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Wege entstehen beim Gehen:
Auf dem Wege zur
sich selbst erneuernden Schule

Hans-Grinter Rolff

Aus dem Scheitern der zentralistischen Bildungsplanung der siebziger Jahre
und an der Forschung tiber Qualitat von Schulen St sich ableiten, daf3 die
Einzelschule die Basis fiir padagogische Gestaltung und konjunktioneller Ent-
wicklung ist. Die Frage, wie die Einzelschule die Chancen fiir Gestaltung und
Entwicklung konkret wahrnehmen kann und welchen Stellenwert dabei der
«Systemsteuerung» zukommt, steht im Mittelpunkt dieses Beitrages.

Dabei wird ein in mehreren Ldndern erprobtes Modell der Organisationsent-
wicklung von Schule vorgestellt und durch ein Konzept «systemsteuernder»
Schulaufsicht und Schulverwaltung ergdnzt. Der Schliissel der «Systemsteue-
rung» wird im Zusammenwirken von interner Evaluation der Einzelschulen
und Metaevaluation durch Aufsicht und Verwaltung gesehen. Deshalb schlieft
dieser Beitrag mit Uberlegungen und Vorschligen zu Evaluationsansdtzen, die
Schulentwicklungsprozesse zu unterstiitzen vermaogen.

Das Motto dieses Beitrages hat eine interessante Vorgeschichte: Als anfangs der
70er Jahre noch neue Hochschulen gegriindet wurden, haben fortschrittliche
Planer vorgeschlagen, die Wege zwischen den neuen Gebiuden nicht vorweg
festzulegen. Man solle demgegeniiber lieber abwarten, welche Wege die Hoch-
schulangehorigen selbst wahlen und erst dann, wenn genug Trampelpfade ent-
standen seien, daraus befestigte Wege machen: Wege entstehen dann tatsach-
lich beim Gehen, und Planung ist nutzerfreundlich und hoch partizipativ.
Soweit ich weiB, ist dieser Vorschlag nie verwirklicht worden, vielleicht weil die
Zeit dafur noch nicht reif war.

Im Schulbereich indes scheint die Zeit reif zu sein. In den neunziger Jahren
fithren viele Wege zur Schule, in der Schiler, Lehrer und Eltern mehr eigene
Wege gehen konnen. Da ist zum einen der hierzulande und erst recht interna-
tional feststellbare Trend der Bildungsplanung fort von zentralen Meisterpla-
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nen und hin zu mehr Autonomie der Einzelschule. Da sind ferner die Ergeb-
nisse der Forschungen uber die Gelingensbedingungen von Neuerungen, die
ubereinstimmend erkennen lassen, daB3 die Einzelschule die padagogische
Gestaltungseinheit ist, nicht das abstrakte Schulsystem. Da ist ferner die kul-
turelle Herausforderung des europdischen Binnenmarktes, die ein zentralstaat-
lich verordnetes einheitliches Bildungskonzept in Frage stellt und Spielrdume
fur interkulturelle und multikulturelle Schulkonzepte verlangt. Und da sind
schlieBlich die zahlreichen Basisbewegungen zu nennen, die Stadtteil- und
Nachbarschaftsschulen, individuelle Schulprofile und Offnung von Schule ver-
treten.

Wir sind also auf dem Wege zu einer Schule, die mehr eigene Wege geht. Aber
wir darfen uns keiner neuen Illusion hingeben, weil das nur die altbekannte
Frustration zur Folge hatte: Wir stehen erst am Anfang einer Entwicklung zur
selbstandigen, sich selbst entwickelnden Schule. Es ist nicht so, daB3 bereits
hundert bunte Blumen blihen; es sind lingst noch nicht hundert, und sie
stehen auch noch nicht in voller Blite, sie knospen bestenfalls.

Deshalb mochte ich die Gelegenheit nutzen, um zu untersuchen, wie eine
Schule konkret aussehen miilte, in der Wege tatsachlich beim Gehen entstehen
kénnen. Im einzelnen méochte ich

— das Bild der sich selbst verandernden Schule etwas
konturenreicher zeichnen,

— die Rolle der Kollegien und der Schulleitung innerhalb dieses
neuen Schulkonzepts klaren, und schlieBlich auch fragen,

— welches die institutionellen Voraussetzungen fir die
Verwirklichung sind, insbesondere was die kiinftige
Funktion der Schulaufsicht sein mufte.

1. Die einzelne Schule als Gestaltungseinheit

Ausgangspunkt ist die Einsicht, daB3 nicht die wegweisende Schule wegweisend
ist, sondern jene Schule, die ihren eigenen Weg zu gehen versucht. Mit anderen
Worten: Die eingangs genannten Uberlegungen haben uns Abschied nehmen
lassen von der Idee einer Muster- oder Modellschule, die alle Entwicklungsar-
beit leistet und die dann von der staatlichen Bildungsplanung zum Wegweiser
erklart wird, dem alle anderen folgen miissen. ZeitgemaQ ist vielmehr die sich
selbst organisierende, sich selbst erneuernde, eigenstandige, wenn nicht auto-
nome Problemldseschule — oder wie immer sie genannt wird, die ihren eigenen
Weg sucht.

Die Vision, die fast alle bekannten Selbsterneuerungsversuche befliigelt, ist
eine Schule, in der die Schiiler Anspruchsvolles lernen, in der ein umfassendes
Bildungsverstindnis praktiziert wird, zu dem auch Intuition und vor allem
auch Inspiration gehoren, und in der fir Schiilerorientierung und ein gutes
Betriebsklima gesorgt ist.
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Wir wissen aus eigenen Erfahrungen und der Durchsicht der Forschungen
iiber Schulentwicklung (Huberman/Miles und McLaughlin), daB3 eine solche
neue Lernkultur nicht zentral geplant, nicht angeordnet, nicht erzwungen und
schon gar nicht ertrickst werden kann. Schulen sind nicht Objekt der Veran-
derung, sondern Subjekt. Sie brauchen zur Subjektwerdung allerdings mehr
Rechte, z. B. Mitspracherechte bei der Einstellung neuer Kolleginnen und Kol-
legen, oder das Recht, mit dem Schuletat freier und unabhéngiger umgehen zu
konnen, was mehr Ubertragbarkeit und weniger Zweckbindungen voraussetzt.
Schulen auf dem Weg zur Subjektwerdung benotigen zudem Orientierungen
und Unterstiitzung,.

Der Orientierung mag dienlich sein, sich den Schulentwicklungsprozef3
in Phasen vorzustellen, wobei ein Vierphasenschema einfach genug furs
leichte und umfassend genug fiirs volle Verstandnis ist (vgl. ausfihrlich dazu
Dalin/Rolff 1990):

(1) Gemeinsame Diagnose

(11) Zielklarung und Zielvereinbarung
(iii)  Aktionsplanung und Implementation
(iv) Evaluation.

Ich werde mich im folgenden an dieses Phasenschema halten und beginne
mit der Diagnose.

Bei dieser ersten Phase geht es darum, sich Klarheit uber den Ausgangszu-
stand zu verschaffen. Die Diagnose sollte die ganze Schule umfassen, also
sowohl Aspekte des Unterrichts und der Schiilerleistungen als auch solche des
Schullebens und des Betriebsklimas, der Entscheidungsstruktur und der Um-
feldbedingungen.

Es gibt inzwischen ein ganzes Biindel von Methoden, welche die Durchfiih-
rung einer solchen Diagnose anzuleiten vermogen. Die Methoden reichen von
der Auswertung vorliegender Statistiken und Dokumente tiber die Durchfiih-
rung von standardisierten oder offenen Befragungen, das Erarbeiten eines
schriftlichen oder auch bildlichen Schulportraits bis hin zu Stirke-Schwichen-
Analysen. Entscheidend bei der Diagnose ist, da3 das ganze Kollegium einbe-
zogen wird und nicht nur die Schulleitung oder irgendeine Sprechergruppe oder
blo die Schulaufsicht. Schulentwicklung, die auf eine sich selbst erneuernde
Schule hinaus will, muB3 von Anfang an alle Betroffenen aktivieren, also das
ganze Kollegium (bei der Gelegenheit eines pidagogischen Tages etwa) und
wenn moglich auch Schiilervertreter und Elternvertreter. Von Erich Kistner
stammt das geflugelte Wort: Es gibt nichts Gutes, es sei denn, man tut es.
Fur die Schulentwicklung gibt es nichts Gutes, es sei denn, man tut es ge-
meinsam.

Gemeinsames Tun ist auch die Grundvoraussetzung fir die zweite Phase
eines Schulentwicklungsprozesses, die Zielklarung und Zielvereinbarung. Die
Besonderheit padagogischer Ziele, deren hehreste Miindigkeit, Bildung, Selb-
standigkeit sind (vgl. Klafki 1983), verlangt nach gemeinsamer Reflexion, nach
«prifendem und vergleichendem Nachdenken tber etwas». Dies mull der
Schulleitung wie dem Kollegium gleichermaBen zugestanden werden - ebenso
wie die zwingende Konsequenz daraus, die Méglichkeit zur Mitwirkung und
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Mitbestimmung bei der Zielbestimmung. Es kann also nicht um eine Zielfest-
setzung und schon gar nicht um eine Zielanordnung gehen, sondern im wesent-
lichen um Zielklarungen und um Zielvereinbarungen. Dazu eignen sich weder
Deduktionen aus Verfassungsnormen, Bildungstheorien oder aus gesellschaft-
lichen Funktionsanforderungen noch induktive Ableitungen aus spezifischen
Funktionsmangeln der Schule (vgl. dazu Meyer 1972).

Bei der Zielklarung und der daraus folgenden Aktionsplanung handelt es sich
also nicht um ein technologisches Problem, sondern um einen komplizierten
sozialen Prozel3, der Kooperation verlangt und nur durch Kooperation erfolg-
reich sein kann.

Was die Ziele eines Schulentwicklungsprozesses sein sollen, kann mithin
nicht vorgegeben werden — weder durch die Administration noch durch Schul-
oder Bildungstheorie. Vorgaben fithren hochstens zur Verdinglichung von
Zielen oder/und zur «inneren Kiindigung» der Kollegien, die die Zielvorgaben
auf der Oberfliche bejahen, im praktischen Handeln jedoch negieren. Die
realen Handlungsziele (im Rahmen der staatlichen Vorgaben) kann sich das
Kollegium nur selber geben: Zunachst durch kooperative Zielkldrung und dann
durch kooperative Zielvereinbarung. Was eine gute Schule ist, entscheidet die
Schule letztlich selbst.

Allerdings hat Rutter u.a. ermittelt, dall «blo3 verbale Verstiandigung iiber
bestimmte Ziele weitgehend folgenlos» (S. 231) bleibt.

Um zu vermeiden, dall Zielklarungen in diesem Sinne folgenlos bleiben,
haben wir den Ansatz «Die Ziele tuiber die Mittel klaren» entwickelt. «Die Ziele
uber die Mittel klaren» heillt vor diesem Hintergrund, sich auf die Mittel zu
besinnen, die der Schule zur Verfiigung stehen und die man selber verwenden
mochte, um bestimmte Ziele zu erreichen. In dem MafBe, wie ein Kollegium
lernt, erwinschte Ziele mit gebilligten Mitteln zu verknupfen, schreitet die
Zielklarung zur Zielvereinbarung voran. Wenn man dabei technokratische Ver-
kiirzungen vermeiden will, miussen erst die Ziele diskutiert und vielleicht sogar
erweitert werden, bevor die Mitteldiskussion als «freiwillige Selbstbeschran-
kung» in Funktion tritt. Genauso wichtig ist jedoch die Sichtweise des Prag-
matikers: Weil Ziele und Mittel ineinander transformierbar sind, die Ziel-
Mittel-Relation umkehrbar ist, reicht es nicht, die Zielvereinbarung nur auf der
Zielebene zu treffen; die Mittel missen miteinbezogen werden. Die «Ziele iiber
die Mittel zu klaren» wirkt im tbrigen auch entlastend. Uber Mittel 1aBt sich in
einem Kollegium haufig leichter reden als uber Zielfragen, die immer ideolo-
gisiert und damit konfliktgeladen erscheinen.

In dem Ma@Be, wie Ziele kooperativ uber die Mittel vereinbart werden, tritt
eine Schule unmittelbar in die dritte Phase des Schulentwicklungsprozesses ein,
legt sie doch uber den Mitteleinsatz die konkreten Aktionen der Schulentwick-
lung fest. Initiiert und befordert wird dieser Prozel3 vom Kollegium, so dal3
man sagen kann:
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2. Das Kollegium ist der Motor der Entwicklung

Freirdume existieren dafiir heute schon. Die padagogische Freiheit des Lehrers
ist juristisch anerkannt. Sie ist kein Geschenk der Obrigkeit an die Lehrerschaft,
sondern eine funktionale Notwendigkeit. Ohne sie konnte man keine moderne
Schule «halten». Die padagogische Freiheit ergibt sich aus der Besonderheit des
padagogischen Prozesses, der nicht voll technologisierbar ist. Weil dieser
Umstand erstens grundlegend und zweitens folgenreich ist fir die vierte Phase,
die Evaluation, muf} ich im folgenden etwas ausfiihrlicher darauf eingehen.

Die Schule ist die «padagogische Gestaltungseinheit» (FEND). Soziale Orga-
nisationen wie die Schule sind — wie die neuere Organisationstheorie (vgl. Turk)
formuliert — lebensweltlich begriindete Handlungszusammenhdnge, und sie
bestehen aus Mitgliedern. Letzteres ist nicht trivial, sondern vor allem fur
Schulen bedeutsam, dessen in mancher Hinsicht auffilligstes Merkmal darin
besteht, dal3 die Masse der Mitglieder Kinder und Jugendliche sind, also Her-
anwachsende. Diese haben einen besonderen Status. Sie sind einerseits nicht
Vollmitglieder wie das Lehrpersonal (sie sind nur temporire Mitglieder mit
eingeschriankten Rechten), geben aber andererseits der Schule als Organisation
ihren einzigen Existenzgrund. Das besondere Verhaltnis von Heranwachsenden
zu Erwachsenen ist fiir die Schule also konstitutiv. In der Tradition der gei-
steswissenschaftlichen Padagogik wurde dieses Verhaltnis als «erzieherisches
Verhiltnis» begriffen, dessen Grundlage «das leidenschaftliche Verhaltnis eines
reifen Menschen zu einem werdenden Menschen, und zwar um seiner selbst
willen» ist (Nohl 1982, S. 134). Fir Nohl war das letzte «Geheimnis der pad-
agogischen Arbeit der richtige padagogische Bezug (...), das heiB3t, das eigene
schopferische Verhiltnis, das Erzieher und Zolinge verbindet» (Nohl 1949,
S. 153), wobei er auf der Seite der Erzieher «Liebe» und « Haltung» voraussetzt
und auf der Seite der Zoglinge «Vertrauen, Achtung und ein Gefiihl eigener
Bedurftigkeit» (ebenda).

Wenn diese Bestimmung des pddagogischen Bezugs auch kritikwiirdig sein
mag, u.a. weil sie sich eher an einer erzieherischen Dyade denn an Gruppen-
situationen in der Schulklasse orientiert, die Asymmetrie iiber- und den Dialog
unterbetont oder die Anspriche idealisierend uberhoht, so sehr ist sie doch
geeignet, das Eigentumliche des padagogischen Handelns zu betonen: Erzie-
hungsprozesse lassen sich nur zum Teil zweckrational organisieren und nur
begrenzt technologisieren. Sie beruhen immer auch auf personlicher Begeg-
nung, wobei die Wissensvermittlung allerdings eine zunehmend groBere Rolle
spielt.

Eine bestimmte didaktische Version — wenn man so will, eine Technologie -
hilft wohl dem einen Schiiler, dem anderen aber nicht. Technologien im Sinne
von den Zielen festzugeordneten Mitteln oder gar Rezepten sind also fehl am
Platze. An deren Stelle treten je individuelle Orientierungen am Menschen und
an dessen Befindlichkeit. Der pddagogische ProzeB ist kein mechanischer, und
miBversteht man ihn als mechanisch, so fiihrt er nur zu den bekannten «pad-
agogischen Gegenteileffekten» (z.B. radikale Schiler konservativer Lehrer).
Bildungsprozesse sind nichts AuBerliches. Sie gehen durchs BewuBtsein, und
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sie sind ohne Eigenanteil des Aufwachsenden nicht moglich. Schiler und
Schillerinnen miissen sich Wissen aktiv aneignen, d. h. es in vorhandene Struk-
turen integrieren, diese vielleicht weiterentwickeln, die Bedeutungen erschlie-
Ben und den Sinn interpretieren, Erfahrungen kodieren und Zusammenhange
konstruieren. Lehrer konnen dabei hilfreich sein, aber den Prozel3 nicht «be-
herrschen».

Lehrertatigkeit ist allein schon deshalb etwas anderes als Tatigkeit in der
Warenproduktion. Sie unterscheidet sich aber auch von Dienstleistung. Dienst-
leistungen des Arztes oder des Reisebiiros sind gewil3 auch Dienst am Men-
schen, aber nicht in jener pathetischen Weise wie das fiir Erziehungsprozesse
gilt. Lehrer und Lehrerinnen konnen sich als Personen nicht vollig zurtiickneh-
men, ohne sich von der Erzieherrolle ganz zu verabschieden.

Die Balance von sachgebotener Distanz und personlicher Nihe, die im pad-
agogischen Prozel3 eine Einheit bilden, immer wieder herzustellen, gehort also
zu den taglich zu bewaltigenden Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern, die so
schwierig sind, daB3 sie einen professionellen Berufszuschnitt voraussetzen.
Overmann (1983) schlégt vor, von Professionalitit dann zu sprechen, wenn ein
Akteur jenseits der technisch-rationalen Begriindbarkeit noch Entscheidungen
treffen muB, die fur die Lebenspraxis anderer bedeutsam sind. Lehrerhandeln
wére danach nicht einfach eine Anwendung von noch so komplexen Regeln,
sondern wirde auf Berufserfahrung und «hermeneutischem Fallverstehen»
beruhen. Professionelles Handeln im Sinne Overmanns erfordert eine «stell-
vertretende Deutung» der Situation des Klienten durch den professionellen
Experten. Eine solche «stellvertretende Deutungy» 148t sich nicht standardisie-
ren. Administrative Kontrolle und externe Evaluation von Erziehungshandeln
sind aufgrund der besonderen Handlungslogik unerwunscht und auch nur
begrenzt realisierbar. Hieraus ergibt sich die Notwendigkeit der Autonomie.

Diese Bestimmung einer Handlungslogik professioneller Berufe bezieht sich
auf alle professionellen «Dienste am Menschen». Professionalisierung von
Lehrerinnen und Lehrern basiert dariiber hinaus auf bildungstheoretischen
Reflexionen einerseits und auf den spezifischen Werten des padagogischen
Verhiltnisses andererseits. In der Lehrer-Schiler-Interaktion ist nicht nur die
psychologische Dimension zu berticksichtigen (also beispielsweise die Projek-
tion von Erfahrungen mit Elternfiguren auf den Lehrer durch Jugendliche),
sondern auch die geistig-inhaltliche Dimension. Der professionelle Lehrer ist
also nicht nur gefordert, seine Beziehung zu den Schilern zu deuten, er ist auch
aufgefordert, kulturelle Objektivationen und Unterrichtsinhalte daraufhin zu
befragen, was sie zum Erreichen tbergeordneter pidagogischer Ziele, letztlich
also zur Autonomie und Handlungsfahigkeit mundiger Subjekte beitragen.

Lehrerinnen und Lehrer sind in Deutschland in der Regel Beamte. Auch das
stellt im Vergleich zu den ubrigen Professionen eine Besonderheit dar. Der
Beamtenstatus verpflichtet die Lehrkrafte zur Einhaltung ubergeordneter Ziele
der staatlichen Schule wie Chancengleichheit, Beachtung der Lehrplane oder
auch zur politischen Neutralitat. Auf der einen Seite verlangt der Beamtenstatus
der Lehrer nach staatlichen Kontrollen, auf der anderen die professionelle Tatig-
keit nach Autonomie bzw. nach Kontrolle innerhalb der und durch die Profes-
sion. Dieser Widerspruch fuhrt zu einer immanenten Kontrollunsicherheit.
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Es kommt hinzu, daf} sich aufgrund der dargelegten Grenzen der Technolo-
gisierbarkeit des padagogischen Prozesses die Erfolge der Lehrkréfte und damit
auch der Schule nur sehr schwer feststellen lassen. Einfache, auf Wissensver-
mittlung bezogene Ziele lassen sich noch am ehesten auf ihre Erreichung hin
uberprifen, z. B. durch Klassenarbeiten oder Tests. Die anspruchsvolleren Bil-
dungsziele entziehen sich zum Teil einer eindeutigen Erfolgskontrolle, die
zudem nur sehr langfristig angelegt werden konnte und allein deshalb wenig
handlungsrelevant ist. In der Regel zeigt sich erst im Erwachsenenleben, ob die
Schulzeit erfolgreich war. Und auch dann laBt sich nicht eindeutig feststellen,
ob es Erfolge der Schule oder anderer Instanzen von Kindheit und Jugend
waren.

Die Grenzen der Kontrollierbarkeit verschaffen den Lehrerinnen und Leh-
rern den Vorzug einer strukturellen Autonomie. Dies ist ein wesentlicher
Grund dafur, daB3 Schulen «lose gekoppelte Systeme» (Weick 1985) sind — und
sein miissen. Die eigentliche Arbeit vollziehen Lehrer im Klassenzimmer, und
sie ist dort weder vollstindig reglementierbar noch annihernd standardisier-
bar.

Der Preis fiir die Autonomie ist allerdings die erwahnte, der Lehrertatigkeit
selber innewohnende Erfolgsunsicherheit und die permanente UngewiBheit, ob
erzieherisch richtig oder falsch gehandelt wird. Unsicherheit und UngewiB3heit
sind nur durch kollegiale Kommunikation und Kooperation zu mildern, was
im ubrigen fur alle Professionen gilt. Nur ist Kooperation ein besonderes Pro-
blem fiur den Lehrerberuf, der nicht selten als einsame Tatigkeit empfunden
und beschrieben wird.

Demgegentiber gilt, dal kein Lehrer eine Schule allein verandern kann.
Deshalb muf3 bei einer sich selbst erneuernden Schule dafir gesorgt werden,
daB Kooperation eingeiibt und institutionalisiert wird. Jede Lehrerin und jeder
Lehrer sollte die Chance haben, bei der Aktionsplanung mitzuwirken. Aktions-
planung ist in der Essenz kooperative Planung,.

Bei groBeren Schulen empfehlen wir die Einsetzung einer Steuergruppe. Das
ist gewil3 keine glickliche Bezeichnung, vielleicht ware Entwicklungs- oder
Koordinierungsgruppe besser. Projekt- oder Arbeitsgruppe wire jedenfalls der
falsche Begriff, denn von diesen Gruppen soll sich die Steuergruppe ja gerade
unterscheiden. Die Steuergruppe soll die Arbeit der ubrigen Gruppen unter-
stutzen und zu einem Ganzen verbinden. Das will gelernt sein, und deshalb
erfordert die Arbeit mit einer Steuergruppe manchmal einen externen Berater,
von denen es allerdings bisher viel zu wenig gibt.

Die Schulleiterin oder der Schulleiter sollten Mitglied der Steuergruppe sein,
einfach, weil sie eine Schlusselrolle fur die Schulentwicklung spielen, worauf
noch zuriickzukommen ist, aber sie sollten sie nicht leiten, weil das Kollegium
der Motor ist und nicht die Schulleitung. Alle wichtigen Gruppierungen der
Schule sollten in der Steuergruppe vertreten sein, damit sich das Kollegium mit
ihr identifiziert. Auch an Schiilervertreter ist zu denken.

Die Steuergruppe wie die Projekt- und Arbeitsgruppen planen und imple-
mentieren zugleich. Implementation meint Ausfithrung. Planung und Ausfiih-
rung gehoren zusammen. Das ist fast eine anthropologische Basisbedingung.
Das kann am Beispiel Jager und Treiber gezeigt werden. Nur wenn die Treiber
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bei der Planung beteiligt waren, klappt das Zusammenspiel mit den Jagern. Nur
wer etwas selber macht, versteht, worum es geht. Und nur wer etwas selber
plant, ist auch bereit, Schwierigkeiten bei der Ausfihrung zu meistern. Selbst
wenn die Schulleitung besser planen konnte als Lehrergruppen, ware eine vor-
gegebene Planung hinderlich fur eine zielgetreue Implementation. Denn nichts
wird so realisiert, wie es einmal geplant war. Dennoch spielen die Schulleitun-
gen eine Schlusselrolle bei der Schulentwicklung.

3. Die Schliisselrolle der Schulleitung

In der angelsiachsischen Literatur wurde die Rolle des Schulleiters bis vor
kurzem als die eines «Agenten» fiir Entwicklungsprozesse im allgemeinen und
fur Erneuerungsprozesse im besonderen beschrieben. Aus allen einschlagigen
Forschungsberichten ging hervor, daB3 Erneuerungsprozesse ohne Unterstiitzung
des Schulleiters keine Chance auf Realisierung haben, wobei die absolute Min-
destvoraussetzung die Information und Einwilligung des Schulleiters ist. Diese
Forschungsergebnisse haben ihre Guiltigkeit bis heute nicht verloren. Man kann
daruber hinaus sagen, dal} es in der Regel keine guten Schulen mit schlechten
Leitungen gibt.

Es 1st wahrscheinlich, daB3 sich diese Ergebnisse auch auf deutsche Schullei-
tungen ubertragen lassen, wenngleich das Rollenverstindnis ein durchaus
anderes ist. In den USA tuben Schulleiter ublicherweise tiberhaupt keine Lehr-
tatigkeit aus, sie mussen nicht einmal das Lehramt studiert haben. In Deutsch-
land verstehen sich Schulleiter oder Schulleiterinnen hiufig entweder als enga-
gierte Padagogen, die Verwaltungsarbeit geringschatzen bis verabscheuen, oder
aber umgekehrt als Buroleiter, die den Betrieb aufrechterhalten und die Pad-
agogik den Lehrern uberlassen. In den letzten Jahren zeichnet sich allerdings
ein Wandel in Richtung einer Balance ab, das heift, einer Integration beider
Rollenverstandnisse.

Das Rollenverstindnis der Schulleiter hat sich in den letzten Jahren auch in
den USA betrichtlich verandert. Fullan, der zu den wichtigsten diesbezuglichen
Fachleuten im angelsachsischen Sprachraum gehort, diskutiert die neue Rolle
des Schulleiters als die eines «instructional leaders», also eines didaktischen
und padagogischen Fihrers. Damit sei keineswegs die Superrolle eines «Mei-
ster-Gestalters» («master implementors») gemeint, der allein verantwortlich
samtliche Entwicklungsprojekte auf den Weg bringt, der Initiator, Manager und
Problemloser zugleich ist. Nach Fullan (1991) macht der moderne Schulleiter
dieses alles, aber nicht alles selbst, er ermoglicht es vielmehr den Lehrern, einige
dieser Rollen selbst zu iibernehmen. Er ist auch kein einsamer Held, sondern
eher ein Teamer.

Der moderne Schulleiter mul3 nach Fullan am ehesten als Entwicklungshel-
fer verstanden werden. Denn schon aus Griinden der Akzeptanz ist es fiir das
Gelingen eines Entwicklungsprojektes niitzlicher, wenn ein Vorschlag aus dem
Kollegium kommt und nicht vom Schulleiter oder von der Schulleiterin. Dann
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kann nicht der Verdacht aufkommen, der Schulleiter wolle aus eigenméchtigen
Grinden etwas starten, beispielsweise bloB, um seine Karriere zu fordern.
AuBerdem ist es zweckmaBiger und auch befriedigender, wenn die Planung und
die Ausfithrung von MaBnahmen von den gleichen Personen betrieben werden,
wie ich schon ausgefiihrt habe. Schulmanagement ist also keine exklusive
Angelegenheit fir die Leitung, sondern Sache aller Lehrkrafte.

Das bedeutet fur viele Schulleiter und -leiterinnen eine grundlegende Revi-
sion ihres Rollenverstindnisses. Dominante Schulleiter mussen lernen, sich
zuriickzunehmen und zuriickzuhalten, auch wenn sie viel besser qualifiziert
sind, also schneller eine Idee und vielleicht auch «bessere» Ideen haben als die
Lehrer und Lehrerinnen. Sie miissen sich zurtickhalten, damit die Lehrer selber
die Chance erhalten, sich fur Management- und Entwicklungsaufgaben zu
qualifizieren.

DaB3 dominante Schulleiter nicht die effektivsten sind, 148t sich auch empi-
risch belegen. Hall, einer der fiihrenden US-amerikanischen Schulentwick-
lungsforscher, hat bis vor kurzem die verbreitete These vertreten, daB Schul-
leiter vor allem in der Rolle des Agenten verantwortlich sind fiir gelungene
Entwicklungs- und Erneuerungsprozesse. Mitte der 80er Jahre hat er in diesem
Zusammenhang selber Forschungen angestellt und herausgefunden, dalB es
mehrere Agenten des Wandels in der Schule gibt, die Schulleiter naturlich,
manchmal aber auch der Stellvertreter, die Stufenleiterin, die Fachleiterin oder
bestimmte Lehrer im Lehrerrat. Hall (1989) sagt jetzt, dal weniger die Schul-
leiter entscheidend sind, sondern die kooperierenden Teams, in denen und mit
denen sie arbeiten. Vermutlich tiberzieht Hall dieses Argument, genauer miil3te
es lauten: Am wirksamsten sind Schulleiter, die es verstehen, im Team und mit
Teams zu arbeiten.

Leitungen von sich selbst erneuernden Schulen jedenfalls sind nicht als ein-
same Agenten des Wandels zu verstehen, sondern eher als Teamaufbauer und
Gruppenmoderatoren, die Kooperation ermoglichen und gerade dadurch
andere motivieren, die Gestaltung ihrer Schule in die eigenen Hande zu
nehmen.

Schulleitungsmitglieder haben es in der Schule aufgrund der «relativen Auto-
nomie» der Bildungseinrichtungen und der darin Handelnden, die zum Bei-
spiel Methodenfreiheit haben, ohnehin schwerer als Leitungen im Industrie-
oder Dienstleistungsbetrieb. Sie konnen keine Neuerungen bzw. Verinderun-
gen erzwingen, sie mussen eher wie ein Moderator vorgehen als wie ein Agent.
Moderatoren leiten, nehmen sich aber zugunsten des Teams zuriick. Agenten
wollen etwas erreichen, im Notfall durch Zwang und fast immer allein. Schul-
leiter mussen sich zuriicknehmen. Das ist ein Problem - aber gleichzeitig auch
eine Chance. Denn wer nichts erzwingen kann, der muB3 tiberzeugen,; und wenn
etwas aus Uberzeugung geschieht, ist die Motivation tiefgreifender und anhal-
tender als wenn etwas auf Zwang beruht.
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4. Bildungswege sind in erster Linie offentliche Wege

Sich selbst erneuernde Schulen schopfen die Gestaltungsautonomie in vielfal-
tigster Weise aus. Aktuelle Programme wie «Profilbildung», «Schulpro-
gramm», «Gestaltung und Offnung der Schule» oder «Gemeinwesenorien-
tierte Schule» kennzeichnen diese Vielfalt.

Aber Vielfalt ist nicht nur Ausdruck von Autonomie, sondern sie verscharft
gleichzeitig das Problem der Vergleichbarkeit von Schulen ebenso wie das der
Qualitatssicherung. Vielfalt stellt mithin neue Anforderungen an die Schulauf-
sicht wie auch an das Selbststeuerungsvermogen der einzelnen Schule. Deshalb
verlangt ein neues Schulkonzept auch ein neues Konzept von Schulaufsicht und
Schulverwaltung. Wiirden wir uns nicht darum bemiuhen, sondern schlicht auf
Deregulation setzen, kiame ein schulpolitischer Manchester-Liberalismus auf
uns zu: Die Qualitat der Schulen wiirde sich kral3 auseinanderentwickeln, die
Sozialisation gesamtgesellschaftlich bedeutsamer Werte, Qualifikationen und
Kommunikationsfertigkeiten waren gefihrdet, und vermehrte Ungleichheit
trate ein.

Ein zeitgemaBes offentliches Bildungswesen mull demgegenuber zwar nicht
auf Gleichheit, aber doch auf Vergleichbarkeit der Lebensumstinde bedacht
sein und damit auch auf Qualitatssicherung aller Bildungseinrichtungen. Wenn
es allerdings starker als bisher die Selbstandigkeit der Einzelschulen und die
professionelle Autonomie der Lehrertatigkeit bericksichtigen soll, mul} auch
die Kontrolle professioneller werden. Der norwegische Schulentwickler Per
Dalin hat vermutlich recht, wenn er meint, dal3 eine Kombination von schul-
basierter Selbstevaluation mit staatlich verantworteter Fremdevaluation die-
sem Anspruch am ehesten gerecht wird.

Damit wire ich bei der vierten Phase des Schulentwicklungsprozesses ange-
langt, bei der Evaluation.

Die Basis jeder Evaluation sind Daten, Daten aller Art, quantitative wie
qualitative, historische wie aktuelle, objektiv festmachbare wie subjektiv ver-
haftete. Diese Daten haben allerdings nur dann die Kraft, unterrichtliches und
erzieherisches Handeln konkret zu verindern, wenn sie den Datentragern
zuruckgespiegelt werden. Denn nicht das Datum an sich ist wichtig, sondern
die Bedeutung, die die Beteiligten diesem Datum zumessen.

Gultige Daten sind am ehesten zu gewinnen in einer Situation, die durch
Dialog, offene Kommunikation und Vertrauen gepragt ist. Schon allein deshalb
miissen diejenigen, von denen Informationen erwiinscht sind, in den Beurtei-
lungsprozel3 einbezogen sein. Jede einzelne Lehrkraft muB letztlich selbst ent-
scheiden kénnen, welche personenbezogenen Daten in welcher Form externen
Nutzern zuganglich gemacht werden sollen. Ansonsten durfen nur aggregierte
bzw. anonymisierte Daten weitergegeben werden. Ich werde auf die Probleme
der Datenaufnahme noch zurickkommen. Zuvor mochte ich das Konzept
einer kombinierten internen und externen Evaluation etwas konkretisieren.
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5. Interne Evaluation: Schulbasierte Beurteilung

Schulinterne Evaluation ist fur deutsche Schulen etwas vollig Neues, nicht
jedoch fur auslandische. Was mit schulbasierter Beurteilung gemeint ist und in
anderen Landern z.T. schon praktiziert wird, definiert die OECD wie folgt:
«Schulbasierte Evaluation ist ein ProzeB3, bei dem Lehrkrafte ihre eigene Schule
als eine Gruppe von Professionels in einer Weise diskutieren, die der Verbes-
serung der Qualitat des Lernens dient» (OECD 1989, S. 105).

Eine schulbasierte Beurteilung ist zunachst eine schulweite Beurteilung, die
an die gemeinsame Diagnose zu Beginn als Schulentwicklungsproze3 ankniip-
fen kann. Diese Informationen sind fiir jedermann in der Schule zuganglich:
Jeder hat dasselbe Recht und dieselbe Moglichkeit, sich Informationen zu
beschaffen und an der Diagnosephase teilzunehmen. Die einfachste Form einer
internen Evaluation besteht dann auch in der regelméfBigen, am besten jahrli-
chen Wiederholung der schulweiten Diagnose. Auf diese Weise erhilt die
Schule Daten, die es ermoglichen, Veridnderungsprozesse zu dokumentieren
und zu analysieren, z. B. wie verschiedene Aspekte von Schule wichtig werden
und wie Schule mit ihren Problemen auf Dauer umgeht.

Die Einrichtungen, die man fiir eine interne Evaluation von Schule benotigt,
sind eine Steuergruppe, entsprechende Kompetenzen, Kontakt zu einem exter-
nen Berater sowie eine Reihe dlterer Daten und relevante neue Daten. Hier
ware auch die Zusammenarbeit mit Universititen nutzlich.

Ich habe ausgefihrt, wie wichtig Gruppen in der Schule sind. Am meisten
wird in relativ kleinen Gruppen gelernt. Die Lehrerinnen und Lehrer sind
entweder Mitglieder in Projektgruppen (z. B. in einer Abteilung oder Jahrgangs-
stufe) oder sie sind «Leiter» in Lerngruppen (z.B. in der Klasse). Wir wissen
aber auch, wie wichtig die Zusammensetzung der Gruppe, ihre Dynamik und
die Leitung von Gruppenprozessen ist.

Gruppenprozesse sind von grundsatzlicher Bedeutung fur die Entwicklung
schulweiter Normen und kooperativer Arbeitsweisen. Klima und Praxis von
Gruppen sind so wesentlich fir die «Qualitdt» von Schule, daB sie standiger
Uberprufung bedurfen. Die Institutionalisierung einer Evaluation von Grup-
penarbeit hiangt ab von den folgenden Faktoren: Von der Bereitschaft der
Lehrkrafte, sich selbst zu Gruppentrainern zu qualifizieren (was auch von
Wichtigkeit ist fur die Arbeit in ihrer Klasse), von den Trainingsmoglichkeiten
fur alle Lehrer und natirlich auch fur die Schulleitung, von der Verfugbarkeit
von Materialien und Instrumenten fir Gruppenentwicklung, die im eigenen
Unterricht verwendet werden konnen, von einem System regelmaBiger Uber-
prifung von Gruppenleistung und vom diesbezuglichen Informations- und
Erfahrungsaustausch in Konferenzen.

Ein besonders sensibler Bestandteil der internen Beurteilung ist die Evalua-
tion der Schulerleistungen, ist doch fast allen Lehrern die « Fragwurdigkeit der
Zensurengebung» (Ingenkamp) bekannt. Dennoch sind die Schiilerleistungen
in den Augen fast aller an Schule Interessierten die wichtigsten Daten. Es ist
auch bekannt, daB3 die Schulerleistungen nicht nur von Schule zu Schule, son-
dern auch von Klasse zu Klasse stark variieren und Lehrkréfte nicht in der Lage

148 Bildungsforschung und Bildungspraxis 15. Jahrgang 2/93



sind (und auch nicht sein konnen), diese Unterschiede festzustellen und durch
ihre eigene Zensurengebung auszugleichen; wohl aber sind sie in der Lage, eine
ziemlich objektive Rangfolge innerhalb einer Klasse festzulegen.

Eine sich selbst verandernde Schule sollte versuchen, die Daten uber Schu-
lerleistungen nicht isoliert, sondern als Teil des gesamten Evaluationsbildes der
Schule zu sehen. Dadurch wird ein Teil der Fragwurdigkeit der Zensurengebung
kompensiert. Denn wenn man die Zensuren auf allen Ebenen des Schulent-
wicklungsprozesses strukturiert, analysiert und diagnostiziert, kann die Schule
damit beginnen, den Beurteilungsprozel als ein aktives Werkzeug zur Verbes-
serung von Schule auf allen Ebenen der Organisation zu nutzen. Die Diagnose
i1st dabe1 wichtiger als die Aufstellung von Leistungsranglisten.

Interne Evaluation ist aus Lehrersicht sicher konflikthaft und vorausset-
zungsvoll. Denn Lehrer, die evaluieren, werden auch selber evaluiert. Deshalb
sollte man Verfahren der schulbasierten Selbstevaluation sehr vorsichtig ein-
fihren und bestimmte Gelingensbedingungen, die wir aus auslandischen Un-
tersuchungen kennen (Fullan 1991, OECD 1989), penibel beachten. Dazu
gehoren u.a.:

m Ein vertrauensvolles Schulklima ist unabdingbare Voraussetzung. Wenn es
nicht vorhanden ist, muB es erst geschaffen werden, bevor Vorhaben schulin-
terner Evaluationen einige Aussicht auf Erfolg haben.

m Kritik, die bei der Selbstbeurteilung zutage tritt, muB sichtbare Folgen haben,
sonst ist sie nur argerlich. Die Folgen missen sich vor allem auf die Arbeits-
bedingungen und die Kommunikationsformen beziehen.

m Fast kein Lehrer beherrscht bisher die Methoden der Evaluation. So ist viel
Training vonnéten, u.a. zur Erhebung valider und zuverldssiger Daten, zur
Auswahl und Nutzung sinnvoller Indikatoren und zur kooperativen Verarbei-
tung und Interpretation von Daten. Auch hier wire ein weites Feld fir wissen-
schaftliche Weiterbildung durch die Universitaten.

m Man sollte mit der schulbasierten Evaluation schrittweise beginnen, z. B. bei
der Evaluation eines Projektes. Dabei eignen sich die Projekte am ehesten, bei
denen die Projektziele am klarsten sind. Sie miissen vor Beginn vereinbart
werden.

Eine Selbstverpflichtung von Schulen, ein sich auf etwa drei Jahre erstrek-
kendes Entwicklungsprogramm zu erstellen und jahrlich abzuchecken, wie weit
es erreicht ist, und ob bzw. wie es fortzuschreiben ist, ware die beste Garantie
dafiir, daB sich die Evaluation nicht verselbstindigt, sondern strikt in den
ProzeB der Erneuerung von Unterricht, Erziehung und Klima eingebunden
bleibt.

Ein solches Entwicklungsprogramm hétte vielfache Aufgaben. Zum einen
ware es verbindlicher Ausdruck der Absichten und des Selbstverstindnisses
eines Kollegiums, zum anderen konnte es die Eltern tber die Schule und deren
Entwicklung prazis informieren. Es ware auch zu uberlegen, die Eltern von
vornherein bei der Aufstellung des Schulentwicklungsprogramms zu beteiligen.
Wenn man Eltern als Verbundete von Neuerungen gewinnen will, muf3 man die
Verianderungsabsichten frihzeitig mit den Eltern klaren. Und schlieBlich ist das
Schulentwicklungsprogramm eine wichtige Grundlage fur die externe Evalua-
tion durch die Schulaufsicht.
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6. Externe Evaluation: Schulaufsicht zur Sicherung vergleichbarer Qualitit

Die schulbasierte Beurteilung ist nur die eine Seite der Evaluationsmedaille, die
externe Evaluation mul3 aus den genannten Grinden hinzukommen. Diese
Aufgabe kann in Deutschland am ehesten die Schulaufsicht durchfiihren, eine
veranderte allerdings. Jedenfalls sehe ich keine Alternative zur Schulaufsicht, es
sei denn, endlose Batterien von geist- und seelenlosen Tests — wie wir sie aus
den USA und Schweden kennen. Eine veranderte Schulaufsicht, die die formale
Verantwortung fiir den Evaluationsprozef3 zu tragen hatte, muB3te allerdings viel
weniger kontrollieren als bisher und desto mehr unterstiitzen und beraten. Die
Sicherung vergleichbarer Qualitat von Schulen ware ihre vornehmste Aufgabe.
Dabei ist Qualitit in doppelter Weise gemeint, von guten Schilerleistungen im
weiten, auch nicht-kognitive Dimensionen einschlieBenden Sinne, zum einen,
und einem guten inneren Zustand der Schule zum anderen. Dafir benétigen
wir eine hervorragend qualifizierte und unabhangige Schulaufsicht, wobei die
Unabhéangigkeit des Richterstatus’ ein Vorbild sein konnte.

Das Minimum des Einbezugs der Schulaufsicht ist, da Schulaufsicht und
Schule hinsichtlich eines Entwicklungsprozesses voneinander Kenntnis haben.
Allerdings ist im Auge zu behalten, dal3 bloBe Information auch Angste aus-
losen kann und deshalb nicht ausreicht. Es mul3 eine Klirung des ganzen
Konzepts erfolgen, was faktisch nur durch aktive Einbeziehung geschehen
kann, durch das Erfahren des eigenen Parts und durch Kenntnis dartiber, wie
Schulentwicklungsprozesse jeweils «funktioniereny.

Im ubrigen kann die Schulaufsicht nichts so tiberzeugend vom Verdacht
befreien, sie sei im wesentlichen eine Inspektions- oder Kontrollinstanz, als sie
in den Rahmen einer Schulentwicklungsstrategie einzubeziehen. Gerade die
Frage, in welchem Verhaltnis der schulinterne Evaluations- bzw. Beurtei-
lungsproze3 zu den Kontrollfunktionen von Schulaufsicht steht, ist eine sehr
kritische.

Eine entscheidende Rolle spielt dabei der Zugang zu den Daten. Wenn kon-
sequent zwischen Schuldaten und privaten, auf einzelne Personen bezogene
Daten unterschieden wird, entscharft sich diese Frage: Personenbezogene
Daten unterliegen der Vertraulichkeit, also einem besonderen Schutz. Schul-
daten dienen der Schulentwicklung und missen allen daran Beteiligten zugang-
lich sein. Hier bedarf es allerdings der vorherigen und ausdriicklichen Klarung
sowie der Vereinbarung von Normen, wie diese Daten genutzt werden dirfen.
Das sollte von der Schulaufsicht nicht als Bruskierung empfunden werden.
Gewohnlich ist es mdglich, mit den Daten innerhalb der Schule und gegenuber
der Schulaufsicht offen umzugehen, wenn tUber lingere Zeit positive Erfahrun-
gen gesammelt worden sind. Unsere eigenen Erfahrungen zeigen, daB3 das einige
Zeit dauert und daB einige Lehrer sich dem Austausch von Informationen iiber
die Starken und Schwachen der Schule erst verschlieBen, aber danach kein
Problem mehr damit haben.

Die Frage ist nicht, ob die Schule den Informationsanspruch und -wunsch
der Schulaufsicht erfiillt, sondern welche Informationen, unter welchen Bedin-
gungen, zu welchem Zeitpunkt und zu welchem Zweck sie ihr Daten zuginglich
macht. Wir plddieren fiir die folgende Handhabung:
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(i) Schulinterner Gesamtiiberblick

Wir empfehlen, daB3 Schulen alljahrlich bzw. alle zwei Jahre eine Gesamtbeur-
teilung erstellen, dhnlich den Schulwerkpldanen hollandischer Schulen. Die
Schulaufsicht sollte iiber den Prozel3 informiert sein, sie kann auch Einflul auf
dessen Planung haben (z.B. bezuglich bestimmter Fragen, die sie analysiert
haben mochte). Der Bericht der Schule uber die Gesamtbeurteilung sollte
Grundlage der Beratung durch die Schulaufsicht sein.

(ii) Schulexterne Beurteilung

Die Schulaufsichtsbeamten gewinnen dadurch regelmaBig ein Bild von der
Arbeit der Schule, selbstverstandlich auch durch Schulbesuche. Normalerweise
werden sie die Schulleitung gut kennen und mit den Fragen, an denen die
Schule gerade schwerpunktmaiBig arbeitet, vertraut sein.

Eine geraume Weile vor ihrem Besuch und normalerweise bevor der schul-
interne Ruckblick stattfindet, konnten sie die Schule bitten, ihnen Daten zu
bestimmten Aspekten ihrer Arbeit zuginglich zu machen (z.B. uber die Lei-
stungsstinde in Mathematik, die Scheiternsquote fiir auslidndische Kinder,
Erfordernisse von Teamentwicklung, Anforderungen von Materialien, ungelo-
ste Fragen, fur die man externe Hilfe benoétigt, usw. ...). Diese Daten dienen
dazu, daB die Schulaufsichtsbeamten eine festere Basis gewinnen fir gemein-
same Diagnosen und Entwicklungsideen.

Aufgabe von Schulaufsicht ist es also nicht, irgendwelche Daten zu sammeln,
sondern sicherzustellen, dal3 die Schule einen wirksamen internen Prufprozel3
durchfihrt, der die bestmoglichen Informationen dariber liefert, welche Fra-
gen besonders wichtig sind.

Bei produktiven Schulentwicklungsprozessen wiirden die Schulaufsichtsbe-
amten in einen Dialog mit der Schulleitung eintreten oder mit einzelnen Leh-
rern, Gruppen von Lehrern (z.B. der Fachkonferenz der Mathematiklehrer).
Evaluationsveranstaltungen dieser Art wirden mindestens zwei, oft aber auch
drei oder vier Tage dauern. Die Schulaufsicht kénnte die Einschatzung einer
Schule noch erweitern durch Beteiligung von Experten aus Instituten oder
Eltern. Es darf dabei allerdings klarerweise nicht um die Beurteilung individu-
eller Lehrerleistungen gehen, sondern um die Beurteilung einzelner Projekte,
Facher, Nachmittagsangebote oder um die Arbeit und Qualitit der Schule
insgesamt.

Eine belehrende und direktive Schulaufsicht ist bei Prozessen der Schulent-
wicklung eher hinderlich als forderlich. Je mehr sich Schulrate zurickhalten,
je mehr Elemente von Lehrerkooperation, schulinterner Fortbildung und ge-
genseitiger Beratung realisiert werden, desto hoher ist die Akzeptanz der Kol-
legien.

Wenn man einen internen ProzeB von Qualitatsprifung haben will, muB} die
Schulaufsicht einbezogen sein, aber paradoxerweise doch von extern wirken.
Die Schulaufsichtsbeamten der Zukunft missen Experten fir die Schule als
Organisation sein und fiir die Strategien und Technik von Evaluation. Sie haben
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die Aufgabe, den Schulentwicklungsprozef3 zu beférdern (z. B. dadurch, daf} sie
fur Fortbildung in Evaluation sorgen) und die erforderlichen Ressourcen zu
beschaffen. Das alles wird von ihnen erwartet und auch, daf3 sie auB3erhalb der
internen Beurteilung bleiben. Die Schulaufsicht tragt eine sehr hohe Verant-
wortung dafir, der Schule dabei zu helfen, die Vision einer besseren Zukunft zu
entwerfen, indem sie z.B. die Briucke bildet zur Schulverwaltung, indem sie
Regelungen und Verfahren gegebenenfalls dndert, sich fiir zusétzliche Ressour-
cen einsetzt, kurz: den ProzeB der Weiterentwicklung von Schule hilfreich
unterstutzt. Damit komme ich zum letzten und kurzesten Abschnitt, zum:

7. Aufbau eines Unterstiitzungssystems

Das Konzept einer sich selbst erneuernden Schule ist eine umfassende Strategie
zur Veranderung der Schulkultur, um bessere und erwiinschtere Ergebnisse der
Arbeit der Schule zu erzielen. Es ist nicht zu erwarten, dal3 eine einzige Person
oder eine kleine Gruppe aus der Leitung in der Lage ist, alle Belange eines
Schulentwicklungsprozesses zu bewaltigen. Es mul3 vielmehr dafiir Sorge getra-
gen werden, dal} alle Betroffenen die ndtigen Managementqualifikationen
erwerben, Schulleitungsmitglieder wie Lehrkrafte. Das kann zwar nur schritt-
weise in Gang kommen, begriindet aber mittelfristig die Notwendigkeit von
Kollegiumsentwicklung im Sinne von Personalentwicklung.

In NRW gibt es inzwischen 40 ausgebildete Schulentwicklungsmoderatoren.
Schulen konnen sie anfordern, um Hilfe z.B. bei der Evaluation zu erhalten.
Diese Schulentwicklungsmoderatoren konnen nicht verpflichtet werden, mit
einer bestimmten Schule zu arbeiten. Sie stellen ihre externe Unterstiitzung
einer Schule fur einen Entwicklungsproze3 zur Verfugung, wenn die Schule
diese Unterstiitzung wiinscht.

Wichtig ist, daBB Schulaufsicht und Schulentwicklungsmoderatoren in kei-
nem formellen Auftragsverhaltnis stehen. Der Charakter der Arbeit beider Sei-
ten mit Schulen ist vertraulich. Schulaufsicht kann ggf. die Schule mit Schul-
entwicklungsmoderatoren in Verbindung bringen, wenn beide, Schule und
Moderatoren, dies fur sinnvoll halten. Und Schulaufsicht muB} in jedem Fall die
formale Genehmigung geben.

Kommt die Unterstiitzung durch Supervisoren und Schulaufsicht hinzu,
entsteht ein umfassendes Unterstiitzungssystem. Ein solches Unterstiitzungssy-
stem aufzubauen, ist eine der Hauptaufgaben zeitgemaBer Bildungspolitik.

Es ist sicherlich ein weiter Weg bis zum Aufbau eines solchen Unterstiit-
zungssystems. Aber ohne Unterstiitzungssystem kann ich mir Schulen massen-
haft nicht vorstellen, die ihre eigenen Wege gehen und in denen auch Schuler
das selbstindige Gehen lernen. Es ist ein weiter Weg, aber jeder Schritt in diese
Richtung fuhrt voran. Nicht nur Wege entstehen beim Gehen, auch das Gehen
schafft neue Wege. Erinnern wir uns an die eingangs genannte Idee der Uni-

versitatsplaner: LaBt uns tatendurstig voranschreiten, die Wege entstehen dann
schon von selbst.
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Les chemins se créent en marchant: sur le chemin d’une
école se rénovant elle-méme

Résumé
De I’échec de la planification centralisatrice de la formation pendant les années

septante et de la recherche sur la qualité des écoles on peut conclure que
I’établissement scolaire constitue une base essentielle pour I'innovation péda-
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gogique et le développement qui lui est lié. Nous avons centré cette contribution
sur la question de savoir comment 1’établissement peut saisir concrétement les
opportunités d’innovation et de développement.

Nous présentons a ce propos un modéle de développement organisationnel
de I’école, expérimenté dans plusieurs pays, complété par le paradigme d’'une
supervision et d’'une gestion de I’école «pilotées systémiquement». Dans cette
perspective, la clé du «pilotage systémique» réside dans la synergie entre ’éva-
luation interne des établissements scolaires et la métaévaluation par les ins-
tances de supervision et de gestion. C’est pourquoi cet article se termine par des
réflexions et des propositions relatives aux modalités d’évaluation & mettre en
ccuvre pour soutenir les processus amenant au développement de I’école.

Creating Creating paths while walking:
On the way towards a self-renewing school

Summary

The failing of the centralistic educational planning of the 70’s and the research
carried out on schools’ quality both let us conclude that the single school is the
basis for pedagogical shaping and conjuctual development. Thus this article
deals with the question, how the single school can actually make use of the
chance to shape and develop itself and what place value the system steering
gains during this process.

By doing so a model of organizational development of schools that has been
tested in different countries is introduced and completed by a concept of «a
system steering» local education authority and school management. The key of
the «system steering» is seen to be the interplay of the school’s internal evalu-
ation and the local education authority’s and school management’s meta-eva-
luation. Therefore this article closes with thoughts and suggestions on ap-
proaches of evaluation that may be able to support the schools’ developmental
processes.
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