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In diesem Beitrag wird die externe Schulevaluation in Deutschland aus einer reformtheoretischen Per-
spektive analysiert. Ziel ist es, die Prozesse hinter den immer wiederkehrenden Versuchen, diese Form 
von schulischer Qualitätssicherung zu reformieren, zu beleuchten und insbesondere im Hinblick auf 
die Handlungsmöglichkeiten für Schulleitungen zu diskutieren. Wir argumentieren, dass wiederkehren-
de Reforminitiativen als kontinuierliche Selbstverbesserungsabsichten interpretiert werden können 
und möchten Schulleitungen darin bestärken, sich als aktive Mitgestalter der Reformprozesse zu be-
greifen. 

Externe Schulevaluation, Reformen, organisatorischer Wandel 

Problemstellung und Zielsetzung 
Inwieweit Schulleitungen die Geschicke ihrer Organisation aktiv beeinflussen können, ist ein 
klassisches Thema in der Führungsliteratur. Für Schulen wird dieses Thema besonders viru-
lent, weil die Erweiterung der Schulautonomie handlungsfähige Akteure voraussetzt. Mit der 
Idee der teilautonomen Steuerung der Schule werden den Führungspersonen zwar Entschei-
dungskompetenzen und Gestaltungsmöglichkeiten zugesprochen. Gleichzeitig wird der Ak-
tionsspielraum der Schulleitung durch die Einführung alternativer Governance-Instrumente 
aber auch wieder eingeschränkt. Je nach Lesart kann Führungshandeln im Kontext ,Neuer 
Steuerung‘ als aktive Gestaltung des organisationalen Wandels an Schulen begriffen werden 
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oder – im Gegensatz dazu – als reaktives Handeln in Bezug auf bestimmte Umweltkonstella-
tionen, die außerhalb des Einflussbereiches der Schulleitung liegen.  

Die Frage nach den eigenen Einflussmöglichkeiten der Schulleitung ist besonders relevant im 
Kontext von Schulreformen, die nach den Vorgaben von Bildungspolitik und -verwaltung in 
regelmäßigen Abständen und oft unter Zeitdruck umzusetzen sind. Hier stellt sich die Frage, 
ob Entscheidungsträger*innen in Schulen lediglich passive Empfänger*innen von bildungspo-
litischen Vorgaben sind oder ob sie im Reformprozess aktiv selbst an der Gestaltung von 
Schule mitwirken. Zu den wohl wichtigsten Reformen im deutschen Schulsystem zählt die 
Einführung der externen Schulevaluation, die sich innerhalb weniger Jahre in allen deutschen 
Bundesländern verbreitet hat. Auch wenn sich die Bezeichnungen (z.B. Schulinspektion, die 
Schulvisitation, Qualitätsanalyse, Schul-TÜV) und einzelnen Verfahrensabläufe von Bundes-
land zu Bundesland unterscheiden, sind Schulleitungen gefordert, auf Basis der Feedbacks 
einen nachhaltigen Schulentwicklungsprozess anzustoßen (vgl. Dedering & Müller 2011, 303).  

Das Besondere an dieser Reform ist, dass sie kurz nach ihrer Einführung mehrfach und in un-
terschiedlicher Weise – je nach Bundesland – reformiert wurde und damit als Re-Reform zu 
betrachten ist. Eine Analyse zeigt, dass die Länder ihre externe Schulevaluation entweder va-
riiert, vorläufig ausgesetzt und/oder gänzlich abgeschafft haben (vgl. Abb. 1). Von den 16 
Bundesländern werden lediglich in Hamburg und in Bayern externe Evaluationen verbindlich 
durchgeführt. In Berlin, Niedersachsen, Schleswig-Holstein und NRW sind externe Evaluatio-
nen auf freiwilliger Basis möglich. Die restlichen Länder haben das Verfahren temporär aus-
gesetzt oder ganz abgeschafft (vgl. für eine spezifische Darstellung am Beispiel Niedersach-
sen: Röbken, Schütz & Lehmkuhl 2019). 

Die zyklisch wiederkehrenden Veränderungen bzw. Aussetzungen externer Evaluationsprakti-
ken nach vergleichsweise wenigen Jahren erscheinen bemerkenswert, wurde doch deren an-
fängliche Einführung als zentraler Baustein in der Entwicklung der eigenverantwortlichen 
Schule gewertet (vgl. Minderop & Lohmann 2006). Für das Schulleitungshandeln stellt sich 
wiederum die Frage, wie Entscheidungsträger*innen mit wiederkehrenden Reformen umge-
hen und welchen Einfluss sie selbst auf den Reformprozess nehmen können. Diese Fragen 
möchten wir in diesem Beitrag aus einer reformtheoretischen Perspektive diskutieren. 
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Abbildung 1: Einführung, Variation und Abschaffung externer Schulevaluation in den deutschen 
Bundesländern | Bild: eigene Darstellung 
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Externe Schulevaluation aus reformtheoretischer Perspektive 
Reformen werden in der Organisationstheorie als Formveränderungen begriffen, die als Re-
aktion auf identifizierte Veraltung, fehlende Passung, Unzulänglichkeiten und Ineffizienzen 
initiiert werden und somit als organisationale (Selbst-)Verbesserungsabsichten zu verstehen 
sind (Jung 2008, 103; Krockow 1976, 12–13). Reformen basieren auf der Annahme, dass die 
angestrebten Änderungen künftig nutzenstiftend und für den langfristigen Bestand der Orga-
nisation essenziell seien. Reformvorhaben können aber auch auf organisationale Vergesslich-
keit zurückgeführt werden, da sie nicht selten ‚Altbewährtes‘ hervorholen und mit einem an-
deren Anstrich versehen werden, sodass nicht lediglich Neuerungen, sondern ebenfalls Ab-
weichungen und Modifikationen unter dem Reformbegriff subsumiert werden können 
(Brunsson 2005, 13; Krücken 2014, 1439–1450; Schütz 2022b).  

Als Katalysatoren von Selbstaktualisierungsprozessen stellen Reformen insbesondere in 
großen Organisationen wiederkehrende Eingriffe dar, denen eine gewisse Alltäglichkeit zuge-
schrieben werden kann. So verwundert es kaum, dass beispielsweise Brunsson (2005) Refor-
men als routinemäßige Handlungen betitelt und Esposito (2005) den historischen Rückgriff 
von Reformen unterstreicht. Werden Organisationen in (un-)regelmäßigen Abständen mit 
der Repetition von vormals angestoßenen Reformen konfrontiert, so lässt sich eine gewisse 
Geübtheit mit organisationalen Veränderungen vermuten. Die Vorhaben verlieren ihren Neu-
igkeitscharakter und werden mit der Zeit gar als „[…] eine ganz gewöhnliche Sache […]“ wahr-
genommen (Brunsson 2005, 19). Nicht selten lässt sich beobachten, dass die durch Reformen 
angestoßenen Änderungen rein kosmetischer Natur erscheinen und auf einer eher oberfläch-
lichen Ebene stattfinden, während die Tiefenstrukturen zuweilen unberührt bleiben. Die da-
raus folgenden Reformspiralen gleichen einem Kreislauf aus Forderungen, Hoffnungen und 
Enttäuschungen und finden überdies auch im Kontext externer Evaluationen eine unmittel-
bare Entsprechung in der schulischen Praxis (vgl. Kleidat 2011, 18). 

Die tatsächliche Erreichung der im Vorfeld postulierten Reformintentionen und Zielgrößen 
rückt aus organisationswissenschaftlicher Sicht in den Hintergrund, wohingegen die Reform-
kommunikation selbst an Bedeutung gewinnt, da sie Prozesse der Selbstreflexion stimuliert 
und die Schaffung neuer Differenzen und Entscheidungsbedarfe provoziert (Jung 2008, 227). 
Konkret: Organisationen (hier: die inspizierten Schulen) erhalten durch die Umsetzung von 
Reformprozessen – unabhängig davon, ob sie vom System (Schule) selbst initiiert oder aber 
von außen (hier: Schulpolitik) auferlegt worden sind – die Möglichkeit, über die eigene künfti-
ge Form entscheiden zu können. Ihnen ist demnach keineswegs ein passiver Status zuzu-
schreiben. Sie lediglich als Gegenstand oder aber, drastischer ausgedrückt, als Opfer von Re-
formvorhaben zu verstehen, wäre zu kurz gegriffen, würde der mitwirkenden und gestalten-
den Rolle, die sie im Zuge der Reformverwirklichung einnehmen, nicht gerecht. Die Systeme 
selbst sind es, die über die „[…] Wiedereinführung der Organisation in die Form der Organisa-
tion […]“ entscheiden (Jung 2008, 232). Eben dies verdeutlicht die Janusköpfigkeit von Verän-
derungsprozessen: Reformen mögen aus einer manageriellen Perspektive erst einmal ein-
deutig, zielsicher und verbindlich erscheinen, im Vollzug betrachtet verlaufen sie hingegen 
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häufig eher ambivalent: Notwendige Korrekturen, Rücknahmen, Akzeptanzprobleme, alter-
native Umsetzungswege. Die Mehrdeutigkeit wiederum ergibt sich aus den existierenden Ra-
tionalitätsdifferenzen der am Prozess beteiligten Akteure. Verschiedene Fachleute und Ent-
scheider*innen haben verschiedene Rollen und Zielvorstellungen. Reformmanagement 
bedeutet an dieser Stelle, diese unterschiedlichen Standpunkte ergebnisorientiert auszuba-
lancieren, zu berücksichtigen. 

Implikationen für das Verständnis externer Schulevaluation 
Aus alldem folgen einige Punkte, die für eine Analyse der externen Schulevaluation informa-
tiv erscheinen. In Anlehnung an Brunsson (2005, 10–16) können wir davon ausgehen, dass 
Reformen üblicherweise als Zyklen einer Problembeschreibung und deren Lösung initiiert 
und fortgeschrieben werden. Im Fall der externen Evaluation kam es in allen Bundesländern 
zu Nach- bzw. eher Entschärfungen. Vielleicht schon vorsorglich wurden und werden diese 
vorlaufend und retrospektiv auch „Phasen“ oder „Modelle“ genannt, was wiederholte Wech-
sel antizipiert und wechselhaftes, erprobendes Vorgehen von Beginn an zu rechtfertigen 
scheint. In jedem Bundesland verändert die externe Evaluation im Laufe der Zeit insoweit ihr 
Gesicht, als sie sich für verschiedene Interessen der Schulpolitik programmatisch anschlussfä-
hig erweist. Ein gewisses Maß Uneindeutigkeit schafft offensichtlich Spielraum für verschie-
dene Interpretationen und Zuschreibungen zu Sinn und Zweck der Maßnahmen, was kaum 
wundert, bewegt sich das Verfahren der externen Evaluation doch generell zwischen eher 
kontrollierend-wertenden und eher pädagogisch-beratenden Komponenten. Der bisweilen 
fragmentarische Charakter der evaluatorischen Zielsetzung ist wohl zu nicht geringen Teilen 
der ausgedehnten zeitlichen Spanne geschuldet. Die Weiterentwicklung und auch allmähli-
che Veränderung einer schulpolitischen Programmatik schlägt sich auf die Ausformung der 
Reform nieder, das bedeutet, alte Ansätze verschwinden bzw. gehen in neuen auf. 

Man könnte argumentieren, gerade in Ermangelung einer strikt konsekutiven politischen Pro-
grammatik – die z. B. durch Regierungswechsel unterbrochen oder irritiert wird – kann sich 
die externe Evaluation mit der Zeit unter verschiedenen Vorzeichen verstetigen. Denn ein 
eher defensives Reformdesign der externen Evaluation mit relativ losen Kopplungen ermög-
licht eine ziemlich flexible Bindung an allgemeine politische Ziele: Im Kern geht es ja um 
Schulqualität – wer wollte diesem Wert grundsätzlich widersprechen? Im Laufe der Zeit wer-
den Reformbedarfe auch umformuliert und konkretisiert, sodass die wechselnden Verant-
wortlichen eigene Ansprüche und Absichten anheften. Aber auch eine Aussetzung oder Ab-
schaffung der Reform ist in den Bundesländern zu beobachten – etwa mit dem Verweis auf 
dringlichere Reformanliegen oder wegen weiterem ,Reformbedarf der Reform‘. So wie sich 
innerhalb der Reform Prioritäten verschieben können, ist ähnliches für die Fülle schulpoliti-
scher Projekte anzunehmen, die letztlich immer um Ressourcen und Aufmerksamkeit inner-
halb einer bestimmten Zeit, etwa einer Legislaturperiode, konkurrieren.  
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Die Reformen der externen Evaluation wurden aber auch durch Bildungsexpert*innen, Lehr-
personal und Schulleiter*innen begleitet. Eine solche Beteiligung tendiert dazu, dass durch 
den verstärkten partizipativen Fokus auf Beratung und Organisationsentwicklung das Ele-
ment der Bewachung ,weicher‘ wird. Man kann den Verlauf auch als Entwicklung nicht-inten-
dierter Änderungen beobachten. Folgt man der Reformtheorie, so werden organisatorische 
Veränderungen mit Hindernissen bzw. Nebeneffekten konfrontiert. Staatliche Reformen, 
postulieren Aberbach und Christensen (2014, 14), sind von der Planung bis zur Umsetzung 
instabil und unsicher. Der Rahmen der Reform kann sich ,reform-riskant‘ verändern. Man 
könnte auch sagen: die Veränderung selbst verändert sich. Insofern sind reformfreudige Ak-
teure darauf angewiesen, sich bietende Gelegenheiten der notwendigen Anpassung in den 
Blick zu nehmen, ein Stück weit auch opportunistisch zu entscheiden; wenn nicht nach Tages-
politik, so doch nach dem Tempo einer Wahlperiode. Dies führt zu Re-(Re)-Reformen, also 
Reformschleifen, mit denen neu geschaffene Strukturen teils wieder abgebaut und Älteres 
wiederhergestellt wird. Baecker (2005) und Jung (2008) fundieren dies, indem sie Re-Formen 
als Unterscheidungen eines organisierten Systems herausstellen. 

Das bekannte, von Cohen, March und Olsen (1972) entwickelte „Papierkorb-Modell“ kann die 
strukturellen Bedingungen der schulischen Inspektion bzw. Evaluation im Prozess ihrer Imple-
mentierung verständlich machen: Ähnlich dem Innern eines Papierkorbs werden Probleme, 
Ideen und Lösungen, die wie ,Papierschnipsel‘ in einem Abfallkorb verteilt sind, bedingt 
durch Eindrücke und Präferenzen beteiligter Entscheider*innen, auch deren Fluktuation in 
jeweiligen Arbeitsgruppen, fortlaufend neu vermengt und zusammengefügt, was zu einer be-
stimmten Gemengelage von Erwartungen und daraus abgeleiteten Entscheidungen führt. 

Welche Relevanz haben die reformtheoretischen Überlegungen für das Schulleitungshan-
deln? Zunächst dürfte deutlich geworden sein, dass Schulen laufend mit mehr oder minder 
neuen Reformansprüchen konfrontiert sind. Reformansprüche nehmen stetig zu, sei es in Be-
zug bspw. auf Qualitätssicherung, Inklusion oder Digitalisierung. Unter einer Flut an Reform-
vorschlägen zur ,guten‘ Schule bleibt kaum Zeit, alle Konzepte langwierig abzuwägen, bis 
schon deren Nachfolger ausgelobt werden. Daher müssen Entscheidungsträger*innen in 
Schulen, die sich mit Entwicklungs- und Steuerungsfragen ihres Arbeitsfeldes befassen, un-
terscheiden können, welche Sachverhalte Bestand haben sollten und wo Veränderungen nö-
tig sind.  

Reformen bieten einerseits ein geeignetes Vehikel, um ohnehin geplante Veränderungen an-
zudocken und die Organisation zu mobilisieren. Regelmäßige Diskussionen über weitere Re-
formen können frischen Wind in jene Abläufe bringen, die als eingefahren gelten und die Un-
zufriedenheit und Blockaden bewirken. Diese Reformperspektive spiegelt sich auch bspw. in 
einem Kommentar zur Reform der Lehrpläne in der Schweiz wider: 

Generelle Antworten [...] gibt es kaum. Die Reformen haben aber geholfen, die Schulen selber 
beim Finden von Lösungen handlungsfähiger zu machen. Und sie haben die Betriebstemperatur 
der Selbstreflexion erhöht. (Bernet 2018) 
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Andererseits büßen Reformen schnell an Faszination ein, wird registriert, dass die Umsetzung 
sehr aufwändig und komplex ist. Schließlich muss der Routine-Schulbetrieb auch am Laufen 
gehalten werden. Wie jede andere Organisation auch sind Schulen mit dem Spannungsfeld 
zwischen Neuerung und Veränderung einerseits und der Sicherung des Tagesgeschäftes an-
dererseits konfrontiert. Beide Aspekte sind wichtig für die Schulentwicklung, denn der dauer-
hafte Routinebetrieb kann langfristig nur bestehen, wenn man sich über diesbezüglich rele-
vante Umweltbedingungen und etwaige Veränderungsbedarfe verständigt (vgl. Schütz 
2022a). Demgemäß ist vom organisationalen Lernen, von der lernfähigen Organisation und 
stetiger Veränderungsbereitschaft die Rede.  

Die Organisationsforschung macht darauf aufmerksam, dass ein gewisses Maß an Trägheit 
für Organisationen Vorzüge bietet. Die ständige Unterbrechung von Routinen und die Einfüh-
rung neuer Leitideen bringen Unruhe und Risiko in die organisatorische Struktur, die – wohl-
gemerkt: in Grenzen – gerade deshalb Stabilität und Glaubwürdigkeit bewahren kann, da sie 
nicht jeder leisen Ahnung einer hypothetischen Zukunft angepasst wird. Die produktive Leis-
tung einer ,lernenden Schule‘ oder einer lernenden Organisation überhaupt ist es daher, in 
der Lage zu sein, „bestimmte Zusammenhänge dem Lernmechanismus temporär zu entzie-
hen, also gezielt nicht zu lernen“ (Schreyögg & Koch 2020, 404). 

Eine solche Betrachtung der externen Evaluation kann Entscheidungsträger*innen an Schulen 
bestärken, sich als aktive Mitgestalter der Reformprozesse zu begreifen und die Rolle weite-
rer Akteure nachzuvollziehen: So zeigt etwa das Beispiel der Schulinspektion Niedersachsen, 
dass aufgrund des Feedbacks der Schulen das System der Vollinspektion zugunsten einer „Fo-
kus-Evaluation“, bei der die Schulen auch eigene Themen zur Evaluation auswählen können, 
verändert worden ist (dazu z.B. Böhm-Kasper 2019, 301). Vor diesem Hintergrund kann die 
2019 vom Niedersächsischen Landesinstitut für schulische Qualitätsentwicklung (NLQ) initi-
ierte Evaluation der Fokus-Evaluation (vgl. Hadeler & Aschern 2020) als ein weiterer Schritt 
zur kritischen Selbstreflexion und zur Schaffung zusätzlicher Entscheidungsoptionen betrach-
tet werden, an dem die Schulen aktiv beteiligt werden. 
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