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Einleitung

Die Zeit der Sorglosigkeit im deutschen Bildungswesen ist vorbei. Seit der Veroffent-
lichung der Ergebnisse der jiingeren internationalen Leistungsvergleichsuntersuchungen
der Sekundarstufe ist der Zustand der deutschen Bildung ein Topthema der Gazetten und
Politiker. Das Entsetzen tber die Zustinde im Land der Dichter' und Denker ist grof3,
nachhaltige Reformen werden angemahnt. Doch nur langsam kommt Bewegung in das
trage Bildungssystem, buirokratisch erstarrt in foderaler Kompetenzzerteilung. Die einheit-
liche Durchfiihrung einer groflen Bildungsreform, die auch der fiir die deutsche PISA-
Untersuchung verantwortliche OECD-Mitarbeiter Dr. Andreas Schleicher kiirzlich auf
einer Veranstaltung des Mannheimer Zentrums fir europiische Wirtschaftsforschung
(ZEW)? forderte, kann nicht gelingen, solange Bildung ein Politikum ist, das — hiufig wenig
sachdienlich — von Parteien jeglicher Couleur zur Profilierung genutzt wird. Dieser Zustand
ist allerdings nicht neu, und daher ist es wahrscheinlich nicht verwunderlich, dass die
deutsche pidagogische Forschung, desillusioniert hinsichtlich der Reformfihigkeit des
Gesamtsystems, vor einigen Jahren die Einzelschule als Handlungseinheit entdeckt hat. Die
Schulen sollen mehr Autonomie erhalten, eigene Profile entwickeln und neoliberalen
Vorstellungen folgend im interschulischen Wettbewerb um Schiiler ihre Qualitit verbes-
sern. In dem ihnen erweiterte Gestaltungsmoglichkeiten zugestanden werden, wird ebenso
der Tatsache Rechnung getragen, dass die Schulen ihre eigenen, von lokalen Gegeben-
heiten determinierten Bedurfnisse am genauesten kennen und so effizienter darauf reagie-
ren kénnen, als das im Rahmen zentraler Steuerung moglich ist. Hier wird ein steuerungs-
theoretischer Paradigmenwechsel deutlich, der sich im deutschen Bildungswesen vollzieht:

weg von der Inputsteuerung hin zur Kontrolle des Outputs.

Im Kontext dieser Reformansitze und -diskussionen bewegt sich die vorliegende Arbeit.
Sie fokussiert die Profilentwicklung, wie sie an Mannheimer Hauptschulen und Gymnasien
betrieben wird. Zentrales Anliegen ist es zu untersuchen, welches Verstindnis die Schulen
von der Profilentwicklung haben und wie sie mit der von Seiten der Administration heran-
getragenen Profilierungsforderung umgehen. Von besonderem Interesse ist dabei, welche
Intentionen Schulen bei der Entwicklung ihrer Profile verfolgen und wie sie die Entwick-
lungsprozesse gestalten. Bei Betrachtung der Entwicklungsprozesse werden thematische

Einflussfaktoren identifiziert sowie férderliche beziehungsweise hinderliche Bedingungen

I Aus Griinden der Lesbarkeit wird im Folgenden auf das Hinzufiigen der weiblichen Form verzichtet.
2 ZEW Wirtschaftsforum 2004: Bildung als Standortfaktor, 25. Juni 2004, Universitit Mannheim.
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der Profilentwicklung herausgearbeitet. Weiter wird untersucht, wie sich der interschulische
Wettbewerb auf die Profilentwicklungsstrategien der Schulen auswirkt. Im Rahmen der
Untersuchung wurden die Schulleitungen von mehreren Mannheimer Hauptschulen und
Gymnasien befragt. Dabei wurden bewusst Schulen ausgewihlt, die in keine ibergeordne-

ten Schulentwicklungsprojekte eingebunden sind.

Die vorliegende Arbeit ist in den Forschungskontext des Projekts Schulmarkt, Schulwahl und
Schulqualitdt in lokalen Systemen der Erziehungswissenschaftlichen Lehrstithle der Universitit
Mannheim eingebunden. Das Projekt beschiftigt sich aus mehreren Perspektiven mit der
Situation weiterfithrender Schulen in Mannheim und Heidelberg. Thomas Hauff vom
Lehrstuhl Erziehungswissenschaft I beschiftigt sich im Rahmen seines Promotions-
vorhabens mit einer Zeitreihenanalyse der schulstatistischen Ubergingerdaten. Im Fokus
der Arbeit von Dr. Marten Clausen stehen die Beweggrinde fir die Wahl zwischen
Schulen der gleichen Schulart, die er in einer breit angelegten Elternbefragung zu erhellen
sucht. Dabei spielen die vorhandenen oder von den Wihlenden antizipierten Merkmale der

Schulen eine wichtige Rolle.

Im ersten Kapitel des theoretischen Teils setzt sich die Arbeit mit der Qualitatsdiskussion im
deutschen Schulwesen auseinander. Dabei werden zunichst die Besonderheiten des
deutschen Schulsystems beschrieben, bevor auf den Qualititsbegriff im Allgemeinen und
die besondere Relevanz der Schulebene in der Qualititsdiskussion eingegangen wird.
AnschlieBend werden aus der Okonomie entlehnte Steuerungsansitze hinsichtlich ihrer

Bedeutung fir die Qualititsverbesserung des Schulsystems diskutiert.

Das darauf folgende gweite Kapite/ hat den Schulprofilbegriff zum zentralen Thema. Es wird auf
die Problematik seiner definitorischen Unschirfe hingewiesen, bevor vier Profilbereiche
vorgestellt werden, die helfen, den Profilbegriff inhaltlich zu prazisieren. Diese Bereiche
werden hinsichtlich ihrer Innen- und AuBlenwirkung sowie bezogen auf die Méglichkeit der
Schulen, auf die Bereiche Einfluss zu nehmen, beurteilt. Nach einer kurzen Erlduterung der
wichtigsten Bedingungsfaktoren des Schulprofils wird die Schulprogrammarbeit als Weg der
systematischen Profilentwicklung vorgestellt. Die Ausarbeitung eines Schulprogramms ist
in einigen Bundeslindern, beispielsweise in Nordrhein-Westfalen, als Schulentwicklungs-

maf3nahme gesetzlich verankert. In Baden-Wiirttemberg ist dies nicht der Fall.

In den beiden nichsten Kapiteln geht es um die lokalen und regionalen Entwicklungen im
Schulbereich. Im dritten Kapitel wird auf die Situation der Schulen in Mannbein Bezug

genommen. Es wird auf die prognostizierte demographische Entwicklung eingegangen,



Einleitung 3

aullerdem werden die im Hinblick auf diese Arbeit besonders relevanten lokalen Schul-
versuche erldutert: zum einen das Mannheimer Wirtschaftsmodell Schule, das den Schulen
durch Budgetierung auf freiwilliger Basis mehr Autonomie und Mitbestimmungsmoglich-
keiten einrdumt, zum anderen die Erweiterung der Hauptschulbezirke, in deren Folge den
Eltern der Grundschuliiberginger mit Hauptschulempfehlung erstmals das Recht zuge-
standen wird, die Schule selbst auszuwihlen, die ihr Kind zukiinftig besuchen soll. Im
vierfen Kapite/ geht es um die schulrelevanten Reformen im Land Baden-Wiirttemberg. Hierbei
ist neben den Reformansitzen, die einen Eindruck vom im Land herrschenden Reform-
klima vermitteln sollen, vor allem die Bildungsplanreform 2004 von zentraler Bedeutung.
Der theoretische Teil schlie3t mit dem finften Kapitel, in dem die gentralen Forschungsfragen der

Arbeit erlautert werden.

Im empirischen Teil der Arbeit wird im sechsten Kapitel zunichst auf die gewihlte Forschungs-
strategie eingegangen und es werden die eingesetzten Untersuchungsinstrumente erliutert.
Die Untersuchung stiitzt sich auf einen Methodenmix aus gesprichsvorbereitendem Frage-
bogen, leitfadengestiitztem Experteninterview und Interviewpostskriptum. Das Kapitel
endet mit der Beschreibung der Vorgehensweise bei der Fallauswahl sowie der Interview-

durchfihrung.

In den beiden folgenden Kapiteln werden die zentralen Ergebnisse der Untersuchung
prasentiert. Das siebte Kapitel stitzt sich dabei Uberwiegend auf die Ergebnisse der Frage-
bogenuntersuchung, die durch Daten aus den statistischen Schulberichten der Stadt Mannheim
erginzt werden. Zentrale Untersuchungsgegenstinde sind die strukturellen Merkmale der
Schulen sowie ihre Angebots- und Entwicklungsprofile. Die Ergebnisse sowie die Angaben
der Schulen zu ithrem Autonomiestreben in verschiedenen schulischen Bereichen werden in

tabellarischer Form aufbereitet prasentiert.

Im achten Kapitel werden die Interviewergebnisse auf die zentralen Fragestellungen bezogen. Es
werden unterlegt von Interviewzitaten das Profilverstindnis der Schulleitungen, ihre Reak-
tion auf die AuBenforderung nach Profilierung, die Einflussfaktoren der Profilentwicklung,
der Prozess der Profilentwicklung und die Beurteilung der Profilentwicklung in ihren
Konsequenzen fur die Schule dargestellt. Ein weiterer Abschnitt befasst sich mit der
Bedeutung von Wettbewerb fiir die schulische Profilentwicklung. Die Arbeit schlief3t mit
dem zehnten Kapitel, in dem die gentralen Ergebnisse der Arbeit nochmals aufgegriffen und

unter Bezugnahme auf den einleitenden Theorieteil diskutiert werden.
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Teil I: Theoretischer Teil

1 Die Qualitatsdiskussion im deutschen Schulwesen

Im Fokus dieses Kapitels steht die Qualititsdiskussion im deutschen Schulwesen. Diese hatte
zwar bereits vor der Veroffentlichung der ersten Ergebnisse des im Auftrag der OECD
durchgefithrten Programme for International Student Assessment (PISA) im Jahr 2001
(vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001) die deutsche Bildungsforschung erreicht, nimmt
aber seit diesem Zeitpunkt einen breiten Raum in der 6ffentlichen und politischen Debatte
ein. Im ersten Abschnitt dieses Kapitels wird eine kurze Standortbestimmung des deutschen
Schulsystems vorgenommen, bevor auf den Qualititsbegriff und seine Verwendung im
Bildungssystem sowie die Bezugnahme auf die Eingelschulebene eingegangen wird. Ein weite-
rer Abschnitt setzt sich mit der Ubertragung dkonomischer Steunerungsansitze in den Bildungs-
bereich auseinander, die im Hinblick auf die Verbesserung der Qualitit und der Erthéhung
der Effizienz des Schulsystems neue Losungen versprechen. Dabei wird explizit auf die
Zuerkennung emweiterter Autonomie fur die Einzelschulen eingegangen und es werden die
moglichen Effekte erlautert, die ein Wetthewerh zwischen Schulen auf die Qualitit der

Schulen sowie der Schullandschaft erwarten liel3e.

1.1 Schule in Deutschland: Ein stark determiniertes System

Das Schulsystem in Deutschland ist traditionell durch das staatliche Schulmonopol gekenn-
zeichnet. Ein ausgedehntes Netz an Schulrechts- und Verwaltungsvorschriften bestimmt
das Handeln der Einzelschulen und eroffnet ihnen nur wenige Gestaltungsfreiraume. Eine
gewisse Autonomie genieflen allenfalls die Schulen in privater Trigerschaft, doch selbst
diese missen sich staatlichen Vorgaben beugen, um die Anerkennung ihrer Abschlisse im
dentschen Berechtigungswesen zu gewihrleisten. Freirdume an Offentlichen Schulen koénnen
durch die Teilnahme an Schulversuchen etc. geschaffen werden, die jedoch in der Regel

zeitlich begrenzt sind.

Das bislang vorherrschende Paradigma der Steuerung ist die Imputorientiernng. Sie steht fur

die Annahme, dass eine Standardisierung des Inputs, also die gleichmiflige Ausstattung der
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Schulen mit materiellen, finanziellen und personalen Ressourcen und einer — je nach
Verbindlichkeit der Grundschulempfehlung — mehr oder weniger leistungshomogenen
Schillerschaft, im Ergebnis eine gleichartige Leistung der Schulen zur Folge habe. Eine
Kontrolle der tatsichlich erbrachten Leistungen unterbleibt dabei. (vgl. Terhart 2000,
S. 820) Diese Annahme muss seit der Teilnahme Deutschlands an den internationalen
Vergleichsstudien Third International Mathematics and Science Study (TIMSS; Baumert u.a. 1997)
und Programme for International Student Assessment (PISA; Deutsches PISA-Konsortium 2001)
als widerlegt gelten. Dort wurden zum einen der deutschen Schiilerschaft nur mittelmaf3ige
Leistungen bescheinigt, zum anderen wurde in der nationalen PISA Erginzungsstudie
(Deutsches PISA-Konsortium 2002/2003) deutlich, dass sich die Leistungen der einzelnen
Schularten tiberlagern. Die Leistungsstreuung innerhalb der Schularten erwies sich zum
Teil als erheblich, so dass manche Hauptschulen bessere Testergebnisse erzielen konnten
als Gymnasien. Hauptverantwortlich daftir sind regional unterschiedliche Bildungs-
beteiligung und soziale Schichtung in den Einzugsgebieten det Schulen (vgl. Baumert/
Trautwein/Artelt 2003, S. 299ff.).

Besonders mit den Resultaten der jingeren Leistungsvergleichsstudien tritt die Frage nach
der Ergebnisverantwortung mehr und mehr in den Vordergrund. Da die Inputsteuerung
die bestehenden Unterschiede zwischen Schulen offenbar nicht ausgleichen kann, wird
vermehrt ein Paradigmenwechsel hin zu einer outputorientierten Steuerung des Systems gefor-
dert (siche hierzu auch Steffens 1999). Bei der Outputstenernng werden die Kompetenzen
definiert, Uber die Schiiler zu festgelegten Zeitpunkten beziehungsweise zum Ende ihrer
Schullaufbahn in den verschiedenen Schultypen verfiigen sollen. Die Erreichung der
Kompetenzen soll durch den Einsatz geeigneter Messverfahren zu verschiedenen Zeit-
punkten iberprift werden. Dadurch soll vor dem Hintergrund des deutschen Berechti-
gungswesens die Vergleichbarkeit der Abschliisse gewihtleistet werden. Dem Richtungs-
wechsel hin zur Outputorientierung tragen unter anderem die von der Kultusministerkon-

ferenz verabschiedeten Bildungsstandards Rechnung (Kultusministerkonferenz 2003).

1.2 Die Qualititsdiskussion im deutschen Bildungswesen

Bestimmendes Kennzeichen der deutschen Bildungsdiskussion in den 1960er/70et Jahren
war die Expansion. Der Staat als Regulator sollte durch die Bildungsexpansion zum einen
eine drohende ,,Bildungskatastrophe® (Picht 1964) abwenden, zum anderen die Ungleich-
heit im Zugang zu hoherer Bildung beseitigen. Wie die Wirtschaft folgte das Bildungswesen
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dem Wachstumsprinzip: Die Qualitit des Systems sollte durch seine quantitative Expan-
sion sichergestellt werden (Helmke/Hornstein/Terhart 2000). Eine Stukturreform des
Schulwesens, deren prignantestes Merkmal die FEinrichtung von Gesamtschulen war,
begleitete den Expansionsprozess. Durch die mangelnde Unterstiitzung der Strukturreform
in der Bevélkerung und vor allem der konservativen Regierungen im foderalistischen
Lindersystem, die Gesamtschulen maximal als Zusatzangebot, aber keineswegs als Alter-
native begriffen, musste Mitte der siebziger Jahre das Scheitern der flichendeckenden
Strukturreform eingeriumt werden. Zeitgleich kam infolge der durch die Wirtschaftskrise

verursachten Finanzknappheit des Staates auch der Expansionsprozess zum Stillstand.

In den spiten 1980er und 90er Jahren wurde in der Situation nach wie vor angespannter
Staatsfinanzen, eines ausgebauten Sozialstaats und groBen Angebots Hochqualifizierter die
Effizienz von Bildungs- und Sozialeinrichtungen fokussiert (vgl. Oelkers 2000). Daraus
erwuchs das Bedurfnis nach einer empirisch quantifizierbaren Qualitat, das nicht zuletzt in dem
Trend zu outputorientierter Steuerung und der Definition von Bildungsstandards zum
Ausdruck kommt (Helmke/Hornstein/Terhart 2000). Antworten auf die Frage, wie ein
modernes leistungsfihiges und kosteneffizientes Bildungssystem aussehen konnte, wurden,
getragen von ciner Renaissance liberalen Denkens, im Bereich der Okonomie gesucht. Im
Rahmen der Forcierung der Qualititsdiskussion wurde allerdings bald deutlich, dass sich
die Frage nach der Gestalt und dem Inhalt von Qualitit nicht ohne weiteres beantworten
lisst, und die Anwendung des Qualititsbegriffs bezogen auf das Schulsystem zudem
besondere Schwierigkeiten in sich birgt, wie in den folgenden Abschnitten verdeutlicht

werden wird.

1.2.1  Der Qualitatsbegriff

In der Literatur, die sich mit der Qualitit im Bildungswesen auseinandersetzt, besteht
weitestgehend Konsens tber die relative Natur des Qualitatsbegriffs. Qualitit kann danach
nicht aus der Beschaffenheit von Objekten abgeleitet werden, sondern definiert sich in der
Auseinandersetzung der Objekte mit ihrer Umwelt beziehungsweise deren Wahrnehmung.
Sie ist ,eine relative Grofle, die sozialen Prozessen der Konstruktion und Legitimation
unterliegt. (Heid 2000, S. 24f,; vgl. Kuper 2002, S. 533f.) Hatvey/Green (2000) betonen

ebenfalls die besondere Relativitit des Qualititsbegriffs, die sich wie folgt erschlief3t:
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Personen- und Kontextabbangigkeit: Unterschiedliche Personen beurteilen die Qualitit eines
Gegenstands unterschiedlich, ebenso kann dieselbe Person in verschiedenen Situationen
zu unterschiedlichen Qualititsurteilen kommen.

Orientierung an einem gewihlten Mafstab: Die Guteentscheidung fir den Beurteilungs-
gegenstand ist abhingig vom gewihlten Mal3stab, sie hingt somit in nicht unerheb-
lichem Mal3e von der Wahl des Tertium Comparationis ab.

Produkt- und/ oder Progessbezogenbeit: Die Frage der Qualitit kann sich in der Uberpriifung
der Eigenschaften und Merkmale eines Objektes erschépfen oder den Entstehungs-
beziehungsweise Verwendungsprozess miteinbeziehen.

Uberein-
stimmung mit
Standards
(5) Transformation (1) Ausnahme
Enhancing = Empowerment = ..
Weiterentwi fklung Erpméichtigung Traditionell Hohe Standards
der TN der TN (z.B. Oxbridge- ibertreffen
Erziehung) (Exzellenz I)
Qualitit i

(2) Perfektion/Konsistenz

/ \ Fehletlosigkeit ,»Qualititskultur

(4) addquater Gegenwert

¥ (Exzellenz 1I')
Leistungs- Consumer
indikatoren charter (3) Zweckmili gkeit
Anforderung der Auftrag der
Konsumenten Institution
(ZweckmaBigkeit I) (ZweckmiBigkeit II)

Abbildung 1:  Qualitatskategotien nach Hatvey/Green (2000)

Harvey/Green (2000) unterscheiden im Weiteren fiinf analytische Dimensionen des
Qualititsbegriffs (siche Abbildung 1). Unter anderem wird Qualitit als Transformation
definiert. Diese Kategorie zielt stirker als die anderen auf die Einbindung von Menschen in
Qualifizierungsprozesse ab. Qualitidt kann nach dieser Definition auf zwei verschiedenen,
aber komplementiren Wegen entstehen: zum einen, wenn die Teilnehmer an solchen

Bildungsprozessen sich durch die Ermweiterung ibres Wissensbestandes weiterentwickeln
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(;,Enhancing®) und es zu einer Steigerung gegentiber der Ausgangssituation (,,value added*)
kommt. Dabei wird zwischen einem quantitativen und einem qualitativen Wissenszuwachs
unterschieden. Zum anderen kann Qualitit durch die Erwdchtigung der Teilnehmer entstehen,
auf ihren eigenen Lernprozess Einfluss zu nehmen (,,Empowerment®). Diese Ermichti-
gung kann den Teilnehmer in unterschiedlichem Maf3e einbinden: sie kann sich vollziehen
tber die Garantie von Minimalstandards gegentber den Lernenden oder der Evaluation
des Lernprozesses durch diese. Denkbar ist auch die Stirkung des eigenverantwortlichen
Lernens, bezogen auf seine Inhalte und Prozesse, oder die Entwicklung des kritischen

Denkens der Lernenden.

Die Qualititsdiskussion im Bildungsbereich ist von der zuvor erlduterten relativen Unschirfe des
Begriffs ebenfalls betroffen. Eine eindeutige und einheitliche Definition von Qualitit fehlt
und es gibt keinen Konsens dartiber, auf welcher Ebene, mit welchen Verfahren Qualitit
zu messen ist, und welche Maf3stibe bei der Bewertung angelegt werden sollen (Ditton
2000b, S. 74f). Das Bildungswesen ist ein komplexes System, in dem auf verschiedenen
Ebenen (z.B. Klasse, Schule, Schulsystem) unterschiedliche Anspruchsgruppen interagieren
(z.B. Schiler, Lehrer, Eltern). Die Mal3gabe der empirischen Bestimmung von Qualitits-
kriterien bringt daher die Schwierigkeit mit sich, dass hdufig auf einfach zu messende
GroBen zuriickgegriffen wird, wodurch die Komplexitit des Gesamtzusammenhangs unter
Umstinden nicht ausreichend berticksichtigt wird (vgl. Terhart 2000; Tonhauser 1996,
S. 4001t). So steht beispielsweise die Schoo/ Effectiveness Research in den Vereinigten Staaten
vor allem wegen ihrer Fokussierung auf reine Schilerleistung in der Kiritik (vgl.
Steffens/Bargel 1993, S. 17ff., weitere schulische Qualititskriterien siche Stern/Dé6brich
1999). Dennoch steht neben der Erhebung von Systemmerkmalen die Erfassung von
Schiilerleistungen bei den internationalen Vergleichsuntersuchungen im Schulbereich im
Vordergrund. Die angezeigten Schilerleistungen sind dabei aber nicht als absolute
Bestimmtheitsmal3e zu verstehen, sondern liefern einen 1ergleichsmafistab und kénnen so die
Diskussion tber das Bildungssystem und seine Institutionen anregen (vgl. Kuper 2002,

S. 539fF)).

1.2.2  Die Schulebene in der Qualititsdiskussion

Die Entdeckung der Eingelschule als Handlungsebene wurde vor allem von der School Effective-
ness Research der 1960er und 70er Jahre in den Vereinigten Staaten angestoflen (vgl.

MacBeath/Mottimore 2001, S. 3ff.). Initiativ der Effektivititsforschung war damals der



Theoretischer Teil — Die Qualititsdiskussion im deutschen Schulwesen 9

Kampf gegen die soziale Ungleichheit, doch die Antwort auf die Frage, welche Rolle die
Institution Schule in diesem Kampf spielen konnte, fiel zunichst enttiuschend aus. Der
sogenannte Coleman-Report (Coleman et. al. 1966) und die Studie von Jencks (Jencks u.a.
1972) kamen zu dem erniichternden Ergebnis, dass die Schule im Vergleich zu auBlerschu-
lischen Faktoren nur wenig Einfluss hat. Die britische Studie von Rutter Fifteen Thousand
Hours. Secondary Schools and Their Effects on Children (Rutter u.a. 1979) widersprach den
Ergebnissen von Coleman und Jencks. Sie riickte die Einzelschule wieder in den Fokus:
,»schools can make a difference” (MacBeath/Mortimore 2001, S. 6; zu der Entwicklung
und den Ergebnissen der School Effectiveness Research siche Scheerens 2000). Obwohl
Fend bereits in den frithen siebziger Jahren zu dem Ergebnis kam, dass sich Schulen trotz
gleicher Rahmenbedingungen hinsichtlich ihres Schulklimas wesentlich voneinander unter-
scheiden kénnen (Fend 1977), wurde die ,,Einzelschule als Handlungseinheit (Fend 1988)
in Deutschland erst in den achtziger Jahren wiederentdeckt. Folge dieser Hinwendung ur
Einzelschule war unter anderem die Herausarbeitung besonderer Charakteristika ,,guter
Schulen® (Fend 1998, S. 202f.), die als Leitcharakteristika im Kampf um Schulqualitit
verstanden werden sollten (siche hierzu auch MacBeath/Mortimore 2001, S. O6ff;

Mortimore 1994, S. 125ft.).

Das Problem guter Schulen ist dabei ein zweifaches: zum einen stellt sich die Frage, ob es
einen abschlieBenden Merkmalskatalog solcher Schulen dberhaupt geben kann (vgl
Steffens/Bargel 1993, S. 17ff.) und welche Konsequenzen sich aus dem Modell der guten
Schule fur die Schulqualitit ableiten lassen. Teddlie/Stringfield (1993) warnen in diesem
Zusammenhang vor der Vorstellung, dass durch bloBe statische, taxonomische Uber-
tragung der Merkmale guter Schulen die Qualitit von schlechten Schulen verbessert
werden konne. Ditton spricht sich ebenso gegen eine Globalklassifizierung guter Schulen
aus: ,,Dem Ergebnisstand entsprechend hitten differenzierte Profile fir einzelne Schulen tber
Ficher und iiber Zeit mehr Uberzeugungskraft® (2000b, S. 86; Hervorhebung im Original).
Auf der anderen Seite ist nach wie vor umstritten, wie viel Einfluss dem Konstrukt Schul-
qualitit im Qualitdtsprozess iberhaupt zukommt. Ditton (2000b, S. 78) gibt an, dass kaum
mehr als zehn Prozent der Leistungsvarianz von Schilern durch Unterschiede auf der
Schulebene erklirt werden konnen. Nach einer starken Fokussierung auf die Schulebene
wird in den letzten Jahren daher forschungsseitig wieder dazu iibergegangen, die proximalen
Faktoren der Unterrichtsebene bei der Betrachtung der Leistungsentwicklung in den Vorder-
grund zu stellen (Ditton 2000a, S. 16ff.; 2000b, S. 82ff.). Bedeutsame proximale Faktoren
sind nach dem QUAIT-Ansaty von Slavin (1996, S. 4ff) die Qualitit des Unterrichts
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(Strukturmerkmale), die Angemessenheit der Schilerorientierung, die Motivierung der
Schiiler durch Anreize und das Management der Unterrichtszeit. Die proximalen Faktoren auf
der Unterrichtsebene werden dabei von den distalen Faktoren auf der Schulebene beeinflusst,
die so mittelbar zur Leistungsentwicklung der Schiiler und zur Qualitit der Bildungs-
einrichtung bei tragen. Das MACRO-Model/ von Stringfield (1994) nennt qualititsrelevante
Merkmale auf der distalen Schulebene. Diese Faktoren umfassen die Schulziele, die Sorge fur
das Funktionieren des Unterrichts, die Koordination zwischen den verschiedenen schu-
lischen Anspruchsgruppen und Kooperationspartnern, die Personalrekrutierung und —
entwicklung sowie die Gestaltung der organisatorischen Abldufe an einer Schule (siche
Tabelle 1). Vor allem in der Frage der Personalrekrutierung und -entwicklung unter-
scheiden sich nach Teddlie/Stringfield (1993) erfolgreiche und weniger erfolgreiche Schu-

len deutlich voneinander.

Tabelle 1: Proximale und distale Faktoren der Schulqualitit

Proxcimale Faktoren (Unterrichtsebene) Distale Faktoren (Schulebene)
(OAIT-Ansatz, nach Slavin, 1996) (MACRO-Ansatz, nach Stringfield, 1994)
Quality Meaningful, universally understood goals
Appropriateness Attention to daily academic functioning
Incentives Coordination among programs and between

. schools and parents over time
Time

Recruitment of prospective teachers, development
of staff, and, when necessary, the removal
of longitudinally unsuccessful teachers
from the school

Organisation of the school to support universal
student learning

Im gestiegenen Interesse an der Einzelschule kommt eine groflere Skepsis gegentiber der
Reformfihigkeit des Schulsystems und der Steuerungskompetenz des Verwaltungsstaates
zum Ausdruck (vgl. Thonhauser 1996, S. 402). Vielleicht bezieht sich diese Skepsis ebenso
auf die Reformfihigkeit und -willigkeit der Lehrerschaft. Die padagogische Reform der
Einzelschule wire dann als ein Mittel zu verstehen, das die Kooperation der Lehrer fordert
und sie dazu bringt, ihr Handeln in einem Rahmen professionell zu reflektieren, dem sie
nicht dauerhaft ausweichen koénnen. Fine Reform, die sozusagen die Autonomie der

Lehrer im ,,loosely coupled system* (Weick 1976) Schule durch die Hintertiir beschrinkt.
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1.3  Okonomische Steuerungsansatze im Schulwesen

Im Zuge der wachsenden Skepsis gegentiber der Steuerungsfihigkeit des Staates und der
Konjunktur neoliberaler Vorstellungen, die individuelle Eigenverantwortung und das
rationale Handeln auf offenen Mirkten zur Essenz haben, gewinnen wmarktwirtschaftliche
Denkansitze zur Losung von Qualititsproblemen im Bildungswesen zunehmend an
Bedeutung (vgl. Whitty/Power/Halpin 1998, S. 51ff). Die zu Beginn der neunziger Jahre
veroffentlichte Studie von Chubb und Moe (1990) tber das amerikanische Privatschul-
wesen erhebt den Anspruch, die Uberlegenheit von Marktmechanismen im Schulsystem
empirisch zu belegen. Dieser Befund ist nicht wenig umstritten (vgl. Weil3 1993), zeigt aber

dennoch einen Trend auf. So ist in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung zu lesen:

,,Freie Schulwahl und erhohte Autonomie der Schulen flihten zu einem Wettbewerb der
Schulen. Triebkrifte des Wettbewerbs sind die Sicherung der eigenen Finanzierung, aber
auch das Ziel einer jeden Schule, diejenigen Schiller zu gewinnen, die besonders gut zum
Schulprofil passen. Qualitit der Ausbildung als Entscheidungskriterium fiir Eltern und
Schiiler steht im Zentrum dieses Wettbewerbs.* (Blankart/Koester 2003)

Abgesehen von der Frage, in wie weit eine marktorientierte Steuerung, gegebenenfalls mit
Einfluss auf die curriculare Lerninhalte und die Schulgestaltung, Giberhaupt mit der gesell-
schaftlichen Funktion der Schule sowie ihren genuinen Merkmalen (vgl. Leschinsky 1996;
Leschinsky/Cortina 2003) vereinbar wire, darf nicht tbersehen werden, dass es sich bei
Schulmarkten nicht um freie Markte im 6konomischen Sinne handelt, sondern um Quasi-
Miirkte (Weill 2001). Nach Weill (2001) vereinen Quasi-Mirkte marktwirtschaftliche und
staatlich-burokratische Steuerungselemente in sich. Ihre konstitutiven Merkmale sind die
freie Schulwahl, die schulergesteuerte Mittelzuweisung als Anreizsystem und die Auto-
nomie der Schulen hinsichtlich ihrer Ziele, ihrer curricularen und pidagogischen Gestal-
tung, der Ressourcendisposition sowie der Personal- und Organisationsentwicklung. Des
Weiteren benétigen Quasi-Mirkte laut Weill Supportsysteme, die zur Erhohung der
Markttransparenz Informationen bereitstellen, die Erreichbarkeit der Schulen gewihrleisten
sowie die Qualitit der verschiedenen Bildungseinrichtungen evaluieren, so dass deren
Angebote und Leistungen vergleichbar werden. Die Steuerung tiber Quasi-Mirkte verfolgt
dabei zwei Ziele: Zum einen die Steigerung der Produktionseffizienz, zam anderen die Steige-
rung der Allokationseffizieny durch den Wettbewerb soll es im Sinne des obigen Zitats zu
einer die bessere Passung zwischen Schulen und Schiilern kommen, wodurch langfristig

Wohlfahrtsgewinne entstiinden.
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Wei3 (2001) stellt der Steuerung durch Quasi-Mirkte ein negatives Zengnis aus: die ange-
strebte Erhohung der Produktionseffizienz werde vor allem durch die Kostensenkung im
Zuge von Dezentralisierungsprozessen erreicht, wihrend ein positiver Einfluss von Auto-
nomisierung und Dezentralisierung auf Schiilerleistungen nicht nachzuweisen sei. Die
Allokationseffizienz wirde dagegen nur bedingt erhéht, und zwar bei den Schiilern, die fiir
die Schulen besonders attraktiv seien, also eher aus Bevolkerungsschichten stammten, die
aufgrund ihrer Ausstattung mit 6konomischen, kulturellen und sozialen Kapital ohnehin
bereits Vorteile hitten. Die dadurch entstehende VergroBerung der Leistungsdisparititen
und Chancenungleichheit fithre zu einer [Verletzung des Pareto-Optimums. Dieses wird vetletzt,
wenn Wohlfahrtsgewinne auf der einen Seite mit Verlusten auf der anderen Seite verkniipft
sind, und ist daher wohlfahrtsstaatlich bedenklich (vgl. auch Fend 2000, S. 66f.). Gleich-
zeitig gibt es gegen die Analogie, Schulen wie Betriebe behandeln zu wollen, Bedenken, die
zum Teil schon in der Diskussion um Qualitit und Qualititssicherung im Schulsystem
gedullert wurden: das Problem der Nicht-Technologisierbarkeit schulischen Handelns, die
Ko-Produzentenrolle des Schiilers, die Charakterisierung der Schule lediglich als Teilsystem

des Sozialisationsprozesses (vgl. Fend 2000; Terhart 2000; Weil3 2001).

1.3.1 Schulautonomie

Die Autonomie der Einzelschule ist ein konstitutives Merkmal schulischer Quasi-Mirkte
nach Weil3 (2001). Schulautonomie wird meist mit der Gewihrung freier Schulwahl
verknupft (vgl. Whitty/Power/Halpin 1998, S. 4), ist aber nicht zwingend nur in marks-
orientierten Denkmodellen verortet. Neben dem Marktmodell schulischer Autonomie, das die
Stirkung der schulischen Eigenverantwortung als eine Bedingung fiir qualititsbewusstes
und kosteneffizientes Handeln sieht, nennt beispielsweise Maritzen (1998, S. 617f.) noch
zwel weitere Modelle, die mit dem Autonomiebegriff verkntpft sind: im Demokratiemodell
steht der Mitbestimmungsaspekt schulischer Gremien bei der Gestaltung der schulischen
Wirklichkeit im Vordergrund, wogegen das Selbstverwaltungs- oder Funktionalmodell die Not-
wendigkeit betont, Schulen mit ausreichenden Handlungskompetenzen auszustatten, so
dass diese in der Auseinandersetzung mit komplexen Schulumwelten bestehen koénnen (vgl.
auch Mack/Raab/Rademaker 2003, S. 30 , Weishaupt/ Weil 1997, S. 27ff.). Der demo-
kratieorientierte Autonomiebegriff ist eher ein Relikt aus den siebziger Jahren, wihrend
heute neben dem Marktmodell vor allem Stirkung der schulischen Handlungskompetenz

die Autonomiedebatte dominiert (vgl. Avenarius u.a. 2003, S. 157ft)). Durch die Gewih-
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rung von Gestaltungsfreiheiten sollen positive Entwicklungsprozesse innerhalb von
Schulen angeregt werden, die mittelbar die Qualitit einer Schule positiv beeinflussen
konnen (Wirkung der distalen auf die proximalen Faktoren, siche oben; auch dazu:
Forschung zur Selbstwirksamkeit von Schulen, siche die Beitrige in Unterrichtswissen-
schaft 1998). In diesen Kontext ist ebenfalls die Denkschrift der Bildungskommission
Nordrhein-Westfalen (1995) ,,Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft® einzuordnen.
Diese unterstreicht die Notwendigkeit der Forderung von Autonomie und Eigenver-

antwortlichkeit der Schulen und fordert, aus Schulen mogen Hduser des Lernens werden.

Fir Fend (2000) ergibt sich der erweiterte Handlungsspielraum von Schulen dadurch, dass
sowohl die Systemebene als auch die Lehrer einen Teil threr Autonomie an die Schule
abgeben (vgl. hierzu auch Rolff 1995). Die tibergeordnete Verwaltung wire in der Analogie
zur Wirtschaft die strategische Fihrungsebene, wihrend die Schulen als operationale
Einheiten agierten. Schulische Autonomie kann dabei beispielsweise hinsichtlich der
Ressourcen- und Budgetverwaltung (vgl. Bellenberg/Bottchen/Klemm 2001, S. 35ff) oder
durch die Schaffung neuer Handlungsspielriume fur die Entwicklung der schulischen
Schwerpunkte gewihrt werden. Mit Gewihrung vermehrter Autonomie dndert sich die
Rolle der Schulanfsicht hin zu einer Unterstiitzungsorganisation, die in Prozesse der Schul-
entwicklung beratend eingebunden ist und die Rolle einer Evaluationsagentur iibernimmt
(vgl. Avenarius u.a. 2003, S. 162f)). Die qualititsbeférdernde Wirkung von schulischer
Autonomie oder eventuell damit verbundene Nebenwirkungen konnten empirisch bislang
nicht belegt werden. Einigkeit besteht allerdings darin, dass vor dem Hintergrund der
Anstrengungen um Qualitdtssicherung im Schulbereich die Gewihrung von Autonomie
mit der Festlegung definierter Ziele und Standards sowie der Implementierung geeigneter

Evalnationsprogramme zur Kontrolle der Zielerreichung einher gehen muss. (vgl. Ditton

2000b; WeiB 2001)

1.3.2 Wettbewerb zwischen Schulen

Im Gegensatz zur Autonomiediskussion, die in erster Linie auf der Schulebene ansetzt,
zielt die Debatte um Wetthewerbsstenerung auf die Makroebene des Schulsystems. Die Grund-
annahme, die dem Wettbewerbsprinzip dabei zugrunde liegt, besagt, dass die Schulen in
threm Bemihen, Schiiler zu attrahieren, ihre Qualitit verbessern. Qualitit steht in diesem
Fall fir die Verbesserung der Leistungsfihigkeit der Schiller. Auf die Verletzung des

Pareto-Optimums, das mit der Wettbewerbssteuerung von Quasi-Mirkten nach Weil3
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(2001) einherginge, wurde bereits im Abschnitt 1.3 hingewiesen. Ein weiteres Problem der

Wettbewerbssteuerung im Schulsystem lasst sich aus dem Nachfragerverbalten ableiten.

Unter 6konomischen Primissen wird vom Nachfrager als einem rationalen Entscheider
ausgegangen, der die fir sich jeweils attraktivste Variante auswihlt. Schulwahlkriterien sind
dabei die Einschitzung des akademischen Erfolgs der Schule, die Nihe der Bildungs-
einrichtung zum Wohnort, die Passung zwischen eigenem Sozialmilieu und dem der
Schule. Dabei sind Eltern nach Weil3 keine ,,idealen Konsumenten® (2001, S. 79), denn es
ist nicht unbedingt gesagt, dass die Schule mit den hoheren Leistungsanforderungen der
Schule mit den niedrigeren Anforderungen, die den gleichen Abschluss vergibt, vorgezogen
wurde. Die Vergleichbarkeit der Abschliisse misste also durch verbindliche definierte Stan-
dards und gegebenenfalls zentralisierte Prifungsverfahren gewihrleistet werden. Zudem
beeinflussen die sozio6konomischen Merkmale der Eltern in entscheidendem Mal3e nicht
nur die Wahl, sondern ebenso das Wablverbalten. Der Anteil aktiv wihlender Eltern ist eher
gering. Griinde hierfir sind die geringe Markttransparenz, die hohen Transaktionskosten,
beispielsweise fiir die Informationsbeschaffung, und angebotsseitige Restriktionen in Form
von fehlender Angebotsvariation. Dass die Angebotsvariation durch eine Steigerung der
Nachfragemacht positiv beeinflusst wiirde, ist aber nicht anzunehmen, da belegt ist, dass
Eltern mehrheitlich konservative, traditionelle Angebote bevorzugen, wihrend innovative
Projekte eher auf Druck der Administration ins Leben gerufen werden, also angebots-
induziert sind. (Weill 2001) Zweifel an der Bildungstauglichkeit der Wettbewerbssteuerung
sind daher angebracht. Eine dhnliche Skepsis dulern Teddlie/Stringfield (1993): sie warnen
vor einem liberalen Optimismus gegeniiber der positiven Dynamik und qualititsverbes-

sernden Wirkung freier Schulwahl durch Wettbewerb.

1.4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde ein Uberblick iiber die Hauptaspekte der aktuellen Diskussion zur
Qualitit im Bildungswesen gegeben. Als Ausgangspunkt diente dabei zunichst eine kurze
Standortbestimmung des determinierten deutschen Schulsystems, das die nur mittelméBi-
gen Ergebnisse der Leistungsvergleichsstudie PISA unter anderem dazu nutzt, die Frage
nach der Ergebnisverantwortung im Schulbereich zu fokussieren und damit dabei ist, einen
Paradigmenwechsel von der Input- zur Outputsteuerung zu vollziehen. Daran an-
schlieBend wurde die Qualititsdiskussion im deutschen Bildungswesen beleuchtet. Der

Zugang erfolgte dabei zunichst tber die Darstellung des Entwicklungsverlaufs der
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Qualititsdiskussion der Nachkriegszeit, bevor die relative Natur des Qualititsbegriffs und
die Problematik seiner Anwendung im Bildungsbereich erlautert wurden. Im Weiteren
wurde die Einzelschule als relevante Handlungsebene der Qualititsdiskussion néher
beleuchtet und darlegt, dass die distalen Schulmerkmale den Bedingungsrahmen fir die
proximalen Unterrichtsmerkmale darstellen und so mittelbar auf die leistungsbezogene
Schulqualitit einwirken. Fin weiterer Abschnitt war der Ubertragung Skonomischer
Denkmodelle ins Bildungssystem gewidmet. Dem Quasi-Schul-Markt wurde eine nur
begrenzte Steuerungsfahigkeit attestiert. Die Schulautonomie ist dabei ein konstitutives
Merkmal dieses Quasi-Marktes. Sie soll im Rahmen der Bemihung um die Qualititsver-
besserung an Schulen nicht ohne die Definition von verbindlichen Leistungsstandards und
die Durchfithrung von Evaluationen zur Wirkungskontrolle nicht gewihrt werden. Die
qualititsfordernde Wirkung von interschulischem Wettbewerb wird eher skeptisch einge-
schitzt, da der Wettbewerb einer bestimmten Schiilerklientel zwar Vorteile bringen wiirde,
dies aber zu Lasten einer anderen Gruppe von Schilern gehen wirde (Verletzung des
Pareto-Optimums). Aullerdem agieren die Eltern in ihrer Nachfragerrolle nicht als ideale
Konsumenten, daher ist die erhShte Leistungsanstrengung der Schulen nicht die zwangs-

ldufige Folge von Wettbewerb.
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2 Schulprofil: Charakteristikum einer Schule

In diesem Kapitel soll geklirt werden, was unter dem Profil einer Schule verstanden
werden kann. Dabei sollen neben den Funktionen des Schulprofils die Faktoren betrachtet
werden, die einen Einfluss auf das Gelingen der Entwicklung von Schulprofilen haben.
AbschlieBend wird das Konzept der Schulprogrammarbeit vorgestellt, das als systemati-

scher Ansatz zur Entwicklung eines Schulprofils verstanden werden kann.

2.1 Definition von Schulprofil

Die Verwendung des Schulprofilbegriffs in der wissenschaftlichen Literatur ist von einer
weitgehenden Unscharfe gekennzeichnet (vgl. Hansel 2001, S. 23). Diese Unschirfe bezieht sich
sowohl auf die Inhalte als auch auf die Entstehung des Schulprofils. Hiufig taucht das
Schulprofil lediglich als Zielgr6Be der Schulprogrammarbeit auf, ohne dass der Begriff
selbst niher definiert wird. Finden sich doch Definitionen des schulischen Profilbegriffs,

sind diese zumeist eher wenig aussagekraftig:

woumme aller Aktivititen, Verhaltensweisen und Gegebenheiten, die in der Schule wirksam
sind oder von ihr ausgehen.” (Schuldimter Landshut o. J.)

,»Das Schulprofil entsteht durch Schwerpunktsetzungen in den Erziehungs- und Unterrichts-
angeboten der Einzelschule® (Arbeitsgruppe Schulprogrammentwicklung und Evaluation

o.])

Aus diesen beiden Definitionen ldsst sich ein brester Profilbegriff konstruieren, der besagt, dass
das Schulprofil die Summe aller Merfmale einer Schule ist. Die nachfolgende Definition
betont erginzend dazu, dass das Schulprofil keine statische sondern eine dynamische Grifse
ist. Es entwickelt sich zntendiert oder unintendiert (vgl. Holtappels 2003, S. 164). Dies steht im
Gegensatz zu Aussagen, die anfithren, Schulen wirden sich erst im aktiven, intendierten

Prozess der Schulentwicklung profilieren (vgl. auch Wittenbruch 2001, S. 254).

,Der Begriff bezeichnet das, was die Mitglieder der Schule, aber auch die AuBlenstehenden
als das Besondere der jeweiligen Schule wahrnehmen. Jede Schule hat ein Schulprofil, ob es
nun bewusst gestaltet worden ist oder nicht. Es bildet sich durch die Bedingungen an der
einzelnen Schule (Aktivititen, Umfeld, Personal und Ausstattung) im Lauf der Zeit heraus
und wird z.B. mit Leitbild und Schulprogramm bewusst gestaltet.*

(Bayerisches Kultusministerium o. J.)
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In der vorstehenden Definition wird auf die Wabrnehmung des Besonderen einer Schule als
Profilkonstituente eingegangen. Dieser Auffassung folgend gibe es keine Moglichkeit, das
Profil einer Schule eindeutig zu bestimmen, da die Bestimmung des Besonderen abhingig
ist vom Betrachter — dhnlich wie die Bestimmung der Qualitit (vgl. Abschnitt 1.2.1). In
Anlehnung an Timmermann (1996, S. 328) konnten demnach das objektive Profil, das subjek-
tive Profil, das relative Profil und das kontrabierte Profil, das zwischen verschiedenen Parteien
vereinbart wird, unterschieden werden. Das objektive Profilverstindnis verweist darauf,
dass Schulen quasi genuin tiber spezifizierbare Figenschaften verfiigen, durch die sie sich
mehr oder weniger von anderen Schulen unterscheiden, und wird im weiteren Verlauf

dieser Arbeit im Zentrum stehen.

Der oben definierte Profilbegriff ist in seiner Breite selbst mit Reduktion auf die objektiven
Profilmerkmale allerdings nur schwer anwendbar, wenn es darum geht, Profilentwicklungs-
moglichkeiten zu identifizieren. Die Projektgruppe Scbulgualitit in Berlin (SQIB) unterteilt
daher den Schulprofilbegriff in unterschiedliche Bereiche (Senatsverwaltung 2000, S. 7).

Das mehrdimensionale Schulprofil umfasst demnach:

(1) Ruf, Anseben oder Image einer Schule. Diese Profilaspekte kénnen sich an bestimmten
Schwerpunkten oder Traditionen einer Schule orientieren.

(2) Ergebnis von Differenziernungsbemiibungen einer Schule in Abgrenzung zun anderen Schulen.
Profilmerkmale dieser Kategorie sind in erster Linie auf Aullenwirkung bedacht,
geht es doch darum, im Wettbewerb mit anderen Schulen die subjektiv fiir die
Schule passendsten Schiiler zu attrahieren.

(3) Resultat einer bildungspolitischen Entscheidung. Durch spezifische Schwerpunktsetzung
werden an ausgewihlten Schulen bestimmte Bedarfe abdeckt. Dazu konnen
beispielsweise das Angebot des Fachs Franzosisch in der Grundschule im
Grenzgebiet zu Frankreich oder die Durchfiihrung bilingualen Unterrichts gezihlt
werden.

(4) Pddagogischer Grundkonsens und innere ldentitat. Der padagogische Grundkonsens kann
sich in einem Leitbild oder allgemeinverbindlichen Schulzielen ausdriicken, an deren
Ausarbeitung und Umsetzung moglichst alle schulischen Interessengruppen beteiligt
sind. Mal3nahmen dieser Art sind zur inneren Schulentwicklung zu zihlen und
haben im positivsten Fall eine verstirkte Identifikation der schulischen Akteure mit
der entsprechenden Bildungseinrichtung zur Folge.
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Maritzen (2003, S. 248f.) nennt ebenso Ruf/ Image sowie die Innere Identitit der Schule als
profilkonstituierende Dimensionen, unterscheidet aber nicht wie die Projektgruppe
Schulqualitit zwischen Bildungspolitischen Entscheidungen und intendierter Differenzierung,
sondern fasst beide Aspekte unter der schulischen Schwerpunktbildung zusammen. Die
Anlehnung an die Einteilung der Projektgruppe Schulqualitit erscheint allerdings fir die
weitere Arbeit sinnvoll, da die Bereiche Bildungspolitischen Entscheidungen und Differenzierung
von den Schulen in unterschiedlichem Mal3e als Gestaltungsebenen fiir ithre Bemithungen
um Profilentwicklung herangezogen werden kénnen. Grundsitzlich sind die Bereiche zu
unterscheiden, die nur eine muttelbare, langfristige Einflussmoglichkeit der Schulen zulassen
(1 und 3), wihrend die Schulen auf andere Bereiche direkt und kurzfristig einwirken kénnen
(2 und 4). Wie oben bereits erwihnt, spielt die Wahrnehmung des Profils eine wichtige
Rolle. Der nichste Abschnitt beschiftigt sich daher mit den Wirkrichtungen der

verschiedenen Profilbereiche.

2.2 Wahrnehmung und Wirkung von Schulprofilen

Das Profil einer Schule wird von verschiedenen Personengruppen wahrgenommen. Die
oben zitierte Profildefinition des Bayerischen Kultusministeriums (o. J.) unterscheidet
zwischen der Wahrnehmung des Profils durch die Mizglieder der Schule und die Aufensteben-
den. Das Profil einer Schule besitzt somit eine Innenwirkung und eine AulBenwirkung.
Dabei kann es in seiner Awuffenwirkung als Abgrenzungsmerkmal einer Schule gegeniiber
anderen Schulen dienen oder in seiner Innenwirkung die inneren Entwicklungsprozesse einer

Schule reflektieren.

Fleischer-Bickmann (2001, S. 8ff.) grenzt Aullen- und Innenwirkung des Profils scharf
voneinander ab. Die bloe Reduzierung der schulischen Profilierung auf nach auflen
wirkende Merkmale ohne inneren Entwicklungszusammenhang sei vor dem Hintergrund
einer Marktorientierung problematisch und kénne als Gbereilte Reaktion von Schulen auf
entsprechende Forderungen tbergeordneter Verwaltungen aufgefasst werden. Das Merk-
mal einer solchen Profilbildung sei eher die Konzentration auf eine spezifische Schuler-
klientel denn die Entwicklung einer inneren Identitit. Fleischer-Bickmann betont nach-
driicklich die Bedeutung einer inneren Profilierung fiir die Schulen im Sinne einer distalen

Qualitatskomponente (vgl. 2.2.2):
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»Fasst man diese Merkmale zusammen, so ist eine gute Schule durch eine Schul- und
Lernstruktur, durch eine innere Gestalt, geprigt, also durch ein erkennbares piddagogisches
Profil, das allen Beteiligten Identifikation ermdglicht und deshalb Motivation und Arbeits-
platzzufriedenheit freisetzt. Ein solches ,,Profil“ ist das Ergebnis eines Prozesses, und zwar
eines internen Selbstfindungsprozesses aller an der Schule Beteiligten. Dieser Aspekt ist
besonders zu betonen. Das piddagogische Profil ist binnenorientiert und identitdtsstiftend
verstanden und steht — seinem Idealtypus nach — in einem strikten Gegensatz zur aullen-
geleiteten Profilierung, die einem anderen Zweck dient — nimlich der Selbstbehauptung in
der Konkurrenz um Schiilerinnen und Schiiler.” (Fleischer-Bickmann 2001, S. 17)

Auch Wittenbruch (2001, S. 253ff.) versteht das ,,’Schulprofil’ als die bewusste piadagogi-
sche Gestaltung der Einzelschule® und pladiert fir eine Kopplung des Schulprofils mit
einem piadagogischen Leitbild, um dem Profilbegriff als solchem die ihm inne wohnende

Unscharfe zu nehmen.

Die vier genannten Profilbereiche der Projektgruppe Schulqualitit unterscheiden sich
hinsichtlich ihrer Wahrnehmbarkeit und Wirkung durch die Personengruppen innerhalb
und aullerhalb der Schule. Wird den Bereichen eine gentrale Wirkrichtung zugeordnet, dann
entsteht die nachfolgend abgebildete Matrix (Abbildung 2). Dabei ist zu beachten, dass hier
eine trennscharfe Abgrenzung nur in idealisierter Form erfolgt. Tatsichlich kénnen die

verschiedenen Kategorien Uberlappungen aufweisen.

Im ersten Quadranten lassen sich diejenigen Merkmale einordnen, die Schulen direkt beein-
flussen konnen, und die gleichzeitig in ihrer AuBenwirkung zur Differenzierung zwischen
verschiedenen Schulen herangezogen werden kénnen. Die von Fleischer-Bickmann (2001)
kritisierte, marktorientierte Profilierung einer Schule wiirde in diesem Quadranten statt-
finden. Dennoch erfillen seine Merkmale eine wichtige Funktion, denn sie liefern unter
Umstinden potenziellen Schilern Entscheidungshilfen bei der Wahl einer bestimmten
Schule. Besonders die Betreuungs- und Forderangebote der Schulen kénnen dabei als

wichtige Differenzierungsmerkmale gelten.
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Ruf, Image, Tradition Differenzierung

Aullen
Bildungspolitische
Entscheidungen !
Witkrichtung ||
" | v
Innen Pidagogischer
Grundkonsens
mittelbar unmittelbar
Einflussméglichkeit der Einzelschule

Abbildung 2: Profilmatrix nach Wirkrichtung und Einflussmoglichkeit

Die Profilkategorien, die sich im zweiten Quadranten befinden, kénnen von der Schule aus
eigener Anstrengung nur schwer beziehungsweise nur mit langfristiger Perspektive verin-
dert werden. Dazu zihlt das Image oder der Ruf einer Schule, der sich in der Regel Gber
einen langen Zeitraum konstruiert. Die Konstruktion kann erfolgen durch eine besondere
Schultradition oder eine bestimmte Angebotsstruktur. So kénnte beispielsweise dem einzi-
gen Gymnasium der Stadt mit einem altsprachlichen Angebot eine bildungsbiirgerliche
Ausrichtung unterstellt werden, wihrend das Gymnasium mit dem Schwerpunkt Neue
Medien/Informationstechnologien das Pridikat ,,modern verlichen bekommt. Auch das
soziokulturelle Umfeld der Schule oder die duBlere Beschaffenheit des Schulgebiudes
konnen eine Rolle spielen. So wiirde die Bezeichnung ,,grauer Bunker® fiir eine Gebaudes
im tristen Betonstil der 70er Jahre eine implizite Wertung enthalten, die sich auf die Wahr-
nehmung der Schule im AufBlenbild auswirkt, ohne dem inneren Erscheinungsbild der

Einrichtung zwingend gerecht zu werden.
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Die bildungspolitischen Entscheidungen, die zwar von der Schule mit initiiert, aber auf einer
hoheren Verwaltungsebene entschieden werden, sind zwischen dem zweiten und dem
dritten Quadranten verortet. Sie konnen von der Schule ebenfalls nur mittelbar forciert
werden und entfalten eine Aullenwirkung dadurch, dass entsprechende Inhalte, beispiels-
weise bilingualer Unterricht oder Japanisch als Schulfach, nach auflen wahrgenommen
werden und als Schulwahlkriterien dienen kénnen. Allerdings entfalten bildungspolitische
Entscheidungen durch eine eventuell erforderliche Anpassung der Personalstruktur eben-
falls eine Dynamik ins Innere der Schule hinein, ebenso kénnen solche Entscheidungen
zum Anlass genommen werden, bestimmte Zielsetzungen im Sinne eines padagogischen

Grundkonsenses zu formulieren.

Im vierten Quadranten sind diejenigen Merkmale anzusiedeln, die von der Schule beeinflusst
werden konnen und eine direkt Auswirkung auf die Binnenverhiltnisse der Schule haben.
Dazu zihlen die Merkmale, die im Sinne eines gemeinsam geteilten Pddagogischen Grund-
konsenses der Schule ein Profil nach innen geben und Identitit stiften. Diese Merkmale
konnen von der Offentlichkeit in der Regel nicht direkt wahrgenommen werden, haben
aber einen Finfluss auf die Leistungsfahigkeit der Schule. Sie kénnen die padagogischen
Zielsetzungen und Konzepte einer Schule, die Kommunikation und Kooperation der
verschiedenen schulischen Akteure und Anspruchsgruppen (Schulleitung, Lehrer, Eltern
und Schiiler) sowie Qualitit des Unterrichts umfassen. Der globale Blick auf Unterrichts-
qualitit kann dabei mehrere Merkmale beriicksichtigen: die Leistungsperspektive, die
Modalititen der Notenvergabe, die Methoden der Wissensvermittlung sowie die Zeit, die
abztglich von Disziplinierungsmalnahmen tatsichlich der Vermittlung des Unterrichts-

stoffes zur Verfligung steht.

Fir die intendierte Entwicklung eines Schulprofils wiirden sich nach Logik dieser Matrix
der erste und zweite Quadrant anbieten, also die Kategorien, die in Quadranten liegen, die
von Schulen direkt beeinflusst werden konnen. In diesem Sinne wire zu erwarten, dass in
den Profilentwicklungsbemiihungen der Schulen entweder Differenzierungstendenzen nach aullen

oder Integrationsanstrengungen nach innen zum Ausdruck kommen.
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2.3 Bedingungsfaktoren des Schulprofils

Wie oben ausgefiihrt, hat jede Schule ein spezifisches Profil, das sich dynamisch gestaltet
und intendiert oder unintendiert entwickelt. Unabhingig davon, gibt es Faktoren, auf die
einzelnen Schulen selbst keinen wesentlichen Einfluss haben, welche aber fur die Profil-
entwicklung bedeutsam sind. Die wichtigsten Bedingungen sind das soziokulturelle Umfeld
einer Schule, ihre Ressourcenausstattung oder die Schulform (siche Abbildung 3). Des
Weiteren gibt es bei Schulen in privater Tragerschaft unter Umstinden noch zusitzliche,
das Profil nachhaltig beeinflussende Faktoren, beispielsweise die Weltanschauung des
Trigervereins. Da sich diese Arbeit aber in erster Linie auf Schulen in offentlicher

Tragerschaft bezieht, werden solche Faktoren im Folgenden unbertcksichtigt bleiben.

Ressourcenausstattung

Schulform Soziokulturelles Umfeld

Abbildung 3: Bedingungsfaktoren des Schulprofils

Das unmittelbare soziokulturelle Umfeld wirkt in erster Linie tiber die Klientel, die sich aus
diesem Umfeld rekrutiert. Achterberg (1999, S. 140) stellt dazu fest, dass sich die Schul-
profilbildung in Schulen mit festens Einzugsgebiet, deren Besuch fir die Kinder aus dem
Umfeld der Schule verpflichtend ist, stirker an den Umweltfaktoren der Schule orientiert,
als die Profilbildung an waiblbaren Schulen, die sich in erster Linie an der Schilerpopulation
ausrichtet, die attrahiert werden soll. Allerdings ist die Wohnortnidhe immer noch eine der

bedeutsamsten Priamissen bei freier Schulwahl (vgl. OECD 1996), insofern ist eine
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Orientierung am Umfeld ebenso bei theoretisch wihlbaren, aber weniger zentral liegenden
und mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln schlecht erreichbaren Schulen wahrscheinlich. Das
gilt vor allem dann, wenn es keine weiteren Schulen in erreichbarer Nihe gibt, zu denen
potenziell ein Wettbewerb bestehen kénnte, wie dies hiufig in den stidtischen Vororten

der Fall ist.

Die Ressourcenausstattung der Schule schligt sich nieder in ihren finanziellen Mitteln, der
Ausstattung der Schule mit Raumlichkeiten und Arbeitsgeriten sowie ihrer Personal-
struktur. Verflgt eine Schule tiber einen besonders modern ausgestatteten Computerraum,
kann dies zum Anlass genommen werden, der Schilerschaft besondere Angebote,
beispielsweise das Erwerben eines PC-Fiihrerscheins, zu machen. Ahnlich verhilt es sich

mit der personellen Ausstattung der Schulen.

Die Schulform ist bedeutsam, da sie ein strukturelles Curriculum vorgibt, bezichungsweise
mit dem Besuch einer bestimmten Schulform klare Bildungsziele verkntipft sind, deren
Erreichung mit Hilfe eines spezifischen Profils unterstiitzt werden kann. Mit Hilfe des
Schulprofils konnen zudem defizitire Bereiche, die nicht Inhalt des Curriculums sind, aber
von der schulischen Interessengemeinschaft als bedeutsam erachtet werden, abgedeckt

werden. Ein Beispiel hierfur wiren Berufspraktika im Gymnasium.

2.4 Ein Weg systematischer Profilentwicklung: Schulprogrammarbeit

Die Schulprogrammarbeit geh6rt zu den Instrumenten der Schulentwicklung  (vgl.
Hameyer/Schratz 1998). Schulentwicklung wird von Dalin (1999) beschrieben als tiberge-
ordneter Begriff, der verschiedene Anderungsszenarien im Schulwesen beschreibt. Dazu

werden gezahlt:

Reformen: staatlich verfugte Verinderungen des Schulwesens.

Lebhrplanentwickiung:  von  Arbeitsgruppen, Ausschissen betriebene  Entwicklung
allgemeiner Richtlinien fur die Arbeit von Schule.

Péidagogische  Entwicklungsarbeit. bezieht sich auf Inhalt und Methodik der Ficher
innerhalb der durch die Lehrpline vorgegebenen Ziele, durchgefithrt an der Schule,
von einzelnen oder mehreren Lehtrern.

Organisationsentwicklung: hat zum Ziel die Problemlésekapazitit der Einzelschule zu
verbessern und nimmt Finfluss auf die Regeln einer Organisation hinsichtlich
Kommunikation und Kooperation. (Dalin 1999, S. 214ff.)
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Dalin (z.B. 1986, 1999) stellt die Organisationsentwickiung der Schulen in den Vordergrund
und unterscheidet dem gegentiber die padagogische Entwicklungsarbeit, die beispielsweise
von Klippert (2000) in seinem Konzept der wnterrichtsgentrierten pidagogischen Schulentwicklung
vertreten wird. Dalins Theorie der Organisationsentwicklung basiert im Wesentlichen auf
der Annahme der Schule als ,,loosely coupled system* (Weick 1976, vgl. Dalin 1986, S. 72).
Die einzelnen Lehrer verfigen bei der Ausiibung ihrer Tiatigkeiten tber relative Autono-
mie, sie bewegen sich lose verbunden im Rahmen des Systems Schule. Diese wenig verbun-
denen Einheiten gilt es als eznbeitliche Organisation zu entwickeln, die in ihrer Gesamtheit an
der Umsetzung ihrer Ziele arbeitet. Organisationsentwicklung fokussiert auf die Entwick-
lung der Prozesse innerhalb der Organisation Schule, die durch entsprechende Gestaltung

der Kommunikations- und Entscheidungsstrukturen Problemlésekompetenz gewinnen soll

(vel. hierzu auch Dalin/Rolff 1990).

Die Schulprogrammarbeit verkniipft die Perspektiven der Organisationsentwicklung und
der pidagogischen Entwicklung der Einzelschule. Die Entwicklung der Schule fokussiert
hier nicht nur die gemeinschaftliche Entwicklung der organisatorischen Ablaufe innerhalb
einer Schule, sondern bezieht die gemeinsame Entwicklung von als relevant erachteten
Inhalten und Zielen, die auf alle Ebenen schulischen Handelns ausgerichtet sind, mit ein.
Die aktiv betriebene Schulprogrammarbeit kann nach Holtappels ,,ein Indikator dafiir sein,
dass sich die Schule als lernende und selbstreflexive Organisation versteht, die durch hohe
Probleml6sefihigkeit, flexible Organisation und differenzierte Gestaltungskompetenz
gekennzeichnet ist [...].“ (Holtappels 2000, S. 41; Hervorhebung im Original). Holtappels
(2003, S. 165f.) bezeichnet sie als Instrument der inneren und daufSeren Profilentwicklung. Sie gibt
den Weg der Schule vom vorhandenen Ist-Profil zum gewtinschten Soll-Profil vor (siche
Abbildung 4). Posch (2002a) bezeichnet das Schulprogramm als ein Konzept der
Qualititsentwicklung (vgl. Haenisch 1999, S. 75), das bei der Qualitit des Unterrichts, des
Schulklimas, des Schulmanagements, der Au3enbezichungen und der Personalentwicklung
ansetzt. Im Folgenden wird auf die Funktion und Zielsetzung der Schulprogrammarbeit

sowie ihre Elemente niher eingegangen werden.
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Abbildung 4:  Schulprofil und Schulprogramm als Elemente cines Regelkreises

2.4.1 Funktion und Zielsetzung der Schulprogrammarbeit

Die Funktion und Zielsetzung der Schulprogrammarbeit lassen sich nach Posch (2002a)
zweidimensional beschreiben. Zum einen soll sich die Schule in einem Riickblick Gber ihre
eigene Leistungsfihigkeit gewahr werden. Die so erreichte Standortbestimmung dient
anschlieBend als Awusgangspunkt fur die Festlegung der anzustrebenden Ziele. Das Globalziel
der Schulprogrammarbeit ist dabei die Entwicklung eines gemeinsam geteilten Qualitits-
bewusstseins aller schulischen Akteure. In diesem Entwicklungsprozess soll das ausge-
arbeitete Schulprogramm im Konfliktfall als Begugspunkt zur Konfliktlisung eingesetzt
werden. Ebenso ist das Schulprogramm im Kontext der Entwicklungsplanung ein Kontroll-
und Evaluationsinstrument, es gibt den Rahmen fir die Ressourcenverwaltung vor und stellt
gegeniiber der interessierten Offentlichkeit eine Kombination aus Leistungspréisentation und
Rechenschaftsbericht dar  (Posch 2002a). Die Arbeit am Schulprogramm leistet nach
Brockmeyer/Stern (2000, S. 107f) einen wichtigen Beitrag zur Innovationskraft von
Schulen. Die Schulprogrammarbeit ist ein dynamischer und kontinuierlich andauernder
Schulentwicklungsprozess, der unterstiitzt durch implizite Selbstevaluation die schulische

Leistungsfihigkeit verbessern soll.

Maritzen (2003, S. 249f.) bezieht die Funktionalitit von Schulprogrammen auf die verschie-
denen ZielgréBlen, die damit angesprochen werden kénnen. So dient die Schulprogramm-
arbeit schulintern der Férderung der schulischen Entwicklungszusammenhinge, in der Offentlich-
keit der transparenten Darstellung der Schule gegentiber potenziellen Kooperationspartnern
und Eltern sowie gegentiber der Administration als Grundlage fiir interne und externe Evaluation

der geleisteten Arbeit. Holtappels (2003, S. 168ff)) formuliert explizit neun Ziele von
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Schulprogrammen, die nach ihrer Innen- und AuBlenwirkung differenziert in Abbildung 5
dargestellt sind (die durch dunklere Rahmen hervorgehobenen Kistchen konnen den

Zielsetzungen nach Posch zugeordnet werden).

Ziele der Schulprogrammarbeit
Aullenverhiltnis Innenverhiltnis
Profilierung zwecks Bewusstwerdung
. Verbesserung der .
Orientierung und Schulaualica Entwicklungsstand und
Kooperation chulqualitat —bedarfe
Informationsgrundlage Erhéhung von Pidagogisches Leitbild,
fir Steuerung im Effektivitat und Ziele und
Bildungssystem Effizienz Grundorientierungen
Konzeption
padagogischer
Gestaltungsansitze
Rechenschaft und
Evaluation
Arbeitsgrundlage fir
Konsens und
Verbindlichkeit

Abbildung 5:  Ziele der Schulprogrammarbeit nach Holtappels (2003)

Um die genannten Ziele erreichen zu kénnen, werden an ein Schulprogramm spezifizierte
Qualititserwartungen  gestellt. Dies ist vor allem im Hinblick auf die schulische
Selbstevaluation sowie Metaevaluation bedeutsam. Posch (2002b) nennt als Orientierung
die Qualititsstandards der Osterreichischen Projektgruppe Qualitit in Schulen (QIS), wie sie

in Tabelle 2 zusammenfassend dargestellt werden.
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Tabelle 2:  Qualititskriterien fiir Schulprogramme nach Posch (2002b)

Apnspriiche an das Leithild

- Bezug auf die wesentlichen Aufgaben der Schule.
- Orientierung an den Herausforderungen der Gesellschaft und des Schulumfelds.

- Handlungsorientierung, Aussagekraft und Priifbarkeit

Onrganisation der Programmentwicklung

- Transparente Regelung der Zustindigkeiten und Verantwortlichkeit.
- Effiziente Ressourcennutzung.

- Einbezug aller schulischen Akteure, offene Méglichkeit zur Mitarbeit, wenn auch nicht
zwangsldufige Einbindung zu gleichen Teilen.

- Verschriftlichung der Prozessregeln.

- Schulinterne Ergebnisprisentation und —diskussion sowie regelmiQige Information der
Schulgremien.

- Hohen Verbindlichkeitsgrad der Vereinbarungen, die im bestimmten Rahmen flexibel
gehandhabt werden kénnen.

- Vermeidung von Prangereffekten.

- Beachtung der Prinzipien des Gender Mainstreaming.

Themen und Entwicklungsziele

- Genereller Bezug auf die fiinf Qualititsbereiche (Lehren/Lernen, Lebensraum
Klasse/Schule, Schulmanagement, Schulpartnerschaft/ AuBlenbeziechungen,
Professionalitit/Personalentwicklung).

- Weitetentwicklung der Qualitit des Unterrichts (Lehren/Lernen) als Thema in jedem
Schulprogramm.

- Bezug zum Leitbild und Akzeptanz der Schulgemeinschaft.
- Realisierbarkeit.

- Individuelle und kollektive Entwicklungsperspektiven.

Auswabl und Einsatz, der Evaluationsinstrumente

- Methodenvielfalt, die valide und objektive Ergebnisse liefert.
- Uberpriifung der Zielerreichung, aber auch der positiven wie negativen Nebeneffekte.

- Rickmeldung durch interne wie externe ,,kritische Freund /innen®.

Analyse und Entwicklungsplanung

- Dokumentation der Ergebnisse und Verschriftlichung des Programms.

- Klar dokumentierter Zusammenhang zwischen Entwicklungszielen, Aktivititen/Vorhaben

und Erfolgs-/Misserfolgskriterien im Ruckblick (Evaluationsergebnisse) sowie im
Vorausblick (Aktionsplan).
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2.4.2  Voraussetzungen und Durchftihrung

Die Schulprogrammarbeit findet neben dem Schulalltag statt. Da im Regelablauf des
Schulbetriebs keine Routinen fiir die Programmentwicklung existieren, empfiehlt Krainz-
Darr (2002a) eine Projektorganisation zur Durchfihrung der Programmarbeit. Sinnvoll ist
demnach die Integration von Projektmanagementwissen Gber Aufbau und Abwicklung eines
Projektes, gewihrleistet durch externe Beratung oder interne Fortbildung. Des Weiteren sollen
Festlegungen tber den Zeitrahmen des Projektes, die Ressourcen (personell, finanziell und
zeitlich) sowie die Projektorganisation getroffen werden. Dazu miussen die Mitglieder der
Stenerungsgruppe sowie der verschiedenen Arbeitsgruppen festgelegt werden. Die Projektsteue-
rungsgruppe fungiert als Koordinationsorgan zwischen den Arbeitsgruppen und gegeniiber
der Schulleitung. Der Projektleiter ist Mitglied der Steuerungsgruppe. Um den Prozess zu
unterstiitzen, kénnen nach Rauch (2002) externe Support-Systeme in Anspruch genommen
werden. Diese beinhalten externe Beratung zur Durchfithrung des Projektes, auf die
Aufgabenbereiche bezogene Fachberatung und Moderation sowie innere und dullere
Vernetzung und Erfahrungsaustausch. Rauch stellt ebenso fest, dass die Verschriftlichung

des Schulprogramms haufig eine besondere Schwierigkeit darstellt.

2.4.3 Formale und inhaltliche Elemente des Schulprogramms

Ein Schulprogramm setzt sich nach Posch (2002a) aus der Einfihrung, dem Leitbild und
dem Entwicklungsplan zusammen (vgl. auch Euler 2003, S. 58; Stern 2000, S. 107f.).
Zunichst wird im Rahmen einer Ist-Analyse eine einfihrende Sitwationsbeschreibung der
Schule, ihrer spezifischen Figenschaften, Stirken und Schwichen erstellt, die ebenso die
besonderen Umfeldfaktoren, Chancen und Risiken der Schule mit einschlieBt. Im Leitbhild
kommen die zentralen, langfristigen Ziele und Grundsitze der Schule zum Ausdruck, die
ihren Widerhall in Schulalltag und den Angeboten der Schule finden. Wichtig ist dabei, dass
die Ziele so formuliert werden, dass ihre Erfillung oder Nicht-Erfillung tberpriifbar ist.
Bedeutendstes Element der Schulprogrammarbeit ist der Enswicklungsplan, in dem die

Bereiche festgelegt werden, in denen die Schule Handlungsbedarf sieht.

Die Schule muss aullerdem begriinden, weshalb spezifische Themen, die sich an den
Qualititsbereiche orientieren, in das Schulprogramm aufgenommen werden. Maf3nahmen

zur Evaluation der Programme werden bei Posch (2002a) nicht explizit zu den Elementen
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des Schulprogramms gezihlt. Er beruft sich in seinen Ausfihrungen vielmehr auf das in
Osterreich tibliche Konzept der Selbstevaluation und Metaevaluation (Evaluation der
Qualitit der Selbstevaluation), das gewissermallen a priori als untrennbarer Bestandteil der

Programmarbeit bezichungsweise jeder Qualitdtssicherungsmalinahme betrachtet wird.

Die inhaltlichen Themen beziehen sich auf die bei Posch (2002a) genannten Qualitits-
bereiche Unterricht, Schulklima, Schulmanagement, AnfSenbeziehungen und Personalentwicklung, in
denen — mit Fokussierung der Unterrichtsebene — durch die Schulprogrammarbeit Verbes-

serungen erreicht werden sollen.

Einfiihrung
Leitbild
Entwicklungsplan
Schulmanagement Schulklima
Aullenbeziehungen Personalentwicklung
\ 4
Unterricht

Abbildung 6: Elemente des Schulprogramms nach Posch (2002a)

Holtappels (2003, S. 171ff.) unterscheidet im Gegensatz zu Posch (2002a) nicht zwischen
formalen und inhaltlichen Elementen des Schulprogramms, wodurch eine klare Struktur
der Programmarbeit verloren geht. Trotz vordergriindiger Globalitit der inhaltlichen
Themenbereiche bei Posch spricht daher vieles fir die Orientierung an denselben. Diese
Bereiche lassen sich zudem in dhnlicher Form im Qualititsmodell von Ditton (2002b,

S. 78ft.) wiederfinden.
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Als beispielhaft fir die Struktur eines Schulprogramms, das sich Gberwiegend an den
Kategorien orientiert, die Posch nennt, kann die Darstellung eines Schulprogramms orien-

tiert an Fleischer-Bickmann/Maritzen (1996, S. 15) in Abbildung 7 herangezogen werden.

Struktur eines Schulprogramms

Personalentwicklung

(z.B. Delegation der Aufgaben und Ergebnisverantwortung,
MaBnahmen zur Teamentwicklung, kollegiale Supervision und Beratung,
Fortbildung in Frei- und Projektarbeit)

TR - U Sprachenfolge
.Qo g "S - . Muttersprachlicher Unterricht

o4 'f_% . Deutsch als Fremdsprache
§ -ﬁ = :g . Wabhlpflichtangebote: Musik, Theater, Schulgarten, Sport etc.
£ = 'E; ha . spezielle Unterrichtsangebote in Freiarbeit
- = B o U.S.W.

g” o« o Gestaltung der Schulwelt

=) 8 é) (Schulzeitung, Cafeteria, Schulrdume und -héfe etc.)

é (=l . Arbeitsgemeinschaften, Projekte und Kooperationen

Q ; 3 o Betreuungs- und Forderangebote

E g & o Beratungs- und Unterstilitzungsangebote

O g " . usw.

w

o e . Strukturmodell: Vereinbarung tiber die Zusammenarbeit und

o “‘é Entscheidungsstrukturen in der Schule.

27T 0 o Haushaltsautonomie: Budgetverwaltung der Sachmittel,

-% g o0 Veteinbarung mit Verwaltung.

& g ° Finanzierungsmodell: Eigenstrukturierung und Entscheidung

w 2 iber Verwendung der Finanzen in bestimmtem Rahmen

Organisationsentwicklung

(z.B. systematische Schulentwicklung durch Diagnose, Zielklirung und Zielvereinbarung,
Projektplanung und —implementation, Projekt- und Prozessevaluation (intern und extern))
Personalentwicklung

Abbildung 7:  Beispielhafte Struktur eines Schulprogramms
orientiert an Fleischer-Bickmann/Maritzen (1996)
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2.4.4 Akteure im Prozess der Programmerstellung

In der Philosophie der Schulprogrammarbeit sind alle schulischen Akteure, also Schulleitung,
Lehrer-, Eltern- und Schilerschaft am Programmentwicklungsprozess beteiligt. Dies leitet
sich aus den Zielen ab, die das Programm als gemeinsamen Bezugspunkt der Schulgemein-
schaft definieren. Die praktischen Erfahrungen relativieren dieses Bild jedoch. So berichtet
Rauch (2002) in einer Osterreichischen Pilotstudie tber die Schulprogrammarbeit an
berufsbildenden Schulen, dass sich die Gestaltungsarbeit in den meisten Schulen iiberwie-
gend auf das Kollegium beschrankte. Ein haufig gedullerter Grund dafiir war die Unsicher-
heit der Lehrerschaft dem Entwicklungsprozess gegeniiber, die dazu fithrte, dass auf die
aktive Beteiligung der Eltern- und Schiilerschaft verzichtet wurde. Eine Einbindung dieser
Gruppen erfolgte lediglich bei Fragen, die fir diese Gruppen besonders relevant waren,
beziehungsweise durch Befragungen, die dann im Prozess verwertet wurden. Andererseits
hat sich nach Rauch der Versuch der aktiven Einbindung von Eltern- und Schiilerschaft in

die langfristige und kontinuierliche Programmarbeit tatsichlich als schwierig erwiesen.

Die Position der Schulleitung ist nach Krainz-Diurr (2002b) von besonderer Bedeutung. Im
Kontext der Projektorganisation der Programmentwicklung hat sie die Rolle eines internen
Auftraggebers inne, ist somit verantwortlich fir die Auswahl der Projektleitung und
Erteiflung des Projektauftrags, die projektbezogene, strategische Entscheidungsfindung
sowie das Schnittstellenmanagement. Die Projektleitung, also die Leitung der Steuerungs-
gruppe, und die Schulleitung sind in dieser Logik zwei getrennte Funktionen, obwohl sie
hiufig in Personalunion ausgefiillt werden. Gegen die Zusammenlegung beider Funktionen
spricht allerdings die Aufgabenfillle, die Schulleitungen ohnehin schon zu bewiltigen
haben, und die durch die zusitzliche Verantwortlichkeit noch mal3geblich erweitert wiirde.
AuBlerdem fillt — eine gewisse Eigendynamik der Projektarbeit vorausgesetzt — mit der
Doppelfunktion der Schulleitung eine Steuerungsebene weg, die andernfalls fir die Balance

zwischen den Projektzielen und der operativen Ebene sorgen wiirde.
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2.4.5 Probleme im Prozess der Programmentwicklung

Im Prozess der Schulenwicklung im Allgemeinen wie der Schulprogrammarbeit im Beson-
deren kann es zu Verschleiferscheinungen und Widerstanden unter den beteiligten Akteuren
kommen, da die Anderungsprozesse in der Regel nicht konflikt- und krisenfrei verlaufen.
Euler (2003, S. 51) spricht in diesem Kontext von der ,,pessimistischen Regelkette der

Schulentwicklung®, wie sie in Abbildung 8 dargestellt ist.

Hoffnungen und Erwartungen

|

Uberhastete Umsetzungsversuche und Erprobungen

|

Enttiuschung

|

Resistenz gegeniiber weiteren Versuchen

Abbildung 8: Pessimistische Regelkette der Schulentwicklung nach Euler (2003)

Euler (2003) nennt als Ausgangspunkt der pessimistischen Regelkette die individuellen
Hoffnungen und Erwartungen der schulischen Akteure hinsichtlich des Ergebnisses des Schul-
entwicklungsprozesses. Die individuell fokussierten Ziele stehen hier hiufig in Konkurrenz
zueinander. Um offenen Konflikten in diesem Fall aus dem Weg zu gehen, werden die verein-
barten Ziele oft undeutlich formuliert, so dass mehrere divergierende Auslegungen méglich
sind. Dies fihrt in der Konsequenz zu latenten Konflikten, die nicht gelést werden kénnen.
Eine weitere Ursache von Frustrationen im Entwicklungsprozess ist nach Euler das
unstimmige Verhiltnis zwischen den Zielen und den fiir die Zielerreichung zur Verfiigung
stechenden Ressourcen. Ungiinstige Bedingungen im Innenbereich der Schule, die Uberlastung der
Akteure sowie die feblende Gesamtkonzeption der Entwicklungsmallnahme koénnen zur
Resistenz gegeniiber schulischer Schulentwicklungsarbeit fithren. (vgl. Euler 2003, 52ff.,
sieche hierzu auch Dalin 1999, 4291f)) Ebenso kann die Enttiunschung der Akteure tber ein
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bereits gescheitertes oder in ihren Augen unzureichendes Programm der Ausléser fir eine
Verweigerungshaltung sein, die gegentber weiteren Schulentwicklungsprozessen an den

Tag gelegt wird.

Misslingt eine Einigung auf gemeinsame, nicht konkurrierende Ziele oder die Modellierung
der Programmarbeit als eigenstindiger Prozess, so sind Enttiuschungen wahrscheinlich,
die Bereitschaft zu zukinftigem Engagement wird unter den Akteuren zumindest nicht
gefordert. Anhand der dargestellten Probleme wird deutlich, warum Krainz-Dirr (2002a)
zu einer Integration von Projektwissen in den Prozess der Schulprogrammarbeit rit. Sie geht
ebenso wie Euler davon aus, dass der Prozess nicht krisenfrei abliuft, besonders im
Bereich der Zieldefinitionen. Durch die projektartige Konzeption der Entwicklungsarbeit
soll den verschiedenen Konflikten jedoch offen und in transparenter Weise begegnet
werden, was ebenso den Qualititsstandards der Programmarbeit (vgl. Abschnitt 2.4.1)
entnommen werden kann. Auch Wittenbruch (2001) erkennt das Dilemma vieler Schulen,

die ohne ausreichende Vorbereitung und Projektkenntnisse ein Schulprogramm erarbeiten:

»Von der Aufforderung, ein eigenes Schulprogramm zu erarbeiten |[...], so dass die Schule
gemdl3 der lokalen und regionalen Situation ein unverwechselbares eigenes Profil gewinnt,
sind viele Schulen tiberrascht. Sie greifen — unter Druck geraten — auffallend unsicher und
kritiklos auf normierte Angebote der staatlichen Fortbildungsinstitute [...] oder auf Offerten
von Unternehmensberatern zuriick [...].“ (Wittenbruch 2001, S. 254)

2.4.6 Kiritik am Konzept der Schulprogrammarbeit

Die Schulprogrammarbeit hat auch eine Verbesserung der Zusammenarbeit der Lehrer-
schaft zum Ziel. Dabeti stellt sich die Frage, inwiefern es tiberhaupt moglich ist, die Schul-
programmarbeit erfolgreich zu etablieren, wenn an den Schulen diesbeziiglich Defizite
herrschen, und ob nicht vielmehr das Vorhandensein eines engagierten Kollegiums die
Voraussetzung dafir ist, dass Schulen von der Implementierung der Schulprogrammarbeit
als Entwicklungsmal3nahme profitieren kénnen. Ein weiterer Kritikpunkt sind die Kosten,
die in den meisten Darstellungen wenig Berticksichtigung finden. Der Hinweis auf die
notwendige ausreichende Ressourcenausstattung (vgl. Krainz-Dirr 2002a) hilft nur wenig
weiter, wenn es darum geht, die finanziellen und vor allem zeitlichen Aufwendungen abzu-

schitzen, die die Arbeit am Schulprogramm zwangslaufig mit sich bringt.
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Klippert (2000) moniert die Praxisferne der Schulprogrammarbeit und anderer Schul-
entwicklungsmal3nahmen, die den Unterricht, Kerngeschift der Schule, zugunsten anderer
Bereiche vernachlissigen, und betont in seinem Konzept der Pidagogischen Schul-

entwicklung die notwendige Fokussierung auf die Unterrichtsebene:

»Da ist die Rede von Selbstorganisation und Schulautonomie, von Budgetierung und Eva-
luation, von Schulprogrammen und Schulprofilen, von Qualititssicherung und Qualititsmanage-
ment, von Organisationsentwicklung und lernender Schule, von Personalentwicklung und
Corporate Identity. Diesen und anderen Schlagworten ist eines gemeinsam: Sie werden von
vielen Akteuren in den Schulen als eher abgehoben, praxisfern und in gewisser Weise auch
bedrohlich wahrgenommen. Bedrohlich deshalb, weil viel gefordert, aber wenig konkrete
Unterstiitzung geboten wird. Kein Wunder also, dass sich viele Lehrkrifte h6chst skeptisch
und/oder irritiert zeigen, wenn ihnen Schulentwicklung im obigen Sinne nahe gelegt wird,
haben sie doch den nicht ganz unbegriindeten Verdacht, dass die ganze Schulentwicklungs-
euphorie am Ende doch wieder nur in aufwendigen Arbeitsbeschaffungsprogramme einmiin-
det, die fiir die Bewiltigung des Schul- und Unterrichtsalltags wenig bringen.*

(Klippert 2000, 12; Hervorhebung MR)

2.5 Zusammenfassung

Im Verlaufe dieses Kapitels wurde zunichst die Problematik der definitorischen Unschirfe
des Schulprofilbegriffs erliutert, bevor vier verschiedene Profilbereiche vorgestellt wurden,
anhand derer sich das Schulprofil analytisch bestimmen lidsst. Diese Bereiche wurden in der
Folge in eine Matrix aus Wirkrichtung und Einflussméglichkeit eingeordnet. Ziel dieser
Zuordnung war es, die fir die Schulen relevanten Gestaltungsebenen fiir die Profil-
entwicklung zu identifizieren. Als primire Gestaltungseinheiten kommen demnach fir die
Schulen die Bereiche der Differenzierung und der Identititsbildung in Betracht, da sie nur
auf diese einen direkten, unmittelbaren Einfluss ausiiben kénnen. Im Verlauf der weiteren
Arbeit wird die Frage gestellt werden, wie diese beiden Handlungsfelder von den Schulen
rezipiert werden, welche Intentionen die Schulen mit der Profilentwicklung verbinden. In
einem weiteren Schritt wurden mit dem soziokulturellen Umfeld, der Ressourcenaus-
stattung und der Schulform wichtige Bedingungsfaktoren genannt, die Profilentwicklung

inhaltlich beeinflussen.

Abschliefend wurde mit dem Konzept der Schulprogrammarbeit ein beispielhafter Weg
tir die systematische Entwicklung eines Schulprofils vorgestellt. Die Schulprogrammarbeit
ist eine Ma3nahme der Schulentwicklung, die sich nach Posch (2002a) auf die funf Quali-
titsbereiche Unterricht, Schulklima, Schulmanagement, Auflenbezichungen und Personal-

entwicklung bezieht. Die Erstellung eines Schulprogramms ist eine komplexe Titigkeit, zu
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deren Gelingen sorgfiltige Vorbereitung, ausreichende Zeitfenster sowie die notwendigen
personellen und materiellen Ressourcen beitragen. Die Organisation der Schulprogramm-
arbeit im Projektstil wird empfohlen, was das Vorhandensein einer Steuerungsgruppe und
die Anwendung von Projektmanagementwissen impliziert. Selbst wenn in der Theorie alle
schulischen Akteure in die Gestaltung des Schulprogramms einbezogen werden sollen,
haben Schulleitung und Kollegium wesentlichen Anteil am Gelingen des Prozesses. Eine
besondere Bedeutung hat im Kontext des Programmentwicklungsprozesses die Abstim-
mung der Erwartungen und Interessen der verschiedenen beteiligten Gruppen. Das
Ergebnis des Prozesses ist ein schriftliches Schulprogramm, das eine Einfihrung, Aus-
fihrungen zum Leitbild der Schule sowie ihren Entwicklungszielen und einen Mal3-
nahmenkatalog enthilt. Die Verschriftlichung dient zum einen der Funktion des Schul-
programms als gemeinsamer Arbeitsgrundlage nach innen, sowie der Dokumentation der

schulischen Aktivitaten nach auflen.
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3 Schulen in Mannheim: eine Situationsbeschreibung

In diesem Kapitel wird eine kurze Ubersicht iiber die Situation der Mannheimer Sekundar-
schulen vor dem Hintergrund der prognostizierten demographischen Entwicklung der Schiler-
zahlen bis ins Schuljahr 2013/14 gegeben. Zudem werden zwei im Kontext dieser Arbeit

relevante Schulversuche naher erlautert.

Auf dem Mannheimer Schulmarkt sind alle weiterfithrenden Schularten vertreten. Im
Bereich des allgemeinbildenden o6ffentlichen Schulwesens nehmen einundzwanzig Haupt-
schulen, jeweils neun Realschulen und Gymnasien sowie eine Integrierte Gesamtschule die
Grundschulkinder auf. Dazu kommen eine Realschule und drei Gymnasien in privater
Trigerschaft sowie eine Freie Waldorfschule. Beim Ubergang auf die Realschulen, Gym-
nasien und die Gesamtschule herrscht freie Schulwahl, d.h. die Ubergiinger aus den Grund-
schulen koénnen sich bei entsprechender Grundschulempfehlung unabhingig von
Schulbezirksgrenzen fir eine Schule entscheiden. Im Fall der Hauptschulen gab es bis zum
Schuljahr 2002/2003 feste Schulbezirksgrenzen. Der Wechsel von einem Schulbezitk in
einen anderen war nur mit einer Ausnahmegenehmigung moglich. Mit den Anmeldungen
zum Schuljahr 2003/2004 wurden im Rahmen eines Schulversuch die Schulbezirke
erweitert, wodurch den Eltern die Wahl zwischen verschiedenen Hauptschulen ermdglicht

wurde (siche hierzu Abschnitt 3.2.2).

3.1 Demographische Entwicklung der Schulerzahlen

Durch den verpflichtenden Charakter der Beschulung stehen die Bildungsbeteiligung im
Primarbereich und im Sekundarbereich I in direktem Zusammenhang mit der Bevolke-
rungsentwicklung. Die Bevolkerungszahlen entwickeln sich in den alten und den neuen
Bundeslindern in unterschiedlicher Weise. In den alfen Ldandern ist seit 1991 eine Erhéhung
der Schilerzahl im Sekundarbereich I um etwa 0,7 Millionen (19,1%) zu beobachten, die
sich bis ins Jahr 2003 fortgesetzt hat. Nachdem mit 4,3 Millionen Schiilern ein vorlaufiger
Hohepunkt erreicht wurde, wirkt sich die ab 1993 riickliufige Geburtenrate aus. Es wird
damit gerechnet, dass die Schilerzahl bis ins Jahr 2020 auf 3,3 Millionen zuriickgeht, d.h.

sich im Vergleich zu 2003 um fast ein Viertel reduziert.
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Der Ruckgang in den neuen Ldndern wird sehr viel drastischer ausfallen. Die Schulerzahlen
werden zunichst bis ins Jahr 2008 stark sinken, um danach wieder leicht anzusteigen. Trotz
des Anstiegs wird aber bis ins Jahr 2020 im Vergleich zum Basisjahr 2000 mit einem
Riickgang von etwa 36,1% gerechnet. (Kultusministerkonferenz 2002, S. 41ff., siche
Abbildung 9)
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Abbildung 9:  Entwicklung der Schiilerzahl 1991 bis 2020 im Sekundarbereich I
(Quelle: Kultusministerkonferenz 2002, 42)

Die Entwicklung der Bildungsbeteiligung an den einzelnen Schularten ist in hohem Mal3 von
den Bildungswiinschen der Schiiler beziehungsweise ihrer Eltern abhingig. Den Berech-
nungen der Kultusministerkonferenz liegt die Annahme zugrunde, dass das heutige Schul-
wahlverhalten beibehalten wird. Bei der Betrachtung der einzelnen Schularten werden
daher fir die Klassenstufen 7 bis 10 nur wenige Verinderungen im Vergleich zum Jahr

2000 prognostiziert. Die Hauptschulen werden bedingt durch ihre stirkere Bedeutung in
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den alten Lindern ihren Anteil von 21,1% voraussichtlich behaupten kénnen. Mit 31,9%
der Schiiler waren die Gymnasien die meist besuchte Schulart im Jahr 2000. Bis ins Jahr
2020 wird der Anteil trotz des allgemeinen Schiilerriickgangs leicht zunehmen und sich auf
einem Niveau zwischen 32,0 und 32,5% stabilisieren. Der Anteil der Realschulen dagegen
wird von 27,8% auf 26,6% zuriickgehen. Eine ebenfalls unterdurchschnittliche Entwick-
lung wird fur die Gesamtschulen prognostiziert, deren Schiileranteil von 10% auf 9,4%

sinken wird. (Kultusministerkonferenz 2002, 42ff.)

Auch in Mannbhein sind die Schilerzahlen dem Bundestrend folgend riickliufig (siche Tabelle
3). Bei Betrachtung der Entwicklung differenziert nach Schularten ldsst sich feststellen,
dass der Riickgang am ausgeprigtesten in der Gesamtschule erwartet wird. Diese wird von
heute an gerechnet bis ins Schuljahr 2013/2014 etwa 10% weniger Schuler beschulen. Ein
ebenfalls deutlicher Riickgang um 8% wird fiir die Realschulen erwartet, wihrend die
Hauptschulen in Mannheim mit einem eher moderaten Riickgang von 5% rechnen miussen. Die
Gymmnasien werden dagegen dem Bundestrend folgend ihre Position leicht ausbauen kénnen.
Die Entwicklung der Bildungsbeteiligung an den verschiedenen Schularten ist in Tabelle 4

dargestellt.

Tabelle 3: Entwicklung der Mannheimer Schiilerzahlen in der Sekundarstufe
(vgl. Stadt Mannheim 2003d)

02/03 03/04 04/05 05/06 06/07 07/08 08/09 09/10 10/11 11/12 12/13 13/14

1.457 1420 1412 1401 1372 1356 1.348 1.344 1340 1340 1325 1.310

Ges 100%  97%  97%  96%  94%  93%  93%  92%  92%  92%  91%  90%
HS 5166 5.111 5121 5.042 5.009 5.039 5026 5016 5.045 5.054 4964 4907
100%  99%  99%  98%  97%  98%  97%  97%  98%  98%  96%  95%
RS 3955 3982 3944 3879 3846 37767 3710 3706 3.695 3.710 3.677 3.632
100% 101% 100%  98%  97%  95%  94%  94%  93%  94%  93%  92%
GY 6.339 6420 06.626 6.748 06.818 6.841 6.822 6.741 6.653 6.487 6427 6.374

100% 101% 105% 106% 108% 108% 108% 106% 105% 102% 101% 101%

5y 16917 16.933 17.103 17.070 17.045 17.003 16.906 16.807 16.733 16.591 16.393 16.223
100% 100% 101% 101% 101% 101% 100%  99%  99%  98%  97%  96%

GeS = Gesamtschule, HS = Hauptschule, RS = Realschule, GY = Gymnasium
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Tabelle 4:  Entwicklung der Bildungsbeteiligung in der Sekundarstufe?
(vgl. Stadt Mannheim 2003d)

02/03 03/04 04/05 05/06 06/07 07/08 08/09 09/10 10/11 11/12 12/13 13/14

GeS  8,6% 84% 83% 83% 8,0% 80% 80% 80% 80% 81% 81% 81%
HS  30,5% 302% 299% 29,5% 294% 29,6% 29,7% 29.8% 30,2% 30,5% 30,3% 30,2%
RS 234% 23,5% 231% 22,7% 22,6% 222% 219% 221% 22,1% 224% 224% 224%
GY 37,5% 37.9% 387% 395% 400% 402% 404% 40,1% 39.8% 39,1% 392% 39,3%

> 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

GeS = Gesamtschule, HS = Hauptschule, RS = Realschule, GY = Gymnasium

3.2 Schulversuche in Mannheim

In den folgenden Unterabschnitten werden die beiden hinsichtlich dieser Arbeit bedeut-
samen Schulversuche der Stadt Mannheim niher beleuchtet. Dabei geht es zum einen um
das seit 1995 bestehende Wirtschaftsmodell Schule, das den Schulen eine im Vergleich zu
anderen Kommunen weitgehende finanzielle Selbstbestimmung erméglicht, zum anderen
die Emnpeiterung der Hauptschulbezirke, die den Hauptschuleltern die Wahlfreiheit zwischen

verschiedenen Hauptschulen gestattet.

3.2.1 Mannheimer Wirtschaftsmodell Schule

Das Wirtschaftsmodell Schule (vgl. Stadt Mannheim 2003b) wurde in Mannheim in zwei Stufen
eingefiihrt. Es umfasst derzeit die se/bstindige Bewirtschaftung der Schulbetriebsmittel im Rahmen
des Mannheimer Schuletats (1. Stufe 1995) sowie ein Beteiligungsmodell in Bereich der Gebdude-
bewirtschaftung (2. Stute 1997). Die Stufe 2 erstreckt sich auf die Teilbereiche Abfallwirt-
schaft, Kleinreparaturen, Energie- und Wasserwirtschaft sowie Reinigungswirtschaft. Die
Einbindung der Schulen in die Personalbewirtschaftung (3. Stufe) sowie die Verwirklichung
schulischer Selbstverwaltung (4. Stufe) sind weitere Stufen dieses Modells, die jedoch aufgrund
Ubergeordneter gesetzlicher Regelungen von der Stadt Mannheim nicht in Figenregie reali-

siert werden konnen.

3 Die Angaben fir die Bildungsbeteiligung an den Gymnasien und der Gesamtschule inkludiert die Zahlen fir
die Sekundarstufe II, wodurch ein leicht verfilschtes Bild entsteht. Deutlich erkennbar ist dennoch der Trend
der Erweiterung der gymnasialen Bildungsbeteiligung.
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Im Rahmen des Wirtschaftsmodells Schule erhalten die teilnehmenden Schulen genaue
Informationen tber ihre Betriebskosten sowie die zur Verfiigung stehenden kommunalen
Haushaltsmittel. Diese koénnen sie flexibel und selbstbestimmt einsetzen. Ziel dieses
Budgetierungsmodells ist, neben der Kostenersparnis durch den im Rahmen der Dezentrali-
sierung erwarteten effizienteren Mitteleinsatz, die Erbihung der Zufriedenbeit der Schulen. In
Folge des Wirtschaftsmodells Schule kommt es zu einer Funktionsverinderung der kom-
munalen Schulverwaltung, deren Aufgabe nicht linger die Mittelzuteilung, -entscheidung
und -tuberwachung ist, sondern die zukinftig als Vermittler in dienstleistender Funktion
auftritt. Die Teilnahme am Wirtschaftsmodell Schule mit seinen verschiedenen Stufen und
Teilbereichen ist den einzelnen Schulen freigestellt. An der Stufe 1 nehmen fast alle
Mannheimer Schulen teil. Die Teilnahme an der Stufe 2 ist gemil} einer Vereinbarung
zwischen der Stadt Mannheim und dem Kultusministerium Baden-Wirttemberg nur im

Rahmen eines Modellversuchs moglich. (vgl. Stadt Mannheim 2003b)

Bei der notwendigen Ausgestaltung der Verwaltungsabliufe werden die Schulen von der
kommunalen Verwaltung unterstitzt. Mit der Einfihrung des Modells war eine grund-

legende Modifizierung des 1 erwaltungshandelns verbunden. Darunter fielen unter anderem:

- die Ubertragung der Bewirtschaftungs- und Anordnungsbefugnis auf die
Schulleitungen,

- die Ubertragung der Beschaffungsberechtigung auf die Schulen, unterstiitzt durch ein
Vergabehandbuch,

- die Zusicherung der gegenseitigen Deckungstfihigkeit aller Haushaltsgruppierungen
und der Ubertragung eingesparter Haushaltsmittel auf das Folgejahr,

- die Einrichtung eines Girokontos fiir jede schulische Einrichtung,

- die Einfiihrung eines Buchhaltungssystems mit Anschluss an das stidtische
Haushaltssystem,

- die Abgabe einer Verbrauchsabrechnung am Jahresende als Verwendungsnachweis.

Das Mannheimer Modell der Budgetierung kann durch die Einbindung finanzintensiver
Kostenarten dem Ansatz der Avantgarde-Budgetierung zugeordnet werden, wie er von

Bellenberg/ Bottcher/Klemm (2001, S. 42ff.) beschrieben wird.



Theoretischer Teil — Schulen in Mannheim: eine Situationsbeschreibung 41

Das Modell hat sich in Mannheim mittlerweile etabliert und dient in Baden-Wiirttemberg
anderen kommunalen Schultrigern zur Orientierung. Im Rahmen des Modells werden je
nach Stufe und Teilbereich Einsparungen in unterschiedlichem Ausmal realisiert. Es gibt
allerdings vor allem im Bereich der Reinigungswirtschaft noch Einsparpotenziale. Das
hohe Engagement der Schulen und ihre Bereitschaft, an den Maf3nahmen der Selbstverwal-
tung zu partizipieren, werden als positives Signal ihrer Zufriedenheit gewertet. (vgl. Stadt

Mannheim 2003b)

3.2.2  Erweiterung der Hauptschulbezirke

Im Februar 2003 hat der Gemeinderat der Stadt Mannheim die Ermpeiterung der Hauptschul-
bezirke beschlossen. Bislang bestand keine Schulwahlfreiheit fur Eltern von Kindern, die
mit Hauptschulempfehlung aus der Grundschule verabschiedet wurden. Mit der vor-
genommenen Anderung der Schulbezirkssatzung wurden die fritheren Bezirke aufgelost
und zu drer Groffhezirken, Nord, Mitte und Stid, umgestaltet. Innerhalb dieser Bezirke besit-
zen die Eltern Wablfreibeit, der Wechsel in einen anderen Bezirk ist wie bisher auf Antrag
moglich. Die Bezirke umfassen jeweils die bisherigen Einzugsbereiche von sieben Haupt-
schulen und bedienen eine vergleichbare Anzahl von Schilern. Gemil3 der Beschluss-
vorlage befindet sich innerhalb der drei GroB3bezirke jeweils eine Ganztagsschule. Die
Festlegung der maximalen Ziigigkert jeder Schule orientiert sich an ihren raumlichen Kapazi-
titen und soll einer unkontrollierten Verlagerung von Schulerstromen vorbeugen. (vgl.

Stadt Mannheim 2003c)

Die Zielsetzungen dieser Mal3nahme sind die Stirkung des Elternrechts sowie die Férderung
der schulischen Eigenstindigkest. Hinsichtlich der Wahlfreiheit erfolgt die rechtliche Gleich-
stellung der Hauptschuleltern mit Eltern anderer Schulformen der Sekundarstufe 1. Den
Eltern wird ermdglicht, bei der Schulwahl die jeweiligen Angebotsstrukturen der Schulen
zu berticksichtigen, und sich nach den eigenen Bediirfnissen angebotsorientiert zu entschei-
den. Gleichzeitig wird die Eigenstindigkeit und Selbstverantwortung auf Seiten der Schulen
betont, sie sind dazu angehalten, sich stirker gegentiber ihrem Umfeld zu 6ffnen und sich
Uber die Gestaltung ihres Bildungsangebots zu profilieren (vgl. Stadt Mannheim 2003a).
Diese Entwicklung wird durch Reformmafnabmen anf Landesebene (vgl. Kapitel 4) unterstiitzt.
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3.3 Zusammenfassung

Bei Betrachtung der prognostizierten Schiilerzahlen lisst sich fir Mannheim feststellen,
dass die riickliufige Demographie vor allem die Gesamtschule und die Realschulen trifft.
Die Hauptschulen werden einen moderaten Rickgang zu bewiltigen haben, wihrend die
Gymnasien ihre Position leicht ausbauen werden. In Mannheim sind Bestrebungen im
Gange, die Autonomie der Schulen zu erhéhen und im Rahmen von Dezentralisierungs-
mafinahmen ein kosteneffizienteres Arbeiten zu ermoglichen. Dazu wurde der Schulver-
such Wirtschaftsmodell Schule ins Leben gerufen, der den Schulen eine Mitgestaltungs-
moglichkeit bei der Verwaltung ihrer finanziellen Mittel erlaubt. Die Beteiligung der
Schulen erfolgt auf freiwilliger Basis. Im Rahmen des Wirtschaftsmodells konnten bereits

Einsparungen realisiert werden, zudem wird es von den Schulen gut angenommen.

Ein weiterer Schulversuch, der das Elternrecht bei der Wahl der weiterfihrenden Schule
stirkt, ist die seit dem Schuljahr 2003/2004 geltende Erweiterung der Hauptschulbezirke.
Im Rahmen dieser Erweiterung kénnen die Eltern von Kindern, die nach der Grundschule
eine Hauptschule besuchen werden, pro GroBlbezirk jeweils zwischen sieben Schulen
auswihlen, auf welche Hauptschule sie ihr Kind schicken wollen. Im Zuge der Erweiterung
der Bezirksregelung sind die Hauptschulen, die sich bislang im relativ wettbewerbsfreien
Raum bewegten, aufgefordert, eigene Schulprofile zu entwickeln. Im nichsten Kapitel wird
der Blick tiber die Stadtgrenzen Mannheims hinaus auf Reformprojekte in Baden-Wirttem-
berg gerichtet, die einen direkten Einfluss auf die Arbeit der Mannheimer Schulen haben
und gleichzeitig einen Eindruck vom derzeit in der hiesigen Politik herrschenden Reform-

klima vermitteln.
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4 Schulentwicklung in Baden-Wiurttemberg

Auch Baden-Wiirttemberg hat die Philosophie der Figenstindigkeit der Schulen als Beitrag
zu nachhaltiger Qualititsentwicklung fir sich entdeckt (vgl. Vorschriftendienst Baden-
Wiirttemberg 2003) und in diesem Zusammenhang bislang verschiedene Vorhaben initiiert.
In den folgenden Abschnitten folgt ein Uberblick iiber verschiedene MaBnahmen der
Qualititssicherung in Baden-Wirttemberg. Dabei wird zunidchst auf die Bildungsplan-
reform 2004 eingegangen, die in Baden-Wiirttemberg aktuell durchgefiihrt wird. Anschlie-
Bend werden ausgewihlte weitere Reformprojekte zur Stirkung der schulischen Autonomie
und der Qualititsentwicklung im Schulwesen erldutert. Die Ausfihrungen zu diesem
Kapitel orientieren sich an den Internetseiten des Baden-Wiirttembergischen Kultusminis-
teriums sowie des Landesinstituts fur Erziehung und Unterricht, wie sie im Literatur-

verzeichnis dieser Arbeit aufgefithrt sind.

4.1 Bildungsplanreform 2004

Mit Beginn des Schuljahrs 2004/2005 wird in Baden-Wirttemberg eine umfassende Reform
der Bildungsplane vorgenommen. Die Reform greift in den verschiedenen Schularten in
unterschiedlicher Weise. In der Grundschule gelten die neuen Bildungspline zunichst
verbindlich fiir die Klassen 1 und 2, in der Hauptschule/Werkrealschule fiir die Klassen 5

und 6, in der Realschule fur die Klassen 5 bis 7, und im Gymnasium fir die Klasse 5.

Wesentliche Ziele, die mit der Bildungsplanreform erreicht werden sollen, sind auf der
Seite der Schulen die Schaffung grifierer Freirdume durch eine Reduzierung staatlicher
Vorgaben, die zur Schulentwicklung im Sinne der Qualititsentwicklung genutzt werden
konnen, auf der Seite der Schiler die Stirkung des Grundlagenwissens und der Allgemeinbildung
durch eine Konzentration auf wesentliche Themen bei Reduktion der Stofffille und
Spezialisierung. Zentrale Inhalte der Reform sind die Einfihrung von Bildungsstandards in
Verbindung mit einem definierten Kerncurriculum, die Ausgestaltung eines Schulcurriculums,
die Einfihrung von Facherverbiinden sowie einer Kontingentstundentafel. Aullerdem wird mit
Beginn des Schuljahres 2004/05 mit Eintritt der neuen flinften Klassen in das Gymnasium

die Zeit bis zum Erreichen des Abiturs generell auf ach? Jabre verkiirzt.
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4.1.1 Bildungsstandards und Kerncurriculum

Die neuen Bildungspline Baden-Wiirttembergs enthalten schulart- und fachspezifische Bildungs-
standards, die in Verbindung mit einem inhaltlich spezifizierten Kerncurricnlum die fachlichen,
sozialen und methodischen Kompetenzen, die ein Schiiler zum Ende verschiedener
Bildungsabschnitte seiner Schullaufbahn erreicht haben sollte, beschreiben. Das Kerncurri-
culum entspricht dabei dem Pflichtpensum, das im Unterricht obligatorisch bewiltigt
werden muss. Das Volumen des Kerncurriculums ist so bemessen, dass fiir die Erarbeitung
der Inhalte etwa zwei Drittel der gesamten Unterrichtszeit ausreichen sollte. Das tbrige
Drittel konnte dann fur die Gestaltung eines Schulcurriculums (vgl. Abschnitt 4.1.2) zur
Verfigung stehen. Die Bildungsstandards gliedern sich in drei Ebenen mit unterschiedlichen:
Verbindlichkeitsgrad (siche Tabelle 5). Die vorgegebenen Kompetenzen und Inhalte sowie
Niveaustufen sind fiir die Schulen verbindlich, wihrend die Orientierung an den Beispielen
freigestellt ist. Die schulspezifischen Bildungsstandards der ersten Ebene wurden in der
Druckform an alle Lehrkrifte verteilt wurden, wihrend die Ebenen II und IIT ausschlief3-
lich tiber das Internet publiziert werden. Mit der Implementierung von Bildungsstandards
erfolgt ein steuerungstheoretischer Paradigmenwechse/ von der Inputorientierung zu einer

Outputorientierung.

Tabelle 5: Gliederungsebenen der Bildungsstandards

Ebene Inhalt Verbindlichkeitsgrad
1 Kompetenzen und Vorgabe von Kompetenzen geordnet nach verbindlich
Inhalte Leitideen zu spezifischen Inhalten (z.B.

,Leitidee Zahl: Die Schiilerinnen und Schiiler
kénnen natiirliche und gebrochene Zahlen
veranschaulichen;* Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport 2004, 76)

I Niveau- Konkretisierung Kompetenzniveaustufen Niveauvorgaben
konkretisierungen anhand ausgewihlter Beispiele. Ordnet einer ~ verbindlich,
Beispielaufgabe spezifische Kompetenzen zu ~ Verwendung detr
und konkretisiert die bei gegebener Beispiele freigestellt
Aufgabenstellung die erreichbaren
Kompetenzniveaus.

III'  Umsetzungsbeispiele Sammlung von Beispielen der Umsetzung der  freigestellt
neuen Bildungspline in die Praxis sowie von
Erfahrungsberichten der Erprobungsschulen.
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4.1.2 Schulcurriculum

Die Schulen werden im Zuge der Bildungsplanreform dazu aufgefordert, schulspezifische
Curricnla zu entwickeln. Fir die Entwicklung und Implementierung dieser Schulcurricula
steht nach dem ministerialen Konzept das Drittel der Unterrichtszeit zur Verfiigung, das
nicht zur Vermittlung der Kerncurricula aufgewendet werden muss (vgl. Abschnitt 4.1.1).
Die Curricula kénnen beispielsweise genutzt werden, um die Vorgaben der Bildungs-
standards zu vertiefen, Fiacher und Ficherverbiinde im Rahmen des ficherverbindenden
Unterrichts zu vernetzen. Die Erarbeitung des Schulcurriculums ist nach Auffassung des
Kultusministeriums der Ausgangspunkt eines kontinuierlichen Schulentwicklungsprozesses, der die
konstruktive Zusammenarbeit aller am Schulleben beteiligten Akteure, vor allem aber der
Lehrkrifte einfordert. Das Schulcurriculum kann als die schulspezifische Ausgestaltung des
Bildungsplans verstanden werden, die den Schulen unter Berticksichtigung ihrer jeweiligen
Besonderheiten neue Freirdume gewihrt und es ihnen ermoglicht, sich durch eigene

Akzentsetzungen zu profilieren.

4.1.3 Ficherverbinde

Mit der Einfuhrung der neuen Bildungspline werden ab dem Schuljahr 2004/2005 neue
Facherverbiinde unterrichtet. Diese Facherverbiinde erginzen zum Teil bestehende Fachangebote,
beispielsweise im gymnasialen Bereich der Ficherverbund Naturwissenschaft und Technik
(NwT), det ab dem Schuljahr 2007/2008 neben den Fichern Physik, Biologie und Chemie
zusatzliches Pflichtfach im Naturwissenschaftlichen Gymnasialprofil ist. Teilweise /isen die
Verbunde bestehende Ficher ab, etwa in den Hauptschulen die Ficherverbiinde Welt-Zeit-
Gesellschaft (WZG) oder Materie-Natur-Technik (MNT). In diesen Fillen werden bislang
tbliche Unterrichtsficher nach inhaltlichen Aspekten strukturiert und die jeweils thema-
tisch zusammengehoérigen Inhalte verschiedener Ficher in die neuen Ficherverbinde
integriert. Die Festlegung der Themen und Organisationsformen obliegt dabei den einzel-
nen Schulen, die so ihre spezifischen Bedingungen berticksichtigen kénnen. Die Ficher-
verbunde sollen die Fdcher starker vernetzen und anfeinander beziehen, so dass die fir die
zukiinftige Lebens- und Arbeitswelt der Schiiler relevanten Kompetenzen iibergreifenden

Denkens erworben werden konnen.
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4.1.4 Kontingentstundentafeln

Mit der Einfuhrung von Kontingentstundentafeln ab Klasse 5 zum Schuljahr 2004/2005 erhal-
ten die Schulen anstelle von vorgegebenen, verbindlichen Stundenzahlen fir die einzelnen
Facher pro Klassenstufe ein Stundenbudget, dessen Aufteilung innerhalb gewisser Grenzen in
der Verantwortung der einzelnen Schulen liegt. Die flexible Handhabung erméglicht den
Schulen tber einen lingeren Zeitraum hinweg eine Schwerpunktsetzung in Einzelfichern oder
Facherverbiinden. Dabei miissen bestimmte Prinzipien der Unterrichtsorganisation beach-

tet werden:

Der Vorrang des Pflichtunterrichts in der Stundentafel muss bei der Klassenbildung
berticksichtigt werden.

- Bei der Bildung von Eingangsklassen muss der Klassenansgleich, die auf Dauer
verfigbaren Aufnahmekapazitit der Schulen, beachtet werden.

- Die Vertretungsregelung beziehungsweise Lebrerreserve ist aus dem Stundenkontingent zu
bilden, wenn nétig zu Lasten des Erganzungsbereichs.

- Der Einsatz von Lehrern mit Engpassfachern oder einem Hauptschulschwerpunkt ist in
ebendiesen Bereichen sicher zu stellen.

Die Gymnasien erhalten zwolf frei verfigbare Poolstunden pro Klasse in der Sekundar-
stufe I, die in die Kontingentstundentafel integriert sind und unter anderem fur padagogi-
sche FordermaBnahmen genutzt werden kénnen. Daneben gibt es noch einen flexiblen
Stundenpool, den die Staatlichen Schulimter (fiir die Haupt- und Realschulen) und Ober-
schulimter (fur die Gymnasien) verwalten, und aus dem bei Bedarf einzelnen Schulen
zusitzliche Lehrerstunden zugewiesen werden konnen. Um auf langfristige Ausfille
wihrend des Schuljahrs flexibel reagieren zu kénnen, existiert auBBerdem eine Lehrerreserve.
Die zur Reserve gehérenden Lehrkrifte werden sogenannten Stammschulen zugewiesen,
miissen jedoch jederzeit abrufbar sein. (Details siche Vorschriftendienst Baden-Wiirttem-

berg 2004)
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4.2 Weitere Reformen in Baden-Wiirttemberg

Die nachfolgend aufgefithrten Projekte vermitteln einen Eindruck tber weitere baden-
wiirttembergische Reformen im Bildungsbereich. Es handelt sich dabei um eine Auswahl von
Ansitzen zur Stirkung schulischer Autonomie, um Maf3nahmen zur Qualititssicherung im
Schulwesen, der Schulentwicklung sowie Reformvorhaben, die sich auf Hauptschulen und

Gymnasien beziehen.

4.2.1 Projekte zur Stirkung schulischer Autonomie

Eine fur alle Schularten besonders bedeutsame Innovation ist die vom Kultusministerium
ermoglichte Direktansschreibung offener Stellen. Diese Direktausschreibungen werden vom
Kultusministerium kontingentiert. Im Stellenausschreibungsverfahren 2003 wurde etwa ein
Drittel aller Stellen direkt ausgeschrieben, davon standen dem Oberschulamt Karlsruhe mit
287 Stellen 24,3% der direkt ausgeschriebenen Stellen zur Verfiigung (sieche Tabelle 6). Im
Jahr 2002 wurden 70% aller direkt ausgeschrieben Stellen im Rahmen dieses Verfahrens
besetzt, die iibrigen Stellen wurden dem Hauptauswahlverfahren zugeschlagen. Die gezielte
Ausschreibung soll vor allem bei regionalen Nachteilen, beispielsweise in struktur-
schwachen Gebieten, oder fachspezifischen Engpissen die Unterrichtsversorgung sichern.
Ebenso dient sie zur Unterstlitzung der Profilierungsbemithungen von Schulen, die spezifi-
sche Schwerpunkte setzen wollen. Bei Direktausschreibung einer Stelle erfolgt die Bewer-
bung direkt an die ausschreibende Schule. Nach Durchfithrung der Bewerbungsgespriche
wird dann von der Schule ein Einstellungsvorschlag erstellt, iiber den das zustandige Schul-

amt formal abschlieBend entscheidet. (vgl. Kultusministerium Baden-Wirttemberg 2003)

Im Bereich der beruflichen Schulen ist ein weiteres Programm zur Erhéhung schulischer
Autonomie angesiedelt. Das Konzept Operativ Eigenstindige Schule (OES) baut auf dem
Projekt Starkung der Eigenstandigkeit Beruflicher Schulen (STEBS) auf und soll die pidagogische
wie fachliche Verantwortung der beruflichen Schulen stirken. Im Mittelpunkt des Modell-
vorhabens steht dabei der Aufbau eines funktionierenden Qualititsmanagementsystems,
das als Qualititsbereiche auf der Unterrichtsebene die fachlichen und tberfachlichen Leistun-
gen, sowie die Unterrichtsgestaltung und die Professionalitit im Lehrberuf umfasst. Auf
der Schulebene wird diese Aufstellung erginzt durch die Leitung und Organisation der
Schule, das Schulklima, die Zusammenarbeit aller Akteure sowie die Zufriedenheit von

Eltern und Ausbildern.
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Ausgang der Qualititsentwicklung ist dabei die Formulierung eines schulspezifischen
Leithilds, in dem Grundsitze und Ziele der padagogischen Arbeit der Schule verankert
werden. Im Anschluss daran folgt ein kontinuietlicher Progess der Umsetzung qualititsverbes-
sernder Mafsnabmen sowie von Evaluationen zur Uberpriifung der Wirksamkeit der ergriffenen
Mafinahmen, in deren Zentrum die Unterrichtsebene stehen soll. Die Durchfithrung von
schulischen Selbstevaluationen steht zunichst im Mittelpunkt des Qualititsmanagements.
Diese werden erginzt durch periodisch durchgefithrte Fremdevaluationen. Derzeit nehmen 15
Schulen an einem Modellversuch teil und entwickeln gemeinsam in einer dreijahrigen
Modellphase, die im Dezember 2003 begonnen hat, das Qualititsmanagementsystem. Dieses
soll nach Abschluss des Versuchs sukzessive bis ins Jahr 2010 auf alle beruflichen Schulen

Baden-Wirttembergs tibertragen werden.

Tabelle 6: Stellenbezogene Schulausschreibung
(vgl. Kultusministerium Baden-Wirttemberg 2003; Prozentzahlen korrigiert, M.R.,
Abweichung von 100% durch Rundungsdifferenzen)

Stuttgart Katlsruhe Freiburg Tibingen Gesamt BW

37,6% 24.3% 20,8% 17,2% 100%
Grund-/Hauptschule 154 100 85 71 410
Realschule 79 51 44 36 210
Gymnasium 79 51 44 36 210
Berufsschule 79 51 44 36 210
Sonderschule 34 22 19 15 90
Fachl. m. techn. Fichern 19 12 10 9 50

Gesamt 444 287 246 203 1.180

4.2.2  Qualitatssicherung an allgemeinbildenden Schulen

Wie bereits eingangs erwihnt, verlagert sich der Fokus der Qualititssicherungsma3nahmen
von der Input- zur Outputsteuerung. An den allgemeinbildenden Schulen stehen hier
besonders Unterrichtsergebnisse und -prozesse im Mittelpunkt der Betrachtung. Das zur
Leistungsevalnation auf dieser Ebene zur Verfiigung stehende Instrumentarium beinhaltet
unter anderem Diagnosearbeiten (siche hierzu Helmke/Hosenfeld 2003), die ab dem Schul-
jahr 2005/2006 in den zweiten und sechsten Klassen geschrieben werden sollen. Die im
Rahmen dieser Vergleichsarbeiten ermittelten landesweiten Werte konnen fiir die einzelnen
Schulen als Orientierung dienen, um eine Standortbestimmung vornehmen, so dass schulspezi-

fische Problemlagen identifiziert und behoben werden kénnen (zur Problematik des
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Umgangs der Lehrerschaft mit Ergebnissen von Leistungsuntersuchungen siche Rolff 2001
und Schlémerkemper 2001). Die Lebrerfortbildung soll sich zudem zukiinftig stirker an
schulbezogenen Ansitzen und Bediirfnissen orientieren. Eine entsprechende Umsetzung

liegt in der Verantwortung der Schule. (vgl. Landtag von Baden-Wiirttemberg 2003)

4.2.3 Innere Schulentwicklung

Am Landesinstitut Erziehung und Unterricht wurde ausgehend von dem Workshop
»ochulen brechen auf zur inneren Schulreform im November 1995 das Projekt Innere
Schulentwicklung in Leben gerufen. Im Mittelpunkt dieses Projekts steht die zielgerichtete
und planmiafSige Entwicklung des Unterrichts und des Schullebens, initiiert durch die
Lehrerschaft und unter Einbeziehung aller am Schulleben beteiligter Gruppen. Grund-
legende Ziele dieses Projekts sind die Verbesserung des Unterrichts, des Schulklimas und
der schulorganisatorischen Abldufe. Das Bild des Haus des Lernens findet in dieser Konzep-
tion nachdriickliche Anwendung: Schule soll nicht nur ein Ort kognitiver Wissensvermitt-
lung sein, sondern verschiedene Arten des Lernens und Leistens ermdéglichen. Die Schul-

entwicklung findet dabei in vier Handlungsfeldern statt:

Neue Unterrichts- und Eriehungskonzepte: themenorientiertes Arbeiten tiber Fichergrenzen
hinweg, Intensivierung neuer Unterrichtsmethoden, ErschlieBung neuer relevanter
Inhaltsbereiche.

Weiterentwickiung der Kooperation von Schule und Elternhaus: die Eltern durch intensivere
Mitwirkungsrechte, z.B. bei der Unterrichtsgestaltung, stirker in die Verantwortung fiir
das Lernen ihrer Kinder nehmen.

Offnung der Schule nach anflen: die Schule vermehrt fiir ihr Umfeld &ffnen, Lehr- und
Lebenswelt der Schiler aufeinander beziehen, aber auch aulerschulische Kooperatio-
nen ermoglichen, z.B. zur Berufsorientierung mit Wirtschaftsunternehmen.

Kommunikation und Interaktion in der Schule: durch verbesserte Kommunikation und Inter-
aktion soll die Problemldsekapazitit der Schulen erhéht werden.
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4.2.4 Schulartenspezifische Reformansitze

Das bereits im Jahr 1998 initiierte Reformkonzept IMPULSE Hauptschule hat die optimale
pidagogische Forderung, die Verbesserung der Ausbildungsfihigkeit, die Férderung
schwacher und benachteiligter Schiilerinnen und Schuler sowie die Steigerung der Lern-
motivation und personlichen Lernfihigkeit zum Ziel. Es gliedert sich in verschiedene

Bereiche:

Kernpunkt 1: Guter Start in die Hauptschule. Mit dieser Aktion soll den Schiilern, die aus
der Grundschule in die Hauptschule tbergehen, die Anfangsphase erleichtert werden.
Mafnahmen hierbei sind z.B. die Durchfiihrung jahrgangsdurchmischten Unterrichts in
den Klassen 5 und 6, sowie eine variable Verweildauer in diesen Klassen von 1-3
Jahren. Derzeit gibt es zu diesem Kernpunkt 861 Projekte.

Kernpunkt 2: Erfolg in der Hauptschule. Diese Thematik kniipft an den Praxisbezug der
Hauptschule an. Hier sollen denjenigen Achtklisslern, die keine Vorbereitungskurse fir
die 10. Klasse besuchen, verstirkt Kooperation mit Betrieben ermoglicht werden,
derzeit beteiligen sich 269 Hauptschulen. Eine spezielle Ausformung dieses Ansatzes
sind die Kooperationsklassen, die von Hauptschulen in Zusammenarbeit mit den
Berufsschulen im Rahmen des Berufsvorbereitungsjahrs eingerichtet werden. In einem
zweijahrigen Bildungsgang im Anschluss an die achte Klasse werden die Schiiler
gemeinsam von Haupt- und Berufsschulen beschult. Zurzeit gibt es 65 Klassen an 37
Standorten.

Kernpunkt3: Leistungsmessung. Seit dem Schuljahr 2001/2002 sind in der Hauptschule
Projektprifungen in Klasse 9 verbindlich als Bestandteil der Hauptschulabschluss-
prifung vorgeschrieben. Die themenorientierten Projektprifungen haben die Forde-
rung von Leistungsbereitschaft, Selbstindigkeit, Teamfahigkeit sowie Sicherung von
Sach-, Methoden- und Sozialkompetenz zum Ziel.

Weitere Maf3nahmen zur Forderung der Schiiler in der Hauptschule sind unter anderem die
Zertifizierung der Herkunfissprache durch eine Prifung in der neunten Klasse, die vom
Kultusministerium durchgefithrt wird. AuBlerdem werden zur Unterstiitzung der nicht-
deutschsprachigen Schiler Firder- und 1 orbereitungsklassen eingerichtet (vgl. Landtag von
Baden-Wirttemberg 2003).

Fur die Reformansdtze im gymnasialen Bereich ist vor allem die Einfihrung des generell acht-
jahrigen Gymnasiums und der Ficherverbinde im Zuge der Bildungsplanreform 2004
(siche Abschnitt 4.1) bedeutsam. Eine Oberstufenreform zielte zudem auf den Abbau von
Spezialisierung, die Stirkung von Grundkompetenzen sowie der naturwissenschaftlichen
Facher und des Bereichs Wirtschaft ab. An zahlreichen Schulen gibt es Begabtenfirderniodelle.
Mit Beginn des Schuljahrs 2004/2005 nimmt das Landesgymnasium fiir Hochbegabte in
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Schwibisch Gmiind, an das ein Internat angegliedert ist, den Betrieb auf. Ein weiterer
Schwerpunkt im Gymnasialbereich ist die Westerentwicklung der 1Leistungsbenrteilung, die eine
gleichwertige Feststellung der Schillerleistungen unter Berticksichtigung der Lernprozesse

und Methoden gewihtleisten soll. (vgl. Landtag von Baden-Wirttemberg 2003)

4.3 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden die fir Mannheimer Schulen relevanten Reformansitze und
-projekte auf Landesebene skizziert. Dabei sollte vor allem die zunehmende Outputorien-
tierung der Malnahmen verdeutlicht werden sowie die damit einher gehende Betonung
von Leistungsevaluationen. Dort, wo der Gedanke der Unterrichts- und damit Leistungs-
verbesserung im Vordergrund steht, werden die Reformansitze eindeutig und klar formu-
liert. In Baden-Wiirttemberg wird die Bedeutung der Eigenstindigkeit der Schulen betont —
allerdings mit sehr starker Fokussierung auf die Eigenverantwortung der Schulen, die sie

vor allem hinsichtlich der Leistungsfihigkeit ihrer Schiiler haben.
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5 Forschungsfragen

Im Rahmen dieser Arbeit soll untersucht werden, wie Schulen sich mit dem Thema der
schulischen Profilentwicklung auseinandersetzen und wie die Profilentwicklungsprozesse an den
Schulen beschrieben werden koénnen. Untersuchungen zur Profilentwicklung und
Programmarbeit an Schulen werden haufig an Schulen durchgefthrt, die in Versuchs-
programme eingebunden beziechungsweise durch entsprechende gesetzliche Vorgaben zur
Profilentwicklung im Zuge von Schulprogrammarbeit verpflichtet sind. Gegenstand dieser
Arbeit sollen hingegen Schulen sein, die bislang nicht in solche Entwicklungszusammen-
hinge eingebunden sind, sich aber dennoch mit der Forderung nach Profilierung konfron-

tiert sehen.

Wie bereits im zweiten Kapitel erldutert wurde, finden sich in der Fachliteratur allenfalls
unscharfe Definitionen des Schulprofilbegriffs. Zur analytischen ErschlieBung des Begriffs
wurde auf vier inhaltliche Bereiche verwiesen, wie sie von der Projektgruppe Schulqualitit
in Berlin festgelegt wurden. Die Schulen haben die Moglichkeit, sich in diesen vier Berei-
chen zu entwickeln und so ihre spezifischen Profile zu gestalten. Dabei wurde festgestellt,
dass eine unmittelbare und kurzfristige Einflussméglichkeit der Schulen vor allem in den
Bereichen Differenziernng und Entwicklung eines Pddagogischen Grundkonsenses gegeben ist
(vgl. Abschnitt 2.2). Dieser theoretischen FErkenntnis soll das Profilverstindnis der
Schulleitungen in der Praxis gegeniiber gestellt werden. Von Interesse ist ebenfalls, wie die
verschiedenen Bereiche von den Schulen rezipiert werden und mit welchen Intentionen die
Schulen Profilentwicklung betreiben, ob sie die Profilierung eher als Strategie der znneren
oder der dufSeren Entwicklung betreiben und welcher Zweck mit der Entwicklung eines Schul-

profils verfolgt wird.

Wie gezeigt wurde, miissen sich die Schulen bereits mit einer Reihe von konkreten
Reformvorhaben auseinandersetzen (vgl. Abschnitt 3.2 und Kapitel 4). Dartiber hinaus
wird von Seiten der Schulverwaltung und der Politik an die Schulen die Forderung nach Profi-
liernng herangetragen. Eine weitere Frage, mit der sich diese Arbeit beschiftigt ist daher, wie
die Schulen diese Forderung aufnehmen und wie sie darauf reagieren, ob beispielsweise
Aktionismus vorherrscht oder eher eine abwartende Haltung eingenommen wird. Des

Weiteren wird betrachtet werden, wie sich die Haltung der Schulen begriinden ldsst.
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Dabei soll hinterfragt werden, wie sich die zbergeordneten 1V erwaltungseinheiten hinsichtlich
konkret ablaufender Profilentwicklungsbestrebungen der Schulen verhalten und wie sie auf
die schulischen Entwicklungsprozesse einwirken. Von Interesse ist ebenfalls, wie solche
Prozesse an den Schulen ablaufen. Hier spielt eine Rolle, welche Einflussfaktoren auf den
Entwicklungsprozess von den Schulleitungen identifiziert werden und welchen Einfluss
Schulform, Ressourcenausstattung und soziokulturelles Umfeld der Schule auf die Inbalte
der Profilentwickiung haben (vgl. Abschnitt 2.3). Aullerdem stellt sich die Frage, ob es —
jenseits von Schulversuchen — eine systematische Entwicklung von Profilen gibt (vgl. Abschnitt

2.4).

Ebenfalls von Bedeutung ist der znterschulische Wettbewerb (vgl. Abschnitt 1.3.2). Es soll
geklart werden, wie die Schulen den Wettbewerb im Allgemeinen und ihre Wettbewerbs-
position im Besonderen wahrnehmen, und welchen Einfluss der Wettbewerb, vor dem
Hintergrund einer ricklinfig prognostizierten Demographie (vgl. Abschnitt 3.1), auf die Strategien
zur Profilentwicklung hat. Von besonderem Interesse sind hier die Angaben der Schulleitun-
gen der Hauptschulen, die sich erst seit der Erweiterung der Hauptschulbezirke zum Schul-
jahr 2003/2004 mit der Wettbewerbssituation und der Profilierungsforderung konfrontiert

sehen (vgl. Abschnitt 3.2.2).

Die genannten Fragestellungen sollen vor dem Hintergrund der Profilmerkmale der unter-
suchten Schulen bearbeitet werden. Dabei werden die strukturellen Rabmendaten, beispiels-
weise der soziale Rang des Stadtteils, in dem die Schule liegt, oder der Migrantenanteil an

der Schiilerschaft, ebenso Berticksichtigung finden wie die Angebotsprofile der Schulen.
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Teil II: Empirischer Teil

6 Methode

In diesem Kapitel wird die zur Klirung der Fragestellung gewihlte Forschungsstrategie niher
erlautert. Dazu wird zunichst auf den forschungsleitenden Ansatz der qualitativen Sozial-
forschung eingegangen, bevor im Weiteren die verwendeten Instrumente vorgestellt
werden. AbschlieBend werden die Auswahl der Fille sowie die Durchfiihrung der Inter-

views etldutert.

6.1 Qualitative Sozialforschung

In der Erziehungswissenschaft war bis zur empirischen Wende in den sechziger und siebzi-
ger Jahren die geisteswissenschaftliche Pddagogik der dominierende Forschungsansatz. Die
empirisch-quantitative Forschungsrichtung, die sich in der deutschen Erziehungswissenschaft im
Vergleich zum angelsidchsischen Forschungsraum erst relativ spit etablieren konnte, orien-
tiert sich am Forschungszugang der Naturwissenschaft, die Zusammenhinge zwischen
verschiedenen Variablen durch Messen und Auswertung der Messergebnisse unter
Verwendung mathematisch-statistischer Methoden zu erkliren versucht (Kriger 2002, S.
220). Bereits in den siebziger Jahren wurde in der Erzichungswissenschaft jedoch Kritik
gegentiber einer rein quantitativ-empirischen Ausrichtung der Forschung laut (vgl. Mayring
2003a), Terhart spricht in diesem Zusammenhang von einer ,,erfolgreichen Konjunktur des
qualitativen Methodenansatzes™ (2003, S. 32; Hervorhebung MR), deren Ablauf er in drei
Phasen beschreibt:

»Nach der ersten Phase der Rezeption qualitativer und der Konfrontation zu quantitativen
Konzepten und der zweiten Phase der internen Ausdifferenzierung des qualitativen Metho-
denspektrums ist die dritte Phase nunmehr durch den Proze3 der Nomnalisierung des ehedem
exotischen AuBlenseiters gekennzeichnet. Qualitative Forschung ist sowohl in der Erzie-
hungswissenschaft wie auch innerhalb anderer Sozialwissenschaften national wie internatio-
nal akzeptiert.” (Terhart 2003, 33; Hervorhebung im Original)
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Die Ansitze qualitativer Forschung kénnen nach Mayring (2003b) unter anderem zur Hypo-
thesenfindung und Theoriebildung beitragen. Mit diesem Fokus erméglichen qualitative Analy-
sen ,,die Aufdeckung der fiir den jeweiligen Gegenstand relevanten Einzelfaktoren, zum
anderen die Konstruktion von mdglichen Zusammenhingen dieser Faktoren® (Mayring
2003b, S. 20). Zentrale Prinzipien der qualitativen Sozialforschung sind dabei die Offenbeit
gegentiber dem Forschungsgegenstand im Sinne eines explorativen und hypothesengenerie-
renden Verfahrens, die Betonung des kommunikativen Aspekts im Forschungsprozess, des
Prozesscharakters von Forschung und Gegenstand, der Reflexivitit von Gegenstand und
Analyse, der Explikation der Einzelschritte im Untersuchungsprozess und der Flexibilitit im

Forschungsprozess (Lamnek 1995, S. 211f.).

Zur Bearbeitung der Fragestellung wurde ein qualitativer Ansatz gewihlt, da bislang nur
wenige Informationen dazu vorliegen, wie Schulen, die nicht in institutionalisierte
Entwicklungszusammenhinge eingebunden sind, Profilentwicklung betreiben. Im Mittel-
punkt des Forschungsinteresses stehen das schulische Profilverstindnis und die Frage, wie
die Profilentwicklungsprozesse an Schulen ablaufen (vgl. Kapitel 5). Es wurden insgesamt
zehn Schulleitungen von Mannheimer Hauptschulen und Gymnasien befragt (vgl.
Abschnitt 6.5). In Anlehnung an das problemzentrierte Interview nach Witzel (1982) wurde
ein Methodenmix, bestehend aus einem teilstandardisiertem Fragebogen (vgl. Abschnitt
0.2), einem leitfadengestitztem Experteninterview (vgl. Abschnitt 6.3) sowie einem Inter-

viewpostskriptum (vgl. Abschnitt 6.4), eingesetzt (vgl. Friebertshduser 2003; Witzel 2000).

0.2 Gesprichsvorbereitender Fragebogen

Der teilstandardisierte Fragebogen, der im Anhang beigefiigt ist, hat mehrere Funktionen zu
erfillen. Er ermoglicht es, die Interviewsituation zu entlasten und aullerdem verglezchbare
Profilinformationen zu den befragten Schulen zu erhalten. Die Selbstdarstellungen der
Schulen, wie sie im Internet oder in Broschiiren ver6ffentlicht sind, kénnen zwar einen
ersten Eindruck von den Schulen vermitteln, sind aber aufgrund ihrer unterschiedlichen
Struktur und des variierenden Informationsgehalts fiir Vergleichzwecke ungeeignet. Die
Angaben aus den Fragebogen wurden in der Auswertung durch statistische Kennzahlen
aus der Mannheimer Schulstatistik erginzt. Dartber hinaus dient der Fragebogen zur
Validierung der im Interview erfragten Themen, hier vor allem der Fragen zur systemati-

schen Profilentwicklung sowie der internen und externen Kooperationen. Die Fragen zu
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Profilentwicklungsprozessen orientieren sich an der schematischen Struktur und den
Inhalten der Schulprogrammarbeit, wie sie in Abschnitt 2.4 beschrieben wurde. Des Weite-
ren stellte der vor den Interviews verteilte Fragebogen eine erste Orientiernng fir die
Gesprichspartner im Hinblick auf das spitere Gesprich dar und fungierte beim spiteren
Interviewtermin quasi als Tzriffner. Uber die Frage nach Anmerkungen, Fragen oder Anre-
gungen zum Fragebogen war es moglich, mit den Interviewpartnern ins Gesprich zu
finden. Orientierung bei der Konstruktion des Fragebogens boten vor allem vorliegende
Fragebogen aus anderen Schulleiterbefragungen (Achterberg 1998, ILandesinstitut fiir

Unterricht und Erziehung in Stuttgart 2001a, b).

6.3 Experteninterview

Zur Umsetzung eines gualitativ-explorativen Ansatzes ist vielfach das Interview die Methode der

Wahl. Dazu Friebertshduser (2003, S. 371):

,»In der qualitativen Forschung werden Interviews gerne und hiufig eingesetzt, erhilt man
doch auf diesem Wege einen raschen Zugang zum Forschungsfeld, zu den interessierenden
Personen und in der Regel reichlich Datenmaterial®

Eine Spezialform ist das Experteninterview nach Meuser/Nagel (1991/2002, 1994, 2003), das
von Friebertshauser (2003) den /letfadengestiitzten Interviewtechniken zugeordnet wird. Eine
Synopse weiterer Interviewarten gibt Friebertshiuser (2003), ein tabellarischer Uberblick
dazu findet sich bei Flick (2002, S. 191). Das Experteninterview stellt den Gesprichs-
partner als Experten in den Mittelpunkt des Forschungsgeschehens Wer als Experte in
Frage kommt, wird vom Forscher festgelegt. Diese Festlegung zihlt zu den kritischen
Momenten des Forschungsprozesses. Ein Experte definiert sich tiber seine Einbindung in
ein spezifisches zustitutionell-organisatorisches  Umfeld, seine individuellen Personlichkeits-
merkmale spielen bei dieser Betrachtung eine untergeordnete Rolle (vgl. Meuser/Nagel
2002, S. 72). In den Ausfithrungen von Bogner/Menz (2002, S. 39ff.) werden die Natur des

Expertenbegriffs und die Relevanz der Expertise vertiefend behandelt.



Empirischer Teil — Methode 57

Meuser/Nagel (1991/2002) unterscheiden je nach Erhebungsinteresse zwei verschiedene
Wissensarten. Sind die Informationen, die von den Experten geliefert werden, komple-
mentirer Natur, das heillt erginzen sie den Forschungsprozess, stehen aber nicht im
Mittelpunkt, so handelt es sich um Kontextwissen. Die Experten sind bei dieser Betrach-
tungsweise Experten flir eine bestimmte Sache, sie werden zu etwas befragt. Das Thema
der Befragung kreist dabei nicht zwangsliufig um den Lebens- und Arbeitsalltag der
Experten selbst. In dieser Untersuchung hingegen steht die unmittelbare Erfahrungswelt
der Experten im Mittelpunkt, das Besriebswissen der Experten ist von Interesse. Je nach
Forschungsansatz lassen sich drei Typen von Experteninterviews unterscheiden (vgl

Bogner/Menz 2002, S. 36ff., Decke 1995, S. 13£.):

Exploratives Expertenintervien: Die Datenerhebung dient der ersten Orientierung in einem
neu erschlossenen oder uniibersichtlichen Forschungsfeld. Der Schwerpunkt des
explorativen Interviews liegt auf der thematischen Sondierung, Ziel ist die Formulie-
rung erster Hypothesen zum Forschungsbereich. Die Vergleichbarkeit, Vollstindigkeit
und Standardisierbarkeit der erthobenen Daten spielt hier keine besondere Rolle.

Systematisierendes Expertenintervie. Im Vordergrund steht die Informationsgewinnung
tber den Forschungsgegenstand. Dabei gilt es vor allem, den Gegenstand von
verschiedenen Seiten zu beleuchten. Das Interview kann dabei im Rahmen der Metho-
denvielfalt helfen, Unklarheiten bzw. Widerspriiche aufzukliren. Bei der Erhebung und
anschlieSenden Auswertung spielt die Vergleichbarkeit der Aussagen der verschiedenen
Experten eine grofle Rolle. Daher werden hier stirker standardisierte Formen der
Befragung verwendet, beispielsweise relativ ausdifferenzierte Leitfiden oder auch
standardisierte Befragungen.

Theoriegenerierendes Experteninterview: Das theoriegenerierende Interview orientiert sich an
den Ausfithrungen von Glaser/Strauss (1998) zur Grounded Theory. Ziel ist die Ent-
wicklung einer daten- und gegenstandsbezogenen Theorie durch die Konzeptuali-
sierung des Wissens und der Routinen der Experten. Diese Variante steht im Mittel-
punkt der methodischen Konzeptionen von Meuser/Nagel (z.B. 1991/2002).

Der Konzeption der vorliegenden Arbeit liegt ein explorativ-systematisierender Ansatz
zugrunde, wie er auch bei Vogel (1995, S. 74f.) beschrieben wird. Zum einen steht die
allgemeine Frage nach den Intentionen und dem Ablauf von schulischen Profilentwick-
lungsprozessen im Vordergrund, zum anderen soll ein Vergleich von Schulen verschiede-
ner Schularten, mit unterschiedlichen Voraussetzungen, eine erste Aussage tber schulform-

spezifische Entwicklungen ermoglichen.
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Das Experteninterview ist in seiner methodischen Autonomie nicht unumstritten. Die
Frage, ob es sich bei dieser Form des Interviews um eine eigenstindige Methode handelt,
witd kontrovers diskutiert (vgl. hierzu Bogner/Menz 2002; Kassner/Wassermann 2002).
Vertiefende Ausfihrungen zu der Methodik und der Anwendung von Experteninterviews
konnen bei Bogner/Littig/ Menz (2002) und Brinkmann/Deeke/Vélkel (1995) nachgelesen

werden.

6.3.1 Interviewleitfaden

Die Verwendung eines Interviewleitfadens soll die inhaltliche Strukturierung des Gesprichsverlanfs
unterstiitzten, darf aber nicht die Offenheit des Interviewers gegeniiber neuen, vom
Gesprichspartner gedullerten Aspekten beeintrichtigen. Der Leitfaden dient aulerdem im
Prozess seiner Erstellung der Vorbereitung des Interviewers auf das Gesprich, so dass sich
dieser gegeniiber dem Experten als kompetenter Gesprichspartner auszuweisen kann
(Meuser/Nagel 2002, S. 78). Im Rahmen der Gesprichsvorbereitung wurden die Fragen
des Leitfadens, der dieser Arbeit zugrunde liegt, vorformuliert. Da das Prinzip der Offenbeit
es aber erfordert, in der Interviewsituation in angemessener Weise auf den Gesprichs-
partner reagieren zu kénnen und zugleich die Verktrzung des Gesprichs auf einen Frage-
Antwort-Dialog vermieden werden sollte (vgl. ,,Leitfadenbiirokratie” bei Hopf 1978), wurde
der Interviewleitfaden in den Gesprichen nicht als starres Ablaufschema verstanden und es
wurde darauf verzichtet, die vorformulierten Fragen direkt ins Gesprich zu Gibernehmen.
Den Interviewpartnern wurde so ermoglicht, in ihren Augen thematisch relevante Punkte

anzusprechen, die durch den Leitfaden nicht abgedeckt wurden.

Der Interviewleitfaden ist in sechs Bereiche gegliedert. Es wurde bewusst darauf verzichtet,
eine Fingangsfrage als Eisbrecherfrage zu formulieren. Der vor dem Gesprich verteilte
Fragebogen diente als Einfihrung in die Thematik, so dass zum einen die Gesprichs-
partner mit dem groben Rahmen des Interviews vertraut waren, zum anderen der Einstieg
tber den Fragebogen ermdglicht wurde. Der erste Bereich des Leitfadens, Profilverstindnis,
deckt die Bedeutung von Profil in den Augen der Schulleitungen ab. Hier geht es darum,
den Begriff aus Schulleitersicht zu schirfen, um Unterschiede oder Gemeinsamkeiten
herausarbeiten zu konnen. Auflerdem ist es so méglich, eine erste spontane Zweckbestim-

mung der Profilierung abzufragen.
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In Profilbildung nach anflen (Differenzierung/ ,,Auferes Profil) und innen (Identitit/ ,Inneres Profil)
stehen die Intentionen der Schulleiter und die Frage nach der treibenden Kraft der Profil-
entwicklung im Mittelpunkt. Geht es beispielsweise darum, sich vom Umfeld zu differen-
zieren oder sich nach innen zu entwickeln? Beide Tendenzen schlieSen sich nicht zwangs-
laufig aus, sondern stehen in einem reziproken Verhiltnis zueinander. Wichtige Punkte
sind aulerdem die von den Schulleitungen wahrgenommene Wettbewerbsintensitit sowie

die Beurteilung des Wettbewerbs hinsichtlich der Qualitit von Schule.

Fir die Hauptschulen kommt an dieser Stelle noch die Frage nach der Wirkungserwartung
hinsichtlich der Erweiterung der Hauptschulbezirke dazu. Dieser Punkt ist von Bedeutung
hinsichtlich der durch die Erweiterung verinderten Wettbewerbsstrukturen, mit denen sich

die Mannheimer Hauptschulen seit dem Schuljahr 2003/2004 konfrontiert sehen.

Der nichste Bereich Progess der Profilentwicklung soll kliren, welche Faktoren Einfluss auf die
Profilentwicklung haben. Leitender Gedanke bei dieser Konstruktion ist die Frage, in wie
weit neue Profilentwicklungstendenzen sich von vorangegangenen abheben, beziehungs-
weise in wie fern es Briiche und Kontinuititen gibt. Au3erdem soll an dieser Stelle geklart

werden, ob sich die untersuchten Schulen spezifischer Systematiken bedienen.

Die Frage nach dem Wunsch fiir die eigene Schule beendet das Interview. Sie soll in erster

Linie dem Gesprachspartner einen positiven Ausstieg ermdéglichen.

6.3.2 Problematische Interviewsituationen

Folgende Problemlagen konnen nach Vogel (1995, S. 79ff) zum Misslingen eines
Experteninterviews fihren (etginzend dazu sieche auch Bogner/Menz 2002, S. 47ff,;
Meuser/Nagel 2002, S. 78f.):

Eisbergeffekr. Der Befragte bleibt einsilbig, ist desinteressiert oder vermittelt dem Inter-
viewer den Eindruck, Informationen zurlick zu halten. Ist letzteres der Fall, so kann
der Interviewer versuchen, durch kompetentes Nachfragen den Eindruck der asym-
metrischen Informationsstruktur zu beseitigen und den Gesprichspartner aus der
Reserve zu locken.

Paternalismuseffekt.  Ausgelost durch Statusunterschiede zwischen Interviewer und
Befragtem (z.B. durch Altersunterschiede). Der Befragte agiert wohlwollend-viterlich,
versucht aber, die Kommunikationsfithrung an sich zu reilen. Eine Reaktion des Inter-
viewers ist nur schwer moglich, da er sich gegen die Zuschreibungen, die zum Paterna-
lismuseffekt fihren, in der Regel nicht wehren kann.
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Riickkopplungseffekt: Der Befragte versucht die Situation umzukehren und stellt seiner-
seits Fragen an den Interviewer, die vom zentralen Thema wegfithren. Der Interviewer
findet sich dabei in einem Dilemma: blockiert er, setzt er sich der Gefahr aus, einen
,Eisbergeffekt zu erzeugen, gibt er den Fragen nach, gleitet ihm mdglicherweise die
Gespriachsfihrung aus der Hand.

Ratharsiseffekt. Der Befragte nutzt das Interview dazu, eigene Unzufriedenheiten zu
duBern. Fiur den Interviewer bedeutet das gegebenenfalls neben einer thematischen
Verlagerung ein Entgleiten der Gespriachsfihrung. Der Katharsiseffekt muss sich aber
nicht zwangslaufig negativ auswirken. Es kann ebenso sein, dass Sachverhalte im Zuge
der Offenbarung der Befindlichkeit des Experten offener zur Sprache kommen, als dies
sonst der Fall wire.

Im Rahmen der Interviews waren einige der Effekte zu beobachten (siche hierzu ausfithr-
licher die Beschreibung der Interviewsituationen im Anhang). So machte sich in den
Gesprichen vor allem mit alteren Schulleitungen ansatzweise der Paternalismuseffeket
bemerkbar. Auch wurde die Interviewsituation stellenweise dazu genutzt, um der Ver-
argerung Uber bestimmte Situationen Luft zu machen (Katharsiseffek?). Die Effekte waren
zumeist nur schwach ausgeprigt, so dass die Interviews, von einer Ausnahme abgesehen, in
der der Gesprichspartner insgesamt nur wenig Kooperationsbereitschaft zeigte und unter
anderem die Bandaufzeichnung verweigerte (Eisbergeffek?), alle zur Auswertung herangezo-

gen werden konnten.

0.3.3 Auswertung der Interviews

Die Interviews wurden auf Band aufgezeichnet und vollstindig transkribiert. In der
Transkription fand das nonverbale Verhalten der Gesprichspartner, das Setzen von Pausen
oder die Stimmlage in Anlehnung an Meuser/Nagel (2002, S. 83) keine Berticksichtigung.
Die inhaltsanalytische Auswertung der transkribierten Interviews erfolgte mit Hilfe der Soft-
ware MAXgda (zur Funktionsweise der Software MAXqda siehe Kuckartz 1996, weitere
Auswertungsstrategien leitfadengestiitzter Interviews siche Schmidt 2003, Witzel 1996).
Der Ablauf der Auswertung orientierte sich an den Sequenzen nach Kuckartz (2003,
S. 5901t (siche Abbildung 10). Auf das Anfertigen einer Zusammenfassung der einzelnen
Interviewtexte wurde allerdings verzichtet, da die Themenschwerpunkte der Interviews
durch den standardisierten Leitfaden vorgegeben wurden und sich der Umfang der einzel-

nen Interviews in einem tberschaubaren Rahmen (ca. 6-13 DIN A 4 Seiten) bewegt.
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Das Kategoriensystem (siche Tabelle 7) wurde deduktiv-induktiv entwickelt: die Kategorien
leiteten sich zunichst aus den Interviewleitfiden ab, und wurden dann systematisch erginzt
durch aus dem Datenmaterial gewonnene Kategorien (,,In-vivo-Codes* Witzel 1996, S. 53,

vgl. Kuckartz 2003).

Transkription der Texte

(Vergleichende) Einzelfallanalyse

Einzelfallinterpretation des Textes

Definition von Schliisselworten
Bildung von thematischen Kategorien

Segmentierung & Codierung
Texte segmentieren und
Schliisselworte zu den Textsegmenten zuordnen

Themenanalyse
Zusammenstellung und Interpretation
aller zu einem Schliisselwort vorhandenen Textsegmente

v Vergleichende Themenanalyse
Zusammenhinge zwischen Schlisselworten

Abbildung 10: Schematisierter Ablauf der computergestiitzten Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2003)

Als Analyseeinbeiten wurden die thematisch relevanten Aussagen zum schulischen Profil-
entwicklungsprozess festgelegt. AuBerungen der Schulleitungen, die daran keinen
Anschluss finden konnten, beispielsweise die Ausfithrungen eines Schulleiters zur Zukunft
des gegliederten Schulsystems, wurden nicht kodiert. Kleinster Bestandteil des Materials,
das einer Kategorie zugeordnet wird (Kodiereinhei?), ist das Argument als eigenstindige Aus-

sage zu eindeutig identifizierbaren und klar abgrenzbaren thematischen Teilaspekten (vgl.
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Frih 1998, S. 209). Die Kontexteinheit als grofiter Textbestandteil, der einer Kategorie zuge-
ordnet werden kann, definiert sich Gber die Linge der Antwort, die innerhalb des Inter-
views auf eine spezifische Frage gegeben wird. Zur Uberpriifung der Kategorienvaliditit
wurde nach der Kodierung von zwei Dritteln der Interviews eine Rekodierung vorgenom-
men. Das auf diese Weise gewonnene Material wurde schlieBlich themenbezogen geordnet

und ausgewertet. In Tabelle 7 ist ein Ausschnitt des verwendeten Kategoriensystems dar-

gestellt. Eine vollstindige Abbildung des Kategoriensystems findet sich im Anhang.

Tabelle 7:  Kategoriensystem (Ausschnitt)*

Kategorie

Inhalt

Textbeispiel

Profilverstandnis

Wirkrichtung

Differenzierung

Zweck der
Profilentwicklung

Angaben tber die primire
Wirkrichtung des schulischen
Profils.

Inhaltliches Verstandnis von
Profil.

Der Profilentwicklung von den
Schulleitungen zugeschriebene
Zweckbezug.

,,Oh, das Profil einer Schule ist, sind
Merkmale, die sie von anderen Schulen
unterscheidet, oder Gemeinsamkeiten auch,
aber so dass man eine Schule an ihrem
bestimmten Profil erkennt. Das ist diese
Schule, so wie beim Anblick von der Seite
im Gesicht, dass da sind bestimmte
Schwerpunkte, es gibt vielleicht auch Dinge
die da weniger wichtig sind, das wurd ich als
Profil sehen.”

,,Das Profil einer Schule besteht zunachst
mal aus dem, was immer vorgegeben war als
Facherkanon und als Stundentafel.*

,»Also, so seh ich das jetzt, dass man das
Schiilerklientel, das da ist, bestmdglich auf
das Leben, das heif3t die
Ausbildungsfahigkeit zu erreichen,
vorbereitet. Das sollte unser Profil sein.”

Reaktion auf Profilierungsforderung

Reaktion

Spezifitét

Direkte Reaktion der Schulen
auf den duBeren Druck zur
Profilierung.

Aussagen zur
schulformspezifischen
Wahrnehmung der
Profilierungsforderung.

,»Ich halte das wirklich fur politische
Schaumschlédgerei. Es gibt die Schulen, die
haben ein Profil. Es wird so getan, als
musste das Rad neu erfunden werden.“

,»Ich denk, das ist eine Forderung von
Leuten, die sich vielleicht gar net so sehr mit
der Hauptschule beschaftigen, die des zu
sehr mit den Gymnasien vergleichen und
auch net sehen, wo liegt der Bedarf der
Schaler.”

4 Die vollstindige Abbildung des Kategoriensystems findet sich im Anhang,.
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0.4 Interviewpostskriptum

Das Interviewpostskriptum hat seinen Ursprung im Ansatz der Ethnomethodologie (vgl.
Friebertshiduser 2003; Witzel 1982), und dient dazu, die Interviewsituation zu erfassen und
so Daten zu liefern, die bei der Interpretation der Ergebnisse eine wichtige Rolle spielen
konnen. Das Postskriptum ermdoglicht es, bei einer Betrachtung der Interviews mit gegebe-
nem zeitlichem Abstand aus eventuell missverstindlichen Passagen sachgerechte Interpre-
tationen abzuleiten. Das Postskriptum wird als Postkommunikationsbeschreibung nach
den Interviews angefertigt (vgl. auch Schmidt 2003, S. 546f.). Es erfasst zusitzlich zum
Interviewtranskript die Merkmale Atmosphire, Stérungen, Interviewpartner und
Sympathie. Die im Anhang befindliche Ubersicht iiber die Interviewsituationen beruht in

tberwiegendem Maf3e auf den Aufzeichnungen aus dem Interviewpostskriptum.

6.5 Fallauswahl

In der qualitativen Forschung lassen sich zwei unterschiedliche Ansitze der Stichproben-
auswahl unterscheiden: das #heoretische Sampling sowie die Vorab-Festlegung der Stichprobe,
die als statistisches Sampling bezeichnet (vgl. Flick 2002, S. 97tf.; Mayer 2002, S. 38ff., siche zu
Stichproben bei qualitativen Studien auch Merkens 2003). Das theoretische Sampling hat
seinem Ursprung in der Entwicklung der Grounded Theory von Glaser und Strauss
(Glaser/Strauss 1967, 1998; vgl. auch Glaser/Cortbin 1998). Beim theoretischen Sampling
werden die Untersuchungseinheiten oder Interviewpartner schrittweise, parallel zur
Auswertung der ersten Materialen ausgewihlt. Der wachsende Kenntnisstand tber das
Untersuchungsgebiet beeinflusst bei dieser Vorgehensweise die Wahl der Gesprichs-
partner. Bei der traditionelleren Vorgehensweise, dem aus der quantitativen Forschung
entlehnten szatistischen Sampling, werden dagegen vor Beginn der Untersuchung alle

Gesprichspartner bestimmt (vgl. Lamnek 1995, S. 117/193f).

Die Fallauswahl im Rahmen dieser Arbeit basiert auf der Strategie des statistischen
Samplings. In Mannheim sind wie bereits beschrieben alle weiterfihrenden Schularten
vertreten. In die Befragung sind jedoch nur Schulleitungen aus dffentlichen allgemeinbildenden
Gymmnasien und Hauptschulen einbezogen. Durch die versuchsweise Erweiterung der Schul-
wahl in den Hauptschulen hat sich fir diese Schulart in Mannheim eine neue Wettbewerbs-

situation ergeben, verbunden mit der ausdriicklichen Forderung der Verwaltung, sich zu
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profilieren, eine ,,wahlbare Schule® zu werden (Stadt Mannheim 2003a). Den Profilneulin-
gen Hauptschulen wird mit der Einbeziehung der Gymnasien eine Schulart gegeniiber-
gestellt, die auf eine verhiltnismaBig lange Profiltradition und Wettbewerbserfahrung
zurick blicken kann. Ein weiterer Punkt ist, dass die Mannheimer Hauptschulen und
Gymnasien voraussichtlich am wenigsten vom demographischen Riickgang der Schiiler-

zahlen bis ins Jahr 2014 betroffen sein werden.

Die Auswahl der einzelnen Schulen orientierte sich an ihrer sogzalrinmlichen 1 erteilung in
Mannheim. Dabei war zum einen eine gewisse Zentralitit der Schulen von Bedeutung, die
eine gute Erreichbarkeit fiir Schiiler sicher stellt, zum anderen wurde darauf geachtet, dass
die Schulen von ihrer Lage und Umwelt her alle nach Otte (1999) definierten Sozzalringe der
Stadt Mannbeim abdeckten (siche Tabelle 8). Bei einem qualitativen Ansatz, wie er hier
verfolgt wird, ist der Stichprobenumfang nicht entscheidend (vgl. Bortz/Doring 1995,
S.70), da nicht die Generalisierbarkeit von Hypothesen untersucht werden soll, sondern
die Hypothesengenerierung im Mittelpunkt des Forschungsinteresses steht. Es wurden
insgesamt zehn Schulen befragt, drei Gymnasien und sieben Hauptschulen, was jeweils

einem Drittel der Mannheimer Gesamtpopulation dieser Schularten entspricht.

Tabelle 8: Verteilung der Schulen nach Schulart und sozialem Rang der Lage®

Niederer Mittlerer Hoher Summe
sozialer Rang sozialer Rang sozialer Rang
Hauptschulen 4 (3) 2 1 7 (6)
Gymnasien 1 1 1 3
Summe 54 3 2 10 (9)

Wie bereits oben beschrieben orientiert sich die Untersuchung an den Ausfithrungen zum
Experteninterview nach Meuser/Nagel (1991/2002). Dies gilt vor allem fir die Auswahl
der in Frage kommenden Gesprichspartner als Experten, denen nach Meuser/Nagel durch
ihre institutionell-organisatorische Einbindung in spezifische Kontexte ein Expertenstatus
zuerkannt werden kann (vgl. 2002, S. 73ff., 2003, S. 483ff.). In unserem Fall zielt das For-

schungsinteresse auf die Profilentwicklung an Schulen. Im Kontext von Schulentwick-

5> Die Angaben in Klammern verweisen darauf, dass eine ausgewihlte Schule aus den unter Abschnitt 6.3.2
genannten Griinden nicht in die Auswertung mit einbezogen werden konnte.
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lungsprozessen wird immer wieder auf die tragende Rolle der Schulleitungen als ,, Ttr6ff-
ner” in Entwicklungsprozessen hingewiesen (Rolff 1993, S. 176ff.; vgl. auch Baumert/
Leschinsky 1986, Dalin/Rolff 1990; Krainz-Dirr 2002a; Miller 2001; erginzend zur
Auswahl von Personen mit Leitungsfunktion als Experten siche Deeke 1995, S. 16), daher
wurden im Rahmen dieser Arbeit die Schulleitungen als Experten befragt. Eine vertiefende
Befragung weiterer schulischer Akteursgruppen wurde zunichst erwogen, aufgrund der

begrenzten Zahl der im Rahmen dieser Arbeit auswertbaren Fille jedoch zugunsten einer

breiteren Befragung der Schulen verworfen.

0.6 Durchfihrung der Befragung

Das einfiibrende Anschreiben zu den Interviews wurde zwischen dem 5. und 12. Februar 2004
an die Schulleitungen verschickt. Etwa vier Tage spiter, so dass die Schulleiter die
Moglichkeit hatten, sich mit dem Vorhaben auseinander zu setzen, erfolgte die telefonische
Kontaktanfnabme. Diese fihrte in neun Fillen zu der Vereinbarung eines Gesprichstermins,
in einem Fall zu einem personlichen Vorstellungsgespriach, dem der eigentliche Interview-
termin folgte, sowie in zwei Fillen zur Absage. Nach Vereinbarung des Termins wurde der
Fragebogen den Schulleitungen umgehend zugestellt. Je nach Kiurze der Frist bis zum
Interviewtermin durch persénliche Uberbringung oder auf dem Postweg. So wurde sicher-
gestellt, dass die Schulleitungen bei der Beantwortung des Fragebogens nicht unter Zeitdruck
gerieten. Die Interviews fanden im Zeitraum zwischen 17. Februar und 25. Mirz 2004 statt,
sie dauerten zwischen 20 und 45 Minuten (siche hierzu auch die Beschreibung der Inter-
viewsituationen im Anhang). Wichtige Voraussetzung fiir die Bereitschaft der Schulleitun-
gen zur Teilnahme an der Untersuchung war die Zusicherung der Anonymisierung der

Angaben, so dass eine Identifikation der Schulen nicht moglich sein wiirde.
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6.7 Zusammenfassung

Der vorliegenden Arbeit liegt ein qualitativer Forschungsansatz zugrunde. Es geht darum,
Ansatzpunkte dafir zu identifizieren, wie sich Schulen mit der schulischen Profilentwick-
lung auseinandersetzen. Befragt wurden hierzu als Experten die Schulleitungen von sieben
Hauptschulen und drei Gymnasien, bei deren Auswahl die Erreichbarkeit der Schulen
sowie ihre Verteilung auf Stadtteile mit unterschiedlichen Sozialringen berticksichtigt
wurde. Bei der Untersuchung wurde ein Methodenmix aus Fragebogen, leitfadengestiitz-
tem Interview und Interviewpostskriptum eingesetzt. Der Fragebogen dient zum einen der
Gesprichsvorbereitung der Experten, zum anderen ermdglicht er eine systematisierte
Erhebung der Profilmerkmale der Schulen. Im leitfadengestiitzten Interview wurden die
Einstellungen der Experten zur schulischen Profilierung und den damit in Verbindung
stehenden Prozessen und Handlungsweisen erfragt. Wahrend der Expertengespriche kam
es vereinzelt zu stérenden Effekten, die von einem FEinzelfall abgesehen aber unbe-
rucksichtigt bleiben konnten. Nach den Interviews wurde ein Interviewpostskriptum
erstellt, in dem zentrale Merkmale der Gesprachssituation festgehalten wurden, um gege-
benenfalls bei der spateren Interpretation der Ergebnisse als Hilfestellung herangezogen zu
werden. Die Interviews wurden mit einer Ausnahme, die nicht ausgewertet wurde, auf
Band aufgezeichnet und vollstindig transkribiert. Die anschlieende Auswertung wurde
unterstiitzt durch die Computersoftware MAXqda und orientierte sich an den Vorgaben
zur computergestiitzten inhaltsanalytischen Auswertung nach Kuckartz (2003). Das Kate-

goriensystem wurde induktiv-deduktiv entwickelt.
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7 Ergebnisse der Fragebogenerhebung

Bei der Darstellung der zentralen Ergebnisse der Fragebogenuntersuchung wird erginzend
zunidchst auf die strukturellen Rabmendaten der Schulen und des Schulumfelds eingegangen,
bevor die Angebotsprofile der Schulen beschrieben werden. AbschlieSend beschaftigt sich
dieses Kapitel mit der im Fragebogen ermittelten Systematik der Entwickiungsprozesse sowie

dem _Autonomiestreben der Schulen.

7.1 Strukturelle Merkmale der Schulen

Der Beschreibung der strukturellen Merkmale der Schulen liegt die jahrlich erscheinende
Mannheimer Schulstatistik zugrunde. Die Angaben zu Schulgrole, Auslinderanteil und
Etfolgsquote basieren auf dem schulstatistischen Bericht fir das Schuljahr 2002/2003
(Stadt Mannheim 2003d). Die Zuordnung des sozialen Rangs des Stadtteils, in dem die
Schule liegt, wurde bereits in Kapitel 6.5 erldutert. Daran angelehnt wurden die Schulleitun-
gen befragt, wie viele Schiiler aus unteren, mittleren und hoheren sozialen Schichten ihre
Schule besuchen. Die Angabe der Schulleitungen zu der Quote der Schiiler aus den unteren
Sozialschichten wird erginzend zu der Zuordnung der sozialen Ringe berichtet. Bei der
Klassifizierung der Schulen beztglich ihres Auslinderanteils, der Schiilerzahl sowie der
Erfolgsquote werden alle Mannheimer Schulen der gleichen Schulart in die Vergleichs-
betrachtung mit einbezogen. Dazu wurde eine Rangfolge der Schulen mit Unterteilung in
drei Gruppen gebildet. Bei der Ermittlung der Erfolgsquote wurde die zeitliche Entwick-
lung nicht berticksichtigt. Im Schulbericht fiir das Schuljahr 2003/2004 (Stadt Mannheim

2004) werden allerdings vergleichbare Relationen berichtet.

7.1.1  Strukturmerkmale der Hauptschulen

Das soziale Umfeld von drei Schulen wird im Stadtteilranking nach Otte (1999) ein niedri-
ger Rang zugewiesen (siche Tabelle 9). Die Schulen H2 und H3 berichten dazu, dass jeweils
90% bezichungsweise 80% ihrer Schiiler aus unteren sozialen Schichten stammen. Die
Schule H1, die nach Otte ebenfalls in einem Stadtteil mit niedrigem sozialen Rang liegt,
wird dagegen nur von etwa 60% Schiilern aus unteren sozialen Schichten besucht. Dies
kann eventuell darin begrindet sein, dass Schule H1 iber ein Angebot verfiigt, das

Schiilergruppen aus unterschiedlichen sozialen Schichten attrahiert. Die Schulen H5 und
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Ho, die in Stadtteilen mit mittlerem sozialen Rang liegen, berichten einen Anteil von 75%
und 60% Kindern aus niedrigen Sozialschichten. Diese Angaben decken sich mit dem
Befund einer zunehmenden Homwogenisierung der Schiilerschaft an Hauptschulen, vor allem von
Kindern aus sozial schwicheren Schichten (vgl. Solga/Wagner 2001). Lediglich Schule H4,
die nach Otte in einem Stadtteil mit hohem sozialen Rang liegt, gibt an, dass nur 5% ihrer
Schiilerschaft aus unteren sozialen Schichten kommen. Allerdings kommen hier nach
Angaben der Schulleitung etwa 90% der Schiiler aus einer mittleren Sozialschicht, so dass
hier gleichfalls von einer schichtspezifischen Homogenisierung gesprochen werden kann.
Schule H4 ist die kleinste Schule der Stichprobe und hat den niedrigsten Migrantenanteil, im
Mannheimer Vergleich nimmt sie diesbeziiglich nur einen mittleren Rang ein. Die anderen
Hauptschulen der Stichprobe haben einen im Mannheimer Vergleich hohen Anteil auslin-
discher Schiiler. Hinsichtlich der Erfolgsquote zeigt sich, dass die Schule H3 trotz ungtinsti-
ger Rahmenbedingungen eine hohe Erfolgsquote aufweist, d.h. ein hoher Anteil der
Abginger im Schuljahr 2001/2002 hat die Schule mit einem Abschluss vetlassen. Ahnliches
gilt fir Schule HO6, die allerdings tendenziell giinstigere Rahmenbedingungen hat. Schule
H4, die tber die ginstigsten Rahmenbedingungen verfiigt, kann nur eine mittlere Erfolgs-
quote vorweisen. Die tbrigen Schulen erreichen nur eine niedrige Erfolgsquote. Die
Abschlussquoten der Abgianger an diesen Schulen liegen unter dem Mannheimer Durch-

schnitt.

Tabelle 9:  Strukturelle Merkmale der Hauptschulen

H1 H2 H3 H4 H5 H6

Sozialer Rang des Schulumfelds O O O o (o] (o]
Anteil der Schiiler aus sozial niedrigen Schichten (%) 60 90 80 5 75 60
Migrantenanteil

Schiilerzahl

o O O

Erfolgsquote

O = niedrig/klein, © = mittel, @ = hoch/grol3
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Ubergangsentwicklung bei den Hanptschulen

Die Zahl der Grundschuliiberginge an Hauptschulen hat sich im Schuljahr 2003/04 im
Vergleich zum vorangegangenen Schuljahr um 7% reduziert, was in etwa der Reduktion
der gesamten Uberginge an die weiterfithrenden Schulen in Mannheim entspricht. Die
Hauptschulen hatten bis ins Schuljahr 2002/03 jeweils ein bis zwei bezitksgemil3 zugeord-
nete Stammgrundschulen, der Ubergang von Schiilern anderer Grundschulen an diese
Hauptschulen war eher die Ausnahme. Nach in Kraft treten der Erweiterung der Schul-
bezitke zum Schuljahr 2003/04 zeigt sich die Situation leicht verdndert (vgl. Stadt Mann-
heim 2004). Noch immer geben die fritheren Stammgrundschulen die meisten ihrer Schiiler
an die friher zugeordnete Hauptschule ab. Lediglich eine der befragten Hauptschulen
konnte die Zahl ihrer Zuginge im Vorjahresvergleich erthohen (H4), da neben der Stamm-
grundschule noch Schiler aus anderen Grundschulen diese Schule gewihlt haben. Bet allen
anderen Schulen zeigen sich Anmeldertickginge von teilweise mehr als 40%. Diese Riick-
ginge liegen in den meisten Fillen nicht allein in der Abwanderung von Schilern friherer
potenzieller Stammschulen zu Alternativschulen begriindet, sondern gleichermallen in der
Reduktion der abgegebenen Schiilerpopulation der friheren Stammgrundschulen. So redu-
zierten sich bei Schule H3 die Neuanmeldungen, obwohl fast ein Drittel der Abginger
einer Grundschule angemeldet wurde, deren Schiiler zuvor diese Schule nicht hatten
wihlen kénnen. Im Fall von zwei Hauptschulen (H2 und H5) ist der Riickgang der abge-
gebenen Gesamtpopulation der Stammgrundschulen jedoch geringer als der Riickgang der
an diese Schulen iibergegangenen Grundschiiler. Zusammengefasst kann gesagt werden,
dass /leichte Verinderungen im Ubergangsverhalten erkennbar sind. Ob diese allerdings als
Tendenz fiir eine nachhaltige Dynamisierung der Schillerstrome im Hauptschulbereich
gewertet werden konnen, wird sich erst nach sorgfiltiger Beobachtung der zukiinftigen

Entwicklungen beurteilen lassen.

7.1.2  Strukturmerkmale der Gymnasien

Bei Betrachtung der Strukturmerkmale der Gymmnasien ist eine Ubereinstimmung zwischen dem
sozialem Rang des Schulumfelds und dem Anteil der Schtilerzahlen aus niedrigen Schichten
erkennbar (siche Tabelle 10). Dies spricht fur die Bedeutung der rdumlichen Nébe bei der
Wahl der weiterfihrenden Schule, vor allem bei Kindern aus sozial benachteiligten
Schichten. Der Migrantenantei/ aller Schulen ist hoch. Werden allerdings nur die drei Schulen

der Stichprobe verglichen, ergibe sich eine Rangfolge analog zur sozialen Klassifizierung.
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Die befragten Schulen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Grofle. Schule G1, die im
Stadtteil mit dem glnstigsten sozialen Rang liegt, weist die hochste Ernfolgsguote der drei
Schulen auf. Die beiden anderen Schulen haben nur unterdurchschnittliche Erfolgsquoten,
sie konnten im Schuljahr 2001/2002 weniger als 85% ihrer Abginger zur Hochschulreife

fihren.

Tabelle 10: Strukturelle Merkmale der Gymnasien

Gl G2 G3

Sozialer Rang des Schulumfelds [ ©) o

Anteil der Schiiler aus sozial niedrigen Schichten (%) 15 60 30
Auslidnderanteil
Schiilerzahl
Erfolgsquote

O = niedrig/klein, @ = mittel, @ = hoch/grol3

Ubergangsentwicklung bei den Gymnasien

Die drei befragten Gymnasien haben eine dhnliche Marktposition: sie haben mehrere
Zuliefergrundschulen, von denen jeweils Gber 10% der neu eingeschulten Finftklassler
kommen, wihrend sich die Gbrigen Schiiler aus etwa 15 anderen Grundschulen rekrutieren.
Im Vergleich der beiden Schuljahre 2002/2003 und 2003/2004 zeigen sich leichte
Verschiebungen in der Zuordnung der Grundschulen. Allerdings ist dennoch eine hohe

Ubereinstirnmung zwischen den abgebenden Grundschulen der beiden Schuljahre erkenn-

bar.

7.2 Angebotsprofile der Schulen

Das Angebotsprofil umfasst die unterrichtlichen und auerunterrichtlichen Schwerpunkte
der Schulen, die zur Differenziernng zwischen Schulen herangezogen werden kénnten. Die
nachfolgenden Ubersichten geben an, wie sich die befragten Schulen hinsichtlich ihrer
Angebotsstruktur zueinander verhalten. Unter der Rubrik Besondere Angebote sind diejenigen
fachlichen oder Gberfachlichen Angebote zusammengefasst, die sich zur Differenzierung

der Schulen besonders eignen, so dass ihre Offenlegung die Identifikation der befragten
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Schulen ermdéglichen wiirde. Der Entwicklung Besonderer Angebote liegen haufig bildungs-
politische Entscheidungen zugrunde, die von den Schulleitungen nur mittelbar oder lang-
fristig beeinflusst werden konnen (vgl. Abschnitt 2.2). Die Besonderen Angebote umfassen
beispielsweise die tiber die ortstibliche Angebotsstruktur hinausgehenden Angebote im
Bereich Sprachen(’, eventuelle Besonderheiten hinsichtlich der Sprachenfolge, besondere
Betreuungs- oder Kooperationsangebote sowie im Gymnasialbereich Profilziige jenseits
von Sprache und Naturwissenschaft. Eine Frage im Fragebogen bezieht sich auf die von
den Schulleitungen wahrgenommene Unterscheidung ihrer Schule von anderen Schulen der
gleichen Schulart. Wie sich zeigte, wurde diese Frage sehr unterschiedlich aufgefasst. Zwei
Schulleitungen gaben an, diese Frage nicht beantworten zu kénnen, da sie die Tatigkeits-
profile der anderen Schulen nicht kennen wiirden. Daher wurde darauf verzichtet, diese
Frage in die Erstellung der Angebotsprofile einflieBen zu lassen. Erginzend zu den Profil-

angaben im Fragebogen wurden Informationen aus den Interviews verwendet.

7.2.1 Angebotsprofile der Hauptschulen

Bei der Betrachtung der Angebotsprofile (siche Tabelle 11) fallt auf, dass Besondere Angebote
lediglich von der Halfte der Schulen gemacht werden (H1, H2 und H5). Alle drei Angebote
konnen dem tberfachlichen Bereich zugeordnet werden. Im Bereich der Auferunterrichtli-
chen Aktivititen] Arbeitsgemeinschaften finden sich bei allen Schulen Gemeinsamkeiten: alle
bieten sportliche Betitigungen an, ebenso gibt es an keiner Schule Angebote in den
Bereichen Mathematik/Naturwissenschaft, IT/Neue Medien oder Okonomie/Betriebs-
wirtschaft. Davon abgesehen unterscheiden sich die Hauptschulen durchaus voneinander.
Die Vermittlung sozialer Kompetenzen, beispielsweise in Form von Streitschlichter-
programmen, betreiben dreiviertel der Schulen (H1, H2, H3 und H5). Im kiinstlerischen
Bereich (Musik/Theater/Bildende Kunst) sind alle Schulen aufer der Schule H4 aktiv. Die
Schulen H2 und H5 verfligen iber ein verhiltnismalig breites Angebot. Dies scheint
zunichst erstaunlich, da beide Schulen nur tiber eine mittlere Schiilerzahl verfiigen (siche
Tabelle 9), wihrend die beiden gréfiten Schulen der Stichprobe (H1 und H3) relativ
betrachtet weniger Angebote machen. Auffallend wenige Angebote im Bereich der Awufer-
unterrichtlichen Aktivititen| Arbeitsgemeinschaften macht Schule H4, die nur im sportlichen

Bereich aktiv ist.

¢ Als tibliche Angebote kénnen in der Hauptschule Englisch, im Gymnasium Englisch, Franz&sisch und
Latein gelten.
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Tabelle 11: Angebotsprofil Hauptschulen

H1 H2 H3 H4 H5 Ho6
Besondere Angebote”
Fachspezifisch
Uberfachlich [ [ [
Auferunterrichtliche Aktivititen| Arbeitsgemeinschaften
Mathematik/Naturwissenschaft
Sprachen o
Sport [ [ [ [ [ o
Musik [ o o
Theater [ [
Bildende Kunst o ®
IT/Neue Medien
Soziale Kompetenzen [ [ o [
Okonomie/Betricbswirtschaft
Betreunng und Forderung
Integrationsklassen o
Sonderpidagogische Forderklassen [
Hausaufgabenbetreuung [ J [ J [ [
Begabtenférderung
Klassentibergreifenden Unterricht o L L
Jahtgangstbergteifenden Unterricht [ [
Offener Projektunterricht [ [ [ [
Flexible Verweildauer in KI. 5/6
Rooperationen
Externe Institutionen [ [ o [

Internationale Kooperationen

@ = vorhanden

7 Die Spezifizierung der Besonderen Angebote muss an dieser Stelle aus Griinden der Wahrung der zugesicherten

Anonymitit unterbleiben.
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Im Bereich Betreunng und Forderung zeigt sich ein dhnliches Bild: Schule H4 macht hier keine
Angebote. Dreiviertel der Schulen sind in diesem Bereich aktiv und bieten Hausaufgaben-
hilfe an (H1, H2, H3 und H5). Kaum eine Rolle spielen sonderpidagogische Forder-

konzepte, die nur von den Schulen H2 und H5 genannt werden.

Das Reformkonzept IMPULSE Hauptschule wird an den Schulen unterschiedlich umgesetzt.
Die Schulen H2 und H5 setzen bereits einzelne Punkte um, die Schulen H1 und H3 befin-
den sich in der Planungsphase und wollen zukiinftig verstirkt mit Betrieben kooperieren,
wihrend die Schulen H4 und H6 die Konzepte zwar kennen, aber keine Planungen zur
Umsetzung laufen. An allen befragten Schulen finden Projekttage oder -wochen statt, die hiufig
einen schubweiten Themenschwerpunkt haben. Die Themenvorschlige dazu kommen meist von
den Lehrern oder der Schulleitung, Eltern sind nur selten beteiligt. Die Schulen H3 und H5
bemthen sich besonders um die Einbezichung der Schiiler. Dozt sind die Schiiler stirker
als an anderen Schulen in die verantwortliche Mitgestaltung der Projektaktionen eingebun-
den. Die Betrachtung der Kogperationen mit externen Institutionen zeigt, dass, abgesehen
von den Schulen H4 und HO, alle Schulen mit einem oder mehreren Kooperationspartnern

zusammenarbeiten. Auslindische Kooperationen gibt es hingegen nicht.

7.2.2  Angebotsprofile der Gymnasien

Die Gymnasien verfiigen im Gegensatz zu den Hauptschulen Gber relativ d@bnliche Angebots-
profile (siche Tabelle 12). Alle drei Schulen haben ein naturwissenschaftliches und sprach-
liches Gymnasialprofil und machen aullerdem Besondere Angebote. Diese sind deutlich vonein-
ander unterscheidbar und beziehen sich tiberwiegend auf bestimmte Ficherangebote. Die
Gymnasien decken jeweils eine grofle Bandbreite an  auferunterrichtlichen Aktivititen ab.
Okonomie/Betriebswirtschaft spielt an keiner Schule eine Rolle. Bei Gymnasium G1 fehlt
dartiber hinaus die Bildende Kunst in der Angebotspalette. Ebenso fehlt diese bei
Gymnasium G3. Bei Gymnasium G2 fehlen die naturwissenschaftlich orientierten
Aktivititen. Schulische Angebote zur Betreuung und Forderung der Schiler gibt es nur an
den Gymnasien G2 und G3, die tber Aktivititen im Bereich der Begabtenférderung
berichten. Im Interview wurde von dem Gymnasium G3 ein ,,Sozialprojekt™ erwihnt, in
dem iltere Schiiler auf freiwilliger Basis jiingere Schiler im Fach Deutsch unterstiitzen. Das
Projekt scheint allerdings stirker den Aspekt des Erwerbs sozialer Kompetenzen zu

fokussieren als den der Forderung.
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Tabelle 12: Angebotsprofil Gymnasien

Gl1 G2 G3

Besondere Angebote’

Fachspezifisch o o o

Uberfachlich o

Auferunterrichtliche Aktivititen| Arbeitsgemeinschaften

Naturwissenschaft
Sprachen
Sport

Musik

Theater

Bildende Kunst

IT/Neue Medien

Soziale Kompetenzen

Okonomie/Betriebswirtschaft

Betreunng und Forderung

Integrationsklassen
Sonderpidagogische Forderklassen
Hausaufgabenbetreuung
Begabtenférderung o o
Klasseniibergreifenden Unterricht
Jahrgangsiibergreifenden Unterricht o
Offener Projektunterricht o

Flexible Verweildauer in K. 5/6

Rooperationen

Externe Institutionen o o ]

Internationale Kooperationen o o o

@ = vorhanden

8 Die Spezifizierung der Besonderen Angebote muss an dieser Stelle aus Griinden der Wahrung der zugesicherten
Anonymitit unterbleiben.
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Projekttage und -wochen gibt es an den Gymnasien G2 und G3, sie werden zumeist mit sehu/-
weiten "Themenschwerpunfkten durchgefiihrt. Dabei werden Schiiler und Eltern gelegentlich in
Planung und Umsetzung einbezogen, wie in den Hauptschulen sind tiberwiegend die Lehr-
krifte beteiligt. Alle drei Schulen kooperieren mit externen Institutionen und auslindischen

Partnern in Form von Austauschprogrammen.

7.3 Entwicklungsprofile der Schulen

Zur Ermittlung eines Entwicklungsprofils der Schulen (sieche Tabelle 13) wurden Elemente
der Schulprogrammarbeit (vgl. Abschnitt 2.4) abgefragt. Bei der Frage nach dem Leitbild
der Schulen wird deutlich, dass nur das Gymnasium G3 ein auf die Schule bezogenes Leithild
entwickelt hat. Bei den anderen Schulen dokumentiert das Leitbild, sofern vorhanden, eher
allgemeingiiltige pddagogische 1 orstellungen (beispielsweise Schule H1: ,Mitbestimmung, Mit-
gestaltung, Kooperation mit dem Stadtteil, Sozialarbeit, ganzheitliche Erziehung®). Ahnli-
ches galt fir die Ziele, die stark auf die Bewaltigung situativer dulerer Einfliisse gerichtet
waren (genannt wurden unter anderem Vollendung von BaumalB3nahmen und die Umset-
zung der neuen Bildungspline). Schiiler und Eltern werden bei der Definition der Ziele
und der Entwicklungsma3nahmen von den meisten Schulen einbezogen, Ausnahmen sind
die Schulen H2 und G1, hinsichtlich der Eltern die Schule H3. Dies steht teilweise im
Gegensatz zu den Antworten, bei denen es um die Einbindung von Schiilern und Eltern
bei auBerunterrichtlichen Aktivititen/Arbeitsgemeinschaften und Projektveranstaltungen
ging, und bei denen vor allem bei den Hauptschulen eher eine millige Beteiligung von
Eltern und Schiilern konstatiert wurde. Vor allem die Schulen, die tber Besondere Angebote
verfiigen, geben an, externe Berater in die Entwicklungsprozesse einzubeziehen beziehungs-
weise einbezogen zu haben. Informationen zu Entwicklungsprozessen erhalten die Schulen
durch Veroffentlichungen der Schulverwaltungen, ebenso spielen der kollegiale Austausch
und Fortbildungsmal3nahmen eine Rolle. Pidagogische Fachzeitschriften und andere
wissenschaftliche Publikationen werden dagegen eher selten genutzt, nur die Schulen H3,

H5 und G2 berichten tiber die regelmiflige Nutzung dieser Quellen.
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Tabelle 13: Entwicklungsmerkmale der Schulen

Hauptschulen Gymnasien

H1 H2  H3 H4 H5 H6 Gl G2 G3

Leitbild © o o O o o O o [

Ziele © o o o o o o o o

Einbezichung Lehrer @ o ([ [ J o ( ( o [
Einbeziehung Schiller @ O (] [ J o ( O o [
Einbeziehung Eltern @ O O [ J o ( O o [
Einbeziehung externer Berater @ o O O ® LA O ] O

O = nicht vorhanden, © = vorhanden (unspezifisch), @ = vorhanden (schulspezifisch),
k.A. = keine Angabe

7.4 Wunsch nach Autonomie

Alle an der Untersuchung beteiligten Schulen nehmen an der ersten Stufe des Mannheimer
Wirtschaftsmodells Schule teil. Die Hauptschulen H1 und H2 sowie die Gymnasien G1 und
G3 nehmen an allen Teilbereichen der zweiten Stufe teil. Bei den iibrigen Schulen werden
jeweils die Bereiche Reinigung und Wasset-/Enetrgiewirtschaft nicht abgedeckt, Schule H5
beteiligt sich dariiber hinaus nicht im Bereich Reinigung. Die Moglichkeit der direkten
Stellenausschreibung haben, abgesehen von der Hauptschule H6, bereits alle Schulen genutzt.
Bei der Frage, ob sich die Schulen in den Handlungsfeldern Personalauswahl/-entwicklung,
Auswahl der Schiler, Finanzierung/Budgetverwaltung, Unterrichtsgestaltung und Profil-
bildung der Schule mehr, weniger oder gleiche Autonomie witnschen (vgl. Tabelle 14), zeigt sich
eine breite Ubereinstimmung zwischen den Schulen. Keine Schule wiinscht sich in irgend-
einem Bereich weniger Autonomie und alle wiinschen sich mebr Autonomie im Personalbereich.
Dies ist ein spannender Befund, da sich nach Teddlie/Stringfield (1993) erfolgreiche von
weniger erfolgreichen Schulen besonders hinsichtlich der Einflussnahme bei der Personal-
rekrutierung und der Steuerung des Personalbestands unterscheiden. Bei den Schulen H5
und G2 ist der Wunsch nach mehr Handlungsspielriumen besonders ausgepragt, Schule
G2 wiinscht in allen Bereichen mehr Autonomie, Schule H5 mochte lediglich im Bereich
der Schilerauswahl darauf verzichten. In diesem Bereich wiinschen sich die Schulen H3

und H6 mehr Freiraum, wihrend die Schulen H1 und H2 gerne mehr Autonomie im
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Bereich der schulischen Profilierung hitten. Die Schulen H4, G1 und G3 tber den gréBe-

ren Freiraum im Personalbereich hinaus keine weiteren Winsche nach Autonomie.

Tabelle 14: Wunsch der Schulen nach Autonomie

Hauptschulen Gymnasien

H1 H2 H3 H4 H5 H6 Gl G2 G3

Personalauswahl/-entwicklung @ o o @ o o [ J o o
Auswahl der Schiiler o o o
Finanzierung/Budgetverwaltung o o
Untetrichtsgestaltung o o
Profilbildung der Schule @ o o o

@ =mehr Autonomie

7.5 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden die befragten Schulen auf ausgewihlte Merkmale hin untersucht.
Bei Betrachtung der statistischen Rahmendaten ist auffillig, dass von den Schulen in Lagen
mit ungiinstigem sozialen Umfeld die Hauptschule H3 eine hohe Erfolgsquote vorweisen
kann, wihrend die Schule H4 als Schule mit relativ giinstigen Rahmenbedingungen nur eine
mittlere Erfolgsquote erreicht. Die beiden Hauptschulen mit einer relativ hohen Erfolgs-
quote haben im Vergleich zu den anderen befragten Schulen nur eine mittlere Angebots-
dichte bezogen auf das Angebotsprofil vorzuweisen. Die Hauptschule H4 ist hinsichtlich
ithres Angebotsprofils das Schlusslicht der Gruppe, es gibt lediglich Aktivititen im sport-
lichen Bereich. Hinsichtlich ihrer Angebotsprofile im aulerunterrichtlichen Bereich und bei
den Betreuungsangeboten unterscheiden sich die Hauptschulen stirker voneinander, als
dies die Gymnasien tun, die sich einerseits bei den aullerunterrichtlichen Aktivititen als
Alleskonner erweisen, andererseits kaum Betreuungs- oder Foérderangebote machen.
Wiirden allerdings die von allen Gymnasien in unterschiedlicher Weise offerierten Besornde-
ren Angebote stirker gewichtet, der Annahme folgend, dass es sich dabei um Angebote
handelt, die die Attraktivitit einer Schule entscheidend beeinflussen, ergibe sich ein ande-
res Bild: hier wiirde sich zeigen, dass alle Gymnasien versuchen, eine Angebotsnische zu
besetzen, wihrend in diesem speziellen Bereich nur drei Hauptschulen titig sind. Auffillig

ist die wunterschiedliche Ausrichtung der Besonderen Angebote bei Gymnasien und



Empirischer Teil — Ergebnisse der Fragebogenerhebung 78

Hauptschulen. Wihrend sich bei letzteren die Angebote eher auf den tberfachlichen
Bereich beziehen, sind bei den Gymnasien diese Angebote in hohem Malle mit dem
schulischen Ficherkanon verkniipft. Bei den Gymnasien erreicht lediglich Schule G1, die in
einem Stadtteil mit hohem Sozialrang liegt, eine hohe Erfolgsquote, die beiden anderen

Schulen weisen eine unterdurchschnittliche Erfolgsquote auf.

Die Betrachtung der Entwicklungsprozesse anhand der eingesetzten Instrumente lisst die
Vermutung zu, dass kaum eine Schule systematische Entwicklungsarbeit betreibt. Interes-
sant ist in diesem Zusammenhang jedoch, dass diejenigen Schulen, die in ihrem Angebots-
profil Besonderen Angebote haben, angeben, externe Berater in den Entwicklungsprozess
einzubinden beziehungsweise eingebunden zu haben. Der Wunsch nach mehr Autonomie
ist bei den Schulen unterschiedlich stark ausgeprigt. Alle jedoch wiinschen sich mehr Frei-
raum im qualititsrelevanten Bereich der Personalauswahl und —entwicklung. Mehr Gestal-
tungsmoglichkeiten hinsichtlich des Profils der Schule nennen nur diejenigen Schulen mit
Besonderen Angeboten. Daraus lisst sich unter Umstinden ableiten, dass diese Schulen mehr
Innovations- und Verinderungspotenzial besitzen, eventuell stimuliert durch die Teilhabe

an vorangegangenen, positiv bewerteten Entwicklungsprozessen.
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8 Ergebnisse der Interviews

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Interviews mit den Schulleitungen vorgestellt. Als
erginzende Information findet sich im Anhang eine tabellarische Ubersicht der Interviews

mit Angaben zu den Gesprichspartnern sowie einer Beschreibung der Interviewsituation.

8.1 Profilverstindnis der Schulleitungen

Das Profilverstindnis der Schulleitungen lisst sich anhand von drei Merkmalen beschrei-
ben: der antizipierten Wirkrichtung des Schulprofils, dem Zweck, der der Profilentwicklung
an sich zugeschrieben werden kann, und der inhaltlich-formalen Ausrichtung des Profil-

verstandnisses.

8.1.1 Wirkrichtung der schulischen Profilierung

Die Schulleitungen vor allem der Gymnasien vertreten eine Auffassung von Profil als
Unterscheidungs- und Erkennungsmerkmal. Das Schulprofil einer Schule wird hier explizit
in seiner Wirkung nach anflen, hinsichtlich seiner Signalwirkung fiir die Schulumwelt und

potenzielle Kooperationspartner, wahrgenommen:

,,Oh, das Profil einer Schule ist, sind Merkmale, die sie von anderen Schulen unterscheidet,
oder Gemeinsamkeiten auch, aber so dass man eine Schule an ihrem bestimmten Profil
erkennt. Das ist diese Schule, so wie beim Anblick von der Seite im Gesicht, dass da sind
bestimmte Schwerpunkte, es gibt vielleicht auch Dinge die da weniger wichtig sind, das wiird
ich als Profil sehen.” (H3, 3-3)

»Das sind Spezifizierungen, die in Mannheim also ganz klar den Eltern signalisieren, schaut
mal, hier haben wir ein Profil.*“ (G1, 39-39)

,»Das heilit, wenn ich sehe, den Scherenschnitt an der Wand, dann sage ich, das ist die und
die Schule. Das heil3t etwas, mit dem sich die Schule nach aulen identifiziert oder mit dem
sie von aul3en identifiziert wird, das ist eigentlich der Sinn dieses Profils.“ (G3, 4-4)

Ein Verstindnis von Profil mit einer Fokussierung der AufSenwirkung kommt bei allen Gymna-
sien, aber nur bei einem Teil der Hauptschulen zum Ausdruck. Dagegen betonen die
Hauptschulen die Innenwirkung des Profils im Sinne eines Elements, das Identitit stiftet und
die Vereinbarung gemeinsamer Ziele einschlief3t:

,Profil ist fir mich das Thema der Schule, was gemeinsam mit dem Kollegium festgelegt

wird und was flr die Schiilerschaft wichtig ist. Und fiir die Schulerschaft der Schule und fiir
das Viertel, in dem die Schule steht.” (H1, 3-3)
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»lch denke, man setzt sich gewisse Ziele, die man erreichen méchte. Also ich kenne jetzt
eine Schule, die gesagt hat, sie setzt sich einen Sozialschwerpunkt als Ziel.“ (H4, 5-5)

,,Das heil3t also in erster Linie ist es eine Identifikation der Schiilerinnen und Schiiler, Lehre-
rinnen und Lehrer mit der Schule.*“ (H5, 5-5)

8.1.2 Zweckbestimmung schulischer Profilierung

Befragt nach dem Zweck schulischer Profilentwicklung reagierten die meisten befragten
Schulleitungen zundichst eber ratlos. Weder Haupt- noch Gymnasialschulleiter geben die Diffe-
renzierung der eigenen Schule von anderen Schulen als Zweckbestimmung von Profil-
entwicklung an. Stattdessen kommt in den Antworten, vor allem der Hauptschulen, eine

starke Orientierung an den Bediirfuissen der Schiiler zam Ausdruck.

,»Also, so seh ich das jetzt, dass man das Schiulerklientel, das da ist, bestméglich auf das
Leben, das heilit die Ausbildungsfihigkeit zu erreichen, vorbereitet. Das sollte unser Profil
sein.“ (H3, 11-11)

,»lch halte nicht so viel von Schlagwortern. Ob man das jetzt profilieren nennt oder sonst
irgendwie, was dahinter stecken muss, ist immer das Bemithen unsere Kinder, die heute mit
Sicherheit auch mit anderen Voraussetzungen in die Schule kommen, wie noch vor zwanzig
Jahren. Die Profilbildung kann fiir mich nur heilen, die Kinder da ab zu holen und zu Gber-
nehmen, mit den Qualititen, die sie hier rein bringen.” (H6, 34-34)

8.1.3 Inhaltlich-formales Verstindnis von Schulprofil

Ebenfalls relevant fiir die Betrachtung des Profilverstindnisses ist die Frage, wie das Profil
inbaltlich-formal verstanden wird. Grundsitzlich lassen sich hier zwei Ausprigungen unter-
scheiden: zum einen die Orientierung am strukturellen, schulformdonzinierten Ficherkanon, zum
anderen die Profilierung durch ergingende Angebote. Diese Unterscheidung ist eher bei den
Gymnasien als bei den Hauptschulen anzutreffen, was eventuell als Folge der ausgeprigte-
ren Profiltradition der Gymnasien im fachlichen Bereich gelten kann.
»ochulprofil kann sehr vieles sein. Es kann die besondere Prigung unserer Schule sein, und
davon reden wir vermutlich jetzt. Diese besondere Prigung ist einmal rein formal beschrie-
ben mit Hauptschule mit Werkrealschule [...]. Das ist der formale Profilweg. Der hausinterne,
der mindestens genauso wichtig ist, ich lege groflen Wert im Sinne von Profil, auch auf

schwache Kinder, die leistungsstarken haben’s im Leben immer einfacher, deren Wege sind
meistens gut begehbar.” (HO6, 3-4)

,Das Profil einer Schule besteht zundchst mal aus dem, was immer vorgegeben war als
Ficherkanon und als Stundentafel. (G1, 11-11)
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»Na das sind natiirlich bestimmte, inhaltliche, unterrichtliche Schwerpunkte, wie beispiels-
weise bei uns eben ein [...|profil, wie - das haben alle anderen Schulen auch - das Sprachprofil
und das naturwissenschaftliche Profil. Dazu denke ich noch immer, einfach aufgrund der
Situation in der eine Schule ist, das Eingehen auf Besonderheiten, die sich aus der
Schulsituation ergeben.” (G2, 3-4; Auslassung zu Anonymisierungszwecken, MR)

,Und da haben wir also auf der einen natiirlich die ganz normale Art im Schulalltag, sprich
die Kernkompetenzvermittlung, dazu das Methodentraining, damit die Schiiler entsprechend
was die Universitit und die Ausbildungsstitten verlangen, entsprechend auch methodisch
vorbereitet sind und dariiber hinaus kommt jetzt diese spezielle Schulprofilierung.” (G3, 11-
11)

8.2 Reaktion auf die Aullenforderung nach Profilierung

Die Forderung nach der schulischen Profilentwickinng wird im Zuge der aktuellen Debatten um die
Eigenstindigkeit der Schule vor allem von der Politik und den administrativen Verwal-
tungsstellen an die Schulen herangetragen. Beispielhaft dafir ist die Festschreibung der
Entwicklung von Schulcurricula im Rahmen der baden-wirttembergischen Bildungsplan-
reform 2004. Dabei wird die Profilentwicklung von den Schulleitungen mancher Haupt-
schulen zunichst als etwas wahrgenommen, was aus der Tradition der Gymnasien stammt und

— mehr oder weniger sachgerecht — fir die Hauptschulen passend gemacht werden soll.

»lch denk, das ist eine Forderung von Leuten, die sich vielleicht gar net so sehr mit der
Hauptschule beschiftigen, die des zu sehr mit den Gymnasien vergleichen und auch net
sehen, wo liegt der Bedarf der Schiiler.” (H3, 15-15)

, Wir sehen aber auch, dass es manche Schulen sehr schwierig haben, also gerade die Haupt-
schulen, ein Profil zu finden.” (H5, 14-14)

Von diesen Bedenken abgesehen, weisen die Aussagen aller Schulleitungen darauf hin, dass
eine gewisse Passivitit herrscht, wenn es um die Umsetzung der Profilierungsforderung
geht. Dabet ziehen sich die Schulen tiberwiegend darauf zurtick, dass sie bereits siber ein eigenes
Profil verfiigen beziehungsweise bereits vorhandene Ideen nur noch zu Papier bringen zu

mussen.

,lch versuche, mich nicht unter Druck setzen zu lassen. Das nltzt nichts, wir missen
cinfach sehen, und jetzt wiederhol ich mich wieder, der Bedarf ist, was wir machen kénnen
und machen wollen.*“ (H3, 17-17)

»uUnd das ist dann irgend so ne, so ne seltsame Wechselwirkung, dass man sagt, also
eigentlich machen wir das ja schon, und jetzt wird's von aulen an uns herangetragen. Einer-
seits sehen wir uns da als Pioniere auf dem Gebiet, und lassen uns auch nicht dadurch beir-
ren, dass man sagt, das muss jetzt so gemacht werden.” (H5, 14-14)

,»lch halte das wirklich fiir politische Schaumschligerei. Es gibt die Schulen, die haben ein
Profil. Es wird so getan, als miisste das Rad neu erfunden werden.” (G1, 34-34)
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»Es war alles schon da, es war alles schon da. Es war nur nicht so genannt. Es ist vieles,
schauen sie, die Schule wird, das Rad der Schule wird nie neu erfunden, sondern das Rad
wird modelliert. (G3, 25-25)

Fur die passive Haltung der Schulen kénnten neben dem Bewusstsein eines bereits vorhan-
denen Profils allerdings noch weitere Griinde angefiihrt werden: zum einen die bereits ange-
sprochene unklare Zweckbestimmung schulischer Profilentwicklung, zum anderen die hobe
zeitliche Inanspruchnabme vor allem der Schulleitungen durch andere schulorganisatorische
Aufgaben, die in allen Interviews latent zum Ausdruck kam. Eine weitere Ursache fiir das
passiv-abwartende Verhalten der Schulen kann die Auffassung der Profilentwicklungs-
thematik als femporire Erscheinung sein, wie sie von den Schulleitungen der Gymnasien zum

Teil explizit gedulert wird:

,Und ich habe das Gefiihl, dass heute oft von Profil gesprochen wird, und man eben sich
einfach an modischem Schnickschnack orientiert, auch an Methodenfragen, die kommen zu
den Medien noch hinzu.* (G1, 14-14)

,,In der, auch in der Padagogik natirlich und auch in der Didaktik haben wir ja so bestimmte
Modeerscheinungen, die alle paar, ja, Jahrfiinfte abgeldst werden, ja.* (G2, 24-24)

8.2.1 Rolle der tibergeordneten Verwaltung

Die Auseinandersetzung mit der iibergeordneten 1 erwaltung, von der die Profilierungsforderung
hiufig vertreten wird, spielt in allen Interviews eine wichtige Rolle. Dies mag der Tatsache
geschuldet sein, dass die Umsetzung der Bildungsplanreform 2004 mit ihren vielen Neue-
rungen die Schulen derzeit sehr stark beschiftigt. Die Rolle tibergeordneter Verwaltungs-
einheiten im Hinblick auf die Profilierung wird von den Schulleitungen cher Aritisch
gesechen. Es wird kritisiert, dass sich besonders die Stewerungsmacht der Verwaltungen,
beispielsweise die Personalzuweisung oder die Beschrinkung der Zigigkeit betreffend, und
die mangelnde Einbindung der Schulleitungen bei Reformen negativ auf die Motivation zur
Profilentwicklung auswirkten. Schwierigkeiten werden auch hinsichtlich der Finangierung
von Vorhaben berichtet: die Profilbildung werde zwar gewollt, solle aber moglichst
kostenneutral ablaufen. Die Kritik wird von den Gymnasien vehementer geduflert als von
den Hauptschulen, ist aber grundsitzlich bei Schulen beider Schularten zu vernehmen.
»Da glaube ich, ist net so viel zu erreichen, weil die Notwendigkeit net so grof3 ist, Eltern

anzulocken. Und wir haben ja auch durch die Organisationsweise die freie Schulwahl, aber
andererseits sind wir gedeckelt.“ (H3, 21-21)
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»lch hab grad so mit einem meiner Fachabteilungsleiter gesprochen, an keiner Schule hat
man Verstindnis dafiir, dass bildungspolitische Reformen unabhingig von ihren Inhalten
prozedural so durchgefiithrt werden, wie jetzt. Das ist dilettantisch, das ist eitel und demoti-
viert ganze Berufsgruppen wie man weil.“ (G1, 3-3)

»Im Ministerium sind wir, als die Experten, nie informiert worden iiber das, was passiert.”
(G1, 4-4)

,Dort, wo Schulen belastet werden und die Leute verzweifeln, da wird dann von Autonomie
gesprochen und von Selbstverantwortung und -gestaltungsraumen.* (G1, 8-8)

»Das heillt also, hier war doch das Gefiithl bei vielen Kollegen da, hier wird von Profil-
bildung geredet, aber wenn man's machen will, klappt das doch nicht, weil dann all die
Bedenken, in dem Fall des Ministeriums, das lag ausschlieBlich am Ministerium, kamen, weil
es eben Geld kostet, ne, Personal kostet.” (G2, 9-9)

,,Das zweite ist, ich muss als Schulleiter vor Ort sehen, wie kann ich das machen. Und das ist
unsere Aufgabe, da hitten wir uns ein bisschen mehr Hilfestellung gewtnscht.* (G3, 7-7)

Die Umsetzung der Bildungsplanreform 2004 stellt fir alle Schulen eine zeitintensive Heraus-
forderung dar. Ein zentraler Bestandteil der Reform ist die Entwicklung eines schulspezifi-
schen Curriculums durch die Schulen (vgl. Abschnitt 4.1.2) und die Einfihrung von
Kontingentstundentafeln (vgl. Abschnitt 4.1.4). Zum Zeitpunkt der Befragung begriiliten
die Schulleitungen zwar grundsitzlich die sich daraus ergebenden Freiriume, waren insge-
samt aber eher skeptisch, ob sich die theoretische Planung, ein Drittel der Unterrichtszeit zur
Entwicklung und Umsetzung eines Schulcurriculums nutzen zu konnen, tatsachlich als
praxistauglich erweisen wird.
»Eben auch, mit dem neuen Lehrplan bin ich einverstanden, der hat, der ist auch sehr offen,

trotzdem denke ich, dass der Anteil des schulinternen Curriculums zu kurz kommt.” (H5,

44-44)

,»Man darf sich jetzt auch net der Hoffnung hingeben, wir hitten diese 2/3 fiir Kerncurticu-
lum, 1/3 fur Schulcutticulum, das zweifeln wir eigentlich alle an. Weil einfach, das wiirde die
Verkiirzung des Schuljahres, sie haben zu wenig Inhalte entnommen, als dass es nicht einen
Qualititsverlust geben wird.“ (G3, 38-38)

Die Schulleitungen einer Hauptschule und zweier Gymnasien duflern die Einschitzung,
dass es in Folge der Umsetzung der neuen Bildungspline, vor allem durch die Einfihrung
der Ficherverbiinde (vgl. Abschnitt 4.1.3), zwangsweise zu einer Zunahme der schulinter-
nen Kooperation kommen wird. Die ergwungene Zusammenarbeit scheint von den Schulleitun-

gen aber durchaus positiv gesehen werden.

»lch erwart mir schon, man muss einfach enger zusammenarbeiten, das bringen schon die
neuen Ficherverbiinde mit sich.” (H4, 40-40)

,Ja, da seh' ich schon einen Vorteil auch darin, dass das jetzt auch durch das G8, dass man
einfach mal wieder gezwungen ist, sich zusammen zu setzen, stirker vielleicht als bisher, dass
man vielleicht auch bestimmte Dinge, die eingeschliffen sind, mal hinterfragt.“ (G2, 20-20)
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8.3 Einflussfaktoren der Profilentwicklung

In Abschnitt 2.3 werden mogliche Faktoren genannt, die auf die schulische Profilentwick-
lung Einfluss nehmen kénnen. Insofern war es von Interesse, in welcher Form und mit
welcher Gewichtung diese Faktoren, Schulform, Ressourcenausstattung und soziokulturel-

les Umfeld, in den Antworten der Schulleitungen wiedergefunden werden kénnen.

8.3.1 Schulform

Wie im Abschnitt 8.1.3 bereits angesprochen, drickt sich der Einfluss der Schulform in
den Augen eines Teils der Schulleitungen an den Hauptschulen darin aus, dass die Profil-
entwicklung eher als ein Thewa fiir Gymnasien als fir Hauptschulen gesehen wird. Dies wird
nicht nur aufgrund des grofleren gymnasialen Ficherspektrums so gesehen, sondern
ebenso wegen schulartspezifisch unterschiedlicher Regelungen bei der Personal- und

Stundenzuweisung.

»Man muss einfach auch sehen, dass an Gymnasien und Realschulen die Kollegen nach
Fichern zugewiesen werden, in den Hauptschulen nach Stunden. Letztes Jahr ist eine Kolle-
gin mit 18 Stunden HTW weg, und ich hab wieder 18 Stunden bekommen, aber nicht in
HTW. Also wir bekommen die Lehrer nicht nach Fichern. Und da ist auch die Profilierung
ganz schwierig. (H3, 15-15)

Grundsitzlich ist bei den Hauptschulen im Gegensatz zu den Gymnasien eine stirkere
Betonung von FoérdermaBnahmen feststellen (vgl. Abschnitt 7.2). Dies kann
schulformunabhingig als Reaktion auf die stirkere Problembelastung dieser Schulen und
ithres Umfelds interpretiert werden, vor allem da in Abschnitt 7.2.1 gezeigt werden kann,
dass die Hauptschule mit dem glinstigsten sozialen Umfeld und einer Klientel, die tiberwie-
gend aus mittleren sozialen Schichten stammt, im Unterschied zu den anderen Haupt-
schulen keine Forderangebote macht. Allerdings stellt sich dennoch die Frage, in wie weit
die Moglichkeit des Gymnasiums, defizitire Schiiler an niedrigere Schulformen abzugeben,

spezielle Férderma3nahmen als Gberflissig erscheinen lasst.
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8.3.2 Ressourcenausstattung

Die Ausstattung mit materialen und personalen Ressourcen ist ein wichtiger Faktor bei der
Profilentwicklung der Schulen. Eine besonders gute Ausstattung mit Lehrmitteln oder Fach-
raumen ermoglicht es den Schulen, spezifische Schwerpunkte zu setzen.
»Dann kann man entsprechend auch was ausarbeiten, und wie man auch ausgestattet ist. Wit
hier haben zum Beispiel einen neu ausgestatteten Computerraum [...].“ (H4, 5-5)

»Also, Profil ja, wenn damit gemeint ist, dass die Schule ihr bestes zeigen kann, in den
Bereichen, wo sie personell in der Lage dazu ist, und auch in der Ausstattung.” (H6, 9-9)

,Und ein Profil sich jetzt noch zu geben, fihrt hiufig sogar zu einer Witznummer. Ein
Kollege von mir an meiner alten Schule in Neckargemiind, der ist da Schulleiter geworden,
dessen Schule ist abgebrannt, Neckargemiind. Und jetzt wird er beschenkt mit lauter
Medien. Jetzt hat er so viele Medien, dass er beschlossen hat, er will seinem neuen Gymna-
sium dann ein Medienprofil geben.” (G1, 13-13)

Noch wichtiger als die materialen Ressourcen sind aber in beiden Schularten die Personal-
ressourcen. Hier wird deutlich, wie viel hinsichtlich der Schwerpunktsetzung von den Perso-
nen abhingt, die im Kollegium vertreten sind, und von deren Bereitschaft, ihre Fahigkeiten
und Kompetenzen aktiv einzubringen.

,»Und da ist auch die Profilierung ganz schwierig. Sie hingt auch ab von den Kollegen, die da

sind. Ich mein Deutsch ist fiir alle wichtig. Ansonsten kdnnen wir nur sehen, was kénnen die
Kollegen tun.” (H3, 15-15)

»ochulcurriculum oder Schulprofil hingt bestimmt auch damit zusammen, welche Lehr-
krifte, welche Fachleute man an der Schule hat.“ (H4, 5-5)

»Und dann hab ich aber eben sozusagen Mitarbeiter hier im Kollegium gefunden, das war
auch ganz wichtig, die waren auch aus ganz verschiedenen Richtungen.” (H5, 9-9)

,»Hingt auch zum Grofiteil davon ab, welche Lehrerqualititen vorhanden sind, welche Fach-
bereiche gut abgedeckt sein kénnen.” (H6, 8-8)

,»und da gibt's ganz individuelle Glicksfille. Sie kénnen so Cluster von Lehrern haben, die
bewirken ganz toll was, sagen wir mal im Musikbereich. Und sie haben an einer anderen
Schule wieder Leute, die machen auf anderen Gebieten tolle Sachen, um die sie sie beneiden
koénnten, aber keine Schule kann alles auf einmal.” (G1, 43-43)

Das Problem beider Ressourcen ist allerdings, dass die Verfiigbarkeit nur teilweise planbar ist
und vor allem im Personalbereich eher von Zufilligkeiten abhingt. Profilentwicklung auf

dieser Basis findet eher additiv als synergetisch statt.
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8.3.3 Soziokulturelles Umfeld

Ein weiterer wesentlicher Aspekt fiir die schulische Schwerpunktsetzung ist die soziale
Orientierung der Schule an den Bediirfuissen der Schiilerklientel und des Schulumfelds. Wenig
Uberraschend ist diese Orientierung stitker an den bis ins Schuljahr 2003/2004 bezitks-

gebundenen Hauptschulen zu finden als an den frei wihlbaren Gymnasien.

,Profil ist fir mich das Thema der Schule, was gemeinsam mit dem Kollegium festgelegt
wird und was fiir die Schiilerschaft wichtig ist. Und fir die Schiilerschaft der Schule und fiir
das Viertel, in dem die Schule steht.” (H1, 3-3)

,Jede Schule hat ein Klientel und darauf wird praktisch das Profil aufgebaut und soll sich
auch entwickeln kénnen, entsprechend der Schillerschaft.” (H2, 22-22)

,Unser Profil muss sich danach ausrichten, wo besteht groer Bedarf, um zum Ende der
Schulzeit unsere Schiler eventuell so weit zu bringen, dass sie gleich weit sind wie andere

Schiiler.* (H3, 5-5)

,»Also mit Sicherheit sind die meisten Uberlegungen hier entstanden, und damit auch die drei
Spuren des Profils, die ich jetzt aufgezeigt hab, aus dem hausinternen Erleben, aus den
Notwendigkeiten hier vor Ort.“ (H6, 32-32)

Die Schulleitung einer Hauptschule zeigt allerdings auf, welche Folgen die starke Orientie-
rung an der Klientel und dem sozialen Umfeld der Schule bei Schulen haben kann, die mit
den gleichen Problemen zu kimpfen haben: es gibt keine Angebotsdifferenzierungen,

sondern eine Angleichung der Programme:

»lch denk, wenn sie, haben alle, zumindest in Mannheim-Mitte alle, Hauptschulen tberall
das Problem der Sprachkompetenz vorliegen. Es wird iiberall notwendig sein, die sozialen
Kompetenzen zu stirken.” (H3, 78-78)

Bei den Gymnasien ist das Bewusstsein fiir die spezifischen Probleme der Schule zwar
ebenfalls vorhanden, wird aber insgesamt weniger fokussiert und ist dabei in geringerem

Maf3e vom Umfeld der Schule geprigt.

,»Wir miissen uns heute iiber Mediatorenschulungen unterhalten, wir haben viele, viele
Probleme in der Schulgemeinde, das ist die Auswirkung der Verinderung unserer Gesamt-
gesellschaft.” (G1, 23-23)

Die Nachfrage nach bestimmten Angeboten von Seiten der Schiiler oder Eltern spielt bei der
thematischen Gestaltung nur eine untergeordnete Rolle. Zwar versuchen die Schulen
darauf einzugehen, letztlich kénnen nachfrageinduzierte Angebote aber nur gemacht
werden, wenn entsprechende materiale und personale Ressourcen vorhanden sind und die

nachfragende Population das Angebot trigt.
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8.4 Prozess der Profilentwicklung

Die Frage nach der Systematik des Profilentwicklungsprozesses wurde bereits im Frage-
bogen aufgegriffen. In der Auswertung (vgl. Abschnitt 7.3) wird gezeigt, dass insgesamt nur
wenig systematisch vorgegangen wird. Dieser Befund kann im Rahmen der Interviews

bestitigt werden.

8.4.1 Beteiligte

An den Entwicklungsprozessen der befragten Schulen sind tberwiegend die Kollegien
beteiligt, die Schiiler und Eltern werden kaum eingebunden. Das mag vor allem in den

Hauptschulen daran liegen, dass die Elternarbeit insgesamt schwierig ist.

,»Also von den Eltern schon wenig. Elternarbeit ist ganz schwierig bei uns. Wenn dann
kommen die, die Eltern mit ihren Problemen, die sie haben und wollen dann das besprechen.
Aber dass man so eine Rickmeldung zu den Schulangeboten bekommt, das hab ich noch
nicht erfahren. Und von den Schilern bekomme ich keine intellektuelle Rickmeldung, ich
bekomme eine Riickmeldung, wenn ich sehe, die fithlen sich wohl.“ (H1, 36-30)

»Aber von den Eltern eigentlich weniger, weil die auslindischen Eltern kommen nicht in die
Schule, das ist so ne Sperrzone, die kriegt man schlecht in die Schule, egal ob beim Schulfest
oder so oder so, die kommen nicht in die Schule rein.” (H2, 35-35)

»Wenn sie sehen, wenn diese Informationsabende stattfinden, wie wenige Eltern da sind.”
(H3, 21-21)

8.4.2 Kontinuitat

Alle Schulleitungen geben an, dass sie die Arbeit am Schulprofil als &ontinuierliche Tiitigkeit
mit langfristiger Perspektive sehen, bei der das Konzept fortlaufenden Modifikationen unter-

zogen wird.

»uUnd des was erprobt ist, des ist auch vorhanden, aber das was neu entsteht, des entsteht
einfach sukzessive und wird im néichsten Jahr dann praktisch wieder tiberpriift, geindert und
verbessert. Das entsteht einfach, das ist nix, wo man jetzt sagen kann, den Ordner ziehen wir
jetzt raus, und das ist es.” (H1, 34-34)

»Und wir sind da quasi, ich will mal sagen, in der produktiven Probierphase, und ob das
jetzt, dieses neue Profil, ein Jahrzehnt gilt, das weil3 ich nicht. Auf jeden Fall bewihrt sich's
und es lduft so, das lassen wir so, net.” (H2, 43-43)

,»uUnd dass es eben auch immer wieder Debatten dartber gibt, stimmt das Gberhaupt noch
und trifft das iberhaupt noch auf uns zu, ist uns das tiberhaupt noch wichtig?* (H5, 5-5)

»Alle Lernprozesse, und Profilbildung hat mit Lernen zu tun, sind Langzeitprozesse, und die
muss man auch gewihren und gewihren lassen, nur dann werden sie zum Erfolg fihren
kénnen.” (H6, 10-10)
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Dem steht allerdings eine relative Unsicherheit der Schulen, vor allem hinsichtlich der perso-

nalen Ressourcen, gegeniiber, die eine lingerfristige Planung erschwert:

,»,Da sind aber so viele Unbekannte, dass man ein langfristiges Programm, ich kann net heut
mit Kollegen ein Programm machen, das in finf Jahren andere ausbaden missen. Da
missen, da muss stindig ne Verinderung.* (H3, 48-48)

»Also werden Leute tiber zig Kilometer versetzt, und man kann nur von einem Jahr zum
andern planen.” (G1, 46-40)

8.4.3 Konzeptorientierung

Insgesamt ldsst sich nur in wenigen Fillen eine Orientierung an externen Kongepten zur Profil-
entwicklung feststellen. Dabei handelt es sich in erster Linie um #hematische Konzepte, die auf
ihre Passung zur spezifischen Schulsituation hin untersucht werden, und nicht um Mesa-
konzepte zur Anleitung einer systematischen Vorgehensweise bei der Profilentwicklung.
Entsprechend sind die Initiativkrifte der Profilentwicklung hiufig die Notwendigkeiten vor
Ort, Inhalte werden aus dem Alltag der Schule heraus entwickelt. Die Umsetzung spezifi-
scher pddagogischer Konzepte spielt nur eine untergeordnete Rolle.
90 soll das namlich auch sein. Die Lehtrerinnen und Lehrer, die mussen halt aus diesen

Konzepten genau das rausnehmen, was auf die Schule passt oder auf ihre Arbeit oder ihre
Position, die sie in der Schule hat passt.*“ (H2, 41-41)

,»Wir haben eigentlich alles selbst entwickelt. Nattrlich haben wir auch nachgelesen [...]. Wit
haben engen Kontakt auch zu anderen Schulen gehabt [...]. Da haben wir uns orientiert.
Aber vieles haben wir auch wieder verworfen, weil wir gesagt haben, es muss auch auf unsere
Schule, auf unseren Stadtteil, auf unsere Schiiler und passen, es eben in der Richtung auch
abgeindert.” (H5, 40-40)

,»Also mit Sicherheit sind die meisten Uberlegungen hier entstanden, und damit auch die drei
Spuren des Profils, die ich jetzt aufgezeigt hab, aus dem hausinternen Erleben, aus den
Notwendigkeiten hier vor Ort.“ (H6, 32-32)

Die externe Begleitung von Entwicklungsprozessen ist, wie schon die Fragebogenerhebung
gezeigt hat (vgl. Abschnitt 7.3), eher die Ausnahme.
,»Im Augenblick nicht. Das hab ich hier auch auf diese ,Betreuung von auflen’ und was Sie so

hatten [im Fragebogen; MR], die ganzen Sachen, das lduft also im Augenblick nicht.* (H4,
42-42)

,»Das waren auch gliickliche Umstidnde, dass wir wissenschaftlich begleitet worden sind [...].*
(H5, 9-9)
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Erkennbar ist die Neigung der Schulen, auf bereits vorhandenem — seien es Ideen oder
tatsachlich praktizierte Konzepte — aufzubauen. Dies ist zundchst im Sinne eines kontinu-
ierlichen Entwicklungsprozesses und daher nicht zu kritisieren, allerdings sollte eine solche
Vorgehensweise darauf untersucht werden, ob nicht vorschnell vorgegangen wird und so

Verdanderungspotenziale ibersehen werden.

,»Also wir waren praktisch, alles des was wir jetzt in Rohform haben, war eigentlich in den
Kopfen dieser der an der Schule beteiligten, also auch bei den Eltern und Schiilern schon
drin, des musste jetzt nur mal formuliert werden.” (G3, 15-15)

8.4.4 Positive und negative Einflussfaktoren auf den Entwicklungsprozess

Als positiver Einflussfaktor wird von fast allen Schulen ein aktives und engagiertes Kollegium
genannt. Dies steht in direkter Analogie zur Bedeutung personaler Ressourcen bei der
thematischen Profilentwicklung. Auch der kollegiale Umgang der Schulleitung mit dem
Kollegium wird als wichtig erachtet.

,»Ochulleiter kann sein, dass sie versuchen hier ihre Schule aufzuwerten, aber das geht nur mit

den Kollegen. Wenn man Pech hat, dass ein Kollegium, wenn man's vorsichtig ausdriickt, im
Dorntéschenschlaf ist, dann wird's auch schwierig, das zu bringen. (H3, 34-34)

,»Also was ich ganz sicherlich glaube, ist, dass es sehr viel, wie eine Schule ist, von der Schul-
leitung abhingt. Ich sehe nach wie vor noch immer die Rolle der Schulleitung als ganz
wichtig und wie sich das dann auch, wie das im Kollegium auch bearbeitet wird, die
verschiedenen Sachen. Wir pflegen hier schon seit Jahren ein sehr kollegiales System.” (H5,
23-23)

»Deswegen sind wir auch soweit, weil wir ein sehr starkes, ein sehr innovatives Kollegium
haben, das diese Stirken auch auslebt im Moment, und die nutzen wir natiirlich.* (G3, 33-

33)

Weitere positiv wirkende Faktoren sind die ausreichende Ressourcenausstattung der Schule,
hier wurde vor allem die Ressource Zeit genannt, sowie die Externalisierung der geleisteten
Arbeit. Diese kann implizit durch Hinzuziehung externe Berater geschehen oder explizit
durch die 6ffentliche Anerkennung der schulischen Entwicklungsanstrengungen, beispiels-
weise durch Unterstiitzungsleistungen der Verwaltungen oder Veréffentlichungen in der

ortlichen Tageszeitung.

»lch versuch ja durch die Presse so ein bissel Anerkennung fiir das Kollegium, dass sie
sehen, wir stehen da wieder drin, wir haben was geleistet, aber das ist, ja, wie soll man sagen,
kleine Dinge, die man da erreicht.” (H3, 38-38)

,,Wir haben mit Sicherheit noch was zu tun und konnten auch noch Ideen und so Sachen
von aullen brauchen.” (H4, 68-68)
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Als hemmende Einflussfaktoren werden vice versa das mwangelnde Engagement im Kollegium
und fehlende Ressourcen genannt. Fin weiterer Punkt, der bereits in Abschnitt 8.2.1 angespro-
chen wurde, ist das Zusammenspiel zwischen [erwaltungen und Schulen. Hier fihlen sich

die Schulen zum Teil sehr stark beeintrichtigt.

,»uUnd die Organisation, das ist noch ne schwierige Sache, da sind sehr viele Rahmenbedin-
gungen, die die pidagogischen Ideen sehr stark einschrinken.* (H3, 40-40)

»Da drgert man sich wahnsinnig, wir sollen tUber Profile nachdenken und sollen uns eins
selbst entwickeln, und wir haben nicht mal die Leute, um selbst das akademische Profil zu
retten, fir Kontinuitit zu sorgen.” (G1, 47-47)

»Wo auch oftmals kein Konzept wirklich die Chance hatte tber einen lingeren Zeitraum
tberhaupt mal sich zu verwirklichen und, und seine Validitit iberhaupt zu beweisen. Da
wurde es schon wieder ersetzt durch was anderes.” (G2, 24-24)

8.5 Beurteilung der Auswirkung von Profilentwicklung

Die meisten Schulleitungen geben an, die schulische Profilentwicklung als positiven Prozess
wahrzunehmen, der vor allem der Schule nach innen zu Gute kommt. Dabei wird im
Wesentlichen eine Forcierung der schulinternen Kommunikation und Kooperation als Folge des
Profilierungsprozesses antizipiert, beziehungsweise von den Schulen berichtet, die im
Rahmen der Konzeption der Besonderen Angebote bereits schulische Entwicklungsprozesse
durchlaufen haben. In diesem Sinne wird Profilentwicklung als Beitrag zur Qualitdtsver-

besserung einer Schule verstanden.

»Wenn des so ist, dass jeder Lehrer in seinem Klassenzimmer sitzt ja und praktisch Ziele
verfolgt, jeder ein anderes Ziel verfolgt, dann ist es einfach Fall wichtig, dass wir als Schule
sagen, wir haben die und die Ziele, und da wollen wir hin. Und das ist dann auf jeden Fall
eine Qualititsverbesserung, weil's ne gemeinsame Basis hat, und, weil, denk ich, die
Leistungsfihigkeit und die Voraussetzungen der Schiilern, ne Qualititsverbesserung bei den
Schiilern ist und damit eine Qualititsverbesserung der Schule.” (H1, 44-44)

,,Wenn ich mich damit auseinandersetze, muss ich natirlich auch meinen Unterricht reflek-
tieren und dberlegen, mir sehr stark Gedanken machen, was setze ich wann wie ein, was
mochte ich damit erreichen. Und dadurch wird auch die Qualitit meines Unterrichts sich
indern, weil ich einfach gezwungen bin, mir diese Gedanken zu machen.” (H4, 47-47)

,»Es wurde viel mehr miteinander geredet und das hat zu einer ziemlich starken, ich wiirde
auch sagen im Kollegium zu einer stirkeren Identifikation mit der Schule gefiihrt.” (H5, 36-
36)
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Allerdings werden ebenfalls negative Positionen deutlich. Dies vor allem im Hinblick auf die
Zeit, die notwendigerweise in den Entwicklungsprozess investiert werden muss. Dabei
spielt aus Sicht der Schulleitungen eine ganz entscheidende Rolle, dass aus die Profil-
entwicklung nicht soweit im Vordergrund stehen darf, dass andere Bereiche, vor allem aber

das Kerngeschift einer Schule, der Unterricht, darunter leiden:

»Des ist unser, unser Hauptziel. Jetzt diirfen sie das aber jetzt nicht so sehen, dass da
krampfhaft dran gearbeitet wird. Also so ist das wirklich nicht. Das wird bearbeitet, aber die
Kernficher, die sind auch noch da. Also das wird dann net jetzt dermallen ausgeschlachtet,
dass alles neben runter fillt. Das ist nicht der Fall.“ (H2, 16-16)

,»Wir werden auf keinen Fall damit wir irgendeinen Namen haben bestimmte Profile errich-
ten und woanders Defizite in Kauf nehmen.” (H3, 17-18)

,Bei allem Reform wollen und Reformen wollen und bei allem Profilbilden und Profil-
bildung anstreben muss der Schule Zeit bleiben fiir’s Arbeiten.” (H6, 10-10)

»Andererseits kénnte natirlich auch Profilbildung auch zu ner Art Profilneurose werden. In
der Gefahr steht man da vielleicht schon auch.” (G2, 22-22)

Kritisch hinterfragt wird zudem die A#traktivitat von Profilbildung fir die einzelne Schule,
beispielsweise wenn sich bei Beschrinkung der Klassenzahl durch die Verwaltung die
Schiiler-/Lehrerrelation in den Klassen verschlechtert, oder wenn ein bestimmtes Profil bei

zu starker Betonung zum Schulwahl-Ausschlusskriterium wird.

»Da ist die Frage, ob's Uberhaupt so attraktiv ist, so einen guten Ruf zu haben oder ein
besonderes Profil, dann hat man nimlich zur Folge riesige Klassen. Die Schulen, die weniger
beliebt sind, die haben kleine Klassen. Da werden die Kollegen belohnt.“ (H3, 21-22)

8.6 Bedeutung von Wettbewerb

Die Ausfihrungen der Schulleitungen lassen erkennen, dass die Existenz von Wettbewerb
zwischen den Schulen grundsitzlich zwar akzeptiert wird, dieser in Mannheim aber kaum
eine Rolle spielt. Am wenigsten fiihlen sich die Gymnasien davon betroffen, da sie glauben,
sich ihre jeweiligen Profilnischen bereits gesichert zu haben, aus denen heraus sie ungefihrdet

agieren kénnen:

,»INein, wir haben ja insofern keinen Wettbewerb, weil wir uns unsre Profilnische alle gesucht
haben. Wir sind Konkurrenten qua Profil.“ (G1, 63-63)
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Fir die Hauptschulen ist der Wettbewerb erst seit der Erweiterung der Hauptschulbezirke
ein Thema. Interessanterweise betonen die Schulleiter unisono, sie wollten zwar im Wett-
bewerb gut dastehen und zeigen, was sie konnen, sich aber gegenseitig keine Konkurrenz

machen und keine Schiler von anderen Schulen abwerben:

»Die Aspekte mich von anderen Schulen zu unterscheiden? Da hab ich mir bisher keine
groBeren Gedanken gemacht. Wir sind hier nur schulorientiert. Ich méchte eigentlich nicht
in Konkutrenz zu den anderen Schulen treten.“ (H3, 19-19)

»Aber wir wollen uns nicht gegenseitig jetzt Konkurrenz machen und die Schiiler irgendwo
abziehen.” (H4, 36-30)

»Wettbewerb ist sicher falsch, wenn es darum ginge, dem anderen, der anderen Schule mit
irgendwelchen Machenschaften, Turchen oder mit irgendwelchen Versprechungen, Schiiler
abwerben zu wollen.” (H5, 36-306)

8.6.1 Erweiterung der Hauptschulbezirke und Demographie

Obwohl die Hauptschulen angegeben, keine Konkurrenz um Schiiler zu wiinschen, gibt es
dennoch unterschiedliche Erwartungen hinsichtlich der Ewntwicklung der Schiilerbewegungen
unter Wettbewerbsbedingungen. Selbst wenn die Schulleitungen tberwiegend betonen,
dass sie keine gravierenden Verinderung der Schiilerstrome als Folge der Ausweitung der
Bezirke erwarten, so rechnen sich vor allem die Schulen mit relativ glinstigen Rahmen-
bedingungen, beispielsweise hinsichtlich des schulischen Umfelds oder der Erfolgsquote,
vgl. Abschnitt 7.1.1) einen erhéhten Zulauf aus.

,Und daher glaube ich nicht, dass da eine Abwanderung, cher eine leichte Zuwanderung sein
wird. Das folgere ich jetzt aus Anrufen von Eltern, die woanders wohnen, aber wie es dann
am Anmeldetermin 29./30. April aussehen wird, das missen wir abwarten.” (H3, 25-25)

Nur diese Schulen dulern sich zu Schulschlieffungen als einer eventuellen Folge der Erwei-

terung:

Ich denke halt, das Langzeitziel ist es einfach Lehrer einzusparen, dass man irgendwann
Standorte schlie3t, dass man einfach versucht jetzt, Wettkampf zu erzeugen, dass eventuell
Schulen auf der Strecke bleiben, dass man sagen kann, da ist nur Einziigigkeit, die Schiiler
verteilen wir jetzt. Und wenn die Schulbezirke gedffnet sind kann man das, vorher konnte
man das nicht.” (H3, 23-23)

»Es besteht auch die Gefahr, dass manche Schulen vielleicht ausbluten, eben weniger
werden, vor allem in schwierigen Wohngebieten.* (H4, 16-16)

Der allgemein prognostizierte Schilerriickgang ist derzeit weder fur die Hauptschulen noch
fir die Gymnasien ein Thema. Den Schulleitungen beider Schularten ist aber bewusst, dass

auf lange Sicht SchulschlieBungen nicht zu vermeiden sein werden.
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»lch denk, ich hab im Schulentwicklungsbericht die Zahlen gesehen, dass also wirklich ab
Klasse ecins bis vier bei sind keine Verdnderungen. Und was dann in finf Jahren ist, da
missen wir weitersehen.” (H3, 80-80)

»Die Hauptgefahr kommt natiirlich durch den Rickgang der Geburten. Das heillt, wir
wissen, dass wir in einigen Jahren weniger Gymnasiasten haben werden, weil weniger Kinder
da sind.”“ (G3, 46-46)

8.6.2 Beurteilung von Wettbewerb

In der Beurteilung der Awuswirkungen von Wetthewerh auf die Qualitat der schulischen Arbeit
duflern sich die Schulleitungen eher einheitlich. Lediglich eine Schule kann sich unter
bestimmten Voraussetzungen positive Impulse durch den interschulischen Wettbewerb
vorstellen. Dagegen sehen andere im schulischen Wettbewerb keine Motivation fiir Quali-

titsverbesserungen.

,»Also ich denke, weil Wettbewerb kann wirklich Qualitit steigern, wenn Wettbewerb wirk-
lich das Bemiihen ist, aller Seiten, aller Seiten meint wirklich auch eng eingebunden auch die
Elternseite, wenn Wettbewerb meint, wir wollen vorhandene Strukturen vielleicht so verbes-
sern, dass da und dort eine vorhandene, deutliche Leistungsaufwertung und Steigerung ent-
steht.” (H6, 36-306)

,»Ich denke, im Hauptschulbereich wird der Wettbewerb die Qualitit nicht steigern. Ich seh
es einfach jetzt von unserer Schule aus, [...] die meisten versuchen, bestmégliche Arbeit zu
leisten, die wird durch einen Wettbewerb mit anderen Schulen, das kann nicht besser
werden. Sie sind nur in der Lage, diese Qualitdt zu liefern, und das machen die Kollegen.
Daher eine Qualititsverbesserung hier an der Schule wird es nicht geben.* (H3, 31-31)

Die Schulleitungen der Hauptschulen sind cher skeptisch, ob Wetthewerb ein Motor fiir die
Profilentwickiung in ihrem Bereich sein kann. Das mag daran liegen, dass die Rolle des Profils
als Entscheidungskriterium bei der Schulwah! von den Schulleitungen beider Schularten
nicht recht eingeschitzt werden kann. In allen befragten Schulen wurde deutlich, dass die
Ndbe zum Wobnort aus Schulleitersicht ein Hauptkriterium bei der Schulwahl darstellt. Die
Rolle des Profils, vor allem des intendierten, bleibt dagegen diffus. Die Schulleitungen sind
fast einheitlich davon tberzeugt, dass die Eltern nur wenig Informationen iiber die Schule besit-
zen und so das objektive Profil nicht ausreichend gewtrdigt wird, wogegen beispielsweise der

auf Horensagen beruhende Ruf der Schule ein wichtiges Wahlkriterium darstellen kann.

,»Was ich gehort habe, ist, dass Eltern weniger wegen, also ich glaube, die Eltern haben das
nicht iiberwiegend so sehr mitbekommen mit dem Profil vielleicht. Wir waren das zweite
Mal erst im Mannheimer Morgen gestanden, letztes Jahr ist ja alles etwas Ubet's Knie
gebrochen worden. Was die Eltern oft als Grund anfihren, ist, dass es eben eine kleine,
iberschaubare Schule ist, von daher glaube ich schon, dass wir zumindest im Stadtteil einen
guten Ruf haben, dass es hier eben wenig Gewalttitigkeit gibt [...].“ (H5, 17-17)
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Um den vielleicht fehlenden Information der Eltern entgegen zu wirken, fihren viele
Schulen, mittlerweile auch die Hauptschulen, Informationsveranstaltungen durch. Diese Aktio-
nen stol3en schulartiibergreifend auf ein geteiltes Echo. So war beispielsweise vom ,,Show-
Programm® die Rede, das eine andere Schulwirklichkeit vorspiegelt, als tatsichlich gegeben

ist (G3, 47-47).

Fir die Schulen beider Schularten ldsst sich nach Auswertung der Interviews annehmen,
dass vor dem Hintergrund von Wettbewerb und Profilentwicklung znformelle Kooperationen
zwischen Schulen keine entscheidende Rolle spielen. Kooperationen scheinen tberwiegend
im Rahmen der formellen Gremienarbeit stattzufinden. Im Rahmen der Interviews wurde zwar
der Wunsch gedullert, dartiber hinaus tatig zu werden, doch existieren bislang keine dies-

beztiglichen Strukturen.

8.7 FEinzelfallspezifische Betrachtung der Interviews

Die schulspezifische Betrachtung der Interviews ist insgesamt nur wenig ergiebig. Da sich die
Argumentationsmuster der verschiedenen Schulen, besonders unter Berticksichtigung der
Schulform, sehr dhneln, sollen an dieser Stelle nur die hervorstechenden Fille betrachtet
werden. Bei der Schulleitung der Hauptschule H1 ist auffillig, wie sehr das Besondere
Angebot, das von dieser Schule gemacht wird, das Gesprich bestimmte. Sehr haufig wurde
auf die Profilbildung in Zusammenhang mit der Entwicklung dieses Angebots referiert, auf
die Probleme, die der Entwicklungsprozess mit sich brachte, und vor allem auf die positi-
ven Folgen, die dieser Prozess fiir die Schule noch heute hat. Ahnlich verhilt es sich mit
Schule H5, deren Schulleitung vor allem die verbesserte Kommunikation und Kooperation innerhalb
der Schule betont, und den Wunsch nach verstirkter Kooperation zwischen den Schulen
expliziert. Die Schulleitung H3 steht zwar mit ihrer kritischen Haltung gegeniiber den
erwarteten Wirkungen der Profilentwicklung nicht alleine, ist aber die einzige Schule die
klar formuliert: ,,wir wollen das besondere Profil haben, dass es keins gibf* (H3, 19-19). Bei Schule
H4, der Hauptschule mit den gilinstigsten Rahmenbedingungen und den im Vergleich der
Angebotsprofile wenigsten Angeboten, kommt im Interview sehr deutlich zum Ausdruck,
wie schwierig die Arbeit am Schulprofil ist, wenn das Kollegium sich nicht an der Entwick-
lungsarbeit beteiligt:
,Wenn sie ein Kollegium haben so wie hier, das seit Jahren zusammenatbeitet, wo ganz

wenig neue Kollegen dazu gekommen sind und der Schulleiter erst seit kurzem da ist, dann
ist es schwierig, was zu erreichen.” (H4, 3-3)
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Bei den Gymnasien verweist Schule G1 besonders auf die Bedeutung des akadenischen
Lernens an den Gymnasien, das nicht durch erginzende Konzepte verwissert werden diirfe.
Die Schulleitung von Gymnasium G2 firchtet um die Eznbeitlichkeit des Schulsystems
angesichts der Profilierungstendenzen, wihrend die Schulleitung von Gymnasium G3 die
positive Bedeutung ihres Besonderen Angebots relativiert, indem sie auf die negativen Aus-
wirkungen hinweist, die solche Angebote, bedingt durch profilinduzierte Nichtwahl der

Schule, ebenfalls haben kdénnen.

8.8 Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich die Schulleitungen hinsichtlich ihres Profil-
verstindnisses der Aullenwirkung der Profile bewusst sind, wobei dies stirker auf die
Gymnasien als auf die Hauptschulen zutrifft. Die Hauptschulen dagegen betonen cher die
Wirkung, die schulische Profilentwicklung im Sinne der Entwicklung einer gemeinsamen
Identitit nach innen haben kann. Die Frage nach dem Sinn schulischer Profilentwicklung
wird von den Schulleitungen nur sehr vage beantwortet, hier scheint ein klares Zweck-
empfinden, warum Profilentwicklung betrieben werden sollte, zu fehlen. Deutlich ist
dennoch, dass die Differenzierung von anderen Schulen fiir die Profilentwicklung bislang
kein stimulierender Faktor ist. Inhaltlich-formal wird vor allem von den Gymnasien
zwischen struktureller, d.h. im Facherkanon begriindeter, und erginzender Profilierung
unterschieden. Dies mag mit der langen Tradition der Gymnasien zusammenhingen,

unterschiedliche fachbezogene Unterrichtsschwerpunkte zu setzen.

Einen wichtigen Platz in der Diskussion tber schulische Profilentwicklung nahmen bei den
Gespriachen die tbergeordneten Verwaltungseinheiten ein. Die hiufig von diesen Stellen
erhobene Forderung nach der Profilierung von Schulen, die in den jiingsten Baden-Wiirt-
tembergischen Reformen im Hinblick auf die Herausbildung eines schulspezifischen Curri-
culums zum Ausdruck kommt, wird von den Schulen eher passiv und unter Berufung auf
bereits vorhandene Profile zur Kenntnis genommen. Ursachen hierfiir kénnten unter
anderem die unklare Zweckbestimmung der Profilentwicklung sowie ihre Wahrnehmung
als temporire Modeerscheinung sein. Die in den neuen Bildungsplinen vorgesehene
Entwicklung eines Schulcurriculums wird von den Schulen beider Schularten mit dem
Hinweis auf Kirzungen, die ausgeglichen werden miissten, eher skeptisch gesehen. Nach
Ansicht der Schulleitungen werden die im Rahmen der Reform eingefithrten Ficher-

verbunde allerdings zu einer verstirkten Kooperation in den Kollegien fiihren.
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Hinsichtlich der thematischen Gestaltung der Profile zeigt sich, dass die Ressourcen-
ausstattung der Schulen eine wichtige Rolle spielt. Vor allem die personalen Ressourcen im
Kollegium bilden eine wesentliche Grundlage fiir die Schwerpunktsetzung. Eine Gberwie-
gend an diesen Faktoren ausgerichtete Profilbildung hat eher additiven als synergetischen
Charakter. Des Weiteren sind das Umfeld und die Klientel der Schule von Bedeutung.
Obwohl auch die Gymnasien in ihrer Schwerpunktsetzung auf die Probleme der Schul-
gemeinde reagieren, gilt dies in stirkerem Mal3e fiir die Hauptschulen. Fir diese bis zum
Schuljahr 2003/2004 bezirksgebundenen Schulen ist die Orientierung an den Bedirfnissen
der Schiler und des Umfelds von zentraler Bedeutung. Diesbeztiglich ldsst sich schluss-

folgern, dass gleiche Problemlagen dhnliche Profile zur Folge haben kénnen.

Wenn von Bedurfnisorientierung bei der thematischen Entwicklung der Profile gesprochen
wird, ist nicht Nachfrageorientierung gemeint, zur Einbezichung von Eltern und Schiilern
in die Entwicklungsarbeit kommt es eher selten. Diese in den Schulen findet tberwiegend
in den Kollegien statt. Die Profilentwicklung wird dabei von den Schulleitungen als konti-
nuierlicher Prozess betrachtet, der durch Modifikation und Verbesserung charakterisiert
wird. Dem gegeniiber stehen allerdings die kurzfristigen Personalplanungen, die — gegeben
das Primat der personalen Ressourcen bei der Entwicklung der Schwerpunkte — eine lang-
fristige Planung kaum moglich machen. Das korrespondiert mit dem Befund, dass wenig
systematische Profilentwicklung betrieben wird, sondern von den Schulen vorgenommene
Schwerpunktsetzungen hiufig aus dem Alltagsgeschehen heraus erfolgen. Insgesamt hat
sich gezeigt, dass sich die Schulen nur wenig an vorhandenen Konzepten orientieren.
Wenn Konzepte zur Kenntnis genommen werden, dann eher im Rahmen einer themati-
schen Recherche, Metakonzepte zur systematischen Gestaltung der Entwicklung bleiben

auflen vor.

Die Antworten auf die Frage nach den Faktoren, die schulische Profilentwicklung positiv
oder negativ beeinflussen konnen, waren tber die Schulen und Schularten hinweg sehr
einheitlich. Wichtigste Gré3e neben dem Engagement des Kollegiums ist die Zeit, die fiir
Entwicklungsprozesse in ausreichendem Mal3 zur Verfiigung steht muss. Wie oben
erwihnt, tragen die Kollegien den Hauptteil der Entwicklungsarbeit, die Schulleiter sind
hier auf die Bereitschaft ihrer Kollegen zur Mitarbeit angewiesen. Positiv auf den
Entwicklungsprozess wirkt sich zudem die Externalisierung aus. Diese kann sich direkt
vollziehen, indem Berater oder Moderatoren von aullen hinzugezogen werden, und
indirekt, durch 6ffentliche Anerkennung, die eine Schule fiir die geleistete Arbeit erhilt,

beispielsweise in Form von Zeitungsberichterstattung.
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Die Auswirkungen der Profilentwicklung werden vor allem von den Schulen, die schon
Prozesse zur Herausbildung eines Besonderen Angebots durchlaufen haben, positiv beurteilt.
Qualititsverbessernd auf den Schulbetrieb wirken sich aus deren Sicht vor allem die inten-
sivierte schulinterne Kooperation und Kommunikation im Rahmen dieser Prozesse aus.
Allerdings gibt es Befiirchtungen, dass die Profilentwicklung zu stark in den Vordergrund
rucken kénnte, so dass andere wichtige schulische Bereiche vernachlissigt wiirden. Diese
Annahme wird vor allem mit Blick auf die knappen zeitlichen Ressourcen, die fiir solche
Prozesse zur Verfugung stehen, gedullert. Weiter furchten die Schulleitungen, dass sich die
Attraktivitit einer Schule nach auflen, die sie im Zuge der schulischen Profilierung erreicht,
bei unverindert starrer Begrenzung der Klassenzahlen nicht auszahle, da die Lehrer in
diesem Fall mit Gbermif3ig groen Klassen bestraft wiirden. Zum anderen wird die Frage
gestellt, wie sich ein einheitliches Schulsystem mit zentralen Prafungen durch die forcierte

Profilierung der Schulen verindere.

Vom interschulischen Wettbewerb zeigen sich die Gymnasien wenig betroffen, da sich
diese bereits ihre Profilnischen gesucht hitten, und sich so der Wettbewerb von selbst
regele. Fir die Hauptschulen ist die Wettbewerbsthematik erst seit der Einfihrung einer
Schulwahlméglichkeit im Schuljahr 2003/2004 aktuell. Diese bejahen zwar die Existenz
von Wettbewerb, geben aber gleichzeitig an, nicht um Schiiler konkurrieren zu wollen. In
Analogie dazu erwarten die Hauptschulen keine wesentlichen Verinderungen der Schiiler-
sttome. Lediglich die Schulen mit glunstigen Rahmenbedingungen erwarten eine leichte
Zuwanderung. Die Auswirkungen einer riicklaufig prognostizierten Demographie sind zum
heutigen Zeitpunkt weder fiir die Hauptschulen noch fiir die Gymnasien ein Thema,
obwohl einige Schulen als Folge des Schiilerriickgangs langfristig mit SchulschlieSungen
rechnen. Die Schulen unterscheiden sich in ihrer Beurteilung des Wettbewerbs: nur wenige
sechen darin Anreize zu einer Qualititsverbesserung oder zur Profilentwicklung. In diesem
Zusammenhang zeigt sich, dass die Schulleitungen vor allem der Hauptschulen unsicher im
Hinblick auf die Beurteilung der Auswirkungen der schulischen Profilierung auf die Schul-
wahl sind. Dies wird mit einem Informationsdefizit auf Seiten der Eltern begriindet, die
gerade in den Hauptschulen eher aus bildungsferneren Schichten stammen. In diesem
Zusammenhang wird vor Informationsveranstaltungen mit Werbecharakter gewarnt, die
schulische Realitit nicht wirklichkeitsgetreu abbilden. Eine Zusammenarbeit zwischen den

Schulen scheint es tiber die formelle Gremienarbeit hinaus kaum zu geben.



Empirischer Teil — Diskussion 98

9 Diskussion

Die Intention dieser Arbeit war es, mit Hilfe qualitativer Forschungsmethoden die Aus-
einandersetzung von Schulen mit der schulischen Profilentwicklung zu untersuchen. Dazu
wurden die Schulleitungen von sieben Hauptschulen und drei Gymnasien ausgewahlt, die
nicht in spezifische Entwicklungskontexte eingebunden sind, und zu ithrem Umgang mit
der Profilentwicklungsthematik befragt. Die Schwerpunkte der Untersuchung waren auf
der einen Seite die Explikation des an den Schulen herrschenden Profilverstindnisses, der
Zweckbestimmung und Intentionen, die dort hinsichtlich der Profilentwicklung herrschen,
auf der anderen Seite die Erkundung der Strategien, die Schulen bei der Profilbildung
verfolgen. Hier stand neben den thematischen und prozessualen Faktoren, die auf den
Entwicklungsprozess Einfluss nehmen, vor allem die Systematik der Vorgehensweise im
Mittelpunkt. Dariiber hinaus sollte die Bedeutung von interschulischem Wettbewerb auf

schulische Entwicklungsprozesse untersucht werden.

Ausgangspunkt war die Auseinandersetzung mit der Qualititsdiskussion im deutschen
Bildungswesen, in der die Einzelschule als Gestaltungseinheit eine wichtige Rolle spielt.
AuBlerdem wurde kurz auf die wichtigen Forschungsergebnisse zur qualititsrelevanten
Wirkung der Ubertragung 6konomischer Steuerungsansitze ins Bildungssystem referiert.
Im nichsten Kapitel wurde der Schulprofilbegriff niher beleuchtet. Es wurde versucht, die
inhaltliche Unschirfe des Begriffs abzumildern, indem seine verschiedenen, von der
Arbeitsgruppe Schulqualitit in Berlin spezifizierten Inhaltsbereiche in eine Profilmatrix aus
Einflussméglichkeit und Wirkrichtung eingeordnet wurden. Schlieflich wurde das Konzept
der Schulprogrammarbeit als ein Weg systematischer Profilentwicklung vorgestellt. Zwei
weitere Kapitel befassten sich mit den fiir diese Arbeit thematisch relevanten Reform-
projekten im Bildungsbereich, die von der Stadt Mannheim beziechungsweise dem Land

Baden-Wirttemberg initiiert wurden.

Die Fragestellung wurde anhand eines qualitativen Forschungsansatzes bearbeitet, dabei
wurden die mit den Schulleitungen gefiihrten Experteninterviews durch ein Interviewpost-
skriptum erginzt, in dem die Interviewsituation festgehalten wurde und das die Auswer-
tung der Interviews unterstitzte. Zusitzlich wurden ein gesprichsvorbereitender Frage-
bogen und statistische Quellen eingesetzt, mit deren Hilfe die befragten Schulen hinsicht-
lich ihrer strukturellen Merkmale, ihres Angebots- und Entwicklungsprofils beschrieben
werden konnten. Dabei zeigte sich, dass die Schulen bereits Gber spezifische Profile verfi-

gen, durch die sie sich voneinander unterscheiden, dass aber in den verschiedenen
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Schularten unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt werden. Im Rahmen der Interviews
konnte ein ahnlicher Befund ermittelt werden. Insgesamt zeigte sich bei den Befragungen
eine gro3e Einheitlichkeit in der Argumentation. Unterschiede zwischen den Schulformen
gab es allerdings im Profilverstindnis und in der Bedeutung, die Schulen dem zwischen-
schulischen Wettbewerb zusprechen. Auf die zentralen Untersuchungsergebnisse der
Arbeit, wie sie in den Kapiteln sieben und acht dargestellt sind, wird nachfolgend eingegan-

gen werden.

Es war das Ziel des verfolgten explorativ-systematisierenden Ansatzes, Tendenzen der
schulischen Profilentwicklungsarbeit aufzuzeigen und erste Annahmen zu formulieren,
welchen Stellenwert die Profilentwicklung an Schulen hat und wie sie ablauft. Fine Gene-
ralisierung dieser Hypothesen kann nur in weiterfithrenden Forschungsschritten geschehen.
Allerdings berechtigen die Ergebnisse durchaus zu der Annahme, dass Schulen in
vergleichbarer Situation, wie sie fiir die befragten Mannheimer Schulen festgestellt wurde,

und mit dhnlichen administrativen Rahmenbedingungen, sich dhnlich verhalten.

Mit der Erweiterung der Mannheimer Hauptschulbezirke war ausdriicklich der Wunsch
verknupft, ,,ein ausgeweitetes und differenziertes Angebot der Hauptschulen zu schaffen
(der fir das Dezernat Bildung zustindige Burgermeister Dr. Peter Kurz zitiert in einer
Pressemitteilung, Stadt Mannheim 2003a). Tatsichlich lisst sich anhand der erhobenen
Daten aber belegen, dass die Hauptschulen bereits tiber differenzierte Angebote verfiigen.
Die untersuchten Hauptschulen unterscheiden sich in den auBerunterrichtlichen Aktivita-
ten sowie den Betreuungs- und Forderangeboten stirker voneinander, als dies beispiels-
weise die Gymnasien tun. Die Gymnasien divergieren in diesen Bereichen kaum, sondern
unterscheiden sich durch ihre tberwiegend fachbezogenen Besonderen Angebote, iber deren
Einrichtung zumeist auf der bildungspolitischen Ebene entschieden wird, voneinander. Bz/dungs-
politische Entscheidungen konnen von den Schulen allerdings nur mittelbar und auf lange Sicht
beeinflusst werden. Fiir die weitere Entwicklungsperspektive im Hauptschulbereich stellt
sich hier die Frage, welchen Spielraum zur Profilentwicklung die Hauptschulen tatsichlich
haben. Dabei muss zum einen beriicksichtigt werden, wie realistisch die Profilierung von
Hauptschulen in Analogie zu den Gymnasien auf Basis bildungspolitisch induzierter Ange-
bote ist, zum anderen, ob eine weitere Entwicklung des schulischen Profils im Rahmen der
auflerunterrichtlichen Aktivititen sowie der Betreuungs- und Forderangebote tatsichlich
noch moglich ist, oder ob es im Rahmen eines zunehmend enger werden Finanzrahmens
nicht eher zur Beschrinkung auf Notwendigkeiten und damit zur Angleichung der Schulen

kommen wird.
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Alle gymnasialen Schulleitungen und ein Teil der Schulleitungen an Hauptschulen duf3erten
sich im Rahmen des Interviews zur Aullenwirkung des Schulprofils als Unterscheidungs-
und Erkennungsmerkmal. Allerdings nannte, befragt nach dem Zweck schulischer Profil-
entwicklung, keine Schulleitung die Differenzierung von anderen Schulen als maf3gebliches
Ziel. Gerade der Blick auf andere Schulen wurde immer wieder negiert. Dies lasst zweierlei
erkennen: zum einen, wie sehr die Schulleitungen auf ihre Schule und deren spezifische
Situation, deren Probleme und Notwendigkeiten, fokussiert sind. Zum anderen zeigt sich
aber ein Defizit der Profilierungsforderung, wie sie beispielsweise im Zusammenhang mit
der Erweiterung der Hauptschulbezirke gedullert wurde: eine Differenzierung des Ange-
bots ist aus Sicht der Schulen derzeit aus vielen Grinden nicht erstrebenswert. Die Schul-
leitungen werden von der Umsetzung der aktuellen Bildungsplanreform in hohem Mal3e in
Anspruch genommen. Dazu kommt eine Planungsunsicherheit im fiir die Profilentwick-
lung erwiesenermal3en bedeutsamen Personalbereich. Die Orientierung der Profilentwick-
lung an den schul- und umfeldspezifischen Notwendigkeiten fithrt bei Schulen, deren
zentrale Probleme dhnlich sind, zu dhnlichen Schulentwicklungsreaktionen. Schlief3lich
wird die mit der Profilentwicklung moglicherweise einhergehende Attraktion von zusitz-
lichen Schilern im derzeitigen System nicht belohnt, sondern eher mit ungunstigen
Schiiler-Lehrer-Relationen bestraft. Auch die demographische Wende wird subjektiv von
den Schulleitungen als zeitlich zu weit entfernt wahrgenommen, als dass sie heute schon
Anlass zu strategischen (Profilentwicklungs-)Planungen sein kénnte. Die Schulen sehen
daher keinen Anlass, aus Griinden der Differenzierung ein Profil zu entwickeln, und
verhalten sich in diesem Sinne rational, wenn sie Forderungen zur weiteren Profilentwick-

lung erst einmal abwartend gegentiber stehen.

,»Viele Schulleiter verweisen — auch in Abwehr von neueren schulentwicklungspolitischen
Anforderungen an sie, sich verstirkt um eine Schulprofilierung oder Schulprogramm-
entwicklung zu bemiithen — darauf, dass ihre Schule schon immer tber ein gleichsam natiir-
lich gewachsenes Profil verfige.“ (Mack/Raab/Rademaker 2003, S. 176)

Eine weitere Funktion der Profilentwicklung wurde vor allem in den Aussagen der Haupt-
schulschulleitungen deutlich, die sich erst seit kurzem mit der Profilierungsforderung
konfrontiert sehen. Sie verweisen auf die Innenwirkung, die Profilentwicklungsprozesse fiir
die einzelne Schule haben kénnen. Hierzu duflern sich vor allem die Schulen positiv, die
solche Prozesse zur Herausbildung eines Besonderen Angebots bereits durchlaufen haben. Sie
verweisen darauf, dass die verstirkte Zusammenarbeit und Reflexion der Alltagsereignisse
in der Schule, die Verstindigung auf gemeinsame Ziele als qualititsverbessernde Mal3-

nahmen im Sinne des Konzepts der Schulprogrammarbeit gelten kénnen. Eventuell zeigt
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sich an den unterschiedlichen AuBerungen der Schulleitungen von Hauptschulen und
Gymnasien in diesem Bereich der unterschiedliche padagogische Zugang, den Lehrkrifte
beider Schulformen qua Ausbildung zu ihrer Profession haben. An dieser Stelle wird deut-
lich, wie wichtig es ist, die Intentionen, die von Verwaltungsseite mit der Forderung nach
Profilierung verknupft sind, zu explizieren. Im Unterschied zur Differenzierung kénnte der
Versuch der znneren Entwicklung einer Schule durch die gemeinsame Arbeit am Profil in den
Augen der Schulleitungen Sinn machen, auch fur Schulen, die ,,schon immer iber ein
gleichsam gewachsenes Profil“ (Mack/Raab/Rademaker 2003, S. 1706) verfiigen. Klirung
und Hilfestellung hinsichtlich der Intentionen der Profilierungsforderung ist notwendig,
wenn vermieden werden soll, dass schulische Profilierungsaktivititen wirkungslos verpuf-
fen und die beteiligten Personen der ,,pessimistischen Regelkette der Schulentwicklung*

(vgl. 2.4.5) zum Opfer fallen.

Die qualititssteigernde Wirkung der Ubertragung 6konomischer Denkmodellen in den
Bildungsbereich ist umstritten (vgl. 1.3), dennoch ist Profilentwicklung unter Wettbewerbs-
gesichtspunkten nicht nur deshalb kritisch zu hinterfragen. Selbst unter Ausblendung der
aktuellen Forschungsergebnisse zur Wirkung von Quasi-Mirkten, die einer Wettbewerbs-
steuerung im Schulwesen keine qualititsverbessernde Wirkung zusprechen, miisste im Fall
der Mannheimer Schulen die Frage gestellt werden, ob iiberhaupt Rahmenbedingungen
existieren, die notwendigerweise zur Konstituierung eines Quasi-Marktes gegeben sein
missten, um eventuelle Qualititsvorteile durch Wettbewerbssteuerung tiberhaupt geltend
erreichen zu kénnen. So ist es fraglich, ob die Mannheimer Schulen tiberhaupt tiber ausrei-
chend Autonomie verfiigen, um sinnvoll durch Profilbildung miteinander zu konkurrieren.
Derzeit erschopft sich die Autonomie der Schulen im Bereich der Budgetverwaltung und
der Finanzierung. Hier sind zwar positive Einspareffekte zu vermelden, offen ist aber
dennoch, inwieweit den Schulen eingesparte Gelder zur Schwerpunktsetzung im Sinne
einer Profilierung zur Verfiigung stehen, beziechungsweise ob diese Gelder zur sinnvollen
Entwicklung eines Profils tiberhaupt ausreichen. Wichtige weitere Bereiche der Schulauto-
nomie, beispielsweise die eigenstindige Personalrekrutierung, bleiben bislang ausgeblendet.
Eine Wettbewerbssteuerung in dem Sinne, dass besonders erfolgreiche Schulen verstirkt
Schiiler anziehen, wird durch die Profilentwicklung vordergriindig zwar geférdert, aller-
dings durch Beschrinkungen der Klassen- und Schiilerzahlen, Regelungen zur Zuordnung
Uberzahliger Schiiler nach Wohnortnihe oder die eingeschrinkte Kosteniibernahme fiir
Fahrten mit dem Offentlichen Personennahverkehr in weiter entfernt liegende Schulen

konterkariert.
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Die in den Schulen vorhandenen Ressourcen spielen eine wichtige Rolle bei der Frage nach
den Einflussfaktoren der Profilentwicklung. Vor allem tber zu wenig Zeit zur gemeinsa-
men Arbeit an Schulprofilen klagten die Schulleitungen. Der Alltag gestalte sich so, dass die
Notwendigkeiten zuerst erledigt wiirden, wihrend alles, was keine unmittelbare Dringlich-
keit besil3e, aufgeschoben werden miisse. Dies ist kein neuer Befund und gilt in besonde-
rem Mal3e fir die Arbeit der Schulleitungen, die im Rahmen von Schulentwicklungsprozes-

sen eine Turoffnerfunktion besitzen:

»Es scheint, als gibe es bei den Schulleitern wenig Spielraum fiir die Planung des Wandels.
Er muss erst geschaffen werden. Voraussetzung daftir ist eine Verinderung der Aufgaben
und des Rollenverstindnisses (Rolff 1993, S. 177)

In Anbetracht der Debatte um vermehrte Schulautonomie fordern einige Parteien die
Einstellung eines Schulmanagers zusatzlich zum Schulleiter oder padagogischen Leiter der
Schule, der das professionelle Schulmanagement tbernehme — die Finanzierung dieser
Maf3nahme bleibt dabei allerdings im Dunkeln (vgl. FDP Sachsen 2003, SPD Hamburg
0.J.). Nach den Vorstellungen des baden-wiirttembergischen Kultusministeriums, das die
Verpflichtung der Schulen zur Entwicklung von Schulcurricula im Zuge der Bildungsplan-
reform 2004 festschreibt, soll die Profilentwicklung quasi nebenber geschehen. Nach Ansicht
der Bildungsplanexperten wiirden lediglich zwei Drittel der Unterrichtszeit zur Vermittlung
der Kernkompetenzen benétigt und das weitere Drittel kénne somit zur Entwicklung der
Schulcurricula genutzt werden. Da die Umsetzung dieser Reform gerade erst anlduft, muss
abgewartet werden, in wie weit sich die Vorgabe realisieren ldsst — die dazu befragten

Schulleitungen duflerten sich skeptisch.

Obwohl die Einsetzung von professionellen Schulmanagern zur Unterstiitzung der strate-
gischen Arbeit der Schulleitungen cher eine ferne Vision ist, hat sich im Rahmen der Inter-
views gezeigt, dass die Hinzuziehung von externen Beratern bei der Entwicklung von
Projekten und Programmen einen hohen Stellenwert genieBt. Die meisten Schulen, die
Besondere Angebote im Gberfachlichen Bereich entwickelt haben, wurden dabei von externen
Experten unterstiitzt. Selbst die Schulleitungen, die bislang keine Erfahrungen mit der
externen Prozessbegleitung sammeln konnten, dullerten sich positiv hinsichtlich der antizi-

pierten Wirkung.
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Markstahler/Steffens (2001, S. 79) betonen mit Blick auf die Schulentwicklung in Hessen

die Bedeutung externer Beratung:

»Zusammenfassend ldsst sich zur Entwicklung des hessischen Autonomiekonzepts |[...] fest-
stellen, dass die innovativen Ansitze dieses Konzepts wie Schulprogramm und Evaluation
zumindest in theoretischer Sicht geeignet scheinen, die Entwicklung des Schulwesens voran
zu bringen. Inwieweit sich diese Ansitze aber in der Praxis bewihren und die Qualitit des
Schulwesens tatsidchlich verbessern kénnen, muss sich erst noch zeigen. Dabei diirften das in
den Schulen zur Verfiigung stehende Zeitbudget sowie Art und Umfang externer schulischer
Beratung von entscheidender Bedeutung sein.*

Die Einbindung von externem Expertenwissen scheint dabei in zweifacher Hinsicht von
Bedeutung zu sein. Zum einen kénnen entsprechend geschulte Krifte die Schulleitungen
entlasten und schulische Entwicklungsprozesse initiieren, die dann von den Schulen in
eigener Regie weitergefiihrt werden, zum anderen kénnen sie zu einem Perspektiven-
wechsel verhelfen, der dabei hilft, die eigene Schulwirklichkeit distanzierter zu beurteilen
und somit unter Umstinden sachgerechtere Entscheidungen zu treffen. Aulerdem kénnen
externe Experten in Konfliktfillen moderierend eingreifen, und daftr sorgen, dass diese

offen und nicht latent ausgetragen werden.

Wie bereits angesprochen, motiviert der interschulische Wettbewerb die Schulen nicht zur
Profilentwicklung. Dies deckt sich mit den Ergebnissen einer Studie von Mack/Raab/
Rademaker (2003), die den Lebensweltbezug der schulischen Profilentwicklung unter-

suchte:

,»Es ist nicht in erster Linie der Konkurrenzdruck im Zusammenhang mit der Rekrutierung
von Schiilern, der die Schulen zu besonderen Anstrengungen, zu Profilierung und Offent-
lichkeitsarbeit nétigt. [...] Wenn sich Schulen unter Profilierungsdruck gesetzt fihlen, dann
wird dies vorwiegend als von der Schulaufsicht ausgehend empfunden.
(Mack/Raab/Rademaker 2003, S. 177)

Deutlich wurde, dass die Schulen einen tatsichlichen Wettbewerb im Wortsinne gar nicht
winschen. Keine Schule mochte der anderen Schule Schiiler wegnehmen, obwohl eine jede
ihre Leistungsfihigkeit zeigen will. Es scheint fast, als wiirde eine Art unausgesprochener
Nichtangriffspakt zwischen den Schulen herrschen. Die meisten Schulen gehen davon aus,
dass sich die Schiilerverteilung nur moderat dndern wird und vor allem die Schulen, die
aufgrund ungunstigerer Rahmenbedingungen eventuell Gefahr laufen kénnten, Schiler zu
verlieren, geben sich nach aulen sehr optimistisch. Hier zeigt sich ein weiterer Aspekt, der
gegen die Anwendung 6konomischer Denkansitze im Bildungswesen sprechen kénnte. Bei
einer derartigen Ubertragung geht es nicht nur darum, die Rahmenbedingungen im

okonomischen Sinne anzupassen, sondern ebenso die Mentalitat der involvierten Akteure.
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Eine Frage, die an dieser Stelle nicht beantwortet werden kann, ist, inwieweit das Profes-
sionsverstindnis der im Bildungssystem tatigen Personen beziehungsweise derjenigen, die
sich zur Aufnahme eines Lehrsamtsstudiums und spiter zum Ubertritt in den Staatsdienst
entscheiden, nicht eine gewisse Resistenz gegeniiber marktwirtschaftlichen Verhaltens-

weisen, dem Zusammenspiel von Chancen und Risiken, offenbart.

Obwohl der Wettbewerbsgedanke eher abgelehnt wird, gibt es aullerhalb der offiziellen
Gremienarbeit nur wenig informelle Kooperationen zwischen den Schulen. Selbst unter der
Primisse, dass die Profilentwicklung nicht mit dem Fokus auf Differenzierung betrieben
wird, konnte die Zusammenarbeit von Schulen fur die einzelnen Schulen kreative Frei-
raume schaffen, die die gemeinsame Arbeit am eigenen Schulprofil tber die innerschulische
Verwaltung von Notwendigkeiten erhebt. So konnte sich etwa durch die intensivere
Kooperation mehrerer Schulen, beispielsweise im Bereich bestimmter Foérder- oder
Betreuungsmalinahmen, ein gangbarer Weg im Dilemma zwischen Notwendigkeiten und

Visionen bieten.

Eine Schwiche der Profilentwicklung an Mannheimer Schulen ist die wenig systematische
Vorgehensweise. Eine Orientierung an Metakonzepten erfolgt kaum, wodurch eine gewisse
Beliebigkeit mit der Entwicklung der Profile verbunden ist. Die fehlende Systematik, die
beispielsweise durch eine Entlastung der Schulleiter durch die FEinbindung externer Exper-
ten vermieden werden konnte, wirkt sich dabei auf die inhaltliche Gestaltung der Profil-
entwicklung aus. Schwerpunkte werden derzeit hiufig ad hoc, aus Alltagsnotwendigkeiten
heraus gesetzt, vor allem die kurzfristigen personellen Méglichkeiten der Schule spielen bei
der Gestaltung der Angebote eine entscheidende Rolle. Die Entwicklung ist so eher von
Zufillen abhingig, als von einer gezielten Planung. Bei einem solchen Vorgehen kann es
sein, dass die Identifikation von und Auseinandersetzung mit moglichen zukunftigen
Problemlagen zu kurz kommen. Ebenso kann das Ziel einer inneren Identitdtsbildung im
Kollegium durch einen gemeinsam geteilten Konsens zu Zielen und Plinen der Schule bei
einer Profilentwicklung, die auf der additiven Bereitschaft einzelner Kollegen zu einzelnen

Aktivititen beruht, nicht erreicht werden.
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Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass
— die Kooperationen zwischen Schulen im Profilentwicklungsprozess eine grof3ere
Rolle spielen sollten,

— bei der Ubertragung marktwirtschaftlicher Modelle in das Bildungswesen die Mentali-
tit der Akteure im Schuldienst beachtet werden muss,

— die zur Verfigung stehenden zeitlichen Ressourcen im Prozess der Profilentwicklung
und vor allem die externe Unterstitzung der Entwicklungsprozesse bedeutsam sind
fiir den positiven Verlauf des Prozesses,

— die Implementierung von Wettbewerbssteuerung eine weitreichendere Eigenstindig-
keit der Schulen voraussetzt, als sie heute der Fall ist,

— die Hauptschulen insgesamt nur wenig Spielraum zur weiteren Entwicklung haben,

— die Profilentwicklung aus Griinden der Differenzierung fir die Schulleitungen zum
jetzigen Zeitpunkt keinen Anreiz bietet,

— die Entwicklungsarbeit mit Blick auf das innere Profil der Schule aber durchaus Sinn
machen konnte.

Das Wichtigste aber ist, dass Schulen der Forderung nach Profilentwicklung solange passiv
gegentiber stehen werden, bis gekldrt ist, warum sie diese Anstrengung unternehmen sollen,
welche Ziele damit erreicht werden sollen und in welche Zusammenhinge diese Entwick-

lung eingebettet ist.
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Anhang X1V

Anhang 1: Fragebogen

Fragebogen Schulleiter/in

Name der Schule (wird bendtigt zur Zusammenfiihrung
von Fragebogen- und Interviewdaten, danach erfolgt die
Anonymisierung)

1) Welche besonderen inhaltlichen Angebote unterscheiden Ihre Schule von anderen Schulen?
(bitte Zutreffendes ankreuzen, Mehrfachantwort moglich)

— Neue Medien /Mnformationstechiinik. ..........ooveooereeerceeeeereeeereeeeeseseereseerseeeeneeesenesenesnennn (1)
— Sprachangebot ftber E/F/L MNAUS ...........oov.vreoeeeeceieeeeeeeeee oo D (2)
— Musischer SChWeIPUIKt ............oovvieeeeeieeeeeeeeeeeeee e D (3)
— Sportlicher SCAWEIPUIKE .............coooove oo eeeeeeeeee e D ()
— UMWeMEIZIIUNE .....oooovoooeeee e D (5)
— Muttersprachlicher UNtErticht. ........c.ovcvveeieseeiesceeieeseiesecees s ssaessees e snnn e D (6)
= SozialerKonlpetenzen..................................................................................................O(?)
— Handwerklich-technischer SC]]\\-EI])UI]LTOkS]

— anderes, und zwar: Okg]

2) *An unserer Schule gibt es
(bitte Zutreffendes ankreuzen, Mehrfachantwort maoglich)
— Integrationsklassen/ Klassen mit Binzelintegration...............c...oovvovveveeveereevreeirenesenn. 1)

— sonderpédagogische Kleinklassen oder Forderklassenn...........oocoovovvevveeveevreieensnenn. Q2
—  HAuSaUFZabEnbDEteUUIE . ........ev.veeveeeeseee e st ese s s snsess e enesnssnseneens D (3)
— GANZIAZSDOMIED. ...ttt st naen e D ()
— BegabtenfOIdeItig ...........ovveevceeeeoceee e D (5)
= k].assenﬁbergﬂeifellderUn‘ren‘icht...................................................................................O(ﬁ)
— jahrgangsiibergreifender Untermicht. ... ....co..ooovovvooieoeioeoeeeeeeeeeee e T
— offener Projeltuntermichit ............ocoooove oo D (8)
- ﬂe}{ible\-’em'eildauerinKlassensmfen51111d6..............................................................O(g)

—  SjAlriger GYIMNASIALZIE ........covvevevecereesee e ises et esss s sttt seneenenssene s D (10)

Schulleitungen von Gymnasien bitte mit Frage 4) forifalren.

3) Bitte geben Sie an, in welcher Phase sich die Umsetzung
der folgenden Konzepte an Ihrer Schule befinden ist in in
- IMPULSE Halq}tschule bekannt Planung Umsetzung

Kempunkt 1: Guter Start in die Hauptschule (K1 5 und 6)

e Jahrgangsdurchmischter Unterricht 0(1) O(zj O(:«)

s Flexible Verweildauer von 1-3 JahrenO(1) O(zj Oc:«)

Kernpunkt 2: Erfolg in der Hauptschule/Praxisbezug

s Kooperationsklassen mit der Berufsschiule ....ov.vveeireeeeeeee e, (D) O O

¢ Zusammenarbeit mit BemebenO(n O(z) 0(3)
— Zettifizierung derHerlamﬂssprache...........................................................0(1) O(zj O(:«)
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Anhang 1: Fragebogen (Fortsetzung)

4) Unsere Schule nimmt an einem Schulversuch teil.............................. 0(1]

wenn ja, bitte den Schulversuch nennen

nein

On

5) Unsere Schule bietet zu folgenden Inhalten freiwillige, aulierunterrichtliche
Aktivitiiten/Arbeitsgemeinschaften an
(bitte Zutreffendes ankreuzen, Mehrfachantwort méglich)

Mathematik-Naturwissenschaftel. ..o
18 i el 1= USSR USRS
] 1) T
I 1= = USSR USSR
Informationstechnologie (PC/IEINEL) ....oouviiiviiiiiieiii e

Soziale Kompetenzen (z.B. Streitschlichterprogramiim) .........cccovecvieesiceeeeiie e

Okonomie/Betriebswirtschafl .......ocoovvvevevvvier e,

andere:

6) *Fiir die Inhalte der Aktivititen’AGs gelten im

allgemeinen folgende Aussagen ja

Es kommt darauf an,

welche AGs die Lehrer bereit sind zu {ibermnehmen. ........ooo oo vvvevviienivninresrinnennenn: 0(1]

Es richtet sich nach Angebot und Nachfrage,
stark frequentierte AGs werden verstirkt angeboten. ...........c.cocoovvrvcerecener... Q1)

Wiinsche der Schiilerschaft werden erfragt und beriicksichtigt............................ Q)

Wiinsche der Eltern werden berticksichtigt. ..............

Experten aus der Elternschaft bieten selbst AGS a1l.........ooveeivvveeiiieneereiceiineecnnns

. Ow
Quw

Es existiert ein schulinteres Konzept
beziiglich der AG=ANebOte. ...........o..ovevreeieeeeeeeeeeee e (1)

7) *Es finden Projekttage oder -wochen statt ja

O

wenn nein, bitte weiter mit Nv. 11)

8) *Die Projekte beziehen sich bei uns auf einen ja

schulweiten Schwerpunkt O (1)

Oqy

nein

Oy

nein

O

[
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Anhang 1: Fragebogen (Fortsetzung)

9) *Die Themenvorschlige kommen von nie gelegentlich hiiufig
- deﬂSchﬁler.-’ilmen....................................................................O(l] O(z) O(S)
— BN BRI oo eee e ee e eneeee e (1) (oF O
- derSchulleiumg.......................................................................O(l] O(z) O(S)
- dmlllﬂlm&l‘]:(ollegiwn...............................................................0(1] (oF) O

10) *Wenn besondere Aktivitiiten, beispielsweise Projekttage/wochen stattfinden,

arbeiten verantwortlich mit nie gelegentlich hiufig
— das gesamteKollegilun............................................................0(1) O O
— einige Lehrkrifte, die sich fiir das Thema inferessieren.............. O(l] Ocz) O(S)
= El‘renu—‘eﬂveter.........................................................................0(1] Ocz) O(S)
- Sclli'ller\-'efrmter.......................................................................O(n Ocz) O(S)
— andere hlteressieﬂeE].tem........................................................0(1] Ocz) O(S)
— andere iteressierte SCler/AMNEN. ... ..ovevveeeer e (1) O O
— Lehrer im Rahmen v. Kooperation mit anderen Schulen............ O(‘l] O(E) O (3
— andere externe Kooperationspamler........................................O(n O Op
11) Unsere Schule kooperiert mit Institutionen ja nein
aus unserem Umfeld (z.B. Vereinen, Musikschulen etc.) 0(1] O(z]
Wenn ja, bitte die Institutionen nennen.

12) Unsere nimmt an Austausch-"Kooperationsprogrammen

mit ausliindischen Schulen/Institutionen teil................c.ccoevieeiieiiii e, 0(1] O(z]
Wenn ja, bitte den Kooperationspartner nennen.

13) Bitte geben Sie an, wie weit die u. g. stimmt  stinmt  stimmt stimmt
Aussagen fiir Ihre Schule zutreffen: nicht kaum ilherwieg. genau
Die SMV an unserer Schule ist sehr aktiv. .......cocevveeeeeiiiieenn O(l) O.jz) O(;] O(J,]
Der Schul-/Forderverein ist wichtiger

Bestandteil unseres Schullebens. . .........oovcvveveerereeeeerceeen . (1) Qo O Ow

Es gibt an unserer Schule einen Personalrat
der die Belange der Lehrerschaft aktiv vertritt. . ..o O(‘l) O.jz) O(;] Om

Schulinterne Fortbildungen aller LehrerInnen

finden regelmifig SEATE. < voeeeeeee e e (1) QO O Ow
Elternarbeit findet auch auBerhalb der
gewdhlten Gremien staft. ettt (1) [or O Ow
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Anhang 1: Fragebogen (Fortsetzung)

14) Wie beurteilen Sie das Verhiiltnis der verschiedenen Gruppenan Ihrer Schule zueinander?

Bitte vergeben Sie Schulnoten von 1 bis 6 und tragen sie in die Kiistchen an den entsprechenden

Verbindungslinien ein:

Schulleitung

SchiilerInnen

LehrerInnen

15) Unsere Schiiler besuchen unsere Schule
aufgrund

der 6rtlichen Niihe bzw. guten Anbindung an den OPNV ........
unserer padagogisch-methodischen Ausrichtung............cce......
unseres inhaltlichen Angebofs..........oooiieviiieiii i,
der Zusammensetzung der Schiilerschaft ...

unseres hohen Leistungsanspruchs .........ovvccevvveiniicirieeccne e,

stimmt

nicht
Qum
QO

O

Ow
Ow

stimmit

kaum
Ow
OF))
Op
Ow
(OF))

Eltern

stimmt

iiberwieg.

Ou

stimmt

genau

Ow
Ow
Ow
Ow
Ow

16) Im Vergleich zu anderen Schulen der gleichen Schulart in Mannheim hat unsere Schule beim

Wettbewerb um Schiiler die folgenden

Stirken

Schwiichen




Anhang

XVIII

Anhang 1: Fragebogen (Fortsetzung)

17) Ich wiinsche mir weniger gleiche mehr
Autonomie Autonomie Autonomie
— bei der Personalauswahl/Personalentwicklung.............coeeevvveenn O(‘l] O(zj O(S)
— beider Auswahl der SChTIEr. ... ovevveees oo, (D) O Op
— bei der Finanzierung und Budgeh-‘em-‘al‘&mg..............................O(n O(z) O(S)
— bei der Gestaltung des Unterrichts (-inhalte, Lemziele, Struktur)..... O(‘l] Ocz) O(S)
— bei der Profilbildung der SCUIE ..o (D) O O
18) Unsere Schule nuizt zur Erweiterung ihrer Eigenstiindigkeit ja nein
— die Mdglichkeit Direkter Stellenausschreibung.............cccooeeivieiieveceiee e O(n O.;:j
— das ,.Wirtschaftsmodell Schule*:
Stufe 1: Selbstindige Bewirtschaftung der Betriebsmittel. .... O(1] O.;z]
Stufe 2: ADFAIWISCRATE. .......vveeeees e, (1) O
Stufe 2: REIMEZUILZ. .ot eeeteeeiic et et e e ene e Om QO
Stufe 2: Wasser- und Energiewirtschaft. .........ccccovvvieeeiciiiienieeeee O(n O.;:j
Stufe 2: KISIIEPATATITEIL ...ouvviiiiiei it se e Owm O
19) Bitte geben Sie an, in wie weit Sie den stimmt  stimmt  stimmt stimmt
folgenden Aussagen zustimmen: nicht kaum  iiberwieg. genau
— Die Erarbeitung eines spezifischen Schulcurriculums
ist eine gute Moglichkeit, zur Differenzierung
von anderen Schulen der gleichen Schulart. .........ccoceeeeee. QO O O Ow
— Die neuen Kontingentstundentafeln schaffen
nachhaltige Freirfume zur Profilentwicklung. .........ccceooee. QO O O Ow
— Es wird moglich sein, die Inhalte des Kerncurriculums
in 2/3 der Unterrichtszeit zu erarbeiten................cc........... Q1 Ow On) Ow
— Die gemeinsame Arbeit am Schulcurriculum
wird zu einer neuen Idenfitdt in Kollegivm filhren. .............. or)) O O Ow
20) Unsere Schule hat ein Leitbild ja nein
Wenn ja, bitte kurz skizzieren. O(l] O(Qj
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Anhang 1: Fragebogen (Fortsetzung)

21) Die wichtigsten Ziele unserer Schule in den niichsten beiden Jahren lauten

(1

(2)
3
(4)
22) Die Mafnahmen zur Erreichung dieser stimmt  stimmt stimmt  stimmt
Ziele konzentrieren sich auf nicht kaum iiberwieg. genaun

— die Unterrichtsebene (Gestaltung, Strukfur)............ccocee. Qm Qo O Ow
—  die AuBenbezichungen (Kooperationen, Offiung).............. O(‘l) O.jz) O(sj 0(4]
— die Schulmanagement (interne Struktur, Organisation) ....... [or) Qo O Ow
— die Personalentwicklung (Fortbildung, Rekrutierung) ......... O(‘l) O.jz) O(sj 0(4]
— das Schulklima (Zufriedenheit, Lernmotivation).................. Om O, O Ow

23) An der Definition der Ziele und der Entwicklung der
Mafinahmen sind nachfolgende AKteure beteiligt
interessierte Mitglieder des Kollegimms. ........cooccovviviiiiiiiiini e
alle Mitglieder des KOLle@IUITIS ... ...ooiiiiiiii e

Schiilervertreter/interessierte Schiiler..

Elternvertreter/interessierte EHeIIL........oovv oo ineriaaas

24) Folgende Unterstiitzungsleistungen und -netzwerke
wurden dabei genutzt Ja
—  EXI8IME BOIAO . .ot e O(1]

B

(%]

—  Ubergeordnete, lokale Verwaltung .............o.cooovvooeevrvcereieeeeeeeeeseeen. (D)

(3]

— Landesinstitut fir Erziehung und Unterricht...........coocoviiiinii e O(1]

0000007

—  Stiftungen und IHHARVEIL. o.o.oeie e Owm @)
—  Wissenschaftliche Einrichiun@en. ........ooeovvvvriviiiiiie e 0(1] 2)
— Sonstige: OO OO TOTRTURURRIOT © 120 @)
25) Bestandteile des Entwicklungsprozesses sind Ja Nein
—  ein Steverungsteam/eine Koordinationsgruppe. ..........o.ovevereeevveeeeeerecenerneen. (1) O
— mehrere autonome ArbeitsgIuPPen ..........o..v.ovoveeeceeeeeees e (1) O
— einen Prozess-/Projektleiter.. .. ..o O(n O(z]
— Treffen aller Gruppen mit Ergebnisprisentation und Diskussion...................... Om On)
—  Experten zur Prozessplanung (Projektmanagementwissen) ........coovvvevereeeeee. Ow Ow
— Informationsaustausch auf informeller Basis.. ......vvvveevvrrieeeveeiiecescviinnennans O(1] O(z]
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Anhang 1: Fragebogen (Fortsetzung)

26) Folgende Informationsquellen werden gar kaum  selten  regel-
im Prozess genutzt: nicht miifig

— Verdftentlichungen der Schulverwalfung............coceeccvvennen. O(‘.l) O.jz) O(;] Om
— Pédagogische Fachzeitschriften. ..., Om Om O Ow
— andere wissenschafiliche Publikationen.......cccccvvevver v veinns O[‘.l) O.:z) O(s] Om
- Kolleg.ialerAustausch.......................................................0(1) O.;z) O(;] O(J,]
- Ume1sri'1rzungsnetm-'erke..................................................O.jl) O.jz) O(s] 0(4]
— Fortbildungsmalnahmen...........cooceiviiiiniciii e @] (1) @] (2) O 3) O 4)

27) Die Zielerreichung unserer Schule wird ja nein
— IEETTY @VAIETE.. .ot e e ees et eee s eee s eee e eneeeseeeeneennes (1) Ow

- exteme\-'aluien.............................................................................................0(1] O(z]

28) *An unserer Schule kommen die Schiiler/innen aus Familien mit
—  geringem SOZIAleIl STAMIS ..ovvvveiiiiei et e s e neeees GAL
—  mittlerem sozialem SAfIS ........ooooiiii e eee e eenns CAL

—  hoherem s0Zialem STAMIS . ....o.viiiies e ee e e e e rreae e e e e s en s eer s nens CAL

29) Folgende Probleme gibt es im gar wenig sehr
Umfeld unserer Schule: nicht stark stark stark
— 5071818 PIODIEINIE ©...ovoveoeee oo, (1) Qo O Ow
- \andahsmusoli) O.jz) O(;] Om
- einezunehmendeZahl\-'011Migmnten.................................Ou) Om O Ow
- einehoheAlbei‘rslosenquote..............................................O.j'i) O.:z) O(s] Om

— in der Melrzahl desinteressierte Eltern...............cooeveeeeenee, Om Om O Ow
.On Op O Ow

— andere:

30) Unsere Darstellung in der OffentlichKeit beinhaltet ja nein

eine Informationsbroschiire {iber unsere SCHULE. ........ovoveveveveeeeeeeeeeeeeee e, (1) O
ein schrifilich fixiertes Schulprogramm

(bzw. Leitbild der SCIULE)......coii i Owm Ow
eine regelméfBige Schulinfo fiir die Eltern

und die interessierte OFFRNtHCIKEIt. ... ov.ev e e eenens () O
regelméBige Veranstaltungen,

zur Préisentation der SCHUIAKHVITELEIL ... ov.v.eeeeeeereee e e eeses e eenens (D) Ow
regelméBige Kommunikation

1M1t deT BIEHCNEI PIESSE .. ov.vvoeveveeeeeee oo veeees e eeres e s ee s eneeeenens (1) O
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Tinternetauftiitt der SCHILE. .. ...vv ettt et eee v ae e e e vaaeeraaaes O{l] O(z]

31) Folgende Aussagen iiber die Wahrnehmung unserer Schule in der OffentlichKeit kinnen

gemacht werden: stimmt  stimmt stimmt stimmt
nicht kaum iiberwieg. genau

Unsere Schule ist nur selten
in den lokalen Medien vertreten. On) O.;z) O(:«] O(J,)

Die Berichterstathing spiegelt unseren
tatséichlichen Schulalltag wider. On) O.;z) O{:«J O(J,]

Die Berichferstatung vermittelt ein
positives Bild unserer Schule. O|1) O.;z) O{S] O(J,]

Unsere Schule hat einen guten Ruf

in unserem Stadtteil. O|1) O.;z) O{S] O(J,]
in Mannheim On) O.;z) O(:«] O(J,)

32) Ich bin Schulleiter/im seif....................... e Tahren

33) An unserer Schule arbeiten
LehIKIATTE .o

davon I VOUZEIE {C8.) ..ottt e e %
AAVOLL FTAURIL (C8.) .oiiveiiie ettt ettt ettt e e %
Referendare/ Lehrer/innen in schulpraktischer Ausbildung..........ocoooiviiiiiiiens

Sozialpddagogen/Sozialpiddagoginnen und ErzieherAnnen. ...........cooooeeveevieiiiieescieee e,

Vielen Dank!
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Anhang 2: Interviewleitfaden

Interviewleitfaden

1. Profilverstdndnis
(1) Was macht in Ihren Augen das Profil einer Schule aus?
(2) Was ist das profilbildende Element Ihrer Schule?

(3) Was halten Sie von der Forderung der Verwaltungen etc. nach der Profilierung der
Einzelschule?

(4) Was ist Ihrer Ansicht nach der priméare Zweck schulischer Profilentwicklung?

2. Profilbildung nach AuBen (Differenzierung/,,AuReres Profil*) und innen (Identitat/,,Inneres
Profil“)

(5) Nehmen Sie Wetthewerb zwischen den Mannheimer Hauptschulen (bzw. Gymnasien)
wahr?

(6) Wenn ja, worin duBert sich dieser Wettbewerb?

(7) Welche Auswirkung hat der Wettbewerb auf die Profilentwicklung an lhrer Schule?
(8) Inwieweit kann sich Wettbewerb positiv auf die Qualitat einer Schule auswirken?
(9) Wie wichtig ist es fiir Sie, dass sich Ihre Schule von anderen Schulen unterscheidet?

(10) Wie beurteilen Sie den Zusammenhang zwischen Profilbildung und
Qualitatsentwicklung?

3. Nur Hauptschulen: Erweiterung Hauptschulbezirke

(11) Erwarten Sie durch die Erweiterung der Hauptschulbezirke eine Veranderung der
Schulerstrome, beispielsweise Ab- bzw. Zuwanderung leistungsstarkerer Schuler?

4. Prozess der Profilentwicklung
(12) Wie entwickelte sich das Profil Ihrer Schule bisher?
(13) Welche Schwerpunkte setzten Sie heute?
(14) Welche Faktoren uiben den groRten Einfluss auf die Profilbildung aus?

(15) Orientieren Sie sich bei der Profilentwicklung an bestimmten systematischen Konzepten
(z.B. Schulprogrammarbeit)?

(16) Kennen Sie das Projekt ,,Innere Schulentwicklung®, das vom Landesinstitut Erziehung
und Unterricht in Baden-Wrttemberg betrieben wird?

5. Ausstieg

(17)Wenn Sie sich fur Ihre Schule etwas wiinschen kdnnten, was wére das?
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Anhang 3 : Kategoriensystem

Kategorie Inhalt Textbeispiel
Profilverstandnis
Wirkrichtung Angaben iber die primire ,»Oh, das Profil einer Schule ist, sind
Wirkrichtung des schulischen Merkmale, die sie von anderen Schulen
Profils. unterscheidet, oder Gemeinsamkeiten auch,
aber so dass man eine Schule an ihrem
bestimmten Profil erkennt. Das ist diese
Schule, so wie beim Anblick von der Seite im
Gesicht, dass da sind bestimmte
Schwerpunkte, es gibt vielleicht auch Dinge
die da weniger wichtig sind, das wiird ich als
Profil sehen.”
Inhalt Inhaltliches Verstindnis von ,,Das Profil einer Schule besteht zunichst mal
Profil bezogen auf den aus dem, was immer vorgegeben war als
Ficherkanon oder erginzende Facherkanon und als Stundentafel.
Angebote.
Zweck der Der Profilentwicklung von den  ,,Also, so seh ich das jetzt, dass man das
Profilentwicklung Schulleitungen zugeschriebene Schiilerklientel, das da ist, bestméglich auf das

Zweckbezug.

Leben, das heif3it die Ausbildungsfihigkeit zu
erreichen, vorbereitet. Das sollte unser Profil
sein.*

Reaktion anf Profilierungsforderung

Reaktion

Spezifitit

Direkte Reaktion der Schulen
auf den duBBeren Druck zur
Profilierung.

Aussagen zur
schulformspezifischen
Wahrnehmung der
Profilierungsforderung.

,»1ch halte das wirklich far politische
Schaumschligerei. Es gibt die Schulen, die
haben ein Profil. Es wird so getan, als misste
das Rad neu erfunden werden.*

,»Ich denk, das ist eine Forderung von Leuten,
die sich vielleicht gar net so sehr mit der
Hauptschule beschiftigen, die des zu sehr mit
den Gymnasien vergleichen und auch net
sehen, wo liegt der Bedarf der Schiiler.*

Auwnswirkung Profilentwicklung

Schulsystem

Selbstdarstellung

Schulwahl

Auswirkung der
Profilentwicklung auf das
Schulsystem.

Angaben zur Praxis der
Selbstdarstellungen.

Einschitzungen zum Einfluss
des schulischen Profils auf die
Wabhl einer spezifischen Schule.

,»Diese Betonung der Profilbildung kénnte
aber auch dazu fihren, dass es gar nicht mehr
so ein einheitliches Schulsystem gibt, dass von
daher der Schulwechsel immer schwerer
wird.*

,»Also, es wird schon gewetteifert, um sich
vorzustellen, und da werden auch
verschiedene Ideen entwickelt.

,»,Und dann wihlen sie ganz gezielt den
Ganztagsbetrieb. Das sind Eltern, die ihr Kind
geférdert haben wollen, auch am Nachmittag,
oder die berufstitig sind, und ihr Kind einfach
in sicheren Hinden wissen wollen.*
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Anhang 3: Kategoriensystem (Fortsetzung)

Kategorienbezeichnung

Inhalt

Textbeispiel

Auswirkung Profilentwicklung (Fortsetzung)

Positive Eingetretene oder erwartete ,»-Es wurde viel mehr miteinander geredet und
Innenwahrnehmung  positive Auswirkungen der das hat zu einer ziemlich starken, ich wiirde
schulischen Profilentwicklung,. auch sagen im Kollegium zu einer stirkeren
Identifikation mit der Schule gefithrt.*
Negative Eingetretene oder erwartete ,,Bei allem Reform wollen und Reformen
Innenwahrnehmung  negativen Auswirkungen der wollen und bei allem Profilbilden und
schulischen Profilentwicklung,. Profilbildung anstreben muss der Schule Zeit
bleiben fur’s Arbeiten.
Wettbewerb um Schiiler

Existenz von
Wettbewerb

Kooperationen

Wettbewerbsfaktoren

Konkurrenzdenken

Demogtraphie

Folgen

Einschitzungen zur Existenz
von Wettbewerb und zur
wahrgenommenen
Wettbewerbsintensitit.

Bedeutung von externen
Kooperationen im Kontext von
Wettbewerb und
Profilentwicklung.

Faktoren, die im Wettbewerb
zwischen Schulen nach
Einschitzung der Schulleitungen
eine besondere Rolle spielen.

Angaben zur Erwiinschtheit von
Konkurrenz zwischen Schulen.

Einfluss der demographischen
Entwicklung auf den
interschulischen Wettbewerb.

Erwartete Auswirkungen des
interschulischen Wettbewerbs.

,,Das ist so, sicherlich so, dass da nattrlich
jetzt auch und gerade jetzt mit den drei
grof3en Schulbezirken, die wir in Mannheim
haben, ne gewisse Konkurrenz entstanden
ist.”

L, Wir arbeiten im GroBen und Ganzen sehr
gut zusammen.

,,Dann weill man nattrlich, dass
Einzugsbereich eine Rolle spielt, das soziale
Milieu.

»Aber wir wollen uns nicht gegenseitig jetzt
Konkurrenz machen und die Schiiler
irgendwo abziehen.“

,,Ich denk, ich hab im
Schulentwicklungsbericht die Zahlen gesehen,
dass also wirklich ab Klasse eins bis vier bei
sind keine Verinderungen. Und was dann in
finf Jahren ist, da miissen wir weitersehen.*

,»Ich denke halt, das Langzeitziel ist es einfach
Lehrer einzusparen, dass man irgendwann
Standorte schlief3t, dass man einfach versucht
jetzt, Wettkampf zu erzeugen, dass eventuell
Schulen auf der Strecke bleiben, dass man
sagen kann, da ist nur Einziigigkeit, die
Schiiler verteilen wir jetzt.*
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Anhang 3: Kategoriensystem (Fortsetzung)

Kategorienbezeichnung  Inhalt

Textbeispiel

Enveiternng der Hanptschulbezirke

Implementierung

Schulstandorte

Bewertung

Angaben zur Phase der
Implementierung, vor allem
Probleme etc.

Bedeutung der Erweiterung der
Wahlmoglichkeit fir die
Mannheimer Hauptschulen.

Explizite Bewertung der
Erweiterung.

,Jetzt hat sich das letztes Jahr, glaub ich, noch
gar nicht so rumgesprochen. Das wussten
auch viele Kollegen und Kolleginnen aus den
Grundschulen gar nicht, weil das eben schnell
kam.*

,,Es besteht auch die Gefahr, dass manche
Schulen vielleicht ausbluten, eben weniger
werden, vor allem in schwierigen
Wohngebieten.*

,,Ich denke, wenn man die weiterfihrende
Schule Hauptschule als solche ernst nimmt
und ernst nechmen will, dann muss man auch
unseren erziehungsberechtigten Miittern und
Vitern die Moglichkeit der Auswahl und des
Auswihlens anbieten.*

Profilentwicklungsprozess

Beteiligte

Thematische
Einflussfaktoren

Positive
Prozessfaktoren

Negative
Prozessfaktoren

Merkmale

Einbindung der schulischen
Interessengruppen in den
Prozess der Profilentwicklung.

Angaben zu den Faktoren, die
die Inhalte der Profilentwicklung
pragen.

Faktoren, die sich positiv auf
den Prozess der
Profilentwicklung auswirken.

Faktoren, die sich negativ auf
den Prozess der
Profilentwicklung auswirken.

Angaben zu Merkmalen des
schulischen
Entwicklungsprozesses.

,»Elternarbeit ist ganz schwierig bei uns. Wenn
dann kommen die, die Eltern mit ihren
Problemen, die sie haben und wollen dann das
besprechen. Aber dass man so eine
Rickmeldung zu den Schulangeboten
bekommt, das hab ich noch nicht erfahren.”

»,Jede Schule hat ein Klientel und darauf wird
praktisch das Profil aufgebaut und soll sich
auch entwickeln kénnen, entsprechend der
Schilerschaft.*

,»1ch habe hier auch in die Bewerbung
reingeschrieben, es kommt seht auf's
Kollegium an.*

,»Wenn sie ein Kollegium haben so wie hier,
das 25 Jahren zusammenarbeitet, wo ganz
wenig neue Kollegen dazu gekommen sind
und der Schulleiter erst seit eineinhalb Jahren
da ist, dann ist es schwierig, was zu erreichen.*

,»Und des was erprobt ist, des ist auch
vorhanden, aber das was neu entsteht, des
entsteht einfach sukzessive und wird im
nichsten Jahr dann praktisch wieder
uberprift, gedndert und verbessert. Das
entsteht einfach, das ist nix, wo man jetzt
sagen kann, den Ordner zichen wir jetzt raus,
und das ist es.*
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Anhang 3: Kategoriensystem (Fortsetzung)

Kategorienbezeichnung  Inhalt

Textbeispiel

Profilentwickiungsprozess (Fortsetzung)

Externe Orientierung  Einbindung von externen

Experten und Metakonzepten in
den Entwicklungsprozess.

,,50 soll das nimlich auch sein. Die
Lehrerinnen und Lehrer, die miissen halt aus
diesen Konzepten genau das rausnehmen, was
auf die Schule passt oder auf ihre Arbeit oder
ihre Position, die sie in der Schule hat passt.*

Rolle vorgelagerter Verwaltungen

Steuerung Beurteilung der Steuerung von ,»Schulzulauf ist so ein zweischneidiges
Schiiler- und Klassenzahlen Schwert, wenn man von oben vorgeschrieben
sowie Personalstinden bekommt, dreizligig zu sein.*
hinsichtlich Profilentwicklung.

Kooperation Zusammenarbeit zwischen ,»Ich hab grad so mit einem meiner
Verwaltung und Schulen bei der  Fachabteilungsleiter gesprochen, an keiner
Implementierung von Reformen  Schule hat man Verstindnis dafiir, dass
oder Neuerungen. bildungspolitische Reformen unabhingig von

ihren Inhalten prozedural so durchgefiihrt
werden, wie jetzt. Das ist dilettantisch, das ist
eitel und demotiviert ganze Berufsgruppen
wie man weil3.

Kosten Auswirkung der Kostensituation ,,Das heil3t also, hier war doch das Gefthl bei
der Schultriger der auf den vielen Kollegen da, hier wird von
schulischen Profilierungsprozess. Profilbildung geredet, aber wenn man's

machen will, klappt das doch nicht, weil dann
all die Bedenken, in dem Fall des
Ministeriums, das lag ausschlieSlich am
Ministerium, kamen, weil es eben Geld kostet,
ne, Personal kostet.*

Bildungsplanreforn 2004

Neue Bildungspline  Erwartete positive und negative  ,,Ja, da seh' ich schon einen Vorteil auch darin,
Auswirkungen der neuen dass das jetzt auch durch das G8, dass man
Bildungspline. einfach mal wieder gezwungen ist, sich

zusammen zu setzen, stirker vielleicht als
bisher, dass man vielleicht auch bestimmte
Dinge, die eingeschliffen sind, mal
hinterfragt.”

Schulcurriculum Einschitzung zur »Am pidagogischen Tag wird zunichst mal

Realisierbarkeit von
Schulcurticula.

Uberpriift, in wie weit wir tiberhaupt in der
Lage sind, das Kerncurriculum mit den uns
zur Verfiigung stehenden
Kontingentstundentafeln zu entwickeln.*
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Anhang 4: Interviewsituation

Code Gesprichs-

daner?

Interviewsituation

Haunptschulen

H1

21

IP war sofort nach telefonischer Kontaktaufnahme bereit zum Gesprich.
Das Gesprich fand in angenehmer Atmosphire statt, aber etwas unter
Zeitdruck, da es wihrend des Elternsprechtags der Schule stattfand. IP
wirkte zu Beginn etwas unsicher in der Gesprichssituation. Diese
Unsicherheit legte sich aber mit fortschreitendem Gesprichsverlauf. IP
war interessiert und wirkte sehr engagiert. Zum Fragebogen gab es nur
eine Ruckfrage.

H2

20

IP war sofort nach telefonischer Kontaktaufnahme bereit zum Gesprich.
Vor dem Gesprich herrschte ein wenig Hektik und auch im Verlauf des
Gesprichs kam es zu kleineren Stérungen. Mein Eindruck war hier auch,
dass IP Ansprechbarkeit demonstrieren wollte. IP wirkte wihrend des
Gesprichs, als wolle er negativen Aussagen zur Schule oder solchen, die
negativ interpretiert werden kénnten, ausweichen, und mein Eindruck war,
dass ein tberrissen positives Bild der Schule gezeichnet wurde. Zum
Fragebogen gab es keine Riickfragen oder Anmerkungen.

H3

31

IP war sofort nach telefonischer Kontaktaufnahme bereit zum Gesprich.
Das Gesprich fand im Biro der Schulleitung statt, zeitweise war eine
weitere Person anwesend, die jedoch mit anderen Titigkeiten beschaftigt
war. IP machte einen aufgeschlossenen und interessierten Eindruck, der
sich auch in der konstruktiven Kritik zu einigen Punkten des Fragebogens
ausdriickte.

H4

29

IP war sofort nach telefonischer Kontaktaufnahme bereit zum Gesprich.
Das Gesprich fand stérungsfrei im Biro der Schulleitung statt. IP wirkte
aufgeschlossen und schien erfreut tUber das Interesse an der Schule.
Teilweise wirkte IP etwas unsicher oder resigniert, wenn tber den
Schulalltag berichtet wurde, die Stimme wurde stellenweise sehr leise. Zum
Fragebogen gab es in einem Punkt konstruktive Kritik.

H5

30

IP war sofort nach telefonischer Kontaktaufnahme bereit zum Gesprich.
Das Gesprichs fand nach Raumsuche im Buro der Schulleitung statt und
wurde einmal kurz unterbrochen. IP wirkte lebensklug und sehr engagiert,
das Gesprich wurde im Verlauf zunehmend offener. Der Fragebogen
wurde erst zu Beginn des Interviews ausgefiillt.

Ho6

41

Vor der endglltigen Zustimmung zum Interview hatte ich einen
personlichen Gesprichstermin, an dessen Ende auch der Fragebogen
tberreicht wurde. Beide Gespriche fanden im Biro der Schulleitung statt.
Beim Interview kann es zu einer kurzen und einer etwas lingeren Stérung.
IP agierte viterlich-wohlwollend, der Gesprichsverlauf konnte jedoch
trotzdem konstruktiv gestaltet werden. IP wirkte erfreut tiber das Interesse.
Es gab Kiritik und Lob zum Fragebogen, der jedoch liickenhaft ausgefullt
war.

IP = Interviewpattnet/Interviewpattnetin

? Nettogesprichsdauer, d.h. exklusive Stérungen bzw. ggf. Zeit fiir das Ausfiillen des Fragebogens.
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Anhang 4: Interviewsituation (Fortsetzung)

Code Gesprichs-

Interviewsituation

IP war sofort nach telefonischer Kontaktaufnahme bereit zum Gesprich.
Das Gesprich fand im Biiro der Schulleitung statt und verlief stérungsfrei.
IP schien zu Beginn etwas nervés, fiel im Gesprichsverlauf immer mal
wieder ins Dozieren und nutzte die Gelegenheit, angestaute
Unzufriedenheit mit dem System kund zu tun. IP wirkte engagiert. Zum
Fragebogen gab es keine Fragen.

IP war sofort nach telefonischer Kontaktaufnahme bereit zum Gesprich.
Das Gesprich fand stérungsfrei im Biro der Schulleitung statt. IP wirkte
zuriickhaltend und vorsichtig in seinen Aussagen, aber gleichzeitig
interessiert. Der Fragebogen war nur teilweise ausgefillt und wurde zu
Beginn des Gesprichs komplettiert, wobet sich IP auch Zeit nahm.

daner’”
Gymmnasien
Gl 34
G2 28
G3 45

IP war sofort nach telefonischer Kontaktaufnahme bereit zum Gesprich.
Das Gesprich fand in zunichst etwas angespannter Atmosphire im Biiro
der Schulleitung statt. Im Gesprichsverlauf schien sich IP zunehmend zu
entspannen und wurde offener, wenn auch eine latente Ungeduld spiirbar
blieb. Es gab nur wenige kleinere Stérungen. Zum Fragebogen gab es
wenig Riickmeldung, obwohl er deutliche Liicken aufwies.

nicht in die Auswertung einbezogenes Interview (Hauptschule)

25

IP war nach telefonischer Kontaktaufnahme erst nach lingerem Gesprich
zum Interview bereit, es konnte allerdings nur ein recht spiter Termin, ca.
4 Wochen nach dem Telefonat, vereinbart werden. Bei dem Gesprich
verfestigte sich der FEindruck, dass eigentlich kein Interesse an der
Gesprichsteilnahme bestand. Zum einen wurden mehrere Fragen des
Fragebogens mit dem Hinweis, es seien vertrauliche Interna, nicht
beantwortet. Zum anderen wurde aus dhnlichen Grinden der
Bandmitschnitt des Gesprichs erweigert. Das Gesprich litt unter der
Atmosphire des Misstrauens und wurde daher nicht in die Auswertung mit
einbezogen.

IP = Interviewpartnet/Intetrviewpartnerin

10 Nettogesprichsdauer, d.h. exklusive Stérungen bzw. ggf. Zeit fiir das Ausfiillen des Fragebogens.
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