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Schulentwicklung

Ulrich Krainz

1. Einleitung

Schulentwicklung und die damit verbundenen Fragestellungen stehen heute
mehr denn je im Zentrum des Interesses sowohl der Bildungspolitik, der Ak-
tivitaten konkreter Schulstandorte, als auch der schulischen Aus-, Fort- und
Weiterbildung. Hierbei handelt es sich um ein zentrales Aufgabenfeld, dem
sich unterschiedliche Schulbeteiligte verstirkt annehmen, ja angesichts der
sich rasant verindernden gesellschaftlichen Bedingungen und Verhaltnisse
auch annehmen miissen. Fragt man allerdings nach der disziplindren Veror-
tung der Schulentwicklung, sieht man sich unmittelbar vor mehrere Heraus-
forderungen gestellt.

Zunichst handelt es sich bei Schulentwicklung um eine historisch eher junge
Beschiftigung, die erst in den 1970er und 1980er Jahren ihre Anfinge genom-
men hat.! Der Begriff zihlt im deutschsprachigen Raum somit ,,nicht zum
tradierten Inventar von Pidagogik und Erziehungswissenschaft® (Rolff, 2007,
S.11), weshalb es auch wenig verwunderlich ist, dass er in den meisten Einfiith-
rungswerken und Lexika der Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaft gar nicht
vorkommt. Wenn doch, dann wird in der Literatur wiederum eine sehr unein-
heitliche Begriffsverwendung deutlich, wobei Schulentwicklung haufig nicht
nur synonym mit anderen, benachbarten Begriffen, wie z.B. Qualitétsent-
wicklung, Qualitits- und Bildungsmanagement usw. verwendet wird, sondern
die einschligigen Autorinnen und Autoren auch stets auf eine breite Palette
unterschiedlicher Schul- und Bezugstheorien verweisen (z.B. psychoanalyti-
sche, kulturtheoretische, subjektwissenschaftliche, organisationstheoretische,
systemtheoretische Ansitze, Governanceforschung usw.), die alles andere als
einheitlich ausfallen (fiir eine Ubersicht siehe z. B. Bohl, Helsper, Holtappels &

1 Nach Rolff (2007, S. 21f.) ist diese Entwicklung auch unmittelbar mit der vonein-
ander unabhingigen Griindung zweier Institute in Osterreich und Deutschland zu
sehen, dem 1971 gegriindeten ,Zentrum fiir Schulversuche” (spéter ,,Zentrum fiir
Schulversuche und Schulentwicklung®) in Klagenfurt und der 1972 eingerichteten
»Arbeitsstelle fiir Schulentwicklungsforschung® der Padagogischen Hochschule
Rubhr, die spiter in das ,,Institut fiir Schulentwicklungsforschung” (IFS) der Univer-
sitat Dortmund umbenannt wurde.
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Schelle, 2010). Wie in anderen Bereichen des Managements und der Beratung
zeigen sich somit auch in der Schulentwicklung ,Moden der Bezugstheorie
(Altrichter & Rolff, 2000, S. 5), wobei aktuell vor allem ,systemische’ oder ,sys-
temtheoretisch’ inspirierte Ansitze dominieren. Dariiber hinaus werden ge-
setzte Mafinahmen und Initiativen im Handlungsfeld Schule ebenfalls schnell
mit dem Etikett ,Schulentwicklung® versehen, unabhingig davon, ob es sich
nun um ein Einzelprojekt z. B. zur gesunden Ernihrung, der Gewaltprivention
oder um grofler angelegte Reformen handelt, die auch die organisatorischen
Strukturen von Schule beriihren. Nicht zuletzt verleitet auch der Begriff selbst
zu falschen Vorstellungen und Assoziationen, was z. B. Studien mit Lehramts-
studierenden zeigen: So wird Schulentwicklung zumeist mit der historischen
Verénderung der Schule im Laufe der Zeit, einem geschichtlichen Abriss von
der Antike bis heute in Verbindung gebracht (siche dazu Feichter, 2016).

Angesichts dieser Fiille an Auffassungen und Verstindnissen ist es daher not-
wendig, den Begriff zu spezifizieren und die Hintergriinde und Aufgabenfelder
von Schulentwicklung genauer zu beleuchten. Diese scheinbare Entgrenzung
und Beliebigkeit des Schulentwicklungsbegriffs hat in jiingerer Zeit auch zu ei-
ner verstirkten forschungsbezogenen und theoretischen Auseinandersetzung
gefihrt und die Diskussion um und iiber die Schulentwicklung reichhaltig
erganzt (z.B. Dalin, 1999; Altrichter & Rolff, 2000; Rolff, 2007; Fend, 2008a).
Dieser Beitrag geht von der These aus, dass jeder Reform- und Entwicklungs-
gedanke - und damit auch die Verdnderung schulischer Abliufe - grundsitz-
lich an die Féhigkeit des organisationalen Lernens gebunden ist und damit der
Organisationsentwicklung im Bereich der Schulentwicklung eine besondere
Bedeutung zukommt (vgl. Rolff, 1993; Beucke-Galm, Fatzer & Rutrecht, 1999;
Krainz, 2015a; Krainz & Feichter, 2016). Dabei wird versucht auf wesentliche
Aspekte der Schulentwicklungsdiskussion einzugehen und mit geeigneten
Hinweisen eine weitergehende Vertiefung fiir interessierte Lesende zu ermog-
lichen.

2, Historische Entwicklung

In Bezug auf die Gestaltung des Bildungswesens zeigen sich in Europa héchst
unterschiedliche Zuginge, die vor allem mit kulturellen, aber auch politisch-
okonomischen Faktoren in Verbindung gebracht werden. Folglich verlauft auch
die Schulentwicklungsdiskussion in den europiischen Lindern alles andere als
einheitlich (Dalin, 1999). Charakteristisch fiir den deutschsprachigen Raum ist
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seine lange Tradition einer zentralistischen Schulpolitik, die sich durch biiro-
kratische Organisation, Verwaltung und Kontrolle iiber vorgesetzte Dienstbe-
hérden wie Schulaufsicht und Inspektorate usw. auszeichnet; ein Verstindnis,
das auch heute noch den Diskurs um Schule und ihre Weiterentwicklung prigt.

Die aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen (z.B. Individualisierung, Plu-
ralisierung, Globalisierung usw.) machen zentralistische Durch- und Eingriffe
auf innere schulische Prozesse jedoch zunehmend schwierig und erfordern -
wenn sie wirksam werden wollen - eine Erweiterung der autonomen Gestal-
tungsméglichkeiten von Schulen. Schulen sind heute mehr denn je gefordert,
zwischen dufleren Anforderungen und inneren Notwendigkeiten zu balancie-
ren und stehen damit vor der grundsitzlichen Herausforderung eigenstandige
Antworten fiir ihre Arbeit zu finden. Vor diesem Hintergrund lasst sich auch
ein engeres Verstindnis von Schulentwicklung herausarbeiten. Der Begriff
Schulentwicklung wird heute in einem weitgehend geteilten Verstindnis als
»zielgerichteter, systematischer und reflexiver” (Rolff, 2007, S. 16) Gestaltungs-
prozess verstanden, bei dem die ,,Entwicklung von Einzelschulen mit der
Entwicklung des gesamten Schulsystems gekoppelt ist“ (ebd.). Er meint daher
gerade nicht die Verdnderungen schulischer Ablaufe, die sich im Laufe der Zeit
unweigerlich von selbst einstellen.

Diese Hinwendung zur Einzelschule und die Notwendigkeit ihrer Riickanbin-
dung auf Systemebene lasst sich fiir den deutschsprachigen Raum auch histo-
risch gut nachzeichnen (Rolff, 2007; Eder & Altrichter, 2009). In den 1960er
und 1970er Jahren — durchaus in den Anfingen und im Fahrwasser der ,68er-
Generation' stehend - zielten Reform und Entwicklung im Schulwesen priméar
auf die Makroebene. Man bezog sich auf die vorherrschende gesellschaftliche
Situation, die durch eine gravierende Chancenungleichheit, eine strukturelle
Bildungsbenachteiligung des lindlichen Raums sowie einen geringen Anteil
an Madchen und Kindern aus Arbeiterfamilien in der héheren Bildung cha-
rakterisiert war. Diese Situation hat auch bekannte Schlagworte wie ,,Bildungs-
katastrophe” (Picht, 1964) oder die rhetorische Kunstfigur des ,katholischen
Arbeitermiddchens vom Lande“ (Dahrendorf, 1965) hervorgebracht, um auf
Mehrfachdiskriminierungen und verwehrte Zuginge zur hoéheren Bildung
hinzuweisen.? Hinter dem Anspruch der Schulreform stand somit auch der

2 Der familidre und soziotkonomische Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler
- die unterschiedlichen Kapitalsformen (Bourdieu, 1983) - sind in Bezug auf den
Schulerfolg nach wie vor von zentraler Bedeutung. Einer intersektionalen Betrach-
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Anspruch einer Gesellschaftsreform. Es dokumentierte sich eine deutliche
Veridnderung des Zeitgeists, da bislang vorherrschende Selbstverstindlichkei-
ten im Bereich der Bildung (z.B. dass nur Kinder von Akademikerinnen und
Akademikern auch selbst ein Studium beginnen etc.) zunehmend kritisiert und
in Frage gestellt wurden. In weiterer Folge versuchte man daher systematisch
strukturelle Bildungsbarrieren abzubauen (z. B. durch den Ausbau des héheren
Schulwesens in den Regionen, der Beseitigung finanzieller Hiirden durch Sti-
pendienwesen, Freifahrten fiir den Schulweg, Gratisschulbiicher usw.).

Die damit erzielte Erhhung der Bildungsbeteiligung, die durchaus euphorisch
wahrgenommen wurde, warf aber unmittelbar weitere Fragen auf. Die interna-
tionale Schul- und Bildungsforschung zeigte sehr bald, dass eine blof8e Verbes-
serung der Rahmenbedingungen und eine breite Ermoglichung des Zugangs
zu héherer Bildung nicht automatisch schulische Qualitat garantiert. Denn die
Qualitit von Schule ist nicht als ein unmittelbares Resultat struktureller Merk-
male von Schultypen und Schulformen zu verstehen, sondern essentiell von
der jeweiligen Unterrichts- und Schulkultur abhingig, von dem Binnenklima
bzw. den Binnenverhiltnissen, davon also, wie das Lernen vor Ort organisiert
ist und welche Lernerfahrungen dadurch erméglicht (oder eben verunmog-
licht) werden. Mittlerweile als Klassiker wird in diesem Zusammenhang die
Studie ,.Fifteen Thousand Hours“ (Rutter, Maughan, Mortimore & Ouston,
1979) wahrgenommen, die aufzeigen konnte, dass Schiilerinnen und Schiiler
im Laufe ihrer Schulkarriere deutlich unterschiedliche Einwicklungsverlzufe
zeigen, je nachdem wie gut (oder eben schlecht) die Prozesse im Inneren der
Schule verlaufen, wie qualitativ gearbeitet wird usw. Fiir den deutschsprachi-
gen Raum kommt Fend (1986) zu dhnlichen Ergebnissen.

Aufgrund der empirischen Erforschung der Schul- und Unterrichtsqualitdt
von Einzelschulen und der daraus abgeleiteten Handlungsimplikationen wur-
den gréfiere, makrosoziologische und strukturelle Reformen zunehmend zu-
riickgefahren. Mit der Verschiebung von den ,Grofe-Wurf-Reformen* (Struk-
turverdnderung, Schulformen etc.) auf kleinere, einzelschulische Belange,
verschob sich spitestens in den 1990er Jahren die Diskussion zusehends auf

tung folgend ldsst sich aktuell aber eine deutliche Akzentverschiebung beobachten,
sowohl in Hinblick auf regionale, geschlechtsbezogene als auch kulturell-religitise
Faktoren. So wird in Bezug auf Bildungsbenachteiligungen etwa eine Metamorpho-
se der (katholischen) Arbeitertochter vom Lande hin zum ( muslimischen) Migran-
tensohn in der Grof3stadt beschrieben (Geifller, 2005).
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Mesoebene, d. h. auf die Ebene der Einzelschule, weshalb in der Schulentwick-
lungsdiskussion auch heute noch héufig von der Einzelschule als ,Motor der
Schulentwicklung” (Dalin & Rolff, 1990) gesprochen wird. Mit dieser Wende
erfolgte eine deutliche Deregulierung und Dezentralisierung, ein vermehrtes
Zugestehen von Gestaltungsspielraumen und Freiheiten an die Schulen vor
Ort. Dadurch konnte einiges bewegt und ermdglicht werden, zugleich fehlte
es aber an einer entsprechenden Riickanbindung der gesetzten Initiativen und
Entwicklungen auf Systemebene. Diese ist jedoch entscheidend, wenn es dar-
um geht, Schulqualitit generell zu garantieren und ein Auseinanderdriften von
Einzelschulen und einen Wildwuchs der Entwicklungen zu verhindern.

Die wachsende Dominanz der international vergleichenden Schulleistungstests
und large-scale assessments Mitte der 1990er Jahre, wie z. B. PISA (Programme
for International Student Assessment) oder TIMSS (Third International Ma-
thematics and Science Study), loste eine weitere Wende in der Schulentwick-
lungsdiskussion ein. Die technologische Entwicklung und Digitalisierung er-
moglichte empirische Untersuchungen und damit ein Heranziehen von neuen
internationalen Vergleichsmaf3stiben, die in dieser Form bis dahin nicht még-
lich waren (eine ,Bildungsforschung 4.0°). Damit verschob sich die Diskussion
um Schulentwicklung erneut, ,Evidenzbasierung’ wurde zum Schlagwort und
das Interesse richtete sich auf den ,Output; d.h. welche (messbaren) Leistun-
gen in den Schulen am Ende erzielt werden (dazu kritisch Hopmann, Brinek
& Retzl, 2007). Diese Situation lisst sich auch als ein deutlicher Wandel von
einer Input- zu einer Outputsteuerung charakterisieren. Mit dem verstérkten
Fokus auf Output- und Leistungskriterien wurden somit ,die Qualitdt des
schulischen Angebotes zur Disposition gestellt“ (Fend, 2008a, S. 23) und Fra-
gen der Effektivitdt des Bildungssystems aufgeworfen. Okonomische Uberle-
gungen der effizienten Nutzung &ffentlicher Gelder riickten vermehrt in den
Vordergrund. Dass hierbei primar wirtschaftliche Interessen eine Rolle spielen,
ist auch gar keine hidden agenda dieser Bemiihungen, sondern lasst sich bereits
daran erkennen, dass die PISA-Untersuchungen von der OECD (Organisati-
on for Economic Co-operation and Development) durchgefiihrt werden. Die
Ergebnisse der ersten PISA-Untersuchung aus dem Jahr 2000 waren hierbei
ein harter Schlag fiir das deutsche Bildungssystem (Stichwort: PISA-Schock),
das sich bislang selbstgefillig als Aushangeschild héchster Bildung stilisierte,
sich im systematischen Vergleich und Ranking mit anderen Landern aber als
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weit weniger leistungsfihig erwies als erhofft.> Mit dem Wechsel zur verstirk-
ten Uberpriifungen des leistungsbezogenen Outputs von Schiilerinnen und
Schiilern kam es in weiterer Folge jedenfalls zu neuen Mafinahmen in der
Schulentwicklungsdiskussion, z. B. einer verstirkten Auseinandersetzung und
Formulierung von Bildungsstandards, um grundlegende Kompetenzen aller
Schillerinnen und Schiiler sicherzustellen, sowie der Initiierung von Evalua-
tionen samt verpflichtender Rechenschaftslegung (z.B. Entwicklungspline,
Schulprogramme usw.).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich historisch betrachtet eine
gewisse Pendelbewegung beobachten lisst. Versuche einer rein zentralen Steu-
erung erwiesen sich nicht als Erfolg versprechend, was unweigerlich zu einer
Dezentralisierung und Deregulierung gefiihrt hat, die zahlreiche Entwick-
lungsprozesse an den einzelnen Schulstandorten erméglichte, was wiederum
die Frage der Koppelung und Riickanbindung zur Systemebene aufwarf. Es
zeigt sich hier ein grundsitzliches Spannungsfeld: Eine zu starke Zentralisie-
rung vernachldssigt die Bediirfnisse der einzelnen Standorte, wie umgekehrt
eine zu starke Betonung der Einzelschule dem staatlichen Steuerungsauftrag
nicht gerecht wird. Hierbei handelt es sich aber um ein dialektisches Verhalt-
nis, einen Dauerkonflikt, der sich zu keiner Seite hin auflésen lisst, sondern
fortlaufend balanciert werden muss. Aktuell wird das schulische Geschehen in
seiner Komplexitdt daher in Form einer ,,Mehrebenentheorie“ (Fend, 2008b)
verstanden, die sowohl die Makroebene (z.B. ministerielle Gesetze, institu-
tionelle Vorgaben, Regelungen, usw.), die Mesoebene (die Einzelschule und
ihre Besonderheiten) als auch die Mikroebene (das konkrete Unterrichts- und
Interaktionsgeschehen) des Bildungssystems umfasst. Damit sind zugleich
zahlreiche Fragen einer neuen Steuerungsphilosophie verbunden (Altrichter
& Maag Merki, 2016), die diesen unterschiedlichen Systemebenen gerecht wird
und diese in einen systematisierten und koordinierten Zusammenhang bringt
(zur sogenannten ,Educational-Governance-Forschung® siehe auch Maag

3 Wiahrend in Deutschland durch die ersten PISA-Erhebungen eine intensive bil-
dungspolitische Debatte ausgeldst wurde, war dies in Osterreich interessanterweise
nicht der Fall und trat erst mit einer gewissen Zeitverzogerung bei dem zweiten
Erhebungsdurchgang auf. In der Literatur wird dies in Anlehnung an das legendire
FuRballspiel mit dem sogenannten ,Cordoba-Effekt* (Bauer, Hauer & Neuhofer,
2005, S. 110) erklart: So hat man in den Erhebungen zwar nicht sonderlich gut ab-
geschnitten, es war jedoch mehr als ausreichend zumindest besser als der ,grof3e
Nachbar® zu sein.
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Merki, Langer & Altrichter, 2014). So miissen beispielsweise Reformmafinah-
men auf den verschiedenen Ebenen des Schulsystems aufgegriffen, interpretiert
und verstanden und an die jeweiligen Bediirfnisse und Umgebungen angepasst
werden. Fend (2008a, S. 26) spricht in diesem Zusammenhang von ,,Rekon-
textualisierung” und weist damit die Annahme zuriick, schulisches Geschehen
lieBe sich ,von oben’ in Form einfacher und linearer Auftrags-Ausfiihrungs-
Verhiltnisse beeinflussen und steuern. Trotz Zentralisierung und Biirokratisie-
rung werden Neuerungen und Reformen nicht einfach passiv aufgenommen
und an den Schulen wie intendiert operativ umgesetzt. Vielmehr wird mit
diesem Konzept der aktive Gestaltungsanteil der Akteurinnen und Akteure
betont, die Reformen werden vor dem Hintergrund konkreter Umweltbedin-
gungen rekontextualisiert, was streng genommen eine ,Ubersetzungsleistung*
(Fend, 2008Db, S. 174) bedeutet. In Schulen zeigen sich daher auch zahlreiche
gestalterische und durchaus kreative Neuinterpretationen der Anforderungen,
die - je nach gefundenen Antworten — auch einmal mehr und einmal weniger
gelungen ausfallen kdnnen und so auch die Qualititsunterschiede zwischen
Schulen erklaren.

Klare Vorgaben und eine Orientierung am schulischen Output auf der einen
Seite erfordern aber auch ein hohes Maf8 an (Gestaltungs-) Autonomie auf der
anderen. Outputorientierung und Autonomie gehéren unmittelbar zusam-
men, da autonome Gestaltungsraume eine Grundvoraussetzung darstellen, um
eine qualititsvolle Ubersetzungsarbeit von Bildungsauftrigen und Bildungsre-
formen leisten zu kénnen. Die Ausweitung der Schulautonomie, eine Debatte
und Reformstrategie, die in den europiischen Landern unterschiedlich weit
fortgeschritten ist, ist daher nur die logische Konsequenz dieser Entwicklung.
Sie erfordert klar abgesicherte Verantwortungsiibertragung an die Schulen in
relevanten Bereichen, eine Abgrenzung der Zustindigkeiten der verschiedenen
Systemebenen sowie Unterstiitzungssysteme, die geeignet sind, Kompetenzen
zur Selbstorganisation der Schulen zu vertiefen und zu professionalisieren. Und
schlieflich braucht es Vertrauen in die schulischen Steuerungsstrukturen und
in die Leistungsfdhigkeit der schulischen Fithrungskrafte, um der Versuchung
zu widerstehen, Autonomie zu gewidhren ohne die zentrale Regelungsdichte zu
reduzieren.
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3. Themen und Aufgabenfelder der Schulentwicklung

Nimmt man die weiter oben entfaltete Begriffsdefinition von Schulentwick-
lung als bewusste, zielgerichtete und systematische Weiterentwicklung von
Einzelschulen ernst, dann wird deutlich, dass sich hierbei eine Reihe von
Aufgabenfeldern und zu bearbeitenden Themen anschliefen lassen. In die-
sem Zusammenhang ist auch die Rede von der ,,Trias der Schulentwicklung®
(Rolff, 2010) populir geworden, die zwischen drei Kernbereichen, namlich der
»Organisationsentwicklung®, der ,,Unterrichtsentwicklung® und der ,,Personal-
entwicklung® unterscheidet, zugleich aber auch auf ihr systematisches Zusam-
menspiel hinweist. Hierbei handelt es sich somit nicht einfach um eine additive
Zusammensetzung, um drei voneinander unabhingige Elemente, vielmehr
wird auf ihren Systemzusammenhang und ihre gegenseitigen Abhingigkeiten
verwiesen.*

Mit dem Blick auf ,das Ganze' nimmt die Organisationsentwicklung hierbei
dennoch eine besondere Stellung ein. Kein anderer Ansatz - insbesondere
inspiriert durch die gruppendynamischen Forschungen aus den USA in der
Tradition von Kurt Lewin und dem Experimentieren in den sogenannten ,,Na-
tional Training Laboratories“ (NTL) - hat die Hinwendung zur Einzelschule
so grundlegend beeinflusst wie die Organisationsentwicklung, weshalb von
ihr auch als ,, Ausgangspunkt® (Rolff, 2007 S. 24) in der Schulentwicklung
gesprochen wird.* Dies beginnt bereits bei der ,Diagnosestellung’ fiir den Ent-

4 Zwar wird von Rolff (2007) die notwendige Koppelung der Entwicklung von Ein-
zelschulen und der Entwicklung des gesamten Schulsystems stets betont. Da man
sich mit der Trias aber ausschliefllich auf Meso- und Mikroebene befindet, kann
die bildungspolitische Dimension sehr leicht aus dem Blick geraten. Die auf Mak-
roebene getroffenen Entscheidungen setzen aber den Rahmen, den Méglichkeits-
und Mangvrierraum fiir Entwicklung. Damit Schulentwicklung nicht nur kreatives
,Ausfiihrungsorgan’ zentralistischer Vorgaben wird, sondern auch Beitrige und
Impulse zur Bildungssystementwicklung liefert, braucht es somit auch entspre-
chende Kommunikationswege und Riickkoppelungen zwischen den politischen
Entscheidungstrigern und den handelnden Akteurinnen und Akteuren vor Ort.

5 Uberblickt man die aktuellen Diskurse, ist hierbei aber kritisch anzumerken, dass
dieser relevanten Impulsgebung in einem Grofiteil des akademischen und bildungs-
bezogenen Bereichs héchstens noch ein historischer Wert zugebilligt wird, eine
Tradition, auf die man sich in den unterschiedlichsten Anlissen zwar immer wieder
gerne besinnt, die aber angesichts anderer Entwicklungen und Bestrebungen (z.B.
Objektivierung, Standardisierung, Okonomisierung) sukzessive verdrangt wird.
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wicklungsbedarf, die eine ganzheitliche Gesamtschau erfordert, und geht iiber
das Ausloten von Gestaltungsspielrdumen bis hin zu den unterschiedlichen
ergriffenen Mafinahmen, welche die in Schulen typische Grundorientierung
an einem Fach bzw. an einer Lehrperson zwangsldufig iiberschreitet. Es gilt
das Credo, wer ,,den Unterricht verdndern will, muss mehr als den Unterricht
verdndern® (ebd., S. 15). Die gefundenen Antworten fiir Entwicklung benéti-
gen namlich immer eine zu ihnen passende Form, und diese Form ist stets
organisatorischer Art — wer muss sich mit wem, iiber was, wo und wie aus-
tauschen, wie erfolgen organisatorische Riickanbindungen und wie konnen
diese Mafinahmen institutionell gestiitzt und getragen werden. Innerhalb der
Schulentwicklungsdiskussion wird aus diesem Grund auch immer wieder auf
den aus der Organisationsentwicklung entlehnten Begriff der ,lernenden Or-
ganisationen® (Senge, 1990; Argyris & Schon, 1996) verwiesen, der besagt, dass
Schulen unter bestimmten Bedingungen prinzipiell dazu in der Lage sind, sich
systematisch zu verindern und ,lernfahig’ zu werden. In diesem Sinn wir die
lernende Organisation auch als ,,Metaziel jeglicher Schulentwicklung” (Rolff,
2007, S. 129) ausgewiesen.

Ohne die ,Trias der Schulentwicklung® (Rolff, 2010) von ihrem Systemzusam-
menhang zu isolieren, erméglicht diese Einteilung eine gute Betrachtungsfolie,
um fiir die unterschiedlichen Aufgabengebiete der Schulentwicklung zu sen-
sibilisieren. In weiterer Folge wird daher auf einige wesentliche Aspekte der
jeweiligen Entwicklungsdimensionen eingegangen.

Organisationsentwicklung: Diese Entwicklungsdimension befasst sich mit der
Arbeit auf der schulischen Organisationsebene und an den schulischen Struk-
turen selbst. Es geht um Fragen des Schulmanagements und der Fithrung, um
das Schulprogramm, die Schulkultur, die Kooperationsméglichkeiten, die Kla-
rung von Zustindigkeiten, um Teamentwicklung, die Einrichtung von Steu-
ergruppen und die Herstellung geeigneter Kommunikationsarchitekturen fiir
Austausch- und Reflexionsprozesse, damit Kollaborationen und Absprachen
nicht dem Zufall geschuldet bleiben und zwischen Tiir und Angel stattfinden
miissen, sondern fester Bestandteil schulischer Arbeit werden. Die schulischen
Rahmenbedingungen werden hierbei nicht als in Stein gemeiflelt, sondern

Eine ernstgemeinte Wiederbelebung dieser Theorietradition wére nicht nur fiir die
Schulentwicklung, sondern auch fiir anwendungsorientierte Sozialwissenschaften,
eine nachhaltige Trainings- und Beratungsarbeit, wie auch fiir die Gestaltung von
Lehr-Lern-Prozessen generell essentiell (Krainz, 2015b).

51



52

| Ulrich Krainz

als prinzipiell verdnderbar und gestaltbar aufgefasst, ein Vorhaben, das aber
auf vielfiltigste Art und Weise konflikterzeugend ist. Die Bemithungen laufen
letztlich auf Arbeitsteilung und Arbeitskoordination, auf Binnendifferenzie-
rungen und innere Strukturbildungen hinaus (z. B. in Hinblick auf Ressourcen,
Teams, Fachgruppen, padagogische Zugangsweisen usw.) und es werden daher
Dinge verhandelt werden miissen, die sich in Schulen traditionell und vorerst
als nicht verhandelbar darstellen. Organisationsentwicklung bedeutet - wenn
sie gelingt — damit zugleich auch eine Etablierung einer konstruktiven Aus-
handlungs- und Konfliktkultur am jeweiligen Schulstandort.

Unterrichtsentwicklung: Dieser Bereich ist fir das schulische Handlungsfeld
unmittelbar einleuchtend, geht es hierbei doch um die Verbesserung und Wei-
terentwicklung von Unterricht und somit um das Kerngeschift der Lehrerin-
nen- und Lehreraktivitdt. Die Fiille an Moglichkeiten zur Entwicklung ergibt
sich aus den didaktischen und methodischen Uberlegungen. Aufgrund dieser
unmittelbaren Plausibilitit kann man innerhalb der Schulentwicklungsdiskus-
sion auch den Eindruck gewinnen, dass Unterrichtsentwicklung der Organi-
sationsentwicklung . gelegentlich wie in einem Wettbewerb gegeniibergestellt
wird” (Rolff, 2007, S. 25). Rolff nimmt dabei explizit auf das sogenannte ,,Me-
thodentraining® von Klippert (1997) Bezug, einer Vermittlung von Lern- und
Arbeitstechniken fiir den Unterricht, und beklagt in diesem Zusammenhang
eine unzulingliche Reduktion und zu starre Fixierung auf eine rein methodi-
sche Dimension. So wichtig methodisches Know-how im Sinne der padagogi-
schen Professionalitat auch ist, die Ausklammerung der Organisationsdimen-
sion und die starre Fokussierung auf Unterricht widerspricht nicht nur dem
weiter oben entfalteten Systemzusammenhang der Schulentwicklung, sondern
blendet zugleich auch die Verantwortung der einzelnen Akteurinnen und Ak-
teure fiir die Schule in ihrer Gesamtheit aus. Zudem sind viele methodische
Zugiinge auch nicht als vollkommen abgekapselt und losgelést vom Rest der
schulischen Ablaufe zu denken und zu verstehen, sondern tangieren zwangs-
laufig organisatorische Konsequenzen, denen man sich ebenfalls anzunehmen
hat (z.B. die Zusammenarbeit mehrerer Lehrpersonen im Team, ficheriiber-
greifendes Arbeiten usw., was stets in eine entsprechende organisationale Form
gebracht werden muss).

Personalentwicklung: Unter diesen Bereich fallen alle Tétigkeiten, die auf die
berufliche und professionelle Weiterentwicklung des padagogischen Perso-
nals abzielen. Schulen stellen komplexe Interaktionszusammenhinge mit
unterschiedlichen Beteiligten dar (Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiiler,
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Direktion, Eltern, Umfeld usw.), was auch ein grofles Potenzial fiir Konflikte,
Belastungen und Uberforderungen in sich birgt. Aus diesem Grund braucht
es nicht nur eine entsprechende Pflege der Kommunikation, sondern auch ein
Bewusstsein fiir und einen sorgfiltigen Umgang mit den eigenen Ressourcen,
Kompetenzen und Méoglichkeiten. Neben den traditionellen und fachein-
schldgigen Fort- und Weiterbildungen zihlen hierzu vor allem Ansitze, die
zur Reflexionsfihigkeit — einem Nachdenken iiber sich selbst und das eigene
Tun - anregen (z. B. Schén, 1983; Helsper, 2001; Altrichter & Posch, 2007). Ne-
ben der Selbstreflexion und Selbstevaluation sind auch Ansitze wie Feedback,
Beratung, Coaching, Intervision oder Supervision geeignet, auch wenn diese
Zuginge in Schulen im Vergleich zu anderen Handlungsfeldern zurzeit nur
sehr sparlich genutzt werden.

Die Notwendigkeit der Etablierung einer Reflexionskultur ldsst sich auch
professionstheoretisch einordnen. Praktikerinnen und Praktiker in Schulen
stehen in ihrer Arbeit unter einem enormen Handlungsdruck und Entschei-
dungszwang, was stets mit ihrem Erfahrungswissen beantwortet wird (man
kann in der Klasse auf Situationen z.B. nicht nicht reagieren). Nicht immer
sind die gefundenen Antworten aber zufriedenstellend, fiir einen selbst oder
fiir andere. Aus diesem Grund wird von einem zweifachen Prozess professio-
nalisierten Handelns gesprochen, einem ,,reflection in action® als auch einem
~reflection on action® (Schon, 1983). Um Mehrdeutigkeiten und Ungewisshei-
ten der eigenen beruflichen Tétigkeit entsprechend begegnen zu konnen, die
sich einer einfachen Routinisierung entziehen, braucht es neben dem eigenen
Erfahrungswissen dariiber hinaus auch noch ein vom konkreten Handlungs-
druck befreites Nachdenken iiber die jeweiligen Vorkommnisse, die eigenen
gesetzten Aktionen, Methoden und Zugénge, was idealerweise nicht nur mit
sich selbst, sondern im Austausch mit anderen geschieht (Altrichter & Posch,
2007). Aus der internationalen Schulentwicklungsforschung wurde hierfir
auch der Begriff der ,,professional learning communities® iibernommen (vgl.
Schrittesser, 2004; Bonsen & Rolff, 2006), ein professionalisierter Zusammen-
schluss von Lehrerinnen und Lehrern, die sich zu bestimmten Zeiten zusam-
menfinden und in einen Austausch iiber die eigene Praxis und die dort vor-
zufindenden Herausforderungen treten und so miteinander und voneinander
lernen kénnen.

Fur die Personalentwicklung kommt insbesondere auch der Schulleitung eine
entscheidende Rolle zu (z. B. Schratz, 1998; Buchen & Rolff, 2006; Huber, 2009).
Sie muss nicht nur geeignete Lernprozesse initiieren und einen entsprechenden
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Weiterbildungsbedarf erkennen und nutzen, was z.B. tiber Jahresgespriche
und Zielvereinbarungen mit den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern erfolgen
kann, sondern auch dafiir Sorge tragen, dass sich an ihrem Standort eine ver-
bindliche Reflexionskultur strukturell verankert. Erneut wird deutlich, dass die
hier beschriebenen Teilbereiche der Schulentwicklung nicht losgeldst vonei-
nander gedacht werden kénnen. Nimmt man beispielsweise das Fithren von
Mitarbeiterinnen- und Mitarbeitergesprachen ernst, so wiren Schulleitungen
ohne einer Mitberiicksichtigung der hierfir erforderlichen organisationalen
Konsequenzen (z.B. Strukturbildungen, mittleres Management, Etablierung
von Teams und Teamleitungen usw.) bei durchschnittlich groflen Schulen heil-
los tiberfordert und zeitlich zu stark gebunden.

Die ,,Trias der Schulentwicklung“ (Rolff, 2010) gibt einen guten Uberblick
tiber die vielfiltigen Aufgaben, die mit der Weiterentwicklung von Schulen
zusammenhingen. Fiir die Qualititskontrolle im Sinne der Gesamtsteuerung
und Riickanbindung braucht es dariiber hinaus aber auch noch die Evaluation
der jeweils gesetzten Mafinahmen und Bemithungen. Auch wenn Evaluationen
— insbesondere wenn von aulen kommend - von den Betroffenen immer wie-
der als bedrohliche Uberpriifung wahrgenommen werden, liefern sie wertvolle
Informationen. Sie bilden aber zunichst nicht mehr als den Ist-Zustand ab,
eine Datengrundlage, die wesentliche Informationen fiir weitere Schritte und
Entwicklungsimpulse bereithalt. Man kénnte fiir die Schulentwicklung auch
sagen, dass bei Evaluationen somit weniger zentral ist, was dabei konkret he-
rauskommt, sondern vor allem was daraus gemacht wird, wie die Ergebnisse
wverdaut’ und aufgegriffen werden. Mit der Evaluation selbst sind Steuerung,
Aushandlungs- und Kommunikationsprozesse zur Verinderung namlich noch

6 Wendet man die ,Trias der Schulentwicklung® in schulischen Aus-, Fort- und
Weiterbildungsseminaren an, indem man die Teilnehmenden zunichst auffordert,
unterschiedliche schulische Aspekte zu formulieren und auf Kartchen festzuhalten,
die ihrer Ansicht nach weiterentwickelt oder verindert gehoren, um die Ergebnisse
anschliefend entsprechend diesem Drejerschemas zu ordnen, zeigt sich immer
wieder ein bezeichnendes Ergebnis. So sind die Bereiche ,,Unterrichtsentwicklung*
und ,,Organisationsentwicklung” in der Regel gut gefiillt, wihrend der Bereich der
»Personalentwicklung® sehr hiufig unterreprésentiert bleibt. Man kann dies positiv
als Ausdruck einer Fokussierung auf das Kerngeschift des Unterrichtens deuten.
Etwas kritischer gesehen dokumentiert sich dabei aber auch eine ,,déformation pro-
fessionelle” (Adorno, 1965, S. 79), die den jeweiligen Verantwortungsbereich und
Weiterentwicklungsbedarf aufgrund berufshabitueller Prigungen nicht bei sich
erkennen will, sondern ihn pauschal ,der Organisation’ zuordnet.
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nicht gekldrt und auch noch nicht in eine organisatorische Form gebracht. Die
Schliisse, die aus der Evaluation gezogen werden und die Mafinahmen, die auf
diesen Interpretationen aufbauen, leiten vielmehr erneut einen Prozess der
Weiterentwicklung von Schule ein. Damit zielen diese Schritte auf eine refle-
xive Vergemeinschaftung, die fiir die Qualitét professioneller Arbeit in Orga-
nisationen mafigeblich ist und zu einer Bewusstseinsbildung und Entwicklung
eines Sinnverstindnisses iiber das jeweilige organisationale ,Dasein’ beitragt
(Weick, 1995). Folgerichtig wird auch die lernende Organisation als ein Ort
beschrieben, ,where people are continually discovering how they create their
reality. And how they can change it“ (Senge, 1990, S. 13).

4, Die Grammatik der Schule

Bevor wir uns ausgewihlten Forschungsergebnissen der Schulentwicklung
zuwenden, soll noch ein Blick auf den schulischen Regulirbetrieb, auf die
unausgesprochenen Regeln des Eigenlebens schulischer Organisationswelten,
geworfen werden. Eine Reflexion iiber die Art und Weise, wie sich Schule na-
hezu selbstverstindlich vollzieht, welche Handlungs- und Interaktionsfolgen
aufgrund des schulischen Arrangements selbst entstehen und durch dieses be-
ginstigt werden, bildet eine gute Ausgangslage, um in weiterer Folge auch jene
Phénomene und Herausforderungen besser einordnen zu kénnen, die im Rah-
men von Schulentwicklungsprozessen immer wieder eine Rolle spielen. Re-
gelmifig unterschitzt wird der ,,heimliche Lehrplan® (,,hidden curriculum®

d.h. die sozialisatorischen Wirkungen und Prigungen fiir die handelnden
Personen, die von Schule als Institution selbst ausgehen (klassisch Bernfeld,
1925/1973; Jackson, 1968; Dreeben, 1968), Grundannahmen, die gerade im Rah-
men von Schulentwicklungsmafinahmen diverse Reibungen erzeugen kénnen.

In der internationalen Forschung wird der schulische Normalbetrieb sehr
treffend mit der Metapher ,,grammar of schooling® (Tyack & Tobin, 1994)
umschrieben, wobei darunter ,the regular structures and rules that organize
the work of instruction” (ebd., S. 454) verstanden werden. Hierbei handelt es
sich um jene Aspekte, die fiir Schulen mittlerweile unhinterfragt als typisch
und normal angesehen werden - z. B. die Aufteilung des Schultags nach einem
bestimmten Stundentakt; die Einteilung in Jahrgangsklassen; das Unterrichten
von Schiilerinnen und Schiilern annihernd gleichen Alters; die Gliederung der
Zeit in einzelne Lektionen; die Art und Weise wie Schiilerinnen und Schiiler
Aufgaben erhalten und beurteilt werden; das singuldre und solistische Arbei-
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ten einzelner Lehrpersonen usw. Dass es sich bei diesen schulischen Prozessen
aber nicht um Naturgesetze, sondern um sozial hergestellte Ablaufe handelt,
die auch prinzipiell verindert und adaptiert werden kénnten, wird aufgrund
ihrer Vertrautheit und der damit einhergehenden orientierungsstiftenden
und handlungsleitenden Funktion vielfach nicht bedacht. Fiir die beteiligten
Personen bleiben diese Strukturmerkmale auch nicht ohne Spuren. Mit zuneh-
mender Erfahrung schreiben sie sich dhnlich der Grammatik einer Sprache
unauffillig aber effektiv in die Alltags- und Handlungspraxis der beteiligten
Personen ein: ,,Neither the grammar of schooling nor the grammar of speech
needs to be consciously understood to operate smoothly® (ebd.).

Gerade weil sich die im Schullalltag fest eingeschriebenen Regulative beson-
ders hartnéckig halten und als verinderungsresistent erweisen, wird die Gram-
matik von Schule in der Literatur auch explizit als ,,Reformbremse® (Rolff,
2007, S. 132) benannt. An diesem Punkt stellt sich allerdings die Frage, wie viel
Reform die Schule generell vertragt. Schule hat stets einen Doppelcharakter,
sie ist sowohl Institution als auch Organisation zugleich, was auch Folgen fiir
die Schulentwicklung hat. Nicht zufillig wird Schule - gerade wenn es um
Verénderung geht - gerne mit der Kirche verglichen. Nach Heintel und Gétz
(2000) ist es Aufgabe von Institutionen, historische Antworten auf menschli-
che Grundwiderspriiche, die prinzipiell unauflésbar sind, zu verwalten (z.B.
Mann-Frau, jung-alt, gesund-krank, usw.). Institutionalisieren heiflt demnach
aus der Gestaltbarkeit herausnehmen, nicht zur Disposition, sondern auf Dau-
er stellen. Dies unterscheidet Institutionen von Organisationen, die standig an
der eigenen Funktionalitit arbeiten und deren Abliufe und Ziele immer auch
anders gestaltet werden kénnen. Um Phinomene im Zusammenhang schuli-
scher Reformprozesse besser zu verstehen, ist es hilfreich, diesen Doppelcha-
rakter zu beriicksichtigen. So gibt es auch gute Griinde fiir Dauerhaftigkeit, die
sich vor Reform und Veranderung schiitzt. Schule ist nicht einfach nur ein Ort,
an dem gelernt wird. Als Institution hat sie auch eine tragende gesellschafts-
politische Aufgabe, es geht um Vergesellschaftung und Traditionsweitergabe,
darum, Neuankémmlinge in die Gesellschaft hinein zu sozialisieren.

Betrachtet man Schule nicht als Institution, sondern als Organisation, so
zeigen sich einige Besonderheiten: Wenn auch unterschiedlich argumen-
tiert, machen diverse organisationsbezogene Analysen deutlich (z.B. Weick,
1976; Mintzberg, 1989; Grossmann, Pellert & Gotwald, 1997), dass in Schulen
strukturell vor allem das individuelle, autonome Arbeiten forciert wird, nur
ein gering ausgeprigtes Verantwortungsbewusstsein fiir die Schule in ihrer
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Gesamtheit besteht und die Beteiligten nur sehr lose und unsystematisch mit-
einander kooperieren. Man kann sich eine Schule daher auch als ,,ein Dach mit
vielen kleinen Unternehmen“ (Scala, 2002, S. 128) vorstellen, mit dezentralen
Arbeitseinheiten, deren Entwicklungen sich losgel6st und voneinander abge-
koppelt vollziehen. Damit setzen Schulen auch einen deutlichen Unterschied
zu anderen Organisationstypen, ausgestattet mit spezifischen Charakteris-
tika und Herausforderungen. In Anlehnung an das Konzept der ,professio-
nal bureaucracy” (Mintzberg, 1989, S. 174) werden Schulen (gemeinsam mit
Krankenhiusern und Universititen) im deutschsprachigen Raum daher auch
als ,Expertenorganisationen” (Grossmann et al., 1997, S. 24) bezeichnet. Cha-
rakteristisch fiir diesen besonderen Typ von Organisation sind eine hohe und
idealisierte individuelle Autonomie in der Berufsausiibung (Freirdume hinter
den geschlossenen Klassenzimmertiiren) sowie eine starke Identifikation mit
der eigenen Expertise — Lehrpersonen identifizieren sich beispielsweise starker
mit ihrem Fach als mit der Gesamtorganisation, sehen sich primdr fiir ihren
Unterricht und nicht fiir ihre Schule verantwortlich usw. Dariiber hinaus gibt
es in solchen Organisationen ein stark vorherrschendes ,,Prinzip der Kollegi-
alitdt gleichrangiger Experten® (ebd., S. 29), das einem auch die gegenseitige
Nichteinmischung in den jeweiligen Zustindigkeits- und Verantwortungsbe-
reich garantiert. Fir den Lehrberuf hat Lortie (1972) dieses Prinzip sehr ein-
driicklich als ,, Autonomie-Paritits-Muster® beschrieben (vgl. auch Altrichter
& Eder, 2004).

Schulentwicklung kommt unweigerlich mit diesen Grundorientierungen und
Logiken in Berithrung. Sie impliziert immer ein Abwandern von vertrauten
Pfaden, eine Neugestaltung der Ablaufe und stellt vorherrschende Norma-
litdtsauffassungen und Bisheriges in Frage und zur Diskussion. Es ist daher
auch nicht verwunderlich, dass derartige Bemithungen mitunter als auferlegter
Druck, sich entsprechend verhalten zu miissen, wahrgenommen werden und
im Feld daher nicht immer auf rege Begeisterung, sondern auch auf (mehr
oder weniger offen artikulierte) Ablehnung und Gegenwehr stofen. In ihren
Erscheinungsformen kann dies ganz unterschiedliche Gestalt annehmen und
wird in Schulentwicklungsprojekten beispielsweise unter den Uberschriften
,schwierige Situationen, ,Stolpersteine’, ,Konflikte und Widerstand oder einer
,mangelnden Bereitschaft zur Mitarbeit® usw. verhandelt.
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5. Ausgewadhlte Forschungsergebnisse

Um die hier angestellten Uberlegungen empirisch zu untermauern, sollen in
weiterer Folge drei ausgewdhlte Forschungsergebnisse exemplarisch diskutiert
werden, die im Zusammenhang der Schulentwicklung bedeutsam erschei-
nen.” Es werden an dieser Stelle aber mit Absicht keine ,Erfolgsgeschichten’
oder ,Best-practice-Modelle‘ angefiihrt, vielmehr sollen Phinomene und He-
rausforderungen der Schulentwicklung betrachtet werden, die sich vor dem
Hintergrund schulkultureller Prigungen und Normalititsauffassungen erkla-
ren Jassen und damit zugleich die Notwendigkeit fiir entsprechende Ankniip-
fungspunkte zur Weiterentwicklung aufzeigen.

5.1 Einzelkimpfertum versus Kooperation

Auch wenn es innerhalb der Schulentwicklungsdiskussion als bedeutsam an-
gesehen wird, dass die einzelne Schule ,.als padagogische Handlungseinheit
(Fend, 1986) zusammenwichst, in der Aufgaben vom Kollektiv bewerkstelligt
werden, das auch eine gemeinsame Verantwortung zu tragen hat, zeigen der
Schulalltag und die empirische Forschung immer wieder, dass es in Schulen
nach wie vor einen starken Individualismus und ein gezieltes Nebeneinander-
herarbeiten gibt. Kooperation - sei es in Schulentwicklungsprojekten oder im
schulischen Alltagsbetrieb - findet ,,entweder gar nicht oder nicht im notwen-
digen Maf3e bzw. nicht in anspruchs- und wirkungsvollen Formen® (Terhart &
Klieme, 2006, S. 163) statt.

Im Rahmen eigener Forschungen zum sogenannten Teamteaching an §sterrei-
chischen Neuen Mittelschulen - zwei Lehrpersonen unterrichten gemeinsam
in einer Klasse — werden diese Schwierigkeiten unmittelbar ersichtlich (Krainz,
2013). Das Zwei-Personen-System des Teamteaching und die damit einherge-
henden Abstimmungserfordernisse mit den Kolleginnen und Kollegen wider-
sprechen der Grundlogik des traditionellen Lehrerinnen- und Lehrerhandelns,
das sich primér durch ein Einzelkimpfertum auszeichnet. So wurde in Grup-
pendiskussionen mit im Team unterrichtenden Lehrpersonen beispielsweise

7 Ich nehme hierbei auf Erkenntnisse eigener sowie gemeinsam mit Kolleginnen
durchgefiihrter Forschungsprojekte Bezug, die primér im Rahmen des vom Institut
fir Bildungswissenschaft der Universitat Wien organisierten und durchgefiihr-
ten Evaluationsprojekts ,Niederdsterreichische Schule in der Schulentwicklung*
(NOESIS) entstanden sind.
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ein fehlender Austausch beklagt, da die Bereitschaft mancher Kolleginnen und
Kollegen hierfiir fehlte und auch zeitliche sowie organisationale Ressourcen
und Rahmenbedingungen nicht vorhanden waren. Diese Situation fiithrte
letztlich auch zu einer Individualisierung struktureller Probleme: So kénne das
Teamteaching nach Ansicht der interviewten Personen nur dann funktionie-
ren, wenn man als Kolleginnen und Kollegen zusammenpasst (,,die Chemie
muss stimmen) und es sei generell eine ,,Menschensache®, da man miteinander
~konnen muss” (ebd., S. 2191.). Zwar ist es richtig, dass es in jeder Zusammen-
arbeit bevorzugte und weniger bevorzugte Personen und unterschiedliche
Sympathietrigerinnen und -triger gibt. Aus Sicht der Schulentwicklung deu-
ten sich in diesen Ausfiihrungen aber vor allem ein Festhalten an individuellen
Autonomieanspriichen und strukturelle Probleme an, die es den Beteiligten
erschweren, sich als funktionierendes Team zu entwickeln.

Auch andere Forschungen zum Verstindnis von Schulentwicklungsprozessen
untermauern denselben Bedeutungsgehalt (Krainz, 2017). Ein Interview mit
einer Lehrperson, die als ,,SQA-Koordinatorin“® fiir Schulentwicklungsprozes-
se an ihrem Schulstandort verantwortlich ist, verdeutlicht die Schwierigkeiten,
mit denen sie sich in ihrer Arbeit konfrontiert sieht. So ist sie zwar fiir die
Organisation und Koordination der Entwicklungsvorhaben zustindig, die
Entwicklungsarbeit selbst kann aber nicht von ihr alleine bewerkstelligt wer-
den, weshalb sie auf die Unterstiitzung und Mitarbeit ihrer Kolleginnen und
Kollegen angewiesen ist. Dies sei aber alles andere als garantiert, weshalb sie
resiimiert: ,Ich kann meinen Kollegen gerade mal gar nichts sagen (ebd., S. 44).
Die einzigen Optionen, die ihr im Sinne der funktionalen Aufgabenerledigung
scheinbar zur Verfiigung stehen, sind motivierender und animierender Art,
was als duflerst unzufriedenstellend erlebt wird: ,,Ich kann sie motivieren, ich
kann sie animieren etwas zu tun. Aber unterm Strich konnt ich sagen: ,Die SQA-
Tante in der Schule, das ist eine, die will, dass ich da zusdtzlich was mache.™

(ebd.).

Aus der Schulentwicklungsforschung ist bekannt, dass viele Lehrpersonen Re-
formvorhaben, die gemeinsam zu bewerkstelligen sind, skeptisch bis ablehnend
gegeniiberstehen, da sie einen Verlust der personlichen Autonomie befiirchten
(Rolff, 2007, S. 56). Ein Team, verstanden als eigene soziale Formation, oder

8 ..SQA" steht fiir ,,Schulqualitit Allgemeinbildung® und ist in Osterreich eine Mag3-
nahme zur Qualitatssicherung, die allgemeinbildende Schulen dazu verpflichtet,
Qualititsentwicklung iiber Zielvereinbarungen mit der Schulaufsicht zu betreiben.
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eine zufriedenstellende Zusammenarbeit kommt aber nicht einfach dadurch
zustande, dass man Personen zusammensteckt und mit einer gemeinsamen
Aufgabe betraut. Vielmehr braucht es einen (mitunter miihsamen und kon-
fliktbehafteten) Prozess der Entwicklung von Zusammenarbeit, der Aushand-
lung von unterschiedlichen Rollen und Zustindigkeiten und der Erarbeitung
einer gemeinsamen Linie und Stoffrichtung. Dass hierfiir auflerdem regelmi-
Rige und vor allem institutionalisierte Orte und Raume der Zusammenkunft
notwendig sind, wird von den Beteiligten zwar vielfach eingesehen. Wenn
Kooperation in der schulischen Organisationsform aber nicht vorgesehen ist
(z.B. durch Besprechungszeiten, Teamentwicklung etc.), dann ist diese ~ so der
logische Schluss - auch keine professionelle Aufgabe. Folglich werden Koope-
rationen und Entwicklungsprojekte daher auch nicht als selbstverstindlicher
Teil der eigenen Profession erlebt, sondern als listiges Etwas angesehen, als
,zusdtzliche Arbeit|, die neben dem eigentlichen Kerngeschift — dem Unter-
richt — gemacht werden muss.

5.2 Zuruckfallen in vertraute Muster

Aus der Schulentwicklungsforschung ist zudem bekannt, dass Schulen dazu
neigen, Neuerungen nach ihren gewohnten Mustern zu reproduzieren und be-
vorzugt das zu iibernehmen, was mit der bestehenden Kultur leicht vereinbar
erscheint (Altrichter & Wiesinger, 2004). Auch miissen Schulen im Zuge von
Entwicklungsprozessen immer wieder Riickschlige im Sinne eines Zuriickfal-
lens in vertraute Muster in Kauf nehmen (vgl. dazu den eigenen Themenband
Projektteam NOESIS, 2014).

Nachfolgend soll dies anhand eigener Forschungen zu Unterrichtserfahrungen
und zur Etablierung neuer Lernkulturen an Gsterreichischen Neuen Mittel-
schulen gezeigt werden (Feichter & Krainz, 2014; Feichter et al., 2014). So konn-
te beispielsweise festgestellt werden, dass nach einem anfanglich motivierten
Start der Reform mit zunehmender Schulstufe gerade jene innovativen und von
den Schilerinnen und Schiilern besonders geschitzten Reformmafnahmen
(z.B. Gruppenarbeit, offener Unterricht usw.) vermehrt in den Hintergrund
riickten. Insbesondere die Beriicksichtigung der Schiilerinnen- und Schiiler-
perspektive im Rahmen von Peer Evaluationen war diesbeziiglich besonders
aufschlussreich. Das Datenmaterial zeigt, dass Schiilerinnen und Schiiler vor
allem schulische Arbeitsblitter als Merkmale offenen Unterrichts werten, ja
manchmal sogar mit diesem gleichsetzen. Dabei ist vor allem interessant, wie
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sie die Praxis mit den Arbeitsblattern im Unterricht erleben. So wird in ihren
Erzihlungen nicht etwa auf die zu bearbeitenden Inhalte, sondern ausschlief3-
lich auf die Rhythmik der Arbeitsverrichtung Bezug genommen, die eine deut-
liche Abgestumpftheit, Distanzierung und Lustlosigkeit dokumentiert. In den
Gruppendiskussionen erzihlen die Schiilerinnen und Schiiler, dass sie die Ar-
beitsblitter vorwiegend alleine und nicht gemeinsam zu bearbeiten haben, was
mit der prignanten Aussage ,Zettel, Zettel, Zettel, Stift, schreiben® (Feichter &
Krainz, 2014, S. 203) begleitet wird. Diese Formulierung unterstreicht auf dras-
tische Art und Weise eine erlebte Monotonie bei der Bearbeitung von Aufga-
ben im Unterricht und lasst Schule nicht als einen Ort des (individualisierten)
Lernens, sondern eher als einen fordistischen Fertigungsbetrieb erscheinen.

Aus Sicht der Schulentwicklung sollen diese Ausfithrungen aber nicht als
eine generelle Kritik an Arbeitsblattern und damit als ein Pladoyer fiir ihren
Verzicht missverstanden werden. Keine Methode ist fiir sich genommen be-
sonders gut oder schlecht, sondern erfordert immer eine Mitberiicksichtigung
der Lernvoraussetzungen, Gruppen- und Klassengréfle sowie der raumlichen
Maéglichkeiten. Dieses Beispiel ist vielmehr als Beleg zu sehen, dass Neuerun-
gen in Schulen oft nach vertrauten Mustern reproduziert werden und sich
vorwiegend jene Methoden und Entwicklungen im Schulalltag durchsetzen,
die sich ,schulisch’ verhalten, d. h. das Gewohnte und die vertraute Handlungs-
praxis wenig irritieren oder gleich unberiihrt lassen (im Unterschied zum
individuellen Ausfiillen von Arbeitsblittern wiirden z. B. vermehrte Gruppen-
arbeiten ginzlich andere Herangehensweise erfordern). Als Konsequenz hat
sich die Organisation von Lehr-Lern-Prozessen trotz der Reformmafinahme
aber kaum verdndert. Ob Aufgabenstellungen nun auf Arbeitsblittern (neue
Praxis) oder in Schulbiichern (alte Praxis) zu finden sind, macht fir deren
Bearbeitung namlich keinen Unterschied. Folgt man den Erzihlungen der
Schiilerinnen und Schiiler, zeigen sich daher sehr klassische und traditionelle
Schulerfahrungen, weshalb eine neue und durch die Reform angestrebte Lern-
kultur von ihnen selbst kaum erlebt wird. Die Vorgehensweise und Rhythmik
der Arbeitsverrichtung entsprechen durchwegs der traditionellen schulischen
Grammatik, die hauptsichlich Einzelarbeiten und Beurteilungen derselben

vorsieht.
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53 Berlicksichtigung der Schiilerinnen- und Schiilerperspektive

Uberblickt man die Literatur zur Schulentwicklung fillt auflerdem auf, dass
Schiilerinnen und Schiiler in diesem Zusammenhang keine besondere Rolle
zu spielen scheinen. So werden sie in Schulentwicklungsvorhaben zwar immer
wieder eifrig befragt und beforscht, sie haben aber nur selten die Gelegen-
heit, selbst aktiv tatig zu werden und als handelnde und Schule entwickelnde
Subjekte in Erscheinung zu treten (dazu kritisch Feichter, 2015). Diese augen-
scheinliche Tendenz lasst sich ebenfalls mit den in Schulen vorherrschenden
Normalitétsauffassungen in Verbindung bringen: So sind es die Lehrpersonen,
die - bedingt durch Studium und Ausbildung - das notwendige Know-how fiir
Schule und Unterricht mitbringen. Es entspricht ganz dem Selbstverstindnis
einer Expertenorganisation, dass folglich auch nur sie sich mit der Weiterent-
wicklung von Schule zu befassen haben und die hierfiir einschlagigen und vor
allem brauchbaren Antworten kennen.® Schiilerinnen und Schiiler sind dieser
Logik folgend vorwiegend Adressatinnen und Adressaten der padagogischen
Erfindungen und Aktivititen, wobei selbst ihren Riickmeldungen auf die erleb-
te Unterrichtspraxis kaum Beachtung geschenkt wird. So haben beispielsweise
nur wenige Schulen Schiilerinnen- und Schiilerfeedback institutionalisiert und
Studien zeigen, dass sich die Partizipation und Mitgestaltung von Schiilerin-
nen und Schiilern in Schulentwicklungsprojekten primir auf Randbereiche
beschrénkt (z.B. Projektwochen und Feste usw.) und sich nur selten auf Un-
terricht, Inhalt und Methoden bezieht (Wetzelhiitter, Paseka & Bacher, 2013).

In der internationalen Schulentwicklungsforschung hat sich aber zusehends
die Erkenntnis durchgesetzt, dass Entwicklung — wenn sie denn nachhaltig
sein soll ~ ohne eine entsprechende Beriicksichtigung der Schiilerinnen und
Schiiler als die grofite Personengruppe in der Schule nicht auskommen kann
(z.B. Levin, 2000; Fielding, 2001). In Ubereinstimmung mit diesen Uberlegun-
gen konnte im Zuge eigens durchgefiihrter partizipativer Evaluationsvorhaben
mit Schiilerinnen und Schiilern an Neuen Mittelschulen in Osterreich gezeigt
werden, dass Schiilerinnen und Schiiler sehr wohl relevante Gesprichspart-
nerinnen und -partner sind, wenn es um die Verhandlung von Schule und

9 Vor diesem Hintergrund erklirt sich auch, weshalb Unterstiitzungsformate wie
Beratung, Coaching oder Supervision in Schulen nur sehr selten zur Anwendung
kommen, da ein Zuriickgreifen auf (externe) Ressourcen und Expertisen, nicht
immer dem professionellen Selbstverstindnis der handelnden Personen entspricht,
ihm manchmal sogar zuwiderl4uft.
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Unterricht geht (Feichter & Krainz, 2012, 2015). Die beteiligten Schiilerinnen
und Schiiler haben in Forschungsteams zweier Schulstandorte miteinander zu-
sammengearbeitet, einander besucht und eigenen Fragestellungen folgend be-
forscht, um sich anschlieflend Riickmeldungen {iber das Beobachtete zu geben.
Zwar zeigte sich auf Seiten der beteiligten Lehrpersonen auch in diesem Projekt
eine anfingliche Skepsis in Bezug auf die Aussagekraft der Riickmeldungen
der Schiilerinnen und Schiiler, ihr Urteilsvermégen und ihre Ernsthaftigkeit.
Das Feedback generierte jedoch fiir die Lehrpersonen wichtige Erkenntnisse
in Hinblick auf ihren Unterricht, Riickmeldungen, die auch in den Abschluss-
besprechungen des Projekts aufgegriffen, diskutiert und als authentische und
,unverfilschte Quelle® geschitzt wurden. Nach Ansicht der Lehrerinnen und
Lehrer wiirden die Schiilerinnen und Schiiler in ihren Riickmeldungen ,,nichts
behirnen® oder gar ,beschonigen (Feichter & Krainz, 2015, S. 300), sondern
unmittelbar und unverstellt Feedback auf das Beobachtete geben.

Damit Schulentwicklung auch alle Beteiligten des schulischen Geschehens um-
fasst und ihre Interessen und Sichtweisen abbildet, wird man um eine verstirkte
Einbindung der Schiilerinnen und Schiiler nicht umhinkommen. So vielver-
sprechend diese Ergebnisse und Erfahrungen auch sind, muss aber kritisch
gefragt werden, wie sichergestellt werden kann, dass Riickmeldungen von Schii-
lerinnen und Schiilern nicht nur im Rahmen von Projekten und schuliibergrei-
fend, sondern auch im tiglichen Miteinander und am eigenen Standort mit der
entsprechenden Ernsthaftigkeit aufgenommen werden und ihre Beriicksichti-
gung finden konnen (insbesondere auch angesichts des in Schulen bestehenden
Autorititsgefalles, das auch die Sanktionsgewalt der Lehrenden durch Noten-
gebung umfasst). Die Etablierung einer derartigen Feedbackkultur erfordert
daher nicht nur eine entsprechende Haltung auf Seiten der Beteiligten, sondern
auch tragende Strukturen, auf denen diese Aktivititen aufbauen kénnen.

6. Ausblick

Schulentwicklung zu betreiben ist heute unwidersprochen ein wesentliches
und durchaus herausforderndes Aufgabenfeld fiir Schulen und alle an Schule
Beteiligten. Dabei handelt es sich um einen Bereich, der sich nicht eindeutig
disziplinir innerhalb der Pidagogik verorten lisst, sondern vielmehr in Form
inter- und transdisziplindrer Zugange auf einem Breitband der Sozial- und
Organisationskompetenz aufbauen muss. Schulische Entwicklungsarbeit ent-
faltet sich nur im Zusammenspiel verschiedener Elemente und es ist gerade der
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interdisziplindre Zugang, der hiufig eine Schwierigkeit darstellt: Schulentwick-
lung in Form von pidagogisch-didaktischer Unterrichtsentwicklung fehlt oft
das entsprechende Wissen um die hierfiir notwendige Organisationsdimen-
sion, umgekehrt mangelt es Vorhaben der Organisationsentwicklung nicht
selten an einer entsprechenden Beriicksichtigung der schulischen Feldspezifik
und Feldkenntnis. Beide Aspekte gut zu verbinden, stellt grofie Anforderungen
sowohl an jene, die Entwicklungsarbeit an der Schule tragen, als auch an jene,
die Entwicklungsprozesse begleiten.

Es wird daher in Zukunft darauf ankommen in der schulischen Aus-, Fort- und
Weiterbildung die Vermittlung von padagogisch-didaktischen Kompetenzen
mit organisationalem Wissen zu verbinden und ein Professionsverstindnis
von Lehrerinnen und Lehrern aufzubauen, das die Verantwortung fiir die Ar-
beit an der organisationalen Verfasstheit der Schule ebenso selbstverstandlich
umfasst, wie die Verantwortung fiir die Gestaltung von fachlichen und iiber-
fachlichen Lernprozessen.

7. Kommentierte Literaturempfehlungen

+ Bohl, T, Helsper, W,, Holtappels, H.G., Schelle, C. (Hrsg.). (2010). Hand-

buch Schulentwicklung. Theorie — Forschungsbefunde - Entwicklungsprozesse
~ Methodenrepertoire. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.
Das Handbuch ist ein Nachschlagewerk fiir Wissenschafterinnen und Wis-
senschaftler und Praktikerinnen und Praktiker und ermdglicht einen guten
Einstieg in das Thema. Mit kleineren Beitrigen werden dabei sowohl un-
terschiedliche Bezugstheorien der Schulentwicklung als auch Forschungs-
ergebnisse, Entwicklungen und Methoden diskutiert.

« Jahrbuch der Schulentwicklung
Das Jahrbuch fiir Schulentwicklung wird vom Institut fiir Schulentwick-
lungsforschung der Universitit Dortmund herausgegeben. Die Bande bil-
den dabei meist thematische Schwerpunkte und informieren regelmafig
und fortlaufend iiber Entwicklungen in Schule und Bildung und geben den
aktuellen Stand der Forschung wieder.

+ Journal fiir Schulentwicklung

Die Fachzeitschrift richtet sich an Wissenschafterinnen und Wissenschafter
sowie Praktikerinnen und Praktiker im Feld und informiert tiber die ak-
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tuellen Trends und Schwerpunkte der Schulentwicklung, insbesondere im
deutschsprachigen Raum. Die Zeitschrift erscheint vier Mal im Jahr.

« Rolff, H.G. (2007). Studien zu einer Theorie der Schulentwicklung. Wein-

heim: Beltz.

Das Buch ist eine Sammlung verschiedener Fachartikel des Autors und
ermoglicht mit unterschiedlichen Themensetzungen ein Verstdndnis fiir
Schulentwicklung und ihre jeweiligen Aufgabenfelder.
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