft zu suchen.

In dem Mafle, in dem Schulen Freirdume fiir den Einsatz finanzieller und sich-
licher Ressourcen eingerdumt werden, riicken unmittelbar Fragen der schulentwick-
lungsbezogenen Rahmenbedingungen und Prozesse an den Schulen vor Ort in den
Vordergrund. Im Kontext der (vor allem internationalen) Forschung richtet sich der
Blick dabei vor allem auf improving schools in challenging circumstances (Harris, 2010;
Muijs, Harris, Chapman, Stoll & Russ, 2004) und geht der Frage nach, durch welche
Merkmale erfolgreiche Schulen in schwieriger Lage gekennzeichnet sind. Dabei konn-
ten als Qualitdtsmerkmale dieser Schulen unter anderem die Nutzung interner und
externer Evaluationsdaten im Sinne einer systematischen und evidenzbasierten Schul-
entwicklung, die Entwicklung einer positiven Schul- und Unterrichtskultur sowie die
Forderung interner Kooperationen identifiziert werden (Racherbdumer, Funke, van
Ackeren & Clausen, 2013). In Bezug auf diese Charakteristika kommt der Schulleitung
eine zentrale Bedeutung zu, da sie in besonderem Mafle auf diese Qualititsdimen-
sionen Einfluss nehmen kann. Schulleitungen an Schulen in herausfordernder Lage
werden entsprechend auch als sogenannte Change Agents betrachtet, die dazu beitra-
gen, Schul- und Unterrichtsprozesse zu verbessern und die Aulenwirkung der Schu-
le nachhaltig aufzuwerten (Harris & Chapman, 2002; Leithwood, Harris & Strauss,
2010). Mit Blick auf den schulentwicklungsbezogenen Ressourceneinsatz kommt der
Schulleitung somit eine Schliisselrolle zu. Entscheidend ist dabei weniger ob, sondern
insbesondere wie die Ressourcen eingesetzt werden und welche Rahmenbedingungen
die eigenstandige Mittelverwendung derart beférdern konnen, dass sie einer effizien-
ten Zielerreichung férderlich sind (Dubs, 2002; Hanushek & Wofimann, 2007).

An diesen Punkten setzt das Berliner Bonus-Programm an, das auf Beschluss der
Berliner Landesregierung (Abgeordnetenhaus Berlin, 2013) diejenigen Schulen finan-
ziell unterstiitzt, die durch eine hohe soziale Belastung aufgrund der Zusammenset-
zung der Schiilerschaft oder des Sozialraumes ihres Standortes gekennzeichnet sind.
Im Folgenden sollen zunédchst das Bonus-Programm und die mit diesem Programm
verbundenen Zielsetzungen dargestellt werden (vgl. Abschnitt 2). Im Anschluss daran
wird die wissenschaftliche Begleituntersuchung zum Bonus-Programm, die BONUS-
Studie, naher vorgestellt (vgl. Abschnitt 3). Abschlieflend erfolgt die Darstellung eini-
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ger ausgewihlter Befunde der Ausgangserhebung im Rahmen der BONUS-Studie (vgl.
Abschnitt 4).

2. Das Bonus-Programm und seine Zielsetzungen

Das Bonus-Programm ist ein seit dem 1. Februar 2014 laufendes Férderprogramm in
Berlin, mit dessen Hilfe Schulen in schwieriger Lage zusitzliche finanzielle Unterstiit-
zung erhalten. Eine Besonderheit des Programms besteht in der Eigenstidndigkeit der
Schulen bei der Entscheidung iiber den Einsatz dieser zusitzlichen Mittel sowie dem
tiber die Zeit hinweg wachsenden leistungsabhidngigen Anteil der zur Verfiigung ste-
henden Mittel. Die Laufzeit des Programms ist zunéchst nicht begrenzt. Eine Evalua-
tion soll nach spétestens sechs Jahren erfolgen (Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend
und Wissenschaft, 2013).

2.1 Auswahl der Programmschulen

Das ausschlaggebende Merkmal fiir die Aufnahme einer Schule in das Bonus-Pro-
gramm ist ein sozio6konomischer Faktor. Die am Programm teilnehmenden Schu-
len wurden nach dem Anteil derjenigen Schiilerinnen und Schiiler ausgewéhlt, deren
Eltern aufgrund des Erhalts von staatlichen Transferleistungen von der Zuzahlung zu
Lernmitteln befreit sind: dem sogenannten lmb-Faktor. Liegt dieser Anteil an einer
Schule tiber 50 Prozent, ist diese berechtigt, Fordermittel aus dem Bonus-Programm
zu beziehen. Die Aufnahme in das Programm erfolgt unabhéngig von der Anzahl
der Schiilerinnen und Schiiler, wobei es fiir Schulen mit weniger als 100 Schiilerin-
nen und Schiilern Sonderregelungen mit abgesenkten Zuweisungen gibt (Abgeordne-
tenhaus Berlin, 2015; Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft, 2013).
Die Startkohorte des Bonus-Programms umfasste insgesamt 220' Berliner Grund- und
weiterfithrende Schulen (darunter 123 Grundschulen, 40 Forderschulen, 40 Integrier-
te Sekundarschulen, 12 Gemeinschaftsschulen und 5 Gymnasien), und damit etwa ein
Drittel aller 6ffentlichen Berliner allgemeinbildenden Schulen.

2.2 Zusammensetzung der Bonus-Mittel

Die pro Schule zur Verfiigung stehende Férdersumme kann je nach Imb-Anteil der
Schule 50.000 EUR bzw. bis zu 100.000 EUR pro Jahr betragen. Die konkrete finanzi-
elle Unterstiitzung ergibt sich dabei aus einer Basiszuweisung, einer Kooperationszula-
ge, der Zulage AktionsraumPlus/Soziale Stadt* und einem Leistungsbonus (vgl. Tab. 1).

1 Stand April 2014
»Aktionsrdume plus“ war eine Pilotinitiative zur Férderung von fiinf grofirdumigen Gebieten
in Berlin mit komplexen Problemlagen. Ziel der Initiative war es, den Bewohnerinnen und Be-
wohnern der benachteiligten Gebiete bessere Zukunftschancen zu ermdglichen. Im Jahr 2013
wurde die Initiative beendet (Senatsverwaltung fiir Stadtentwicklung und Umwelt, 2013).
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Das Aktionsprogramm ,Schule macht sich stark”
im Ruckblick

Ein Schulentwicklungsprojekt im Bundesland Bremen
flir Schulen in kritischer Lage

Das Land Bremen hat im Jahr 2004 das erste Schulentwicklungsprojekt fiir Schulen
»in schwieriger Lage in Deutschland initiiert. Es konzentrierte sich auf wenige Zie-
le und stellte den Unterricht in den Mittelpunkt der notwendigen Verdnderung. Das
Projekt dauerte fiinf Jahre und setzte auf systematische Fortbildung der Kollegien,
Hospitationsreisen, Erfahrung mit praxistauglichen Schulentwicklungsinstrumenten
sowie die gezielte Unterstiitzung und Beteiligung der Schulleitungen. Begleitend wur-
den auf Wunsch der Schulen Strukturmafinahmen umgesetzt (Ganztagsschule, Um-
wandlung in Gesamtschulen ...). Schulaufsicht, Landesinstitut und Behdrde waren
systemisch einbezogen. Die wissenschaftliche Evaluation des Projekts bezog die Ver-
dnderung von Schiilerleistungen ebenso ein wie die im Prozess gewonnen professi-
onellen Erfahrungen der Lehrkrifte und die neu entwickelten Team- und Schulent-
wicklungsstrukturen innerhalb der Schulen. Transferprodukte entstanden sowohl fiir
andere Schulen in Bremen als auch fiir die Fortbildungsarbeit des Landesinstituts.

Nachfolgend werden zunichst der Kontext und Rahmenbedingungen in Bremen
zur Einfithrung des Schulentwicklungsprojektes dargelegt, bevor Ziele, Mafinahmen
und Ergebnisse des Projekts vorgestellt werden. Der Beitrag schliefit mit einem Fazit
sowie einigen Uberlegungen auf Basis der Projekterkenntnisse dazu, was moglicher-
weise in zukiinftigen, dhnlichen Entwicklungsprojekten optimiert werden kann.

1. Kontext und Rahmenbedingungen

Nach den erschreckenden PISA-Befunden des Landes Bremen im Jahr 2001 rief der
damalige Bildungssenator Willi Lemke, unterschiedliche gesellschaftliche Gruppen
zu einem Runden Tisch Bildung zusammen. Die Beteiligten verabschiedeten einver-
nehmlich ein Mafinahmenpaket, das der Benachteiligung von Jugendlichen aus bil-
dungsarmen Elternhdusern, die in sozial benachteiligten Stadtteilen zur Schule gehen,
entgegenwirken und insgesamt hohere Leistungen und mehr Bildungsgerechtigkeit er-
reichen sollte. Im Ergebnis wurde eine Strategie der Qualititsentwicklung fiir Schu-
le und Unterricht erarbeitet. Alle Schulen Bremens waren demnach verpflichtet, eine
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jahrliche Arbeitsplanung zu erstellen, fiir die bestimmte Schwerpunkte vorgegeben,
andere frei wahlbar waren. Nach zweimaliger Aufstellung eines solchen Jahresarbeits-
planes mussten die Schulen daraus zum Jahr 2007 verbindlich ein Schulprogramm
entwickeln. Parallel wurden alle allgemein bildenden Schulen durch das Institut fir
Schulentwicklung in Uberlingen (Dr. Otto Seydel) extern evaluiert. Die Ergebnis-
se waren Gegenstand von Zielvereinbarungsgesprachen zwischen den Schulleitungen
und der Schulaufsicht. Diese Einzelschritte zu einem regelhaften Qualitétszirkel der
Steuerung von zunehmend eigenverantwortlichen Schulen geworden.

In diesem Kontext entstand das Aktionsprogramm fiir Schulen in ,besonders
schwieriger Lage ebenfalls aus einem Vorschlag des Runden Tisches Bildung. Es ziel-
te auf eine empirisch nachweisbare Verbesserung der Schiilerleistungen in den Ba-
siskompetenzen und auf die Forderung von Selbststandigkeit und Verantwortungs-
tibernahme bei den Schiilerinnen und Schiiler Der Name ,,Schule macht sich stark“
(SMS) war Programm: Schulen sollten nicht von auflen umgewandelt werden (,turn-
around®), sondern sich selbst der Herausforderung stellen, die Verantwortung fiir das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zu {ibernehmen. Fiir diesen Prozess sollten sie
mit dem Projekt professionelle Unterstiitzung erhalten.

2. Ziele und Manahmen des Aktionsprogramms

Ausgewihlt wurden Schulen der Sekundarstufe I (Jg. 5 bis 10) in Bremen und Bre-
merhaven, die in sozialen Brennpunkten lagen und auch im Inneren Krisensymptome
zeigten: schlechte Leistungsergebnisse, zerstrittene oder erschopfte Kollegien, schwa-
che oder neu hinzugekommene Schulleitungen, mangelnde Akzeptanz durch die El-
tern und das schwierige soziobkonomische Umfeld (siehe Tab. 1).

Die Teilnahmeentscheidung lag bei den Schulen, wobei eine einfache Mehrheit des
Kollegiums dafiir votiert haben musste. Eine deutlichere Befiirwortung war gerade in
Schulen mit inneren Krisensymptomen nicht zu erwarten.

Tabelle 1: Merkmale von Schulen in kritischer Lage

Faktoren Indikatoren

Schwieriges soziales Umfeld gem. Sozialindex der Stadt Bremen'’

Kritische Lage des Kollegiums oder der Wenig Kooperation der Lehrkréfte, unausgepragtes Leitungshan-
Schulleitung deln

Mangelnde Strukturen fiir OE/UE/PE

Schwache kognitive Leistungsergebnisse Mangelnde Kompetenz im Lesen, Schreiben, Rechnen und in
weiteren Fachkompetenzen

Soziale Probleme im Schulleben Erhebliche Konflikte
Wenig Verantwortungstibernahme fiir das eigene Lernen

1 Der Sozialindex wird in Bremen von der Stadtentwicklungsbehérde erstellt. Er enthiélt be-
zogen auf jeden einzelnen Wohnblock in der Stadtgemeinde Bremen unterschiedliche Indi-
katoren, die bereits statistisch erfasst werden, darunter die Alters- und Familienstruktur, das
Familieneinkommen bzw. die Abhingigkeit von Transferzahlungen, die Nationalitdt und die
Herkunftssprache der Familie.
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Das Projekt konzentrierte sich auf zwei Ziele, die die Kompetenzen der Schiilerinnen

und Schiiler in den Mittelpunkt stellten:

I die Beherrschung der Basiskompetenzen vor allem in den Fichern Deutsch und
Mathematik zu sichern,

IT die Selbststandigkeit und Verantwortungsiibernahme der Schiilerinnen und Schii-
ler fiir ihr eigenes Lernen zu steigern.

Erginzend wurden auch die gezielte Sprachférderung sowie die Berufsorientierung
bzw. Sicherung des Ubergangs nach dem Ende des Jg. 10 in Ausbildung oder weiter-
fithrende Bildungsginge in den Fokus genommen.

Einer vorausgewihlten Gruppe von Schulen, die die o.g. Kriterien erfiillten, wur-
de ein zweistufiges Verfahren angeboten. Sie konnten sich zunichst als Piloten fiir die
zu dem Zeitpunkt gerade erst im Aufbau befindliche externe Evaluation entscheiden.
Auf der Basis des Evaluationsberichts erfolgte die abschlieflende Entscheidung. Alle 20
angesprochenen Schulen entschieden sich fiir die externe Evaluation, 15 wollten an-
schlieflend an dem Projekt teilnehmen, fiir das nur 12 Pldtze zur Verfiigung standen.
Dieses zweistufige Verfahren hat sich bewidhrt, weil die Schulen selbst sich zu dem
Projekt bekannt hatten und dies die Bereitschaft erhohte, verbindlich an den Baustei-
nen des Projekts teilzunehmen.

Mit den Projektschulen wurde ein Kontrakt geschlossen und die Schulen haben sich

konkret dazu verpflichtet:

« Das Erreichen der Ziele des Projekts systematisch zu verfolgen und zu sichern,

o dabei insbesondere die Zahl der Schulabbrecher, Wiederholer und Uberginger in
»hiedrige® Schularten zu senken bei gleichzeitiger Steigerung des Anteils der Schii-
lerinnen und Schiiler, die in einen weiterfithrenden Bildungsgang tibergehen oder
einen Ausbildungsplatz bekommen,

o den Unterricht zunehmend auf die individuelle Unterstiitzung von Schiilerinnen
und Schiilern in heterogenen Lerngruppen auszurichten, und den Schiilerinnen
und Schiilern Erfahrungen bei der Verantwortungsiibernahme zuzutrauen und zu-
zumuten,

« eine Steuergruppe einzurichten, die den schulinternen Entwicklungsprozess koor-
diniert und steuert,

« an den wissenschaftlichen Evaluationen und der Uberpriifung der Lernentwicklung
teilzunehmen und die Ergebnisse fiir die Weiterentwicklung der Schule zu nutzen,

 mit der Schulaufsicht jéhrliche Ziel- und Leistungsvereinbarungen iiber zielgerich-
tete MafSnahmen zur Umsetzung der Projektziele abzuschlieflen,

o Fortbildung in Bezug auf die o.g. Ziele des Projekts im Kollegium gemeinsam zu
planen und fiir die Umsetzung des Gelernten in der Schule zu sorgen sowie iiber
die Verwendung der Fortbildungsressourcen Rechenschaft abzulegen,

« iber den Entwicklungsprozess halbjahrlich zu berichten.
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Discussion failed!

Hinweise an die deutschsprachige Schulentwicklungsdiskussion
zu ,failing schools” aus einer Hamburger Perspektive

In seiner Ubersicht der internationalen Schulforschung wies Huber 1999 in einem Ne-
bensatz darauf hin, dass sich ,schlechte” Schulen moglicherweise nicht allein durch
das Fehlen der Eigenschaften ,guter Schule auszeichnen, sondern ganz eigene Cha-
rakteristika aufweisen konnten (Huber, 1999, S. 8). Acht Jahre spiter fassen Huber
und Muijs unter dem Titel ,,mission failed?“ zusammen, ,was die englische Schulfor-
schung tiber schlechte Schulen herausgefunden hat. Abgeschlossen wird diese Zusam-
menfassung mit dem Hinweis auf die Begrenztheit ,aller schulischen Mafinahmen, da
»der Schliissel zu einer Verbesserung der Lernergebnisse [...] letztlich im politischen
Handeln insgesamt und in [...] Mafinahmen gegen die Armut, Bildungsferne, Arbeits-
losigkeit, gesundheitliche Defizite, defizitire Wohnumstinde, Erziehungsschwichen
und vieles mehr® liege. Als Griinde dafiir, dass Schulen zu ,failing schools“ werden,
zdhlen neben dem Leitungshandeln, der Kooperation und den Lehrfihigkeiten auch
die ,Kompetenzen und Verhaltensauffilligkeiten der Schiiler und ,,schwierige Bedin-
gungen im Elternhaus® (Huber & Muijs, 2007, S. 99).

Der Hinweis auf Merkmale und Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler als ein
Grund fiir schulische Fehlleistungen verschafft ungewollt einer Tradition im Bildungs-
wesen Ausdruck, die in der englischen Diskussion selbst bemerkt wird:

»The understanding from the school effectiveness tradition that individ-
ual schools make a difference, joined with the understanding that schools
must be the site of change [...] have together created a widespread assump-
tion in [GB] that the school should be the unit of accountability, and of im-
provement. ... However, this is not how many of the OECD countries make
judgements in their education systems [...]. In Sweden, Germany and France
pupils are seen as the differentiating factor, as all schools are considered to
be more or less equally effective® (Lodge, 1998, S. 159).

Wihrend in der angelsdchsischen Fachdiskussion (vor allem in England und den
USA) das Thema der so genannten failing schools seit Jahren ein eigenes Praxis- und
Forschungsfeld bildet, wurde das Thema im deutschsprachigen Raum lange Zeit eher
vernachldssigt und der Diskurs beschriankte sich weitgehend auf zusammenfassende
(und kommentierende, s.0.) Wiedergaben des ,,Forschungsstandes (etwa: Holtappels,
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2008) sowie allgemeingiiltige Hinweise zu sinnvollen Schritten einer Schul- und Un-
terrichtsentwicklung. Selbst neuere Diskussionsbeitrdge (etwa im Rahmen des Schwer-
punktthemas Schulen in Schwierigkeiten der Zeitschrift LERNENDE SCHULE, 2011)
konzentrieren sich auf zusammenfassende Rezeptionen des angelsdchsischen For-
schungs- und Diskussionsstandes (etwa: Bonsen, 2011; Priebe, 2011; Morking, Olden-
burg, Schwank & Sommer, 2011). Dabei kehren in der Regel die bereits bekannten
additiven Rezepte ,der allgemeinen Schulentwicklungsliteratur® (Altrichter & Moos-
burger, 2011, S. 10) wieder, ohne dabei mogliche Folgen der Spezifik von ,failing
schools® auch fiir die Gestalt von Interventions- bzw. Unterstiitzungsstrategien zu re-
flektieren.

Die Randstindigkeit des Themas im deutschsprachigen Fachdiskurs ging aller-
dings auch mit der Tatsache einher, dass in Deutschland das Phidnomen ,Schulen in
Schwierigkeiten bislang kein Gegenstand konkreter Interventionstitigkeit war. Die-
ser Zustand hat sich in den letzten Jahren verdndert: Die Stadtstaaten Hamburg und
Bremen' haben im Rahmen konkreter Unterstiitzungsprojekte auf die Situation aus-
gewidhlter Schulen zu reagieren versucht, Tagungen des Schweizer ,,Forum Bildung*
und der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft® befassen sich ebenfalls
mit dem Thema. Das Rahmenprogramm zur Forderung der empirischen Bildungsfor-
schung des BMBF fiihrte im Zeitraum 2010-2013 ein Forschungsprojekt zu ,Strategi-
en der Qualititssicherung von Schulen in schwieriger Lage® an der Universitdt Duis-
burg-Essen durch* und auch die Robert-Bosch-Stiftung befasst sich in verschiedenen
Projekten, so in einem Vergleich der Innovationsstrategien der Stidte Berlin und New
York (Robert Bosch Stiftung, 2012) und einer darauf aufbauenden Projektmafinahme
in Berlin®, mit der Herausforderung von Schulen in schwieriger Lage.

Die in den letzten Jahren durchgefithrten Forschungsvorhaben haben aus dem in-
ternationalen Bereich bekannte Erkenntnisse auch fiir die Situationen deutscher Schu-
len bestitigen konnen. Die konkreten Entwicklungs- und Unterstiitzungsvorhaben
folgten und folgen ihrerseits sehr unterschiedlichen Konzeptionen und Entwicklungs-
hypothesen, die teilweise auf recht eindimensionalen Wirkungshypothesen fuflen.

Der vorliegende Beitrag soll weder vorhandene Konzepte kritisieren, noch wei-
tere Maflnahmen oder Ansitze nur additiv darstellen. Im Folgenden wird vielmehr
der Anspruch erhoben, Erkenntnisse auf Basis einer mehr als 10-jahrigen kontinu-
ierlichen Unterstiitzung, Begleitung und systematischen Erhebung von Entwicklun-
gen und Entwicklungsstdnden zu verallgemeinern. Diese Erkenntnisse stammen aus
der umfassenden Investition der Stadt Hamburg in ein Unterstiitzungsprogramm fiir
Schulen in schwieriger Lage, einer in Deutschland bislang einmaligen Mafinahme, die

1 Vgl http://www.senatspressestelle.bremen.de/detail.php?gsid=bremen146.c¢.10860.de  [31.03.
2016].

2 Vgl Padagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz und Forum Bildung der
Schweiz (2011), verfiigbar unter: http://www.forumbildung.ch/web/veranstaltungen/archiv_de-
tail/tagung_failing_schools [31.03.2016].

3 Es handelte sich um ein Segment des 23. Kongresses der DGE ,Erziehungswissenschaftliche
Grenzgange*.

4 Vgl http://www.stebis.de/news/Schulen_in_schwieriger_Lagel.html, vgl. hierzu auch http://
www.brennpunkt-schule.de/ [31.03.2016].

5 Vgl. Projektinformationen auf der Projektseite www.school-turnaround.de [31.03.2016].
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seit 2006 kontinuierlich mit inzwischen ca. 60 Schulen intensive Entwicklungsprozes-
se durchgefiihrt hat.

Zunichst wird daher ein grober Abriss sowohl der Hamburger Entwicklung gege-
ben, ebenso werden die Steuerungsfragen benannt, die sich in diesem Prozess stellten.
Anschlieflend werden zunichst die zentralen Kernprobleme von Schulen in schwieri-
ger Lage und die ebenso zentralen Entwicklungsnotwendigkeiten entfaltet. Schliellich
lassen sich zentrale Eckpunkte fiir die Arbeit eines wirksamen Unterstiitzungssystems
im Sinne der Angemessenheit fiir die Komplexitit des Gegenstandes umreiflen.

1. ,Schulentwicklung im System” — die Hamburger Manahme zur
Unterstlitzung von Schulen in schwieriger Lage

Das urspriingliche Projekt der Hamburgischen Schulbehdrde wurde im Jahre 2006
als Reaktion auf Ergebnisse der Hamburger Studie ,, Kompetenzen und Einstellungen
von Schiilerinnen und Schiilern® in der Jahrgangsstufe 7 (KESS 7, vgl. Bos, Bonsen
& Grohlich, 2009) initiiert. Ziel war einerseits eine ,,Starkung von Schulen in struk-
turschwachen Regionen (,Schulen in schwieriger Lage®) durch spezifische Férderkon-
zepte®, andererseits eine prizisere Identifikation der Bedingungen, die in einer Schu-
le Entwicklungsprozesse erschweren. Dieses Projektvorhaben wurde im Landesinstitut
fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg durchgefiihrt.

Nach zwei Jahren Begleitung und Unterstiitzung hatte sich das Projekt sowohl auf-
grund der erfolgreichen Arbeit in 20 Schulen als auch aufgrund der Einblicke in die
Situation der konkreten Schule und der ,,Schwierigkeiten® deren Lage soweit etablie-
ren konnen, dass es in eine regelhafte Unterstiitzungsmafinahme des Landesinstituts
iiberfithrt wurde (LI Hamburg 2008, 2010). Seitdem arbeitet ein festes Team im Lan-
desinstitut inzwischen mehr als zehn Jahre in unterschiedlichen Projekten und Vorha-
ben an der Unterstiitzung und Begleitung von Schulen, die als Schulen in schwieriger
Lage gelten.

Die mangelnde Priazision der verbreiteten Begrifflichkeit so genannter ,failing
schools als auch des Terminus ,,schwierige Lage besteht darin, dass kein enger, zu-
mal kein automatischer oder gar determinierender Zusammenhang von Lage und
Leistung einer Schule existiert. So finden sich ,gute Schulen® in Brennpunktstadttei-
len wie auch ,failing schools® in privilegierter Lage. Betrachtet man lediglich die Lage,
existiert hier ein bedeutsamer Unterschied in der grundlegenden Problematik: Der ei-
nen Schule gelingt die Forderung jener Schiilerinnen und Schiiler nicht, die keinen
Zugang zu auflerschulischen Bildungsressourcen haben. Der anderen Schule misslingt
das Ausschopfen eines hohen Potentials ihrer Schiilerinnen und Schiiler, die mit viel
héuslicher Unterstiitzung und auflerschulisch erworbenen Kompetenzen zur Schule
kommen. Letztlich bleibt es — unter Bedingungen begrenzter Ressourcen - eine po-
litische Entscheidung, welche der beiden Problematiken als dringlicher erachtet wird.

Mit einer Ausnahme von zwei Jahren, in denen vor allem jene Schulen begleitet
wurden, die in der Schulinspektion (die in Hamburg keine Leistungsdaten beriick-
sichtigt) auffillig erschienen, handelte es sich um Schulen, die in Brennpunktstadttei-
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Kooperatives Wissensmanagement im Rahmen von
Schulentwicklungsprojekten als Transferstrategie fiir die
Unterstiitzung von Schulen in herausfordernder Lage

1. Einleitung

Inwiefern Schulen, die deutlich in ihrer schulischen Performanz hinter den an sie ge-
stellten Erwartungen zuriickbleiben und deren Schulentwicklungsarbeit eher als de-
fizitdr zu kennzeichnen ist, gelingend in ihrer Qualititsentwicklung unterstiitzt wer-
den koénnen, findet sich als zentrale Fragestellung in den beobachtbar zunehmenden
bildungsadministrativen programmatischen Setzungen und Projekte wieder, welche
explizit solche Schulen adressieren (vgl. Quesel, Husfeldt, Landwehr & Steiner, 2013,
Huber, 2012).

Der nachfolgend vorgestellte kooperative Ansatz aus Nordrhein-Westfalen (NRW)
kann zu solchen Unterstiitzungsbemithungen zugeordnet werden. Die Frage danach,
wie die hier interessierenden Schulen addquat unterstiitzt werden konnen, ist fiir die
Steuerungsakteure des Landes wie Ministerium und Landesinstitut auch insofern eine
besondere Herausforderung, weil im Flichenland NRW mit mehr als 5.500 Schulen,
fiinf Bezirksregierungen und differenten demografischen Strukturen mit stddtischen
Ballungsgebiete und gleichzeitig zahlreichen ldndlichen Regionen eben nicht durch
das Land einfach direkt in einzelnen Schulen interveniert und ein jeweils fallbezoge-
nes Unterstiitzungsangebot ausgesprochen werden kann.

Gerade vor dem Hintergrund, dass zumindest im deutschsprachigen Raum bis-
lang noch wenig Erkenntnisse dariiber vorliegen, welche Unterstiitzungsleistungen fiir
Schulen in herausfordernden Lagen sich als wirksam erweisen, stellt sich zudem fiir
die Bildungsadministration die Frage, inwiefern die Entwicklung solcher Unterstiit-
zungsmafinahmen tatsachlich evidenzorientiert erfolgen kann. Diese Herausforderung
ist zugleich Bestandteil des grundsitzlichen Spannungsfeldes zwischen an Praxis und
Administration herangetragenen Anspruch wissenschaftlicher Reflexionsarbeit und
der ,erfahrungs- bzw. institutionengepragten und tradierten Handlungspraxis in Ein-
zelschulen (van Ackeren et al., 2013, S. 52).

Angesichts dieser Herausforderungen wird in dem hier dargestellten Projekt aus
NRW der Ansatz verfolgt, mittels einer kooperativen Projektanlage, in der vor allem
Universitaten (TU Dortmund und Universitdt Duisburg-Essen) und Bildungsadminis-
tration (Qualitdts- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule NRW, kurz:
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QUA-LiS) die kontinuierlich im Projektverlauf generierten Projektergebnisse darauf-
hin zu tberpriifen, inwiefern sie als relevante Erkenntnis in die vorhandenen regel-
haften Unterstiitzungsstrukturen in NRW, insbesondere das Fortbildungssystem, iiber-
fithrt werden konnen. Zentrale Intention ist hierbei, aus einem explorativen Projekt
fiir die regelhaften Unterstiitzungsstrukturen profitieren zu konnen und dabei die Evi-
denzorientierung durch die Partnerschaft in einem wissenschaftlich begleiteten Schul-
entwicklungsprojekt sicherzustellen, dabei aber u.a. durch eine aktive Rolle der QUA-
LiS die im Projektverlauf gewonnenen empirisch gestiitzten Informationen dialogisch
zu bearbeiten und zu rekontextualisieren (vgl. Heinrich, 2015, siehe auch Bremm et al.
in diesem Band). Genutzt werden hierfir seitens der QUA-LIS Instrumente des Wis-
sensmanagements. Nachfolgend sollen der Projektansatz und vor allem das Vorgehen
der QUA-LIS fiur den Wissenstransfer mithilfe dieser Instrumente erlautert werden.

2. Skizze eines Unterstiitzungsbedarfes: Schulentwicklung in
herausfordernder Lage

Die wesentlichen Kennzeichen, die zumeist eine herausfordernde, belastete oder kri-
tische Lage (vgl. zur Begriffsvielfalt Manitius & Dobbelstein in diesem Band) ausma-
chen, sind in den Beitragen dieses Bandes bereits differenziert dargelegt. Im Wesent-
lichen sind zwei Linien in den vorliegenden Definitionsbemiithungen auszumachen:
Zum einen wird mit der ,herausfordernden Lage® auf die lokal-raumliche Veror-
tung des Schulstandortes innerhalb einer Kommune rekurriert, mit der ein spezifi-
sches Wohnklientel, beschreibbar iiber Sozialindikatoren wie z.B. einem hohen An-
teil an SGB-II-Bezieher, einhergeht. In dieser Argumentationslinie werden fiir Schulen
in solchen Standorten besondere Herausforderungen in der Beschulung einer Schii-
lerschaft, die eher durch Bildungsferne ihres Elternhauses gekennzeichnet ist, ausge-
macht. Dies beriicksichtigt, dass Schule nicht losgelost von ihrer Umwelt betrachtet
werden kann und sich iiber ihre lokale Verortung auch jeweils milieu-bedingte Her-
ausforderungen in der padagogischen Arbeit ergeben. Gleichzeitig stellt diese Fokus-
sierung auf die soziale Lage der Schiilerschaft eine Verengung dar, da damit die Schu-
len nicht beriicksichtigt sind, die sich beispielsweise in Stadtteilen befinden mit hohen
Anteilen an Schiilerinnen und Schiilern aus bildungsnahen Elternhdusern aber im
schulischen Output (z.B. Lernstandserhebungen, Schulinspektion usw.) vergleichswei-
se schlecht abschneiden. Zudem birgt die Herausstellung der sozialen Lage der Schii-
lerschaft die Gefahr, eben diese auch ursichlich fir die unzureichende schulische Per-
formanz zu sehen.

Demgegeniiber beriicksichtigen zum anderen vor allem Argumentationslinien aus
dem internationalen Diskurs (vgl. z.B. Dinham, 2016; Murphy & Meyers, 2008, Que-
sel et al., 2013), dass die Definition dessen, was die herausfordernder Lage der Schu-
len ausmacht, vorrangig iiber die jeweilige innerschulische Lage und dortigen Defi-
ziten im padagogischen und schulentwicklerischen Handeln auszumachen ist und
das hierbei hiufig — aber nicht zwangsldufig - ein Standort der Schule in sozial be-
lasteten Vierteln einhergeht. Diese Herangehensweise impliziert eher eine komplexe
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Wechselwirkung zwischen durch die sozialen Hintergrundmerkmale der Schiilerinnen
und Schiiler indizierten Herausforderungen an das piddagogische Handeln und einer
innerschulischen Uberforderung, die sich etwa ausgedriickt in einem hohem Belas-
tungsempfinden des Kollegiums.

Um dieser Komplexitit in den jeweiligen schulentwicklerischen Herausforderun-
gen dieser Schulen gerecht zu werden, bietet es sich daher an, zunichst von einer
moglichst offen gehaltenen Definition dessen, was Schulen in herausfordernden La-
gen kennzeichnet, auszugehen. Ein entsprechender Vorschlag kénnte lauten: Schulen
in herausfordernder Lage sind gekennzeichnet durch je spezifische Problemlagen, die
zumeist multifaktoriell bedingt und komplex miteinander verwoben sind. Bestimm-
te Kernprobleme treten an diesen Schulen hiufig auf und sind iiber innerschulische
wie auflerschulische Faktoren auszumachen. Dazu gehoren z.B. (vgl. auch Holtappels
2015),

« Mangelnde Fithrungskompetenz der Schulleitung (z.B. unzureichende Zusammen-
arbeit von Schulleitung und Kollegium ...)

« geringe (unterrichtsbezogene) Zusammenarbeit im Kollegium und des an Schule ta-
tigen padagogischen Personals

o Defizite in der Unterrichtsqualitit (ineffiziente Klassenfithrung, wenig kognitive

Aktivierung, unzureichender Umgang mit Heterogenitit)

o ineffektive Organisationsstrukturen (mangelnde Kommunikation, unzureichende

Gremienarbeit ...)

« hohes Belastungserleben der Lehrerinnen und Lehrer sowie hohe Fluktuation im

Kollegium
o defizitire Schulentwicklungskompetenz (unzureichender Umgang mit Daten, man-

gelnde Personalentwicklungsarbeit, unrealistische Zielsetzungen, erfolglose Strate-

gien ...)

« unzureichende Elternarbeit

« mangelnde Offnung und Vernetzung nach auflen (keine Ressourcenerschlieffung)

« mangelnde Schulprofilierung (,,schlechter Ruf®)

 hoher Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Familien, die ein geringes kulturel-
les, soziales und Gkonomisches Kapital aufweisen (Einkommensarmut, Arbeitslosig-
keit, Bildungsferne)

« hoher Anteil an Schiilerinnen und Schiiler mit familidren Problemen und kritischen

Lebensereignissen
« hoher Anteil an Schiilerinnen und Schiiler mit einem problematischen soziokulturel-

len Milieu im Wohnumfeld

Die offen formulierte Definition verdeutlicht, dass die jeweilige Spezifik der schuli-
schen Problemlage auch fiir das Finden von Ansatzpunkten zur Unterstiitzung jeweils
ermittelt werden muss. Eine erste Orientierung bieten dabei die genannten Faktoren,
die sich in der Literaturlage empirisch begriindet wiederfinden (Murphy & Meyers,
2008) und auch in Praxisberichten hdufig als die zentralen Kennzeichen angefiihrt
werden, welche die herausfordernde Lage der Schulen kennzeichnen. Insbesondere
die innerschulischen Aspekte diirften dabei fiir Unterstiitzungsbemithungen besonders



Wolfgang Bottcher

Schulen in schwieriger Lage: eine Herausforderung
fiir wen?

»Beginning with the passage of the No Child Left Behind (NCLB) Act in
2001, policy makers and politicians have focused an unprecedented amount
of attention on the nation’s lowest-performing public schools. These are
schools comprised of large percentages of students labeled at risk. Prior to
NCLB, being at risk was considered by many to be a condition that certain
students brought with them to school, a condition rooted largely in poverty
and its effects on the young. Educators worried about the readiness of these
children for school. The NCLB Act raised another possibility—that schools
were not ready for the children of poverty. Students were at risk, in other
words, by virtue of the school they were required to attend.“ (Duke, 2012,
S.9)

Schulen, die in ,unbelasteten Lagen arbeiten, konnen in verschiedenen Hinsichten
durchaus ,,schlechte” Schulen sein. Aber das scheint eher unwahrscheinlich, und selbst
wenn sie zum Beispiel im Hinblick auf die Leistungsentwicklung der ihnen anvertrau-
ten Schiilerinnen und Schiiler wenig wirksam sind, wird das nicht zu einem wirk-
lich groflen Problem fithren. Im Leistungsranking werden sie immer noch im ,,gesi-
cherten® Bereich liegen, weil sie - unabhéngig von ihrer internen Qualitit - von der
»externen Produktion’, also dem positiven Einfluss der bildungsnahen Familien pro-
fitieren. Schulen in ,belastetem Umfeld“ kénnen das nicht. Auf eine Unschérfe muss
hingewiesen werden: Eine Schule in ,,schwierigem Umfeld® ist nicht unbedingt iden-
tisch mit einer Schule mit ,,schwieriger Schiilerkomposition®, also einem hohen Anteil
an Schiilerinnen und Schiilern mit niedrigem soziotkonomischen Status und - sta-
tistisch gesehen — damit verbundenen geringeren Chancen auf erfolgreiche Bildungs-
karrieren. Wihrend fiir viele Fragestellungen (wie z.B. fiir Verfahren belastungsspezi-
fischer Mittelzuweisungen oder Schulvergleiche) diese Differenz bedeutend sein kann,
soll sie hier vernachldssigt werden.

Mit dem Fokus auf eine pddagogisch schwierig zu erreichende Schiilerschaft ist
quasi automatisch nicht nur die Moglichkeit, sondern sogar die Wahrscheinlichkeit
des Scheiterns dieser Schulen mitgedacht. Im Editorial eines Sonderheftes der Zeit-
schrift ,,SchulVerwaltung® mit dem Titel ,,Failing Schools — besonders belastete Schu-
len“ schreibt der Herausgeber: ,International hat sich fiir »nicht wirksame Schulen«
der Begriff »Failing Schools« etabliert. Ob diese »Etikettierung« professionell an-
gemessen ist oder ob andere Bezeichnungen wie »Schulen in belasteter Situationg,
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»Schulen in schwierigen Umstdndenc, »scheiternde Schulen« bzw. »Schulen in Schief-
lage« oder »besonders belastete Schulen« die Situation dieser Schulen besser beschrei-
ben, sei dahingestellt“ (Huber, 2012, S. 1). Deutlich wird die Priorititensetzung und
die Problemsicht: Wirkungslosigkeit ist pddagogisch und gesellschaftlich dann beson-
ders relevant, wenn es um die Schulen geht, die eine schwierige Ausgangslage haben
und mit gewisser Wahrscheinlichkeit ihre sozial ,herausfordernde® Schiilerschaft nicht
in notwendiger Weise qualifizieren konnen. Auch wenn Huber noch deutlich macht,
dass es in seinen Augen nicht richtig wire, ,eine konkrete Einzelschule offentlich so
zu etikettieren® (ebd.), so ist eindeutig, dass Einzelschulen in dieser Perspektive der
Gegenstand wissenschaftlicher Besorgnis sind und nunmehr die Forschung herausfor-
dern.

Es geht in der Regel in diesem thematischen Zusammenhang, wenn also auch
nicht um ,.eine konkrete* Schule, so doch um die (abstrakte) Einzelschule als Analy-
seeinheit. Womoglich belegen auch die Beitrdge im vorliegenden Buch die - von mir
behauptete - Dominanz dieser Fokussierung auf die ,,einzelschulische Sicht®

Und genau diese Sicht auf das Phinomen mochte ich im Folgenden kritisieren und
als Alternative eine ,systemische Sicht® skizzieren, die sich gravierend (wissenschaft-
lich und praktisch) vom Blick auf ,,die Schule“ unterscheidet, weil sie die Ebene der
mittleren und obersten Schulaufsicht - also die Systemebene - adressiert. Meine The-
se ist, dass die Bewaltigung der Herausforderung, um die es ,eigentlich“ geht, nicht
primir Aufgabe fiir die Einzelschule ist. Diese ,.eigentliche“ Aufgabe ist es, soweit in-
nerhalb des Bildungssystems méglich, die Kinder aus schwierigen 6konomischen und
sozialen Verhaltnissen zu férdern und einen Beitrag dazu zu leisten, dass sie nicht von
Bildungs- und darauf aufbauenden Lebenschancen ausgeschlossen werden. Es geht
dabei nicht primér um ,,Schulen und ,Schulentwicklung®, es geht um gesellschaftli-
che Chancengleichheit und die Rolle der Bildungspolitik, die sich daran messen las-
sen muss, ob sie dazu beitragen kann, dass alle Bevolkerungsgruppen — wenigstens ei-
nigermaflen angemessen - in den Segmenten der Gesellschaft représentiert sind, die
wir allgemein als erstrebenswert erachten. Wenn man so will, ist das eine im Hinblick
auf die ideologische Begriindung der offenen Gesellschaft und die Funktionen der Bil-
dung eine sehr biirgerliche Position.

Die Schule als Organisation - sogar als lernende Organisation?

Die unausgesprochene und selbstverstandliche Erwartung hinter dem Themenfeld, das
mit dem obigen Zitat von Huber skizziert wird, ist, dass die Einzelschule ihre Proble-
me, wenn nicht ganz alleine, dann doch mit gewisser, wenn auch nicht klar definierter
Unterstiitzung, 16sen kann. Es kann gelingen, so die Botschaft! Die Forschung findet
sogar solche Einzelschulen, die ,trotz widriger Umstdnde gute Leistungsergebnisse
erzielen (siehe auch Holtappels et al. in diesem Band).

Im Grunde ist es ein noch vertieft zu erkundendes Thema der Forschung: Wie
schaffen Schulen es, trotz widriger Umstande, (wenigstens relativ) ,gut® zu sein?
Nicht, dass diese Frage irrelevant wére. Es ist kaum wissenschaftlich tiefschiirfende
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Forschung nétig, um zu erkennen, wie unterschiedlich Schulen sind, und dies unab-
hingig von den jeweiligen ,dufleren” Umstanden. Und sicher belegt dieser Tatbestand,
dass das innere ,,Schulmanagement® nicht irrelevant ist. Aber umgekehrt wirft dieser
Befund fiir mich eine andere Frage auf: Wie kann es sein, dass schulpolitisch - und
auch erziehungswissenschaftlich - hieraus geschlossen wird, dass die Einzelschule die
Verantwortung fiir die ,,Selbstverbesserung® und die Bewiltigung besonders schwieri-
ger padagogischer Aufgaben hat, statt hier ein Systemproblem zu sehen und entspre-
chend intensiv zu beforschen? In der Erziehung ist es wegen der Besonderheit der
»Bildungsproduktion® womdglich schwierig, eine Analogie mit einem groflen Unter-
nehmen vorzuschlagen. Vielleicht kann sie sich aber doch als hilfreich erweisen: Wie
wiirde ein GrofSunternehmen mit einer hohen Anzahl von Filialen handeln, wenn ein-
zelne Filialen in einem besonders schwierigen Markt agieren miissen? Nur wenn die
Leitung des Unternehmens durch dauerhaft schlechten Kundendienst einzelner Fili-
alen oder ihren Verlust keinen Unternehmensschaden erwartet, wiirde sie hier nicht
systematisch eingreifen. Es gdbe keinen Grund zu erwarten, dass sie sich je nach indi-
vidueller Kraft aus dem Sumpf ziehen werden. Was wiirde das Top-Management eines
Konzerns tun, wenn die Differenzen zwischen den Filialen zu grof3 wiirden? Wenn
das Unternehmen an Identitdtsbildung interessiert ist, werden Mafinahmen zur Stan-
dardsicherung notwendig. Das Leitziel eines Filialunternehmens kann es (von denkba-
ren Ausnahmen abgesehen) nicht sein, dass seine Kunden nicht wissen, was sie in den
einzelnen Filialen erwartet und dass es also entweder von ihrem besonderem Wissen
abhidngt, vom Gliick oder vom Wohnort, ob sie in der ,,guten Filiale landen.

In von den Bundesldndern verantworteten Schulsystemen sollte die Schaffung ei-
ner korporativen Identitit und einer weitgehend identischen Leistungserbringung
nicht nur auf wirtschaftlicher Rationalitit beruhen. Sie ist gesetzlicher Auftrag. Die
Schulgesetze der Lander bezeugen den Integrationsauftrag und die Sicherung der all-
gemeinen Bildung fiir alle.

Zurick zur Einzelschule: Der Fokus von Politik und Schulentwicklungsforschung
liegt, wenn ich es richtig sehe, auf der (abstrakten) Einzelschule. ,Die* Schule kann
sich demnach selbst so ,managen®, dass sie Mehrwert auf Seiten der ihr anvertrau-
ten Schiilerschaft erzeugt. Diese Erwartung wird an Schulen in jedem ,,Umfeld* ge-
richtet. Und dass es solche und solche Schulen gibt, diejenigen, die trotz guter Bedin-
gungen nicht wirklich gut sind und solche, die wider Erwarten gut sind, scheint die
Richtigkeit der Annahme zu beweisen, dass Schulen ihr Geschift erfolgreich selbst
betreiben konnen. Wenn es Schulen schaffen, trotz ihrer schlechten Ausgangsla-
ge iiberdurchschnittliche Schiilerleistungen zu erzeugen, konnen sie sich berechtigte
Hoffnung darauf machen, es bei einem der Schulwettbewerbe in die Preisringe und
in die Zeitung zu schaffen. Schulen kénnen also lernen. Dass es manche nicht hinrei-
chend tun, wire dann im Prinzip ihnen selbst anzulasten. Es erinnert ein wenig dar-
an, dass die wenigen erfolgreichen Arbeiterkinder als Beleg fiir die Chancengleichheit
und Durchléssigkeit des Bildungssystems herhalten miissen.

Das wohl prominenteste theoretische Modell der ,optimistischen Schulentwick-
lung® diirfte die ,Lernende Organisation® sein. Akademisch insbesondere von Chris
Argyris (z.B. 1999) entwickelt und von seinem Schiiler Peter Senge (1996) ,,pragma-
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