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School Improvement:

Wie kann Schule
verbessert werden?

Stephan G. Huber

shrend der letzten dreif3ig Jahre '

hat sich durch die internationa-

le Schulentwicklungsforschung
ein reichhaltiges Wissen angesammelt.
Die zugrundeliegende Doppelfrage ,,Was
ist eine gute Schule und wie kann Schule
verbessert werden?* lidsst sich dabei zwei
verschiedenen Paradigmen zuordnen (vgl.
Huber, 1996). Zum einen ist das ,,School
Effectiveness”, die Schulwirksamkeits-
forschung, die versucht, die Wirksamkeit
einer Schule zu erfassen und zu beschrei-
ben. Sie beschiftigt sich also mit den
Fragen, was eine ,.gute” Schule ist bzw.
welche Faktoren die Wirksamkeit einer
Schule konstituieren. Zum anderen ist es
»3chool Improvement®, die Schulverbes-
serungsansitze und deren Erforschung,
welche die MaBnahmen und deren Pro-
zesse analysiert und zu modifizieren ver-
sucht. Hier werden die Fragen aufgegrif-
fen, wie Schule verbessert werden kann
und welche Prozesse zu einer Verbesse-
rung fiihren.

In drei Beitragsfolgen wurde im ersten
Teil. ,.School Effectiveness: Was macht
Schule wirksam?® (sm 2/99), ein Uber-
blick iiber internationale Schulwirksam-
keitsforschung gegeben. Dieser zweite
Teil stellt internationale Schulverbesse-
rungsansitze vor. Der dritte Beitrag (in
sm 5/99) wird sich einer verkniipfenden
Zusammenschau der beiden Paradigmen
widmen, Vorschldge einer Synthese re-
flektieren und ein vorldufiges integrieren-
des theoretisches Modell entwerfen.

Dieser Beitrag iiber ,.School Improve-
ment* versucht zunichst. die historische
Entwicklung zu skizzieren. die Frage der
Schulautonomie zu diskutieren, interna-
tionale Schulverbesserungsprogamme und
Strategien vorzustellen und die Phasen
von Verbesserungsprozessen aufzuzeigen.
Es wird eine Differenzierung von ,,Schul-
verbesserungsstrategien” vorgeschlagen.
die Rolle von ..Change Agents™ angedeu-
tet und es werden 21 Thesen zu Schul-
verbesserung vorgestellt. Zum Abschluss
folgen kritische Anmerkungen.

Historische Entwicklung
In der Geschichte der Schulverbesserung
wurden unterschiedliche Ansiitze verfolgt.

In den sechziger und siebziger Jahren er-
folgten Verdnderungen top-down, wurden
iber Kultusbehorden und Schulaufsicht
von ,.oben nach unten™ durchdelegiert.
Innovationen wurden von aufien in die
Schule hineingetragen, in vielen Landern
vor allem durch Verdnderungen der
Lehrplédne. Teilweise wurden sogar erst-
mals landesweit einheitliche Curricula

deutlich wurde, wie notwendig - neben
der Beteiligung und Motivation der Leh-
rerschaft — deren entsprechende Fort-
bildung ist, damit das notwendige Wissen
vermittelt wird, um Initiativen zur Ver-
dnderung und Verbesserung auch wirklich
umsetzen zu konnen. Zu kritisieren waren
die fehlende Prozessorientierung und die
zu starke Versteifung auf Inhalte. Als Er-
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eingefithrt. Diese gaben. neben dem In-
halt, das erwiinschte Ergebnis von Unter-
richt vor. Im Mittelpunkt der schulischen
Verbesserungsmafinahmen standen also
weniger die einzelnen Lehrkrifte und ihre
Arbeitsbedingungen noch die Lehr- und
Lernprozesse selbst als vielmehr die Aus-
wahl der Lerninhalte fiir den Unterricht
und die zu erreichenden Ziele.

Zwar wurde die fachliche Qualitit der
Lehrpldne von vielen Seiten gelobt, je-
doch stelite sich bald die Erfolglosigkeit
dieses eher technokratisch orientierten
Ansatzes von Schulentwicklung heraus,
wie weltweit zu beobachten war. Dies
wurde zumindest teilweise damit erklért,
dass die Lehrer ..auflen vor blieben®, dass
sie an der Entwicklung der Lehrpline
nicht (ausreichend) beteiligt wurden, sich
nur als Ausfiihrende erlebten und sich
mit den Mafinahmen nicht identifizieren
konnten. Sie empfanden die Curricula als
aufoktroyiert. die Reformen als ..verord-
net”, Argumentiert wurde auch. dass die
Verbindung zum schulischen Alltag und
den ,.echten” Bediirfnissen von Schulen,
Lehrern und Schilern fehlte (vgl. Wesr &
Hopkins, 1996). Revnolds und Sroll
(1996) sprechen von .lack of teacher
ownership”. Eine zusidtzliche Erkldrung
war. dass Lehrer nicht ausreichend infor-
miert und vor allem geschult wurden. um
die angeordneten Lehrplanveridnderungen
auch implementieren zu konnen. Uber-

kenntnis }dsst sich ableiten, dass die Im-
plementierung von Reformen ein duferst
komplexer und zeitlich nicht immer klar
tberschaubarer Vorgang ist. Es bedarf
einer Kombination von strategischer Pla-
nung, Fortbildung (schulintern oder -ex-
tern) und vor allem von Zustimmung und
Engagement alier ,,Beteiligten”, besonders
der Lehrer.

In den 80er Jahren iiberwog internatio-
nal ein anderer Schulverbesserungsansatz,
der immer noch einen Grofiteil der Lite-
ratur iiber Schulentwicklung pragt. Dieser
verldsst sich im Gegensatz zum oben
skizzierten vor allem in dezentralisierteren
Schulsystemen auf bottom-up Initiativen,
also auf Veridnderungsbemithungen von
unten. und versucht, diese Einzelbe-
mithungen zu unterstiitzen. Erfolgreiche
Mafinahmen sollen dann iiber flache
Hierarchien und ..Netzwerke™ Verbreitung
finden. Dabei steht die Perspektive der
Lehrer im Mittelpunkt. Der Ansatz ver-
sucht. sich das Wissen aus der Praxis zu-
nutze zu machen. ist hdchst prozessorien-
tiert und auf die .Jmplementierung des
Moglichen™ hin ausgerichtet. Von vielen
Seiten wird betont, dass der Verinde-
rungsprozess vermutlich mehr Durchset-
zungskraft besitzt, wenn er von den ei-
gentlich Betroffenen selbst ausgeht. denn
diese verfiigen tiber mehr Einblick in die
konkreten Gegebenheiten. kennen die je-
weiligen Wirkungen von entsprechenden
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Mafinahmen und besitzen dadurch einen
potentiell groBeren Einfluss (vgl. Fullan
et al., 1986).

Zentralisierung-Dezentralisierung:
Fiihrt Schulautonomie zu Schul-
verbesserung?

Beide Ansitze scheinen allerdings in ihrer
AusschlieBlichkeit nicht besonders erfolg-
versprechend zu sein. Man stellt seit Ende
der 80er und nun im Laufe der 90er Jahre
zunehmend fest, dass erst das Zusammen-
spiel von top-down und bottom-up zu
~wirklichen* Erfolgen fiihrt, vor allem
dann, wenn eine systematische Abstim-
mung aufeinander erfolgt und sich da-
durch die einzelnen Bemiihungen stimmig
ergidnzen. Dabei handelt es sich in der
Regel um Schulsysteme mit klarer Zen-
tralisierung bei gleichzeitiger Dezentrali-
sierung; Zentralisierung, was Rahmen-
richtlinien und Rechenschaftsverpflich-
tung betrifft, und Dezentralisierung, was
deren Auslegung und Umsetzung und die
einzelnen Entscheidungsfindungsprozesse
angeht sowie den Umgang mit Ressour-
cen (Finanzen, Personal). Die Herausfor-
derung besteht im wesentlichen darin, ei-
ne Balance zu finden zwischen den staat-
lichen Vorgaben sowie der staatlichen
Qualitdtskontrolle einerseits und der For-
derung von in Einzelschulen initiierten
SchulverbesserungsmaBnahmen und Be-
miithungen um Qualititssicherung ande-
rerseits (Hopkins & Lagerweij, 1996).

Die Erweiterung der Eigenverantwort-
lichkeit der Einzelschule, die Einfiihrung
von ,.Schulautonomie® beziehungsweise
der Riickzug des Staates aus der Verant-
wortung (ganz gleich, welche politischen
und vielleicht sogar pddagogischen Mo-
tive die Ursache dafiir sind) werden in den
verschiedenen Lindern unterschiedlich
bezeichnet:

Im England und Wales der spdten acht-
ziger Jahre hieB das Dezentralisierungs-
konzept ..Local Management of Schools*
(LMS) und machte die Schulen autono-
mer in der Verwaltung ihrer Haushalts-
mitte]. Der Nachweis direkter positiver
Auswirkungen auf die Qualitit der Schu-
len steht allerdings dort noch aus.

Der Begriff ,Self Managing School*
entstand in Australien und wurde spéter
auch in den USA ibernommen. Seinen
Ursprung hatte das Konzept darin, dass
man dic Verwendung von Haushalts-
mitteln direkt in die Eigenverantwortung
von Schulen iibertrug. Relativ schnell war

klar, dass Schule erst dann verbessert

wird, wenn die Aufteilung der Mittel dem

Schulprofil der jeweiligen Schule ent-

spricht und die jeweiligen piddagogischen

Prioritédten ermoglicht.

..Restructuring® in den USA meint iiber
einen finanziell und verwaltungstechnisch
autonomeren Status fiir die Schulen hin-
aus, dass sie die Verantwortung fiir ihre
eigene Entwicklung und ihren Erfolg
tibernehmen miissen. Dies setzt natiirlich
bei Lehrern, Schulleitung, Schulaufsicht
und Schulverwaltung eine Verinderung
nicht nur in ihrem Selbstverstdndnis vor-
aus, sondern auch in thren Beziehungen
untereinander.

Deutlich wird in den Arbeiten iiber
Dezentralisierung und Schulautonomie
bzw. liber die erweiterte Eigenverantwor-
tung von Schulen, dass die alleinige Ver-
schiebung von finanziellen Zustindig-
keiten, weg von Schulaufsichtsbehor-
den wie ,.Local Education Authorities®
(LEAs) in Grofibritannien oder ,.School
Boards® in Nordamerika und hin zu den
Einzelschulen, noch kein Garant fiir die
Verbesserung von Schule ist. Vielmehr
hingt die Verbesserung von der Bereit-
schaft der jeweiligen Schule ab, den bis-
her gewohnten Alltag zu durchbrechen
und Verdnderungen zu initiieren und zu
implementieren. Das gilt natiirlich auch
fiir zentral gesteuerte Verénderungsma@-
nahmen. Verbesserung hingt also von der
jeweiligen Implementierung ab, und zwar
davon, in welchem Umfang und wie rasch
diese geschieht. McLaughlin (1990) zieht
die Schiufifolgerung:

1. Wirklich Wichtiges kann nicht poli-
tisch angeordnet werden.

2. Erst die tatsdchliche Implementierung
bestimmt das Ergebnis bzw. den Erfolg
von Innovationen.

3. Unterschiede im Grad der Implemen-
tierung sind die Regel; eine einheithi-
che Umsetzung ist eher die Ausnahme.

Erfolgreich im Sinne einer Verbesserung
der Schiilerleistungen und des Erreichens
der Ziele der jeweiligen Schule ist das
Konzept nur in den Féllen, in denen fol-
gende Verdnderungen zusammenkommen
(vel. Elmore. 1990; Sashkin & Egermeier,
1992):

~ Verinderungen der Lehr- und Lern-
prozesse im Unterricht selbst. das heiBt
weg von lehrerzentrierten und hin zu
schiilerzentrierten Methoden,

— neue Priifungsverfahren. die zu ent-

sprechend modifizierten Lehrplanen und
zu den verédnderten Unterrichtsmethoden
passen,

— Veridnderungen in der schulinternen
Organisation und den Arbeitsbedingun-
gen,

~ breites Delegieren von Verantwortung
und Einbeziehung aller an der Schule
Beteiligten.

Der OECD-Bericht ,,.Decentralisation and
School Improvement™ (1989) zieht drei
SchluBfolgerungen:

1. Die Dezentralisierung von Entschei-
dungsprozessen als Teil von Schulver-
besserung etabliert neue Rollen und neue
Verantwortlichkeiten fiir die Bildungs-
administration auf der zentralen Ebene
und fiir Schulleiter, Lehrer und Eltern auf
der Ebene der Einzelschule. Dabei entste-
hen zwangsldufig Spannungen, denen
man wiederum sinnvoll begegnen muss.
2. Die Umschichtung von Verantwort-
lichkeit auf die Ebene der Einzelschule
l4sst die Gefahr entstehen, dass einige der
Funktionen, die vorher zentral gelost wur-
den, nicht mehr effektiv ausgefiihrt wer-
den. Es muss daher sichergestellt werden,
dass mit der Ubernahme neuer Rollen und
Aufgaben auch die entsprechenden Kom-
petenzen dafiir einhergehen. Das kann et-
wa durch vorbereitende und begleitende
FortbildungsmaBnahmen und schulinterne
Programme geschehen. Externe Beratung
und Unterstiitzung ist dabei von zentraler
Bedeutung, muss jedoch genau auf die
Bediirfnisse der Einzelschule zugeschnit-
ten sein.

3. Das . Reformmanagement”, gleichgiil-
tig ob zentral oder in den Einzelschulen
angesiedelt, erfordert eine Strategie, wel-
che Verdnderung und Reform als dynami-
schen und evolutiondren Prozess begreift.
Ausgehend von einer klaren Zielvorstel-
lung, einer Vision. und den erwarteten Er-
gebnissen des Verbesserungsprozesses
sollte dje Strategie mogliche Spannungen
und Schwierigkeiten antizipieren. aber
auch Raum fiir Modifikationen lassen, die
sich withrend des Prozesses anbieten.

Was heifit ,,Schulverbesserung**?

Ganz allgemein konnte Schulverbesse-
rung als jegliche Bemiihung gesehen wer-
den, Schulen so zu verdndern. dass Schii-
ler dort glinstige Lernbedingungen vorfin-
den. damit Lehr- und Lernziele effektiver
und effizienter erreicht werden. Oder - mit
anderer Akzentuierung - als das Bemiihen,
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eine gute schulische Arbeitsatmosphire zu
schaffen, in der sich Schiiler wohl fiihlen
und Erziehungs- und Bildungsziele sinn-
voll vermittelt werden konnen. Eine dritte
Definition konnte Schulverbesserung be-
schreiben als eine weitgehende Optimie-
rung der Strukturen und des Einsatzes von
Ressourcen (sowohl finanziell als auch
personell). Hier ist leicht erkennbar, dass
unterschiedliche Aspekte betont werden
und dass unterschiedliche Wertsetzungen
vorgenommen wurden, ob also die intel-
lektuelle Leistung der Schiiler im Vorder-
grund steht oder eine eher ganzheitliche
Entwicklung oder die Schule in ihrer Or-
ganisation.

Das ,International School Improve-
ment Project™ (ISIP) definiert Schulver-
besserung als systematische, von allen
Beteiligten unterstiitzte Bemihung. die
Lernbedingungen und andere damit ver-
bundenen internen Bedingungen in einer
oder mehreren Schulen zu verdndern, mit
der iibergeordneten Absicht. ihre Ziele
wirksamer zu erreichen (vgl. van Velzen
er al., 1985).

Fullan (1991) definiert Schulverbes-
serung als Hilfe fiir Schulen. ihre Ziele
wirksamer zu erreichen, indem Struktu-
ren. Inhalte, Verhaltensrepertoires oder
Gewohnheiten durch bessere ersetzt wer-
den.

Auch Hopkins er al. (1994) betonen,
dass Schulverbesserung keineswegs eine
Verianderung um der Verinderung willen
ist. sondern Zielen unterliegt. Dies sind

fir sie zweierlei: zum einen die Schiiler-
leistungen zu steigern (was nicht jede
Schulverbesserungsmafinahme verfolgt)
und zum anderen das ldngerfristige Ziel
der Entwicklung hin zu einer ,,sich-selbst-
erneuernden Schule® anzustreben. deren
.Change Capacity* (Cuttance, 1994), also
Erneverungs- und Verinderungsfihigkeit,
ein grofles Ausmaf erreicht hat. Demzu-
folge kann Schulverbesserung definiert
werden als pddagogischer Veridnderungs-
ansatz mit einer Doppelabsicht, nidmlich
der Verbesserung des Schulerfolgs der
Schiiler und des Vermogens'der Schule,
sich zu veridndern.

Hopkins und Lagerwelij (1996) stellen
in einer differenzierteren Begriffsbestim-
mung Schulentwicklung bzw. -verbesse-
rung dar als
— ein Mittel. geplante Bildungsreformen
in die Praxis umzuselzen,

— eine Notwendigkeit gerade bei einer
Fiille neuer zentraler Vorgaben und Inno-
vauionen. um Priorititen zur Umsetzung
fiir die Einzelschule zu gewinnen.

~ einen Prozess. der externe Unterstiit-
zung und Beratung erfordert.

— eine Stdrkung der Problemldse- und
Verdnderungskompetenz der Schule.

— eine MaBnahme, um den Lehr-Lern-
Prozess zu verbessern,

— ein Mittel zur Verbesserung der Schii-
Jerleistungen (im weitesten Sinne).

Bei Schulverbesserung geht es also
darum, die Schiiler]eistungen zu verbes-
sern durch Konzentration auf den Lehr-
Lern-Prozess und all jene Bedingungen,
die diesem innerhalb der Schule und des
Schulsystems zugrundeliegen, ihn prigen
und fordern. Folglich sollte ein besonde-
res Ziel von Schulverbesserungsstrategien
sein, auf jeder Ebene (also der Ebene des
einzelnen Lehrers, der der gesamten Schu-
le als Handlungseinheit und der der Ge-
samtstruktur des Bildungssystems) dafiir
glinstige Bedingungen zu entwerfen und
zu etablieren. Das heifit, Verdnderungs-
malnahmen miissen sich an der Zieltitig-
keit ausrichten und diese (zumindest in-
direkt) unterstiitzen. Dafiir muss externe
Unterstiitzung und Hilfe zur Verfligung
stehen.

»3chool Improvement® ist also ange-
wandte Wissenschaft (vgl. Creemers &
Reezigr, 1997, Sroll, 1996). Als erzie-
hungswissenschaftliche Teildisziplin ver-
sucht sie, im schulischen Kontext Veriin-
derungsprozesse zu beobachten, zu be-
schreiben, zu verstehen, zu erkldren und
sie zu beeinflussen. Dafiir ist die Ent-
wicklung von Theorien wie auch von
handlungsorientierten Strategien notwen-
dig (vgl. Huber, 1998a).

Internationale
Schulverbesserungsprogramme
Bildungspolitische Mafinahmen (die von
.aufien™ bzw. von .,oben kommen) sind -
wie bereits diskutiert — keine hinreichende
Strategie fiir Schulentwicklung bzw.
Schulverbesserung. Wenn also Reformen
einen deutlichen Unterschied fiir Schiiler
machen und einen Einfluss auf deren
Schulerfolg und schulische Leistungen
nehmen sollen, dann miissen weitere Stra-
tegien hinzukommen. Solche miissen die
ebenfalls bereits genannten innerschuli-
schen Bedingungen und Voraussetzungen
schaffen. also eine Art .Infrastrukturs. die
dann die notwendigen Entwicklungen fir
eine Verbesserung des Unterrichtens be-
giinstigen. Dies wiederum nimmt einen
positiven Einfluss auf die zentralen (Lehr-
und) Lernprozesse. Eine sich positiv aus-
wirkende Infrastruktur zu generieren war
das Ziel einer Rethe von Innovationen in
verschiedenen Lindern. Diese Schulver-
besserungsprogrammme legten den Schulen
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ein bestimmtes Vorgehen nahe, gaben
ausgearbeitete Abldufe und Strukturen
vor, ohne konkrete inhaltliche Vorgaben
zu machen. Sie waren also ,inhaltsfrei*.
Vier internationale Beispiele sind erstens
.School Self Evaluation™, auch unter der
Bezeichnung ,.School-Based Review* be-
kannt geworden, zweitens ..Development
Planning™ bzw. ..School Development
Plan* (SDP) oder ,,School Growth Plan®,
drittens ,.Staff Development® und viertens
. Teacher Appraisal™.

Zum ersten Beispiel, zur Schulselbsteva-
luation: Zu Beginn der 80er Jahre wurde
international aus unterschiedlichen Griin-
den fiir die Selbstevaluation von Schulen
geworben, in einigen Lindern wurde sie
verpflichtend eingefiihrt. So sollte die
Evaluation riickblickend die Schule und
Lehrer bewerten und den zunehmend
wichtiger gewordenen Nachweis fiir
Wirksamkeit, im Sinne einer Rechen-
schaftsablegung und Qualitdtskontrolle,
erbringen. Andererseits sollten sich von
der Bewertung der Schule und der Lehrer
vorausblickend Hinweise und Anregun-
gen fiir die Entwicklung und Verbesse-
rung der Einzelschule ergeben. Beides zu-
gleich ist aber schwer zu leisten, wie em-
pirische Untersuchungen zeigen (Clift er
al., 1987). Nachweise iiber Wirkung sind
daher sehr ambivalent. Es entsteht ein
Spannungsverhiltnis zwischen ,Jmprove-
ment* einerseits und ,,Accountability” an-
dererseits. Kontraproduktiv wirken zudem
ein von auBen kommender Druck, die
»~Angst der Profession™, sich (selbst) in
die Karten schauen zu lassen. ein eventu-
ell ungiinstiges Schulklima und ein eher
..iiberwachender” Fithrungsstil sowie feh-
lende methodische Kompetenzen und die
zunichst mangelnde Vertrautheit der Leh-
rer mit dem Programm. Zu Verbesserun-
gen kommt es dann nicht. wenn Ver-
schleierung tiber Offenlegung dominiert.
Fullans dritte Lektion ,.Problems are our
friends”, also eine Kultur. in der mit
Problemen offen und konstruktiv umge-
gangen wird. bleibt — so scheint es — ein
echtes Desiderat. Zur Erfiillung der
Rechenschafispflichr ist die Methode der
Selbstevaluation zu .weich™ und fiir eine
Verbesserung kann sie nur der erste
Schritt sein. Externe Evaluation erflillt mit
Sicherheit den Aspekt einer .hirteren”
Uberpriifung und Bewertung. Gibt sie je-
doch nicht die nétigen Hinweise, was ge-
nau zu verbessern ist und vor allem WIE
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Schule steht, also als Aussage dariiber,
von wo aus man sich entwickeln will; das
Schulprogramm als Vereinbarung. wohin
man sich mit der Schule entwickeln will.
Im Schulprogramm werden demzufolge
Prioritdten bestimmt sowie Vereinbarun-
gen liber konkrete Mafinahmen festgelegt
(wer ist wann fiir was verantwortlich).
Gefolgt wird diese Phase von der ,Imple-
mentierung™, also der Umsetzung. Dann
folgt die .Institutionalisierung™ und
schlie8lich eine ..Selbstevaluation”, die
dann wiederum ,,Audit" ist fiir den Beginn
eines neuen Zyklus (die Phasen werden
von Hargreaves & Hopkins dhnlich be-
schrieben wie unter ..Dic drei Phasen ei-
nes Verbesserungsprozesses™).

Die beiden bisher beschriebenen Schul-
verbesserungsprogramme  bieten,  wie
leicht zu erkennen, noch keinen Ansatz
zur Verbesserung der eigentlichen Ziel-
tdtigkeit von Schule, nidmlich des Erzie-
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hens und Unterrichtens bzw. der wesentli-
chen Lehr- und Lernprozesse. Auf jeden
Fall besteht kein direkter Bezug. Sie ver-
suchen lediglich, die schulinternen Rah-
menbedingungen zu dndern bzw. die Pro-
blemldse- und allgemeine Verdnderungs-
kompetenz der jeweiligen Schulen zu
verbessern. Dies ist eine nétige, aber noch
keine hinreichende Voraussetzung, um ei-
ne Verbesserung zu erzielen, die sich auf
den Schulerfolg der Schiiler auswirkt. Das
dritte Beispiel — schulinterne Lehrerfort-
bildung ~ versucht verstirkt, gerade dies
zu gewihrleisten. Allerdings ist auch hier
die Wirksamkeit der einzelnen Angebote
nicht besonders ermutigend (Fullan,
1991). Joyce und Showers (1988, 1995)
weisen aufgrund ihrer Arbeit zu ,,Staff
Development* auf eine Reihe von Kom-
ponenten hin, die zu wirksamen Fortbil-
dungsprogrammen gehoren:

— Vermittlung von Theorie bzw. theoreti-
schem und empirischem Hintergrund,

- genaue Beschreibung der bendtigten
Fahigkeiten und Fertigkeiten,

— Veranschaulichen von Lehr- und Lern-
methoden,

— Demonstration und Einiiben im Rol-
lenspiel, dann im konkreten Unterricht,

— strukturierte und offene Riickmeldun-
gen iiber die Ausfiihrung,

— gemeinsame Planung und Durchfiih-
rung von Unterricht mit dem Moderator,
— Coaching, also individuelle Betreuung.
im Unterricht.

Joyce und Weil (1996) unterscheiden
bei der schulinternen Lehrerfortbildung
den ,,Workshop* und den ..Workplace".
Firr sie ist der Workshop lediglich ein
Ausgangspunkt: Man lernt neue Lehr-
methoden kennen und kann sie in (als we-
niger bedrohlich empfundenen) Rollen-
spielen ausprobieren. Das reicht aber noch
nicht aus fir den Transfer in die Alitags-
situation Unterricht. Gerade fiir die Inte-
gration der neu gelernten Methoden in den
eigenstiandig geplanten Unterricht ist spe-
zielle Unterstiitzung bei Vorbereitung und
Durchfithrung  vonnoten. Dies erfolgt
durch Coaching. und zwar entweder durch
externe Moderatoren oder durch Kolle-
gen, was vielleicht die intensivste und
effekiivste  Form ist. Dieses .Peer
Coaching" wird von Jovce und Weil be-
sonders propagiert. Natiirlich setzt dies
wiederum bestimmite Verdnderungen in
der Struktur der Schulorganisation voraus,
sprich in Stundenplangestaltung und Klas-
senverteilung.

Das vierte Beispiel, ..Teacher Apprai-
sal* (sinngemiB iibersetzt etwa Lehrer-
einschitzung, Lehreranerkennung), wird
zunehmend seit Beginn der 90er Jahre als
ein weiteres .inhaltsfreies” Schulent-
wicklungsprogramm gesehen. Es setzt an
dem oben beschriebenen ..Peer Coaching*
an: Lehrer schidtzen sich gegenseitig in
threm Lehrverhalten ein. Die Durchfiih-
rung liegt also nicht bei der Schulleitung
oder bei der Schulaufsicht, sondern findet
in einem professionellen. kollegialen Rah-
men statt.

Im Gegensatz zur Lehrerbeurteilung
bezichungsweise Lehrer-Evaluation oder
zum Lehrer-Assessment stehen weder
standardisierte Kritierien der Bewertung
im Vordergrund noch gibt es irgendwel-
che festgeschriebenen Beobachtungsbo-
gen. Es geht nicht um eine Beurteilung,
um Rechenschaft abzulegen, weder auf in-
dividueller Ebene fiir die einzelne Lehr-
kraft noch auf einer Organisationsebene
fiir die einzelne Schule.

~Appraisal®” ist personen- und bediirf-
nis-orientiert und geht von individuell
vereinbarten Beobachtungsaspekten aus.
Ziel ist es, in einem zeitlich festgelegten
Verfahren Fortbildungsbediirfnisse zu
eruieren und dann im Anschluss daran die
Umsetzung und den Einfluss auf die eige-
ne Praxis riickgemeldet zu bekommen.
Vergleichbar mit Qualitdiszirkeln sollen
Kollegenteams bzw. ..Tandempartner®
nach einer genauen Absprache iiber Vor-
gehen und Methode Unterrichtsheobach-
tungen durchfiihren. Nach einer zusitzli-
chen Selbsteinschitzung gibt es ein aus-
fithrliches Feedback-Gesprich iiber das
Beobachtete. Bediirfnisorientierte Fortbil-
dungswiinsche werden bestimmt. Dar-
iiberhinaus wird tiber die vergangene und
geplante berufliche Entwicklung gespro-
chen. An dieses Gesprich schlielen sich
die Fortbildungen an, dann kann ein neuer
Zyklus beginnen. Wie bereits bei Selbst-
evaluation muss auch bei .. Teacher Ap-
praisal” auf einige Schwierigkeiten in der
Umsetzung verwiesen werden (vgl.
Bollington et al.. 1991).

Internationale
Schulverbesserungsstrategien

Uber die beschriebenen Programme hin-
weg kristallisierte sich eine Anzahl er-
folgversprechender Strategien fiir Unter-
richts- und Schulverbesserung heraus.
Solche sind zum Beispiel (vgl. auch
McLaughlin, 1990):

- griindliche Aus- und Fortbildung der
Lehrkrifte, und zwar praxis- und bedarfs-
orientiert,

- gegenseitige Unterrichtsbesuche von
Kollegen, auch Hospitationen in anderen
Schulen,

— gegenseitige Unterstiitzung im Unter-
richt innerhalb des Kollegiums, beispiels-
weise Team-Teaching,

~ Schaffen von Rahmenbedingungen fiir
regelmiBige, institutionalisierte, also in
den Alltag integrierte, professionelle
Fachgespridche im Kollegium iiber schul-
und unterrichtsbezogene Themenbereiche,
— Entwicklung von individuellen Unter-
richtsprojekten und eigenen Unterrichts-
materialien an der jeweiligen Schule
selbst.

— Verteilen von Verantwortlichkeiten
und aktive Beteiligung des Kollegiums an
Entscheidungsprozessen,

- Qualifizierungsmafinahmen von pid-
agogischen Fithrungspersonen (Schul-
leitung, Schulaufsicht, aber auch Fach-
betreuer etc.).

Jovce (1991) wihlt in seiner Zusam-
menfassung iliber moégliche strategische
Ansitze die Metapher von .fiinf Tiiren*,
die zu Schulverbesserung fiihren. Jede sei-
ner Tlren kann den Weg erdffnen, indem
sie einen positiven Einfluss auf die Schul-
kultur ausiibt. Diese ,,Tliren* sind:

— Kollegialitdt/Zusammenarbeit:  Ent-
wicklung von kooperativen Beziehungen
innerhalb des Kollegiums sowie zu dem
schulischen Umfeld,

~ Studieren: Lehrer werden zu Lernen-
den, die sich mit Forschungsergebnissen
tiber Schulwirksamkeit und Schulverbes-
serung sowie mit Unterrichtsmethoden be-
schiftigen,

— Aktionsforschung: die reflektierende
Analyse der eigenen Unterrichtspraxis,

— Lehrplaninitiativen: Modifizierung und
Ausgestaltung von Lehrplinen innerhalb
der jeweiligen Ficher und facheriibergrei-
fend.

~ Lehrmethoden: Entwickeln eines pro-
fessionellen Dialogs, Unterrichtshospita-
tionen und die tatséichliche Aneignung
eines breiten Methodenrepertoires.

Die drei Phasen eines
Verbesserungsprozesses

Gemeinsam ist all diesen Ansitzen die
Einsicht, dass Schulverbesserung Zeit
braucht. dass es um einen Prozess und
nicht um ein Ereignis geht (Bollen, 1996),
dass — um Fullan (1993) zu zitieren — es
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sich um einen nicht-linearen ,,Weg" han-
delt: ,It’s a journey, not a blueprint”
(wortlich: Es ist eine Reise, nicht eine
Blaupause). Das heifit, dass Veridnde-
rungsprozesse eher .. dynamisch* sind und
nicht ,statisch® vorherbestimmbar.
Dieser Verbesserungsprozess kann in
verschiedene Sub-Prozesse oder Phasen
unterteilt werden, die wiederum unter-
schiedliche Uberlegungen und Hand-
lungsschritte erfordern. Im ersten Band
des .International School Improvement
Project” teilen van Velzen et al. (1985)
den Schulverbesserungsprozess in folgen-
de drei nicht unbedingt streng hinterein-
ander verlaufende, sondern einander iiber-
lappende Phasen ein:
~ Initiierung, das heiBt Vorstellen und
Einbringen neuer Ideen und Methoden so-
wie Werben um Akzeptanz und Engage-
ment dafiir,
— Implementierung, also thre Umsetzung,
— Institutionalisierung, das heiBt, die
Neuerungen werden integrierter Bestand-
teil der Normen, Strukturen und Arbeits-
routinen der Schule.

In der ersten Phase, der Initiierung, geht
es darum, sich fiir eine Innovation zu ent-
scheiden und Engagement dafiir zu ent-
wickeln. Oft wird hier eine Bestands-
aufnahme des gegenwirtigen Zustands
vorgenommen, um eine Ausgangsbasis zu
haben. Miles (1986) betont hierbei, dass
die einzelne Innovation dem jeweiligen
Schulkontext entsprechen muss, klar und
-iiberschaubar sein sollte und dass Schiliis-
selpersonen sie aktiv unterstiitzen miissen.
Fullan (1991) hilt in dieser Phase folgen-
de Faktoren, besonders in ihrer Kombi-
nation, fiir qualititsentscheidend:

- das im jeweiligen Land oder Bezirk
vorhandene Angebot an Innovationsan-
stofien und Innovationsprojekten und de-
ren Qualitdt (was auch in dezentral ausge-
richteten Lidndern stark vom Markt der
Anbieter abhidngt, der eigenen Gesetzen
folgt, etwa dem Bestreben, sich affirmativ
gegeniiber . herrschenden Normen und
Erwartungen von Staat, - Kommunen.
Schultridgern zu verhalten),

— die Zugangsmadoglichkeiten der einzel-
nen Schule zu Informationen {iber solche
Innovationsangebote (auch hier gibt es
grofie Unterschiede, es hidngt wie so oft
von den personlichen Kommunikations-
und Kontaktmdglichkeiten ab ~ lidndliche
und kleinere Schulen/Schulbezirke sind
benachteiligt).
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engagierte Beteiligung der Betroffenen
dauerhaft sichergestellt werden. Fullan
(1991, 1992) fithrt sechs Schliisselaspekte
fiir einen wirksamen Implementierungs-
prozess an:

— Bilden von gemeinsam getragenen
Zielvorstellungen,

— sich stdndig modifizierende Planung,
- Ubertragen von Verantwortlichkeiten
und Zulassen von Initiativen.

— Lehrerfortbildung und kooperations-
fordernde Mafnahmen.

- Beobachtung des Entwicklungspro-
zesses und Outcome-Messung,

— Neustrukturierung des ., Arbeitsplatzes
Schule® und der Arbeitszeit (bzw. des
Arbeltstags).

Von weichenstellender Bedeutung fiir
die Implementierung ist, wie stark das
Bediirfnis nach Verinderung bzw. der
Wunsch nach Verbesserung und die brei-
te Bereitschaft im Kollegium. sich einzu-
bringen und mitzuwirken, in der Initiie-
rungsphase waren.

Die dritte Phase. die Institutonalisierung.
ist die. in der die implementierte Reform
nicht mehr als etwas Neues empfunden
wird, nicht mehr das ..Pilotprojekt™ einer
Gruppe ist, nicht mehr von erstem Enthu-
sitasmus und finanzieller Sonderzuwen-
dung getragen wird. sondern weit dar-
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iberhinaus zum festen, nicht mehr wegzu-
denkenden Bestandteil des Schulalltags
wird, wahrnehmbar in der tiglichen Praxis
der Schule und unabhingig von der Pra-
senz ihrer eigentlichen Initiatoren. Die
Bedeutung dieses Prozesses ist lange un-
terschitzt worden, doch er entscheidet
dariiber, ob eine Neuerung Bestand hat
oder nicht. Die Geschichte der vielen In-
novationsversuche zeigt, dass sich deren
Institutionalisierung nicht automatisch er-
gibt, so Gberzeugend und zwingend die
einzelnen Initiativen auch waren. Bereits
Miles (1986) nennt folgende entscheiden-
de Bedingungen fiir den Erfolg der Insti-
tutionalisierung und damit des Uberdau-
erns von Neuerungen:

~ Die Innovation muB in die organisato-
rische Struktur der Schule eingebettet
werden.

~ Auftauchende Widerspriiche mit gel-
tenden schulischen Regelungen miissen
iiberwunden werden.

— 'Die einzelne Innovation muss in Ein-
klang mit anderen Innovationen gebracht
werden.

—~ Sie muf} mit dem Lehrplan verbunden
werden.

~ Sie sollte mdglichst von der ganzen
Schule mitgetragen werden.

— Es muf sichergestelit werden, dass die
fiir die Umsetzung notigen neuen Kom-
petenzen den Lehrkriften zuverlissig ver-
mittelt werden.

Eine Differenzierung von
Schulverbesserungsstrategien
Schulen sind in sich unterschiedliche Edu-
katope, komplexe Lebensrdume, verschie-
den strukturierte Organisationsindividuen.
Thr Entwicklungsbedarf und ihre Kapa-
zitdten lassen sich nicht iber einen Kamm
scheren. Die fiir alle gleich geeignete
Schulverbesserungsmafinahme bzw. die
JAllheilmittel-Strategie™, die allen ,hilft™,
2ibt es nicht. Eine Differenzierung bietet
das Modell von Hopkins (1996), das einen
Zusammenhang herstellt zwischen einer
Klassifikation von Schulen nach ihrem in-
dividuellen Entwicklungsstand und ver-
schiedenen Strategien fiir Schulverbes-
serung. Die Strategien werden eingeteilt
nach Kriterien wie der Bandbreite und der
Anzahl der angesetzten Priorititen, dem
jeweiligen Schwerpunkt (z.B. Lehrplan.
Lehrmethoden, Schulorganisation). dem
Einbeziehen von eher an der jeweiligen
Schule gewonnenen Daten oder eher all-
gemeinen Forschungsergebnissen, dem

AusmalB externer Unterstiitzung, dem
Niveau der erforderlichen schon vorhan-
denen Problemldse- und Veridnderungs-
kompetenz der Schule etc. Hopkins geht
davon aus. dass jede Schule ein auf ihren

jeweiligen Entwicklungsstand zugeschnit- -

tenes ..Paket™ von Strategien bendtigt.

So brauchen etwa nicht-wirksame,
»schlechte™ Schulen ein hohes Ausmalf an
Unterstiitzung von auBlen mit deutlichen,
ja direktiven Vorgaben fiir eine klar be-
grenzte Auswahl von Verbesserungen an
Curriculum und Unterrichtsmethoden
(wie in dem Programm IBIS in England
von David Hargreaves, 1990; oder dem
.3chenley High School Programme® in
Pittsburgh, vgl. Wallace er al., 1990).

Demgegeniiber werden durchschnitt-
lich erfolgreiche Schulen mit weniger ex-
terner Hilfe auskommen; ihre eigenen
Veridnderungskompetenzen mobilisieren
kénnen und ganz spezifische Aspekte des
Unterrichts modifizieren miissen, um
dazuzugewinnen (wie etwa bei dem
..Models of Teaching™ Ansatz von Joyce
et al., 1992; oder — mit noch mehr Eigen-
initiative der Schule ~ in den britischen
Projekten ,Improving the Quality of
Education for All” (IQEA) von Ainscow,
Hopkins und West; oder dem ,Improve-
ment through Planning“-Ansatz in Eng-
land von OFSTED. 1994).

Bereits wirksame, ,,gute” Schulen wie-
derum bend&tigen. um ihre Qualitét halten
zu konnen, kaum mehr direkte Unterstiit-
zung von auflen, sondern kreieren ihre
eigenen internen Lern- und Entwicklungs-
arrangements etwa liber den Aufbau von
Netzwerken mit anderen Schulen und
Universitdten (vgl. Projekte wie die
.League of Professional Schools™,
Glickman, 1990; oder die ..Coalition of
Essential Schools™. Sizer, 1992; vgl. auch
Mpyvers & Stoll, 1993).

Die Rolle von

,,Change Agents*

Ein weiterer moglicher Zugang zu dem
komplexen Prozess von Schulverbesse-
rung besteht darin. die Rolle und Funktion
der verschiedenen (mehr oder weniger ak-
tiv) an diesem Prozess Beteiligten, der
.Change Agents™. zu beleuchten. Fullan
verwendet diesen Begriff in sehr breitge-
fasster Bedeutung und betont in einer sei-
ner ..Acht Lekuonen fiir Schulverbes-
serung”. jeder Einzelne sei solch ein
.Change Agent”. denn Verbesserungen
und Entwicklungen seien viel zu wichtig,

um sie den Experten alleine zu iiberlassen
(vgl. Fullan, 1995). Fir Fullan gibt es sie
folglich auf allen Ebenen innerhalb und
auferhalb der Schule: in den Klassen-
zimmern der Schulen sind es die Lehrer,
aber auch die Schiiler, fiir die ganze
Schule ist es die Schulleitung, auf Ge-
meindeebene sind es die Eltern und die
Reprisentanten von politischer Gemeinde,
Wirtschaft etc. (organisiert etwa in
.School Councils* oder ,Governing
Bodies™). Auf Bezirkssebene ist es das
Schulaufsichtspersonal der Schulbehérden
(der LEAs bzw. der ,,Boards*), auf Lan-
desebene sind es die entsprechenden Ver-
waltungsbeamten der Behorden und die
Bildungspolitiker. Aus der Verantwortung
wird niemand entlassen. Innerhalb ihrer
Fokussierung auf die Schule selbst, als
Mittelpunkt des Veranderungsprozesses,
messen allerdings die Schulverbesse-
rungsansitze der pddagogischen Fithrung,
vor allem dem Schuileiter, besondere Be-
deutung zu. Der Schulleiter wird immer
wieder als Schlisselfigur innerhalb der
Einzelschule bezeichnet, mit dem Vermo-
gen, Verdnderungen zu blockieren oder
voranzutreiben, als schulinterner Motor
fiir Verbesserungen, in dessen Verantwor-
tung der ,.Change Process” liegt (vgl.
Huber, 1997, 1998b, 1999a).

Interessant wire sicherlich, hier niaher
auf diese zentrale Rolle von Schulleitung
einzugehen, doch scheint es besser, dies in
einem eigenen kleinen Beitrag nachzuho-
len. Das gleiche gilt fiir verschiedene in
den letzten Jahr begonnene Schulver-
besserungsprojekte in einer Reihe von
Léndern, beispielsweise in den USA.
Kanada, den Niederlanden und GroB-
britannien.

21 Thesen zur Schulverbesserung
Die folgenden Thesen sollen das bisher
Beschriebene biindeln und zusammenfas-
sen. Sie stellen ein mogliches vorlaufiges
Resiimee aus den bisher gewonnen Er-
kenntnissen dar:

1. Schulverbesserung i1st normativ. also
nicht wert- und interessensfrei.

2. Verdnderungen kénnen nicht erzwun-
gen werden: das Engagement und die
Beteiligung der Betroffenen wird bend-
tigt.

3. Top-down MaBnahmen und bottom-up
Initiativen mitissen aufeinander abge-
stimmt sein.

4. Schulverbesserung setzt den Zugang
zum Wissen iiber Innovationen voraus.
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5. Verbesserung ist ein Prozef; dieser ist
nicht exakt planbar und sollte kontinuier-
lich weitergefiihrt werden.

6. Verbesserungerfolge bendtigen Zeit
und Geduld sowie den verniinftigen Ein-
satz von Ressourcen und eine institutio-
nelle Absicherung.

7. Im Vorfeld, aber auch in den verschie-
denen Teilphasen der Verinderungspro-
zesse konnen Schwierigkeiten auftreten.

8. Probleme sollten nicht kaschiert, son-
dern konstruktiv nutzbar gemacht werden.

9. Bestimmte Regeln sind zu beachten;
dazu sind eine genaue Beobachtung und
Begleitung erforderlich.

10. Unterstiitzende externe Beratung ist
nétig, aber in unterschiedlichem Umfang.
11. Verbesserungsideen, -initiativen und
-maBnahmen werden von, fiir und durch
Individuen gemacht und miissen sich an
echten Bediirfnissen ausrichten.

12. Verbesserung bedarf gemeinsam ge-
tragener Zielvorstellungen, einer situati-
ons- und kontextspezifischen Strategie so-
wie einer offenen Planung.

13. Mafinahmen bendétigen eine klare Auf-
teilung der Verantwortung, Freirdume und
das Zulassen von Initiative.

14. Veranderungen diirfen nicht zum
Selbstzweck durchgefiihrt werden.

15. Verbesserungen miissen die einzelnen
Schiiler erreichen; die piddagogische Ziel-
titigkeit muss im Zentrum jeglicher Be-
mithung stehen.

16. Verdnderungsprozesse brauchen eine
den Uberblick behaltende sowie sich mo-
tivierend auswirkende und kooperations-
stiftende pddagogische Fithrung.

17. Einzelne Schliisselpersonen auf allen
Ebenen sind von zentraler Bedeutung.

18. Beteiligte miissen sich einen Vorteil
versprechen; schnell spiirbare Erfolge fiir
den einzelnen Lehrer sind wichtig.

19. Der individuelle Einsatz eines jeden
kann der Anstob fiir Verbesserung sein.
20. Verdnderungen miissen institutionali-
siert und Bestandteil der Schulkultur wer-
den.

21.Schule muB ein Modell daftir sein,
wozu sie erzieht', und zu einer miindigen,
kreativ denkenden und lernenden Organi-
sation werden.

Kritische Anmerkungen

Zweifellos wirkt das Bild einer sich stdn-
dig verbessernden Schule. das in der
Schulverbesserungsliteratur — etwa bet
Joyee (1991) — evoziert wird, faszinie-
rend. Man stellt sich Kollegien vor. die

aktiv professionelle und kooperative Be-
ziehungen innerhalb ihrer Schule und
nach auBen zu deren regionalem Umfeld
entwickeln, Lehrerteams, die sich intensiv
mit- Schulentwicklungsforschung, Lehr-
und Lernmethodik und Veridnderungspro-
zessen . ihrer Schule auseinandersetzen,
Lehrkrifte, die Informationen und Daten
tiber jhren Unterricht, ihre gesamte Schule
und den Lernfortschritt ihrer Schiiler sam-
meln und auswerten und die neue The-
mengebiete in ihren Fichern und auch
facheriibergreifend einbringen.

Was hier skizziert wird, ist ganz offen-
sichtlich ein Idealbild von Schule. Der
Weg, der zu einer derartigen innovativen
Praxis fiithrt, ist eigentlicher Inhalt von
»3chool Improvement”, und die For-
schung dariiber sucht nach potentiellen
MaBnahmen und will hilfreiche praktische
Unterstiitzung geben. Nichtsdestotrotz
sind, dhnlich wie bei der Schulwirksam-
keitsforschung (vgl. Huber, schul-mana-
gement 2/99), auch hier Probleme, Gren-
zen und Schwichen feststellbar .

1. Fehlende Verkniipfung

mit der Alltagswirklichkeit

bei Top-Down

Bei den top-down Ansitzen wurde iiber-
sehen, dass eine echte Verkniipfung der
angeordneten Mafinahmen mit dem Alltag
der Schulen und der Lehrer oft fehite
(Hargreaves et al., 1989). Die von Ex-
perten auBerhalb der Schulen konzipierten
curricularen Neuerungen etwa blieben
Fremdkorper in der Unterrichtspraxis der
Lehrer und wurden nur selektiv umge-
setzt. Verkannt wurde, dass die .,Verfii-
gung” einer Anderung der Praxis (etwa
durch die ..Education Reform Acts™ in
England) nicht automatisch eine wirkliche
Anderung der Praxis bedeutet. Der ..Ge-
genstand” der Verbesserungsmafinahme,
hier der Lehrplan, ist nicht zu verwech-
seln mit seiner ..Umsetzung™ in konkretes
Handeln. Politische Vorgaben kdnnen
richtungsweisend sein und Rahmenbedin-
gungen schaffen, nicht mehr und nicht
weniger. Nicht der ..Beschluss® von schu-
lischen Verinderungen bewirkt etwas fiir
die Schiiler, sondern erst die Implemen-
tierung, die wirkliche Umsetzung vor Ort.
Eine implementierungsfreundliche Politik
wird Strukturen und Prozessabldufe be-
riicksichtigen und die .Inhalte” der Inno-
vationen den Schulen selbst iiberlassen,
wie dies etwa beil ..Development Plan-
ning™ der Fall ist. Die Versuche. Maf-

nahmen zu implementieren, die nicht aus
den Bediirfnissen des Alltags von Lehrern
und Schiilern heraus entwickelt worden
waren, blieben international gesehen recht
wirkungslos.

2. Einseitige Perspektive

bei Bottom-Up

Ganz im Gegensatz zum top-down Para-
digma lduft man bei bottom-up Ansitzen
Gefahr, die Schule zu stark durch die
Brille der Lehrer oder gar vorwiegend aus
der Perspektive der Schulleitung zu sehen.
Wihrend das theoretische Postulat von
.School Improvement™ meist lautet, an
der Schule als Ganzem, als Handlungs-
einheit, anzusetzen, ist man in der Praxis
oft zu sehr mit dem Lehrerkollegium be-
schiftigt, um offen zu sein fiir andere
Perspektiven und um die Auswirkungen
der Arbeit auf die anderen an der Schule
Beteiligten, eben vor allem die Schiiler.
ausreichend in Betracht zu ziehen.

i3

/-

3. Interessenskonflikte statt
Gesamtperspektive

Schulentwicklung setzt Entscheidungen
voraus. Die an Entscheidungsprozessen
beteiligten Vertreter entscheiden aber
(setbstverstidndlich) im Sinne ihrer jewei-
ligen Gruppierungsinteressen. Das kann
zu konfligierenden Konstellationen fiih-
ren. vor allem aber dazu. dass eine das

I Vel Rosenbusch (1997) in seinem Aufsarz in
der SchulVerwaltung
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ganze System berlicksichtigende Sicht-
weise, also die Gesamtperspektive, verlo-
rengeht.

Dies trifft sowohl bei einem bottom-up
Verfahren als auch besonders bei top-
down zu. Die Favorisierung einer ver-
starkten Demokratisierung bei entspre-
chenden bildungspolitischen Entscheidun-
gen kann dafiir sorgen, dass man sich (in
der Summe) einer entsprechenden Ge-
samtperspektive annidhert.

Du pisTeEReN
N{CHT MOTIVIERT

4. Finseitige Konzentration auf
Lehrerfortbildung

Eine besonders provokative Kritik lautet,
Schulentwicklung allgemein fokussiere zu
stark die Personalentwicklung und sei nur
eine neue Fassade fiir die gute alte Leh-
rerfortbildung. Schulverbesserung muss
jedoch mehr als bloBe Lehrerfortbildung
sein. FortbildungsmaBnahmen, vor allem
solche, die auBerhalb der Schule statifin-
den und nur von einzelnen Lehrkriften ei-

ner Schule besucht werden, mdgen durch-
aus der Regeneration der Motivation und
dem Wissenszuwachs der teilnehmenden
Kollegen dienen, geraten aber leicht zum
Selbstzweck, wenn sie keine spiirbaren
Auswirkungen auf den Unterricht und da-
mit fiir die Schiiler haben. Auf die Umset-
zung im Schulalltag kommt es an. Auch
Wesr und Hopkins (1995) kritisieren, es
sei schon und gut, bei der Lebenswirklich-
keit der Lehrer anzusetzen, Schulentwick-
lung gerate aber zur Travestie, wenn sie
dabei stehenbleibe.

5. Zieltatigkeit zu wenig

beriicksichtigt

Der gr6fite Einflufl auf den Lernfortschritt
der Schiiler wird von jenen Innovationen
und Verdnderungen der Handlungspraxis
erzielt, die unmittelbar in den Lehr- und
Lemnprozess eingreifen und ihn modifizie-
ren (Hopkins und Lagerweij, 1996). Wie
bereits gezeigt, fordern Kritiker eine noch
ausgeprigtere Orientierung auf die pid-
agogische Zieltdtigkeit, auf die Ebene des
konkreten Unterrichts. Dieser ,,Classroom
Level®” und dessen Verschiedenartigkeit
innerhalb der einzelnen Schule wurden in
den internationalen Schulverbesserungs-
ansdtzen urspriinglich zu wenig beriick-
sichugt.

Auch der einzelne Schiiler spielt oft ei-
ne zu geringe Rolle. Kriterium fiir jegli-
che Fortbildungsaktivititen des Kollegi-
ums und andere Mafinahmen muss jedoch
sein. inwieweit sie sich fiir den Schul-
erfolg der Schiiler auszahlen. Huberman
(1992) stellt fest, dass die Investitionen in
Personalentwicklung sich nicht zwingend
auf einen deutlichen Zuwachs an Lern-
fortschritten bei den Schiillern auswirken.
Er fordert, dass die Verbesserungspro-
zesse bis auf die Schiilerebene, ans .. Ende
der Kette" sozusagen, weiterverfolgt wer-
den und dass sie Auswirkungen auf jeden
einzelnen Schiiler haben miissen.

6. Rezepthaftigkeit und zu

wenig Beachtung des schulischen
Entwicklungsstandes

-school improvement” versucht, Leit-
linien fiir Schulverbesserungsprozesse zu
entwickeln. Zu oft wirken sie allerdings
wie Rezepte, die ein standardisiertes Her-
angehen nahelegen. Konkrete und indi-
viduelle Hilfestellung, die die Kontext-
besonderheiten der einzelnen Schule
berticksichtigen, bleiben aus. Allgemeine-
re Hilfestellungen hingegen bleiben oft zu
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ADbb. 1: The School Improvement ,, Whole School” Illusion (aus: West & Hopkins, 1996, S. 11, iibersetzt)

abstrakt. Wissenschaftler und Praktiker
haben anscheinend Schwierigkeiten- da-
mit, die aus Fallsstudien generierten Stra-
tegien in systematischer und doch prag-
matischer Weise zusammenzubringen
(Hopkins und Lagerweij, 1996).
SchulentwicklungsmafBnahmen haben
auch bisher weitgehend tbersehen, dass
neben dem individuellen Kontext auch der
jeweilige Entwicklungsstand der Schule,
ihr bereits vorhandenes Ausmafl an
~Wirksamkeit™ sozusagen, in Betracht ge-
zogen werden muss. Erst Hopkins (1996)
oder Sroll und Fink (1998) unterscheiden
verschiedene Strategien. Erfolglose,
»~Schlechte* Schulen bendtigen viel Un-
terstiitzung von auflen, ,,miBig wirksame*
Schulen kommen mit weniger Hilfe aus
und entwickeln eigene Priorititen und
Kompetenzen, ,,wirksame" Schulen be-
dirfen wieder anderer Strategien, um
thren Stand zu halten. Stoll und Fink ent-
werfen eine Typologisierung entlang eines
Koordinatensystems von ,sich verbes-
sernden” und .sich verschlechternden™
Schulen auf der einen Achse und ., wirksa-
men® bzw. . nicht wirksamen® Schulen
auf der anderen Achse. Es ergeben sich
daraus fiunf Klassifikationen, denen je-
weils unterschiedliche Schulkulturen zu-
geordnet werden, die unterschiedliche

Schulentwicklungsstrategien notig ma-
chen (diese Typologie gilt nun nicht nur
fiir Einzelschulen, sondern z.B. auch fiir
Fachschaften innerhalb einer Schule).
Deutlich wird, wie fein differenziert An-
sitze und Strategien sein miissten, um op-
timal zu wirken. Solche Differenzierun-
gen werden erst seit kurzem beriicksich-
tigt.

7. Mangelnde innerschulische
Differenzierung

Dariiberhinaus scheinen Schulverbesse-
rungsansitze zum Teil irrtiimlich von ei-
ner relativ homogenen Schiilerschaft aus-
zugehen. Jedoch haben die verschiedenen
Schiilergruppen — etwa die verschiedenen
ethnischen Gruppen, Schiiler verschiede-
ner Leistungsstirken, Mddchen und Jun-
gen — durchaus unterschiedliche Bediirf-
nisse und profitieren nicht alle gleich viel
von einer ganz bestimmten Innovation,
Hier wiren statt eher einheitlicher Stra-
tegien den einzelnen Zielgruppen ange-
paltere Mafinahmen notig.

8. Vernachlissigung der

Bedeutung der Schulkultur und der
Institutionalisierungsprozesse

Erst allmihlich rlickte die eigentliche Be-
deutung von ..Schulkultur® in das Interes-

se derer, die wissenschaftlich oder prak-
tisch mit Schulentwicklung zu tun haben.
WKultur® wird hier verstanden als das
Wissen, das Glaubens- und Wertesystem,
die Gewohnheiten, Rituale, Symbole und
die Sprache einer Gruppe, etwa eines Kol-
legiums, kurz gesagt als Sammelbegriff
daftir, ,,wie das hier bei uns so gemacht
wird®., Hopkins (1996) verweist darauf,
wie wenig man bislang dariiber weif}, wie
die Wechselbeziehungen zwischen der
Kultur einer Schule bzw. des Kollegiums
und den bestehenden Strukturen ist.
Unklar ist, wie genau Verdnderungen der
Strukturen es vermégen, die bestehende
Kultur zu beeinflussen bzw. eine verin-
derte Kultur zu erzeugen, und umgekehrt,
wie Kultur die Strukturen veridndert, be-
einflusst oder neuve schafft.

Erfolgreiche Entwicklungsprozesse
miissen aber eine Verdnderung der Schul-
kultur bewirken. Wenn namlich, wie es
vor allem in friheren Schulverbesserungs-
ansitzen der Fall war, die Instjtutionali-
slerung der implementierten Mafinahmen
vernachldssigt wird, wenn sie nicht Teil
der Schulkultur bzw. des Schulalltags
werden, verpuffen sie, sobald sie nicht
mehr immer neu von einzelnen Individuen
forciert werden. Aber auch neuere inter-
nationale Schulverbesserungsstrategien
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vermogen es immer noch nicht ausrei-
chend, die Kultur der jeweiligen Schule so
zu beeinflussen. Sie tendieren dazu, sich
auf einzelne eingegrenzte Veridnderungen,
auf einzelne Lehrer und einzelne Unter-
richtsficher zu konzentrieren, anstatt dar-
auf, wie solche Verinderungen in die ge-
samte .,Organisationseinheit Schule” und
vor allem in die ,Kultur”“ der Schule zu
integrieren sind (vgl. Hargreaves, 1994).

9. Die Illusion des

~umfassenden Ansatzes*

Wesr und Hopkins (1996) kritisieren (dhn-
lich wie bei der Schulwirksamkeitsfor-
schung. vgl. Huber, sm 2/99) auch bei 1h-
rer Analyse des internationalen ..School
Improvement”, dass der Anspruch, an der
.ganzen  Schule™ als Handlungsein-
heit anzusetzen, sich in der Praxis der
Schulverbesserungsprogramme und -maf3-
nahmen als Illusion herausstelit. Der
Schwerpunkt legt niamlich immer nur auf
einzelnen Aspekten, oft eben auf Foribil-
dungsbemiihungen fiir die Lehrkrifte. Der

oben skizzierte ,Solidarisierungseffekt”
mit Kollegium und Schulleitung verhin-
dert dann hiufig einen breiteren Zugang,
der auch widerspriichliche Aspekte zulas-
sen wiirde. Es gibt auch hier eine Dis-
krepanz zwischen Ideal und Wirklichkeit.
West und Hopkins illustrieren das Pro-
blem wie in Abbildung 1.

10. Uniiberschaubarer Markt

der Schulverbesserung

Schulen in vielen Lindern mit dezentralen
Systemen sehen sich mit einem schier
uniiberblickbaren Markt an Schulverbes-
serungsprojekten durch verschiedenste
..School Consultancy*-Anbieter konfron-
tiert. Dieser Markt ist zwar reichhaltig,
bietet aber auch eine chaotische Vielfalt
vollig unterschiedlicher Qualitidt. Quali-
titskontrollen der ~ kommerziellen — An-
bieter gibt es nicht. Manche Schulen mo-
gen da eventuell ihre Entscheidungen fir
einen Anbieter willkiirlich treffen. sich
nach vagen Empfehlungen und Mund-
propaganda richten. eine gerade aktuelle

(=

Mode mitmachen. Manche mogen auf
dufleren Druck blind-aktionistisch oder
schon in vorauseilendem Gehorsam han-
deln. Aber selbst die an ihren eigenen
Bediirfnissen orientierten Schulen haben
oft erhebliche Schwierigkeiten, sich zu
orientieren.

11. Ungeniigende Evaluierung

der Ansitze

Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass die
MalBnahmen, der Implementierungsgrad
und die Auswirkungen der Strategien nur
selten evaluiert werden. Man weil3 daher
tiber die Wirksamkeit von Verbesserungs-
maflnahmen eigentlich zu wenig. Die Ur-
sache-Wirkungs-Zusammenhidnge zwi-
schen den Schulverbesserungsprozessen
und dem Erfolg der Schule (also den
Schiilerleistungen, egal wie sie definiert
sind) werden nicht zufriedenstellend er-
mittelt. Eine griindliche Diagnose bleibt
also hdufig aus. Allerdings scheinen die
Grenzen der Schulverbesserungsansit-
ze teilweise aul die Natur des Unter-
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suchungsgegenstandes zurlickzufithren
zu sein, der eben ein evolutiondrer Pro-
zess einer p#dagogischen Handlungs-
einheit mit vielen Ebenen ist. Huberman
(1992) betont bei seinem Blick auf die
Implementierung von VerbesserungsmaB-
nahmen, dass man immer erst handeln
muss, um den Kontext fiir Reflexionen
dartber herzustellen. was der néchste
Handlungsschritt sein sollte. Diese Auf-
fassung von ,,Rolling Change®, von Ver-
dnderung als Fluss, mag es besonders
schwer machen, Methoden zu finden, um
Ergebnisse zu messen. Aber es wire mog-
lich!

12. Methodische Defizite und
mangelnde Theoriebildung
Vor allem Wissenschaftlern, die aus einer
positivistischen inferenz-statistischen Tra-
dition kommen, scheint die Art, wie die
Schulverbesserer mit methodischen Fra-
gestellungen umgehen, nicht besonders
.prézise”. Kritik wird an der Methodo-
logie und dem methodischen Vorgehen
bei der Untersuchungen von Schulver-
besserungsansitzen geiibt. So fiihren
Creemers und Reezigt (1997) eine zu ge-
ringe Prizisierung der unabhingigen
Variablen an, die zum Beispiel mit ver-
besserter Schiilerleistung korrelieren: Eine
mogliche Erforschung von Kausalititen,
also von Ursache-Wirkungszusammen-
hingen, bleibt daher auch weitgehend aus.
"Ein weiterer Kritikpunkt in diesem
Zusammenhang ist die recht einseitige
Betonung von Praxisbezug und prakti-
schem Wissen und die fehlende Ein-
bettung in empirische Forschung, etwa der
Schulwirksamkeitsforschung.

Bei einer insgesamt qualitativen Aus-
richtung werden Ergebnisse eher unsyste-
matisch-anekdotisch in Fallstudien be-
schrieben. Diese sind dann nur schwer
verallgemeinerbar. Es fehlt, so die hart
formulierte Kritik, an Reliabilitdt und an
externer Validitdt. Einzufordern ist die
Entwicklung experimenteller oder quasi-
experimenteller Designs (Hopkins, 1996),
um die Beziehung zwischen den unabhiin-
gigen Variablen, den Prozessvariablen.
und den abhdngigen Variablen. den “Out-
come“-Variablen. zu eruieren. Verwen-
dete theoretische Begriffe werden eben-
falls oft nicht ausreichend empirisch-sy-
stematisch abgesichert. Dariiberhinaus
werden Methoden. die den Veridnderungs-
prozess in einer Schule exakter beschrei-
ben kénnten. selten eingesetzt.

Neben der Anwendung entsprechender -

Methoden fehlen weitgehend empirisch
abgeleitete und iiberpriifte Theorien. So
stehen geeignete theoretische Bezugsrah-
men dafiir aus, wie Schulen sich veridn-
dern, welche Bedingungen notwendig und
welche Strategien hilfreich sind. Die ein-
schldgige Schulverbesserungsliteratur be-
schiftigt sich mehr mit der Beschreibung
von Projekten und der Formulierung von
auf Umsetzbarkeit ausgerichteten ,Leit-
faden* fiir Schulverbesserer als mit dem
Erstellen und Formulieren von Theorien.
Ohne einen konzeptionellen Bezugsrah-
men bleiben aber Strategien weiterhin ein
Patchwork vielféltiger nebeneinander her
existierender Einzelmethoden.

Resiimee

Zusammenfassend ldsst sich aufzeigen,
dass in der historischen Entwicklung
weder reine top-down noch ausschlief3-
liche bottom-up Ansidtze zu den er-
wiinschten Erfolgen fiihrten, sondern erst
ein Zusammenspiel und eine systemati-
sche Abstimmung beider. Bildungspoli-
tische Initiativen, die von aulen an die
Schule herangetragen werden, sind kei-
neswegs automatisch wirksame Schul-
verbesserungsstrategien. Es miissen aus
der Schule heraus Strategien entwickelt
werden, etwa auf der Basis von Selbst-
evaluation, dem Erstellen von Schulpro-
grammen, schulinterner Lehrerfortbildung
oder ., Teacher Appraisal®, wenn Verinde-
rungen irgendeinen bedeutenden Einfluss
auf den Schulerfolg der Schiiler haben
sollen. Innovationen miissen in die einzel-
ne Schule integriert werden. ,.Improve-
ment* wird als ein kontinuierlicher Pro-
zess gesehen mit verschiedenen Phasen.
Dafiir gibt es keine fertigen L&sungen,
wichtig ist der Weg, das Handeln, das
Sich-Entwickeln. Ziel ist eine Entwick-
lung hin zu einer problemlésenden, krea-
tiven, sich selbst erneuernden Schule im
Sinne einer miindigen und lernenden Or-
ganisation. Der Schwerpunkt der Verbes-
serung liegt auf den Priorititen, die die
einzelne Schule selber setzt, denn sie ist
das Zentrum des Verdnderungsprozesses.
Im Mittelpunkt steht die piddagogische
Zieltatigkeit, also Erziehung und Unter-
richt. Die Lehr- und Lernprozesse spielen
fiir den Erfolg der Schiiler die entschei-
dende Rolle. Verbesserungen miissen in-
stitutionalisiert werden, damit sie fester
Bestandteil der Schulkultur werden, also
der Schulatmosphire. Alltagsroutine und

der schulischen Strukturen. Der einzelne
Lehrer und die padagogische Fithrung ei-
ner Schule sind von zentraler Bedeutung.
Deren qualifizierte und bedarfsgerechte
Aus- und Fortbildung ist grundlegend.
Jedoch zeigen eine fehlende Verkniip-
fung mit der Alltagswirklichkeit bei Top-
Down, eine einseitige Perspektive bei
Bottom-Up, entstehende Interessenskon-
flikte und das Fehlen einer Gesamtper-
spektive sowie eine einseitige Kon-
zentration auf Lehrerfortbildung, dass es
auch Kritisches anzumerken gibt. Bisher
scheint die eigentliche Zieltatigkeit oft zu
wenig beriicksichtigt. Es fallen eine Re-
zepthaftigkeit, zu wenig Beachtung des
schulischen Entwicklungsstandes, eine
mangelnde innerschulische Differenzie-
rung und eine Vernachldssigung der Be-
deutung der Schulkultur sowie der zen-
tralen Institutionalisierungsprozesse auf.
Obwohl international ein .,umfassender
Ansatz” fiir Schulverbesserung propagiert
wird, ist dieser noch nicht entsprechend
verwirklicht. Zudem entstand in vielen
Landern ein uniiberschaubarer Markt der
Schulverbesserung, dessen einzelne Pro-
gramme, Modelle, Projekte, Kurse ete.
bislang nur ungeniigend evaluiert wurden.
Methodische Defizite und mangelnde
Theoriebildung sind ebenfalls Kritikpunk-
te am ,,School Improvement*-Paradigma.

Stephan Gerhard
Huber, M.Phil_,

(Jg. 1971) ist
Mitarbeiter an der
Forschungsstelle

fiir Schulentwicklung
und Schulmanage-
ment der Universitéit
Bamberg.
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Edition SL

.Der Vorstand des Rektoren-Vereins des Regie-
rungsbezirks Diisseldorf hat Anfang Mai (1912) an
die noch fernstehenden Rektoren und Hauptlehrer an
gréBeren Schulen folgendes Werbeschreiben ver-
sandt:

.Sehr geehrter Herr Kollege! Unter Beifiigung der
Satzungen des Rektoren-Vereins des Regierungs-
bezirks Diisseldorf laden wir Sie hiermit freundlichst
und dringend ein, unserm Verein als Mitglied beizu-
treten. Zwar zahlt der Verein schon mehr als 450 Mit-
elieder, aber wir mochten alle Rektoren und Haupt-
lehrer vielklassiger Volksschulen in unseren Reihen
sehen zu gemeinsamer Arbeit an der Verwirklichung
unserer Ziele. Unser Verein wie auch der PreuBische
Rektoren-Verein, dem wir angeschlossen sind, er-
strebt nichts anderes als die Hebung der Volksschule
und des gesamten Lehrerstandes, die Erzielung der
notwendigen Einheitlichkeit in Unterricht und Schul-
leben und dadurch die Forderung der erziehlichen
und praktischen Bildung der der Volksschule anver-
trauten Jugend. Die Erkenntnis, daf die zahlreichen
besonderen Fragen der von der Unterrichtsbehorde
geschaffenen Schulleitung nicht in allgemeinen
Lehrervereinen erfolgreich behandelt werden kon-
nen, hat den Zusammenschluf3 der Schulleiter zu ei-
genen Vereinen herbeigefiihrt, nicht aber Absonde-
rungsgeliiste; die Mitglieder unseres Vereins fithlen
sich nach wie vor als vollgiiltige Glieder des gesam-
ten Volksschullehrerstandes ...””

(Aus: Die Schulpflege vom 22. Juni 1912, S. 273)
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