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1 Einleitung

Die Schulen der Bundesrepublik befinden sich zweifelsohne im Wandel. Sie reagieren
auf verdnderte Anforderungen der Gesellschaft und der Bildungspolitik. Viele Schulen
haben in der letzten Zeit enorme Anstrengungen unternommen, ihre padagogische Arbeit
auf verdnderte Lernbiographien der Kinder und Jugendlichen auszurichten, ein schulin-
ternes Curriculum aufzustellen, verstirkt individualisierten Unterricht anzubieten,
standortspezifische Schulprogramme umzusetzen und kreative Lernkulturen zu schaffen
(vgl. Hameyer 2009, S. 18). Unsere Schulen sind also entwickelt. Sie zeigen sich lernfa-
hig, haben in den letzten Jahrzehnten weitreichende Innovationen umgesetzt. Schulent-
wicklung ist keine Entwicklung vom Nullpunkt aus. In diesem bewegten Kontext stellt
sich die Frage, wie sich Schulen in Nordrhein-Westfalen, denen erweiterte Handlungs-
spielrdume eingerdumt werden, weiterentwickeln. Schulen mit erweiterten Handlungs-
kompetenzen sind mit verdnderten Funktionszuweisungen konfrontiert und stehen vor
strukturellen und kulturellen Entwicklungsaufgaben. Der Weg zur selbststindigen
Schule ist demzufolge als Entwicklungsaufgabe zu verstehen. Die Wege konnen hochst
unterschiedliche Verldufe annehmen, von verschiedenen Phasen geprégt sein, und die
Schulen haben sich voraussichtlich auf dem Weg zu einer selbststindigen Schule unter-
schiedlich weit fortbewegt. Die Beleuchtung individueller schulischer Entwicklungsver-
laufe vor dem Hintergrund theoretisch vorhandenen Wissens iiber organisationale
Veranderung soll zur Klarung der Fragen beitragen, wie diese Wege aussehen, welche
Unterschiede und welche Gemeinsamkeiten zwischen verschiedenen schulischen Ent-
wicklungsverldaufen bestehen. Mithilfe quantitativer Daten werden dazu die Entwick-
lungsprozesse von 65 Schulen mit erweiterter Selbststdndigkeit erfasst und typisiert, die
in den Jahren 2002 bis 2008 an dem Modellprojekt Selbststandige Schule NRW teilge-
nommen haben. Anhand qualitativer Daten erfolgen eine eingehende Deskription,
Analyse und ein Vergleich von vier typischen schulischen Entwicklungsprozessen,
indem Félle von Entwicklungsverldufen rekonstruiert werden.

1.1 Problemstellung und Fragerichtungen der Arbeit

Die erste Fragerichtung betrifft die Qualitdt und die Richtung der Entwicklungsprozes-
se. Wie lassen sich unterschiedliche Formen von Verinderungen klassifizieren und
damit voneinander unterscheiden? Sind Entwicklungsstufen oder Phasen der Schulent-
wicklung angemessen fiir die Rekonstruktion? Die zweite Fragerichtung zielt auf Ge-
meinsamkeiten der schulischen Entwicklungsprozesse ab. Lassen sich im zeitlichen
Verlauf RegelmiBigkeiten identifizieren? Die Fragerichtungen werden fiir den empiri-
schen Teil dieser Arbeit im Anschluss an die theoretische Anndherung in konkrete
Forschungsfragen tiberfiihrt.

Forschungsdesiderata: Rolff und Tillmann (2009, S. 33) fordern bereits in ihrem
erstmals 1980 verdffentlichten Aufsatz ,,Schulentwicklungsforschung — theoretischer
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Rahmen und Forschungsperspektive® die Untersuchung von schulischen Verdnderungs-
prozessen, die auch anhand misslungener Verdnderungsprozesse Grenzen schulischen
Lernens aufzeigen kann. 2008 stellen Bonsen, Bos und Rolff heraus, dass ldngst nicht
alle Prozessmerkmale, welche die Qualitdt von Schule beeinflussen, identifiziert sind
und die Erforschung erfolgreicher Innovationsstrategien und -wege eine noch nicht
bewiltigte forschungsmethodologische Herausforderung ist (vgl. Bonsen, Bos & Rolff
2008, S. 22). Fullan, Cuttress und Kilcher (2009, S. 16) fordern mehr Wissen iiber
Veranderungsprozesse, um Strategien der Schulentwicklung zu konzeptualisieren. Es sei
ferner notwendig zu ergriinden, so die Autoren weiter, iiber welche Kompetenzen
Schulleitungen und Lehrkrifte verfiigen miissen, um diese Strategien umzusetzen.
Zudem helfen Kenntnisse iiber Implementationsprozesse, Unsicherheiten in Lernprozes-
sen und Angste vor Verinderungen zu reduzieren (vgl. Fullan, Cuttress & Kilcher 2009,
S. 17f). Demzufolge gilt: ,,Schulentwicklung bedarf mehr denn je der Schulentwick-
lungsforschung.” (Rolff 1999, S. 34) Diese liefert Wissen, welches Schulen benétigen,
um angemessene Strategien der Schulentwicklung anzuwenden und zu verfolgen, insbe-
sondere wenn sie als lernende Schulen sich selbst evaluieren, Feedback-Kulturen auf-
bauen oder Qualitétsindikatoren erarbeiten wollen und sollen (vgl. Rolff 1999, S. 34).
Schley stellt eine Umsetzungsproblematik von Schulen und einen Mangel an professio-
nellem Change Management fest (vgl. Schley 1998, S. 180). Klimecki, LaBleben und
Thomae kritisieren, dass mangels eines schliissigen Bezugsrahmens empirische Untersu-
chungen zum organisationalen Lernen selten sind und viele der zahlreichen Empfehlun-
gen zur Gestaltung organisationaler Lernprozesse iiberwiegend ,,plausibilistisch® argu-
mentieren (vgl. Klimecki, LaBleben & Thomae 2000, S. 65). Theorie, Empirie und
Gestaltungspraxis stiinden weitgehend unverbunden nebeneinander (vgl. ebd.).

Schulentwicklungsforschung: Die Schulentwicklungsforschung umfasst ein Spezialge-
biet — angesiedelt zwischen Bildungsforschung, Schulforschung und Innovationsfor-
schung — mit einem Fokus auf Wandel und Reform sowie deren Voraussetzungen und
Bedingungen, Formen und Prozessen, Ergebnissen und Wirkungen im Schulbereich auf
mehreren Ebenen (vgl. Rolff & Holtappels 2004). Die vorliegende Arbeit verfolgt eine
prozessbezogene Richtung innerhalb der Schulentwicklungsforschung. Sie beschéftigt
sich mit padagogischen und organisatorischen Entwicklungsverlaufen einzelner Schulen
im Rahmen des Reformprogramms Selbststindige Schule NRW. Die Innovations-
beziehungsweise Prozessforschung erstreckt sich auf die Anbahnung, Umsetzung und
Verankerung bezichungsweise Verstetigung von Innovationsprozessen. Bereits in den
1970er Jahren wurden solche Prozesse untersucht (vgl. Hameyer 2005, S. 11). Von der
Schulentwicklungsforschung sind die Schulqualitits- und Schulwirksamkeitsforschung
(school effectiveness) zu unterscheiden. Letztere orientiert sich an der Ergebnisqualitit,
sie versucht empirisch zu ermitteln, was eine gute Schule ausmacht (vgl. Bonsen, Bos &
Rolff 2008, S. 11). Wahrend Hinweise von der Schulwirksamkeitsforschung geliefert
werden, welche Einflussfaktoren eine hohe Ergebnisqualitit von Schule bedingen,
beschéftigt sich die Schulentwicklungsforschung hauptsidchlich damit, wie wiederum
diese Faktoren zu beeinflussen sind.

»Schulentwicklungsforschung versteht sich als ein Beitrag zu einer Theorie der Schule,
der in besonderem Mafle die Entwicklungsperspektive akzentuiert.” (Rolff & Tillmann
2009, S. 34) Die Theorie der Schule bezeichnet laut Tillmann einen wissenschaftlichen
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Forschungs- und Theoriezugang innerhalb der Schulpddagogik, der die Analyse der
Schule als Institution, deren organisatorische Verfasstheit und gesellschaftliche Einbin-
dung zum Ziel hat (vgl. Tillmann 1995, S. 144{f.). Anhand der Beschreibung seiner
Strukturen, Funktionen und Zielstellungen werden Systemmerkmale in den Blick ge-
nommen. Schultheorien beschéftigen sich in der Regel weder mit der Einzelschule (und
ihrer Entwicklung) noch mit dem Unterricht (und seiner Verbesserung) und sind auch
nicht auf unmittelbaren Handlungsbezug ausgerichtet (vgl. Tillmann 2011). Allgemeine
wissenschaftliche Theorien der Verdnderung bieten nur sehr abstrakte Klassifikationen
und Analysen konkreter Verdnderungsdynamiken in Organisationen, die fiir die Generie-
rung praktischer Interventionen in der Regel wenig niitzlich sind (vgl. Greif et al. 2003,
S.2).

Berechtigung von Schulentwicklung: Innovation im Schulsystem ist keinesfalls als
selbstverstindlich zu betrachten, da Bildung nach herkdmmlicher Auffassung den Zweck
erfiillt, die nachwachsende Generation in die Tradition einzufiihren. Reformpadagogi-
sche Ausnahmen bestitigen dabei lediglich die Regel (vgl. Biieler & Buholzer 2005, S.
63). Vor dem Hintergrund des kulturellen und technologischen Wandels in der Gesell-
schaft gewinnt die Innovationsfunktion von Schule jedoch an Bedeutung. Bildung
kommt heute in hohem Malle die Aufgabe zu, Kinder und Jugendliche auf den gesell-
schaftlichen Wandel vorzubereiten und sie zu beféhigen, diesen Wandel aktiv mitzuges-
talten. Aus volkswirtschaftlicher Sicht nimmt Bildung eine herausragende Stellung als
Innovationstreiber und Wachstumsfaktor ein (vgl. Biieler & Buholzer 2005, S. 64).
Dennoch sind Positionen denkbar, welche die Notwendigkeit des Wandels verneinen.
Wandel darf nicht zum Selbstzweck verkommen, er muss sich an Zielen beziehungsweise
Qualititsbestimmungen orientieren. Wimmer moniert fiir den betriebswirtschaftlichen
Sektor, dass die Sinnfrage radikalen Wandels selten ausreichend beantwortet werde und
die Ausgewogenheit einer Kosten-Nutzen-Balance oftmals eher fragwiirdig erscheine
(vgl. Wimmer 2001, S. 2). Olbertz (2009, 14. Mai) stellt eine Uberforderung des ver-
gleichsweise konstanten und beharrlichen Systems Schule fest, das mit der gegenwdérti-
gen Dynamik gesellschaftlicher Entwicklungs-, Wandlungs- und Modernisierungspro-
zesse Schritt halten soll, zumal die Schulen mit jeder gesellschaftlichen
Problemwahrnehmung eine weitere Aufgabe zugewiesen bekdmen und fiir fast jedes
gesellschaftliche Problem als Losungsinstanz aufgerufen seien. Olbertz fragt weiter nach
der Kausalbeziehung zwischen den Systemen Schule und Gesellschaft. Fiir ihn ist die
Schule nicht fiir die Verbesserung der Gesellschaft zustindig, aber es sei Aufgabe der
Gesellschaft, fiir bessere Schulen zu sorgen (vgl. Olbertz 2009, 14. Mai). Holtappels
weist ebenfalls auf ein mogliches Spannungsverhiltnis zwischen den Modernisierungen
und Anpassungen an gesamtgesellschaftliche Verdnderungen und dem Eigenrecht der
Schule auf ein selbstbestimmtes, nach piddagogischen Mafstaben formuliertes Arbeiten
hin (vgl. Holtappels 2003).

Mit welcher Berechtigung kann also von Schulentwicklung gesprochen werden, was
sind die Anldsse und Erfordernisse? Im Prinzip geht es bei der Argumentation von
Schulentwicklung um das Anpassungs- und Gestaltungsverhaltnis zwischen Schule und
ihrer Umwelt. ,,Wenn sich — wie das bei innovativen Entwicklungen der Fall ist — die
Zielvorstellungen des Handelns nicht in konstant bleibende Tatigkeiten zerlegen lassen,
so miissen die Mittel und Maflnahmen der sich stéindig wandelnden Situation immer aufs
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Neue angepasst werden. (Rolff 1993, S. 149f.) Hier ist Schulentwicklung gefragt, der
einzelnen Schule zu grundlegender Informationsverarbeitungs- und Problemldsefihig-
keit und damit dauerhafter Selbststeuerungsfihigkeit zu verhelfen, die mittels Reflexion
einen Ausgleich zwischen Verdnderung und Bewahrung schafft.

Das Gesellschaftssystem, in welches das Schulsystem eingebettet ist, unterliegt einem
permanenten Wandel. Der gesellschaftliche Wandel beeinflusst die strukturellen und
kulturellen Rahmenbedingungen der Schule (vgl. Biieler 2005, S. 18). Beispiclsweise
wachsen die Schiiler unter verdnderten Sozialisationsbedingungen auf, die durch eine
stirkere Pluralisierung der Erziehungsbedingungen und Schiilerumwelten gekennzeich-
net sind. Diese Verdnderungen wirken sich mitunter auf die Konzeption und Organisati-
on von Schule aus. Holtappels leitet daraus die Konsequenz ab, verstarkt Organisations-
prinzipien und Lernarrangements zu fordern, die vor allem individualisierte und
differenzierte Lernzugénge und Lernformen ermoglichen (vgl. Holtappels 2003). Mit
dem gesellschaftlichen und technologischen Wandel gehen ebenso verdnderte Bildungs-
und Qualifikationsanforderungen einher. Nach Biieler sind neben Sach- und Fachkompe-
tenzen vermehrt dynamische Kompetenzen, die personale und soziale Kompetenzen
umfassen, erforderlich (vgl. Biieler 2005, S. 18). Aus diesen Anforderungen sind curri-
cular-didaktische Konsequenzen zu ziehen (vgl. Holtappels 2003). Eine weitere Not-
wendigkeit zur Verdnderung von Schule ergibt sich aus strukturellen und padagogischen
Problemen der Schule (vgl. ebd.). Diese konnen aufgrund nicht eingeleiteter MaBnah-
men infolge des oben dargestellten Wandels entstehen und in Form empirischer Er-
kenntnisse evident werden. Ferner attestiert Biieler der Schule die intensivierte Rolle
eines Dienstleistungsunternehmens, die im Zuge der Einfiihrung des Public Management
im Bildungsbereich an Bedeutung gewinnt. Es wirken dadurch zunehmend die Interes-
sen der verschiedenen externen Anspruchsgruppen auf die Schule ein (vgl. Bieler 2005,
S. 18). Schulentwicklung ldsst sich auBerdem als Anspruch von Lehrern an die eigene
Professionalitéit begriinden, um mit der Entwicklung des fachlichen und pddagogischen
Wissens Schritt zu halten (vgl. Bonsen 2007, S. 81). Schulentwicklung ermoglicht den
Akteuren vor Ort, ihrer Schule eine Identitdt und ein Profil zu geben, welches den
eigenen pidagogischen Uberzeugungen entspricht und mit denen sie sich in besonderem
MaBe identifizieren. Die Fahigkeit einer Schule, Wandel zu bewiéltigen, kann als eine fiir
ihren Erfolg und die Qualitét ihres Bildungsangebotes kritische GroB3e betrachtet werden.
Und das gilt fiir alle Schulen, selbst die erfolgreichsten Schulen miissen kontinuierlich
Wege finden, ihre Qualitit aufrechtzuerhalten.

Schulqualitit als Bezugspunkt von Schulentwicklung: Veridnderungsprozesse miissen
sich an Qualitatsbestimmungen orientieren, systematisch-reflektierend ist nach den
Zielen von Schulentwicklung zu fragen (vgl. Tillmann 2011). Schulqualitét ist als
operatives Problem angesprochen und Schulentwicklung soll dabei helfen, in den Schu-
len ein mdglichst hohes Mafl an Qualitdt zu erreichen (vgl. ebd.). Die Definition von
Schulqualitdt zeigt die Richtung an, welche die Schulentwicklung nehmen soll, sie gibt
Hinweise, wie eine Schule pddagogisch und organisatorisch gestaltet werden sollte (vgl.
ebd.). Damit ist stets eine normative Priorisierung verkniipft. Es geht letztendlich um
zugrunde liegende Werte. Die Qualitdtsanforderungen an Schule entstehen durch staatli-
che Vorgaben, gesellschaftliche und wirtschaftliche Erwartungen sowie wissenschaftli-
che Theorien. Diese Anforderungen sind jedoch teilweise auslegungsbediirftig und zu
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konkretisieren (vgl. Bonsen 2005, S. 141). Die Qualitét schulischer Arbeit kann nicht
angeordnet, sondern nur in der einzelnen Schule erbracht und entwickelt werden. Die
Ausdifferenzierung zentraler Anforderungen erfolgt durch innerschulische Vereinbarun-
gen in Form von Schulprogrammen oder Qualitdtsleitbildern. Dariiber hinaus gibt es
Bestimmungsversuche von Schulqualitiat auf empirischem Wege. Rolff problematisiert
allerdings diese Vorgehensweise, indem er darauf hinweist, Empirie sei ihrem Wesen
nach deskriptiv, die Frage nach der Qualitdt von Schule normativ (vgl. Rolff 1993).
Dieser Arbeit liegt — Rolff folgend — ein padagogischer Qualititsbegriff zugrunde, der
sich an Entwicklung orientiert (vgl. Rolff 1999, S. 21). Der Erfolg von Mallnahmen zur
Qualitédtsverbesserung ist letztlich am Kriterium des Zwecks, dem Schule dient, zu
messen, und zwar den Lernprozessen und -erfolgen der Schiilerinnen und Schiiler, also
der Ergebnisqualitit (vgl. Holtappels 2003). Hintergrund der nachfolgenden Analysen
muss stets die Frage sein, inwiefern es gelingt, Schulen funktional fiir das Lernen und
die Kompetenzentwicklung ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu gestalten. Infolge von
Verdnderungsprozessen sollte eine Schule ihre Aufgaben im Zeitablauf besser erfiillen
konnen. Bezugspunkt von Schulentwicklung ist die systematische Verbesserung der
Lehr- und Lernprozesse. Unterricht als zentraler Ort des Lernens von Schiilern ist jedoch
in einen organisationalen Kontext eingebunden und Lehrer handeln nicht unabhéngig
von diesem sozialen Kontext, insofern beschéftigt sich Schulentwicklung mit der Opti-
mierung des schulischen Kontextes (vgl. Bonsen 2007, S. 82). Etliche (internationale)
empirische Untersuchungen seit den 1970er Jahren legen einen Zusammenhang zwi-
schen dem organisationalen Kontext und Schiilerleistungen nahe (vgl. Reezigt &
Creemers 2005; Leutwyler & Maag Merki 2009; Projektgruppe ,Innovationen im
Bildungswesen 2005; siche Unterabschnitt 3.5.3). Hierin begriindet sich iiberhaupt die
Bedeutung von Schulentwicklung (siche Unterabschnitt 3.5.1). Ungleich schwieriger ist
allerdings der Nachweis zwischen Maflnahmen der Schulentwicklung und der Verbesse-
rung von Schiilerleistungen (vgl. Holtappels, Klemm & Rolff 2008; Biieler & Buholzer
2005).

Schulqualitidt kann sich auf die Gestaltung eines Prozesses (Schulentwicklungsfor-
schung) oder ein Ergebnis (Schulwirksamkeitsforschung) beziehen. Da der Fokus der
Betrachtung in dieser Arbeit auf den Entwicklungsprozessen der Schule als Organisation
liegt, ist die Gestaltungsqualitdt (vgl. Holtappels 2003) eine zentrale Erfolgsgro3e, wenn
es bei den Analysen darum geht, schulische Entwicklungen zu klassifizieren und zu
unterscheiden. Im Verlauf der Arbeit sind die Kriterien zu spezifizieren, nach denen die
Bedeutung und Qualitdt von Entwicklungsprozessen beurteilt wird. Qualitdt heif3t im
Sinne von Entwicklung, die Prozesse und Produkte fortwédhrend zu optimieren und sich
als lernende Schule zu verstehen (vgl. Dubs 2004, S. 65). Qualitdtsentwicklung wird
somit zur Aufgabe von Einzelschulen, Qualitits- und Schulentwicklung verschmelzen
(vgl. Kempfert & Rolff 2005, S. 36).

Kontext- und Erfahrungsabhingigkeit schulischer Entwicklungsprozesse: Im Zuge
der theoretischen Ausfithrungen und empirischen Analysen ist stets zu bedenken, dass
der Alltag von Schulentwicklung keinesfalls stromlinienférmig verlduft und jeder
Glaube an eine ideale Losung abwegig ist. Erfolgs- und Misserfolgsbedingungen sind
nur unter dem Vorbehalt der Adaption transferierbar (vgl. Holtappels 2003). Denn
Schulentwicklungsmafnahmen sind kontext- und erfahrungsabhingig. Jede Verdnderung
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in einer Schule wird durch ihre besondere Vorgeschichte, ihre Kultur, ihren spezifischen
Standort, ihre Aufbau- und Ablauforganisation und die individuellen in ihr handelnden
Menschen mit ihren spezifischen Erfahrungen, Fahigkeiten und Schwichen gepréigt. Die
Erfassung und Analyse der individuellen schulischen Entwicklungsprozesse muss diese
so weit wie moglich beriicksichtigen. Innovationen miissen sich erst in dem jeweiligen
individuellen Kontext als praxistauglich und flexibel erweisen. Hopkins, Harris und
Jackson (1997) warnen davor, administrativen Dispositionen iiber Malen Bedeutung zu
schenken und sich auf infrastrukturelle Verdnderungen in Schule zu konzentrieren. Die
menschlichen Faktoren, die Bedeutung des Prozesses der schulischen Entwicklung und
das, was gemeinhin als ,,capacity of the school for development* bezeichnet wird, diirfen
nicht unterschétzt und vernachléssigt werden (vgl. Hopkins, Harris & Jackson 1997, S.
401). Um der Komplexitdt von Schulentwicklung Rechnung zu tragen, argumentieren
Hopkins, Harris und Jackson (1997), sind die individuellen Kapazititen der Schulen fiir
Schulentwicklung sowie ein Rahmen herauszuarbeiten, der es ermdglicht, iiber unter-
schiedliche Strategien der Schulentwicklung — dem Entwicklungsstand der jeweiligen
Schule angepasst — nachzudenken (vgl. Hopkins, Harris & Jackson 1997, S. 402).
Anhand von Theorien schulischer Entwicklung miissen sowohl die Gemeinsamkeiten als
auch die Besonderheiten der Entwicklungen systematisch untersucht und beschrieben
werden kénnen. Es sind Methoden erforderlich, die den Vergleich ermdglichen und
solche, die der Analyse von Einzelfdillen gerecht werden.

Zielsetzung der vorliegenden Arbeit: Mit der vorliegenden Arbeit wird das Ziel
verfolgt, das vorhandene Wissen iiber Entwicklungsprozesse zu erweitern und zu diffe-
renzieren. Da Schulentwicklungsmafinahmen abhingig sind vom Kontext der jeweiligen
Schule, ihrer Erfahrungen und ihrer Entwicklungskapazitit, gilt es zunichst diese Bedin-
gungen herauszuarbeiten. Es soll ein Rahmen und ein Analyseraster dazu bereitgestellt
werden, Verdnderungsprozesse zu reflektieren und bewusst gestalten zu kénnen. Auf
einer wissenschaftlichen Ebene geht es dabei um die Erweiterung von Wissen iiber die
Entwicklungslogik von Schulen. Auf einer praktischen Ebene sollen Schulen dazu
angeregt werden, ihre Entwicklungspotenziale aufzuspiiren und diese zu nutzen sowie
die Entwicklung behindernde Bedingungen zu identifizieren und diese zu bearbeiten.
Hintergrund ist, Verdnderungen in Schule nicht unreflektiert geschehen zu lassen,
sondern diese im Hinblick auf iibergeordnete Ziele bewusst zu gestalten. Zu den Zielset-
zungen gehdrt auch ein Urteil dariiber, welche Entwicklungsintensitit angestrebt wird
und moglich ist, um fiir Schiiler und Lehrkrafte moglichst gute Lern- und Arbeitsbedin-
gungen zu schaffen. Das Analyseraster muss sowohl der Analyse von Einzelféllen
gerecht werden kdnnen als auch einen empirischen Vergleich ermdglichen. In prakti-
scher Hinsicht soll somit die Aufmerksamkeit auf bestimmte zu bewéltigende Aufgaben
in Entwicklungsprozessen gelenkt und diese einer systematischen Bearbeitungsmdglich-
keit zugefiihrt werden.

Es wird im Rahmen dieser Arbeit nicht der Anspruch verfolgt, konkrete Strategien der
Schulentwicklung fiir unterschiedliche Schultypen zu erarbeiten. Wenngleich mit der
vorliegenden Arbeit erste Hinweise auf erfolgversprechende Strategien geliefert werden
und bestehende Ansédtze der Schulentwicklung eine Bestétigung erfahren, geht es in der
vorliegenden Arbeit zuvorderst darum, Wissen liber Veranderungsprozesse zu generie-
ren sowie einen Beitrag dazu zu leisten, Theorie, Empirie und Gestaltungspraxis von



Einleitung 15

Schulentwicklung miteinander zu verbinden, um darauf aufbauend in einem weiteren
Schritt Strategien der Schulentwicklung konzeptualisieren zu konnen. Fullan, Cuttress
und Kilcher (2009) folgend stellt das Wissen um Entwicklung eine notwendige, jedoch
keine hinreichende Bedingung fiir Entwicklung dar. “The presence of change knowledge
does not guarantee success, but its absence ensures failure.” (Fullan, Cuttress & Kilcher
2009, S. 9) Anhand der vorliegenden Arbeit ist ebenfalls kein Zusammenhang zwischen
Schulentwicklung unter Bedingungen erweiterter Selbststdndigkeit und der Verbesse-
rung von Schiilerleistungen herzustellen. Die hier analysierten Lernergebnisse betreffen
die Reflexion und Weiterentwicklung von Bedingungen des Schiilerlernens.

1.2 Aufbau der Arbeit

Mit der Darstellung des Verlaufs der Arbeit erfolgt auch die Darstellung, wie beabsich-
tigt wird, die zugrunde liegenden Fragerichtungen zu verfolgen. Im Anschluss an diese
Einleitung (Kapitel 1), in welcher die Problemstellung der zugrunde liegenden Arbeit
erortert und der Weg der Auseinandersetzung mit dieser Problemstellung aufgezeigt
wird, erfolgt in Kapitel 2 eine Beschreibung des Rahmens, innerhalb dessen sich die zu
untersuchenden schulischen Entwicklungsprozesse vollzogen haben. Das Kapitel 2 gibt
eine Ubersicht iiber das Modellprojekt Selbststindige Schule NRW und die damit
verbundenen politischen Weichenstellungen von Schulentwicklung und erweiterter
Selbststiandigkeit der Einzelschule in Nordrhein-Westfalen. Kapitel 3 ,,Zur Theorie der
Entwicklung* bildet den zentralen Bestandteil des theoretischen Teils, der den empiri-
schen Analysen vorangestellt ist. Die Entwicklungslogik von sozialen Systemen und
Schulen im Besonderen soll theoriegeleitet entfaltet werden. Da Schulentwicklung ein
normatives Konzept ist, muss dessen Verstdndnis expliziert sein, um Entwicklung als
solche ausweisen zu konnen. Erweiterte schulische Selbststindigkeit ist nach diesem
Verstindnis als zentraler Einflussfaktor fiir Schulentwicklung zu werten. Anhand der
theoretischen Uberlegungen sollen Antworten auf die oben herausgestellten Fragerich-
tungen gewonnen, die Forschungsfragen konkretisiert und ein Rahmen fiir die empiri-
schen Analysen bereitgestellt werden. Aus einer kritischen Perspektive kdnnte man
fragen: Verdndern sich die Schulen blofl oder entwickeln sie sich auch? Um diese Frage
angemessener beantworten zu konnen, erfolgt die Klarung und Abgrenzung der vielfalti-
gen Begrifflichkeiten, die Verdnderung beschreiben (Abschnitt 3.1). Der organisations-
und handlungstheoretische Hintergrund von Schule, vor dem systemische Analysen und
eine Rekonstruktion des Handelns in Schule erfolgen, wird in Abschnitt 3.2 thematisiert.
AuBerdem werden die Eigenschaften der Schule als besonderer sozialer Organisation
kenntlich gemacht. Der Abschnitt dient der Entfaltung eines grundlegenden Verstindnis-
ses der Organisation Schule. Um sich einer Entwicklungslogik von Schulen zu néhern,
fligt sich die Darstellung der Betrachtungsweise von organisationaler Entwicklung als
Episode an (4bschnitt 3.3). Verschiedene entwicklungstheoretische Phasenmodelle sind
dieser Betrachtungsweise zuzuordnen. Der Abschnitt beinhaltet eine kritische Auseinan-
dersetzung mit dem Konzept episodischer Entwicklung. Diese fiihrt dazu, die neuartigere
Auffassung kontinuierlicher Entwicklung der episodischen gegeniiberzustellen (A4b-
schnitt 3.4). In diesem Zusammenhang wird organisationales Lernen als theoretisches
Konstrukt herausgearbeitet. Die lernende Organisation ist als Hochform einer entwickel-
ten Schule zu verstehen. Unter dem Paradigma kontinuierlicher Entwicklung stehen auch
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die meisten Ansédtze von modernem Change Management. Auch das Paradigma kontinu-
ierlicher Entwicklung wird einer kritischen Betrachtungsweise unterzogen, sodass
letztlich die fiir die Beschreibung und Erkldrung von Schulentwicklungsprozessen
erfolgversprechenden Momente beider entwicklungstheoretischen Betrachtungsweisen
extrahiert werden konnen. In Abschnitt 3.5 werden die theoretischen Uberlegungen
erstmals dezidiert auf die Schule iibertragen. Abschnitt 3.5 beinhaltet die Darlegung
eines grundlegenden Verstindnisses von Schulentwicklung. Schulentwicklung dient der
absichtsvollen Gestaltung von organisationalen Entwicklungsprozessen und kann die
einzelne Schule auf dem Weg zu einer selbststindigen lernenden Schule unterstiitzen.
Unter dem Begriff sind Aktivitdten auf der Ebene der einzelnen Schule zu verstehen. Die
einzelschulischen Entwicklungen sind jedoch im Systemkontext zu betrachten. Als ein
Beispiel fiir einen Ansatz episodischer Entwicklung wird in Abschnitt 3.5 der Institutio-
nelle Schulentwicklungsprozess nach Dalin und Rolff vorgestellt. Dem grundlegenden
Versténdnis von Schulentwicklung und dem zentralen Stellenwert in dem Modellprojekt,
welches Fundament fiir die empirischen Daten ist, folgend, wird die erweiterte Selbst-
standigkeit thematisiert und als zentraler Einflussfaktor fiir Schulentwicklung herausge-
arbeitet. In Anlehnung an die allgemeinen Ausfiihrungen zu kontinuierlicher Entwick-
lung von Organisationen wird das Konzept der lernenden Organisation auf die Schule
angewendet und die erweiterte Selbststdndigkeit der Einzelschule als Entwicklungsauf-
gabe charakterisiert. Im Rahmen dieser Arbeit wird versucht, der Individualitdt von
schulischen Entwicklungsprozessen anhand der Konstruktion von Schultypen zu begeg-
nen. In Abschnitt 3.5 werden theoretisch und empirisch konzeptualisierte Schultypen
erldutert. Das Fazit aus diesem Abschnitt ist zentral fiir die Konkretisierung von For-
schungsfragen und deren Bearbeitung. In Kapitel 4 werden die Forschungsfragen expli-
zit formuliert und die methodische Herangehensweise an deren Beantwortung dargelegt.
Dabei wird der Prozess der Datengewinnung im Kontext der wissenschaftlichen Begleit-
forschung des Modellprojekts Selbststandige Schule NRW geschildert. Die Datenanaly-
se entspringt origindr den hier zugrunde liegenden Forschungsfragen. Kapitel 5 stellt den
Ergebnisteil dieser Arbeit dar. Die im Theorieteil entfalteten Uberlegungen werden
anhand der vorliegenden Daten einer empirischen Uberpriifung unterzogen und die
Forschungsfragen einer sukzessiven Beantwortung zugefiihrt. In Abschnitt 5.1 werden
zunéchst die Kriterien zur Beurteilung von Verdnderungsprozessen spezifiziert und die
Instrumente zur Identifikation unterschiedlicher schulischer Verénderungsprozesse
préasentiert. Daran anschlieBend werden mittels einer Latent-Class-Analyse Entwick-
lungstypen bestimmt. In Abschnitt 5.2 werden diese Entwicklungstypen eingehend
anhand von Verdnderungsprozessen exemplarisch ausgewdéhlter Schulen beschrieben.
Die Beschreibung bildet die Grundlage fiir eine Herausarbeitung von Gemeinsamkeiten
in den Entwicklungsprozessen. Ein Fazit der gesamten Arbeit, im Zuge dessen die
theoretischen und empirischen Erkenntnisse einer Zusammenschau zugefiihrt, Gemein-
samkeiten hinsichtlich der Entwicklungsprozesse in Form so bezeichneter Problemldse-
aufgaben extrahiert und praktische Schlussfolgerungen gezogen werden, findet sich in
Kapitel 6. In Kapitel 6 wird auBerdem eine Reflexion der verwendeten methodischen
Vorgehensweise und der Aussagekraft der gewonnenen Erkenntnisse vorgenommen
sowie weiterer Forschungsbedarf aufgezeigt.



2 Zum Rahmen: Erweiterte Selbststindigkeit der
Einzelschule in Nordrhein-Westfalen

Unter dem Begriff der ,,Schulautonomie* werden seit einigen Jahren zahlreiche Reform-
bemiihungen subsumiert, die letztlich allesamt die Frage der Reorganisation der Schule
und des Schulsystems zum Thema haben (vgl. Pfeiffer 2004). Durch die Vielzahl der
zugrunde liegenden Argumentationsmuster und damit verbundener Modell-
Orientierungen sowie durch die Komplexitdt des Themas entsteht der Eindruck einer
konzeptionellen Uniibersichtlichkeit und Begriffsunschérfe.

Aufbau des Kapitels: Um den Rahmen abzustecken, innerhalb dessen sich die Entwick-
lungsprozesse der betrachteten Schulen vollziehen und das Verstindnis einer erweiterten
Selbststandigkeit der Einzelschule in dieser Arbeit einzugrenzen, werden zundchst die
rechtlichen und schulpolitischen Rahmenbedingungen zur erweiterten schulischen
Selbststiandigkeit in der Bundesrepublik Deutschland und in Nordrhein-Westfalen
skizziert. Bevor das fiir diese Arbeit zentrale Modellprojekt Selbststandige Schule NRW
einer eingehenden Betrachtung unterzogen wird (Abschnitt 2.2), sollen die Genese und
Entwicklungsgeschichte dieses Modellprojekts kurz dargestellt werden (Abschnitt 2.1).
Eine erweiterte schulische Selbststdndigkeit ist nicht unabhidngig von der Steuerung
eines Bildungssystems zu betrachten (Abschnitt 2.3). Die fiir diese Arbeit grundlegenden
Informationen werden in Abschnitt 2.4 zusammengefasst.

2.1 Schulpolitische Entwicklungen in Nordrhein-Westfalen vor dem
Modellprojekt Selbststindige Schule NRW

Dem Modellprojekt liegen zum einen vielfache Erfahrungen mit Schulentwicklungspro-
jekten, zum Beispiel zur Schulprogrammarbeit, zur Offnung von Schule (GOS), zur
Ganztagsschule oder zur Unterrichtsentwicklung sowie zum Schulentwicklungsmana-
gement (Schule & Co.) zugrunde. Zum anderen gab es bereits im Vorfeld des Modell-
projekts einzelne Ansdtze zur Erweiterung schulischer Gestaltungsspielriume wie
Versuche zur Personal- und Sachmittelbudgetierung, der schulscharfen Ausschreibung
von Stellen oder dem Projektmittelansatz im Bereich der Lehrerfortbildung. Erstmals
sollten jedoch mit Selbststdndige Schule NRW diese verschiedenen Elemente in einem
einzigen Modellprojekt zusammengebracht werden. Die Komplexitit des Vorhabens ist
offensichtlich.

Bildungskommission Nordrhein-Westfalen: Fiir einen umfassenden Ansatz zur
Gestaltungsfreiheit von Schulen pléadiert bereits die 1992 von dem damaligen Minister-
prasidenten des Landes Nordrhein-Westfalen, Johannes Rau, einberufene Bildungs-
kommission ,,Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft“ in ihrer Denkschrift (vgl.
Bildungskommission NRW 1995). Aufgaben und Rechte von Schulen, Schultrdgern und
Schulaufsicht sollten derart neu gestaltet werden, dass die einzelne Schule ihre Selbstor-
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ganisation bestmdglich entfalten und Schule als ,,Haus des Lernens™ gestalten konnte.
Ausgehend von einer festgestellten Dominanz von Verwaltungs- und Organisationsbe-
langen gegeniiber pidagogischen Zielen, Uberregulierungen im Detail- und Verfahrens-
bereich, mangelnder Verantwortungsiibernahme, Reibungsverlusten und ineffektiver
Ressourcennutzung sollten innerhalb staatlicher Rahmenvorgaben mitunter die einzelne
Schule betreffende Personal-, Finanz- und Organisationsentscheidungen zusammenge-
fiihrt, der Schulleiter gestirkt und eine Offnung der Schule gegeniiber ihrem Umfeld
erzielt werden (vgl. Bildungskommission NRW 1995).

Entwicklungskonzept ,,Stirkung der Schule*“: Ministerin Gabriele Behler zog 1997
mit dem Entwicklungskonzept ,,Stirkung der Schule erste Konsequenzen aus den
Empfehlungen der Denkschrift (vgl. Bertelsmann Stiftung & Ministerium fiir Schule,
Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen 2001, S. 2). Seitdem ist
die Schulprogrammarbeit zentraler Bestandteil der Qualitdtsentwicklung und -sicherung
in Nordrhein-Westfalen. Ein Schulprogramm umfasst eine Zielorientierung, eine Be-
standsaufnahme und eine Entwicklungsperspektive, die sich in systematischen
Mafnahmeplanungen und Arbeitsprogrammen konkretisiert. Das Schulprogramm setzt
somit die verbindlichen Vorgaben und Freirdume zu den spezifischen Bedingungen vor
Ort in Beziehung, es legt Formen und Verfahren der Uberpriifung schulischer Arbeit und
deren Ergebnisse fest.

Schule & Co.: In weiterer Konsequenz werden die qualititsorientierte Selbststeuerung
und die Entwicklung regionaler Bildungslandschaften als zentrale Elemente aus der
Denkschrift in dem Projekt Schule & Co. im Kreis Herford und der Stadt Leverkusen
aufgegriffen. Das nordrhein-westfédlische Schulministerium und die Bertelsmann Stif-
tung fiithrten das Projekt von 1997 bis 2002 mit 52 beteiligten Schulen und einer prozess-
und ergebnisoffenen Konzeption, das heifit ohne einen ausdifferenzierten Ziel- und
MaBnahmenkatalog, durch (vgl. Herrmann 2002, S. 5). Schule & Co. hat gezeigt, dass
die Verbesserung der Unterrichtsarbeit fiir alle Schulen eine explizit herausgehobene
Rolle einnimmt und dass eine fundierte Unterrichtsentwicklung mit Fokus auf dem
eigenverantwortlichen Lernen der Schiiler sowie eine damit zusammenhédngende Fahig-
keit zur professionellen Steuerung der Verdnderungsprozesse das Fundament sind, auf
dem weitergehende Entwicklungen — auch die Entwicklung groBerer Selbststandigkeit —
erst moglich werden (vgl. Herrmann 2002, S. 5).

Schulreform 21: Biindnis 90/Die Griinen legten im Vorfeld der Landtagswahlen 2000
in NRW das Konzept ,,Schulreform 21 — NRW-Bildungspolitik im Zeitalter der Informa-
tions- und Kommunikationsrevolution” vor. Im Rahmen der Koalitionsverhandlungen
zwischen Biindnis 90/Die Griinen und der SPD wurde das Konzept mit der Zielsetzung,
die Leistungsfahigkeit der Schulen durch eine groflere Gestaltungsfreiheit und ein hohes
MaB an Selbststdndigkeit und Eigenverantwortung zu stiarken, weitgehend in den Koali-
tionsvertrag aufgenommen (vgl. Berkemeyer 2010, S. 220f.). Es folgte die Beauftragung
der Landesregierung im November 2000, ein entsprechendes Modellprojekt zur erweiter-
ten Selbststandigkeit von Schulen insbesondere in personeller und finanzieller Hinsicht
vorzubereiten (vgl. ebd.). Im Februar 2001 stellte das Schulministerium eine erste
Projektskizze der Offentlichkeit vor und diskutierte es mit einer Vielzahl interessierter
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Personen (vgl. Bertelsmann Stiftung & Ministerium fiir Schule, Wissenschaft und
Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen 2001, S. 2).

2.2 Das Modellprojekt Selbststindige Schule NRW

Im Sommer 2001 wurde das Modellprojekt Selbststindige Schule NRW ausgeschrieben.
Die Ergebnisse der Diskussionen iiber den ersten Konzeptentwurf fanden bei der Aus-
schreibung Beriicksichtigung. Zu dem damaligen Zeitpunkt wurde das Projekt als
Modellvorhaben bezeichnet, mit fortgeschrittenem Verlauf und damit verbundener
inhaltlicher Konkretisierungen wurde es in Modellprojekt umbenannt.

Voraussetzungen zur Teilnahme am Modellprojekt: Damit eine Schule an dem
Modellprojekt teilnehmen konnte, musste zunéchst seitens ihres Schultragers die Bereit-
schaft flir eine Teilnahme am Projekt bestehen. Nur im Rahmen eines Antrags auf
Teilnahme des Schultrdgers konnte sich auch die einzelne Schule bewerben. Sie musste
zudem ihr Schulprogramm vorlegen, ihr Interesse an der Teilnahme erldutern und ihre
unterrichtlichen und schulischen Entwicklungsvorhaben in den Arbeitsfeldern des
Projektes' darlegen (vgl. Bertelsmann Stiftung & Ministerium fiir Schule, Wissenschaft
und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen 2001, S. 27). Sie erklirte sich dazu
bereit,

— anspruchsvolle Vorhaben der Unterrichts- und Schulentwicklung umzusetzen,

— schrittweise Personal- und Budgetverantwortung zu iibernehmen,

—neue Formen der vertrauensvollen Kooperation zwischen Schulleitung, Kollegium,
ortlicher Personalvertretung, Eltern sowie Schiilerinnen und Schiilern zu entwickeln,
—interne Evaluation durchzufiihren, besondere Rechenschaftslegung gegeniiber Schul-
aufsicht und Schultriger zu erproben sowie externe EvaluationsmaBnahmen zu unter-

stlitzen,
— mit anderen Schulen der Region, mit den Einrichtungen des Schultridgers und externen

Partnern zu kooperieren,
— an QualifizierungsmafBnahmen teilzunehmen (vgl. ebd.).
SchlieBlich erhielten Schultrdger und Schulen ein Angebot zur Teilnahme. Anschlieend
wurden Kooperationsvereinbarungen zwischen den teilnehmenden Schulen, ihren
Schultrdgern, der Schulaufsicht und der Projektleitung geschlossen, welche Ziele der
Entwicklungsvorhaben und die jeweiligen Beitrdge der Projektbeteiligten zur Zielerrei-
chung enthielten (vgl. Bertelsmann Stiftung & Ministerium fiir Schule, Wissenschaft und
Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen 2001, S. 28). Fiir die verbindliche Teilnah-
me am Projekt waren innerschulische Mehrheitsbeschliisse in der Lehrerkonferenz
(einfache Mehrheit) und in der Schulkonferenz (2/3-Mehrheit) sowie Beschliisse der
Kommunen beziehungsweise Kreise in ihrer Funktion als Schultrager notwendig. An die
Moglichkeit der Teilnahme wurden also konkrete Voraussetzungen gekniipft, aufgrund
dessen moglicherweise Schulen mit besonderen Ausgangsbedingungen in dem Modell-
projekt vertreten waren. Hier wurden die Erfahrungen aus Schule & Co. aufgegriffen,
dass eine erweiterte schulische Selbststindigkeit Fahigkeiten zur professionellen Steue-
rung von Verdnderungsprozessen erfordert.

! Zur niheren Erlduterung der Arbeitsfelder siehe die weiteren Ausfiihrungen in diesem Abschnitt.
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Rahmendaten: Das Modellprojekt startete mit 237 Schulen aller Schulformen und 46
Schultrdgern in 18 Regionen zum Beginn des Schuljahres 2002/03. Es hatte eine Lauf-
zeit von sechs Jahren und endete folglich mit Beginn des Schuljahres 2008/09. Nach
einem Jahr der Projektdurchfithrung wurden weitere Schulen und eine weitere Region in
das Projekt aufgenommen, sodass letztendlich 278 Schulen in 19 Regionen vertreten
waren. Die zentrale Verantwortung fiir das Gesamtprojekt lag beim Ministerium fiir
Schule, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSWF). Das
Projektmanagement wurde gemeinsam durch das Ministerium und die Bertelsmann
Stiftung wahrgenommen’.

Zielsetzungen: ,Mit dem Modellvorhaben »Selbststindige Schule« wollen wir gemein-
sam mit Schulen und Schultrdgern sechs Jahre erproben, wie viele Freiheiten Schulen
brauchen, wie viel Eigenverantwortung sie ibernehmen kdnnen und welche Hindernisse
es dabei gibt. Vor allem interessiert uns aber, wie diese Bemiithungen zu einer spiirbaren
Verbesserung des Unterrichts und der Qualitdt schulischer Arbeit beitragen.” (Bertels-
mann Stiftung & Ministerium fiir Schule, Wissenschaft und Forschung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2001, S. 4)
Im Mittelpunkt des Projektes stehen die Schiilerinnen und Schiiler. Alle Teilvorhaben
sollten dazu dienen, mittelbar oder unmittelbar zur Verbesserung der Qualitit schuli-
scher Arbeit beizutragen (vgl. Bertelsmann Stiftung & Ministerium fiir Schule, Wissen-
schaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen 2001, S. 6). Die grofere Selbst-
standigkeit von Schulen und die qualititsorientierte Selbststeuerung sind demnach als
Mittel zu verstehen, dem Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schulen besser gerecht zu
werden. Dahinter steht die Uberzeugung, dass Schulen Freiriume fiir die Gestaltung des
Unterrichts und des Schullebens bendtigen, um auf Situationen und Personen sowie auf
aktuelle Bediirfnisse addquater eingehen und die vor Ort gegebenen Moglichkeiten fiir
Lernen und Weiterentwicklung besser ausschopfen zu konnen (vgl. Schéfer 2004). Die
Verbesserung der Qualitdt schulischer Arbeit besteht darin, eine neue Lernkultur zu
etablieren, die lebenslanges selbststindiges Lernen ermdglicht, neue Medien systema-
tisch einsetzt, lebensnah und praxisorientiert ist (vgl. Meffert 2004; siche Unterabschnitt
2.2.2). Die folgenden Handlungsfelder waren im Rahmen des Modellprojekts zu bearbei-
ten.
— Systematische Unterrichtsentwicklung zur Férderung der Lernkompetenz bei Schiile-

rinnen und Schiilern
— Verbesserung des schulinternen Managements
— Eigenverantwortliches und effizientes Arbeiten im Rahmen groBerer Gestaltungsfrei-

rdume im Bereich der

— Personalentwicklung

— Ressourcenbewirtschaftung

— Unterrichtsorganisation

— Mitwirkung und Partizipation
— Aufbau eines Systems der Qualititsentwicklung, Qualititssicherung und Rechen-

schaftslegung (vgl. Brabeck & Lohre 2004)

2 Nach dem Regierungswechsel in NRW im Sommer 2005 bekréftigten die neue Landesregierung und die
Bertelsmann Stiftung die Zusammenarbeit im Projekt Selbststindige Schule auf der Grundlage des
Kooperationsvertrages von 2001.
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Ziel des Modellprojekts war zudem, durch Qualifizierungs- und Unterstiitzungsmaf-
nahmen die Lehrkréfte zu entlasten, deren Zufriedenheit und Motivation zu steigern (vgl.
Bertelsmann Stiftung & Ministerium fiir Schule, Wissenschaft und Forschung des
Landes Nordrhein-Westfalen 2001, S. 7) und eine eindeutigere Zuordnung von Verant-
wortlichkeiten zu erreichen (vgl. Schifer 2004). Uber die einzelne Schule hinaus weist
ein weiteres zentrales Projektziel: die Entwicklung regionaler Bildungslandschaften und
demzufolge die Etablierung wirksamer Unterstiitzungs- und Beratungsstrukturen in der
Region (vgl. Brabeck & Lohre 2004). Durch die Erprobung groBerer Gestaltungsfrei-
rdume zur Starkung der Zusammenarbeit zwischen Schulaufsicht, Schultridger, Schulen
und Bildungsakteuren in der Region sollte der Aufbau eines regionalen Systems der
qualitativen Schulentwicklung, Qualitdtsentwicklung und -sicherung gelingen (vgl.
Brabeck & Lohre 2004). Den komplexen Zielsetzungen folgend handelte es sich bei dem
Modellprojekt sowohl um ein Projekt zur Schulreform als auch zur Verwaltungsreform.
Das Verhéltnis von schulischer Qualitdt und erweiterter Selbststdndigkeit und die Zu-
sammenfiihrung dieser beiden Handlungsstrange waren hierfiir zentral.

Gesetzliche Grundlagen: Die Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten wurde den
Schulen auf der Grundlage der Offnungsklausel des Gesetzes zur Weiterentwicklung von
Schulen (Schulentwicklungsgesetz) vom 27. November 2001 ermdglicht. Art. 1 Abs. 1
besagt, dass das Ministerium fiir Schule, Wissenschaft und Forschung fiir einen begrenz-
ten Zeitraum einer begrenzten Anzahl von Schulen ermdglichen kann, zur Erprobung
neuer Modelle der Selbststdndigkeit und Eigenverantwortung von den bestehenden
Rechtsvorschriften abzuweichen. Mit der Verordnung zur Durchfiihrung des Modellvor-
habens Selbststindige Schule (VOSS) vom 12. April 2002 (Ministerium fiir Schule,
Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen 2002a) wurde die Offnungsklausel
des Schulentwicklungsgesetzes konkretisiert.

Unterrichtsorganisation und -gestaltung: Hinsichtlich der Unterrichtsorganisation und

-gestaltung konnten die Schulen demnach abweichen bei

— der Bildung von Lerngruppen,

— der Organisation des Unterrichts,

— den Formen der duferen Differenzierung,

—der Ausgestaltung der Leistungsnachweise, der Leistungsbewertung und deren Be-
scheinigung mit Ausnahme von Abschluss-, Uberweisungs- und Abgangszeugnissen
sowie der Abiturpriifung,

— dem Ubergang in eine hohere Klasse oder Jahrgangsstufe,

—den Vorgaben der Richtlinien, Lehrpldne und Stundentafeln, soweit die grundlegenden
Anforderungen des jeweiligen Bildungsganges eingehalten werden (§ 2 Abs. 1 VOSS).

Die Schule musste sich mit der oberen Schulaufsichtsbehérde beraten, bevor sie durch

Beschluss der Schulkonferenz (2/3-Mehrheit) abweichende Regelungen traf. Auflerdem

legte die obere Schulaufsichtsbehdrde im Benehmen mit der Schule geeignete Verfahren

der Qualitdtssicherung und Rechenschaftslegung fest (§ 2 Abs. 2-3 VOSS).

Mitwirkung und Partizipation: Den Schulen war es moglich, vom Schulmitwirkungs-
gesetz abzuweichen, besondere Regelungen zur Schulverfassung zu treffen sowie
gleichwertige Formen der Schulmitwirkung zu erproben. Dadurch konnten insbesondere
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die Beteiligungsrechte von Schiilern und Eltern gestarkt werden. Ein Beispiel hierfiir ist
die Verdnderung des Verhdltnisses zwischen den Mitwirkungsberechtigten bei der
Zusammensetzung der Schulkonferenz (§ 3 Abs. 1 VOSS). Eine Beratung mit der oberen
Schulaufsichtsbehorde und die Anzeige bei derselben nach Schulkonferenzbeschluss
(2/3-Mehrheit) waren auch hier notwendig (§ 3 Abs. 2-3 VOSS). An den Modellschulen
trat an die Stelle des Personalrates der Lehrerrat, soweit Aufgaben des Dienstvorgesetz-
ten ibertragen wurden, die nach dem Landespersonalvertretungsgesetz beteiligungs-
pflichtig sind (§ 5 VOSS).

Personalentwicklung: Zu den erweiterten Handlungskompetenzen gehorte ebenfalls,
dass Personalentscheidungen weitgehend auf die Ebene der einzelnen Schule verlagert
wurden. Um die Handlungsspielrdume bei der Personalauswahl und Personalfiihrung
auszudehnen, wurden im Rahmen des Modellprojektes zum einen Dienstvorgesetztenei-
genschaften auf die Schulleitung iibertragen und zum anderen stirkere Aktivitdten im
Bereich der Personalbewirtschaftung ermdglicht. Jede Schule entschied im Rahmen ihres
Stellenplans selbst iiber die Besetzung von Stellen. Dafiir stand ihr ein Personalmittel-
budget zur Verfligung (vgl. Bertelsmann Stiftung & Ministerium fiir Schule, Wissen-
schaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen 2001, S. 8).

Schulleiterinnen und Schulleiter als Dienstvorgesetzte: Die Schulleiterinnen und
Schulleiter der Modellschulen waren von den in der Kooperationsvereinbarung verein-
barten Zeitpunkten an, spatestens jedoch zum Beginn des Schuljahres 2005/06 Dienst-
vorgesetzte der Lehrerinnen und Lehrer in beamten-, tarif- und vergiitungsrechtlichen
Angelegenheiten wie beispielsweise der Anstellung, der Verleihung der Eigenschaft
einer Beamtin oder eines Beamten auf Lebenszeit oder der Erteilung von einfachen
Dienstzeugnissen (§ 4 Abs. 1 VOSS). Dariiber hinaus konnten durch Kooperationsver-
einbarungen, die zwischen dem Land, den Modellschulen und den Schultrigern abzu-
schliefen waren, auch wahlweise weitere Aufgaben wie die Wahrnehmung disziplinar-
rechtlicher Befugnisse tibertragen werden (§ 4 Abs. 2 VOSS).

Ressourcenbewirtschaftung: Den Modellschulen war es moglich, iiber die Verwen-
dung ihres Sachmittelbudgets entsprechend ihren Schwerpunktsetzungen zu entscheiden.
Sie betrieben somit eine flexible Mittelbewirtschaftung, konnten auBlerdem zusitzliche
Mittel akquirieren und erhielten zusétzliche Gelder aus einem Entwicklungsfond. Es war
ebenfalls eine grofere Flexibilitit im Bereich der Sachmittelbewirtschaftung durch
Budgetierung, Deckungsfihigkeiten und Ubertragungsmoglichkeiten —vorgesehen.
Erstmalig konnten Schulen seit Beginn des Schuljahres 2002/03 selbst dariiber entschei-
den, wie sie die Mittel aus der Kapitalisierung von nicht besetzten Stellen oder Stellen-
anteilen, die einer Modellschule in ihrem Stellenplan zur Verfiigung standen, verwende-
ten. Schulleiterinnen und Schulleiter konnten auf freie, besetzbare Stellen befristet
lehrendes Personal oder auch nicht-lehrendes Personal, dessen Beschéftigung in Voll-
macht des Schultrdgers erfolgte, einstellen. Dadurch sollte der Schule eine flexiblere und
effizientere Planung und Organisation von Unterricht ermdglicht werden. Oberstes Ziel
stellte dar, die aus der Kapitalisierung unbesetzter Stellen zur Verfiigung gestellten
Finanzmittel zur Verbesserung der Unterrichtsqualitdt an der Schule nutzbar zu machen
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(vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
2006a).

Qualitéitssicherung und Rechenschaftslegung: Die Ausgestaltung der beschriebenen
Handlungsfelder lag in den Hénden der einzelnen Schulen (und Schultrdger). Sie wurden
in Kooperationsvereinbarungen verbindlich, aber individuell — also ,,selbststindig™ —
festgelegt, wodurch ein neues Steuerungsverstindnis von Land, Region und Schule als
Verhandlungs- und Kontraktpartnern zum Tragen kam. In der Projektkonzeption war
mehr Selbststiandigkeit — wie bereits mehrfach ausgefiihrt — an inhaltliche Ziele gebun-
den. Um die Zielerreichung zu iiberpriifen, bedeutete professionelles, eigenverantwortli-
ches Arbeiten auch, die neuen padagogischen Konzepte und Mafinahmen fiir alle trans-
parent zu gestalten (vgl. Bertelsmann Stiftung & Ministerium fiir Schule, Wissenschaft
und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen 2001, S. 9). Durch systematisierte
Formen der Selbstevaluation und durch ein internes und externes Berichtswesen war die
schulische Qualitét zu sichern und zu entwickeln (vgl. ebd.). Die Modellschulen wurden
dabei durch die Ausbildung von Evaluationsberatern und durch regionale Bildungsbii-
ros’ unterstiitzt. Die Schulen entwickelten sich somit innerhalb eines Rahmens, der aus
den Vorgaben des Landes, des Projektziels, den regionalen und schulischen Zielvorstel-
lungen bestand.

Unterstiitzungsleistungen: Das Land Nordrhein-Westfalen stellte wéhrend der Laufzeit
des Modellprojekts jahrlich finanzielle Mittel in Hohe von etwa 1,5 Millionen € zur
Verfiigung, die in den Innovationsfond des Landes flossen. Pro Modellschule flossen
davon wiederum 2.500 € in die regionalen Entwicklungsfonds. Die Schultrdger stellten
pro Schule eine gleich groe Summe bereit, sodass die regionalen Entwicklungsfonds
letztlich insgesamt mit etwa 5.000 € pro teilnechmender Schule ausgestattet waren. Die
Vergabe dieser Mittel erfolgte nach Kriterien der regionalen Steuergruppen’. Von den
verbleibenden Mitteln im Innovationsfond des Landes wurden insbesondere die vielfdl-
tigen Fortbildungen finanziert. Die Bertelsmann Stiftung investierte pro Jahr durch-
schnittlich 500.000 € fiir die operative Arbeit der Projektleitung und die Unterhaltung
der beiden Projektbiiros. Dariiber hinaus stand den Schulen ein Kontingent an Anrech-
nungsstunden im Umfang einer halben Personalstelle zur Verfiigung, hinsichtlich deren
Verteilung innerschulische Regelungen getroffen wurden.

Eine bedeutende Unterstiitzung erfolgte in Form der Qualifizierungsmaflnahmen. Dabei
stellten die Fortbildungen fiir Schulleiter, Steuergruppen, Lehrerrite, Evaluationsberater
und weitere Lehrkrifte’ auch ein zentrales Steuerungsinstrument dar. Zudem konnten die
Modellschulen auf die Unterstiitzung der Kreise, Stadte und Gemeinden als Schultrager
gemal der Zielsetzung des Projektes einer voranschreitenden Regionalisierung bei der
Umsetzung von Entwicklungsvorhaben zuriickgreifen.

Entwicklung regionaler Bildungslandschaften: Hintergrund der Zielsetzungen zur
Entwicklung regionaler Bildungslandschaften war, dass eine auf die Verbesserung des

Siehe die Ausfiihrungen zur ,,Entwicklung regionaler Bildungslandschaften* in diesem Abschnitt.

Siehe die Ausfithrungen zur ,.Entwicklung regionaler Bildungslandschaften in diesem Abschnitt.

Die Kollegien erhielten Fortbildungsangebote in systematischer Unterrichtsentwicklung (sieche Unterab-
schnitt 2.2.2).
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Unterrichts ausgerichtete schulische Arbeit auch mit einer systematischen Orientierung
nach auBlen verbunden ist (vgl. Brabeck & Lohre 2004). Oft stehen verschiedene potenti-
elle Unterstiitzungsmoglichkeiten unvernetzt nebeneinander und werden somit nicht
systematisch ausgeschopft. Mit der Entwicklung regionaler Bildungslandschaften wurde
eine stdrkere Biindelung und Vernetzung der Bildungs- und Erziehungsarbeit in den
Schulen mit kommunalen Dienstleistungen und Dienstleistungen Dritter verfolgt (vgl.
ebd.). Dazu wurden zum einen regionale Steuergruppen ins Leben gerufen, in welcher
die untere und obere Schulaufsicht, die beteiligten Schultrdger und die teilnehmenden
Schulen mit jeweils zwei Personen vertreten waren. Deren Aufgabe bestand darin, die
Zusammenarbeit mit Bildungsakteuren in der Region zu koordinieren und verschiedene
Interessensgruppen an den regionalen Entwicklungsprozessen zu beteiligen. Somit
sollten zum Beispiel Ubergiinge zwischen Schulstufen beziehungsweise zur Berufsaus-
bildung und zum Studium eine Verbesserung erfahren und letztlich die herkdmmliche
Trennung von inneren und duBleren Schulangelegenheiten iiberwunden und die verschie-
denen Blickwinkel auf Schule systematisch zusammengefiihrt werden. Unterstiitzen
konnten die Kommunen auch bei Verwaltungsaufgaben, in Form von Angeboten spezifi-
scher Leistungen, zum Beispiel bei der Ausstattung der Schulen mit neuen Medien, einer
verbesserten Budgetierung oder bei der Ausweitung von Ganztagsangeboten. Um diese
Aktivitdten zu blindeln, wurden in den meisten Bildungsregionen regionale Bildungsbii-
ros eingerichtet.

2.2.1 Qualititsorientierte Selbststeuerung — Schulische Infrastruktur

Die Entwicklung einer erweiterten schulischen Selbststdndigkeit und die Nutzung
vorhandener Handlungsspielrdume sind ein komplexer innerschulischer Prozess, den es
professionell zu managen gilt (vgl. Weisker 2004). Die Schule sollte dazu auf eine
innerschulische Infrastruktur zuriickgreifen konnen, die es ihr ermoglicht, ein umfassen-
des Entwicklungskonzept zu erstellen, die verschiedenen erforderlichen Tétigkeiten
auszufiihren, diese zu biindeln und den Entwicklungsprozess zu steuern. Eine solche
Infrastruktur ermoglicht Beteiligung und Partizipation sowie Verantwortungsiibernahme
und befordert Engagement. Wie eine solche Infrastruktur im Modellprojekt konzeptuali-
siert worden ist, soll Gegenstand dieses Abschnitts sein. Die Verantwortlichen gehen
davon aus, dass eine verbesserte Arbeits- und Kommunikationsstruktur auf klaren
Funktions- und Rollenzuweisungen aufbaut (vgl. Weisker 2004), die im Folgenden fiir
die Personengruppen Schulleitung, Steuergruppe, Lehrerrat und Evaluationsberater
auszufiihren sind. Abb. 1 verdeutlicht die zentrale Rolle der Teams, durch welche die
eigentliche Unterrichtsentwicklungsarbeit geleistet werden sollte (siche Unterabschnitt
2.2.2). Durch die innerschulischen Strukturen sollten diese Teams vielfdltige Unterstiit-
zung erfahren.
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Qualifizierung:
Leitung und Fiihrung

Schulleitung
Qualifizierung: ngl‘l;f;lj;:(l)l:gi
Schulentwicklungsmanagement
(Methoden/Prozesse)
Klassenteams Fachteams

I I

‘ Qualitétsarbeit ‘

Steuergruppe Evaluationsberater

Trainings zur Unterrichtsentwicklung

Abb. 1: Strukturen einzelschulischer Entwicklung
Quelle: Hofer & Madelung (2006)

Schulleiterinnen und Schulleiter: Das Modellprojekt brachte fiir die Schulleiterinnen
und Schulleiter eine deutliche Verdnderung und Erweiterung ihrer Aufgaben im Hinblick
auf Management und Fithrung sowie im Hinblick auf das Dienst- und Arbeitsrecht mit
sich. Vor dem Hintergrund der Verantwortung dafiir, die Projektziele umzusetzen,
miissen sie ihre Fiihrungs- und Leistungsrolle deutlicher wahrnehmen als zuvor (vgl.
Weisker 2004). Von den Schulleitern wurde ein planvolles und systematisches Vorgehen
in allen Handlungsfeldern des Modellprojekts erwartet. Das ,,Kompetenzprofil fiir
Schulleiterinnen und Schulleiter im Rahmen des Modellprojekts ,Selbststéndige Schu-
le* (Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen
2006b) gibt einen detaillierten Einblick in die Erwartungen und Anforderungen:
— Schulleiterinnen und Schulleiter sind in besonderem Mafe verantwortlich fiir die
Entwicklung der Qualitét schulischer und unterrichtlicher Arbeit.
— Sie verfiigen iiber profunde Kenntnisse zur systematischen Unterrichtsentwicklung,
— entwickeln umfassende Changemanagementkompetenzen,
— unterstiitzen und sichern die qualitéitsorientierte Unterrichtsentwicklung durch darauf
abgestimmte schul- und unterrichtsorganisatorische Entscheidungen.
— Schulleiterinnen und Schulleiter sind verantwortlich fiir die Sicherung der Qualitét
schulischer und unterrichtlicher Arbeit.
— Sie verfiigen iiber strategische Kompetenzen in den Bereichen Evaluation und Con-
trolling,
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— sorgen dafiir, dass die Entwicklungsprozesse und Ergebnisse schulischer und unter-
richtlicher Arbeit systematisch evaluiert werden,

— leiten aus den Evaluationsergebnissen angemessene Entscheidungen zur Qualitéts-
verbesserung der Schule und des Unterrichts ab und sichern ihre Umsetzung,

— berichten den schulischen Gremien, der Schulaufsicht und dem Schultrdger regel-
maBig iiber den Entwicklungsstand und die Ergebnisse der schulischen und unter-
richtlichen Arbeit.

— Schulleiterinnen und Schulleiter entscheiden im Rahmen der Beschliisse der Schulkon-
ferenz eigenverantwortlich in den Bereichen Unterrichtsorganisation und Unterrichts-
gestaltung.

— Sie kennen die rechtlichen Rahmenbedingungen fiir die Gestaltungsmoglichkeiten
der selbststandigen Schule,

— fordern teamorientierte Arbeitsstrukturen und Kooperationsformen und legen klare
Verantwortlichkeiten fest,

— steuern den Entwicklungsprozess der Schule gemeinsam mit der schulischen Steuer-
gruppe verantwortlich.

— Schulleiterinnen und Schulleiter stellen selbst Personal ein und sind Dienstvorgesetzte
ihrer Lehrkrifte.

— Sie kennen die rechtlichen Vorgaben (insbesondere Arbeit- und Dienstrecht) fiir die
Wahrnehmung ihrer Aufgaben als Dienstvorgesetzte,

— verfiigen iiber grundlegende Kenntnisse der Personalauswahl und Personalbeurtei-

lung,

— nehmen ihre neuen Aufgaben als Dienstvorgesetzte der Lehrkréfte professionell
wahr,

— nutzen ihre neue Rolle als Dienstvorgesetzte zum strategischen Personalmanage-
ment,

— sind verantwortlich fiir die schulische Fortbildungsplanung.
— Entscheidungen der Schulleiterinnen und Schulleiter in ihrer Funktion als Dienstvor-
gesetzte werden durch Lehrerrdte mitbestimmt.
— Schulleiterinnen und Schulleiter sind verantwortlich fiir die Umsetzung des Grundsat-
zes der Gleichberechtigung an der Schule.
— Schulleiterinnen und Schulleiter entscheiden eigenverantwortlich liber die Bewirt-
schaftung des Schuletats im Rahmen von erweiterten Budgets.
— Schulleiterinnen und Schulleiter férdern die Entwicklung regionaler Bildungsland-
schaften in Kooperation mit der regionalen Steuergruppe.
Die detaillierte Auflistung dient der Verdeutlichung des vielféltigen und umfassenden
Aufgabenkatalogs fiir Schulleiterinnen und Schulleiter im Modellprojekt. Inwiefern sie
diesen Aufgaben umfassend gerecht werden konnen, diese iiberhaupt zu leisten sind,
welche Unterstiitzung und Entlastung sie dafiir erhalten, wird unter anderem Gegenstand
der empirischen Analysen sein. Mithilfe von Fortbildungen sollten die Schulleiterinnen
und Schulleiter eine Unterstiitzung in der Wahrnehmung ihrer Aufgaben erfahren. Im
Rahmen des Leitbildes ,Leiterinnen und Leiter selbststindiger Schulen nehmen die
Gesamtverantwortung fiir einen strategischen, strukturellen und kulturellen Wandel in
der Schulentwicklung professionell wahr* der Fortbildungen fiir Schulleitungen wurden
die folgenden Themenfelder bearbeitet (vgl. Projektleitung Selbststindige Schule
2006a).
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— Leitungshandeln in “Lernenden Organisationen®

— Aufgabe und Rolle der Schulleiterinnen und Schulleiter im Prozess der Unterrichts-
entwicklung

— Leitungshandeln im Viereck von erweiterter Schulleitung, schulischer Steuergruppe
und LehrerInnenrat

— Personalentwicklung und Personalfiihrung

— Arbeitsorganisation in Teams

— Konflikte in Reformprozessen

— Aufgabe und Rolle der SchulleiterIn im Bereich der Qualitatsentwicklung

— Wettbewerb vs. Konkurrenz in der regionalen Bildungslandschaft

— Ressourcenbewirtschaftung

Die Teilnahme an der Leitungsfortbildung war ebenso verpflichtend wie die Teilnahme

an der Fortbildung zu arbeits- und dienstrechtlichen Fragen gemédl3 § 4 Abs. 1 der VOSS.

Letztere war Voraussetzung fiir die Ubernahme der Dienstvorgesetzteneigenschaft. Ein

Mitglied des schulischen Lehrerrates konnte ebenfalls an der Fortbildung zum Arbeits-

und Dienstrecht teilnehmen. Einschrinkend wird jedoch in der Seminarkonzeption

angemerkt, dass nur dienst- und arbeitsrechtliche Grundlagen vermittelt werden kdnnen,

sodass den Teilnehmern bei Unsicherheiten die dringende Kontaktaufnahme mit den

bisherigen Dienstvorgesetzten empfohlen wurde.

Schulische Steuergruppe: Alle Modellschulen waren aufgefordert, eine schulische
Steuergruppe einzurichten. Diese sind nach Auffassung der Projektleitung ein bestim-
mendes Strukturelement zur Ubernahme von Eigenverantwortung (vgl. Projektleitung
Selbststandige Schule 2002). Durch die Steuergruppe sollte ein gemeinsamer und zielge-
richteter Entwicklungsprozess mit Blick auf den Unterricht professionell gestaltet,
strukturell absichert und somit langfristig sichergestellt werden. Aufgabe der Steuer-
gruppen war es, die Entwicklungen der Schule zu biindeln, zu priorisieren und auf ein
gemeinsames strategisches Ziel hin auszurichten (vgl. Weisker 2004). Durch das Bemii-
hen um eine schulweite Kommunikation, Kooperation und Partizipation sollte ein breiter
Konsens und Unterstiitzung fiir das gemeinsame Entwicklungsziel hergestellt werden.
Die Steuergruppe ist als Ansprechpartner nach innen und in einigen Angelegenheiten
auch nach auflen konzipiert worden. Hinsichtlich ihrer formalen Befugnisse ist festzuhal-
ten: Sie stellt kein neues Organ der Schulmitwirkung dar und ist somit nicht in hierarchi-
sche Strukturen eingebunden (vgl. Weisker 2004). Eigene Entscheidungen konnte sie
demnach formal nur im Rahmen legitimierter Auftrige, in der Regel solcher der Lehrer-
oder Schulkonferenz, treffen. Sie sollte dennoch Entscheidungen in Gremien vorberei-
ten. Die Steuergruppe hatte fiir sich eine feste Arbeitsstruktur festzulegen. Die Schullei-
terin oder der Schulleiter war gesetztes Mitglied der Steuergruppe und es wurde eine
Sprecherin oder ein Sprecher aus ihrer Mitte bestimmt. Diese oder dieser sollte in der
Regel nicht die Schulleiterin beziehungsweise der Schulleiter sein (vgl. Projektleitung
Selbststandige Schule 2002).

Die QualifizierungsmaBnahme fiir schulische Steuergruppen war verpflichtend fiir alle
Mitglieder und fulite auf den Erfahrungen aus dem Projekt Schule & Co., welches
gezeigt hatte, dass die Qualifizierung fiir eine erfolgreiche und nachhaltige Arbeit von
schulischen Steuergruppen unverzichtbar war. Die Fortbildung umfasste die nachfolgen-
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den thematischen Bausteine (vgl. Projektleitung Selbststandige Schule 2006b). Die
Auswabhl der Anbieter erfolgte in der Regel durch die regionale Steuergruppe.

— Aufgaben und Rolle der schulischen Steuergruppen im Prozess der Schulentwicklung
— Zielformulierung und Strategieentwicklung

— Planungsgrundlagen und Projektmanagement

— Moderation und Prisentation

— Teamentwicklung

— Information und Kommunikation

— Konfliktmanagement

— Qualitétsarbeit und Evaluation

Schulischer Lehrerrat: Insofern der Schulleiterin oder dem Schulleiter Aufgaben des

Dienstvorgesetzten iibertragen wurden, hatten die Modellschulen ebenfalls neue, schul-

spezifische Formen der personalvertretungsrechtlichen Beteiligung zu erproben. Die

Lehrerrite sind ein Organ der Schulmitwirkung. Wenn Schulleiterinnen und Schulleiter

im Rahmen des § 4 VOSS in beteiligungspflichtigen Angelegenheiten jedoch als Dienst-

vorgesetzte handeln, tritt der Lehrerrat an die Stelle des Personalrats und es gelten die

Vorschriften des Landespersonalvertretungsgesetz (LPVG). Einer Mitbestimmungs-

pflicht unterliegen Personalmafinahmen wie Einstellungen oder Verleihung der Eigen-

schaft eines Beamten auf Lebenszeit. Der Lehrerrat fungierte auf der Grundlage von § 5

der VOSS im Sinne eines "Co-Managements". Er war entsprechend in die Gesamt-

steuerung schulischer Entscheidungs- und Entwicklungsprozesse eingebunden. In

Verbindung des Schulmitwirkungsgesetzes (SchMG) und des Landespersonalvertre-

tungsgesetzes (LPVG) hatte er die folgenden Aufgaben und Kompetenzen inne (vgl.

Bartz 2003, S. 197).

— Konfliktvermittlung und -schlichtung auf Wunsch betroffener Lehrpersonen oder
Schiilerinnen und Schiiler

— Information durch die Schulleiterin oder den Schulleiter

— Antrige und Initiativen

— Beratung der Schulleiterin oder des Schulleiters

— Anhdrung

— Mitwirkung

— Mitbestimmung

Die Lehrerrite sollten ebenfalls durch Fortbildungsangebote in der Ausiibung ihrer

Tétigkeiten unterstiitzt werden. Der Bedarf wurde insbesondere in Rollenklarungspro-

zessen und der Kompetenzerweiterung in den Schwerpunkten Dienstrecht, Stellenplan-

bewirtschaftung, Personalvertretungsrecht und Personalentwicklung gesehen (vgl.

Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen 2002b).

Die Durchfithrung der Fortbildungen erfolgte in Kooperation von Projektleitung, Be-

zirksregierungen, Lehrerverbidnden und Gewerkschaften mit Mitteln aus dem Innovati-

onsfond des Landes.

Evaluationsberater: Qualititssicherung und -entwicklung in der Einzelschule waren
zentrale Ziele im Modellprojekt, die sich iliber alle Arbeitsfelder und Entwicklungsvor-

®  Fiir weitere Informationen zu schulischen Lehrerriten siche Diekenbrock und Schréder (2007).



Zum Rahmen: Erweiterte Selbststindigkeit der Einzelschule in Nordrhein-Westfalen 29

haben erstreckten. Groflere Gestaltungsfreiriume waren in der Projektkonzeption daran
gekniipft, dass iiber die Nutzung dieser Freirdume auch Rechenschaft abgelegt wurde.
Die Erreichung des Hauptziels der Verbesserung des Unterrichts musste kontinuierlich
einer Uberpriifung unterzogen werden und erforderte eine systematische Selbstreflexion.
In Anlehnung an Erfahrungen aus dem Projekt Schule & Co. wurde das Konzept der
Evaluationsberatung entwickelt. Durch entsprechende, eng an konkrete Evaluationsvor-
haben aus den Schulen gekoppelte und von den Moderatoren fiir Schulprogramment-
wicklung und Evaluation in NRW durchgefiihrte Fortbildungen von ein bis zwei Lehr-
kriften jeder Modellschule sollte die Evaluationskompetenz in den Schulen
sichergestellt werden. Die Evaluationsberater sollten als Dienstleister und Ansprechpart-
ner in Evaluationsfragen in der Schule fungieren, mit deren Hilfe die Lehrpersonen in
die Lage versetzt werden sollten, ihre Arbeit selbst einer systematischen Reflexion zu
unterzichen. Sie sollten auf Wunsch der Lehrkrifte beziehungsweise des Kollegiums
hinsichtlich der Ermittlung von Kriterien und Indikatoren fiir Evaluationsmafinahmen,
bei der Entwicklung passender Evaluationsinstrumente und bei Auswertungsfragen
beraten und unterstiitzend tétig werden. Die operative bezichungsweise methodische
Evaluationskompetenz lag demzufolge bei den Beratern. Unter Nutzung von strategi-
scher Evaluationskompetenz lag es jedoch im Verantwortungsbereich der Schulleitung
sowie der Steuergruppe, eine Evaluationskultur zu schaffen, welche die Voraussetzung
zur Nutzung der Kompetenzen der Evaluationsberater darstellte.

2.2.2 Systematische Unterrichtsentwicklung nach dem Konzept
s»Lehren und Lernen fiir die Zukunft*

Die Modellschulen waren aufgefordert, zur Verbesserung der Lernkompetenz der Schii-
ler systematische Unterrichtsentwicklung zu betreiben. Dazu wurde ein Konzept mit
dem Titel ,,Lehren und Lernen fiir die Zukunft* entwickelt, das von der Projektleitung
empfohlen wurde, jedoch nicht verbindlich umzusetzen war. Die regionalen Steuergrup-
pen — oder auch die einzelnen Schulen — konnten ebenso entscheiden, andere Konzepte
der Unterrichtsentwicklung zur Verbesserung der Lernkompetenz in ihrer Region bezie-
hungsweise in ihrer Schule zu verfolgen und durch geeignete FortbildungsmaB3nahmen
zu unterstiitzen. An dieser Stelle kann und soll jedoch ausschlieBlich auf das Konzept
,,Lehren und Lernen fiir die Zukunft* eingegangen werden.

Bildungsziele und Unterrichtsqualitit: Zunichst sind die hinter dem Konzept stehen-
den Bildungsziele und das Verstdndnis von Unterrichtsqualitdt zu explizieren. Dadurch
wird im Zuge der empirischen Analysen ein Vergleich mit den Zielsetzungen der schuli-
schen Akteure ermdglicht. Dem angestrebten lebenslangen Lern- und Bildungsprozess
liegt das Leitbild eines selbststandigen Lerners zugrunde (vgl. Hofer & Madelung 2006,
S. 19). Hofer und Madelung (2006) stiitzen sich in ihrer Publikation des Konzeptes auf
das Leitbild einer Lernkultur von Franz E. Weinert (2000), welcher sechs fundamentale
fachliche und tiberfachliche Bildungsziele, die sich aus dem Bildungs- und Erziehungs-
auftrag der Schule ergeben, formuliert (vgl. Hofer & Madelung 2006, S. 20f.):

— Erwerb intelligenten Wissens,

— Erwerb anwendungsfdhigen Wissens,

— Erwerb variabel nutzbarer Schliisselqualifikationen,

— Erwerb des Lernen Lernens (Lernkompetenz),
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— Erwerb sozialer Kompetenzen und

— Erwerb von Wertorientierungen.

Unter Beriicksichtigung fachlicher und {iberfachlicher (meta)kognitiver Strategien der
Steuerung des Lernprozesses, zielt das vorliegende Konzept der Unterrichtsentwicklung
— gemdl der Zielsetzung des Modellprojekts — insbesondere auf die Entwicklung der
Lernkompetenz als Handlungskompetenz ab (vgl. Hofer & Madelung 2006, S. 35). Die
Forderung dieser erfordert schiilerzentrierte Lehr- und Lernarrangements. Um den
diversen Bildungszielen sowie den heterogenen Voraussetzungen, iiber welche die
Schiiler verfiigen, gerecht zu werden, ist eine Balance zwischen lehrer- und schiilerge-
steuerten Unterrichtsformen, von Trainings, Routine bildenden Phasen und projektarti-
gem Arbeiten vonnéten (vgl. Hofer & Madelung 2006, S. 28).

Grundlagen des Konzeptes: Der vorliegende Ansatz zur Unterrichtsentwicklung basiert

auf der Grundlage des Konzeptes der “Pddagogischen Schulentwicklung® von Heinz

Klippert (2000) und greift die Ansétze des “Kooperativen Lernens* von Norm und Cathy

Green (2005), der “Didaktischen Trainings* von Kerstin Tschekan sowie die Erkenntnis-

se aus dem Projekt Schule & Co. auf. Vor diesem konzeptionellen Hintergrund sind

schulformspezifische Adaptionen und Auspriagungen entwickelt worden. Hofer und

Madelung kennzeichnen das Konzept anhand folgender Merkmale (vgl. Hofer &

Madelung 2006, S. 41f.):

— ausgerichtet am Leitbild des selbststindigen Lerners in einem lebenslangen Lernpro-
zess,

— theoriegeleitet,

— ausdifferenziert fiir Schulstufen und -formen,

— systematisch an den Fachunterricht angebunden (SegeL),

— orientiert an komplexen Aufgaben und Lernarrangements,

— ausgerichtet auf Reflexion und Metakognition,

— verbunden mit kontinuierlicher Arbeit zur Verédnderung der Lehrerrolle,

— adaptionsfahig und anschlussfahig (z.B. Neue Medien, Lesekompetenz).

Prozess der Unterrichtsentwicklung: In Anbetracht der anstehenden empirischen
Analyse schulischer Entwicklungsprozesse erfolgt eine prozessorientierte Darstellung
der Unterrichtsentwicklung. Zunéchst sollten sich, neben der Schulleitung, insbesondere
die Lehrerinnen und Lehrer einer Schule mit dem Konzept von Unterrichtsentwicklung
angemessen auseinander setzen, um eine addquate Entscheidung fiir den Einstieg in
einen weitreichenden Entwicklungsprozess treffen zu konnen. Schlielich betrifft die
Entwicklung des Unterrichts samtliche Féacher, Jahrgangsstufen oder Bildungsginge.
Das Konzept richtete sich an ganze Kollegien, die innerhalb von etwa zwei Jahren in
Teams an drei aufeinander aufbauenden Fortbildungsbausteinen und anschlieBenden
fachbezogenen Workshops teilnehmen und ihre erworbenen Kenntnisse in Sockeltrai-
nings und im Fachunterricht einsetzen sollten (vgl. Madelung & Weisker 2006, S. 16).
Von den Lehrkraften wurden Adaptionsleistungen des Konzeptes an die Besonderheiten
der jeweiligen Schule erwartet. Nachdem — in der Regel durch die schulische Steuer-
gruppe’ — Kontakt mit Trainerinnen bezichungsweise Trainern fiir Unterrichtsentwick-

7 Siehe die Ausfithrungen zu ,,Unterrichtsentwicklung und Organisationsentwicklung® in diesem Unterab-

schnitt.



