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Vorwort

Der vorliegende Band ist aus einzelnen Beitragen des 7. Heidelberger Diens-
tagsseminars mit dem Titel , Schule entwickeln ... Visionen, Strukturen, Pro-
zesse, Kompetenzen® entstanden. In Zusammenarbeit mit der Universitét
Heidelberg und der Schulverwaltung hat die P&dagogische Hochschule
Heidelberg ein breites, umfassendes Veranstal tungsprogramm entwickelt, das
aktuelle Ansétze der Schulentwicklung widerspiegelt. Eingeladen zur Ver-
anstaltungsreihe waren in erster Linie Studierende der Padagogischen Hoch-
schule und der Universitét Heidelberg, Kolleginnen und Kollegen, die im
padagogischen Feld tétig sind sowie die interessierte Offentlichkeit. Ziel war
es, Uber die drangenden Fragen im Bereich der Schulentwicklung mit-
einander ins Gesprach zu kommen und viel seitige Anregungen fir das L eben
und die Arbeit in Bildungseinrichtungen zu vermitteln.

Mit dem Titel Innovativ Schule entwickeln wollen wir deutlich machen,
dass unser Bildungswesen in Bewegung geraten ist, Modernisierungen in
Gang gekommen sind und dennoch weitere Entwicklungsschritte dringend
anstehen. Innovative Konzepte liegen dazu vor. Sie orientieren sich an der
Idee des Prozesses vom lebenslangen Lernen und weitergehend in der Per-
spektive, die Beteiligten aktiv in die Konzepte und in die Realisation ein-
zubeziehen. Welche Chance die Referenten fur die Schule und unser
Bildungssystem sehen, werden in den folgenden Beitrédgen dargelegt.
Wichtig bei der Herausgabe des Buches ist es uns gewesen, dass sowohl die
Theorie als auch Beispiele aus der Praxis ihren Platz in diesem Band haben.

Im ersten Kapitel Kompetenzen fir Menschen in unserer Gesellschaft
geben die Autoren Antworten auf die Frage, welche Fahigkeiten junge
Menschen brauchen, um in der Welt von heute und morgen bestehen zu
konnen. Wolfgang Edelstein hat den Schwerpunkt seiner Uberlegungen auf
den Bereich der Schule gelegt und beschreibt, wie sie beschaffen sein muss,
so dass Menschen spéter in der Lage sind, wirtschaftliche, soziale und
kulturelle Teilhabe erfahren zu konnen. Wissensgesellschaft, Medienherr-
schaft, Individualisierung und Globalisierung sind die grof3en Trans-
formationen und Herausforderungen unserer Gesellschaft, fur die Schiler-
innen und Schiler gertistet sein missen, um aufgeklart, handlungsféhig und
mitmenschlich leben zu kénnen. Beim Erwerb schreibt er der Schule eine
zentrale Rolle zu, um zukunftsfeste Dispositionen fur eine Zivilgeseallschaft
zu stérken. Uffe Elbaek dagegen hat seinen Fokus auf die Lernchancen in der
Hochschule gelegt. Ebenso von Kompetenzen ausgehend zeigt er in seinem
Beitrag auf, dass eine schnelle Reaktion auf Anfragen, eine hohe Qualitét der
Arbeit, flexibles Handeln, die Bereitschaft zum lebenslangen Lernen und die
Fahigkeit, Netzwerkarbeit zu leisten, als Schllissel qualifikationen von jungen
Menschen trainiert werden kénnen und missen. Umsetzungsmdglichkeiten
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zeigt er am Beispiel der danischen Hochschule Kaospilot auf, die er vor zehn
Jahren gegrindet hat und seither leitet. Dabei ist es ihm besonders wichtig,
dass die Menschen einen Paradigmenwechsel vollziehen, bei dem es darum
geht, sich nicht fUr einen Beruf ausbilden zu lassen, sondern vielmehr sich
selbst in die Lage zu versetzen, seinen eigenen Arbeitsplatz zu kreieren.

Hinsichtlich der Rolle von Lehrerinnen und Lehrern in Schulentwick-
lungsprozessen arbeitet Arno Combe heraus, dass das zentrale Kriterium fur
Professionalitat und Professionalisierung im Lehrberuf in der Kompetenz
liegt, Schuler in ihren individuellen Méglichkeiten zu erkennen und zu for-
dern. Aus dieser grundsétzlichen Orientierungen am Entwicklungsstand des
Individuums erwachsen alle weiteren Schritte der Schulentwicklung. Marlies
Krainz-Durr macht darauf aufmerksam, dass solche Neuorientierungen
geradezu den Charakter eines ,Kulturbruches® haben, dasie vollig neue Rol-
lenanforderungen an Lehrerinnen und Lehrer implizieren. Ihr besonderes
Augenmerk gilt der Frage, wie Schulleitungen solche Ubergange zu neuen
Definitionen der professionellen Rolle ermoglichen kénnen. Anhand eines
kurzen Abrisses der Bildungsreformen vergangener Jahrzehnte verdeutlicht
Botho Priebe, wie stark dabei bisher die Kompetenzen von Lehrpersonen
vernachléassigt wurden. Neue Ansétze, die dieses Defizit beheben sollen,
bergen jedoch die Gefahr, Lehrer in der ,Rolle des isolierten Einzelgangers®
festzuschreiben. Diese Problematik illustriert Rose Boenicke anhand der
Lehreraushildung an der Universitét, in der angehende Lehrpersonen sich
eher in einer rezeptiven und reproduktiven Rolle wahrnehmen, als auf ihre
zukinftigen Aufgaben der Gestaltung, der K ooperation und der Partizipation
an gemeinsamen Entwicklungsprozessen vorbereitet zu werden.

Ein einziges Modell der Schulentwicklung gibt es nicht, vielmehr be-
stehen ganz unterschiedliche Ansatzpunkte und Modelle der Schulentwick-
lung, wie sieim dritten Kapitel des Buchs beschrieben sind. Gerhard Fatzer
ist dabel ein Verfechter des Ansatzes der Organisationsentwicklung. Es
gelingt ihm, in seinem Beitrag Konzepte der lernenden Organisation als
Organisationsprozesse darzulegen, die als Ganzes betrachtet werden
mussen. Entscheidend fiir das Gelingen sind dabei die Schulkultur und der
Umgang mit Widerstand. Der Autor zeigt nicht nur Faktoren auf, die for-
derlich sind, sondern macht auch Grenzen der Organisationsentwicklung in
der Schule deutlich.

Ver&nderungsschritte und Weiterentwicklungen im Bildungssystem sind
nicht nur notwendig, sondern werden auf unterschiedlichen Ebenen des schu-
lischen Lebens angegangen. Werner Schnatterbeck legt in seinem Beitrag
dar, wie das Bundesland Baden-Wiurttemberg auf die gesellschaftlichen
Wandlungs- und Entwicklungsprozesse bereits mit der Bildungsplanreform
2004 reagiert hat, in der die Qualitét des Lernens vor der Quantitét des
Wissens steht. Erreicht wird diese vor allem durch eine grofRere Eigen-
sténdigkeit der Schulen, Bildungsstandards, Facherverbiinde, die ganz-
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heitlich von der Lebenswelt der Schiler ausgehen, Selbst- und Fremd-
evaluation sowie einer reformierten Lehrerfortbildung. Marianne Teske
unterstreicht mit ihrem Beitrag die getroffenen Aussagen. Ihr Blick féllt dabei
auch auf die Kompetenzen, tUber die Lehrkréfte verfigen missen, um aktiv
den Schulentwicklungsprozess zu gestalten und weiter zu entwickeln. Drei
verschiedene Beispiele schulischer Praxis verdeutlichen, welche Faktoren
Entwicklung in der Schule ermdglichen und welche sie am Leben halten. Die
Beitrage zeigen auf, was Einzelschulen bewirken konnen und welche
unterschiedlichen Wege sie fir ihre Entwicklung gewahit haben. Gemeinsam
ist ihnen, dass der Prozess fordernd war und ist, sich aber die Anstrengung
fur ein Kollegium lohnt, denn die Friichte der Arbeit kommen dem Unterricht
und damit den Schilerinnen und Schilern zugute.

Im Kapitel Visionen verfolgen die Autoren das Ziel, Schule derart zu kon-
Zipieren, dass sie angemessene Antworten auf die Herausforderungen im
Zeitalter der Bildungsglobalisierung geben kann. Wahrend Thomas Rihm sein
Modell einer zweiphasigen Schulzeit vom Standpunkt der Lernenden ableitet,
geht Kurt Aurin in seinem Entwurf einer ,guten Schule’ vom Standpunkt der
Lehrerinnen und Lehrer aus. Er bezieht sich in seiner Argumentation auf die
zentralen Prozesse, die sich in jeder Schule vollziehen: Formulierung der
Schulziele, Kooperation innerhalb des Kollegiums, kooperative Steuerung
des Schulgeschehens. Die Impulse, die dabel von den verschiedenen mit-
einander vernetzten schulischen Gestaltungsebenen ausgehen, zielen auf eine
bestmdgliche Forderung der Schiiler und Schilerinnen. Thomas Rihm setzt
sich im Zentrum seiner Argumentation mit dem Verhdltnis von Stan-
dardisierungen und Lebensinteressen auseinander. Er arbeitet heraus, dass
Standardisierungen nur dann eine Chance haben, dauerhaft als Handlungs-
optionen der Lernenden zu wirken, wenn ihnen von den Lernenden selbst ak-
tiv Bedeutung zuerkannt wird. Andererseits bedirfen die Lernenden zum
Aufbau einer Lern- bzw. Lebensperspektive eines ,offenen’ Orientierungs-
rahmens, den die Standardisierungen bieten kdnnen. In einer besonderen
Weise zueinander in Beziehung gesetzt, kann es so zu einem konstruktiven
Zusammenwirken beider Wege der Verbesserung der Bildungsqualitét kom-
men. Somit geben beide Konzepte, sowohl das Modell einer zweiphasigen
Schulzeit a's auch der Entwurf einer ,guten Schul€', jeweils aus ihrem Blick-
winkel, Hinweise auf eine zukunftsweisende Schulentwicklung.

Wir danken den Referenten, die mit ihren Beitrégen zum Gelingen der
Reihe beitrugen und im Anschluss an die offentliche Veranstaltung im of-
fenen Kreis Uber ihre Standpunkte mit interessierten Teilnehmern dis-
kutierten. Ebenso danken wir der Padagogischen Hochschule Heidelberg fur
die finanzielle Unterstiitzung, den Mitgliedern der Vorbereitungsgruppe fur
ihr fachkundiges und engagiertes Mitwirken an der Konzeption, den Studier-
enden Dieter Block, Florian Melzer, Ali Zerkout, die als Moderatoren die
Veranstaltung mitgestalteten, dem Beirat der Hochschul-Schriftenreihe fir
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die Bereitschaft, diesen Band in die Schriftenreihe aufzunehmen, Janine
Jahnke fur den Satz und das Layout des Buches sowie dem Verleger Kurt
Mattes, der uns bei der Umsetzung unterstiitzt hat.

Wir hoffen, dass unser Beitrag zur Schulentwicklung zu Diskussionen in
der Bildungslandschaft anregen wird. Auf die vielfaltigen Rickmeldungent
von lhrer Seite sind wir sehr gespannt.

Heidelberg, Dezember 2005 Rose Boenicke
Alexandra Hund

Thomas Rihm

Veronika Strittmatter-Haubold

1 Ruckmel dungen nehmen wir gerne entgegen unter: ifw@ph-heidelberg.de



Kompetenzen fir Menschen
in unserer Gesellschaft






Wolfgang Edelstein

Kompetenzen fur die Zivilgesellschaft?

1. Uberlegungen zur Gestaltung der Schule sollten von ein paar einfachen
Fragen ausgehen: Welche Kompetenzen brauchen junge Leute, um in der
Welt von heute und morgen zu bestehen? Also: Welches sind die Vorausset-
zungen fur Teilhabe an der gesellschaftlichen Praxis? Welche dieser Kom-
petenzen missen sie in der Schule erwerben? Wie muss folglich die Schule
beschaffen sein, um den Schilern diese Kompetenzen zu vermitteln? Mit
diesem simplen Argument setze ich voraus, dass wir in der Schule nicht fir
diese selbst, sondern fir das Leben lernen, und dass dafr nicht, wie Brecht
in den , Flichtlingsgesprachen“ zynisch anmerkt, der eigentliche Vor-
bereitungseffekt auf das Leben im Erlernen der Ungerechtigkeit besteht, die
dem Schiiler in der Schule begegnet.

Was bedeutet es, wenn Schiller in der Schule fur das Leben, auf Teilhabe
an der gesellschaftlichen Praxis vorbereitet werden sollen? Welche Heraus-
forderungen hélt das Leben bereit, was wird die Zukunft von den Schilern
heute und morgen verlangen? Dazu drei Bemerkungen:

Erstens: Die Voraussetzungen fur Teilhabe an der gesellschaftlichen
Praxis sind im Begriff, sich gegenuber friheren Zeiten zu éndern. Dabei
andert sich mit den verénderten gesellschaftlichen Bedingungen das An-
forderungsprofil der Individuen. Welches sind die zukunftsfesten Kom-
petenzen, die Menschen benttigen, um in der neuen Welt zu bestehen?

Zweitens: Die erforderlichen Kompetenzen sind nicht angeboren und
fallen nicht vom Himmel. Sie missen von den Individuen erworben und des-
halb zielsicher und absichtlich vermittelt werden. Dieser Erwerbsprozess er-
fordert zugleich neue Formen des Lernens in der Schule, einma weil die
bendtigten Kompetenzen teilweise mit dem alten Geschirr nicht mehr ver-
mittelt werden kénnen; zum anderen, well teilweise die Kompetenzen fir die
Bewadltigung der Zukunft selbst in neuen Formen und Verfahren des Lernens
bestehen.

Drittens: Fir eine Erziehung zur Teilhabe an der gesellschaftlichen Praxis
brauchen wir geeignete Institutionen. Diese Vorbereitung auf eine immer
komplexere, immer weniger traditionsbestimmte Welt kann die Familie alein
nicht mehr leisten. Deshalb muss die Schule dafir in Anspruch genommen
werden. Die Schule, wie sie heute organisiert ist, erweist sich jedoch fir die
Aufgaben, die sich hierbei stellen, a's schlecht gerlistet. Folglich muss sich
die Schule &ndern, um ihre Schuler auf das Leben vorzubereiten. Im Blick
auf die Notwendigkeiten der Vorbereitung auf gesellschaftliche Teilhabe ist
ein Programm schulischer Kompetenzvermittlung gefordert in den drei mal3-
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geblichen Bereichen: wirtschaftliche Teilhabe, soziale Teilhabe, kulturelle
Teilhabe (Edelstein 2000). In schulndheren Begriffen sind dies die Bildungs-
ziele Beschéftigungsfahigkeit, soziale Kompetenzen, Fahigkeit zur Teil-
nahme an der Kultur. Im Blick auf die heraufziehenden Strukturen und Funk-
tionen der kunftigen Zivilgesellschaft missen wir dem entsprechend eine
schulische Erfahrungswelt gestalten, in der die erforderlichen Kompetenzen
nachhaltig erworben werden kénnen.

» 1N der Welt bestehen” setzt zunéchst Wissen dartiber voraus, wie die Welt
beschaffen ist. Erst wenn diese Kenntnis vorliegt, kdnnen die Eigenschaften
der Individuen bestimmt werden, die erforderlich sind, um den Anforderungen
der Welt begegnen zu kénnen. Wenn wir diese Eigenschaften kennen, kann
man sich der Frage zuwenden, was wir tun kdnnen, um die Kompetenzen zu
entwickeln, die Fertigkeiten zu trainieren, das Wissen aufzubauen, die Per-
sonlichkeiten zu kultivieren, die nétig sind, in einer Welt zu bestehen, die so
beschaffen ist, wie wir es mit den besten verfligbaren Methoden der Sozial-
und Zukunftsforschung feststellen kénnen. Und schliefdlich wird es nétig sein,
sich der Gestalt der Schule zuzuwenden, in der Kompetenzerwerb, Fertig-
keitstraining und Personlichkeitskultivierung fir ein Leben in der zukiinftigen,
das Leben bestimmenden Zivilgesellschaft optimiert werden kdnnen. Es geht
freilich nicht nur darum, funktionale Ziele angemessen zu erreichen; es geht
nicht blof3 darum, dass Individuen in Zukunft in der Gesellschaft irgendwie
angepasst funktionieren. Vor allem aber geht es darum, Kompetenzen zu ent-
wickeln, Fertigkeiten zu trainieren, Wissen aufzubauen und die Personlich-
keiten zu kultivieren, die nétig sind, um in der Welt einsichtig, handlungsféahig
und mitmenschlich zu bestehen. Denn Beschéftigungsfahigkeit besteht nicht
darin, dass die Mitglieder der nachwachsenden Generation als angepasste
Sklaven dressiert oder nach dem Vorbild von zwar verlésslichen, aber des
Denkens nicht méchtigen Maschinen konstruiert werden; Sozialkompetenz
bestent nicht darin, dass Menschen sich unkritisch der Herrschaft von
Gruppennormen unterwerfen. Vielmehr besteht soziale Kompetenz darin, dass
die Einzelnen kooperieren, Verantwortung tUbernehmen, mit anderen gemein-
sam Initiative entfalten und Projekte abgestimmt planen und durchfihren
konnen. Sie mussen moralisch urteilen, politisch diskutieren und demokratisch
handeln kénnen. Sie sollen nicht als unkritische Untertanen funktionieren,
sondern a's bewusst autonome Subjekte im Projekt ihres Lebens.

2. Zunéchst aber will ich einige Verdnderungen benennen, die uns bevor-
stehen bzw. die unser Leben bereits zu bestimmen begonnen haben. Es ist
notig, die junge Generation zu beféhigen, diese Strukturverénderungen zu
bewaltigen: den Ubergang in die Wissensgesellschaft, die Allgegenwart der
medialen Information und Desinformation; die Individualisierung, die
Globalisierung, die kulturelle Pluralisierung, die globale Transformation des
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natiirlichen Gleichgewichts, die Entterritorialisierung der Politik. All diese
Transformationen sind zugleich Prifsteine fur den Bestand der Demokratie.
Denn Demokratie ist nicht nur eine Herrschaftsform, die eine geregelte Teil-
nahme der Burger zur Legitimierung der politischen Institutionen fordert,
sondern eine Gesellschaftsform, die Engagement und Handlungskompetenz
zur Teilnahme an zivilgesell schaftlichen Prozessen verlangt, aus welcher Be-
teiligung an der reprasentativen Demokratie erst ihren Sinn gewinnt, und
diese zivilgesellschaftliche Teilnahme wiederum hat ihre Wurzeln in einer
demokratischen Lebensform, in der alltagliche Tugenden der Fairness, der
gleichberechtigten Interaktion, der Kooperation und des gegenseitigen Res-
pekts die moralische Substanz der Zivilgesellschaft schitzen (Himmelmann
2001). Die vorhin genannten tiefgreifenden Transformationen der Lebens-
welt stellen folglich Herausforderungen an die Handlungskompetenzen der
Individuen dar, mit denen die nachwachsende Generation nicht nur ihr
individuelles Leben, sondern auch Risiken und Gefahrdungen der
Demokratie auf allen drei Ebenen wird bewaltigen lernen miissen.

In alen Bereichen des Lebens und der Gesellschaft 16st Wissen, also ge-
prifte und bewertete Information, Tradition als Medium der Steuerung des
Handelns ab. Wenn in der Vergangenheit blrgerschaftliche Traditionen die
reprasentative Demokratie bewahrt haben, wird in Zukunft das Wissen der
Birger Uber ihre Fahigkeit zur L6sung gesellschaftlicher Probleme und damit
Uber den Bestand der Demokratie entscheiden. Gleichzeitig treten, as
Antipoden des reflexiven Wissens, die Medien der Informationsdiffusion
ihren Siegeszug an, insbesondere die Bildmedien, das Fernsehen, der
Computer, aber auch die Kommunikationsmedien, deren Real-Symbol das
allgegenwértige Handy ist. Die Medien haben die Zeitstruktur des jugend-
lichen L ebens revolutiondr verandert. Mindestens 15.000 geschétzte Stunden
verbringt der durchschnittliche Jugendliche vor dem Bildschirm bis zum 18.
Geburtstag (Weil3 2000) — das entspricht der Gesamtheit aller Schulstunden,
die er besucht. Nehmen wir hinzu, dass er in derselben Zeit nach sachver-
stdndigen Schétzungen bis zu 200.000 Gewaltakte in den Bildmedien wahr-
nimmt und dass er as Teilnehmer an Computerspielen stellvertretend an
einer Unzahl von Gewaltakten teilnehmen bzw. Fertigkeiten der Gewaltaus-
Ubung (z. B. as Scharfschiitze) erwerben kann (Grossman & Degaetano
1999). 30 Prozent ihrer Zeit verbringen vor allem mannliche Jugendliche
nach neueren Schétzungen am Computer. Es nimmt nicht Wunder, wenn sie
weder Lust noch Zeit zum Lesen finden (Baumert et a. 2002). Klar ist
indessen, dass die unerhdrte und nicht zuletzt vulgare Préasenz der
Infomedien die kognitive und emotionale Konstruktion unseres psychischen
und mentalen Haushalts in hohem Mal3e beeinflusst. Und nichts bedroht die
Demokratie mehr als eine Medienherrschaft, die rationale politische Diskur-
se mit Mitteln der Massenpsychol ogie und Werbetechnol ogie abl 6st.
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Individualisierung. In bisher unbekannter Radikalitét mussen Menschen
die Aufgaben ihres Lebens (bereits heute und morgen noch mehr) alein als
Individuen meistern: Die Anleitung durch Tradition tritt zurlick hinter Ent-
scheidungen auf den Maérkten, religitése Bindungen zerfallen, mit der Auf-
l6sung Uberdauernder Arbeitspldtze und Positionen verdampfen
Solidaritaten. In instabileren Ehen wachsen mehr Einzelkinder auf. Das Sin-
gle-Dasein gehort zur Normalitét. Es lasst Mobilitét leichter zu und fordert
die dlseits geforderte Flexibilitdt am Arbeitsplatz. Unter solchen gesell-
schaftlichen Bedingungen bedurfen Sozialitdt und Stabilitét der Person ex-
plizit der Kultivierung. In seiner Anayse des ,flexiblen Menschen hat
Richard Sennett (1998) das Bild einer Gesellschaft gezeigt, die
demokratische Lebensformen gar nicht mehr zulasst, weil sie die Stabilitét
und Kontinuitdt des gemeinschaftlichen Lebens, die deren Voraussetzungen
sichern, der Auflésung preisgibt.

Die Globalisierung hat das nationale Wirtschaftssystem bereits tief-
greifend verandert und mit ihr den Arbeitsmarkt und die Berufsstrukturen.
Weder sind wir darauf vorbereitet noch haben wir die junge Generation
darauf vorbereitet. Wir wissen, dass viele Jugendliche deshalb Angst,
Beunruhigung und Wut verspiren und dass dies ein Motiv von
Fremdenfeindlichkeit, Aggression und Gewalt bildet.

Globalisierungsverlierer gibt esim Weltmalistab zwischen Nord und Std
und in Verlierergesellschaften, aber ebenso innergesellschaftlich inmitten der
Gewinner, und davon sind Jugendliche teils mittelbar, im Blick auf ihre Zu-
kunft, teils unmittelbar, im Blick auf ihre Gegenwart, am meisten betroffen.
Die Armut wéchst, sagt uns die Sozial berichterstattung, und die Kinderarmut
wéchst disproportional, wie der Kinder- und Jugendbericht der Bundes-
regierung (2002) zeigt. In unserer Wohlstandsgesellschaft 1eben bereits tber
eine Million Kinder in Armut. Welche Gefahren fir die Demokratie auf allen
ihren Ebenen daraus erwachsen, dass Vertrauen in die Zukunft, in die
gerechte Regelung sozialer Verteilungskonflikte und in die Ldsbarkeit sozio-
Okonomischer Problemein grofRen Segmenten der Gesellschaft verloren geht,
muss sicher nicht im Einzelnen beschrieben werden.

Wissensgesellschaft, Medienherrschaft, Individualisierung, Globalisie-
rung - al das kiindigt Abstraktion, Volatilitét und Entgrenzung an. Das gilt
fur das Eindringen des Computers in die Arbeitswelt wie fur die Borse, das
gilt aber auch fur die Transformation der ,,heimischen* und lokalen Kultur
durch die gegenseitige Durchdringung oder zumindest Présenz der Kulturen,
der Nationalitéten, der Sitten und Gebrauche, die zwar einerseits ein grof3er
Reichtum ist, andererseits auch dunkle Seiten einer kulturellen Verwahr-
losung zeigt. Nach Jahrzehnte wéahrenden mehr oder weniger gut gemeinten,
aber keineswegs immer erfolgreichen Versuchen der Assimilation und
Inkorporation als (durchaus nicht unproblematische) Versuche der An-
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erkennung des Fremden sind zudem seit dem schwarzen September in
Deutschland und vielerorts in Europa die Zeichen auf Abwehr und
Bekampfung des Fremden gestellt. Haufig wird der Fremde als Vertreter
eines Uberall lauernden Terrors verdéchtigt. Die ubiquitére Durchdringung
der Kulturen mit Fremdem und mit Fremden wird unsere Zukunft mit-
bestimmen. Darauf sind wir in Deutschland nicht vorbereitet, und doch
muissen wir uns darauf einstellen, und auch diesist bereits heute ein Prifstein
einer demokratischen Gesellschaftsform.

Eine globale Dimension des Wandels ist der 6kologische Wandel — die
Transformation der Natur. Wir sind bereits mitten im Prozess des Ubergangs
zu einem viel fragileren planetarischen System, dessen bisheriges
Gleichgewicht gefahrdet ist. Eine mit den regionalen und vor allem Uber-
regionalen Schutzbeduirfnissen der Menschen kompatible Steuerung dieses
Wandlungsprozesses bedarf einer bisher unterentwickelten Einsichtigkeit
und einer ungeheuren Anstrengung zur Entwicklung einer neuen nicht-aus-
beuterischen, geradezu moralischen Einstellung zur Natur und einer trans-
nationalen politischen Handlungsgemeinschaft zu ihrer Bewahrung in
unserem ureigensten, und doch bisher kaum durchschauten und die Lebens-
flhrung durchdringenden Interesse. Wer hier nicht lernen will, wird fuhlen
muissen. Der 6kologische Wandel wirft die Frage nach der Demokratie auf
einer bisher noch nicht beschrittenen und theoretisch noch nicht hinreichend
begriffenen Ebene auf: world citizenship und menschenrechtlich gesicherte
Teilhabe an einer planetarischen Demokratie.

Schliefdlich gehdrt zu den schicksalhaften Verénderungen der Welt und
des individuellen Lebens die Entterritorialisierung der Politik. Seit Jahr-
zehnten bemtihen sich in Deutschland Schulen und Zentralen fir Politische
Bildung, politisches Engagement unter Jugendlichen zu entwickeln und Par-
tizipation am System der reprasentativen Demokratie zu erzeugen. Doch die
Verdrossenheit gegen Politik und Politiker, das Misstrauen gegen die
politischen Institutionen ist, wie die Jugendforschung zeigt, unter deutschen
Jugendlichen und in Europa allgemein grof (Deutsche Shell 2000; Wilkinson
& Mulgan 1995). Nun schwindet im Zuge der Européisierung und Interna-
tionalisierung der Politik, der Macht und der Entscheidungsmechanismen die
Gestaltung der politischen Entscheidung immer deutlicher aus der Verfiigung
lokaler und nationaler Institutionen, abstrahiert sich immer starker in Uber-
nationalen, haufig gesichts- und namenlosen Gremien und Burokratien, deren
Legitimitét nur Experten verstehen, weil konkret nachvollziehbare Akte
politischen Handelns, wie wir sie aus der vergangenen Erfahrung lokaler
Politik kennen, kaum mehr gegeben sind. Dennoch greifen diese fernen und
im subjektiven Bewusstsein kaum représentierten Institutionen wie Weltbank
und IWF, wie WTO und GATS, wie Europédischer Rat und Européische
Kommission standig in das Leben ein, von den Milchpreisen bis zur Gesund-
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heitsfirsorge, vom Lastkraftverkehr bis zu den Abluftstandards, sogar in den
Wert und den Namen unserer Miinzen. L ebensverhdltnisse und Entwicklungs-
chancen der Dritten Welt werden fast ausschliefdich von ihnen bestimmt. Mit
Programmen wie dem BLK-Programm ,Bildung fur eine nachhatige Ent-
wicklung® (,,21") versuchen wir Schilern nach dem Umweltgipfel von Rio
Verantwortung fur sie nahe zu bringen. Die Demokratie lebt von der Betei-
ligungsgerechtigkeit fur ale auf allen Ebenen — von der lokaen bis zur
planetarischen. Demokratie impliziert Bereitschaft, fir das Gemeinwesen Ver-
antwortung zu tUbernehmen, und diese setzt Beteiligungschancen voraus. Be-
teiligung will gelernt sein, und Motivation zum Lernen hat nur, wer Vertrauen
in das System aufbringt, an dem er sich beteiligt. Politikverdrossenheit sig-
naisiert Vertrauensverlust. Doch wenigstens im Nahraum kénnen Schulen
Vertrauen in eine demokratische Lebensform herstellen, die, so mdchte man
hoffen, Voraussetzungen auch fur Beteiligung und Verantwortungsbereitschaft
jenseits der lokalen Erscheinungsform einer Gemeinschaft erzeugen kann.

3. Welche Kompetenzen braucht nun das Individuum, um in der herauf-
ziehenden Welt der grof3en Transformationen einsichtig und aufgeklért,
handlungsfahig und mitmenschlich zu bestehen? Im Folgenden versucheich,
die kognitiven, personlichkeitsspezifischen und soziomoralischen Kom-
petenzen zu beschreiben, die fur die Bewdltigung der Transformations-
dynamik der Gesellschaft erforderlich sind, und zwar in Gestalt der Fahigkeit
zum Handeln in der zivilen Gesellschaft. Dabei haben die verwendeten Be-
griffe stets die doppelte Bedeutung funktionaler, d.h. psychologischer und
normativer, d.h. handlungssteuernder Begriffe.

(a) Als ersten Kompetenzbegriff habe ich soeben das Wort ,, Einsicht” in An-
spruch genommen. Das impliziert nicht so sehr die Sammlung und
Speicherung eines Wissensvorrats im Gedéchtnis (das von Franz Weinert
kritisch so bezeichnete Bevorratungsiernen) als vielmehr eine verstandige
Verarbeitung der Information eine reflektierte Auswahl und Bewertung
(Weinert 1998). , Reflektiert* heil3t dabei ein intentionales Verhdltnis des
L ernens zum Gegenstand und zum Prozess der Aneignung, und dasimpliziert
die aktive Mitwirkung des eigenen Willens, das heiflst Autonomie und
Sicherung positiver Motivation (Deci & Ryan 1985, 1991). Es geht folglich
um die selbstbestimmte Mitwirkung am eigenen Lernprozess und nicht um
passive Unterwerfung unter fremdes Diktat. Angeleitet durch eine psycho-
logisch aufgeklarte konstruktive Didaktik ist Lernen im hier beschriebenen
Sinne ein Prozess einsichtiger Verarbeitung von Information. Dieser Prozess
leitet die Transformation von Information in handlungsorientiertes und an-
wendungsbereites Wissen ein. Dieser Prozess entsteht nicht von selbst. Er
muss eigens erworben und der Erwerb eigens vorbereitet werden. Das Lernen
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muss also selbst gelernt werden. Die Schule muss sich den Auftrag, ver-
stéandnisintensives Lernen und dementsprechend das Lernen des Lernens zu
fordern, erst noch voll zu Eigen machen.

(b) Der zweite Begriffskontext, der Begriffskontext der Handlungsfahigkeit,
steht unter der Uberschrift ,Selbstwirksames Handeln“. Die von Albert
Bandura entwickelte Theorie der Selbstwirksamkeit (1997) rickt die per-
sonlichen Bedingungen erfolgreichen Handelns und Lernens ins Zentrum der
Aufmerksamkeit. Das psychologische Konstrukt der Selbstwirksamkeits-
Uberzeugung enthélt die subjektive Gewissheit eigener Handlungsméachtig-
keit. Es handelt sich um die optimistisch getonte Bereitschaft, eigenes
Handeln im Blick auf intendierte Handlungsziele auch gegen Widerstande
effektiv einzusetzen. Vereinfacht ausgedriickt ist dies die - immer relative
Gewissheit des Erfolgs auf der Grundlage der Erfahrung, dass ich etwas
kann. Ganz offensichtlich hat Selbstwirksamkeit mit der Bewaltigung neuer
Anforderungen zu tun, bereichsspezifisch oder allgemein, individuell oder
gemeinsam; und offensichtlich ist, wie sehr die Struktur der schulischen Ar-
beit, die Schul-Erfahrung, die Uberzeugung des eigenen Wirksamkeitsver-
maogens Kultivieren musste.

Die vorherrschenden Bedingungen der Schule wirken freilich dieser opti-
mistisch getonten Handlungsbereitschaft entgegen: Hierzu gehért die man-
gelnde Anschlussfahigkeit an friher erworbenes Wissen durch die ales be-
stimmende Fragmentierung der Stoff-, Lern- und Zeitpléne sowie die Resig-
nation vieler Schiler angesichts von Leistungsanforderungen, die sie auf-
grund fruherer schulischer Erfahrung nicht glauben erflllen zu konnen:
» gelernte Hilflosigkeit* nach dem Ausdruck von Seligman (1979). Dies ist
eine Einstellung, die im Blick auf konkrete Leistungsanforderungen zu
Demotivierung vor der Aufgabe, im Blick auf das eigene Selbst zu De-
pression fuhrt. Die schulbezogene Depression signalisiert den Zusammen-
bruch der Uberzeugung, dass ich etwas vermag (Malsch 2004). Demoral-
isierung ist auch die Haltung vieler Lehrer, denen Unterricht in desinter-
essierten, unwilligen oder abweisenden Gruppen Uber ihre Kraft zu gehen
scheint — der Verfall des beruflichen Engagements als Antwort auf zuneh-
menden beruflichen Stress (Schmitz 2000).

Angesichts der Unsicherheit der beruflichen, administrativen, (sozial)ver-
sicherungsrechtlichen, schlieflich auch der berufsinhaltlichen und der
politischen Zukunft misste wenigstens das subjektive und eingelebte Ver-
trauen in die je eigene Handlungs- und Krisenbewadltigungskompetenz, die
Uberzeugung eigener Wirksamkeitschancen, zukunftssicher und krisenfest
sein. Es muss auch unter schwierigen Bedingungen mdglich sein, eine Auf-
gabe zu meistern, eine Gefahr zu bestehen, eine Firma zu grinden, einen
Beruf zu finden, etc.. Es war zwar schon unter den industriekapitalistischen
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Bedingungen des vergangenen Jahrhunderts wichtig genug, in der Uber-
zeugung zu handeln, man kénne die eigenen wohlerwogenen Ziele erreichen.
Dabei haben gesellschaftliche Regulative, die relative Offenheit des Arbeits-
markts, die Unterstlitzung durch berufsférdernde Mal3nahmen, die wohl-
fahrtsgesellschaftlichen Eingrenzungen der L ebensrisiken Belastungen abge-
federt und individuelle Verantwortlichkeiten eingegrenzt. In einer zivilgeseall-
schaftlich transformierten Kultur des gesellschaftlichen Lebens wird nun das
individuelle Leben in viel hdherem Mal3e als unter den Regulationen des
Wohlfahrtsstaates in die eigene Verantwortung gelegt werden. Das
Individuum wird eine auf eigene Wirkungsiiberzeugungen angewiesene Ver-
antwortlichkeit fr sich selbst Ubernehmen muissen. Umgekehrt wird die
Zivilgesellschaft in ihrer Funktionsféhigkeit von der selbstwirksamen
Organisation des eigenen Lebens abhangig sein. Deshalb benttigt die vor-
hersehbare Zukunft in einem bisher unerreichten Ausmal3 und in einer neuen
Qualitéat eine individuelle Handlungsbereitschaft, die sich gegen eigene in-
nere Widerstande sowie gegen von aul3en gesetzte Beschréankungen durch-
zusetzen vermag.

(c) Perspektivenwechsel. Handlungsbereitschaft, motivierte Handlungsbef&-
higung und Uberzeugungen eigener Wirksamkeit wiirden ohne Einbettung in
einen gemeinschaftlichen Kontext, der dem Handeln Uber individuelle
Bedlrfnisse hinaus Sinn verleiht, leicht in blofRe Durchsetzung egoistischer
Interessen umschlagen. Zwar missen wir in einer gesellschaftlichen Umwelt
hoher Komplexitét, die vor allem bei den Unterprivilegierten Handlungs-
l&hmung, Ohnmachtsgefiihle, Demiitigung und Depression erzeugt, die
Handlungsbereitschaft und das Handlungsvermogen stérken. Doch zugleich
ist die Situierung des Handelns in einem psychologischen Kontext er-
forderlich, der das Vermégen und die Bereitschaft zu handeln an Einsicht in
den sozialen Handlungszusammenhang bindet. Wenn Handlungsbereitschaft
aus dem Kontext der Einsicht in den soziaen Handlungszusammenhang ent-
lassen wird, wird sie als rein egoistisches Motiv auch gegen gerechtfertigte
Interessen und Perspektiven Anderer riicksichtslos durchgesetzt werden.

Als balancierende Kraft, welche die erwiinschte Handlungsbereitschaft,
die optimistische Besetzung der eigenen Handlungsziele mit der sozialen
Situierung in einem prosozialen Handlungskontext im Gleichgewicht halt,
brauchen wir die Fahigkeit, die Perspektive des Anderen einzunehmen. Der
Perspektivenwechsel ist die grundlegende Struktur des sozialen Zusammen-
lebens; und die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel ist die grundlegende
Kompetenz, aus der soziales Handeln, Kooperationsvermdgen, aber auch das
moralische Urteil im Hinblick auf Gerechtigkeit, Fursorge und An-
gemessenheit des Handelns in Interaktion mit Anderen hervorgehen: Ich
muss féhig sein, mich in die Position des Anderen zu versetzen, d.h. seine
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Perspektive einzunehmen. Die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel ist
Voraussetzung dafur, dasswir unser Handeln auf die Beduirfnisse Anderer ab-
stimmen, die Mitwirkung Anderer legitim in Anspruch nehmen, Riicksicht
auf Andere nehmen konnen (Edelstein & Keller 1982). Im Lichte dieser
Rucksicht wird die Handlungsbereitschaft daran gehindert, in blof3e Lizenz
Zur ungeziigelten Durchsetzung der eigenen Interessen umzuschlagen, zu
Lasten der konstruktiven Interaktion, zu Lasten eines kooperativen Projekts,
schliefflich zu Las-ten einer mitmenschlich gestalteten Kultur.

Wie bel der Einsicht und der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung handelt es
sich bei der Fahigkeit zum Perspektivenwechsel um zweierlei: um ein
naturwichsiges, selbstreguliertes Entwicklungspotenzial und um eine
differentielle, bei den Individuen also unterschiedlich ausgebildete Struktur,
die Ergebnis von Lernprozessen ist. Sie muss also kultiviert und gepflegt,
durch Bildungs- und Erziehungsmal3nahmen geftrdert werden, das heil3t: in
der Entwicklung beschleunigt, in der Substanz angereichert, in der
Differenziertheit gefestigt werden. Von frih auf kann im Elternhaus, in
Kindergarten und Vorschule die Aufmerksamkeit mehr oder weniger
umsichtig, mehr oder weniger intensiv durch wahrnehmungssteigernde und
sensibilisierende Hinweise auf die Position des Anderen und seiner Er-
wartungen gelenkt werden, um den spontanen Egozentrismus in den frihen
Jahren durch die Wahrnehmung zu begrenzen, dass da auch ein Anderer ist
oder Andere sind. Die Differenzierung der Perspektiven der beteiligten, der
betroffenen Personen, die Koordinierung der Perspektiven von ego und alter,
die moral- und urteilsbestimmende Perspektive der dritten Person (Selman
1984; Keller 1996) — das sind grundlegende Fahigkeiten der sozialen Inter-
aktion, des kontraktuellen Handelns, der Zuschreibung von Motiven in
Beziehungen zwischen Akteuren. Aus der Struktur des Perspektivenwechsels
geht ein System soziomoralischer Begriindungen und Urteilshildung hervor,
das seinerseits eine durch Bildungsprozesse zu erwerbende Kompetenz ist,
diein der Schule gefordert werden muss. So setzt der Prozess der Mediation
die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel voraus, und die Praxis der Mediation
kann wie kaum ein anderer sozialer Prozess die Entwicklung der Fahigkeit
zur Perspektiventibernahme fordern. Deshalb wére es vielversprechend, die
Praxis der Mediation in Schulen einzusetzen, um die dadurch geftrderten
Kompetenzen fur weitere soziale Projekte und schulische Gemeinschaftsauf-
gaben zu nutzen. Prozesse der Partizipation und Kommunikation sind ohne
Per spektivenwechsel und Perspektivenkoordination undenkbar und dienen
zugleich intensiv und nachhaltig ihrem Erwerb. Sie stellen wie einsichtiges
Lernen und sel bstwirksames Handel n fundamental e Féhigkeiten dar, ohne die
demokratisches Handeln nicht denkbar ist.
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4. Was kann die Schule leisten, um zukunftsrelevante und zukunftsfeste Dis-
positionen fur eine Zivilgesallschaft zu stérken, die, gleichgultig, ob wir das
bedauern oder begrifZen, in weit geringerem Mal3e al's heute von wohlfahrts-
staatlichen Institutionen reguliert und abgesichert sein wird und zugleich in
weit grofRerem Umfang al's heute auf Selbstorganisation, Initiative und Hand-
lungsfahigkeit der Birger angewiesen, aber auch von ihrer Kooperations-
fahigkeit und Versténdigungsbereitschaft, von ihrer sozialen Kompetenz ab-
héngig sein wird?

Schul- und Unterrichtseffekte beruhen auf der Wechselwirkung kogni-
tiver, sozialer und organisatorischer Faktoren. Lehrer, die dariber Bescheid
wissen mussten, um professionell kompetent zu sein, wissen haufig dartber
sehr wenig. Dabei besitzen wir Erkenntnisse Uber forderliche und nachteilige
Wirkungen unterschiedlicher Unterrichtsmethoden und Sozialformen auf das
Lernen in unterschiedlichen Fachern unter verschiedenen subjektiven und
objektiven Voraussetzungen. Wir wissen, dass Schulen, Klassen, Facher und
nicht zuletzt L ehrverfahren unterschiedliche, aber auch unterschiedlich giins-
tige Entwicklungsmilieus fur unterschiedliche Schiiler konstituieren (Wein-
ert 2001). Wir wissen, dass Zeitorganisation, Tagesrhythmus, Gruppenteilig-
keit, Projektstruktur und Partizipationsformen bedeutsamen Einfluss auf das
kognitive Klima in der Klasse, auf das Schulklima, auf Motivation, Lern-
freude und L eistungsergebnis ausiiben.

Das Selbstvertrauen selbstbewusster Individuen wéchst nicht in Isolation,
eswachst nur im sozialen Zusammenhang. Auch berufliche Leistung und Ini-
tiative sind sozial konstituierte Erfolge. Selbstwirksamkeit wird zwar als Ei-
genschaft von Individuen gemessen, setzt jedoch den Zusammenhalt von
Individuen voraus, die eine Leistung kooperativ erbringen und den Indivi-
duen Anerkennung zuriickmelden. Fur alle drei Grundkompetenzen erfolg-
reichen Handelns in der zivilen Gesellschaft — Beschéftigungsfahigkeit,
Sozialfahigkeit und Kulturfahigkeit — gibt die soziale Kompetenz den Aus-
schlag. In unterschiedlichem Ausmald zwar, aber doch in jedem einzelnen
Fall sind die Individuen fur anerkennungsfahige L eistungen auf die Fahigkeit
zur Kooperation angewiesen: Sie missen gemeinsam handeln, gemeinsam
planen, sich einigen kdnnen, Streit schlichten, Ziele und Mittel diskutieren,
Probleme 10sen, Strategien entwickeln, Belohnungen fair verteilen, An-
erkennungen zuteilen, aber auch vergemeinschaften knnen. Fundamental ist
dabei die Fahigkeit, die Perspektive des Anderen zu Ubernehmen. Diese F&-
higkeit muss erworben, entwickelt, differenziert, koordiniert und verall-
gemeinert werden, mit Handlungsbewertungen und Beurteilungen ver-
bunden, also strategisch, kommunikativ oder auch, in entsprechenden Kon-
texten, moralisch evaluiert werden. Auch dies ist eine didaktische Aufgabe,
durchgehend im Klassendiskurs in allen Fachern. Projekte als privilegierte
Verfahren des sozialen, politischen und moralischen Lernens setzen
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gleichermal3en auf erfahrungsgeleitetes und einsichtiges Lernen, kultivieren
den Perspektivenwechsel der Akteure in der Kooperation und das selbst-
wirksame Handeln verantwortlicher Teilhaber. Die drei basalen Kom-
petenzen demokratischen Handelns — Einsicht, Selbstwirksamkeit und Per-
spektivenkoordinierung — bestimmen die partizipatorischen Prozesse und
Gelegenheiten zur Kooperation, die eine zivilgesellschaftlich gedffnete
Schule bietet, die zugleich fordert, worauf sie angewiesen ist.

Den Unterricht auf Kooperation umzustellen und die K ooperation auf An-
erkennung zu orientieren, statt blof3 auf individuell erzeugte, kompetitiv er-
brachte Leistung zu setzen, das Leben in den Klassen und das Klima der
Schulen in den Dienst des Erwerbs sozialer Kompetenz zu stellen, das wére
eine folgenreiche Transformation der Schule und wirde sie zu einem Sumpf-
beet demokratischer Lebensformen machen. Eine Unterrichtskultur des ver-
stdndnisintensiven Lernens, eine selbstwirksamkeitsforderliche Leistungs-
Okonomie und eine auf die Praxis sozialer Kompetenz zielende schulische
Organisation, das gibt es sehr wohl in Spuren und Ansétzen, in einzelnen
Schulrepubliken und Leuchtturmschulen, als Ziel von Fortbildungen und als
Traditionen der Reformpadagogik. Es kommt indessen darauf an, die ent-
sprechenden Praktiken aus dem Dunst einer blof3 idealistischen
Reformpédagogik zu lésen. Verstandnisintensives Lernen, eine selbstwirk-
samkeitsforderliche Padagogik und der Erwerb sozialer Kompetenz sollten
nuchtern gesehen werden als funktionale Ziele einer professionell gestalteten
schulischen Erziehung fur die zivile Gesellschaft. Wenn die Schule in den
Dienst dieser Ziele gestellt werden soll, hat das didaktische, organisatorische
und institutionelle Konsequenzen oder besser: Voraussetzungen. Unterricht,
der im Blick auf Versténdnis als Bildungsstandard gefthrt wird, muss anders
strukturiert sein als Unterricht, der mit Blick auf korrekte Antworten auf
inhaltliche Fragen gestaltet wird. Versténdnisintensiv unterrichten setzt auf
heuristische Exploration durch die Schiler, die konstruktive Funktion von
Fehlern, die Kooperation von Schilern bei der Suche nach brauchbaren
Losungen, die Diskussion pro und contra, Hypothesenbildung und
Widerlegung, vor allem auf Motivierung durch die verhandelte Sache selbst.
All das erhdt einen ganz anderen Stellenwert im Unterricht, as es in der
lehrergelenkten Instruktion geschieht, die freilich in der Gesamttkonomie
des Unterrichts weiterhin eine Rolle spielen muss, wenn auch mit Blick auf
andere Prioritéten eine begrenztere; und gewiss erfordert eine verdnderte
Struktur des Unterrichts eine andere Art der Rickmeldung: eine multi-
kriteriale Leistungsbewertung, die den Facettenreichtum konstruktiver, ak-
tivierender, auf Einsicht und Verstandnis zielender Unterrichts- und Lernpro-
zesse angemessen berticksichtigt.

Das soeben in aler Klirze beschriebene Unterrichtsgeschehen zielt darauf,
die Schiler zu Subjekten des Lernprozesses werden zu lassen. Das hat nicht
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nur Folgen fir die innere Seite des Lernens — Motivation, Beteiligung, Ein-
sicht, Uberzeugung eigener Tiichtigkeit oder Selbstwirksamkeit, aber auch
Fehlertoleranz und Perspektiventibernahme als Voraussetzung diskursiver
Prozesse, sondern es hat Folgen fir die soziale Organisation des Lernens.
Individualisierung der Aufgabenstellung, Lernkontrakte, aufgabenbezogene
Kooperation in kleinen Gruppen, gemeinsam geplante, arbeitsteilig durch-
gefluhrte, kollektiv verantwortete, présentierte, reflektierte und bewertete
Projekte bieten eine Alternative zum herkbmmlichen, meist frontalen
Klassenunterricht, |dsen ihn gegebenenfalls ab, variieren ihn zumindest. Des-
halb sind Projekte eine didaktische Grof¥form und nicht eine marginale Ver-
anstaltung am Rande des Schuljahrs. Die Organisationsformen eines schiller-
aktivierenden Unterrichts machen deutlich, dass sie als Gelegenheits-
strukturen fur eine didaktische Praxis fungieren, die in den Formen ein-
sichtigen, selbstwirksamkeitsférderlichen und sozial sensibilisierten Lernens
ausgelegt ist. Dabel spielen Partizipation und Verantwortungstibernahme der
Schiler im Lernprozess eine konstitutive Rolle. Von hier ist es ein logischer
Schritt zur Anderung der institutionellen Ordnung des Lernensin der Schule
mit dem Ziel, dass aktive Trager gemeinsam organisierter Prozesse eine funk-
tionsgerechte Mitbestimmung im mikropolitischen Kontext des schulischen
L ebens ausiiben. Eine solche partizipatorische Strukturierung lief3e sich bei
Suspendierung der von Stundentafel und Stundenplanung der Halbtagsschule
ausgehenden Zwangsverkettung von Zeit, Gegenstand, Lehrer und Gruppe
(also in der Ganztagsschule) wesentlich leichter bewerkstelligen als unter
dem herrschenden Zeitregime. Aber selbst unter den gegenwértigen in-
stitutionellen und organisatorischen Bedingungen lassen sich didaktische An-
sétze fur die Forderung einsichtsvollen Lernens, selbstwirksamen Handelns
und soziomoralischer Kompetenzen entwickeln und damit Schllisselkom-
petenzen fur Lernen und Leben in der Demokratie férdern, auf denen alle
anderen aufbauen.

5. Ich habe versucht, die heraufziehenden sozio-6konomischen, 6kologischen
und vor alem sozialen und sozial psychol ogischen L ebensbedingungen unter
dem Blickwinkel ihrer Anforderungen an die Individuen zu beschreiben.
Sodann habe ich drei Eigenschaften oder Attribute eines widerstandsfahigen
Charakters beschrieben, der in einer solchen Welt bestehen kann — Einsicht,
Selbstwirksamkeit und soziale bzw. soziomoralische Kompetenz. Dies sind
zugleich Bedingungen der Beschéftigungsfahigkeit und der Sozialfahigkeit,
und es sind Bedingungen einer demokratischen Lebensform. Schliefdlich habe
ich einige Ausfuhrungen dazu gemacht, wie die Schule die Entwicklung dieser
Eigenschaften fordern kann. Es geht darum, den Unterricht vom Primat von
Gedéchtnis und Algorithmen auf Kompetenzerwerb umzustellen, die Schiler
Zu Subjekten des eigenen Lernprozesses zu machen, lernende Gruppen zu ak-
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tivieren, die fragmentierte Stundentafel im Dienste ganzheitlicher Lernpro-
zesse umzugestalten und um kontinuierliche Projekte zu erganzen, die Schule
durch Gelegenheiten zur Partizipation auf den verschiedenen funktionalen
Ebenen der Organisation a's demokratische Lebensform auszugestalten, sieals
mikropolitische Kommunitéten zu organisieren und sie auf gemeinsame Pro-
jekte mit der Gemeinde zu verpflichten, um ihnen eine zivilgesellschaftliche
Verfassung zu geben (Edelstein & de Haan 2004). Wir brauchen eine entwick-
lungsfahige, kollegial gesteuerte und mit Schilern und Eltern partizipatorisch
verwaltete Schule, die zur Entwicklung aller ihrer Mitglieder beitréagt.
Vielleicht kann man solche im Hinblick auf Kompetenzlernen, Partizipation
und Verantwortung organisierte Schulen als demokratische Schulen
bezeichnen. Effektiv sind sie, wie z. B. die Finnen demonstriert haben, allemal.

Anmerkungen

1 Eine Version des Textes ist erschienen in: Landesinstitut fiir Schule (Hrsg.). Erziehungs-
kultur und soziales Lernen. Symposion des Landesinstituts (Soest). Bonen/Westf.: Verlag fur

Schule und Weiterbildung.
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Uffe Elbaek

New Horizonsin University Didactics

Der folgende Beitrag ist eine gekirzte transkribierte Zusammenstellung der
Présentation von Uffe Elbaeck, die er am 23. November 2004 in der
Padagogischen Hochschule Heidelberg vorgetragen hat. Uffe Elbaeck ist
Grinder und Leiter der dénischen Hochschule Kaospilots.

In seinem Beitrag finden sich grundlegende Uberlegungen zur gesell-
schaftlichen Entwicklung. Er leitet daraus Konsequenzen fir die Gestaltung
von Lehr-Lern-Prozessen ab und stellt die sich daran orientierten Grundzige
sowie Arbeitsweisen seiner Hochschule vor.

1. Learning chances

For the last 25 years | have been involved in all kind of projects. And for the
last 13 years | have been the head at the Kaospilots in Aarhus. | could go
much more in detail about the program and the purpose and how we teach
students and how we interact with students. | will talk about that later. First
of al I will tell abit about what has fascinated me and what has inspired me
and what has challenged me to create learning chances. Where do people
unfold their full potential? How do we do that? | know all of you sitting here
are struggling with how we create a brilliant learning environment for
creating competences and how we actually deal with the need reframing it.
How do we handle the situation that we don’'t forget the future? What is
needed for the future? How do we give the students the right skills and
attitudes so that they are able to manage their life in the future? You have
completely to reform the way, the contract between society, the companies,
the individuals, the contract between society and the unions, the contract
between educational institutions and the business world. And alot of people
get scared in that situation. They don’t want to deal with this. Some are curio-
us and they ask themselves how to reinvent Europe. There are a lot of
different cultures presented in this room, different ages, different cultural
backgrounds, different social backgrounds, different gender backgrounds.
What | would like to do for the next hour is to share some of my thoughts
with you. How do | see the world right now and how does that reflect the
way we organize our life and our education and how we deal with our
students.
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2. Kaospilots — a Danish project

What | would like to do is to describe what window | am looking out of and
share with you some thoughts and some discussion we have at the Kaospilots
in Aarhus and maybe | should just very briefly tell you about our project. It
is athree-year-program in higher education and the students are 24 years old
when they enter. So they are quite experienced students. The terms of admis-
sion are very strict. There are many more people who want to join the pro-
gram than we are able to take because it's a small educationa institution.
There are only about 100 students, the focus of the program is what we call
modern entrepreneurship and social innovation. We deal with the question
how to create jobs for the future and how to organize them.

3. Handling the future

So the question is. do we have the competence to be part of the new
organizations in the future? How do we train our students for the future?
You know what is going on in society, you know what kind of
organization is needed, but are you able to handle it in practice? There is a
big gap between theory and practice. So how do we organize our education
institutions so that we can jump back and forth between these two positions?
The following changes in society affect our situation in Euorpe — the
climate, globalisation, unemployment and ecological problems.

4. Globalisation

A lot of traditional industry jobs are disappearing. When you hear the news
in Germany or when you hear the news in Scandinaviait is always the same
story: industrial work is moved to China and part of the service sector is
transferred to India. So Chinaisgoing to be thefactory of the future and India
and other countries are going to be the office for the future. And in away that
pushes us to a situation where we should raise the question: can we imagine
Europe, Germany, and Denmark without any single industrial workplace?
Can we imagine that?

There was ameeting in Davosin Switzerland in January this year and they
talked about globalisation and the effect on the USA and the European
economy. The French minister of finance said the big problem was the speed
in which this development happened. Maybe he paintsit too black and white
but things are going really fast right now. What kind of social conflicts will
show up? People get scared because they are losing their job position, they
are losing the understanding about what ajobis. So if wedon’'t handleit right
now then | think we will see alot of socia conflictsin Europe in the future.
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It is going to be a huge challenge for Europe to face this situation. India
produces 250.000 engineers a year compared to my own home country
Denmark that produces 2.500. These engineers cost maybe the tenth of what
an engineer costs in Denmark.

5. Tools and competences

What kind of tools and competences are needed for anew kind of generation?
In Denmark we have the private sector. We have the public sector and we
have the non-profit sector. Each of these sectorsis under huge pressure. The
private sector isfor example under pressure of the citizensin the society, say-
ing we don’t believe in big business any more. Can we really believe in the
figures the companies come out with in their yearly reports? There are alot
of people questioning the way we organize the private sector. Is it ethicaly
correct? Can we believein it? So thereis a huge pressure on the private sector
and the staff would like to have a normal life. People can’'t work any longer
for eight hours, they would also like to see their families, they would like
longer to have a more steady carreer and have further education too. A lot of
peoplein the companies wonder if we do the right thing in the right way. The
public institutions and the citizens want a better service for the taxes they
have to pay. They can’'t stand the way the public institutions are bureaucratic
organized in.

And each of these organizations or sectorsistrying to reinvent themselves
at the moment. The private sector talks about the social responsibility of its
business and they also talk about how to really outsource all the non important
functions. The public sectors talk about new partnerships and privatisations
and so on. The non profit organisations start to act a bit like the private sector,
for example, Amnesty International is a consulting company, they start to pro-
duce merchandise. So each sector istrying to reinvent itsalf.

6. Thefourth sector: new forms of organizations

The question right now is: do we see a new sector coming up in the middle
called the fourth sector? Do we see new kinds of institutions and companies
which in away have taken the best part from the old three sectors. They accept
the market, they want to be economically cost-covering. Thereisat least abig
discussion going on in Denmark and at the Kaospilots we also see completely
new forms of organizations developing which take the best parts of the three
old sectors. You can find examples of it in banks, school and so on.
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Fourth sector: quality characteristics
— reacting quickly
— high quality level
— adapting to competences
— flexibility
— network

7. Speed of changes

If thereis aneed, we have to react very quickly. | can give you avery simple
example. You need ataxi and you call your local taxi office. It might happen
that they put you on awaiting list if they are busy. You get nervous and an-
gry because you want to get through and you don’'t have time. Everyone of
you has experienced that. A successful company has to react quickly and
should cover the people’s needs as fast as possible.

8. Quality

We not only want to get our needs covered quickly, we also want to get them
covered on a high level of quality. So if you ask your teacher, you want the
answer quickly and you also want a competent answer. If an institution has
to be very quick with its decisions and has to work on ahigh level of quality,
three things are necessary:



New Horizons in University Didactics 31

8.1 Flexibility

The organization of the sector has to be very flexible, we have to be able to
change our resources very quickly. If you change the way of organization,
you can change the position of the institution.

8.2 Further education

We aso have to deal a lot with the further education of our staff. Further
education today is completely different from my father’s generation. He got
a further educational program after he had been in his company for twenty-
five years. But today a lot of companies send their young staff to a further
educational program regularly because they need specific skills in the
organization. So they use the further education as a strategic tool.

8.3 Network

But no organization has al the knowledge needed inside and that's why
everyone now talks about networks. We have to have access to other
organizations and institutions that have the knowledge we maybe will need
in the future. The question is. how quick are you? On what quality level are
you performing? How flexible are you in the way you organize and hire and
fire people? How aware are you of the knowledge creation in your
organization? And what strategic network do these institution members
belong to?

What is the knowledge strategy inside the organization you are working
at the moment? Do you have the right staff that is able to solve the task? |
know from my own organization that it is a very tricky question because you
like your colleagues. And there is for sure this balance between security and
innovation. What happens if you as a staff member are unsecured about if
you have the job half ayear from now or if you lose it?

| think that has a lot to do with what kind of vision we have for Europe
and whether we accept the waves hitting us. Or do we want to create our own
wave?

9. Qualification and competence model: four competence areas

At the Kaospilots we try to develop what we call qualification and
competence model. It’s not the one and only model, | don’t think that we have
discovered a model which will solve all problems. But | just share with you
that qualification and competence model we are working with when we
coach and train our students. For sure, each of us needs some professional
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gualifications. Which means concrete skills, concrete knowledge. Normal
educational institutions have taught people in professional skills for the last
two hundred years. But in our opinion it is not enough any more. We need to
develop also some more broader competence. These are the four other
competences we are dealing with at the Kaospilots. Meaning competence,
relation competence, changes competence and action competence.

Meaning competence means the ability to create meaning and see
meaning in what you do create a perspective, create a context and understand
the context we are working in.

Relation competence is about how we interact with our colleagues how we
interact in the organization we are part of and how we interact in the network
society. It's about creating relationships and about how we communicate and
how we solve conflicts. Change competence is about how to adapt with what
is going on in society and how to be able to change yourself, to be flexible,
but also to learn new knowledge in a quick way, when it is needed.

And the last thing is to create visible, concrete results in concrete
situations. Thisiswhat we call the action competence. For example: Most of
the people get their professional qualification but get fired because of their
soft skills. They are not able to develop strategies for solving conflicts, to
communicate and to make their decisions transparent.

So if you can’'t create meaning and be motivated by that, if you can’t be
a good colleague, if you can’'t change with and adapt to the situation and if
you can’t produce concrete, visible results, then you get fired. The problem
and the challenge is. How does modern education deal with the four
competence areas. meaning, relationship, change and action?

10. Relation Competence

We only transmit knowledge when we interact and share our experiences.
That's what we call relationship competence. We are moving from an industry
society to a knowledge society. How good are we to share knowledge quickly
with each other? The companies which are the quickest to share knowledge in-
side their own organizations are also the companies | think will survive and
develop in the future. Are we producing the teachers and the pedagogues for the
future? And how can we produce concrete results? How many of the teachers
actualy go out and make a difference in society, create values in society?

11. Examples
At the Kaospilots we organize, for example, to train the studentsin all these

four areas plus what is our professiona focus. Some very simple pedagogic
principle is for example that we value equally the professional development
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and the personal development among the students. That, for example, means
that the students every three months not only get professional feedback, but
also personal feedback. They have personal coaches. It also means that we
never train students in projects on paper only. All the projects the students
work with are real projects. With real customers outside the school walls.
This means the students work with companies or public institutions or non
profit organisations, when they are doing a project. Whatever is produced in-
side the system should be used outside the system, too. Therole of the teacher
is coaching the students. The project itself must have a meaning. And the
student must experience the meaning of the project.

We should have a salary, of course, but what really makes a difference if
| should accept this job or another job isif | can see the meaning of it. If | can
see the meaning of it then | am motivated. So how do you train this meaning
purpose that people realy feel for what they are doing?

12. How the Kaospilots wor k

The students at the Kaospilots are extremely motivated and | don't
exaggerate. They have work at school, they have lectures, do projects every
day from 9 to 4 and then most of them stay at school working on projects
until maybe seven, eight, nine o’ clock in the evening. We have some ssimple
rules. When the students start at school they get a package of business cards
and akey. The key fitsto all roomsin the facilities so the last one leaving the
school locks the door. So the school and the space are for students and they
use it and they work in it and they changeit. They get a business card from
day one. When they enter the room they are already professionals, they can
exchange their business cards. Many educationa institutions are like a
ghetto. And you go through that for maybe three or four, five years in your
own internal organisation culture and then you leave the institution, the uni-
versity or whatever kind of educational institution it is and then you first re-
aly start to understand that you have to deal with the real world.

So what the Kaospilots do during the three years is to gain a lot of per-
sonal contacts and they do real projectsfor external customers. That means if
they leave the building three years after they have entered then they can call
people and use the contact they have built up.

13. Creating ajob

It is an enormous change in our mindset if you as an institution have the
picture in your head that you train teachers to go out and get ajob instead of
training peopleto create ajob. Just imagine these two differences. | am going
out to get ajob or | am going out to create a job. That's a difference.
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Thetime of big companiesisover herein Europe. | don’'t know if it istrue
but that is my feeling. The big companies will move away. What | can
imagine are alot of smaller companies.

14. Values

| think only people who are able to adapt to new situations will survive.

We have six values at the Kaospilots. The first value is being playful.
Students should learn in a playful learning environment at the Kaospilots.
The next value is working in the real world. We want to be part of and deal
with real conflicts, real projects and the real need of the people. Another
valueisfeeling what is going on in society. We should understand trends and
how young people organize their private lifes. Then risk-taking is an im-
portant value for us, too. Try to go out of your own risk zones and try to
figure out how it isto be out of your own risk zones and learn from it. Then
we try to keep the balance on mental and on a economical level. And com-
passion isthe last value at the Kaospilots. We should have social compassion
and cultural compassion.

We had a workshop with all hundred students and the staff and the
boardmembers and identified these six values on which the Kaospilots are
based on. If you take one value away, the whole system will change and it
won't be the Kaospilots anymore. If you need more information, please
contact our website: www.kaospilots.dk
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Abbildung aus www.kaospilots.dk
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Arno Combe

Schulentwicklung als Herausfor derung
fur die Lehrerprofessionalitat — zur ,, Indivi-
dualitatsver gessenheit” der deutschen Schule

Einleitung

Im ersten Teil mochte ich einen Uberblick Gber den Stand der Professions-
forschung geben und einige begriffliche Vorklérungen voranstellen. Ich
maochte aber auch fragen, worin denn die Professionalitét eines Lehrers oder
einer Lehrerin heute besteht. Ich frage also, um das Thema zu entfalten, nach
der zentralen Entwicklungsaufgabe der Schule. Ich werde dabei von der
»Individualitatsvergessenheit” der deutschen Schule sprechen. Aber dazu
spater.

1. Ansatze heutiger Professionsfor schung

Zunéchst |&sst sich der gesamte Forschungsbereich im Umkreis der Pro-
fessionstheorie nach den Leitbegriffen Profession, Professionalitét und Pro-
fessionalisierung gliedern und ordnen.

Der Begriff Profession verweist auf bestimmte Berufe und deren Ei-
genschaften und Merkmale, z. B. akademische Aushildung, einen besonderen
geselIschaftlichen Wertbezug, eine besondere, von der Profession selbstver-
antwortete Kontrolle von Standards der Berufsausiibbung und Berufsethik
usw. Die Leitfrage lautet hier: Welche Merkmale zeichnen Berufe aus, die
man, wie etwa den Arztberuf, als Profession zu bezeichnen pflegt?

In diesem Forschungsbereich geht es unter anderem um die Frage, was
das gesellschaftliche Ansehen und die Bedeutung von Berufen ausmacht. VVon
Adorno stammt die Bemerkung, Lehrerl seien , zwar Akademiker, aber ei-
gentlich nicht gesellschaftsfahig” (1965, S. 488). Adorno diagnostiziert also
eine gewisse Ambivalenz dem Lehrerberuf gegenliber. Er deutet an, dass dies
ein Problem des Vertrauens sein konnte. M 6glicherwei se herrscht das Gefuhl
vor, individuell nicht gentigend geférdert worden zu sein. Ich komme an
spaterer Stelle noch einmal auf das Stichwort Vertrauen und die damit ein-
hergehende Kompetenzerwartung an die Lehrer zurtick.

Die zweite grof3e Forschungsrichtung, die sich im Bereich der Professions-
theorie herausgebildet hat, ist dem Stichwort Professionalitéat zuzuordnen. Pro-
fessiondlitat verweist auf einen erreichten Zustand, einen Zustand der Kon-
nerschaft. Die Leitfrage dieser von der Kognitionspsychologie angeregten
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Untersuchungsrichtung ist: Was unterscheidet das Wissen und Handeln eines
Experten von dem eines Novizen, also eines Anfangers? Im deutschsprachigen
Raum hat Rainer Bromme in einer Arbeit mit dem Titel ,,Der Lehrer als
Experte* (1992) diesen Faden der Expertentheorie aufgenommen. Aus dieser
Forschungsrichtung resultieren wichtige Erkenntnisse, z. B. Erkenntnisse
dartber, wie sich ein sogenanntes Praxis- und Erfahrungswissen bei Lehrern
aufbaut, wobei ein Erfahrungswissen jenes Wissen ist, das einem Pro-
tagonisten ohne viel Besinnungszeit in einer komplexen Handlungssituation zu
reagieren ermdglicht. Dieses Erfahrungswissen ist vom Theoriewissen wohl zu
unterscheiden, und es ist problematisch, dass Uber diese Unterscheidung von
Theorie- und Praxiswissen und ihre speziellen Funktionen wenig Klarheit
herrscht. Dabel wissen wir heute genauer, dass und warum auch das univer-
sitdre Studium nicht rein platonisch bleiben muss und soll. Im Moment wird
hier die Rolle der Fallarbeit, des Fallverstehens und der sog. Kasuistik vallig
Zu Recht betont (vgl. hierzu auch Combe/Kolbe 2004). Auch ich werde mich
im Folgenden auf eine Szene aus der Unterrichtspraxis beziehen. Denn auch in
der Padagogik lernt man Uber die Handlungsmdglichkeiten und Handlungs-
muster einer Praxis sehr viel am Beispiel, genauer: Dies lernt man bei der
hermeneutischen Rekonstruktion einer Ablauffigur (Combe/Helsper 1994).

Ich komme nun zum Begriff Professionalisierung. Dieser Begriff verweist
auf eine Handlungsdynamik, aber auch einen geschichtlichen Prozess bzw.
eine gewulnschte Verdnderung der pédagogischen Arbeit. Die Leitfragen
lauten: Was sind die Charakteristika der Handlungssituation eines L ehrers oder
einer Lehrerin? In welche Richtung entwickelt sich die Lehrerarbeit? Diese
Forschungsfragen werden aufgenommen in den Ansdtzen von Oevermann,
Schiitze, Helsper und anderen (vgl. hierzu Combe/Helsper 1996). Man wird
sagen konnen, dass die Versuche, die Eigentimlichkeit des Lehrerhandelns zu
fassen, einen Schwerpunkt der gegenwaértigen Forschung darstellen. Diesen
Theorieansétzen gemeinsam ist, dass sie die Handlungssituation des Lehrersin
ihrer Dynamik beschreiben und ein beachtliches Mal3 an Unsteuerbarkeit, Un-
gewissheit und Undurchschaubarkeit diagnostizieren. Betont wird der ,, Wag-
nischarakter* (Bollnow) pédagogischen Handelns. Damit verweisen die Be-
funde in diesem Forschungsbereich in wiinschenswerter Deutlichkeit auf die
Frage, wie man den sisyphusartigen Belastungen dieses Berufs Uberhaupt
standhalten kann, ohne dass Einrichtungen, Orte und Zeiten der Berufskrisen-
verarbeitung vorgesehen sind (vgl. hierzu Combe/Buchen 1996).

Ich will nun im Folgenden die unter dem Stichwort Professionalisierung
angegebene zweite Leitfrage diskutieren, namlich die Frage, in welche
Richtung sich die Lehrerarbeit bzw. in welche Richtung sie sich entwickeln
sollte. Wo liegt also die Herausforderung fir die Lehrerprofessionalitét?
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2. Zur Entwicklungsrichtung der Lehrerarbeit

Ich fUhre diese Frage nach der Entwicklungsrichtung der Lehrerarbeit mit
einer kleinen Fallszene ein.2

1. Schuljahr: Personen: D = Dirk
L = Lehrerin
B = Bettina
M = Martin
S = Chor

L: Dirk, Dirk, Finger auf dieses Wort (sie zeigt ihr Buch hoch, hédlt ihren
Finger auf das Wort). Du hast die falsche Seite, Dirk.

B: (Guckt zu Dirk hintiber:) Du hast die falsche Seite. Hier (zeigt ihm die
Seite in ihrem Buch).

: (Guckt zu Bettina. Guckt in sein Buch.)

: Martin, du kannst ihm doch immer ein bisschen helfen, du sitzt doch
gleich daneben.

: (Nimmt Dirks Buch, bléttert darin, sucht die Seite.)

: Schon, Uberall sind die Finger auf dem ersten Wort. Fein, ihr beiden hier
vorne. Soran, du auch? Guit.

D: (Meldet sich.)

S: Lilo malt ein Haus. Lilo malt einen Tisch.

L

B

O

- ™

. So.
. (Gibt Dirk das Buch:) Auf dem hier.
D: (Nimmt seinen Finger herunter, ist verwirrt, guckt auf die Seite daneben.)
M: Nee, auf den anderen.
SS: Lilo malt ein Haus. Lilo malt einen Tisch.
L: Der Dirk ist noch nicht so weit. Dirk, Finger auf das erste schwarze Wort.
D: (H&lt seinen Finger auf ein falsches Wort.)
B: (Steht auf, zeigt esihm:) Hier.
M: (Zeigt es ihm auch noch mal:) Hier.
L: (Zeigt ihre Seite hoch, halt den Finger auf das erste Wort:) Dasist das
erste Wort.
M: (Zeigt darauf:) Dort.
D: (Hat sich tief Uber sein Buch gebeugt, zeigt jetzt auf das erste Wort.)
L: Und jetzt ganz langsam bitte. Immer wenn wir ein neues Wort sprechen,
rutscht unser Finger ein Stlickchen weiter.
SS: (Sprechen im Chor:) Lilo malt ein Haus. Lilo malt einen Tisch. Lilo
malt ein Auto.
Ohne groféen Interpretationsaufwand wird deutlich, dass sich die Szene
von einem Bagatellfall wegbewegt. Wir wissen alle, wie wichtig ein
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gelingender Anfang ist. Aber Dirk verliert den Anschluss. Estreten Helfer auf
den Plan. Bettina, in der Art einer Hilfslehrerrolle, nimmt Dirk sogar das
Buch aus der Hand und dringt damit gleichsam in die personliche Korper-
sphére Dirks ein. Martin, zwangsweise zum kontinuierlichen Helfen aus-
erkoren, bleibt kurz angebunden. Vielleicht will er nicht mit einem als
schwach etikettierten Schiler identifiziert werden. Aber was macht die
Lehrerin?

Waére es fUr sie nicht ein Leichtes gewesen, Dirk ohne grof3es Aufsehen
von seinem Problem zu befreien? Hétte sie sich nicht auf Dirk zubewegen
und ihm wie nebenbei einen Fingerzeig geben kénnen? Warum bleibt sie wie
angewurzelt vorne stehen, was hindert sie, warum verlasst sie die frontale Po-
sition nicht? Durch ihre Haltung kénnte sie der Klasse Folgendes sig-
nalisieren wollen: Liebe Schiler, merkt euch, auf jeden Einzelnen und seine
Probleme einzugehen, kann ich mir nicht leisten. Ich bin daftr verantwort-
lich, dass wir das Pensum schaffen und muss mich, wohl oder Ubel, am
Gesamtablauf des Klassengeschehens orientieren. Ich kann schon allein auf
Grund der Schilerzahl gar nicht auf Einzelne und deren (Lern-) Probleme
eingehen!

Inwiefern ist nun dieser ,Fall Dirk” und dieser Unterrichtsablauf, selbst
wenn er von der Form des Lesenlernens her doch veraltet anmutet, aktuell?
Inwiefernist dieser Fall auch nach den Ergebnissen der Unterrichtsforschung
verallgemeinerungsfahig? Und: Inwiefern enthélt diese Szene Hinweise auf
die Entwicklungsrichtung der Lehrerprofessionalitét?

Der Fall steht meines Erachtens fir folgende, inzwischen vielfach belegte
Struktur eines spezifisch deutschen Unterrichtsskripts: Im Mittelpunkt des
Unterrichts steht ein gemeinsames Fortschreiten, ohne dass Ricksicht auf
individuelle (Lern-)Probleme genommen wirde (vgl. etwa Baumert/Koller
2000).

Aber hat man nicht von Seiten der Theorie wie der Praxis mit starken Vor-
behalten zu rechnen, wenn es etwa bei Jirgen Baumert heifdt, Lehrkréfte
hétten ,, die Verantwortung fur die Entwicklung eines jeden Schillers zu Uber-
nehmen* (2003, S. 221). Ja, kdnnen wir uns bei der funktionalen Differenz-
ierung, der Arbeitszeit und der Organisationsform der Lehrerarbeit gegen-
wartig Uberhaupt vorstellen, dass jeder Lerner die Chance erhdlt, intensiv
individuell betreut zu werden?

Ich mdchte im Folgenden von der Individualitétsvergessenheit der
deutschen Schule sprechen (vgl. auch Combe 1997). Diese Individualitéts-
vergessenheit ist ein mentales, aber auch ein praktisch-organisatorisches und
ein lerntheoretisch zu entfaltendes Problem.
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3. Individualitats- und Entwicklungsorientierung
als mentales und praktisch-or ganisatorisches Problem

Das mentale Problem liegt darin, dass nur relativ langsam akzeptiert wird,
dass das Leithbild des Unterrichts, ndmlich die homogene Schulklasse, eine
Fiktion ist, von der wir uns verabschieden missen. Und wenn es eines
Beweises fur diese Individualitatsvergessenheit bedurft hétte, so hat ihn
PISA erbracht. In der PISA-Studie sind es z. B. ein Flnftel der 15-Jéhrigen,
die Uber ein lebenspraktisch absolut untaugliches Lesevermogen verfligen,
wobel es sich hier um einein der Grundschule schon vorhandene Schere von
Entwicklungsiahren handelt, die sich nicht mehr schlief3t. Was fir unser
Thema relevant ist, ist aber nun, dass diese Schiler und Schulerinnen un-
erkannt bleiben bzw. auch auf Nachfrage von den Lehrkr&ften nicht
identifiziert werden kénnen (PISA 2000, S. 103 und 119).

Analysiert man nun die Reaktionen auf PISA, so minden diese in seltener
Einhelligkeit in die Forderung nach einer stérkeren Individualitéts- und Ent-
wicklungsorientierung des Unterrichts (Combe 2005). Noch selten in der Ge-
schichte des schulischen Lernens ist, gerade im Anschluss an PISA, so
deutlich markiert worden, dass (auch) das schulische Lernen radikal
individuell, nicht delegierbar und nicht determinierbar ist. Ich werde an
spaterer Stelle noch begriinden, warum Lernen individuell und undel egierbar
ist und niemand fur den anderen lernen kann.

Ich weil3 nun auch, dass es Ansdtze gibt, auf Individualita und
Unterschiedlichkeit zu reagieren, dass es Versuche zu einer starkeren Indivi-
dualitédts- und Entwicklungsorientierung des Unterrichts gibt, auf die im
Moment alles ankame. Ich moéchte einige dieser Mal3nahmen zur Indivi-
dualitéts- und Entwicklungsorientierung des Unterrichts in Deutschland auf-
zahlen:

— Wochenarbeit in der Grundschule;

— Individuelle Facherwahl in der gymnasialen Oberstufe;

— Portfalio;

— Individuelle Lernaufgaben;

— Individuelle Forderplane fr |leistungsschwache Schiler;

— Verstarkung des Projektunterrichts, der starker an die Zugangsweisen
von Schiiler(innen) anknupft;

— Kleingruppen, in denen die Einzelnen stérker zum Zuge kommen;

— Begabtenférderung;

— Verstérkung der diagnostischen Kompetenzen der Lehrkréfte usw. usw.

Der Uberblick zeigt: Estut sich einiges! Aber quantitativ ist es vermutlich
immer noch wenig im Verhdltnis zu der gesamten Masse der Schulen, in der
Unterricht in konventionellen Bahnen lauft. Der Uberblick zeigt auch: Es
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sind viele Einzelmal3nahmen, die noch nicht die Schule als System und die
vorherrschende Organisationsform des schulischen Lernens erreichen. Was
wir brauchen ist im Ergebnis eine andere Schule, die konseguent nach dem
Prinzip der gezielten Forderung des individuellen Lerners aufgebaut ist.

Ein Blick Uber den Zaun, nach Finnland und Schweden, zeigt, dass der
Aufbau der Schule und des Unterrichts nach dem Individualisierungs- und
Entwicklungsprinzip moglich ist (vgl. im Folgenden auch Reinhard Kahls
Film,, Auf den Anfang kommt es an“, Hamburg 2003). Zur Grundstruktur ge-
hort zundchst einmal das einer Stufe zugeordnete Lehrerteam, das in eéinem
bestimmten Schulbereich seine individuellen Arbeitsplétze innerhalb einer
35-Wochenstunden umfassenden Présenzpflicht hat. Die Basis der Indivi-
dualisierung ist also die Teamarbeit der Lehrer. Die Chancen von Schilern
individuell betreut zu werden steigen, wenn mehrere Ansprechpartner vor-
handen sind. Dartiber hinaus erstellen und benutzen die Teams differenzier-
ende und individualisierende Arbeitsmaterialien. Ebenso werden Lernstands-
diagnosen eingesetzt und mit einzelnen Schilern individuelle Lernpléne aus-
gearbeitet. So hat jeder Schiler seinen individuellen Lern- oder Stundenplan,
nach dem er arbeitet und den er mit seinen Lehrerberatern und auch mit
seinen Eltern bespricht. Oft wird das Logbuch, das der Selbstiiberpriifung
dient, durch ein Portfolio ersetzt, in dem Dokumente und Nachweise Uiber das
Gelernte gesammelt werden. Natlrlich gibt es daneben auch Unterricht,
Unterricht oft auch in Grol3gruppenform fir mehrere Klassen, was bei unsals
so genanntes Team-Kleingruppenmaodell vereinzelt bekannt geworden ist.
Aber Unterricht ist nur ein Teil von Schule!

Diese Individualisierung des L ernens a's oberste L eitvorstellung bedeutet
aber nun keineswegs, dass kein Pensum und keine Standards erreicht werden
mussen. Dieses Lernpensum und die Standards sind aber 8ul3erst transparent,
das heil z.B., die schulinternen Curricula einer bestimmten Abteilung
koénnen auf der Schulhomepage von jedem, der dies einsehen mdchte, zur
Kenntnis genommen werden. Damit wird dem Prinzip gefolgt, dass die Wege
des Lernens hdchst verschieden und individuell sein kénnen, das Ziel aber
vorgegeben ist und auch deutlich markiert wird. Im Rahmen dieses Prinzips
der Vielfat und der Suche nach der optimalen Gestaltung des besten
Lernwegs fur den Schiler X oder Y oder eine Lerngruppe sind Fordermal3-
nahmen an der Tagesordnung, die in unserem Schulsystem vollig undenkbar
waren. Teilweise wird sogar bel dteren Schilern auf mehrtégige, ja auf
mehrwochige Anwesenheit im Unterricht verzichtet, sofern sich diese zur
Abarbeitung eines bestimmten curricularen Bereichs selbst verpflichten. Das
macht ganz nebenbei deutlich, wie viel Vertrauen hier zwischen den Betei-
ligten existieren muss.

Nun geht die Einfihrung einer besonderen Individualisierungskultur in
Schweden auf den Anfang der 90er Jahre zuriick. Dennoch bleibt der Versuch
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der Schaffung eines entwicklungsorientierten Schulkonzepts offenkundig
stets auch eine experimentelle Aufgabe, bei der man nie fertig ist und immer
noch dazulernt. Entsprechend wird diese pé&dagogische Grundorientierung
durch den Einsatz von Eval uationsinstrumenten immer wieder neu Uberprift,
mit deren Hilfe Lehrer, vor alem aber auch Schiler und Eltern die
Bemuhungen einer Schule um Individualisierung bewerten. Eindrucksvoll
erscheint mir vor allem die Selbstverstandlichkeit und auch Gelassenheit, mit
der schwedische und finnische Lehrer und Lehrerinnen auf solche Ruick-
meldungen von aul3en, die doch Probleme aufdecken, reagieren. Bilanziert
man dieses in Schweden und Finnland vorliegende Bedingungsgeflige, so
werden Arbeitsstrukturen notwendig, die sowohl die individuelle Diagnose
und Forderung wie die kollegiale Kooperation ermoglichen. Feedbacks-
trukturen und Teamentwicklung sind die Sdulen eines individualisierenden
Systems. Damit wird auch klar, dass die gegenwértig vorherrschende
Organisationsform der deutschen Schule eine padagogische Fehlkonstruktion
ist, was nicht sogleich heil3, die staatliche ,, Pflichtschule* sei abzuschaffen,
wie U. Oevermann (1996) meint (vgl. Combe 2005).

Skizzieren wir nun einige Ansatzpunkte, die von grundsétzlicher
Bedeutung fir eine zu veréndernde Wahrnehmungseinstellung der
Lehrerschaft hierzulande sein kénnten.

Sehr frith missten sich Lehramtsstudierende mit der Aufgabe konfrontiert
sehen, sich in Lernvorgénge einzudenken, Ubrigens auch inihre eigenen (vgl.
hierzu: Combe 2005). Wer hat schon das Bild lernender Lehrer vor Augen?
Ein anderes Grundelement der Ausbildung und Lehrerfortbildung, das den
Blick auf das Einzelne und unverfiigbar Besondere einspielt, seheich in der
Arbeit mit Fallen. Dieses ,Lernen am Fall“, das ,Wegbahnungen* (W.
Flitner) sichtbar macht, ist in anderen Professionen, wie etwa in der Juris-
prudenz oder in der Medizin selbstverstandlich und zentral. Uber Jahrzehnte
hat hier die Erziehungswissenschaft einen ziemlichen Platonismus gepflegt.
Das scheint im Moment anders zu werden (vgl. hierzu Combe/K olbe 2004;
Combe 2004).

Einen wichtigen Baustein bei der EinfUhrung einer entwicklungs-
orientierten Lernkultur haben Johannes Bastian, Roman Langer und der Ver-
fasser mit dem Thema , Schilerriickmeldung Uber Unterricht* untersucht.
Die Grundidee dieses Begleitforschungsprojektes war es, ein eigentiimliches
und festgezurrtes Klischee aufzubrechen: Die Lehrer und Lehrerinnen seien
immer nur die Macher von Unterricht. Eine weitere |dee dieses Feedback-
projekts war, Formen zu finden, die Schiler und Lehrer Uber ihr Lernen ins
Gespréch bringen. Wir haben im Laufe des Projekts auch Instrumente und
Methoden gesammelt, mit denen man Erfahrungen Uber Lernen in aller
Kurze erheben, dokumentieren und auch sichtbar machen kann
(Bastian/Combe/Langer 2004).
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Aber nicht nur die Schiler lernten durch Rickmeldung ihre unver-
wechselbar eigenen Lernerfahrungen zu formulieren. Auch der Lehrer lernte
viel darlber, welche Probleme die Schiler mit sich und den Lernan-
forderungen der Schule haben. Der Lehrer wurde gleichsam zum Mitlerner
seiner Schiler. Das ist viel, bedenkt man, was eine neuere Untersuchung im
Bereich der Sekundarstufe | und Sekundarstufe 11 erbracht hat. ,, Oft kdnnen
sich die Lehrer aufgrund ihrer fachlichen Orientierung gar nicht mehr in die
Lernsituation hineindenken, in der sich Schiler befinden* (Meyer u. a. 2000,
S. 215).

4. Individualitéats- und Entwicklungsorientierung
als ler ntheoretisches Problem

Es besteht gegenwartig durchaus die Neigung, Reformen und Schul- und
Unterrichtsentwicklung mit dem Stichwort ,, Konstruktivismus® Nachdruck
zu verleihen. Schon Terhart (1999) macht in einem grundlegenden Aufsatz
alerdings auf die Bandbreite im Gebrauch des Begriffs Konstruktivismus
aufmerksam. Neben einem , radikalen Begriffsversténdnis stiinden ,, moder-
ate” Formen. Ich méchte im Folgenden fr ein , dialektisches® Verstandnis
des Konstruktivismus plé&dieren.

Fragen wir also, ob sich die hier auf das schulische Lernen bezogene
Individualisierungsthese vom konstruktivistischen Denken her stiitzen |&sst.
Einleuchtende Befunde hierfir liefert etwa die Neurobiologie tUber die Funk-
tionsweise menschlicher Wahrnehmung. Und zwar missen wir uns die Ge-
hirntétigkeit wahrnehmungsphysiologisch als ein hochdynamisches, aber
selbst organisiertes System vorstellen, , das auf der Basis seines Vorwissens
unentwegt Hypothesen Uber die es umgebende Welt formuliert, also die Ini-
tiative hat, anstatt lediglich auf Reize zu reagieren” (Singer 2001, S. 399).
Die Wahrnehmung ist aso durch eine fortwdhrende ,Spontanaktivitét*
(Singer) und zugleich durch Aspekthaftigkeit insofern geprégt, as die
Bildung von Hypothesen und Erwartungswerten unmissverstandlich auf er-
fahrungsgeschichtlich je besondere individuelle Zugangsweisen zu Gegen-
stdnden verweist (, Vorwissen!*): Lernen ist also individuell, unvertretbar,
nicht delegierbar. Ich kann nicht fir den anderen lernen und vice versa. Lern-
gegenstande mussten deshalb auch as Erfahrungsgegensténde der
Lernenden, as ihre Phanomene begriffen und rekonstruiert werden, wobei
die Forschungen in diesem Bereich auf eine begrenzte Anzahl deutlich
unterscheidbarer Aspektkonfigurationen und Erlebnisweisen hindeuten
(Marton/Booth 1997; Murmann 2002; Gebhardt 2004). Die neuere Ma
thematikdidaktikforschung hat ,, Denkstile® ermittelt (Borromeo Ferri 2004;
Busse/Kaiser 2003), was eine Typisierungsmoglichkeit eréffnet — also eine
Erleichterung der Diagnose der individuellen Zugangswege zu Gegensténden
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des Unterrichts. Somit kann gesagt werden, dass ein individualisierender Zu-
schnitt schulischen Lernens von einer konstruktivistischen Sicht der Dinge
gestiitzt werden kann. Gestltzt wird der Gedanke einer subjektiven Er-
fahrungs- und Erkenntniswelt einer jeden Person und bestétigt werden
digienigen Ansitze schulischen Lernens, die ein exploratives Verhalten des
Schilers und ein Lernen aus selbsttétiger Einsicht fordern. Doch damit
scheint nur ein Eckpunkt bzw. eine Seite menschlichen Lernens beschrieben.
Der andere, fUr das Lernen konstitutive Tatbestand ist, dass jeder Lernende
von vorneherein und gleich urspriinglich in eine dem Einzelnen gegentiber
relativ selbststandige Welt intersubjektiv geteilten und in symbolischer Ge-
stalt verkorperten kollektiven Wissens einbezogen ist, das sich aus den Leis-
tungen vergangener Generationen aufgebaut hat. Damit hat Schule eine Ge-
neralisierungs- und Individualisierungsaufgabe.

Der Konstruktivismus hat sich also mit einer dualen Perspektive aus-
einanderzusetzen: Der von der individuellen Erfahrungsgeschichte her stets
subjektive Zugang ist komplementér verschrankt mit den von konkreten Er-
fahrungssubj ekten abgel tsten, kollektiven Wissensbestanden und al's bewahrt
geltenden, fachlichen Deutungen und Erkl&rungsansétzen, die in verschrift-
licher Form in Lehrwerken oder Curriculavorliegen, archiviert und kodifiziert
werden, und die gleichsam das geronnene, voribergehend fixierte Resultat
einer Bedeutungsaushandlung sind. Die fir das schulische Lernen cha
rakteristische kinstliche Préparierung von Gegenstanden zum Zwecke der
systematischen und kumulativen Vermittlung muss also sowohl fachlich er-
forderlichen, bewdhrten wie subjektiv anschlussfdhigen Thematisierungen
Rechnung tragen. Das eine kommt ohne das andere nicht aus. Erneut wird
aso in der Auseinandersetzung mit der Sicht des Konstruktivismus der
spannungsvolle Kern der Lehrerarbeit offenkundig.

5. Schlussbemerkung

Ich fasse zusammen und kehre nochmals zum Ausgangspunkt, zur Frage der
Professionalisierung und einer zentralen Entwicklungsaufgabe im
Lehrerberuf zurtick. Wir haben davon auszugehen, dass es angesichts der
Komplexitét der Gesellschaft zahlreiche Problemlagen gibt, die wir nicht mit
eigenen Bordmitteln bewdltigen. Dies ist eine Situation, die wir nur aus-
halten, wenn sie von Professionen stabilisiert wird. Wir sind in solchen Féllen
darauf angewiesen, auf die Kompetenz anderer zu vertrauen, die wir keines-
wegs unmittelbar kennen. Die These dieses Beitrags war, dass Schiler und
Schilerinnen erwarten konnen missen, dass sie von der Schule in ihren
individuellen Moglichkeiten erkannt und gefordert sowie ihre Schwéchen
wahrgenommen und bearbeitet werden. Hier liegt ein Zentrum der Kom-
petenzerwartung an die Lehrerschaft. Dass dies keine blofRe Spekulation,
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sondern eine relevante Perspektive der Lehrerprofessionalitat und Schulent-
wicklung ist, zeigt — Uber das Gesagte hinaus — eine Untersuchung des Max-
Planck-Instituts fir Bildungsforschung an der bei PISA erfolgreichen
Laborschule in Bielefeld. Die Eltern betonen das hohe Interesse der Lehrer
an der Entwicklung der ihnen anvertrauten Schiler. Und die Schiler heben
hervor, dass es die Lehrer bei der Bewertung ihrer Leistungen vermocht
hétten, ihre je individuellen Fahigkeiten, in einer auch flr sie selbst augen-
Offnenden Weise, wahrzunehmen (Thurn 2003).

Anmerkungen

1 Hiermit wird die mannliche und weibliche Form zum Ausdruck gebracht.
2 aus: Combe,A./Hel sper, W.: Was geschieht im Klassenzimmer? Weinheim 1994, S. 24-33.
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Marlies Krainz-Durr

Die Rolle von Lehrer/innen und Schulleiter/innen
in Schulentwicklungsprozessen

Einleitung

In den vergangenen Jahren haben sich in Osterreich die Anforderungen an
Schulen und damit die Anspriiche an Lehrer/innen und Schulleitungen ge-
waltig verandert. Die Idee eines durch gesetzliche Vorgaben zentral ge-
regelten Schulwesens wird zunehmend ersetzt durch die Vorstellung aktiv
handelnder Einzelschulen, diein relevanten Bereichen selbst Entscheidungen
treffen und ihren Erfolg Uberprifen. Die einzelne Schule wird dabei als eine
besondere Organisation betrachtet, die mit Instrumenten der Organisations-
entwicklung verandert werden kann und soll. Esist eine Reform der kleinen
Schritte durch Dezentralisierung und Autonomisierung. Die schulischen
Behorden des Bundes und der Lander geben einen Tell ihrer Kontroll- und
Steuerungsmacht ab und beschrénken sich darauf, Rahmenbedingungen zu
setzen, innerhalb derer sich eigendynamische Prozesse realisieren kdnnen.

Diese neuen Anforderungen bewirken tief greifende Verénderungen der
Berufsrollen aler in Schule und Bildungswesen tétigen Personen. Hat es vor
nicht allzu langer Zeit ausgereicht, sich als Lehrer/in auf die Gestaltung des
eigenen Unterrichts zu konzentrieren oder als Schulleiter/in fir eine gute Ver-
waltung zu sorgen, so sind nun dartiber hinaus Teamkompetenzen und Ma-
nagementqualitdten gefragt. Diese in zahlreichen Publikationen be-
schriebenen neuen Rollen von Fihrungskraften und L ehrer/innen an Schulen
(vgl. stellvertretend fur viele: Rolff u.a. 1998, Dubs 1994, Fullan 1998, Bas-
tian u.a. 2000) ist alerdings weniger eine Beschreibung dessen, ,,was ist”,
sondern eher ein Rollenentwurf fUr die Zukunft. Etliche Entwicklungsvor-
haben an Schulen leiden darunter, dass langst nicht alle Lehrer/innen diese
neuen Rollenanforderungen internalisiert haben.

Die folgenden Ausfihrungen beschéftigen sich mit den Aufgaben von
Kollegien und Schulleitungen in Veranderungsprozessen. In den ersten
beiden Abschnitten werden strukturelle Rahmenbedingungen beleuchtet und
handlungsleitende mentale Modelle benannt, die schulische Kultur aus-
machen. Anschlie3end wird die These vertreten, dass die Anforderung,
Schulentwicklung betreiben zu sollen, einen , Kulturbruch® darstellt, und
diese Zumutung Systemwiderstande erzeugt, die die Ubernahme der neuen
Gestaltungsaufgaben erschweren. Daraufhin wird ein Professionalisierungs-
modell fir Lehrer/innen angeboten, das die Schnittstelle zwischen der Pro-
fessionalisierung einzelner und der Entwicklung der schulischen
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Organisation thematisiert. Am Beispiel der Schulleitung wird abschlief3end
demonstriert, wie die Rolle der Steuerung von Veranderungsprozessen aus-
gefullt werden kann. Die angefiihrten Beispiele und geschilderten Er-
fahrungen stammen aus Forschungsprojekten in Osterreich.

1. Organisatorisch-strukturelle Rahmenbedingungen
von Schulentwicklung

Um die Entwicklungen an Schulen zu unterstiitzen, hat sich die Gsterrei-
chische Schulbirokratie in den letzten Jahren an verschiedenen Qualitéts-
sicherungsmodellen orientiert. TQM, SO, Qualitatszirkel und Organisa
tionsberatung wurden auch im schulischen Bereich angewandt. Dabei zeigte
es sich, dass diese Modelle nicht unbedingt zur Organisation und Kultur einer
Schule passen. Etliche Projekte zur Qualitétssicherung auf dieser Basis ge-
langten bis zu einem bestimmten Punkt und verloren dann ihre Wirksamkeit
(vgl. etwaAltrichter/Posch 1999 oder Krainz-Durr 1999). Aber auch ,, schul-
nahere Entwicklungsinstrumente wie z. B. das ,, Schulprogramm® kdmpfen
mit den Problemen von Verbindlichkeit und Nachhaltigkeit (vgl. Krainz-Durr
2002). Es lohnt sich daher zu Uberlegen, was die Organisationsgestalt einer
Schule ausmacht und von welchen Vorstellungen ihre Kultur gepragt ist.

In Schulen héngt der Erfolg der Arbeit in besonderer Weise vom Sach-
verstand, der Expertise und Motivation der Lehrer/innen ab, denen in
wesentlichen Bereichen eine hohe Autonomie zugestanden wird. Verglichen
mit anderen Organisationen sind Schulen weitgehend dezentral strukturiert,
die einzelnen Einheiten sind nur lose miteinander verbunden, Kooperation
und Zusammenarbeit werden bestenfalls als wiinschenswert gefordert und in
die Selbstorganisation der einzelnen Lehrer/innen Ubertragen, sind aber in
den meisten Fallen nicht strukturell gebahnt. Mintzberg (1983, 1991) spricht
von , kollegialen Organisationen”, in denen einzelne Experten als Kollegen
mehr neben- als miteinander arbeiten. Dieses Konzept wird in Osterreich —
vor allem, wenn es um die Reform der offentlichen Verwaltung geht — unter
dem Titel ,, Expertenorganisation” diskutiert (vgl. Grossmann 1997).

Die Struktur einer , Expertenorganisation” zeichnet sich durch eine flache
Hierarchie aus und stitzt sich auf eine sehr diinne Schicht des mittleren
Managements. Macht ist einerseits auf der oberen Ebene der 6ffentlichen
Verwaltung angesiedelt, die alle wesentlichen Entscheidungen von Budget
bis Personal trifft, und auf der untersten Ebene, auf der in ihren Bereichen
weitgehend autonome Mitarbeiter/-innen arbeiten. Die Ubernahme von
Leitungsfunktionen ist demgegeniiber schwierig. Das Selbstversténdnis der
Mitarbeiter/-innen ist meist so beschaffen, dass sie sich eher ihrem Fach oder
ihrer Profession verpflichtet fihlen as der jeweiligen Organisation, in der sie
tétig sind. Die Organisation ist meist nur der Hintergrund zur Erfillung der
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eigentlichen Aufgaben, die Arbeit am Schulganzen wird nicht als Teil der
Lehrerprofessionalitét angesehen, oft werden diese Tétigkeiten nur als
ermudende zusétzliche Aufgaben erlebt.

Fur Entwicklungsarbeit bedeutet das, dass es an Schulen wenig Strukturen
gibt, die diese Arbeit verantwortlich tragen kénnen.

2. Werte, mentale Modelle, Pramissen
fir Handlungsspielraume

In Lehrkorpern herrscht ein ,,Mythos der Gleichheit”, der besagt, dass ale
gleich (gut) sind und zumindest auf der formalen Ebene keine Unterschiede
gemacht werden dirfen. Die Beziehungen in Kollegien werden nach dem in
der Literatur vielfach beschriebenen ,, Autonomie-Paritdtsmuster” (vgl. Lortie
1975, Altrichter & Posch 1996) gestaltet. Handlungsorientierend fir Lehre-
rinnen und Lehrer sind folgende informelle Regeln: Erstens darf niemand in
den Unterricht eines Lehrers eingreifen (Autonomie) und zweitens miissen
ale Lehrer/innen ohne Unterschied al's gleichberechtigt betrachtet und daher
gleich behandelt werden (Paritét). Als dritte Regel gilt gewissermal3en der
Bindestrich zwischen beiden: Lehrer/innen sollen im Umgang miteinander
zuvorkommend sein und sich nicht in die Angelegenheiten ihrer Kolleg/innen
einmischen.

L ehrerkollegien widersetzen sich haufig dem Versuch, Differenzierungen
einzufihren oder Unterschiede (der Qualifikation, des Engagements, der
qualifikationsorientierten Aufgabenverteilung usw.) formell sichtbar werden
zu lassen. Einzelne Lehrer/innen oder Gruppen, die etwas Bestimmteswollen
und dies offentlich machen, haben es daher schwer, da der Versuch der Pro-
filierung in der Schule haufig (als , Profilierungssucht) negativ bewertet
wird. Dies trifft besonders auf jene Personen zu, die aus dem Kollegium
stammen und zeitlich begrenzte Leitungsfunktionen in Verdnderungspro-
jekten Gbernehmen. Die geschilderten Phénomene treten in Abwandlungen in
allen Schulen unabhéngig vom Schultyp auf. Man konnte sie mit E. Schein
(1995) als Teil ,,schulischer Kultur* betrachten. Schein unterscheidet bei der
Beschreibung der ,Kultur einer Organisation drei Ebenen:

Die Ebene beobachtbarer Handlungen und Verhaltensweisen. Diese 1.
Ebene ist sichtbar und kann an Handlungen abgel esen werden, ist aber — vor
allem fur Aullenstehende — nicht ohne weiteres zu erkldren. Warum sich
Kollegien z. B. in Bezug auf das Sichtbarmachen von Unterschieden fast re-
flexartig defensiv verhalten, ist nicht unmittelbar einsichtig.

Grinde fur das Verhalten konnen auf einem hoheren Grad der Wahr-
nehmung Uber mehr oder weniger deutlich artikulierte Werte (2. Ebene) er-
schlossen werden. (vgl. Tabelle 1)

Diese Werte jedoch ruhen auf Grundannahmen (3. Ebene), die in ihrer
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Form unsichtbar und unbewusst die Beziehungen aller steuern. Diese werden
as so selbstverstandlich angenommen, dass sie nur Uber Handlungen ins
Bewusstsein gerufen werden kénnen.

Die drei Ebenen wirken zusammen und erzeugen mehr oder minder kon-
stante Verhaltensmuster, eine charakteristische , Kultur einer Organisation.
Diese ,Kultur“ ist es, die sich Veranderungsprozessen auf der Organisations-
ebene oft nachhaltig widersetzt und die Weiterentwicklungen behindert. Im
folgenden seien — in freier Anlehnung an Schein — drel typische ,, Grund-
annahmen” beschrieben, die es schwer machen, zu kollektiven Verbindlich-
keiten zu kommen, ohne deren Veréanderung jedoch eine wirksame Schulent-
wicklung kaum mdglich erscheint. (Die beschriebenen Handlungen der 1.
Ebene sind durch die Erfahrungen aus einem Forschungsprojekt zur Schul-
programmentwicklung belegt, vgl. Krainz-Dirr u.a. 2002).

artikulierte Werte

waltungsaufwand.

nur an die Gesetze
und Weisungen
halten, nicht aber an
Vereinbarungen vor
Ort.

Beobachtbare Mangelndes Interes- [Kollegien sind ,, ver- |Projektgruppen-

Handlungen und [se an der Mit- gesdlich”. leiter/innen scheuen

Verhaltensweisen |gestaltung der Kollegien wollen  |Sich Vereinbarungen

Schule. sich nicht , binden®. |einzufordern oder

Aufgaben zu
delegieren.

Mehr oder Organisationsarbeit |Lehrer/innen als Be-[Alle Lehrer/innen

weniger bewusst |ist 1&stiger Ver- amte mussen sich  |sind

gleichberechtigt, die
Wahrnehmung von
Leitungsfunktionen
steht Lehrer/innen
nicht zu.

(Unbewusste)
Grundannahmen

Lehrer/innen sind
Expert/innen fir das
Gestalten von
Unterricht. FOr
Organisationsarbeit
auf Schulebene sind
sie nicht zustandig.

Expert/innen sind
unantastbar und
koénnen zu nichts
verpflichtet werden.

Ein Experte kann
einem anderen
Experten nichts vor-
schreiben.

Tabelle 1: Beispiel: Merkmale schulischer ,Kultur* (in Anlehnung an Schein).

Folgt man dem Kulturbegriff von Schein, so wird deutlich, dass mit ,, Kultur®
jene Elemente bezeichnet werden, die zu den stabilsten und am wenigsten
formbaren Elementen einer Gruppe oder einer Organisation gehdren. Siesind
mentale Modelle und betreffen das Denken, Handeln und Fthlen der Mit-
arbeiter/innen im Umgang mit den Herausforderungen des Arbeitsalltags.
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Die eigentlichen Essenzen einer Organisationskultur sind daher nicht &uf3ere
Phanomene, spezifische Verhatensmuster oder gedulRerte Werte, sondern
Grundannahmen, die auf einer tiefer liegenden, weniger bewussten und da-
mit weniger greifbaren Ebene liegen. Sie besteht aus gemeinsam geteilten
Préamissen, die bei der Bewdltigung der Probleme externer Anpassung und in-
terner Integration von den Mitgliedern einer Organisation oder Gruppe durch
einen langen Lernprozess erworben wurden. Da diese im Laufe der Zeit als
bewdahrte Strategien immer weniger in Frage gestellt werden, schwinden sie
allmahlich aus dem Bewusstsein und entziehen sich der Steuerbarkeit.

Im Falle der Schule waren die genannten Einstellungen auch tatséchlich
fr lange Zeit durchaus funktional. Die zentralistische Regelung des
Bildungssystems hat der einzelnen Schule kaum Gestaltungsspielréume offen
gelassen. Es bestand daher keine Notwendigkeit fUr Lehrer/innen, sich an
Organisationsfragen der Schule zu beteiligen, und wenn dies geschah, war es
freiwillig und konnte jederzeit ohne Schaden zuriick genommen werden.
Auch das Beharren der Lehrer/innen auf strikter Autonomie und ,, Nichtein-
mischung* schien funktional und verteidigte einen von kontrollierender
Burokratie bedrohten Freiraum. Mit der Verlagerung von relevanten Ent-
scheidungen an die einzelnen Schulen haben sich die Anforderungen jedoch
grundlegend verandert. Freiraume sollen nun plétzlich gestaltet (und nicht
mehr bloR verteidigt) werden, sodass die freiwillige Beteiligung an der Arbeit
am Gesamten zur Bewadltigung neuer Aufgaben nicht mehr ausreicht.

3. Schulentwicklung als ,, Kulturbruch®

Die Kultur einer Organisation ist stabil und langlebig. Auch wenn bestimm-
te Verhaltensweisen — oberfléchlich betrachtet — veréndert erscheinen und z.
B. die Zustimmung zu Veranderungsprojekten grofd und die Beteiligung an
Arbeitsgruppen zahlreich ist, muss das nicht heif3en, dass sich die Haltungen
nachhaltig gewandelt haben. In Krisensituationen falt man haufig in die
aten Muster zuriick. Das kann zu einem erheblichen Hindernis fir er-
forderliche Anpassungsprozesse und Steuerungsbemiihungen werden. Schul-
entwicklung stellt in Bezug auf die beschriebenen Grundannahmen eine
deutliche Herausforderung dar. Um in Entwicklungsprozessen professionell
handeln zu kénnen, muss das die schulische Kultur pragende ,, Autonomie-
Paritdtsmuster” gleich in zweifacher Hinsicht durchbrochen werden.

3.1 Bruch des Paritatsprinzips durch Aufgabenteilung
Mit Projekten zur Schulentwicklung werden in wenig strukturierten

Kollegien Differenzierungen eingefiihrt. Es gibt Projektleitungen, Arbeits-
gruppenverantwortliche und Steuergruppenmitglieder. Diese Differenzie-



Lehrer und Schulleiter in Schulentwicklungsprozessen 53

rungen verletzen Paritdtsmuster und werden abgewehrt. Projektleiter/innen
von Schulentwicklungsvorhaben geraten in den Verdacht, ,,... zweite Chefin
sein zu wollen* oder mussen in Kauf nehmen, dass unter der Hand Uber ,, ...
geheime und verdeckte Hierarchien gemunkelt wird® (vgl. Krainz-Dirr u.a.
2002, 204). Um die Verletzung des Gleichheitsgrundsatzes moglichst gering
Zzu halten, werden eine Reihe von Sprachspielen veranstaltet, die die
Unterschiede beschonigen. Lehrer/innen bevorzugen die Beizeichnung
» Koordinationsgruppe" oder ,, Konzeptgruppe" anstelle von ,, Steuergruppe”,
Projektleiter/innen werden zu Ansprechpartnerinnen gemacht und Personen,
die Gruppen leiten, sollen ,Koordinator/innen“ genannt werden. Diese
Euphemismen fihren zu Rollenunklarheiten und erschweren Personen —
ganz gleich auf welcher Ebene — die Ausiibung ihrer Funktion.

3.2 Bruch des Paritatsmuster s durch Evaluation

Einen weiteren , Kulturbruch” stellt die Forderung nach systematischer Selbst-
evaluation dar. Sie ist ein Kernelement von Entwicklung, bedeutet jedoch in
mehrfacher Hinsicht eine vollig neue Anforderung an Schulen.

Zunéchst ist — oberfléchlich betrachtet — systematische Evaluation nichts
»Schulfremdes® sondern gehort vielmehr zum Kerngeschéft jeder Lehrperson.
»Evauationen“ im Schulbereich beziehen sich jedoch fast ausschliefdlich auf
die Feststellung und Beurteilung von Schilerleistungen. Diese Leistungen
werden summativ festgehalten, die wesentlichste Kategorie ist ,gut”,
»schlecht”, ,richtig* oder , falsch*.

Dass Evaluationen formativ RiickschlUisse auf die eigene Arbeit geben, istim
schulischen Alltag weniger gebrauchlich. An den Schulen gibt es bisher kaum
eine systematische Feedbackkultur, weder im Sinne einer Einschdtzung der
Leistung der Gesamtorganisation noch im Sinne systematischen individuellen
Feedbacks an Lehrer/innen bzw. Schulleiter/innen. Rickmeldungen Gber ihr
Tun erhalten Lehrer/innen fast ausschliefdich im Rahmen von Kontrollen durch
die Schulleitung bzw. Schulaufsicht. Es ist daher nicht Uberraschend, dass
Lehrer/innen Situationen meiden, in denen sie sich selbst einer , Evaluation*
stellen missen. Auch kollegiale Beratung, ,peer review”, gegenseitige Be-
obachtung usw. sind an vielen Schulen noch Fremdworte. ,Wir sind Kon-
trollierende und firchten die Kontrolle", fasst ein Lehrer diese Tatsache in
einem Schulentwicklungsprojekt zusammen (vgl. Krainz-Darr 2002, 205).

3.3 Bruch des Autonomiemusters
durch ausgehandelte Einschr@nkungen

Die einzelne Schule kann al's eine typische Expertenorganisation aufgefasst
werden. Digjenigen, die in der Organisation arbeiten, sind weitgehend auto-
nom. Die einzelnen Lehrer/innen kdnnen — eingeschrankt lediglich durch den
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Rahmenlehrplan — ihren Unterricht inhaltlich und methodisch vallig frei ge-
stalten. Die hohe Autonomie des Einzelnen in Kernbereichen korrespondiert
jedoch mit der Schwéche des ,,Kollektivs*. Denn das Selbstverstandnis der
Lehrer/innen ist meist so beschaffen, dass sie sich in erster Linie ihrem Fach
und ihrem Unterricht verpflichtet fihlen, die Arbeit an der Entwicklung der
Schule in ihrer Gesamtheit jedoch nicht al's selbstverstandlichen Teil der ei-
genen Professionalitét ansehen. Vielfach werden diese Aufgaben nur als zu-
sétzliche Anspriche erlebt, die vom ,Eigentlichen® — dem (als rein
individuelle Aufgabe verstandenen) Unterricht — abhalten.

Schulentwicklung erfordert nun tber die Grenzen von Teams und Be-
reichen hinweg eine Zusammenarbeit und Abstimmung vieler. Diesist nur zu
leisten, wenn die Lehrer/innen sich einerseits fur die Entwicklung des Ge-
samten zusténdig fuhlen und andererseits dazu bereit sind, sich in gewisser
Wei se durch ausgehandelte Regelungen ,, einschrénken” zu lassen.

4. Professionalisierung fur Schulentwicklung:
ein Professionalitatsmodell

Fir die Charakterisierung professionellen Lehrerhandelns scheinen folgende
Kategorien! als theoretisches Konstrukt geeignet (vgl. Altrichter/Krainer
1996):

Autonomie

Reflexion Aktion

Vernetzung

Abb. 1: Kategorien fur professionelles Lehrerhandeln

Herbert Altrichter (2000) hat Bereiche herausgearbeitet, in denen
Lehrer/innen in Schulentwicklungsprojekten gefordert sind. Diese Bereiche
korrespondieren mit den genannten Professionalisierungskategorien und sind
geeignet, die Diskussion um ein neues Rollenverstandnis von Lehrer/innen
zu fokussieren.
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Schulentwicklungsvorhaben erfordern gemeinsame Arbeit und Koor-
dination, interaktives Aushandeln von Zielen, Inhalten und Prozessent-
scheidungen. Dafir missen Entscheidungsstrukturen geschaffen und Kom-
munikation gebahnt werden (,, Vernetzung*). Des weiteren bedarf Schulent-
wicklung eines speziellen Wissens und Konnens der Prozessgestaltung und
des Projektmanagements (,, Aktion"). Schliefdlich stellen Entwicklungsvor-
haben neue Anforderungen an die Reflexivitét von Lehrer/innen, ihre Fahig-
keit und Bereitschaft zu reflexiver Distanz, des Einholens von Feedback tber
die eigene Arbeit und Offenheit fir Riickmeldungen.

Professionalisierung fir neue Rollentubernahmen im Bereich Schulent-
wicklung bedeutet also auf der Folie des angebotenen Professionalitéts-
modells eine verstarkte Hinwendung zu den Dimensionen ,, Vernetzung® und
»Reflexion®, eine Verlagerung vom autonomen Vorgehen in der Gestaltung
individuellen (Fach)Unterrichts zu kollektiv verantworteten Lernprozessen
der gesamten Schule.

5. Die Rolle von Schulleiter/innen in der Steuerung
von Entwicklungen

Vor dem Hintergrund des bisher Gesagten stellt sich nun die Frage, wie die
Rolle von Schulleitungen in Entwicklungsprozessen gestaltet werden kann,
um den beschriebenen , Kulturbruch* zu managen bzw. den Prozess einer
neuen Kulturentwicklung zu beeinflussen.

Dabei unterscheide ich mit Dubs (1994) zwei Ebenen, auf denen sich
Flhrungshandeln in Gestaltungsprozessen redlisiert. Die erste Ebene
bezeichnet das strategische Management im Rahmen von Schulentwicklung.
Auf dieser Ebene redlisiert sich Steuerung as ,, Moderationsaufgabe” oder
»Prozesssteuerung”. Die zweite Ebene betrifft die Organisation und Im-
plementierung grofRerer Veranderungsvorhaben. Auf dieser Ebene ist
Schulleitung nicht als,,Moderator”, sondern als ,, Auftraggeber” gefragt. lhre
Aufgabe ist die der ,, Kontextsteuerung” (zum Bereich von Prozesssteuerung
und Kontextsteuerung siehe auch Krainz 1995). Diese unterschiedlichen Rol-
lenanforderungen klar zu kennen und damit auch zu trennen, erleichtert das
Handeln von Schulleitungen.

5.1 Prozesssteuer ung — Schulleitung als M oder ationsfunktion

Ich mdchte im Folgenden Steuerungsmaoglichkeiten beschreiben, die ge-
eignet sind, Entwicklungen anzuregen, zu moderieren und in einem be-
stimmten Ausmal’ auch zu beeinflussen. Sie stlitzen sich eher auf bestimmte
soziale Fertigkeiten und Haltungen als auf ein technisches Anwenden von
Werkzeugen oder Verfahrensweisen.
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5.2 Probleme or ganisationsbezogen definieren

In einer Untersuchung Uber das Selbstverstandnis von Schulleiter/innen stellt
Wissinger (1996) fest, dass Schulleiter/innen aufgrund ihrer Sozialisation und
ihrer rechtlichen Stellung als Leiter/in und Lehrer/in enger mit der Unter-
richts- und Erziehungsarbeit verbunden sind, als mit dem Leitungshandeln
auf der Ebene der Organisation. Das bedeutet, dass organisationsbezogene
Wahrnehmungen der Schule seitens der Schulleiter/innen eher unterre-
prasentiert sind und Probleme haufig nicht als Probleme der Organisation
Schule sondern as die von den in ihnen arbeitenden Mitarbeiter/innen de-
finiert werden. Personalisierendes Denkenist in der Schule (auf allen Ebenen)
weit verbreitet und auf beobachtete Defizite wird eher therapeutisch oder mit
Fortbildungsmal3nahmen reagiert, als mit strukturellen Veranderungen.
Beispiel: In einer allgemeinbildenden htheren Schule treibt ein be-
sonders schwieriger Schiler die Lehrer/innen der betreffenden Klassean ihre
personlichen Grenzen. Die Lehrer/innen stellten fest, dass sie sich als
Einzelne Uberfordert fihlen und eigentlich dringend Unterstiitzung
brauchen. Diese wird auf zwei Ebenen organisiert. Der Schiler wird durch
aulBerschulische therapeutische Mal3nahmen gestiitzt, die Lehrer/innen
nehmen individuell an Fortbildungsveranstaltungen zum Thema ,, ver-
haltensaufféllige Kinder teil. Beide Maf3nahmen veréndern die Stuation
nur unwesentlich. Schliefdlich schlagt der Schulleiter auf Anregung des
Elternvertreters der Klasse die Teilnahme an einem besonderen Projekt
» 0ziales Lernen* vor. Dieses Projekt sieht Supervision und Unter stiitzung
fur ein Klassenlehrer/innenteam flir eine bestimmte Zeit vor. Der Schulleiter,
der in den besonderen Fall dieses schwierigen Schilers und damit der
schwierigen Klassensituation immer wieder involviert gewesen ist, ermutigt
die Lehrer/innen nicht nur zur Teilnahme, sondern schafft auch die
organisatorischen Moglichkeiten (vgl. Krainz-Durr/Vorhyzka/Witschl 2000).
An diesem Beispiel kann der Ubergang von personen- zu organisations-
bezogener Sichtweise deutlich gemacht werden. Angesichts des ,Pro-
blemkindes* wurde zunéchst an dieser Schule so reagiert, wie vermutlich an
den meisten Schulen mit &hnlichen Problemen. Das Problem wurde als das
des Schillers und schliefdlich a's das mangelnder Ausbildung jeder einzelnen
Lehrkraft definiert. Die ersten Mal3nahmen zielten daher auch auf eine
Therapeutisierung des Kindes und auf Fortbildungsmal3nahmen fir die
L ehrer/innen. Beides bedeutet, dass das Problem moglichst rasch, wenn man
so will, ,externdisiert* wurde. Das Kind wurde einer Therapieeinrichtung
aulRerhalb der Schule zugewiesen (auch von einem Schulwechsel war die
Rede), die Lehrer/innen wurden an eine Fortbildungsinstitution geschickt.
Derartige Problemldsungen sind an Schulen hdufig, man konnte Uberspitzt
formulieren, Schule habe die Tendenz, , Irritierendes’ mdglichst rasch aus-
zulagern. Wer nachhaltig ,, stort”, wird nicht selten durch Schulwechsel aus-
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gesondert, verhaltensauffallige Schiler/innen werden phasenweise aus dem
Unterricht genommen und eigenen Lehrer/innen (Psychagogen etc.) zu-
gewiesen und Lernprobleme werden nicht etwa im Unterrichtsgeschehen
ernst genommen, sondern an das in seiner Grof3e nicht zu unterschéatzende
System privater Nachhilfe delegiert.

In diesem Fall jedoch wurde das Problem nicht nur personenbezogen be-
trachtet, sondern anfangs eher zuféllig, spéter systematisch auf die Organisa
tionsebene gehoben. Die Fragestellung lautete nicht mehr, was muss das Kind,
was muss die/der einzelne Lehrer/in tun, um die Situation zu verbessern,
sondern: wie kann Unterricht in seiner Gesamtheit so gestaltet werden, dass
dasKind besser integriert und die Probleml 6sekapazitét des gesamten Systems
der Klasse erhéht werden kann? Das erforderte ein gemeinsames Vorgehen
aler Lehrer/innen dieser Klasse, die sich im Verlauf des Projekts mehr und
mehr as Team verstanden und auch als solches agierten. Es erforderte aber
auch organisationsbezogenes Denken seitens der Leitung. Um ein Team
werden zu kdnnen, braucht es Raum und Zeit, die fir Gespréche und Planung
genutzt werden konnen. Diese Ressourcen miissen von der Schule zur Ver-
fugung gestellt werden, will man diesen wichtigen Teil der Lehrer/innenarbeit
nicht ins Informelle abdréngen. Im konkreten Fall hat der Schulleiter den
Lehrer/innen durch eine gemeinsame ,, Fensterstunde® im Stundenplan diesen
»,Raum* zur Verfigung gestellt. Die Lehrer/innen trafen sich nun al-
wochentlich in dieser Stunde zu gemeinsamen Besprechungen und zur Arbeit.
Was ale im Team nach einiger Zeit am meisten Uberraschte, war, dass der
schwierige Schiler, der die Initiazindung zu dieser Entwicklung gegeben
hatte, sehr bald kaum noch Anlass fir Gesprache und Beratung lieferte.

5.3 Referenzrahmen bestimmen

Wenn wir — wie im oben beschriebenen Beispiel — Verhaltensweisen, Situa-
tionen oder Probleme wahrnehmen, so schreiben wir ihnen Bedeutungen zu:
wir setzen einen Referenzrahmen. Dieser ist weder richtig noch falsch,er
konnte aber in Bezug auf das Problem mehr oder weniger hilfreich sein (vgl.
Wernig 1997). Oft ist es von entscheidender Bedeutung, welchen Referenz-
rahmen man in Bezug auf ein Problem wahlt: Im eingangs beschriebenen
Beispiel kann man in seinen Uberlegungen z. B. davon ausgehen, wie man
das storende Verhalten des Schiilers am besten unterbindet. Man kann in
diesem Fall aber auch nachdenken, welche Angebote und Mal3nahmen im
Unterricht gesetzt werden kénnen, um den Schiiler besser zu integrieren und
die Probleml 6seféhigkeit der gesamten Klasse zu erhéhen. Im ersten Fall |adt
die Sichtweise eher dazu ein, Restriktionen und Sanktionen zu Uberlegen, im
zweiten fordert sie padagogisch stiitzendes Verhalten. Beim ersten Referenz-
rahmen wird die Energie und Kreativitét in Verhinderung von Negativem in-
vestiert, beim zweiten wird die Kraft zu konstruktiver Verénderung aktiviert.
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5.4 Wechselwirkungen beachten — Kontexte erweitern

Personenbezogenes Denken geht nicht nur héufig mit Schuldzuweisungen
Hand in Hand ("Kollege X hat seine Klasse nicht im Griff”, ,Kollegin Y ver-
langt zuviel von ihren Schiler/innen und hat daher zu viele negative Noten*)
sondern neigt auch dazu, Phéanomene eher zu isolieren und einzeln zu be-
trachten. Nur selten nimmt man sich an Schulen (ebenfalls auf allen Ebenen)
Zeit, auf die Suche nach Wechselwirkungen und Zusammenhangen zu gehen
und die Kontexte genauer zu untersuchen.

Beispiel: An einer berufshildenden Schule wird einem Noteneinspruch
stattgegeben und es werden Simmen laut, eine bestimmte Lehrerin sei eben
» 2u streng”. Der Schulleiter widersteht der \Versuchung, das Problem zu per-
sonalisieren und regt eine Diskussion auf breiterer Basis an. Die
Lehrer/innen des betreffenden Faches sollen gemeinsam Qualitétskriterien
definieren und Leistungsstandards festlegen. Aber auch damit begnigt er
sich nicht. Er versucht eine Art , benchmarking® zu betreiben und Ver-
gleichsdaten aus anderen Schulen des Bezirks einzuholen. Dabei stellt er zu
seinem nicht geringen Erstaunen fest, dass diese Daten (z. B. Wiederholung
von Schularbeiten, Notenstatistiken) in erstaunlicher Dichte vorhanden und
von der Schulaufsicht gesammelt waren, ohne dass diese je an die Einzel-
schule zurlickgemeldet wurden. Diese Daten koppelt er mit Sozialdaten des
Einzugsgebiets der Schule und stellt sie den Kolleg/innen zur Verfiigung?-

Das Beispiel zeigt, wieviel bei der Einschdtzung eines einzelnen
Phénomens beachtet werden kann. Die Leistungen in einer Klasse sind von
vielen Faktoren abhéngig — vom sozialen Einzugsgebiet der Schule, der Zu-
sammensetzung der Klasse, den mitgebrachten Kenntnissen, dem Klassen-
lehrer/innenteams, dem Unterricht selbst usw. -, die sich nicht einfach iso-
lieren lassen. Soziale Systeme sind immer mehr als die Summe ihrer Teile,
und Prozesse lassen sich nicht auf einfache Ursache-Wirkungsketten
reduzieren. Bei der Analyse von Problemen ist daher die Suche nach Ursachen
weniger effizient als die Beleuchtung der Kontexte und Wechselwirkungen.
Esist Aufgabe der Schulleitung bei der Erweiterung von Kontexten zu helfen,
Daten zur Verfligung zu stellen und den Fokus auf Wechselwirkungen und Zu-
sammenhange zu legen um differenzierte Sichtweisen zu ermoglichen.

5.5 Kommunikationswege bahnen

Wer Phénomene in ihrer Wechselwirkung betrachten und Prozesse steuern
will, muss Kommunikation herstellen. Die entscheidende Frage ist: Wer be-
spricht, klart, stimmt ab, entscheidet was mit wem? Wer muss im konkreten
Fall beteiligt sein? Welche Umwelten missen einbezogen werden? Wie
laufen die Informationsflisse und Kommunikationswege?
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Kommunikation darf nicht dem Zufall Uberlassen bleiben, sondern muss
»gebahnt* werden. Berufsrelevante Kommunikation ereignet sich nicht ein-
fach von selbst, selbst in einer kleinen Schule muss Kommunikation
organisiert werden. Diese Organisationsaufgabe darf jedoch nicht jenen auf-
gebirdet werden, die unmittelbar in die Aktivitéten verstrickt sind, die Thema
sein sollen. Die Organisation von berufsrelevanter Kommunikation ist
Fuhrungsaufgabe.

5.6 Feedbackschleifen institutionalisieren

Wenn es die Aufgabe von Fihrungskréften ist, Entwicklungsprozesse zu
steuern und Kommunikationen zu organisieren, so missen sie sich von Zeit
Zu Zeit vergewissern, wo ihre Organisation eigentlich steht, welche Themen
relevant sind und bearbeitet werden miissen und welche Herausforderungen
angenommen werden sollen.

Steuerung heifdt in diesem Fall von Zeit zu Zeit aus dem Alltagsgeschaft
auszusteigen, einen Prozess anzuhalten, auf die Metaebene zu wechseln und
das Geschehen selbst zum Thema zu machen. Damit wird bewusst eine
Differenz zum normalen Ablauf gesetzt. Die Funktion eines solchen
Innehaltens, solcher , Reflexionsschleifen”, ist die Erzeugung von Bewusst-
heit Uber die organisatorische Gesamtlage.

Im schulischen Ablauf Osterreichischer Schulen sind Reflexionszeiten
jedoch kaum eingeplant. Es gibt — auf3er in Versuchsschulformen — keine
organisatorisch verankerten Teamstunden, Fachgruppen missen nicht regel-
maldig zusammenkommen und selbstversténdlich veranstaltete ,, Standort-
klausuren* sind eher die Ausnahme als die Regel. Nachdenken Uber Unter-
richt und Schule findet meist unsystematisch im informellen Raum statt.
Diese Form reicht jedoch zur Steuerung einer Organisation nicht aus.
Organisatorisch wirksam wird Reflexion nur, wenn sie gemeinsam und
systematisch betrieben wird, wenn sich individuelles Nachdenken kom-
munikativ vermittelt. Steuerung heifdt also, Zeiten fur kollektive Reflexion
schaffen und definieren, wer das reflektierende Subjekt ist (eine Fachgruppe,
ein Team, das Kollegium usw.). Die Durchfihrung von Standortklausuren,
das Erstellen von Situationsdiagnosen, die Organisation von Selbstreflexion
(wobei klarzustellen ist, wer dieses , Selbst* im jeweiligen Fall ist), ist ein
wichtiges Steuerungsmittel von Flhrungskraften.

5.7 Kontextsteuerung — Schulleitung als Auftraggeber
von Veranderungen

Vorhaben wie Leithild- und Schulprogrammentwicklung, die Reform der
Oberstufe, die Einfihrung der 5-Tagewoche, die Etablierung eines syste-
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matischen Qualitétssicherungssystems an der Schule usw. sprengen den
Rahmen des Normal betriebes und miissen daher gesondert behandelt werden.
Um diese Vorhaben nicht nur anzudenken, sondern nach einer Ex-
perimentierphase die Ergebnisse in der Organisation auch fest verankern zu
kénnen, ist es sinnvoll, sie als Projekte zu organisieren. (vgl. dazu
Heintel/Krainz 2000; Patzak/Pattay 1998).

Zur Durchfiihrung eines Projekts bendtigt man Ressourcen (Personal,
Zeit, Finanzierung) und als Werkzeug Projektmanagementwissen. Vieles,
was an Schulen — auch im Rahmen von Schulentwicklungsvorhaben ge-
schieht — wird heute als ,, Projekt” bezeichnet, ohne dass dieses ,, Werkzeug*
angewendet wird. Das Wissen Uber Projektmanagement ist wenig verbreitet.
Ein wesentliches Ergebnis eines in Osterreich jiingst durchgefiihrten For-
schungsprojekts zur ,, Schulprogrammentwicklung an berufsbildenden
Schulen® hat ergeben, dass das Wissen Uber Projektmanagement ein
wesentlicher Erfolgsindikator bei der Entwicklung und schliefdlich Im-
plementierung von Schulprogrammen ist, dass jedoch ein dringender Fort-
bildungsbedarf in diese Richtung besteht (Krainz-Dirr u.a. 2002).

Wenn man Verénderungsvorhaben in Schulen nicht nur als Projekte
bezeichnen, sondern zu ihrer Durchfihrung auch tatséchlich die Instrumente des
Projektmanagements einsetzen will, stellt sich die Frage, welche Aufgabe
Schulleitungen Gibernehmen mussen. Die Frage ist leicht zu beantworten, ob-
wohl viele Schulleiter/innen gerade in diesem Bereich Schwierigkeiten haben.
Schulleiter/innen sind — wenn es um Verdnderungsvorhaben an ihrer Schule
geht — nicht Projektleiter/innen, sondern Auftraggeber/innen dieses Projekts.
Auftraggeber/in sein bedeutet vor alem eines: Die Schulleitung muss die In-
novation eindeutig wollen, esreicht nicht, sie entweder blof3 zuzulassen oder
mit der Einstellung heranzugehen, ,, ... mal sehen, was dabel herauskommt”.
In diesem ,,Wollen“ liegt die eigentliche ,, Schlisselfunktion* der Schulleit-
ung, auf die in Schriften Uber Schulentwicklung immer wieder hingewiesen
wird. Um keine Missverstdndnisse aufkommen zu lassen: ,,Wollen* heif3t
nicht, dass Schulleiter/innen ihre Vorstellungen durchpeitschen sollen, noch
heil3t es, dass ein Veranderungsprojekt unter Aufbietung aler Mittel unbe-
dingt am Leben erhalten werden muss. Im Gegenteil: ,, Wollen* heil3t, die In-
novation, den Veranderungsschritt als grundsétzlich sinnvoll anzusehen und
bereit zu sein, auch in (unvermeidlichen) Krisen und Konflikten, dem Projekt
eine faire Chance zu geben.

Die Aufgaben des Auftraggebers lassen sich wie folgt zusammenfassen
(vgl. Heintel/Krainz 2000; Patzak/Rattay 1998):

— Erteilung des Projektauftrags
— Treffen projektbezogener, strategischer Entscheidungen
— Schnittstellen managen.
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5.8 Erteilen des Auftrags

Schulleiter/innen erteilen also einen Projektauftrag. Diese Auftragserteilung
kann nicht, wie manchmal behauptet wird, durch das Kollegium erfolgen.
Ein ,Mandat® — also die grundsétzliche, mehrheitliche Zustimmung des
Kollegiums — ist sinnvoll und es ist ratsam sich in alen Entwicklungsvor-
haben, die die gesamte Schule betreffen, darum zu bemuhen, kann aber die
Auftragsvergabe durch eine verantwortliche Leitung nicht ersetzen.

5.9 Treffen projektbezogener, strategischer Entscheidungen

Die schwierigste Aufgabe fir Schulleitungen ist oft, Ressourcen fur Ver-
anderungsprojekte freizumachen. Eine der wichtigsten Ressourcen fir Ver-
anderungsvorhaben sind Lehrer/innen, die bereit sind, zusétzliche (zusétzlich
zu ihrer Unterrichtsfihrung) Aufgaben fir die Schule zu Ubernehmen. Im
»magischen Dreieck” (vgl. Berger 1999) zwischen , Zeit" (Terminen), ,Leis
tungen* (Qualitéat) und ,Ressourcen* (Personen, Mittel) muss die
Schulleitung eine verninftige und realistische Balance finden. Herkdmm-
liche Steuerungsmittel wie teilweise Unterrichtsfreistellung fur eine be-
stimmte Aufgabe, die Chance auf Zusatzeinkommen, Uberstunden, Zeitaus-
gleich oder &hnliches, mit denen in anderen Organisationen selbstver-
standlich operiert werden kann, stehen Schulleiter/innen so gut wie nicht zur
Verfuigung. In Osterreich wird Lehrer/innenarbeit tber Werteinheiten abge-
rechnet und der Bezugspunkt dieser Verrechnung ist (mit ganz wenigen Aus-
nahmen wie z. B. dem Fihren einer Schulbibliothek) das Erteilen von Unter-
richt in der Schulklasse. Werteinheiten fir Entwicklungs- und Organisations-
arbeit fur das Schulganze, Evaluationsaufgaben usw. kénnen nicht vergeben
werden. FUr diese Arbeiten besteht lediglich die Méglichkeit (bescheidener)
Belohnung und zumindest symbolischer Entlastungen. Schulleiter/innen
mussen daher recht erfinderisch sein, wenn es darum geht, Kolleg/innen, die
gesamtschulische Aufgaben Ubernehmen, zu honaorieren.

5.10 Schnittstellenmanagement

Die Bewadltigung der Schnittstelle von Projektgruppe und Gesamtkollegium
bildet immer ein entscheidendes Erfolgskriterium von Verdnderungsvor-
haben. Das Management von Gruppengrenzen, die Kommunikation
zwischen einzelnen Gruppen und zwischen den Gruppen und dem
Organisationsganzen ist das Um und Auf des Gelingens von Schulentwick-
lungsprojekten, ja des Projektmanagements Uberhaupt (vgl. Heintel/Krainz
2000). Je starker ein Lehrerkollegium sich zu strukturieren beginnt, desto
mehr verscharfen sich die Gegensétze. Diesist nun kein ,, Fehler im System,
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vielmehr ist die Dynamik gar nicht anders zu denken. Um eine Gruppe zu
sein, muss man sich gegen alle anderen , Nichtgruppenzugehtrigen® ab-
grenzen und einen eigenen Willen entwickeln. Mehrere Gruppen haben
mehrere ,eigene Willen“ und Uberdies ist der , Eigensinn“ von Gruppen
kaum je deckungsgleich mit dem Ziel der Gesamtorgani sation. Dieses Wider-
spruchsfeld zu bearbeiten ist Aufgabe von Schulleitung.

6. Leitbild ,, Engagement“ oder , Professionalitat” ?

Dieser Mangel an zur Verfligung stehenden finanziellen Ressourcen fihrt
dazu, dass Schulleitungen in alen Schulentwicklungsprojekten auf die frei-
willige Mitarbeit von Kolleg/innen angewiesen sind und kein Personal
rekrutieren, ja nicht einmal zeitweilig umschichten kénnen. , Engagement”
ist daher in Schulen eine sehr wichtige Kategorie und spielt fur dieinformelle
Beziehungsstruktur von Lehrerkollegien eine zentrale Rolle.

Wir sind es gewohnt, dem Engagement hauptsachlich positive Seiten ab-
zugewinnen. Wer wirde sich z. B. as Berater/in in einem Schulentwick-
lungsprojekt nicht freuen, auf engagierte interne Kooperationspartner zu
treffen, und welcher Schulleiter wéare nicht begeistert Uber eine engagierte
Kollegenschaft? Aber engagiert zu sein hat durchaus seine Schattenseiten,
sowohl fir die einzelnen Individuen, vor allem aber fir die Organisationen,
in denen sie sich betétigen. Als engagiert gelten im allgemeinen jene, die be-
reit sind, bel vielfdtigen Aktivitdten mitzumachen, die nicht unbedingt zu
ihrer (Lehr)Verpflichtung gehdren und daher auch kaum materiell honoriert
werden. Engagement ist eine freiwillige Leistung, sie kann weder verordnet
noch eingefordert werden und macht (gegenwartig) Entwicklungsprozesse an
Schulen erst méglich. Gerade darin liegt alerdings auch die Gefahr. Denn
Engagement als besonderes Etikett fir ein positives Berufsethos hat, auch
wenn dies vielleicht paradox klingen mag, fur die Entwicklung der Schule
als Organisation und der inihr arbeitenden L ehrer/innen eine eher hemmende
Wirkung.

Engagement hat man, solange der Atem reicht und dann zieht man sich
zurtick. Der jeweilige Einsatz hangt von personlichen Gestimmtheiten ab und
ist, da oft ein differenziertes Professionalisierungsverstandnis fir die
organisatorische Bewadltigung der Aufgaben fehlt, eher zufélig vorhanden
oder auch nicht.

Engagement alleine verandert auf die Dauer wenig. Einzelne mihen sich
ab, die Organisation kann jedoch bleiben wie sie ist. Strukturelle Defizite
werden solange durch personlichen Einsatz ausgeglichen, bis der Atem
derjenigen, die diesen leisten, erschopft ist. Die besondere Pflege der
Differenz zwischen Engagierten und Nichtengagierten im Schulbereich er-
weist sich bei genauerem Hinsehen eigentlich as Beitrag zur Nichtver-
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anderung der Organisation (in diesem Sinn auch Scala 1995). Das Leitbild
»Engagement® muss daher durch eine Uber das Erteilen von Unterricht
hinausgehende Definition von ,, Professionalitét” ersetzt werden. Dieseist in
den neuen Rollenbeschreibungen von Lehrer/innen langst verankert. Sie
muss nur noch in den Kdpfen vollzogen werden.

Anmerkungen

1 Aktion: Bereitschaft und Kompetenz zu experimentierender, konstruktiver und zielge-
richteter Arbeit; Reflexion: Bereitschaft zu (selbst)kritischer und das eigene Tun
systematisch hinterfragender Arbeit; Autonomie: Bereitschaft und Kompetenz zu eigen-
initiativer, selbstorganisierter und selbstbestimmter Arbeit; Vernetzung: Bereitschaft zu
kommunikativer, kooperativer und 6ffentlich wirksam werdender Arbeit.

2 (aus einer Interviewserie mit Schulleitern, unverdffentlicht)
Literatur

Altrichter, H. & Krainer, K. (1996). Wandel von Lehrerarbeit und Lehrerfortbildung. In:
Krainer, K./ Posch, P. (Hrsg.). Lehrerfortbildung zwischen Prozessen und Produkten. Kon-
zepte, Erfahrungen, Reflexionen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 33-51.

Altrichter, H. & Posch, P. (Hrsg.) (1996). Mikropolitik der Schulentwicklung. Forderliche und
hemmende Bedingungen fur Innovationen an Schulen. Innsbruck-Wien: Studien Verlag.

Altrichter, H. & Posch, P. (1999). Wege der Schulqualitat. Sudien Uber den Aufbau von
qualitétssichernden und qualitétsentwickelnden Systemen in berufsbildenden Schulen.
Innsbruck-Wien: Studien Verlag.

Altrichter, H. (2000). Schulentwicklung und Professionalitdt. Bildungspolitische Entwick-
lungen und neue Anforderungen. In: Bastian, J., Helsper, W., Reh, S. & Schelle, C. (Hrsg.).
Professionalisierung im Lehrberuf. Opladen: Leske+Budrich, S. 145-166.

Bastian, J., Helsper, W., Reh, S. & Schelle, C. (Hrsg.) (2000). Professionalisierung im Lehr-
beruf. Opladen: Leske+Budrich.

Berger, C., Berger, H., Bodlak, R. & Schubert, K. (1999). Leitfaden zum Projektmanagement
zur Umsetzung im Schulwesen. Wien: Pib.

Dubs, R. (1994). Die Fihrung einer Schule. Leadership und Management. Stuttgart: Franz
Steiner Verlag.

Fischer, D. (1998). Braucht Schulentwicklung eine Steuergruppe? Aufgaben und Funktionen
von Steuergruppen. In: journal fur schulentwicklung 4/1998, S. 26-31.

Fullan, M. (1998). What"s worth fighting for in headship? Srategies for taking charge of the
headship. Open University Press 1998 (first published 1992).

Grossmann, R. (Hrsg.) (1997). Besser Billiger Mehr. Zur Reform der Expertenorganisationen
Krankenhaus, Schule, Universitét. Wien-New York: Springer, |FF-Texte Band 2.

Heintel, P. & Krainz, E. (1999). Fuhrung im Projektmanagement. In: Rosenstiel, L., Regent,
E. & Domsch, M.E. (Hrsg.). Fuhrung von Mitarbeitern. Stuttgart: Schoffen-Poeschel Ver-
lag, S. 455-464.

Heintel, P. & Krainz, E. (2000). Projektmanagement. Eine Antwort auf die Hierarchiekrise?
Wiesbaden: Gabler.

Krainz, E. (1995). Steuern von Gruppen. In: VoB, B. (Hrsg.). Kommunikations- und \er-
haltenstrainings. Gottingen: Verlag fur angewandte Psychologie, S. 206-220.



64 Marlies Krainz-Dirr

Krainz-Durr, M. (1997). Schulleitung bedeutet Management von Veranderungen. In: Gross-
mann, R. (Hrsg.). Besser Billiger Mehr. Zur Reform der Expertenorgani sationen Kranken-
haus, Schule, Universitéat. Wien-New York: Springer, |FF-Texte Band 2, S. 54-58.

Krainz-Durr, M. (1999). Kritische Erfolgsfaktoren von Qualitétsentwicklung aus der Sicht der
Schulentwicklungsforschung. In: Beucke-Galm, M., Fatzer, G. & Rutrecht, R. (Hrsg.).
Schulentwicklung und Organisationsentwicklung. Kéln: Trias Kompal3, S. 422-444.

Krainz-Durr, M., Vohryzka-Laure, M. & Witschel, E. (2000). Biographie einer Innovation. In:
GRUNDSCHULE H3/2000, S. 21-23.

Krainz-Dirr, M., Posch, P. & Rauch, F. (2002). Schulprogramme erstellen. Erfahrungen aus
einem Pilotprojekt an berufsbildenden Schulen. Innsbruck-Wien-M iinchen-Bozen:
Studienverlag.

Krainz-Durr, M. (2003). Die Rolle der Schulleitung fur die Steuerung von Entwicklungspro-
zessen. In: Rauch, F. & Biott, C. (Hrsg.). Schulleitung. Rahmenbedingungen, An-
forderungen und Qualifikation aus internationaler Perspektive. Innsbruck: Studien Verlag,
S. 65-100.

Lortie, C. (1975). Schoolteacher. A Sociological Study. University of Chicago Press: Chicago.

Mintzberg H. (1983). Sructuresin Fives. Prentice Hall: Englewood Cliffs, NJ.

Mintzberg H. (1991). Mintzberg Uber Management, Fuhrung und Organisation, Mythos und
Realitat. Wiesbaden: Gabler.

Oesch, F. (1997). Fuhrung in der Schulentwicklung. Worauf es ankommit. In: journal fur schul-
entwicklung 4/1997, S. 8-15.

Patzak, G. & Rattay, G (1998). Projektmanagement. Leitfaden zum Management von Pro-
jekten, Projektportfolios und projektorientierten Unternehmen. Wien: Linde.

Pesendorfer, B. (1995). Organisationsdynamik. In: Schwarz, G, Heintel, P, Weyer, M. &
Stattler, H. (Hrsg.). Gruppendynamik. Geschichte und Zukunft. Wien: WUV-Universitéts-
verlag, S. 205-238.

Rauch, F. & Krainer, K. (2002). Grenzgange zwischen Professionalisierung und Schulent-
wicklung. Begriindung, Erfahrungen und Reflexionen zum Universitétslehrgang ,, Pro-
fessionalitét im Lehrberuf (ProFiL). In: Eckstein, K & Thonhauser, J. (Hrsg.). Einblickein
Prozesse der Forschung und Entwicklung im Bildungsbereich. Innsbruck-Wien-M linchen-
Bozen: StudienVerlag, S. 267-282.

Rolff, H.G, Buhren, C.G, Lindau-Bank, D. & Miller, S. (1998). Manual Schulentwicklung.
Handlungskonzept zur pédagogischen Schulentwicklungsberatung (SchuB) Weinheim,
Basel: Beltz.

Scala, K. (1995). Was heifdt Lean Service im Erziehungssystem? Umgang mit Ressourcen als
Organisationsentwicklungsperspektive der Schule. In: Gruppendynamik. Zeitschrift fiir
angewandte Sozial psychologie. Heft 3, S. 347-362.

Schein, E. (1995). Unternehmenskultur. Handbuch fur Fuhrungskrafte. Frankfurt/New York:
Campus.

Wernig, R. (1997). Fuhrung in komplexen Organisationen. Interaktions- und Kommunikations-
kompetenzen aus systemisch-konstruktivistischer Sicht. In: Buchen, H. (Hrsg.).
Schulleitung und Schulentwicklung. Erfahrungen-Konzepte-Strategien. Berlin: Raabe.

Wissinger, J. (1996). Perspektiven des schulischen Fihrungshandelns. Eine Untersuchung
Uber das Selbstverstéandnis von Schulleiter/innen. Weinheim und M lnchen.

Wimmer, R. (1991). Zwischen Differenzierung und Integration. In: Gruppendynamik. Zeit-
schrift fir angewandte Sozial psychologie 21.Jg. Nr. 4/1991, S. 359-389.

Wimmer, R. (1998). Das Team als besonderer Leistungstrdger in komplexen Situationen. In:
Ahlemeyer, H. & Konigswieser,R. (Hrsg.). Komplexitat managen. Wiesbaden: Gabler, S.
105-130.



Botho Priebe

Schul- und Unterrichtsentwicklung aus der
Per spektive der Ausbildung und Fortbildung
von Lehrerinnen und Lehrern

Einleitung

» Scher haben Se schon einmal gesehen wieimHerbst Génse auf ihrem Flug
Richtung Sidenin einer ,, V* -Formation fliegen. Vielleicht interessiert es Se,
was die Wissenschaft herausgefunden hat, warum sie in dieser Formation
fliegen.

Jeder Fligelschlag eines Vogels erleichtert den Flug des Vogels, der direkt
hinter ihm fliegt. Durch die ,, V' -Formation erreicht der gesamte Vogel-
schwarm mindestens 71 Prozent mehr Reichweite, als wenn ein Vogel allein
fliegen wirde. ... Immer dann, wenn eine Gans die Formation verlasst, spirt
sie plétdich den Luftwiderstand und die Schwierigkeit, alleine weiter-
zukommen. Se fliegt schnell in die Formation zuriick, um in den Nutzen des
gesamten Schwarms zu kommen. Wenn die Leitgans erschopft ist, ordnet sie
sich nach hinten ein und eine andere Gans tbernimmt die Fihrung. Die hin-
teren Génse schreien, um dadurch die Leitgans anzuspornen, die Ge-
schwindigkeit zu halten. WWenn eine Gans erkrankt oder durch einen Gewehr-
schuss verwundet wird und ausfallt, verlassen zwel Ganse mit ihr die
Formation und folgen der verletzten Gans zum Boden, um ihr zu helfen und
sie zu beschiitzen. Se bleiben bei ihr, bis sie entweder wieder fliegen kann
oder bis sie stirbt. Dann nehmen sie mit einer anderen Formation den Flug
auf, um ihren Schwarm wieder zu erreichen.

Wenn wir den Verstand einer Gans haben, werden wir in harten Zeiten zu-
einander stehen. Wenn Se das néchste Mal Ganse in einer ,, V* -Formation
sehen, denken Se daran. Esist ein Privileg und eine Herausforderung, als
Mitglied eines Teams zum gemeinsamen Erfolg beitragen zu konnen*
(Schratz, 2003, S 108).

Ganse (und andere Vogel) haben diese Team-Kompetenz in ihrer
genetischen Ausstattung; wir Fachleute im Bildungswesen missen sie unter
grofen Anstrengungen erlernen. Die Lehrerbildung, die Aus- und Fort-
bildung und der Schulalltag sind die Zeitorte, an denen dieser Lernprozess
stattfinden sollte. Wir werden nachschauen, ob das gelingt. Zumeist sind es
aber wohl eher die Herausforderungen und oftmals auch Uberwaltigungen im
Schulalltag, die uns in Richtung kooperativer Schul- und Unterrichtsent-
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wicklung dréngen, weil die vielfach neuen Reformimperative im PISA-Kon-
text jeweils nur individuell nicht mehr zu bewdltigen sind.

Ich mdchte in der Folge einen kurzen Ruckblick auf Leitlinien der
Bildungsreform in den letzten vierzig Jahren halten, aktuelle Leitbilder und
Orientierungsmarken fur den Lehrberuf erértern, um von da aus Uber An-
spruch und Wirklichkeit der Lehrerbildung im Hinblick auf die Folgen von
PISA u.a. internationalen Verglei chsuntersuchungen zur Bildungsgualitét und
den Mainstream weltweiter Bildungsreformen zu sprechen.

1. Von Picht zu PISA

1964 rief Georg Picht die,, deutsche Bildungskatastrophe® aus. Picht erklérte,
dass Deutschland international seine wirtschaftliche Wettbewerbsfahigkeit
verlieren wirde, wenn nicht in grofem Umfang mehr und hohere
Qualifikationen bzw. Schulabschliisse von deutschen Schilerinnen und
Schillern erreicht wirden. Dieser Fanfarenstol3 von der ,, deutschen Bildungs-
katastrophe® fand vielfach offene Ohren und |Gste bis weit in die 70er Jahre
hinein umfassende Maldnahmen zur Curriculumreform und im Bereich
strukturell-organisatorischer Veranderungen des Bildungswesens aus. Zu-
gleich fanden aber Uber die Frage, ob das deutsche Bildungssystem ge-
gliedert oder integriert organisiert sein sollte, kulturkampfahnliche bildungs-
politische Auseinandersetzungen statt, mit Verwerfungen und Verletzungen,
die bis heute wirksam sind und verantwortlichen Bildungspolitikerinnen und
-politikern Angst davor machen, die Strukturdebatte in ghnlicher Weise wie
in den 70er Jahren zu fuhren. Und auch das Echo des Picht’schen Fanfaren-
stol3es von der ,, deutschen Bildungskatastrophe® hallt bis heute als fernes
Donnergrollen nach, das sich Ende der 90er Jahre zu einem Gewitter mit
Blitz und Donner verstérkte.

Die zweite Halfte der 60er Jahre und die 70er Jahre des vergangenen Jahr-
hunderts waren vielfdtig von Aufbruch und Reformgeist geprégt (Willy
Brandt: , Mehr Demokratie wagen®, ,, Die Schule der Nation ist die Schule.”).
Es meldeten sich aber auch erste Zweifel an den Mdglichkeiten, Bildungs-
reformen ,top down“ zentra zu steuern, um so die erforderlichen In-
novationen zu erreichen. Gleichwohl stabilisierte sich in Bildungspolitik und
Fachoffentlichkeit ein Selbstbewusstsein, das von der Uberzeugung geleitet
war, eines der leistungsfahigsten Bildungssysteme der Welt zu besitzen.

Ende der 70er/Anfang der 80er Jahre erreichten uns in Deutschland
Bildungsreformkonzepte und -berichte, die im Vergleich zu der relativ zen-
tralistisch durchgefuhrten Reformpolitik in Deutschland in eine andere
Richtung wiesen. Beispielhaft méchte ich die Studie von M. Rutter u.a
,»15.000 Stunden — Schulen und ihre Wirkungen auf Kinder* (1979) anfthren.
Rutter u.a. hatten sich mit der Qualitét des britischen Schulwesens befasst und
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waren auf das Phanomen aufmerksam geworden, dass Schulen unter weit-
gehend identischen Rahmenbedingungen sich vielfach signifikant
unterschieden. Dieser Befund war eine méchtige Herausforderung fir eine In-
put-orientierte vorrangig zentralistische Bildungspolitik, die auf die
Sicherung und Gestaltung von Rahmenbedingungen des Bildungswesens
setzte unter der Annahme, dass damit auch die Qualitat des Schulwesens weit-
gehend gesichert sei. Wenn nun unter relativ identi schen Kontextbedingungen
einzelne Schulen sich teilweise extrem unterschieden, mussten andere Fak-
toren als nur die Rahmenbedingungen dafiir ausschlaggebend sein.

Rutter u.a. formulierten das Konzept des ,, Schulethos® und verstanden
darunter ale padagogischen Bemihungen und Mal3nahmen einer einzelnen
Schule. Hinsichtlich ihres ,Schulethos® lief}en sich die Schulen deutlich
unterscheiden trotz weitgehend gleicher Kontexte. Mit dieser und anderen
Studien aus dem skandinavischen und dem anglo-amerikanischen Raum
sowie im Anschluss an sozial psychol ogische und betriebssoziol ogische Theo-
rien und Konzepte der Organisationsentwicklung nahm in der Folge auch in
Deutschland das Interesse an padagogischen Fragen der Einzelschulen
(Mikroebene) zu neben und in Verbindung mit dem dominant fortbestehenden
Interesse an der Gesamtsteuerung des Bildungssystems (M akroebene).

Die 80er und 90er Jahre des vorigen Jahrhunderts standen im Zeichen zu-
nehmender Bedeutung der Einzelschulen. Leistung und Qualitdt des
Bildungswesens mussten sich ,,vor Ort* in den einzelnen Schulen erweisen.
Unter der Leitfrage ,Was ist eine gute Schule?’ entstanden vielfétige
Kriterienentwirfe zur Schulqualitét, die weiter zu der Leitfrage fuhrten ,, Wie
machen wir gute Schule?*. Organisationsentwicklung der Schule (OE), In-
stitutionelles Schulentwicklungsprogramm (ISP), Schulinterne Lehrerfort-
bildung (SchiLF) u.a. Konzepte zur Schulentwicklung gewannen an
Bedeutung und Nachfrage; Hochschulen und Landesinstitute stiegen mit
Forschung und Qualifizierung in diese Arbeitsbereiche ein. Helmut Fend
pragte den Leitbegriff dieses Mainstreams. ,Die Einzelschule als
padagogische Handlungseinheit®.

Ein deutschlandweit vielbeachtetes L eitkonzept fir die Schulentwicklung
war das Modell des Instituts fir Schulentwicklungsforschung der Universitét
Dortmund (Rolff/Buhren, 2002), das Schulentwicklung im Dreieck zwischen
Organisation, Personen und Unterricht positionierte:
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Organisationsentwicklung (OE)

Personal - Unterrichtsent—
entwicklung (PE) wicklung (UE)

Abb. 1: Schulentwicklungsdreieck nach Rolff

Theoretisch-konzeptionelle und handlungspraktische Prioritdten dieses
Modells lagen eindeutig bei der Organisationsentwicklung. Die OE-Vertrete-
rinnen und -Vertreter standen auf dem Standpunkt, dass der Bereich Unter-
richt in Deutschland hinlanglich bekannt sei und qualifiziert wahrgenommen
wurde, dass die Personaentwicklung demgegenuber aber schon weniger
eingefuhrt sei und bei der Schulentwicklung — vor allem bei der
Qualifizierung von Schulleitungen — eine grofRere Bedeutung haben misse
und dass vor alem die Organisationsentwicklung der Schule in Deutschland
weitgehend unbekannt sei und darum Vorrang vor Unterrichts- und Personal -
entwicklung haben misse.

Schulentwicklung und Schulqualitét waren hinsichtlich Forschung,
Theorie, Konzeptbildung, Schulpraxis und Qualifizierung von Beratungsper-
sonal im Wesentlichen Arbeitsbereiche einiger weniger Hochschulinstitute.
Konzeptentwicklung, Beraterqualifizierung und schulpraktische Organisa-
tionsentwicklung hielten demgegeniber vor alem in den 90er Jahren Einzug
in fast alle Landes- und Fortbildungsinstitute. Gegen traditionalistisch moti-
vierte Widerstdnde gegentiber Bildungs- und Schulreform kam es zu ver-
stérkter Plausibilitét und Ausbreitung von Schulentwicklungsarbeit. Schul-
programme/Qualitatsprogramme wurden ab Mitte der 90er Jahre Ziel punkte
und zugleich Arbeitskonzepte der Schulentwicklung. Ein exemplarisches
Beispiel fur die Konstruktion von Schulprogrammen fuhrt M. Schratz (2003,
S. 29) in sechs Bausteinen aus:
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Baustein 1
Kommunikation

Wer wir sind:

- unser Schulprofil
- Schulform

- Schilerpopulation

Wo wir sind:
geografische Orientierung
das regionale Umfeld, Stadt, Land etc.

Wie man uns erreicht:
Adresse, Tdl., Fax, E-Mail

Baustein 2
Leitbild

Was wir wertschatzen:
- Ethos
- Leitsdtze
- Grundsétze
- Motto
etc.

Woflr die Schule (ein-)steht

Baustein 3

| st-Stand

Was wir schon erreicht haben
(Bestandsaufnahme):

- Dokumente

- Methoden

- Prozesse

Evtl. Hinweis, was wo und wie
erhéltlich ist.

Baustein 4
Zielsetzungen

Was wir erreichen wollen:
- padagogisch

- fachlich

- Uberfachlich

- im Umfeld, etc.

Mit konkreten Angaben, so dass
AuRenstehende danach fragen kénnen.

Baustein 5

MalRnahmen & Aktionen

Wie wir es umsetzen:

- Arbeitsstruktur

- Schritte zur Zielerreichung
- Meilensteine

- Teambildung

- Koordinierung & Steuerung

Evtl. Hinweise, was wo und wie
dokumentiert ist.

Baustein 6
Qualitatssicherung

Wiewir den Fortschritt Gber prifen:
Mal3nahmen zur schulinternen
Evaluation

- Bereiche

- Methoden

- Zeitpunkt/Dauer

- geplanter Ablauf

Evtl. externe Unterstiitzung
(,,kritische/r Freund/in")

Abb. 2: Bausteine zur Unterrichtsentwicklung
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In Landes- und Fortbildungsinstituten trat die Orientierung an Schulent-
wicklung und Schulqualitét, an den Fragen ,,Was ist eine gute Schule?* und
»Wie macht man gute Schule?* immer stérker in den Vordergrund mit
weitreichenden Konsequenzen: Fortbildung und Beratung ganzer Schulen
und Kollegien wurden Arbeitsschwerpunkte. Die Entwicklung, Durch-
flhrung und interne Evaluation von Schul programmen/Qualitatsprogrammen
war vielfach Thema dieser Fortbildungen und Beratungen in Verbindung mit
Fortbildung fur Schulleitungen und Schulaufsicht unter den Gesichtspunkten
von Schulentwicklung und Schulprogrammen. Zugleich wurden in fast alen
Bundesldndern Moderatorinnen und Moderatoren bzw. Beraterinnen und
Berater fUr Schulentwicklung qualifiziert und eingesetzt.

Die Lehrerausbildung der Hochschulen und der Studienseminare 6ffneten
sich diesem Arbeitsbereich —wenn Uberhaupt — nur sehr zdgerlich; er blieb in
der Lehreraushildung Uberwiegend relativ randstandig.

2. Und dann kamen TIMSS und PISA!

Nachdem in Jahrzehnten mit Bildungsreformanstrengungen, mit grof3en
Debatten Uber Schulstrukturen und Chancengleichheit nie systematisch und
umfassend eine Vergewisserung darliber stattgefunden hatte, ob die guten
Absichten und die grof3en Reformziele Uberhaupt erreicht wurden, und in
Deutschland eine relativ ungebrochene Selbsteinschétzung Uber die Qualitét
des eigenen Bildungssystems vorherrschte, erschiitterte die Teilnahme an in-
ternationalen Evaluationsstudien zur Bildungsqualitét diese deutsche Selbst-
einschétzung zutiefst. K.J. Tillmann brachte in einer Anhdrung im nordrhein-
westfélischen Landtag diese Erschiitterung auf den Punkt: , Wir haben den
Unterricht vergessen!”. TIMSS, PISA u.a. Studien konzentrierten sich nicht
vorrangig auf die Qualitét der Rahmenbedingungen und Kontexte, auf die
»Inputs® des Bildungswesens, sondern auf den ,, Output” (,, Outcome"), also
vor allem auf die Frage: Was ist bei den Schilerinnen und Schilern ange-
kommen? Was wissen und kénnen Schilerinnen und Schiler?

Mit der ,empirischen Wende" in Bildungspolitik, Bildungsforschung und
Bildungssystemen traten drei miteinander verbundene Qualitétsebenen ins
Zentrum des Interesses:

—die Qualitdt der Rahmenbedingungen und Kontexte schulischer Arbeit,
—die Qualitdt der Prozesse des Lehrens und Lernens,
—die Qualitat der Wirkungen und Ergebnisse.

Bildungspolitik, Bildungsforschung und Bildungssystem in Deutschland
sind mit der Teilnahme an internationalen Vergleichsstudien zur Bildungs-
qualitét einerseitsin Kenntnisihrer Leistungen und L eistungsdefizite gelangt
und damit zugleich auch in Orientierung Uber Entwicklungsperspektiven und
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-notwendigkeiten. Mit PISA u.a. Studien ist aber auch ein Kontinuum -
wenigstens erinnerungshalber — an Pichts Fanfare von der , deutschen
Bildungskatastrophe* verbunden. Die Desillusionierung in Deutschland
hinsichtlich der Qualitét des eigenen Bildungswesens ist vor allem auch die
Chance zu Erneuerung und Weiterentwicklung.

3. Leitbilder

Mit TIMSS und noch vor PISA liefen im Kontext der erregt und gereizt
gefuhrten grofen Debatten in Deutschland Uber die Qualitdt unseres
Bildungswesens Reforminitiativen an, die von wachsendem Pro-
blembewusstsein und Einsicht in Veranderungsnotwendigkeiten motiviert
waren. Am 05.10.2000 verdffentlichten die Kultusministerkonferenz (KMK)
und die Vorsitzenden der Bildungsgewerkschaften und Lehrerverbande ein
»Leitbild fir den Lehrerberuf: Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern heute
— Fachleute fur das Lernen”. Mit diesem Leitbild gelang erstmals bundesweit
ein Konsens Uber Kernaufgaben im Lehrberuf, der zwar flr weitere Ini-
tiativen grundlegend werden sollte, aber in den Verbanden und Gewerk-
schaften von Lehrerinnen und Lehrern sowiein der Fachdffentlichkeit relativ
unbeachtet blieb und bald wieder in Vergessenheit geriet.

Dieses Leithild fur den Lehrberuf fuhrt finf Kernaufgaben aus:

— Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute flr das Lehren und Lernen.

— Lehrerinnen und Lehrer sind sich bewusst, dass die Erziehungsaufgabe
in der Schule eng mit dem Unterricht und dem Schulleben verknupft ist.

— Lehrerinnen und Lehrer Uben ihre Beurteilungs- und Beratungsaufgabe
im Unterricht und bei der Vergabe von Berechtigungen fir Aus-
bildungs- und Berufswege kompetent, gerecht und verantwortungs-
bewusst aus.

— Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen sténdig weiter
und nutzen wie in anderen Berufen auch Fort- und Weiterbildungs-
angebote, um die neuen Entwicklungen und wissenschaftlichen
Erkenntnisse in ihrer beruflichen Tétigkeit zu beriicksichtigen.

— Leéhrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Schulentwicklung, an
der Gestaltung einer lernférderlichen Schulkultur und eines moti-
vierenden Schulklimas.

Mit diesen Kernaufgaben des Lehrerleitbilds werden beispielsweise die
Erfordernisse standigen Weiterlernens im Lehrberuf, padagogisch-psycho-
logische und diagnostische Kompetenzen sowie die Schulentwicklung klar in
den Horizont innovativer Aufgaben fur Lehrerinnen und Lehrer geriickt.
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Die Leistungsergebnisse von 15jghrigen Schilerinnen und Schilern in
Deutschland, die im Rahmen der PISA-Studien 2000 und 2003 im interna-
tionalen Verhdtnis ermittelt worden sind, fihrten in den bundesweiten Fach-
diskussionen Uber die Qualitét des deutschen Bildungswesens — zu Recht! —
u.a. auch zur Diskussion Uber die Qualitat der Lehrerbildung in Deutschland,
der Aus- und Fortbildung.

Zugleich wurde deutlich, dass Leitung und Flhrung von Schulen zutiefst
mit der Qualitét des Unterrichts und der Schule verbunden sind, dass
Schulleitungen klare Aufgaben und Kompetenzen im Bereich des schu-
lischen Qualitétsmanagements haben miissen.

R. Arnold entwirft ein Leitbild fur die ,, Anforderungen an padagogisches
Leadership durch professionelle Leitungskréfte” im Hinblick auf folgende
Aufgaben, Kompetenzen und Verantwortlichkeiten von Schulleitungen:

—Wandel und Erneuerung gestalten,
—Ziele klaren,

— Teams entwickeln,

— Personal fordern,

— Qualitét sichern,

— Schule verwalten,

— Gesprache moderieren,

— Kooperieren und Kommunizieren,
— eigene Fihrung reflektieren.

Diese und viele andere zwischenzeitlich entworfene Leitbilder fir Lehrer-
innen und Lehrer sowie Schulleitungen haben im Kontext der grof3en
Qualitatsdebatten in Deutschland relativ weitgehenden Konsens. Die Dis-
krepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit ist damit aber offensichtlich
nicht behoben, wie die Ergebnisse von PISA 2003 fir Deutschland im Ver-
haltnis zu PISA 2000 ausweisen.

In unserem Land sind zwischenzeitlich viele Reforminitiativen und
-mal3nahmen angelaufen. Hier geht es uns vorrangig um die Lehrerbildung.

4. Und die Lehrerbildung?

Zunédchst einma mochte ich feststellen, dass die bel internationalen Ver-
gleichsuntersuchungen fur deutsche Schilerinnen und Schiler ermittelten
Leistungsstande implizit auch Ausdruck der realen Kompetenzen von Lehr-
kraften und der Leistungsfahigkeit der Lehrerbildung in Deutschland sind. In
diesem Sinneist zu fragen, ob die L ehrerausbildung in den Universitéten und
Studienseminaren (erste und zweite Phase) und die Lehrerfort- und -weiter-
bildung vor alem in den Fortbildungsinstituten der Lander dieses Prob-
lembewusstsein im TIMSS- und PISA-Kontext entwickelt haben und sich
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massiv unter Innovations- und Reformanspriiche stellen. Und noch dring-
licher zu fragen ist, ob vor alem die Universitdten, an denen ja zunehmend
empirische Forschung tber die Leistungen von Schilerinnen und Schilern
und Uber die Bedingungen und Kriterien erfolgreichen Unterrichts [auft, sich
den Ergebnissen und Einsichten dieser Forschungsarbeiten auf der Ebene der
Ausbildung von Studierenden bzw. kunftigen Lehrkrdften mit einer
reformierten Lehrerausbildung stellen. Hier habe ich grofie Zweifel!

Die KMK hat im PISA-Kontext nach intensiver Vorbereitung im
Dezember 2004 ,, Standards fur die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften”
verdffentlicht. Zugleich stellt die KMK fest: Die Standards fur die Lehrer-
bildung werden von den Landern zu Beginn des Ausbildungsjahres
2005/2006 als Grundlagen fir die spezifischen Anforderungen an Lehramts-
studiengange einschliefdich der praktischen Ausbildungsteile und des Vor-
bereitungsdienstes in den Léndern tbernommen. Die Lander kommen Uber-
ein, die hier vorgelegten Standards fur die Lehrerbildung zu implementieren
und anzuwenden. Dies betrifft insbesondere die Studienordnungen in den
L ehramtsstudiengangen, den Vorbereitungsdienst und die Fort- und Weiter-
bildung der Lehrerinnen und Lehrer. Die Lander kommen Uberein, die
Lehrerbildung regelméfiig auf der Grundlage der vereinbarten Standards zu
evaluieren (vgl. Kultusministerkonferenz 2004, S. 1).

Die KMK hat im Rahmen der angelaufenen deutschlandweiten Bildungs-
reformen u. a. Konsequenzen fur die Erneuerung und Weiterentwicklung der
Lehrerbildung gezogen. Dabei bezieht sie sich explizit auf das o.a. gemein-
sam mit den Bildungsgewerkschaften und Lehrerverbanden erarbeitete Leit-
bild fir den Lehrberuf (2000) und entfaltet die dort ausgefiihrten Kern-
aufgaben fir den Lehrberuf in elf Kompetenzen, die im Rahmen der Lehrer-
bildung (Aus- und Fortbildung) Vorrang haben sollen:

4.1 Kompetenzbereich Unterrichten — Lehrerinnen und Lehrer
sind Fachleute fir dasLernen

Kompetenz 1: Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht fach- und sachge-
recht und fUhren ihn sachlich und fachlich korrekt durch.

Kompetenz 2: Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen durch die Gestaltung von
Lernsituationen das Lernen von Schilerinnen und Schilern. Sie mativieren
Schilerinnen und Schiller und befdhigen sie, Zusammenhénge herzustellen
und Gelerntes zu nutzen.

Kompetenz 3: Lehrerinnen und Lehrer fordern die Fahigkeit von Schiler-
innen und Schilern zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.
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4.2 Kompetenzbereich Erziehen — Lehrerinnen und Lehrer tben ihre
Erziehungsaufgabe aus

Kompetenz 4: Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen
L ebensbedingungen von Schiilerinnen und Schilern und nehmen im Rahmen
der Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung.

Kompetenz 5: Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen und
unterstitzen selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von Schilerinnen und
Schulern.

Kompetenz 6: Lehrerinnen und Lehrer finden L 6sungsansétze fir Schwierig-
keiten in Schule und Unterricht.

4.3 Kompetenzbereich Beurteilen — Lehrerinnen und Lehrer Gben ihre
Beurteilungsaufgabe gerecht und verantwor tungsbewusst aus

Kompetenz 7: Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen
und Lernprozesse von Schilerinnen und Schilern; sie fordern Schilerinnen
und Schiler gezielt und beraten Lernende und deren Eltern.

Kompetenz 8: Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schilerinnen
und Schilern auf der Grundlage transparenter Beurteilungsmal3stébe.

4.4 Komptenzbereich Innovieren — Lehrerinnen und Lehrer entwickeln
ihre Kompetenzen stéandig weiter

Kompetenz 9: Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderung
des Lehrberufs bewusst. Sie verstehen ihren Beruf als ein 6ffentliches Amt
mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung.

Kompetenz 10: Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als sténdige
Lernaufgabe.

Kompetenz 11: Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und
Umsetzung schulischer Projekte und Vorhaben (Kultusministerkonferenz,
2004, S. 3).

Mit diesen Standards fir die Lehrerbildung im Bereich der Bildungs-
wissenschaften sind Innovationsimperative gesetzt, die die Lehrerbildung in
Deutschland einerseits leistungsfahiger machen kénnen, mit denen sich aber
andererseits auch noch offene Fragen verbinden, die durch Erprobung,
Evaluation und Weiterentwicklung abgearbeitet werden missen:

Nach wie vor wird in der Struktur der Lehrerbildung in Deutschland eine
vier- bis siebenjahrige Phase der Erst- und Zweitaushildung festgelegt, an die
sich fur ca. 35 Berufgjahre eine fragil konstruierte Fort- und Weiterbildung
anschliefdt unter dem Anspruch ,, Lebenslanges Lernen im Beruf“. Dabei gibt
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es zwar eine algemeine Verpflichtung der Lehrkréfte zur Fortbildung, aber
so gut wie keine Verpflichtung zur Teilnahme an bestimmten qualifizierenden
Fort- und Weiterbildungen im Hinblick auf neue Anforderungen (beispiels-
weise kompetenz- und standardbasierte Unterrichtsentwicklung, di-
agnostische Kompetenz, Unterrichtsevaluation etc.). Betriebe, die sich im
wirtschaftlichen Wettbewerb am Markt behaupten missen und ihre In-
genieure und Betriebswirte nach diesem Muster qualifizieren (vieljahrige
Grundausbildung und anschlief3ende freiwillige Fortbildung im Zeitumfang
von ein paar Wochen in 35 Berufgahren) hétten absehbar keine Chance, mit
ihren Leistungen und Produkten im Wettbewerb des Marktes standzuhalten.
Und im Grunde bekommen wir in Deutschland durch die Teilnahme an in-
ternationalen Vergleichsuntersuchungen zur Bildungsqualitdt — mindestens
die indirekte — Rickmeldung, dass wir international nur unter sehr grof3en
Muhen konkurrenzfahig sind und 2003 geschafft haben, wenigstens Durch-
schnitt im Vergleich mit den anderen PISA-Teilnehmerstaaten zu werden.

Gegenwartig und fur einen noch nicht Uberschaubaren Zeitraum wird die
Fort- und Weiterbildung weitgehend die Ausbildungsdefizite von Lehrkréften
kompensieren missen, die sich im Kontext der Evaluation von Schiller- und
Schulleistungen zeigen. Zugleich muss die Fort- und Weiterbildung die ak-
tuellen und relevanten bildungspolitischen Reformanforderungen an Lehr-
krafte und Schulen bewdltigen, da die Reform der Lehrerausbildung gerade
erst anlauft (die o.a. Standards gelten ab 2005/2006) und die ersten neu aus-
gebildeten Lehrerinnen und Lehrer in finf, sechs oder sieben Jahren zu
erwarten sind. Auch dann dirfen diese jungen Berufsanféngerinnen und -an-
fanger nicht unter den Anspruch gesetzt werden, dass sie nun die Mangel und
Defizite im deutschen Bildungswesen vor alen anderen verantwortlich
beheben sollen; sie werden einen Beitrag — neben anderen — leisten kdnnen
und mussen.

Der konstruktive Blick auf die neuen Standards der Lehrerbildung sollte
aber folgenden kritischen Sachverhalt nicht ausblenden: Das zugrunde
gelegte Leitbild fur den Lehrberuf und die darauf bezogenen Kompetenzen
und Standards riicken dominant die einzelne Lehrkraft in den Mittel punkt. So
unabdingbar wichtig die Kompetenzentwicklung fir Lehrkréfte im Bezug
auf Unterrichten, auf Lehren und Lernen ist sowie auf Erziehen, Beurteilen
und Innovieren, so sehr muss zugleich im Blick bleiben, dass gravierende
Mangelursachen unserer Bildungsmisere auch in einem individualistischen
Missverstandnis des L ehrberufs bestanden und fortbestehen. Die Lehreraus-
bildung und die (eher frihere) Berufspraxis waren vielfach auch eine
Soziadlisation in die Rolle des isolierten Einzelgdngers und darum auch
vielfach des , Einzelkdmpfers‘ wegen der mit dieser Individualisierung und
Isolierung verbundenen massiven Uberforderung im Lehrberuf. Im o.a. Leit-
bild fr den Lehrberuf und den darauf bezogenen Kompetenzen und Stan-
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dards findet sich dieses individualistische (Miss-)Verstéandnis noch weit-
gehend wieder.

Wird im Lehrerleitbild as finfte Kernaufgabe noch die Beteiligung von
Lehrerinnen und Lehrern an der Schulentwicklung sowie an der Gestaltung
einer lernforderlichen Schulkultur, eines motivierenden Schulklimas und die
Bereitschaft zur Mitwirkung an internen und externen Evaluationen aus-
gefuhrt, so findet sich unter den o.a. elf zentralen Kompetenzen dieser Leit-
aspekt nur noch a'sletzte Kompetenz im Hinblick auf die Beteiligung ,,an der
Planung und Umsetzung schulischer Projekte und Vorhaben®. Damit gehen
die Kompetenzen noch hinter die Einsichten der Kernaufgaben des
Lehrerleitbilds und der dort ausgewiesenen Bedeutung von Schulentwick-
lung zuriick, sprechen auch nicht mehr von Schulentwicklung, sondern nur
noch von schulischen Projekten und Vorhaben.

Unterrichts- und Schulforschung sind hier wesentlich weiter. Mit dieser
Ricknahme der kollegialen und kooperativen Unterrichts- und Schulent-
wicklung (und der Konzentration auf eher individuellen Bemihungen von
Lehrkréften) sind zugleich Gefahren fir Fortschritte und Qualitétsverbes-
serungen im Bildungssystem verbunden.

Die Vorgabe normativer Bildungsstandards fur die Primarstufe und die
Sekundarstufe | fuhrt zu der Notwendigkeit der Entwicklung schulinterner
Curricula bzw. schulinterner Arbeitsplane, die mit kompetenz- und standard-
basierter Unterrichtsentwicklung in Fachern und Fachkonferenzen auf die
nachweisliche Erreichung der Standards durch die Schilerinnen und Schiiler
gerichtet sind. Das ist individuell von den Lehrkréften nicht zu bewéltigen
und so auch nicht gemeint. Unterrichtsentwicklung in diesem Sinne ist eine
gemeinsame Entwicklungsaufgabe in Féchern und Lernbereichen.

Vergleichbares ist fur die Schulentwicklung zu sagen: H. G. Rolff unter-
scheidet zwischen der ,fragmentierten Einzelschule®, der , Projektschule®
und der ,, Schule als lernende Organisation®. Die fragmentierte Einzelschule
ist eine lose Addition der Bemilhungen (und Unterlassungen) einzelner Lehr-
krafte im Hinblick auf Unterricht, Erziehung und Schulklima. Diese
fragmentierte Einzelschule ist sicher eine Ursache der deutschen Bildungs-
misere. Dem gegenliber zeichnet sich die Projektschule dadurch aus, dass
hier einmal oder mehrfach im Jahr Gruppen oder ganze Kollegien Kraft und
Kompetenz haben, sich auf besondere Vorhaben, die in der Regel temporar
ausgelegt und begrenzt sind, zu versténdigen. Nach Durchflihrung solcher
Vorhaben und Projekte stellt sich zumeist der ,, Normalzustand“ wieder her,
es sei denn, aus der Durchfiihrung solcher Projekte ergeben sich so positive
Ergebnisse und Wirkungen, dass die Schule sich dadurch veréndert. Die
Schule a's lernende Organisation ist dem gegentiber darum bemuht, nicht nur
auf Grund von individuellen Anstrengungen oder gruppenbezogenen, zeitlich
befristeten Projekten zu einer Arbeitsweise standiger Planung realistischer
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Arbeitsziele und deren Umsetzung sowie Evaluation und Weiterarbeit zu ge-
langen, wobei alle Mitglieder der Schule jeweils in spezifischer Weise ver-
antwortlich einbezogen sind.

In den KMK-Standards zur Lehrerbildung Uberwiegt also die Zielpro-
jektion der Einzellehrkréfte, die auch gemeinsame Projekte und Vorhaben ge-
stalten sollten. Dabei bleibt letzteres eher Appell, wahrend die Kompetenz-
bereiche Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren differenzierter
und professioneller definiert werden. Fir den Bereich der Lehrerausbildung
mag diese Orientierung eine gewisse Berechtigung haben, da wahrend des
Studiums die Schule as lernende Organisation nur unter Praktikums- und
Hospitationsbedingungen kennengelernt wird. Hier besteht die Gefahr, dass
die Ausbildung zugleich Sozialisation in die Rolle des isolierten Einzel-
gangers werden kann. Im Referendariat, das in Schule und Studienseminar
stattfindet, bestehen sehr viel weitergehende Mdglichkeiten, die Schule als
lernende Organisation kennen zu lernen und an ihr mitzuwirken, um die
notwendig kooperativen Erfordernisse bei Unterrichtsentwicklung, Erziehen,
Beurteilen und Innovieren angemessen zu lernen und zu gestalten.

Schulentwicklung bzw. die Schule als lernende Organisation sind
Themen- und Arbeitsbereiche, dieim Rahmen der Lehrerbildung weitgehend
mit Vorrang in der Lehrerfort- und -weiterbildung ausgewiesen sind. In dieser
dritten Phase der Lehrerbildung gibt es eine massive Entwicklung weg von
der Fortbildung einzelner Lehrkréfte, die zu zentralen Veranstaltungen zu-
sammen kommen, hin zur schulinternen Lehrerfortbildung, die in der Schule
stattfindet und die alle Betroffenen als verantwortlich Beteiligte einbezieht.
Die Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern ist in diesem
Sinne nicht nur die dritte Phase der Lehrerbildung, sondern zugleich ein un-
verzichtbares Unterstitzungssystem der ,,Schulreform bei laufendem Be-
trieb” (und nicht erst nach Abschluss einer vieljahrigen Ausbildung).

5. ,Die Losungen von gestern sind die Probleme von heute
(Senge 1996)

Die Malnahmen, Konzepte und Regelungen, die im deutschen Bildungs-
wesen in den vergangenen Jahrzehnten festgeschrieben, ja zementiert worden
sind, gilt es vielfaltig zu Uberwinden, wenn wir in Deutschland Anschluss an
die PISA-Spitzenlander und deren Bildungsqualitét gewinnen wollen. Dass
Deutschland im internationalen Vergleich bei den Leistungen von 15jahrigen
Schillerinnen und Schilern 2003 nur im Mittelfeld rangiert und damit gegen-
Uber der Leistungsmessung im Jahr 2000 eine geringfligige Verbesserung
erreicht hat, kann weder fur die Situation unseres Landes unter den 6ko-
nomischen, politischen und zivilisatorischen Bedrangnissen der Globali-
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sierung akzeptiert werden, noch fur die Lebens- und Arbeitsperspektiven der
deutschen Schilerinnen und Schiler. Die ersten Beschliisse der Kultus-
ministerkonferenz — nicht nur zur Reform der Lehrerbildung, sondern auch
im Hinblick auf eine Reihe weiterer zentraler Handlungsfelder — stehen fur
die Orientierung des Bildungssystems in Deutschland an den OECD- bzw.
weltweiten Leitvorstellungen im Bildungsbereich:

— Ausweitung der Selbststandigkeit und der Eigenverantwortung der
Schulen,

— normative und damit verbindliche Vorgaben (beispielsweise
Bildungsstandards),

—Verpflichtung zur Rechenschaftslegung (interne Evaluation und
Beteiligung an externer Evaluation) sowie

— leistungsfahige und wirksame Unterstitzungssysteme.

Dabel wird es nicht um die erneute Zementierung von Regelungen gehen,
die sich im Alltag von Schule, Bildungspolitik und Bildungsforschung bald
wieder as hinderlich erweisen kénnen. Vielmehr wird es darum gehen, im
Rahmen dieser weltweiten Leitvorstellung ein flexibles Bildungswesen aus-
und aufzubauen, das sich von Evaluation und Erfahrungen her selbst er-
neuern und weiterentwickeln kann. Im Sinne Peter Senges, dass die
L dsungen von gestern die Probleme von heute sind, gilt es, unsere L ésungen
von heute so flexibel zu halten, dass sie nicht die Probleme von morgen
werden. Dazu sind vielféltige Mal3nahmen im Rahmen der o.a. Leitvorstel-
lungen auch in unserem Land eingeleitet worden. Die Evaluation einzelner
Schulen (Mikroebene) sowie des gesamten Bildungssystems (M akroebene:
Systemmonitoring) ist auf diese Flexibilisierung gerichtet. Damit ist eine
Entwicklung eingeleitet, die nicht nur die einzelne Schule als lernende
Organisation sieht, als ,Lernende Schule”, sondern das gesamte Bildungs-
system und seine Teilbereiche as lernendes System wahrnimmt. Nicht nur
die Schulen sind lernende Schulen mit lernenden Schilerinnen und Schiilern,
lernenden Lehrkréften und lernenden Eltern. Auch die Unterstiitzungs-
systeme, die Schulaufsicht, die Lehrerbildung, die Bildungsforschung und
die Bildungspolitik werden sich in diesem Sinne mit Konsequenz als
lernende (Teil-) Systeme verstehen und entwickeln mussen, wenn die jeweils
gefundenen Losungen und Arbeitssténde von heute nicht zu den Problemen
von morgen (oder vielleicht schon heute nachmittag) versteinern sollen.

Unterrichtsentwicklung und Schulentwicklung als grofe Aufgaben-
bereiche der Aus- und Fortbildung von Lehrkraften haben K onsequenzen fir
die Lehrerbildung: Sie muss sich selbst als lernendes System verstehen, ent-
wickeln und evaluieren. Die zentrale Leitfrage bleibt dabei: Erreichen wir
letztlich mit allen unseren Bemiihungen in Schule, Lehrerbildung, Unterstit-
zungssystemen, Bildungsforschung und Bildungspolitik unsere Schilerinnen
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und Schiler, sind sie aufgeklarter, gebildeter und leistungsfahiger fur ihr ei-
genes Leben und fir die Zukunft dieser Gesellschaft?
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Rose Boenicke

Schulentwicklung — die Per spektive
der Lehreraushildung (I. Phase)

Vorausschicken mdochte ich, dass dies ein ganz kurzes Statement wird, daich
gegenwartig Prozesse der Schulentwicklung lediglich aus der Beobachterper-
spektive und auch in dieser Perspektive noch aus grof3er Entfernung verfolge.
Nachdem ich Ende der neunziger Jahre in die Entwicklungsprozesse von drei
oder vier Schulen in Hessen al's Begleitung eingebunden und auch recht stark
engagiert war in der Diskussion um Mdglichkeiten und vor alem Strategien
von Schulentwicklung, kimmereich mich jetzt um die erste Phase der Lehrer-
ausbildung an der Heidelberger Universitét. Dabei stelle ich fest, dasses alles
andere als einfach ist, Studierenden zu vermitteln, dass Schule wohl kaum das
starre, verdnderungsresistente Gehduse bleiben wird, als das sie es selbst
erfahren haben. Dass grofiere Autonomiespielrdume fur Schulen notwendig
werden, wenn sie ihren Aufgaben in einer verénderten Gesellschaft gerecht
werden sollen, wird von ihnen zwar eingeraumt, aber die Studierenden
glauben in der Mehrzahl nicht, dass darin eine Chance liegen konnte. So etwas
wie eine vorauseilende Resignation glaube ich zu bemerken.

Aus dieser Erfahrung heraus kann ich meine gegenwartige Perspektive auf
Schulentwicklung am besten in einem Zitat aus einem Text zusammenfassen,
der sich damit beschéftigt, wann und wie angehende L ehrpersonen das Wissen
und die Einstellungen erwerben konnen, auf die sie Uber das Fachwissen
hinaus im Beruf zurtickgreifen konnen missen. Das Zitat |autet:

» Die Neugestaltung der Schule kann ... nur gelingen, wenn diese neuen
Lehrerinnen und Lehrer bereit und in der Lage sind, die Erneuerung der
Schule zu tragen. Wasjedoch versetzt siein die Lage, die Schule zu erneuern,
und wie erwerben sie eine entsprechende Innovationsbereitschaft? Vortrage
Uber Veranderung beféhigen offenbar noch nicht zu innovativem Handeln.”
(Carle 1997, S. 167)

Es ist sicher Konsens, dass Schulentwicklung nur méglich ist, wenn
dabei die Lehrerinnen und Lehrern einer Schule die Hauptakteure sind.
Dabei sind sie ganz wesentlich auf Schulleitung und Schulverwaltung als
Unterstitzer und Weichensteller angewiesen, ebenfalls auf die Mithilfe von
Schilern und Eltern, aber letztlich steht und fallt Schulentwicklung damit,
dass Lehrpersonen dies a's ihre eigene Aufgabe betrachten. Darauf werden
sie aber nicht vorbereitet, noch erhalten sie die dafir notwendigen
Zeitressourcen.

Was ales dem entgegen steht, L ehrerinnen und Lehrer flr Schulentwick-
lungsprozesse zu motivieren, wissen wir: die sowieso schon bestehende Auf-
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gabenlberlastung, die neue Arbeitsverdichtung, die immer stérker ausein-
anderdriftenden Lernvoraussetzungen der Schiler. Es gibt keine Zeitress-
ourcen fir Entwicklungsaufgaben, auch deshalb kaum Kooperations-
strukturen, letzte Freirdume geraten bei der Verabredung gemeinsamer Ent-
wicklungsstandards vielleicht auch noch ins Wanken. Die medial verstérkte
offentliche Geringschéatzung des Lehrberufs ist ebenso motivationsabtréglich
wie die Sorge mancher Lehrer, moglicherweise in Schulentwicklungspro-
zessen fur die Durchsetzung bildungsadministrativer Ziele funktionalisiert zu
werden, die sich nur vordergriindig in ein p&dagogisches Gewand kleiden.

Es gibt mit anderen Worten unendlich viele gute objektive und subjektive
Griunde zur Abwehr von Entwi cklungsaufgaben. Was Schul entwicklungspro-
zessen aber vor alem entgegensteht, ist in meinen Augen, dass auch junge
Lehrer kaum je zuvor in ihrer Ausbildung, vor alem aber nicht in ihrem
Studium Erfahrungen mit Partizipation, Kooperation, eigenen Gestaltungs-
maoglichkeiten gemacht haben. Sie haben diese Erfahrung in der Mehrzahl
nicht wahrend ihrer Schulzeit gemacht, sondern statt dessen —zumal in einem
Bundesland mit Zentralabitur — Schule als Ort wahrgenommen, wo es aus-
nahmslos um das Erflllen bereits im Vorfeld definierter Aufgaben geht.
Diese Erfahrung wird beim Ubergang an die Universitét, soweit ich unsere
Lehramtstudiengange Uberblicke, bestétigt, verdichtet und geradezu ver-
hértet. Damit meine ich die leider immer wieder zu beobachtende Be-
reitschaft, dass sich Studierende gerade mit den Strukturen zu identifizieren,
die sie als bedriickend erlebt haben. Selbst angesichts des Nachweises, dass
solche Uberlieferten Strukturen zunehmend gesellschaftlich dysfunktional
werden, sind viele bereit sie zu verteidigen oder zumindest als unumgéanglich
darzustellen. ,, Doch Uberhaupt nicht durchfuhrbar® —diesist z. B. haufig das
Fazit nach einem Semester Beschéftigung mit Realisierungsmdglichkeiten
individualisierender Unterrichtsformen.

Studierende lernen vor dem Hintergrund der offenbar bereits als Schiler
erworbenen , vorauseilenden Resignation* an der Universitéat ein weiteres
Mal, fertig bereitliegende Wissensmengen sich einzuverleiben, wobei es hier
Uberhaupt keinen Unterschied macht, ob dies Forschungs- oder Lehrbuch-
wissen ist, sie lernen aber so gut wie nichts Uber sich. Nun aber, im Gegen-
satz zu ihrer Zeit als Schiler, durchlaufen sie diese Nicht-Erfahrung mehr
oder weniger einsam. Viele der Gymnasiallehrer-Studenten, die in meinen
Seminaren ein Gutteil der Zeit zwar angeleitet, aber doch selbsténdig in von
ihnen selbst geplanten, moderierten und ausgewerteten Stunden in Klein-
gruppen zusammenarbeiten, schreiben in ihren Berichten, dass dies das ein-
zige Mal in ihrem Studium war, dass sie mit anderen Studierenden diskutiert
haben. Kaum je stellt ihnen das Studium die Erfahrung bereit, dass sie etwas
bewirken kdnnen, dass es auf sie ankommt, wenn etwas gelingen soll, dass
man fir etwas Verantwortung tbernehmen kann und muss. Es geht mehr
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denn je, und gegenléufig zur allgegenwartigen Innovationsrhetorik, um das
Sich-Einfugen in bereitstehende und feststehende Strukturen. Das bedeutet
zugleich, dass alle diese sich erganzenden Erfahrungen die Tendenz bergen,
sich zu so etwas wie einem berufsspezifischen Habitus zu verdichten.

Soweit das, was den Hintergrund an Einstellungen und Haltungen anbe-
langt, die eine grofe Zahl der Studierenden mitbringen, wenn sie mit der
Schulpraxis in Gestalt des Praktikums oder der Referendarzeit konfrontiert
werden. Ich glaube, dass zur Zeit dieser Wechsel eine grof3e Chance bietet.
So unausgegoren die gegenwaértige Gemengelage von Reformimpulsen sein
mag — fur angehende Lehrer hat dies eine ganz andere Bedeutung als fur die
schon langer im Beruf stehenden. Das, was in den Kollegien zur Zeit as
belastend wahrgenommen wird, die Vielzahl der Verénderungsimpulse,
bezuglich derer zum Teil noch gar nicht klar ist, wie sie umgesetzt werden
sollen, ihre tellweise Widerspruchlichkeit, die dennoch bel sehr vielen
Lehrern sich verstérkende Bereitschaft, an neuen Modellen zu arbeiten, etwa
ein gemeinsames Curriculum sozialen Lernens zu entwickeln — alle dies kon-
frontiert die Studierenden mit der Erfahrung einer Offenheit, die es so firr sie
vorher nicht gegeben hat. Ich glaube nicht, dass dies auf eine neue Variante
von Praxisschock hinauslduft — eher auf das, was die Psychologen
»conceptual change’ nennen wirden: ein Neusortieren der mitgebrachten
Voreinstellungen.

Erleichtert wiirde dieser Ubergang, wenn klarer in den jeweiligen Schulen
definiert wére, was hier die Lehrerinnen und Lehrer von sich erwarten, wenn
es ein gemeinsames Bild der Téatigkeiten, ein gemeinsam entwickeltes
Berufshild gabe, das Kompetenzen und Haltungen beschreibt, die in diesem
Kollegium konsensféhig sind. Damit entstiinden Orientierungen, an denen
der oder die einzelne junge, neu dazu kommende L ehrer/in sich messen kann,
die jedoch so genau formuliert sein mussten, dass er oder sie auch eigene
Defizite bemerken und an ihnen arbeiten kann. Sich selbst entwickeln —diese
Bereitschaft bringen zweifellos die Studienabgénger angesichts der Ver-
unsicherungen der neuen ungewohnten Anforderungen in der Mehrzahl mit —
und das wére doch auch ein wichtiges Element, wenn man nach der Basisvon
Schulentwicklungsprozessen fragt.

Literatur

Carle, U. (1997). Zur Notwendigkeit einer arbeitswissenschaftlichen Grundlegung der Lehrer-
bildung. In: Bayer/Carle/Wildt (Hrsg.). Brennpunkt: Lehrerbildung. Opladen.

Krainz-Durr, M. (1999). Wie kommt Lernen in die Schule? Zur Lernfahigkeit der Schule als
Organisation. Innsbruck, Wien.



Modelle der Schulentwicklung






Gerhard Fatzer

Zur Einleitung:
Schulentwicklung als Organisationsentwicklung
Auf dem Weg zur guten Schule

Angesichts einer offentlichen Schule, die sich immer mehr mit der Frage nach
thren Zielsetzungen und der Erfiillung ihres Auftrages konfrontiert sicht
und im Rahmen von groBen und eher reilerisch aufgemachten Artikelse-
rien in Boulevardblittern ,verrissen‘ wird, angesichts zunehmender Drogen-,
Gewalt- und Disziplinprobleme auf seiten der Schiiler, angesichts von Mo-
tivationsschwierigkeiten, hoher Fluktuation und Symptomhiufungen unter
Lehrern werden diese Zusammenhidnge auch im Rahmen groBerer Untersu-
chungen beleuchtet (Trier 1989). Ging man frither davon aus, dass die Cur-
riculumentwicklung den Hauptaspekt einer ,,guten Schule* ausmacht (ebd.
381), dass Unterricht durch Gestaltpiddagogik oder TZI humanisiert werden
sollte (Cohn 1985, Fatzer 1987, Osswald 1992), so ist heute immer klarer
geworden, dass die Schule eigentlich nur als Gesamtorganisation entwickelt
werden kann, indem auf den verschiedenen Ebenen wie Curriculum, Un-
terricht und Organisation (im Dreieck Strategie-Struktur-Kultur) gearbeitet
wird. Schulentwicklung muss folglich als Organisationsentwicklung betrach-
tet werden.

Dieser Zusammenhang, der momentan in der deutschsprachigen Schul-
entwicklungsliteratur hervorgehoben wird, ist in der amerikanischen Schul-
entwicklung schon seit langer Zeit betont worden. Als wichtige Ansitze seien
benannt (s.a. Fatzer 1987):

1. Die Oregon-Gruppe zur Organisationsentwicklung in Schulen um Ri-
chard Schmuck und Philip Runkel (1977), die viele Klassiker zu diesem
Thema publizierte, darunter das ,,Handbook of OD in Schools*.

2. Die groBBe Bewegung zur Entwicklung von ,Schulen als Netzwerken‘ oder
Unterstiitzungssystemen, ausgehend von Forschungen zur ,Qualitdt der
guten Schule® mit den bekanntesten Vertretern John I. Goodlad (1965,
1974, 1990), Robert L. Sinclair (1987, 1989 a,b) und Seymour Sarason
(1971, 1985). Sie alle haben groBe Netzwerke von Schulen quer {iber
die Vereinigten Staaten aufgebaut mit Bezeichnungen wie ,Partnership’
(Goodlad) und ,Coalition for better schools® (Sinclair).

Es ist erstaunlich, dass vor allem die Vertreter des Netzwerk-Ansatzes in der
heutigen deutschen Literatur kaum bekannt sind, hochstens als Pflichtiibung
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im Literaturverzeichnis aufgenommen werden, aber die Idee der Netzwerk-
Schulen nur wenig praktiziert wird.

Diese bekannten Protagonisten der Schulentwicklung gehen allerdings
davon aus, dass Organisationsentwicklung fiir die Entwicklung guter Schu-
len nicht ausreicht. Eine Einschitzung, die ich durch meine Erfahrungen
und Beobachtungen in der Weiterbildung von Schulentwicklungsmoderato-
ren und durch Beratung von Schulen in Deutschland, in der Schweiz und
Osterreich bestitigen kann. Wir méchten zudem die neuen Ansétze zur ler-
nenden Organisation einbringen, wie sie durch unseren langjihrigen Kolle-
gen Peter Senge (1996, 1999, Senge u.a. 1996) ausgearbeitet worden sind.
Schule sollte als lernende Organisation begriffen und beschrieben werden.

Zur Charakterisierung der Schule als Organisation

Will man in der Organisationsentwicklung Empfehlungen geben, wie eine
Organisation zu entwickeln oder zu verbessern ist, so ist zuerst eine Cha-
rakterisierung der Organisation notwendig. Organisationen sind — im Sinne
des Konstruktivismus — Konstruktionen oder soziale Erfindungen, die ir-
gendwann im Laufe ihrer Griindungsgeschichte so konstruiert oder ,gebaut*
wurden. Das heillt, man konnte sie sich auch ganz anders vorstellen. Im
Laufe eines Organisationsentwicklungsprozesses starte ich immer mit dieser
Grundannahme, d.h. die Situations- oder Ist-Analyse soll begreifbar und be-
wusst machen, wie die Organisation ,gebaut® ist, und ob dies Sinn macht
— oder noch immer Sinn macht. Jede Organisation besteht aus Menschen
— etwas was man leicht vergisst —, die Positionen und Funktionen einneh-
men und Aufgaben erfiillen. Die Struktur der Organisation kann hierar-
chisch oder auch flach sein — ein Modewort, das heute im Zusammenhang
mit der ,Schlanken Organisation® immer ofter fillt. Jede Organisation sollte
eine primire Aufgabe haben, z.B. Dienstleistung, Herstellung eines bestimm-
ten Produkts u.d. Jede Organisation verfiigt iber eine bestimmte Kultur in
Form von Werten, Normen, Regeln und gemeinsam geteilten Grundannah-
men. All dies sind Aspekte, die im Rahmen eines OE-Prozesses gemeinsam
iberprift werden.

Schulen als Organisationen unterscheiden sich von Industrie-Organisa-
tionen in vielerlei Hinsicht. Von daher sind auch neue Versuche, z.B. im Rah-
men der Kienbaum-Gutachten in Nordrhein-Westfalen, die Schulen den Ei-
genschaften von industriellen Unternehmen anzupassen, zum Misserfolg ver-
urteilt. Solche Gutachten, die als typische Beispiele von Expertenberatung
angesehen werden miissen, konnen hochstens fiir die Durchsetzung unpo-
puldrer politischer Entscheide des Kultusministers herhalten (z.B. VergrofB3e-
rung der Schulklassen). Abbildung 1 charakterisiert Schulen in wichtigen
Bereichen, ndmlich in der Qualitdt und Art der Zielformulierungen, in der
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SCHULE ALS ORGANISATION
Eigenschaften und Probleme

Zielformulierungen

® nicht explizit formuliert

@ Diversitat (z.B. humanistisch vs. selektiv)
e |langfristig (Erfolgsindikatoren fehlen)

Rollen und Rollendifferenzierung

@ Alibi-Rollen (keine Differenzierung)

e Fuhrung mit groBer FUhrungsspanne

e mittleres Management fehlt (Steuerung)

® Fach-Spezialisten (kooperative Norm fehlt)

Offen gegentiber Umgebung

@ nicht kompetitiv/monopolistisch

e defensiv gegenuber Veranderungen

® Management ritualistisch und quasi-professionell

Abb. 1: Schule als Organisation (im Unterschied zu industriellen Organisationen) © Fat-
zer 1998

Stiarke und Art der Rollendifferenzierung und in der Orientierung gegeniiber
der Umwelt.

Zusammenfassend muss hervorgehoben werden, dass eine Problemstel-
lung, die im Rahmen von Schulentwicklung aufgegriffen wird, die Zie-
lunklarheit, die Rollenunklarheit der Mitglieder und das fehlende Mittel-
management ist. Dies zeigt sich auch hédufig dadurch, dass im Rahmen
einer Situationsanalyse oder Erstdiagnose regelmdfBig Management- oder
Fithrungsprobleme zuoberst auf der Prioritdtenliste stehen.

Organisationsentwicklung als Beitrag zur Schulentwicklung

Organisationsentwicklung ist Wissenschaft, Technologie und Philosophie
(Schein 1990), bei der mit Hilfe sozialwissenschaftlichen Wissens und eines
Repertoires von Interventionsmethoden die Entwicklung einer Organisation
gezielt unterstiitzt wird.

Der erste Teil umschreibt die wissenschaftlichen Grundlagen von Organi-
sationsentwicklung, ndmlich Aktionsforschung, Feldforschung und Ethno-
methodologie (Fatzer 1987, 1996; Lewin 1947; Schein 1987, 1988). Als
Begriinder des Feldes beschrieb Kurt Lewin in seinen berithmten Aktions-
forschungsexperimenten die Grundprinzipien von Gruppen oder Organisa-
tionen, die sich selbst erforschen. Diese Grundlagen bildeten das Funda-
ment fiir die ganze Erfindung der gruppendynamischen Laboratorien, die ur-
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spriinglich die Organisationsentwicklung ausmachten und welche die Grund-
lagen der ,National Training Labs® bildeten, die 1947 begriindet wurden
(NTL-Konferenz, Massarik 1997).

Dieser Aktionsforschungsteil von OE machte auch die urspriingliche
Praxis aus, da die ersten Experimente in Form von Aktionsforschungsprojek-
ten durch externe Forscher durchgefiihrt wurden. Zuerst in den ,Hawthorne-
Experimenten‘ in den Fabriken des Lewin-Biographen Alfred A. Marrow
(1975). Die Gruppe um Douglas Mc Gregor am M.IL.T., welche Lewin den
Aufbau seines gruppendynamischen Forschungslaboratoriums ermoglichte,
fiihrte diese Arbeit weiter: Richard Beckhard, Edgar Schein, Warren Bennis.

Gleichzeitig wurde in Bethel (Maine) an einem moglichst abgelegenen
Ort die ,Summer School‘ der National Training Labs gegriindet, die durch
Leland Bradford geleitet wurde. Dort wurde Aktionsforschung als ange-
wandte Gruppendynamik durchgefiihrt (Bradford u.a. 1965).

Dann wurde der zweite Teil entwickelt, nimlich OE als Technologie,
als Sammlung von angewandten Methoden der Sozialtechnologie, die heute
zum Teil vollig abgelost dargestellt werden. Zusammen mit Bradford ar-
beiteten am NTL Ronald und Gordon Lippitt (1980) und entwickelten
samtliche GroBgruppenmethoden wie ,Zukunftkonferenz’ (Weisbord 1992),
,Open Space‘ (Owen 1997) oder ,RTSC — Real Time Strategic Change’
(Dannemiller 1995), zudem Benne und Chin. Die vollstdndigen historischen
Grundlagen von OE konnen hier aus Platzgriinden nicht darsgestellt werden
(ausfiihrlich s. Fatzer 1998, Fatzer/Massarik 2001).

Eine Umschreibung, die alle Aspekte des Feldes umfasst, lautet folgen-
dermaBen:

,Organisationsentwicklung ist eine systemumfassende Anwendung von
Wissen und Konzepten aus den angewandten Sozialwissenschaften auf
das Gebiet der geplanten Entwicklung und Verdnderung von Orga-
nisationsstrategien, -strukturen und -prozessen zur Verbesserung der
Organisations-Wirksamkeit oder -Effizienz* (Cummings u.a. 1993, 2).

Die Elemente dieser Charakterisierung konnen folgendermallen konkreti-
siert werden:

1. OE wird auf ein ganzes System angewendet und hat die Gesamt-Organi-
sation im Fokus. Das unterscheidet sie auch klar von Supervision (s.
Rappe-Giesecke in: Fatzer/Rappe-Giesecke/Looss 1999) und von Coa-
ching (s. Looss, ebd.; Looss 1993). Es kann allerdings die gleichzeitige
Anwendung der drei Verfahren geben (s. Looss 1993; Rappe-Giesecke
in: Fatzer/Rappe-Giesecke/Looss 1999).

2. OE basiert auf Konzepten und ,Landkarten® der angewandten Sozial-
wissenschaften (s. Fatzer, ebd.). Dies umfasst Mikro-Konzepte wie Fiih-
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rung, Gruppendynamik und Konzepte von Arbeit; zudem Makro-Kon-
zepte wie Organisationsstrategie, -struktur, -kultur und System-Um-
welt-Beziehungen. Das unterscheidet OE von Ansidtzen wie ,Business
Re-Engineering* (Vansina/Taillieu 1996), ,Lean Management® (Womack
1996) oder den Experten-Ansidtzen von McKinsey oder Roland Berger,
die eine genaue Vorstellung davon haben, wie das Endprodukt aussieht,
und die aus diesem Grund auch immer an der Umsetzung scheitern. Al-
lerdings ist die neueste Modewelle, dass auch diese Firmen den Kun-
den vorgaukeln, sie wiirden OE praktizieren. Dies kann allerdings von
Kunden und Klientenorganisationen leicht eruiert werden, indem sie die
drei Grundmodelle von Beratung von Schein (s. Fatzer in: Fatzer/Rappe-
Giesecke/Looss 1999) zu Hilfe nehmen.

3. OE ist zwar mit geplantem Wandel beschéftigt, hat aber deswegen keine
fixierten Vorstellungen iiber Abldufe. OE ist eher zu sehen als adaptiver
Prozess der Planung und Implementierung von Verdnderung. Als Weg-
leitung sind Phasenmodelle hilfreich, wie wir sie verschiedentlich vorge-
stellt haben. Dies sind innere ,Landkarten®, die zeigen, wie Verdnderung
funktionieren kann.

4. OE umfasst die Planung, aber auch die Umsetzung von MaBnahmen
des Wandels oder der Organisationsveridnderung. Konkret heiB3t dies,
dass sie sich ebenso mit der Stabilisierung und Institutionalisierung
beschéftigt, ganz im Sinne von Lewins Diktum ,,Betroffene zu Beteilig-
ten machen® (zu diesen Phasen von Verdnderungsprozessen s. Fengler
1996; Weigand 1996).

5. OE geht weiter als die einfache Verdnderung von Strategie, Struktur und
Prozessen. Dies sicht man deutlich bei allen Implementierungsfragen von
,Total Quality Management®’ und ,Kontinuierlichen Verbesserungspro-
zessen® (Fatzer 1998). Hier endet auch meistens das ,Latein‘ der meisten
Expertenberatergruppen.

6. OE zielt auf die Verbesserung der Organisations-Effizienz ab oder — im
Sinne von Entwicklungsphasen — auf die ,arbeits- und lernfdhige Orga-
nisation‘ (Senge 1996; Fatzer 1997). Diese ist imstande, ihre eigenen Pro-
bleme zu 16sen und lernfiahig zu sein. In diesen Punkten unterscheidet sie
sich von anderen Beratungsansidtzen wie reiner Expertenberatung.

Offiziell startete das Feld seine Existenz 1969 durch die von Beckhard und
Schein herausgegebene Publikationsreihe, in der Autoren in sechs Biichern
ihre Sichtweise des Feldes darlegten: Beckhard zu ,Organisationstransforma-
tion‘, Warren Bennis zu ,Fiihrung und OE‘, Blake und Mouton zu ihrem
,GRID*-Ansatz von OE, Lawrence und Lorsch zum ,Kontingenz-Ansatz der
OE‘, Schein zu ,Prozessberatung® und Walton zu ,Konfliktansidtzen der OE":
sechs sehr individuelle Perspektiven. Es ist klar, dass Philosophie und Zielset-
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zungen von OE sehr stark gepriagt waren vom Zeitgeist und den politischen
Umstidnden jener Zeit und dass sich OE in der heutigen Zeit und 6konomi-
schen Umgebung anders préisentieren muss (s. Nevis 1993). Viele der Ziel-
setzungen basierten auf den Grundannahmen der humanistischen Psycho-
logie und der partizipativen Vorgehensweise in der Politik. Gekoppelt mit
Lewins demokratischen Zielsetzungen von Wissenschaft oder Aktionsfor-
schung zeigt sich dieses Erbe heute als tiberholungsbediirftig und manchmal
als wenig anschlussfahig oder sogar antiquiert; dies ist oft auch die Riick-
meldung von Change Managern und Fiihrungsverantwortlichen. So ist zu
iiberdenken, ob in Zeiten von Rezession und zunehmender Turbulenz durch
Globalisierung diese Grundphilosophie die Probleme von heutigen Organi-
sationen noch abdecken kann.
Historisch gesehen sind es fiinf Pfeiler, auf denen OE ruht.

1. Laboratoriumsmethode des Lernens, wie von NTL und vom Forschungs-
zentrum fiir Gruppendynamik am M.LT. entwickelt (1947 bis heute).
Dies war zu Beginn die klassische Methode und Lernform von OE, mit
der Grundannahme, dass sich Lernen in der Trainingsgruppe auf die
Entwicklung der Organisation auswirke (s. Fatzer/Jansen 1980). Diese
Form wird heute noch als Grundform empfohlen, ist aber natiirlich
ausfiihrlich erweitert und angereichert worden.

2. ,Survey Feedback Forschung’, wie sie primdr von Likert am ,Institute
for Social Research® in Michigan entwickelt wurde (1948 bis 80er Jahre).
Urspriinglich das klassische Forschungsinstrument mit Umfragen quer
durch alle Hierarchiestufen und mit ausgekliigeltem Feedback-System,
wird es heute nur noch begrenzt — primér durch klassische Forschungs-
institute — im Rahmen von Mitarbeiterbefragungen eingesetzt. Abgewan-
delte Formen gibt es noch in heutigen Diagnosen; der Aufwand ist aber
meistens extrem groQ.

3. Aktionsforschung wie sie von Lewin und seinen Studenten in diversen
beriihmten Studien angewendet wurde: Marrows Studien in der ,Har-
wood Manufacturing Plant‘, Coch und French zum Thema ,Widerstand
bei Verdnderungen‘, White und Hamiltons beriihmte Studie des ,Tre-
mont Hotels‘ in Chicago und Colliers berithmte Aktionsforschungsstu-
die zur Verbesserung der Beziehungen zwischen Indianern und Weillen
von 1933 bis 1945 (s. Fatzer 1996). Diese Studien legten die Grundlagen
zu ,Partizipativem Management® als Grundlage von Verdnderungsmana-
gement.

4. ,Quality of Work Life‘-Ansétze oder die soziotechnische Schule von Trist
(1950 bis heute). Trist war einer der frithen Bewunderer von Lewin, als
dieser Ende der 30er Jahre aus Berlin in die Vereinigten Staaten aus-
wandern musste. Dies wurde auf der NTT-Konferenz sehr eindriick-
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lich durch seine Witwe Beulah Trist geschildert (Massarik 1997; Fat-
zer/Massarik 2001). Trist schuf zusammen mit Emery die theoretischen
und praktischen Grundlagen einer Verbindung von sozialen und tech-
nischen Systemansitzen der Organisation, basierend auf ihren bahnbre-
chenden Untersuchungen von Arbeitsbedingungen in britischen Kohle-
minen. In den 50er Jahren legten sie mit ihrer Arbeit mit Hawkeley die
Grundlagen fiir die bekannten ,Zukunftskonferenzen® (Emery 1996). Die
ganze Bewegung begriindete auch den demokratieorientierten Ansatz
von OE und ,Humanisierung der Arbeitswelt’ und strahlte stark in die
skandinavischen Lander aus. Heute ist diese Bewegung auch in den Ver-
einigten Staaten im Rahmen von gewerkschaftlich und politisch fundier-
ter OE popular. Friihe Praktiker dieser Ansitze entwickelten Programme
in GrofBbritannien, Irland, Norwegen und Schweden. Diese Qualitéts-
programme umfassten Gewerkschaften und Management im gemeinsa-
men Entwerfen eines Designs von Arbeitsabliufen, die den Mitarbei-
tern ein hohes Ausmall an Aufgabenvielfalt und Feedback gaben. Zum
Teil resultierten daraus ,Job Enrichment‘-Programme oder autonome
Arbeitsgruppen, wie sie insbesondere in der produzierenden Industrie
umgesetzt wurden (Volvo u.a.). Weiterentwicklungen finden sich in den
Ansitzen von Qualitdtszirkeln oder im ,Total Quality Management®.

5. Strategische Veridnderung oder Entwicklung der Gesamtorganisation
(70er Jahre bis heute). Diesem neuesten Einflussstrang liegt die An-
nahme zugrunde, dass Organisationen extrem komplex und in ihren je-
weiligen Umgebungen nur schlecht plan- und steuerbar sind; dariiber
hinaus sind die Umgebungen nur schwer kalkulierbar, die Mirkte sind
nicht mehr vorhersehbar. Man muss im Verdnderungsmanagement die
Faktoren Struktur der Organisation, Kultur, Strategie und Systemum-
gebung im Auge behalten. Vorgehensweisen sind z.B. offene System-
planung, wie sie durch Beckhard (1996) entwickelt wurden. Aus diesen
Vorgehensweisen sind auch die GroBgruppenansitze von Dannemiller
(1995) entstanden.

Diese breite Charakterisierung von Organisationsentwicklung kann auf
Schulentwicklung {ibertragen werden. Allerdings ist dabei zu beriicksich-
tigen, dass Schulen eine andere Logik und andere kulturelle Faktoren ha-
ben als Wirtschafts- und Sozialorganisationen, in deren Kontext dic OE
primér entstanden ist. Die erste Ubertragung von Organisationsentwicklung
auf Schule wurde geleistet durch die Oregon-Gruppe um Richard Schmuck
(Arends u.a. 1973; Fatzer 1987, 1996).

,Organisationsentwicklung ist ein konzeptioneller Rahmen und eine
Strategie, um Schulen zu helfen, die Anforderungen einer sich schnell
wandelnden pluralistischen Gesellschaft zu erfiillen. Dies umfasst eine
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Theorie und ein Handwerkszeug von Methoden, um Schulen zu hel-
fen, sich selbst erneuernde und sich selbst steuernde Systeme von Men-
schen zu werden. OE hilft Schulen in ihrem Versuch, das gegenseitige
Verstdndnis, das Engagement und die Mitarbeit von Professionellen, El-
tern, Schiilern und Biirgern zu vergroBern (Arends u.a. 1973, 10).

Haufig wird allerdings Schulentwicklung mit der OE von Schulen gleichge-
setzt wird. dass dies zu kurz greift, kann man bei der Beschreibung des wich-
tigen Ansatzes von Goodlad sehen (s. Fatzer 1987). Goodlad geht iiber die
OE in Schulen hinaus, indem er die Bedeutung von Netzwerken zwischen
den beteiligten Schulen hervorhebt. Goodlad hat hier bereits in seiner ,Liga
kooperierender Schulen® (1966 bis 1972) und in seinem ,Partnership‘-Projekt
zwischen der Universitdt Los Angeles und den beteiligten Schulen das vor-
weggenommen, was spiter unter ,Schulentwicklung® und ,Netzwerke lernen-
der Organisationen‘ bei Senge ausgefiithrt wurde (s. Fatzer 1987). In eine dhn-
liche Richtung wie Goodlad geht der Schulentwicklungsansatz von Sinclair,
einem Schiiler von Goodlad, der umfassend iiber die gesamten Vereinigten
Staaten die ,Coalition for better schools® aufgebaut hat. Ausgangspunkt fiir
eine gute Schule ist die Fahigkeit, mit marginalisierten Schiilern aller Schat-
tierungen umgehen zu konnen und ihnen eine Chance zum Lernen zu geben.
Sinclair (1989a) hat seinen Ansatz ausfiihrlich vorgestellt.

Verinderungsanliisse im System Schule:
Von der Einzelsupervision zur Schulentwicklung

Welches sind die moglichen Verdnderungsanlésse in Schulen, die das Gebiet
der OE so attraktiv machen?

Bestand die Supervision in Schulen frither primér aus Einzelsupervision
oder allenfalls aus der Gruppensupervision einzelner Lehrer, die sich mit Un-
terrichtsproblemen, schwierigen Schiilern, der Zusammenarbeit mit Eltern,
der Humanisierung von Unterricht, der Einfithrung neuer didaktischer Me-
thoden wie Projektunterricht u.a.m. befasste (in der Schweiz auch unter dem
Namen ,Praxisberatung‘; s. Fatzer 1987; Fatzer/Jansen 1980), so ist heute
klar, dass die einzelne Schule die Einheit der Verdnderung darstellt und dass
entsprechend schulhausbezogene Teamentwicklung oder Schulentwicklung
angesagt ist (s. Fatzer 1998; Fullan 1999; Fatzer/Hinnen 1996; Beucke-Galm
1996; s.u. Dubs, Strittmatter, Schratz). Wie sehen nun die Verdnderungsan-
liegen fiir Supervisoren und OE-Berater in Schulen aus?

Aufgrund des steigenden Verdnderungsdrucks sind Schulen z.B. in der
Schweiz angehalten, sich in Richtung ,teilautonomer Schulen‘ zu entwickeln.
Dabei miissen via Entwicklung eines Leitbildes Visionen einer guten Schule
erarbeitet werden. Dies geschieht in Form der Organisationsentwicklung der
gesamten Schule, die durch eine Schulleitung und eine Projektsteuerungs-
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gruppe erreicht wird. Von der Form her wird hier die ,,Projektarchitek-
tur® einer ,,parallelen Lernstruktur® (Rani 1991) installiert. Dubs (s.u.) gibt
hierzu vier Bedingungen vor, nimlich dass:

(1) die Schulleitung den Prozess in zielstrebiger und die Lehrkréfte
nicht iiberfordernder Weise in Gang hélt (Leadership der Schulleitung),
(2) im Lehrerkollegium eine Kultur der Offenheit, des Problembewusst-
seins und der guten Kooperation und Kommunikation besteht,

(3) die einzelnen Lehrkrifte bereit sind, sich permanent weiterzubilden
sowie

(4) eine dauernde Bereitschaft zur Selbstevaluation gegeben ist®.

Interessant ist auch die Sichtweise von ,,Widerstand als Chance* von Alber-
tin-Biinter (s.u.), ndmlich dass die Grundannahmen, Werte und Normen so-
wie die mentalen Modelle zwischen Lehrern und Beratern grundverschie-
den sind und so eine interessante Perspektive im Umgang mit Widerstand
ermoglichen.

Fiir die BeraterInnen von Schulen oder fiir Schulentwickler bedeu-
tet dies, dass zunehmend neben der Einzel- und Gruppensupervision die
Begleitung ganzer Schulen als Verdnderungseinheiten angesagt ist. Neben
Prozessberatungs- und OE-Grundfihigkeiten verlangt dies auch Experten-
wissen in Leitbildentwicklung, Fiithrungskonzepten von Schulleitung, Qua-
litdtssicherungsprozessen zur guten Schule (Fullan 1999) und Moderati-
onsfihigkeiten von GroBgruppenprozessen wie ,Open Space’, ,Zukunftkon-
ferenz’ und ,Real Time Strategic Change (Bunker/Alban 1997; Owen 1997,
Weisbord 1992; Dannemiller 1995).

Schule als lernende Organisation

Das Konzept der ,lernenden Organisation® in Form der ,Fiinf Disziplinen®
wurde 1990 durch Senge und ein grofles Team von Kollegen am Massachu-
setts Institute of Technology in Boston entwickelt. Diese Ansétze zur ler-
nenden Organisation sollen zuerst ausfiihrlicher dargestellt und erst in einem
zweiten Schritt auf Schulen {ibertragen werden. In dieser Hinsicht verweisen
wir auch auf andere Beitrige im vorliegenden Band (s.u. Beucke-Galm, Es
gibt (k)einen Konigsweg), die diese Ubersetzung explizit leisten.

Die ,Fiinfte Disziplin® als Grundlage der lernenden Organisation

1990 verdffentlichte Senge sein Buch, in dem er die grundlegenden Diszi-
plinen zur ,lernenden Organisation® beschrieb. Das Buch wurde — auch zum
Erstaunen von Senge selbst — zu einem Weltbestseller. Die Kernaussage des
Buches hebt hervor, dass Lernen die Grundlage jeder erfolgreichen Organisa-



94 Gerhard Fatzer

Val.gestige Landtanen” "Hebogramm®” beziglich:
- Grundannahmen Uber Wissen = Idenimi
= Welibild - Aufgabenversidndnis

= Veralgemeinerung - Finalis

- Feprasentasionsn gankert Zusamm enhall, Yorbing-
welche Wahmahmung. Systemisches licheil und Energie und entilent
Wirklichixetsverstindnis Denken a5 Synihese von persanlichen
und Handlumgsmustor —— Viskonen, Realitdtsbezug und

beeinflussen Entechoidungelreihei

"Kdnnerschaft”

- KISrung verlisfung der sigenen
Zhelselzung

- Konzeriration der Energlen

= Beharichked der Entwicklung

- Realtitzprifung

beginn mil Prozessen der

B wustwerdung, wurzel in

gelstigen Traditionen und

windhinden das Lamen der

Porsen und Organisation

- Ganzheftlichioeit

- Baziehung und Bezogenhell

- Muster wichtiger als Erelgnis

- Grenzen

- Selbsisteusrung

- Einfiisse

- Archotypische Mustsr des Systems
z.8. -Entwick ungen bremzen

-Lasten werschieben

Gemeinsame Vision
entwickeln

- Eshihung der Gruppen- baw.
Organizatiensintelige rz

- Entwickiung der Diakgkullur sls suf-
N ander hren. g emeinsam denken
und sich mittellen

- Uibsrwindung keBekliver &kt

mesharismen und Selestersiiinglich-

kelen, Team lenmen ksl die enlschel

dene Verbindung fir des Lemen

qer Organis ation

Abb. 2: Die Finf Disziplinen (nach Senge 1990) © Fatzer 1999

tion ist. In den fiinf Disziplinen (s. Abb. 2) beschrieb Senge das methodische
Repertoire auf dem Weg zur lernenden Organisation.

Senge hatte diese Disziplinen in Zusammenarbeit mit einer Gruppe von
Kollegen am M.I.T. entwickelt und zusammen mit einigen Firmen praktisch
ausprobiert. Seine Kollegen waren: Fred Kofman fiir den philosophisch-
linguistischen Teil (Kofman/Senge 1996), Daniel Kim fiir den Bereich der
,System Dynamics* (Kim 1993; Zeitschrift ,Systems Thinker‘) zusammen mit
der ganzen ,System Dynamics‘-Gruppe von Jay Forrester, William 1. Isaacs
fiir den Bereich ,Dialog® (Isaacs 1996) und Edgar Schein als ,geistigem Vater*
(Schein 1996) zusammen mit Ed Nevis (Nevis/di Bella 1997).

Im Rahmen eines ,Konsortiums lernender Unternehmen‘ wurden die
Jernenden Organisationen‘ implementiert (Senge 1996). Die Biicher von
Senge erschienen erst sechs Jahre spiter in deutscher Ubersetzung und wur-
den sehr gemischt aufgenommen. Wir erlebten selbst als praktische Organi-
sationsentwickler bei verschiedenen Firmen und im Schulbereich, dass dieser
Ansatz auf Skepsis, Unverstindnis oder Ablehnung stieB. Wir wurden mit
der Frage konfrontiert, ob nicht doch jedes Unternehmen ein lernendes Un-
ternehmen oder jede Schule eine lernende Schule sei. Auf der anderen Seite
wurde klar, dass bei Senges ,Fiinf Disziplinen® ein eigentliches Modell der
lernenden Organisation fehlt.
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Es wurde auch die Frage gestellt, ob das Ganze nicht einfach eine neue
Welle im allgemeinen Trendsurfen darstelle (Shapiro 1996) und ob es nicht
gar ,einfach naiv* sei. Akademiker verstiegen sich sogar zur Einschitzung,
dass die Fiinfte Disziplin eine ,,Strandlektiire und der Ausfluss amerika-
nisch-pragmatischer Naivitdt darstelle.

Hinter solchen Aussagen steckt natiirlich hdufig der Neid gescheiter, pra-
xisferner und erfolgloser Akademiker oder auch die Uberheblichkeit von
Managern oder Firmen, die alles iiber Verdnderungsprozesse schon ldngst
und viel besser wissen als alle Berater. Dennoch ist einiges an der Skepsis
gerechtfertigt. Dies verhinderte allerdings nicht, dass die ,Lernende Organi-
sation‘ zum neuesten Trend wurde und, dass auch alle bekannten Experten-
beratungsfirmen aus den Vereinigten Staaten behaupteten, sie wiirden jetzt
iiberall die ,lernende Organisation® implementieren. Grofle Firmen erklirten
im Rahmen ihrer Benchmarking-Programme das letzte Jahr zum ,Jahr der
lernenden Organisation® und eine Firma erkldrte als eines ihrer strategi-
schen Ziele, die ,,schnellstlernende Organisation® zu werden. Arthur D. Little
kaufte ,Innovation Associates’, die Beratungsfirma, die Senge mitbegriindet
hatte, und wollte das Produkt ,Lernende Organisation® weltweit vermarkten.
Die meisten Firmen entdeckten dann, dass der Weg zur ,lernenden Organi-
sation‘ etwas milhseliger ist, als dies in den Hochglanzprospekten der Bera-
tungsfirmen angeboten wurde, und heute gehort es bereits zum guten Ton,
durch zynische Bemerkungen und spitze Anekdoten die Beschrinkheit des
Konzeptes aufzuzeigen und bereits auf die ndchste Trendwelle, ,Wissensma-
nagement’, aufzuspringen. Shapiro (1996) hat in ihrem scharfsinnigen Buch
aufgezeigt, dass Trendsurfen die Beschiftigung vieler Manager, Verdnde-
rungsmanager (,Change Manager®), interner und externer Berater darstellt,
und letztlich auch die Orientierungskrise in der heutigen Managementwis-
senschaft widerspiegelt. Eine Vielzahl empirischer Studien hat aufgezeigt,
dass Trends wie Reengineering (Hammer/ Champy 1994; Vansina/Taillieu
1996) katastrophale Erfolgsquoten aufweisen und dass Verdnderungen viel
mehr Zeit brauchen und komplexer sind, als dies von den neuesten Trendsel-
lern versprochen wird.

Hier konnen die beiden Gebiete der ,lernenden Organisation® und der
,Organisationsentwicklung® das nétige Know-how dazu beitragen, wie Ver-
dnderungsprozesse ablaufen. An diesem Punkt ist das Knowhow der Organi-
sationsentwickler notig, die durch ihre Expertisen in Prozessberatung (Schein
1987, 1988, 1990) solche Prozesse kennen. Das gleiche gilt fiir viele TQM-
Programme (Total Quality Management), die vielfach an ihrer Nicht-Imple-
mentierung scheitern. Unsere Erfahrungen in diversen Projekten, bei denen
wir als Organisationsentwickler nach Ablauf von TQM-Programmen in Fir-
men hineingeholt wurden, bestédtigen dies.
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Ubertragen auf Schulen wurde das Konzept weniger ambivalent aufge-
nommen, da Schulen und Schulentwicklungsmoderatoren doch nicht so sehr
im Trendsurfen verankert sind. Wie die Ideen aus den TQM-Ansédtzen auf
Schulen tibertragen wurden, zeigen in diesem Band vor allem die Beitrige
der osterreichischen Kollegen. Fiir die Schweiz duBert sich dazu Strittmatter
und im deutschen Teil Peter Hoher.

Der Ansatz von Senge zur lernenden Organisation reprisentiert in die-
sem Sinne die altbekannte, auf Lewin (1947) zuriickgehende Botschaft, dass
gute Organisationsentwicklung und die lernende Organisation nur dadurch
moglich wird, dass ,,Betroffene zu Beteiligten gemacht werden®. Jede In-
novation und vor allem die Implementierung der lernenden Organisation
kann nur durch die Beteiligten getragen werden. Dies bedingt auch, dass
zuerst eine griindliche Diagnose des Ist- und Soll-Zustandes des Systems
durchgefiihrt wird (Beckhard 1987, 1996), und zwar in Zusammenarbeit zwi-
schen Berater und Auftraggebern. Hier kann auch die irrefithrende Feststel-
lung vieler systemischer Organisationsberater nicht helfen, die erkldren, dass
Diagnose im systemischen Verstindnis von OE gar keinen Sinn mache. Es
ist natiirlich jedem professionellen Organisationsberater klar, dass jede Dia-
gnose eine massive Intervention darstellt (s. Schein 1987; Nevis 1988).

Fiir die lernende Organisation ist dringend zu empfehlen, die Lernfahig-
keit oder das Problembewusstsein der Auftraggeberorganisation genau zu
eruieren. Wir haben sehr oft die Erfahrung gemacht, dass der Hinweis, man
sollte keine Zeit fiir eine Diagnose verlieren, eine Form der ,defensiven Rou-
tine* (Argyris 1993a, 1996) darstellt und dass eine solche Beratung mit einem
Blindflug ohne Bordinstrumente verglichen werden kann. RegelmiBig haben
solche Auftraggeber nachher auch das Nicht-Eintreffen von Erfolgen oder
Resultaten dem Berater vorgeworfen. Mit einer sorgfiltigen Diagnose hétte
dies verhindert werden konnen.

Hier sei das Beispiel einer Bankengruppe erwdhnt, die uns einlud, den
internen Trainern die ,Fiinf Disziplinen® vorzustellen und durch das ,Bier-
Spiel‘ eine Erfahrung von Systemdynamik zu vermitteln (s. Senge 1996). Die
Reaktion auf diese Simulation war eine solche Widerspiegelung der internen
Situation, dass wir diesem Kunden dringend davon abrieten, sich auf den
Weg einer lernenden Organisation zu begeben.

Kritisch anzumerken ist bei Senges Ansatz, dass wenig empirische Bei-
spiele vorhanden sind (Roth 1996; Senge u.a. 1996) und dass das Organi-
zational Learning Center sich als selbstdndige Organisation aus dem M.IL.T.
ausgelagert hat durch die Griindung von S.O.L., der ,Society of Organizatio-
nal Learning‘, der diverse Universitdten und Firmen angegliedert sind.

Fallbeispiele im deutschsprachigen Raum werden im Rahmen unseres
Lern-Netzwerks zusammengetragen und publiziert (Fatzer/Marsick 2000;
,Zeitschrift fiir Lernen, Verdnderung und Dialog®). Vielversprechend ist der
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Learning organization action imperatives

Global — | Connect the Organization to its environment

Empower People toward a collective vision

Establish systems to capture

Organization and share learning
Continuous
Team Toward learning
and change
Individual Promote Inquiry and dialogue

Create continuous learning opportunities

The Learning Organization

Abb. 3: Das Modell der lernenden Organisation (nach Marsick/Watkins 1990) © Fatzer
1999

Ansatz der ,Lerngeschichten‘ von Roth (1999), der als erstes die Lernge-
schichte des Ford-Projektes dokumentiert hat.

Peter Senge und seine Gruppe sind im Moment in ersten Versuchen, im
amerikanischen Schulbereich erste Netzwerke lernender Schulen zusammen-
zustellen und aufzubauen.

Die lernende Organisation nach dem Ansatz von Victoria Marsick

Fast gleichzeitig mit Senges ,Fiinfter Disziplin‘ erschien ,Sculpting the lear-
ning organization‘ (Marsick/Watkins 1990), das auf einer dhnlichen Grund-
lage, ndmlich ,Action Science® von Argyris (Argyris u.a. 1985; Argyris 1997),
die Dimensionen der lernenden Organisation beschreibt, allerdings im Ge-
gensatz zu Senge mit einem konkreten Modell (s. Abb. 3).

Die Schritte auf dem Weg zur lernenden Organisation werden angegeben
und durch diagnostische Tests und Befragungen eruiert (Marsick/ Watkins
1990, 1995).

Im Gegensatz zu Senge haben die beiden Autorinnen keinen Megatrend
ausgelost. Allerdings ist es der Verdienst von Marsick (1994), eine Sammlung
von Fallbeispielen zusammengetragen zu haben, in der auch ein Vergleich
verschiedener Ansitze zur lernenden Organisation erfolgt und ihre Wirksam-
keit in Fallbeispielen dargelegt wird.

Bestechend an diesem Ansatz ist die Sorgfiltigkeit der Fallbeispiele und
die Griindlichkeit des Vorgehens. Dies hat auch zur Folge, dass das Ganze
akademischer und weniger verkaufsorientiert ist.
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Kritisch anzumerken ist die Allgemeinheit und Abstraktheit des Mo-
dells, was es fiir Schulentwickler, Schulleiter oder Lehrer entweder als ab-
strakt oder als banal erscheinen lassen mag.

Lernende Organisation nach Chris Argyris

Uberlegt man sich, wo das Konzept der lernenden Organisation das erste
Mal auftaucht, sto8t man sowohl bei Senge als auch bei Marsick auf Chris
Argyris, einen der Pioniere der Organisationsentwicklung und der Organisa-
tionspsychologie, der aus der gleichen Generation stammt wie Ed Schein und
auch im Rahmen der Senge-Gruppe eine zentrale Rolle spielt.

Die Grundlage des Konzeptes der ,lernenden Organisation® oder des ,Or-
ganisationslernens’ ist 1978 durch ihn geschaffen worden. Sowohl Senge als
auch Marsick stiitzen sich in groBen Teilen auf seine Pionierarbeit. Er hat
einen GroBteil seines umfangreichen Werks der Frage gewidmet, wie Orga-
nisationen lernen und wie gute Organisationsberatung aussieht. Dabei hat
er als einer der wenigen auch genauestens, sozusagen auf der Mikroprozes-
sebene, beschrieben, wie Verdnderungsprozesse in Organisationen aussehen
und wo es sich um Abwehrroutinen handelt (Argyris 1982, 1993a). Er un-
terscheidet in Anlehnung an Gregory Bateson zwei Formen des Lernens:
Das sogenannte Single-Loop-Lernen und das Double-Loop-Lernen. Um
dies bildlich auszudriicken: Einschlaufiges Lernen (Single-Loop) entspriache
dem Thermostaten, der sich ein- oder abschaltet; doppelschlaufiges Lernen
(Double-Loop) wire ein Thermostat, der die optimale Temperatur einstellen
kann, indem nicht nur Fehler korrigiert werden, sondern indem das System
lernt. Die gesamte Organisation lernt, indem z.B. Normen und Grundannah-
men der Organisation, die Lernen verhindern, verdndert werden. Ein schones
Beispiel ist die Organisation, welche ein Produkt X lanciert hat, das sich als
Misserfolg herausstellt. Die unterste Stufe der Organisation meldet dies in
Form von Memos. Das mittlere Management findet diese Memos zu pessimi-
stisch und beginnt, eigene Nachforschungen zu machen. Es gibt die Informa-
tionen nur verkiirzt und dosiert weiter nach oben, um nicht in einem schlech-
ten Licht dazustehen. Das Top-Management ergreift erst Malnahmen, nach-
dem riesige Verluste eingetreten sind. Als Beispiel konnte in der Schweiz die
Uhrenindustrie im Bereich der Luxusuhren genannt werden. Statt des be-
schriebenen Ablaufs wére es angebracht, diese Organisations-Zwickmiihle
dadurch zu entscharfen, dass widerspriichliche Normen thematisiert wer-
den (hier: Fehler verstecken versus Fehler enthiillen). Solche ,Organisations-
Versteckspiele®, wie sie Argyris nennt, sollten aufgedeckt und verdndert wer-
den. Wann geschieht nun das Organisationslernen oder ,Lernen zweiter Ord-
nung*?

Bei vitalen Bedrohungen einer Organisation, wie z.B. bei Umweltkata-
strophen oder Wettbewerbsbedrohung (z.B. durch die Dominanz von Micro-
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soft), bei einer Revolution innerhalb des Organisationssystems (neues Mana-
gement tibernimmt die Leitung) oder von aullerhalb (politisch) oder bei einer
Krise, die durch das eigene Management produziert wird, um die Organisa-
tion aufzuriitteln. Dies kann ein Rationalisierungsunterfangen sein oder eine
Umwilzung des Makrosystems. Wenn wir hier lediglich Krisen als Moglich-
keiten fiir Organisationslernen anfiihren, heiflt das nicht, dass nur Krisen
Lernen ermoglichen. Allerdings ist die Idee neu, Lernen in einer Organisa-
tion auch in guten Zeiten zu institutionalisieren. Bis jetzt zwangen im allge-
meinen erst Organisationskrisen die Organisation zum Lernen oder Umler-
nen.
Zusammenfassend kann gesagt werden:

1. Organisationslernen muss eher als Organisationsprozess statt als indivi-
dueller Prozess betrachtet werden. Auch wenn die einzelnen Mitglieder
die Agenten des Lernens sind, iiber die Lernen stattfindet, ist der eigent-
liche Lernprozess durch ein viel breiteres Set von sozialen, politischen
und strukturellen Faktoren beeinflusst.

2. Organisationslernen ist eng verkniipft mit der Erfahrung, welche die Or-
ganisation besitzt. Durch frithere Erfahrung in einem Bereich des Ent-
scheidungsprozesses oder in einer Aktivitdt lernt die Organisation, ihre
Ziele anzupassen, selektiv ihre Aufmerksamkeit auf ihre Umgebung zu
richten und die Suche nach Loésungen fiir Organisationsprobleme anzu-
passen.

3. Das Resultat von Organisationslernen wird organisationsiibergreifend
mitgeteilt, gemeinsam bewertet und in die zukiinftigen Entscheidungs-
prozesse eingebaut.

4. Lernen umfasst grundlegende Verdnderungen in den Handlungstheorien
(bei uns: ,Sicht der Welt‘; ,Mentale Modelle‘ bei Senge).

5. Lernen geschieht auf verschiedenen Ebenen der Organisation, z.B. in-
dividuell, abteilungsbezogen, Organisation, Industrie oder Gesellschaft.
Wichtig fiir Entscheidungen sind vor allem die Ebene der Organisation
und der Umgebung. Erstere informiert {iber interne Ressourcen, Ziele,
Maoglichkeiten und Begrenzungen, die letztere ermdglicht eine stimmige
Wahrnehmung der Umgebung fiir Entscheidungen.

6. Organisationslernen ist institutionalisiert in Form von Lernsystemen, die
sowohl formelle als auch informelle Auspragungen von Informationsaus-
tausch, Planung und Kontrolle umfassen.

Betrachten wir den Prozess, wie Menschen und Organisationen lernen, hat
sich die Verdnderungskurve speziell bewdhrt. Sie wurde von Jupp (1992) ent-
wickelt und durch uns Sonja Sackmann zuginglich gemacht (Jupp 1992;
Sackmann 1993; Fatzer 1993). Sie beschreibt die typischen Phasen, die bei
Verdnderungs- und Lernprozessen durchlaufen werden.
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Abb. 4: Die Veranderungskurve (nach Jupp) © Fatzer 1993

Wichtig an diesem Modell ist die Blockierungsphase, die mit den defen-
siven Routinen von Argyris vergleichbar ist.

Ubertragen wir jetzt diese Ausfithrungen auf die Schule als lernende Or-
ganisation, so ist in einem ersten Schritt mit der jeweiligen Schule eine Ist-
Soll-Analyse durchzufiihren (s. Beucke-Galm 1996); danach ist eine Vision
der ,guten‘ oder ,lernenden Schule‘ gemeinsam zu entwerfen. Hilfreich war
fiir uns immer die Charakterisierung der ,Schule als lernende Organisation®,
die wir von Pedler (1997) iibernommen haben.

Haufig wird die Entwicklung zu einer lernenden Organisation extern be-
gleitet.

Das Konzept der Kultur von Organisationen

Ein weiteres zentrales Konzept der Schulentwicklung oder OE in Schulen ist
das Konzept der Schulkultur oder Organisationskultur.

Sackmann (1990) stellt die verschiedenen Bedeutungen von Kultur in Or-
ganisationen und die Anldsse dar, warum das Konzept {iberhaupt an Wich-
tigkeit gewinnen konnte. Das eine war die Unzufriedenheit mit den allzu ra-
tionalen Modellen von Organisation, die vorherrschten; das zweite war die
Beobachtung, dass amerikanische Unternehmen weniger erfolgreich waren
als japanische — und dies wurde auf die Stirke der Kultur zuriickgefiihrt
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Abb. 5: Schule als lernende Organistion (nach Pedler) © Fatzer 1997

(Ouchi 1983; Deal/Kennedy 1982). Man begann sich zu fragen, ob man die
Kultur einer Organisation entwickeln oder ,managen‘ konnte. Das dritte war
eine Bewegung von anthropologisch orientierten Organisationspsychologen,
die Kultur als neue Metapher oder neues mentales Modell von Organisatio-
nen vorstellte. Wir mochten hier nicht die endlose Zahl von Definitionen von
Organisationskultur vorstellen, da hier nicht der Fokus dieses Artikels liegt
(s. Sackmann 1990).

Grundlegend fiir unser Verstdndnis von Organisationskultur ist das
bahnbrechende Werk von Edgar H. Schein, der 1985 seinen Klassiker ,Or-
ganizational Culture and Leadership® (dt.: ,Unternehmenskultur® 1992) ver-
offentlichte. Als ausgebildeter Anthropologe, der wichtige Grundlagen zur
qualitativen Erforschung von Organisationen entwickelt hatte, beschéftigte
sich Schein mit der Frage, welche Rolle der Griinder einer Organisation im
Rahmen der Kultur der Organisation spielt und wie sich die Kultur ent-
wickeln kann. Organisationskultur wird folgendermafen beschrieben:

,,Die Kultur einer Gruppe 1d8t sich nunmehr definieren als: Ein Muster
gemeinsamer Grundpriamissen, das die Gruppe bei der Bewéltigung ih-
rer Probleme externer Anpassung und interner Integration erlernt hat,
das sich bewidhrt hat und somit als bindend gilt; und das daher an neue
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Abb. 6: Ebenen der Kultur (nach Schein 1992, 30) © Fatzer 1999, zuerst in: Supervision
35 (1999), 70

Mitglieder als rational und emotional korrekter Ansatz fiir den Umgang
mit diesen Problemen weitergegeben wird“ (ebd., 25).

Ausgehend von der Beschreibung der Kultur einer Gruppe kann dies auf
die Beschreibung einer Kultur der Organisation ausgeweitet werden. Schein
ist in seiner Vorgehensweise primér ein Forscher, der aber als Aktionsfor-
scher ein ganz praktisches Anliegen verfolgt, wenn er Gruppen oder Orga-
nisationen hilft, ihre Kultur zu analysieren. Aufgrund dieser Beschreibung
wird klar, dass Kultur und Lernen einen wichtigen Zusammenhang darstel-
len und, dass diese Lerngeschichte kollektiv ist und sich nachher ins Unbe-
wusste einer Gruppe oder einer Organisation absenkt.

Entsprechend ist der zweite Teil der Beschreibung von Kultur, dass man
sie auf verschiedenen Ebenen beschreiben und analysieren kann. Schein un-
terscheidet drei Ebenen, die nach Sichtbarkeit und Grad an Bewusstheit un-
terschieden werden kénnen.

Eine zweite Definition von Kultur stammt von einem Organisationspsy-
chologen, der durch seine lebenslange Forschungsarbeit zu Organisations-
kultur und interkultureller OE bekannt wurde, Geert Hofstede:

,, Kultur ist erlernt und nicht ererbt. Sie leitet sich aus unserem sozialen
Umfeld ab, nicht aus unseren Genen. Man sollte die Kultur unterschei-
den von der menschlichen Natur einerseits und der Personlichkeit des
Individuums andererseits, doch wo genau die Grenzen zwischen Natur
und Kultur bzw. zwischen Kultur und Personlichkeit liegen, ist unter So-
zialwissenschaftern umstritten® (Hofstede 1993, 19).

Kultur wird auch als mentale Software bezeichnet, die ihrerseits eine Vielzahl
mentaler Modelle bestimmt.
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,Mentale Modelle sind die Bilder, Annahmen und Geschichten, die wir
von uns selbst, von unseren Mitmenschen, von Institutionen und von je-
dem anderen Aspekt der Welt in unseren Kopfen tragen. Wie eine Glas-
platte, die unsere Vision einrahmt und auf subtile Weise verzerrt, bestim-
men mentale Modelle dariiber, was wir wahrnehmen* (Senge 1996, 271).

Nimmt man ein von Argyris entwickeltes und von Senge popularisiertes Mo-
dell, wie sich kulturelle Grundannahmen in der Kommunikation und in der
Lerngeschichte eines Teams oder von Fiithrungsverantwortlichen oder Mit-
arbeitern zeigen, so konnen die Auswirkungen auf das Kommunikationsver-
halten gezeigt werden. Dies illustriert die ,Abstraktionsleiter® (,,Ladder of in-
ference®; Senge 1996, 280; Argyris 1982, 87).

Das Kulturkonzept in der Schule

Albertin-Biinter zeigt die Niitzlichkeit des Kulturkonzepts zur Erkldrung von
Widerstand von Lehrern gegeniiber Beratung, Coaching und Supervision auf
(s.u.). Es hilft, auf der Ebene der mentalen Modelle und kulturellen Grun-
dannahmen von Beratern/Supervisoren oder Lehrern aufzuzeigen, dass sehr
unterschiedliche Vorstellungen iiber Lernen, Verdnderung und Entwicklung
bestehen. Geht man davon aus, dass kulturelle Grundannahmen das Ver-
halten steuern, wird begreifbar, warum Widerstand als ein ,,Begleitphdno-
men von Lernen und Verdnderung® auftritt oder auch auftreten muss (s.u.
Albertin-Biinter).

Aufgrund der unterschiedlichen mentalen Modelle bei Lehrern und Be-
ratern entstehen auch verschiedene Erwartungen an die Beratungsanlésse fiir
Supervision, Coaching oder Schulentwicklung. In {iberzeichneter Weise sicht
dies folgendermal3en aus:

,,a) die Erwartungen der Lehrerschaft

Die Lehrer erwarten produkt- und ergebnisbezogene Hilfestellung fiir
den Umgang mit Schiilerninnen und Schiilern, Eltern, Behérden und
der Kollegenschaft. Sie mochten auf das Expertenwissen des Beraters
zuriickgreifen, wobei sie davon ausgehen, dass dieses Wissen im Sinne
des ,Mehr-Wissens® beim Beratenden vorhanden sei. Wissen steht iber
Lernen ... Die Beratung findet in der unterrichtsfreien Zeit statt, ist des-
halb grundsétzlich privat organisierbar ... Lerntransfer

b) die Erwartungen des Beratenden

Der Berater mochte eine prozess- und einstellungsbezogene Hilfestellung
fiir den Umgang mit den Schiilern, den Eltern, Behorden und der Kolle-
genschaft erbringen. Dazu mochte er auf seine Erfahrung im Anbahnen
und Unterstiitzen von Reflexionsprozessen zuriickgreifen, wobei er da-
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Abb. 7: Abstraktionsleiter: Wie sich kulturelle Grundannahmen bilden (nach Argyris) ©
Fatzer 1999, zuerst in: Supervision 35 (1999), 71

von ausgeht, dass diese Kompetenz bei den Lehrkréiften wenig entwickelt
ist.“ (ebd.)

Ubertrdgt man jetzt diese Grundannahmen auf die emotionale Ebene von
Schulentwicklungs- und Verdnderungsvorhaben, so ergeben sich diverse ge-
fiihlsméBige Reaktionen, die als Widerstand gesehen werden koénnen (s.u.
Abb. 4 in: Albertin-Biinter). Konkrete Illustrationen haben wir in zwei Pro-
jektbeispielen geschildert (Beucke Galm 1996; Fatzer 1998).

Auftretende Widerstinde konnen aufgrund dieser unterschiedlichen
mentalen Modelle verstanden und beleuchtet werden. Diese Betrachtungs-
weisen geben Organisationsberatern ganz neue Sichtweisen zum Verstdndnis
solcher Phdnomene an die Hand. Dass das Kulturkonzept in der Schule gut
greift, hat auch Sarason in seinem Klassiker iiber Schulentwicklung gezeigt
(Sarason 1971).

Begreifen wir Schulentwicklung als Organisationsentwicklung von in-
nen, so haben wir einige Elemente einer Theorie der Schulentwicklung oder
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der OE in Schulen aufgezeigt. Kantor hat die wichtigsten Elemente einer
Rahmentheorie von Beratung und der entsprechenden mentalen Modelle in
der Abbildung 8 dargestellt.

Rollenprobleme von internen Schulentwicklungsmoderatoren

Wird Schulentwicklung primdr von innen, ndmlich durch staatlich ver-
ordnete Moderatoren (wie z.B. bei den ISP-Ansitzen von Rolff u.a. in
Nordrhein-Westfalen), so entstehen spezifische Rollenprobleme. In diversen
Weiterbildungen fiir Supervisoren/OE-Berater und Schulentwicklungsmode-
ratoren ist mir immer wieder klar geworden, wie schwierig die Rolle des in-
ternen Schulentwicklers oder des Schulpsychologen ist. Es entstehen die un-
terschiedlichsten Rollenprobleme, die vor allem ihre Auswirkungen haben,
wenn Widerstdnde im Prozess der Schulentwicklung auftauchen.

Wenn einmal die verschiedenen Projektgruppen installiert sind, die sich
zu den einzelnen Problemthemen gebildet haben (z.B. zum Pddagogischen
Konzept, zur Schulleitung, zum Schulleben, zur Bilanzierung), die in der
Projekt-Steuergruppe koordiniert und gesteuert werden, kommt es zu einem
Punkt, an dem ein hohes Mal} an Irritation entsteht, weil die Projektgruppen
eine groBe Anzahl von Empfehlungen und Aktionen erarbeiten, die dann in
Form von Beschliissen umgesetzt werden miissen.

Wir haben diese Phase in einem deutschen Gesamtschulprojekt, das ich
zusammen mit einer Kollegin der Lehrerfortbildung begleitete, eindriick-
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lich als Schnittstellen- und Rollenproblematik erlebt. Der Widerstand zeigte
sich in der Fragestellung, ob die Steuerungsgruppe die Erlaubnis hat, den
pddagogischen Tag fiir die Plenumsarbeit auf einen schulfreien Samstag zu
setzen. Hier lautete die klare Antwort des externen Prozessberaters, dass die
Entwicklung der eigenen Schule in den Hénden des Kollegiums liege, das
von daher auch selbst zu entscheiden hétte. Die Steuerungsgruppe hatte den
Status eines ,Super‘-Schulleitungsteams mit iibergeordneter Leitungsfunk-
tion libernommen, so dass die Kollegen massiv verunsichert waren, zumal
sich der vorher kritisierte Schulleiter stark zuriickhielt. Als interne Mode-
ratoren hdtten wir nicht die Moglichkeit gehabt, eine derart neutrale Po-
sition einzunehmen. Durch die Zusammenarbeit von halbinterner Modera-
torin und einem ginzlich externen Moderator war es moglich, dem Kolle-
gium ,einen Spiegel vorzuhalten‘. Bei internen Moderatoren, wie es Ofters
durch Schulpsychologen oder Schulpsychologinnen versucht wird, arbeitet
der Moderator sehr hdufig ohne expliziten Auftrag. Wenn in einem Schulent-
wicklungsprozess Widerstand entsteht, kann aus der externen Position dar-
auf hingewiesen werden, dass die Schule als Gesamtorganisation beschlossen
hat, in einen Entwicklungsprozess einzutreten.

Bei internen Moderatoren entsteht auch hédufig das Problem der Akzep-
tanz, und da Lehrer hédufig Beratung in einer Art professionellem Reflex als
,Belehrung’ empfinden, ist es giinstig, wenn externe Berater z.T. als Vertreter
anderer Berufsfelder mit Schulmoderatoren zusammenarbeiten.

Dies ist eine externe Strategie, die z.B. Kollegen am ULEF in Basel mit
gutem Erfolg (Osswald 1992) einsetzen, da solche Moderatoren auch die Ar-
beitswelt einbringen kénnen. Ich mochte hier aus Platzgriinden nicht wei-
ter auf dieses Schulentwicklungsprojekt eingehen (s.u. Beucke-Galm, Es gibt
(k)einen Konigsweg).

Misslungene Schulentwicklung

Ein Beispiel misslungener Schulentwicklung wurde mir im Rahmen einer Su-
pervision durch eine betroffene Kollegin geschildert. Es handelt sich um eine
Schule der Erwachsenenbildung in Ziirich. Der ganze Prozess startete mit
der Projektidee ,Erwachsenenbildung fiir das Jahr 2000° im Rahmen einer
Tagung. Diese wurde durch einen externen Moderator angeleitet, der al-
lerdings erst drei Wochen vor dem Termin als Ersatzmann fiir den eigent-
lich vorgesehenen OE-Berater einsprang. Die Lehrerinnen und Lehrer wur-
den aufgefordert, sich, im Sinne von Visionen, ihre Schule der Zukunft aus-
zumalen. Diese Ubung war als Startidee gut, fithrte aber dazu, dass die
Beschiftigung mit der gegenwirtigen Situation der Schule weggeschoben
und verdringt wurde.
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Der Schulleiter, ,,ein postmoderner Spat-Achtundsechziger®, der seine
Fithrungsunfihigkeit sogar zur Organisationsphilosophie erhob (,,Aus der
Not eine Tugend machen®) und sich ein Leitungsteam gewiinscht hétte, lan-
cierte das Projekt als ,sein Kind‘ und holte zu diesem Zwecke Didaktiker und
eine Projektleiterin, die das Ganze als interne WeiterbildungsmaBnahme fiir
die Lehrer propagierte.

Aus der Aullensicht der Supervision wurde nach kurzer Zeit klar, dass
hier unter dem Deckmantel eines Schulentwicklungsprojektes eine neue Lei-
tungsstruktur installiert wurde, die darin kulminierte, dass die Projektleite-
rin zur Frauenbeauftragten erhoben wurde. Sehen wir solche neugeschaffe-
nen Rollen als den Versuch der Organisation, e¢in Problem (in dem Fall das
,Frauenproblem®) zu l6sen, so etablierte sich die Steuerungsgruppe als neues
,geheimes* Leitungsteam.

Die betroffene Kollegin realisierte im Rahmen des Supervisionsprozesses
immer mehr, wie die Frauenanliegen damit von der offiziellen Ebene wegde-
legiert wurden, so dass z.B. Entscheidungen nicht mehr im Gesamtkollegium
getroffen wurden, sondern nur noch bilateral zwischen dem Schulleiter, der
Frauenbeauftragten und den jeweiligen Lehrern. Da 75% der Lehrer nicht
fest angestellt waren, sondern als Lehrbeauftragte von Semester zu Semester
erneut beauftragt wurden, wurde die Verunsicherung der Lehrerschaft mas-
siv. Der OE-Berater spielte das Spiel insofern mit, als er am Schluss eben-
falls Mitarbeiter der Organisation wurde und damit als Berater unniitz und
iiberfliissig fiir das System wurde. Nevis hebt in seinem Klassiker ,,Organi-
sationsberatung® (1988) zu Recht hervor, dass ein Berater nur dann sinnvoll
Berater sein kann, wenn er ,,einen Unterschied macht®“. Wenn er gleich wird
mit dem Klientensystem, dann sprechen wir in der Terminologie der Gestalt-
therapie von ,Konfluenz’, ndmlich dem ZusammenflieBen von Klienten- und
Beratungssystem. Wichtig ist zu sehen, dass dadurch die Entwicklung der
Schule gestoppt wird, indem eine Schattenorganisation aufgebaut wird. Die
Schule kann in solchen Féllen nur einen weiteren Entwicklungsschritt unter-
nehmen, indem sie den Berater entldsst.

Grenzen von Organisationsentwicklung in der Schule

Schulentwicklung, schulinterne Fortbildung oder OE in Schulen l4duft heute
Gefahr, als Allheilmittel fiir die Schwierigkeiten von Schule angeboten zu
werden. Wenn Erwartungen so hoch geschraubt werden, dann kann die
Enttduschung nur um so groBer sein — oder manchmal auch der Widerstand
im Klientensystem. OEF ist eine sehr kostenintensive MaBBnahme, und in den
USA ist diese Form der Schulentwicklung u.a. aus finanziellen Griinden
an Grenzen gestoBen. Ein Bildungssystem kann es sich kaum leisten, jede
Schule durch eine OE-BegleitmaBnahme zu entwickeln. Dies spricht dafiir,
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den amerikanischen Ansatz der Schulnetzwerke voranzutreiben, der letztlich
der Selbsthilfeidee entspringt. Die notwendigen Rahmenbedingungen habe
ich genannt (Fatzer 1987). Organisationsentwicklung kann nicht bildungs-
politische Fehlentscheidungen korrigieren.

OE-MalBnahmen stoBen an diesem Punkt an Grenzen. Bildungspoliti-
sche Probleme miissen dort geldst werden, wo sie kreiert wurden. Bei einem
OE-Beispiel handelte es sich um eine Gesamtschule, bei der von den OE-
Beratern ernsthaft die Frage gestellt werden musste, ob das Schulkonzept
noch angemessen sei oder ob es nicht den Anforderungen der Umwelt an-
gepasst werden miisste. OE kann keine bildungspolitischen Entscheide ab-
nehmen.

Wir befinden uns nicht nur politisch oder gesellschaftlich, sondern auch
bildungsmifBig in einem ,,Zeitalter der Uniibersichtlichkeit®. Von daher ist
der Riickfall in pddagogischen Fundamentalismus, wie er z.B. durch ei-
nige fundamentalistisch-faschistoide Psycho-Sekten in der Schweiz und in
Deutschland propagiert wird, nichts Uberraschendes. Gerade wegen der
komplexen Probleme ist es verfithrerisch, OE als simples Hilfsmittel anzu-
nehmen. So geschehen z.B. in einem deutschen Bundesland, wo eine re-
nommierte Unternechmensberatungsfirma ein Gutachten zur Lage der Schule
verfasste, das im bekannten Strickmuster solcher Firmen in einem Kata-
log von MaBnahmen gipfelte, durch die die Schule mit Hilfe von Mana-
gementprinzipien und Rationalisierungsvorschldgen schlanker hitte werden
sollen. MaBnahmen und Prinzipien, die wohl einem Unternehmen gut an-
stehen, die aber fiir Schulen vo6llig weltfremd sind. Allerdings benutzt jetzt
das Kultusministerium diese Empfehlungen und setzt sie um. Die Berater
stehen als Umsetzungshilfen nicht zur Verfiigung. Es ist allerdings immer
wieder erstaunlich, wie viele Unternehmen und Verwaltungen trotzdem sol-
che MaBnahmen, die ein negatives Beispiel von Expertenberatung darstellen,
einsetzen.

Schulentwicklung, professionell ausgefiihrt, kann allerdings zur langfri-
stigen Zielsetzung der ,lernfihigen Schule‘ viel beitragen und stellt einen
notwendigen Entwicklungsschritt (nach der Humanisierung von Unterricht
durch TZI, Gestaltpddagogik und andere Verfahren) auf dem Weg zur guten
Schule dar.

Anmerkung

I Ich danke fiir die gute Zusammenarbeit und die intensiven Anregungen meinen Freun-
den oder Kollegen Robert L. Sinclair von der UMass Ambherst, John I. Goodlad von
der University of Washington in Seattle, Peter Senge vom Massachusetts Institute of
Technology in Boston, Chris Argyris und Christina Harris von der Harvard Business
School in Cambridge, Hans Gehrig und Roger Vaissiére vom Pestalozzianum Ziirich
und Mechthild Beucke-Galm von iod, Frankfurt und HILF, Wiesbaden.
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Klaus-Dieter Block

Kooperatives Lernen —ein Abend
mit Kathy & Norm Green

Im Kontext der PISA-Studie wird nach Moglichkeiten der Verbesserung von
Unterricht gesucht. In diesem Zusammenhang ist es hilfreich, Erfahrungen
aus anderen Landern in Betracht zu ziehen und in Bezug auf die Moglich-
keiten in deutschen Schulen zu bewerten. In Kanada konnte Norm Green mit
seinem Konzept des ,, Kooperativen Lernens erhebliche Erfolge erzielen. Er
entwickelte auf der Basis der Erkenntnisse der amerikanischen Wissen-
schaftler David und Roger Johnson ein Konzept fur den Unterricht, das zu
erheblichen Verbesserungen der Schillerleistungen fihrte und Lehrerinnen
und Lehrern effektive und befriedigende Lehrmethoden an die Hand gab.

Gemeinsam mit seiner Frau Kathy Green fiihrt Green zahlreiche Trainings
und Workshops in Deutschland durch.

1. Versuch einer Definition

Kooperatives Lernen bedeutet, dass sich Schilerinnen und Schiler gegen-
seitig bel der Arbeit unterstiitzen und gemeinsam zu Ergebnissen gelangen.
Dies geschieht in Partner- oder Gruppenarbeit. In gut strukturierten Lern-
gruppen wird unter Zuhilfenahme von zahlreichen Methoden ein hohes Ak-
tivierungsniveau der Lernenden erreicht mit nachhaltigen Erfolgen im
kognitiven Bereich. Problemlése- und Sozialkompetenz werden gleicher-
mal3en aufgebaut und flhren haufig zu einem positiveren Selbstbild der
Lernenden. Grundvoraussetzung fur die erfolgreiche Arbeit in Gruppen ist
das Schaffen eines forderlichen sozialen Klimas mit positiven Abhangig-
keiten unter den Gruppenmitgliedern.

2. Begrindung fur kooper atives Lernen

Bildungsinstitutionen auf der ganzen Welt befinden sich momentan in einem
Anpassungsprozess, damit ihre Bildungssysteme den Anforderungen des 21.
Jahrhunderts gerecht werden. Das traditionelle Rollenversténdnis der Lehrer
betrachtet die Schiler lediglich als Wissenskonsumenten, wéahrend die L ehrer
das Wissen vermitteln. Dieses Verstdndnis wird inzwischen von der Sicht-
weise abgeltst, dass die Schule forderliche soziale Lerngelegenheiten
schaffen muss, in denen Schiler kooperieren und zusammenarbeiten kénnen,
um Wissen aufzubauen und Probleme zu |6sen. Der Erfolg solcher Anséize
hangt also davon ab, inwieweit ein kooperatives Unterrichtsumfeld entsteht.
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Darin sind die Schiler dazu angehalten, eine aktivere Rolle im Lernprozess
einzunehmen, und den Lehrern kommt die Aufgabe zu, ein Lernumfeld zu
schaffen, das diesen Prozess unterstiitzt.

Die Betonung eines kooperativen Lernansatzes wird in einer immer stérker
diversifizierten Welt noch bedeutender. In unserer pluralistischen Gesellschaft
ist die Fahigkeit zur Zusammenarbeit und die Fahigkeit, Unterschiede an-
zuerkennen und zu akzeptieren, unabdingbar, und die Lernenden sollten in
ihrem Lernprozess einen Sinn fir Zugehorigkeit, Toleranz und Respekt flir-
einander entwickeln. Der Lernprozess wird dadurch genauso wichtig wie das
Ergebnis, und der Lehrer und die Schiler arbeiten gemeinsam daran, ein
Lernumfeld zu schaffen, in dem unabhangige Einzelpersonen gemeinsam
kooperative Aufgaben bearbeiten. Ein solcher Lernprozess ermdglicht es dem
Lehrer, in einer Zeit abnehmender Ressourcen genau jene aulferst wertvollen
Ressourcen zu nutzen, die vorhanden sind — die Schiller. Um die gewlinschten
Ergebnisse des Lernens zu erreichen, strukturiert der Lehrer die Lern-
umgebung so, dass positive Abhangigkeiten betont werden und der Gebrauch
verschiedener Sozialkompetenzen gefordert wird.

Kooperatives Lernen beteiligt die Schuler an einem aktiven, schiler-
orientierten Lernprozess, in dem Problemldsungsstrategien und langfristige
Lernstrategien entwickelt werden. Diese werden bend6tigt, um den Heraus-
forderungen des (Berufs-)Lebens in unserer komplexen Welt zu begegnen.

David und Roger Johnson von der University of Minnesota haben 780
Untersuchungen durchgefihrt, die das Konzept des kooperativen Lernens
stiitzen. Hier vier zentrale Ergebnisse: zunehmende Leistung, zunehmendes
Selbstwertgefuhl, groRere Akzeptanz von Unterschieden und eine Zunahme
der positiven Einstellungen. Bruce Joyce von der University of California hat
1985 eine Analyse von 80 Lehrmethoden durchgeftihrt. In seinem Buch
»Models of Teaching" stellt er fest, dass sich dabei das kooperative Lernen als
die beste Methode zur Verbesserung von Schillerleistungen herausgestellt hat.

3. Was ist kooper atives L ernen konkret?

Kooperatives Lernen ist eine personliche Philosophie, nicht nur eine Unter-
richtsmethode. In dlen Situationen, in denen Menschen in Gruppen zu-
sammenkommen, stellt es einen Weg dar, in dem Menschen mit Respekt be-
handelt werden, und hebt die individuellen Leistungen und Beitrdge der
Gruppenmitglieder hervor. Die Voraussetzung des K ooperativen Lernens basiert
auf Konsenshildung durch Kooperation der Gruppenmitglieder im Gegensatz
zu Wettbewerb, bei dem Individuen die anderen Gruppenmitglieder Ubertreffen.
Digenigen, die Kooperatives Lernen benutzen, setzen diese Philosophie in
ihrem Unterricht, bei Konferenzen, bel Gemeindetreffen und in anderen
L ebensbereichen ein, in denen sie mit Menschen zu tun haben (Panitz 1997).
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Als Padagogik beinhaltet Kooperatives Lernen ein ganzes Spektrum an
Lernibungen, in denen Schilergruppen innerhalb und aulerhalb der Klasse
zusammenarbeiten. Es kann so einfach und informell erfolgen wie Partner-
arbeit beim Think-Pair-Share-Verfahren, bei dem Schilerinnen und Schiiler
eine Frage individuell Gberdenken, ihre Ideen mit einem anderen besprechen,
um eine gemeinsame Antwort zu formulieren, die sie dann mit der ganzen
Klasse teilen, bis hin zu dem eher formell strukturierten Prozess, der von
Johnson und Johnson (Johnson, Johnson & Holubec 1990) als Kooperatives
Lernen definiert wurde.

Fogarty and Bellanca (1992) heben die Reaktion von Lehrerinnen und
Lehrern hervor, nachdem sie kooperative Lernstrategien in ihren Unterricht
implementiert haben, wenn sie sagen, ,, Erstaunlicherweise und nahezu auto-
matisch wird, sobald die philosophische Wende erfolgt und Lehrerinnen und
Lehrer anfangen, kooperatives Lernen in ihren Unterricht zu integrieren, der
Beweisfur erhdhte Schillermotivation so Uberwéltigend sichtbar, dass L ehre-
rinnen und Lehrer ermutigt werden, mehr zu tun. Dieser Aspekt gilt fur
Lehrerinnen und Lehrer und Schilerinnen und Schiler gleichermal?en und
innerhalb kiirzester Zeit wird die , neue Unterrichtsform' zur Norm im Unter-
richt. Zu dem Zeitpunkt ist dann die Neuigkeit des Modells keine Heraus-
forderung mehr. Die Herausforderung besteht nunmehr darin, die an-
gemessenste interaktive Planung fir ein bestimmtes Unterrichtsziel zu
finden; sie besteht darin, einen Plan zu erstellen, bei dem der endgultige
Fokus beim Lernenden liegt und nicht beim Unterweisenden” (ebd. S.84).

Die Autoren zeigen weiterhin Folgendes auf: ,, Der begabte L ehrer benutzt
zunehmend motivierende interaktive Ubungen. Wenn die Schiilerinnen und
Schiller mehr und mehr sozial kompetent werden, werden die Ubungen nach
Angemessenheit ausgesucht. Anfangs jedoch werden die Ubungen vorsichtig
in den Unterricht eingeschleust, um die Schilerinnen und Schuler mit den
unterschiedlichen Interaktionsformen vertraut zu machen und sie an die Be-
teiligung an der Lernsituation heranzuftihren® (ebd. S.86).

4. Merkmale K ooperativen Lernens

Im Unterschied zu traditioneller Gruppenarbeit basieren Kooperative Lern-
gruppen auf positiver Abhangigkeit zwischen den Gruppenmitgliedern. Die
Ziele werden strukturiert, so dass die Schilerinnen und Schiler sich um die
Leistung aller Gruppenmitglieder so kiimmern miissen wie um ihre eigenen.

Es gibt eine klare individuelle Verantwortlichkeit, wobei die Bewdltigung
des zugewiesenen Materials durch jeden Schiler erwartet wird; jedem
Schuler/jeder Schilerin wird Rickmeldung tber seinen/ihren Fortschritt
gegeben; und der Gruppe wird Rickmeldung gegeben, welche Fortschritte
jedes einzelne Mitglied macht. Die Mitgliedschaft ist fir gewohnlich



116 Klaus-Dieter Block

heterogen in Bezug auf Fahigkeiten und personliche Merkmale. Alle Mit-
glieder teilen Verantwortung bei der Ubernahme von L eitungsfunktionen und
es gibt keinen formalen Leiter. Die Verantwortung fur die Leistungen der
jeweiligen Mitglieder wird geteilt. Von Gruppenmitgliedern wird erwartet,
dass sie sich gegenseitig Hilfe zur Verfigung stellen und ermutigen, um
sicherzustellen, dass ale Mitglieder die zugeteilte Arbeit machen.

Die Ziele der Schilerinnen und Schiler konzentrieren sich sowohl darauf,
die Lernerfolge jeden Mitglieds zu maximieren als auch darauf, gute Ar-
beitsbeziehungen zwischen den Mitgliedern aufrecht zu halten. Die sozialen
Fertigkeiten (z. B. Leiten, Kommunizieren, Vertrauensbildung und Kon-
fliktmanagement), die die Schilerinnen und Schiler brauchen, um zu-
sammen zu arbeiten, werden direkt gelehrt.

Der Lehrer/die Lehrerin beobachtet die Gruppen, analysiert die Probleme,
die sie bei der Zusammenarbeit haben, und gibt jeder Gruppe Riickmeldung
darUber, wie gut sie zusammenarbeiten.

K ooperative L erngruppen Traditionelle Lerngruppen
positive Abhangigkeit keine positive Abhangigkeit
individuelle Verantwortlichkeit keine individuelle Verantwortlichkeit
heterogene Zusammensetzung der homogene Zusammensetzung

Gruppe erwiinscht bzw. verstarkt

geteilte Fhrung ein ausgewdhlter Leiter

Betonung von Aufgaben & Beziehungen | Betonung von Aufgaben

direkte Vermittlung von Sozialkom- Sozialkompetenz wird vorausgesetzt
petenzen oder ignoriert

Lehrer beobachtet die Gruppen und in- | Lehrer ignoriert die Gruppe
terveniert

Evauation / Prozess-Reflexion durch | keine Evaluation / Prozess-Reflexion
die Gruppe durch die Gruppe

Tabelle 1: Lerngruppenvergleich1

5. FUnf grundlegende Elemente des kooper ativen L ernens

Effektives Lernen in kleinen Gruppen zu ermdglichen bedeutet, den Mit-
gliedern der Gruppe begreifen zu helfen, wie wichtig Zusammenarbeit und
unterstitzende Interaktion ist. Dies kann erreicht werden, wenn funf grund-
legende Elemente in die Struktur des Lernens in Kleingruppen eingebracht
werden:
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1. Positive Abhéngigkeit (, Gemeinschaftsgefuhl*)

... tritt auf, wenn alle Mitglieder einer Gruppe sich miteinander darin ver-
bunden fuhlen, ein gemeinsames Ziel erreichen wollen. Damit die Gruppe
Erfolg haben kann, muss jeder Einzelne erfolgreich sein.

2. Individuelle Verantwortungstibernahme

... tritt auf, wenn jedes Mitglied einer Gruppe dafir verantwortlich ist, die
Lernleistungen der Gruppe unter Beweis zu stellen.

3. Evaluation / Prozess-Reflexion durch die Gruppe

... tritt auf, wenn Gruppenmitglieder ihre gemeinsam Anstrengungen beur-
teilen und Verbesserungen anstreben.

4. Sozide Fahigkeiten

... werden gelernt, wenn jeder der Reihe nach spricht, andere ermutigt usw.
(z. B. jeder spricht der Reihe nach, ermutigt andere, hort zu, hilft, klért Pro-
bleme, fragt Versténdnis ab und forscht). Fahigkeiten im Bereich des
menschlichen Umgangs miteinander ermdglichen es Gruppen, effektiv zu
funktionieren. Solche F&higkeiten fordern Kommunikation, Vertrauen,
Flhrungsqualitdten, Entscheidungsfreudigkeit und Konfliktmanagement.

5. Direkte Interaktion (,,von Angesicht zu Angesicht”)

... tritt auf, wenn sich Gruppenmitglieder in solch unmittelbarer Nahe zu-
einander befinden und so miteinander reden, dass dauerhafter Fortschritt ge-
fordert wird.

Simultaneous Face to Kagan explains that
Face Interaction

simultaneous interaction in the
classroom gives students the
chance to actively participate
simultaneously. This strongly
enhances motivation and

involvement.
—
© i E—
// \\ @ W
@ > ,© e ,®
—— —
2 interactions are possible in & intsractions are possible in 12 interactions are possible in
a group of 4 siadents a group of 3 studerts a group of 4 stiadents
Dnk=nlink

Abb. 1: direkte Interaktion
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6. Kooperatives Lernen und erzieherische
und unterrichtliche Notwendigkeiten nach PISA

Dem Verhaltensrepertoire von Lehrern Kooperatives Lernen hinzuzufiigen,
hilft, den erzieherischen und unterrichtlichen Prioritdten zu entsprechen, die
im Rahmen der PISA-Studie fur erfolgreiches Lernen im 21. Jahrhundert be-

nannt wurden.

Notwendigkeiten nach PISA

K ooperatives L ernen

Zielerreichung und Erwerb von
Leistungen

Standards fur den unterricht-
lichen Erwerb fundamental er Fer-
tigkeiten wie Lese- und Rechen-
fertigkeiten fir ale erarbeiten
und bessere Ergebnisse bei na-
tionalen Leistungsmessungen, in-
klusive Examensergebnissen, er-
reichen;

In alen Hauptféchern, in alen Jahrgangsstufen
und in allen Schultypen in vielen Landern hat
es Studien zu den Lerneffekten des Koope-
rativen Lernens mit positivem Ergebnis
gegeben. Die Frage ist — weshab? Wenn
Schilerinnen und Schiler in Gruppen arbeiten
und sich muindlich ausdriicken, zeigen sich drei
Vorteile:

1. Die fortgeschritteneren Schiilerinnen und
Schiiler zeigen angemessene Wege, wie sie ein
Problem angehen, wie sieinhaltlichen Stoff ver-
arbeiten, Argumente formulieren und Rechtfer-
tigungen fur ihr Vorgehen geben. Dadurch, dass
sievon Gleichatrigen befragt werden, wird den
Schilerinnen und Schiller die Art des Denkens,
das sie benutzen, bewusst.

2. Nicht ein Einzelner denkt isoliert mit nur
geringem Zuwachs Uber ein Problem nach,
sondern eine Gruppe betrachtet es aus einer
breiteren Perspektive heraus und findet mehr
Maglichkeiten fur Ldsungen as eine einzelne
Person es konnte.

3. Indem unterschiedliche Aspekte einer Pro-
blemldsung diskutiert und die besseren Schille-
rinnen und Schiler befragt werden konnen,
kénnen die schwécheren Schilerinnen und
Schiler am Problemlésen teilhaben und
schliefdlich lernen, auch ohne die Hilfe der
Peers ihre Probleme zu |6sen. Nelson LeGall
zeigt Folgendes auf: ,Die einzelnen Schile-
rinnen und Schiler gelangen durch
Ermutigung durch eine Gruppe dahin, neue
und aktivere Wege auszuprobieren und sich
durch soziale Unterstiitzung und sozide Be-
lohnung, selbst fur nur teilweise erfolgreiche
Leistungen, as féhig zur Mitarbeit zu be-
trachten”. (LeGall 1992, S. 63)
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Rahmenbedingungen flr Lernen
Die Féahigkeiten der Lehrerinnen
und Lehrer und die Selbstdisziplin
von Schilerinnen und Schuler
unterstitzen und entwickeln, die
schulische Umgebung so anreich-
ern, dass sie dem Lehren und
Lernen zutréglich ist;

Kooperative Lernparadigmen stellen eine
Lebensphilosophie wie auch eine Lern-
dtrategie dar. Kooperatives Lernen besagt,
dass, wann immer Menschen in Gruppen zu-
sammen kommen, ihren Bedirfnissen am
besten gedient wird, wenn sie kooperativ zu-
sammenarbeiten, um ihre Ziele zu erreichen,
anstatt Konkurrenz unter den Gruppenmit-
gliedern zu nutzen, um Probleme zu l6sen.
Kooperative Lernenparadigmen beinhalten
die Philosophie einer Lerngemeinschaft.
(Hertz-Lazarowitz 1992)

Gleichheit und Einbeziehen
Gleichheit fordern und jedem
Schiler helfen, vom Unterricht zu
profitieren, bel besonderer Beacht-
ung der Schilerinnen und Schuler,
die die Schule abzubrechen drohen,
die behindert sind oder besondere
erzieherische Aufmerksamkeit be-
notigen;

Kooperatives Lernen ist mittlerweile eine ak-
zeptierte Unterrichtsmethode, die Lernen und
Leistungen in allen Fachern fordert (Cohen,
1994). Es ist erfolgreich benutzt worden, um
Lernleistungen und kooperatives Schreiben
(Dae 1995; Zammuner 1995), Problemldsen
im Mathematikunterricht (Webb & Farivar,
1994), Leseverstdndnis (Stevens & Savin
1995a) und begriffliches Versténdnis in Na-
turwissenschaften (Lazarowitz & Karsenty
1990) zu férdern. Im emotionalen Bereich
fordert es die Eingliederung in die Gemein-
schaft und positive Schiilerinteraktionen (Jor-
dan & Le Matais 1997; Shachar & Sharan,
1994) und verbessert die Einstellung zum
Lernen (Fox 1989; Sharan & Shaulov 1990).
Desweiteren beeinflusst Kooperatives Lernen
die Akzeptanz von behinderten Kindern durch
nichtbehinderte Kinder (Madden & Slavin
1983; Slavin, Madden & Leavey 1984), und
es fordert Kleingruppen-Interaktionen und
Unterricht von Schilerinnen und Schiiler mit
Autismus und Entwicklungsstérungen (Kam-
ps, Dugan, Leonard & Daoust 1994)

Werte und Birgerrecht

Mit Eltern arbeiten, um Schiile-
rinnen und Schilern Respekt vor
sich selbst und anderen und ihre Ab-
hangigkeit von Mitgliedern aus der
Nachbarschaft und der Gesellschaft
zu lehren und ihnen die Pflichten
und Verantwortung der Staatsbirger
in einer demokratischen Gesell-
schaft beizubringen.

Kooperatives Lernen hilft Bevolkerungs-
mehrheiten und -minderheiten (unterschied-
liche ethnische Gruppen, Manner, Frauen,
traditionsgebundene und nicht-traditions-
gebundene Schiler), in einer Klasse mitein-
ander arbeiten zu lernen (Felder 1997, John-
son & Johnson 1972). Untersuchungen zur
Effektivitét des Gebrauchs des Kooperativen
Lernens bei Schilerinnen und Schulern
unterschiedlicher ethnischer Hintergriinde.
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haben ergeben, dass viele Vorteile von dieser
Methode ausgehen (Slavin 1980). Weil Schile-
rinnen und Schiller regelméfdig und unter An-
leitung aktiv beim Erforschen von Themen und
miteinander Interagieren einbezogen werden,
sind siein der Lage, ihre Unterschiede zu ver-
stehen und zu lernen, wie aufkommende soziale
Probleme gelést werden kdnnen. (Johnson &
Johnson 1985b).

Lernen firsLeben
Schilerinnen und Schiiler mit
grundlegenden  Fertigkeiten,
Einstellungen und Erwartungen
ausstatten, die notwendig sind,
eine Gesellschaft zu verdndern
und Kreativitdt und Ehrgeiz
unterstitzen.

Tabelle 2: PISA - Kooperatives Lernen?

Der ganze Schwerpunkt des Kooperativen
Lernens liegt darauf, Schilerinnen und Schiler
aktiv in den Lernprozess einzubeziehen. Wann
immer zwei oder mehr Schilerinnen und Schii-
ler versuchen, ein Problem zu 16sen oder eine
Antwort auf eine Frage zu finden, werden siein
einen Prozess erklarenden Lernens einbezogen.
Sie interagieren miteinander, tauschen Ideen und
Informationen aus, suchen zusétzliche Informa:
tionen aus, treffen Entscheidungen Uber die Ar-
beitsergebnisse und prasentieren der ganzen
Klasse ihre Ergebnisse (Slavin 1990). Koope-
ratives Lernen betrachtet Lernen aus einer
schilerzentrierten Philosophie heraus, um die
Schillerinnen und Schiler zu ermutigen, Verant-
wortung fur ihr Lernen zu Gbernehmen, indem
die Schilerinnen und Schiler in den Unterricht
einbezogen und ermutigt werden, auch aul3er-
halb des Unterrichts zu kooperieren. Der Lehrer
dient eher als Ressource und Helfer denn al's Ex-
perte. Es ist keine passive Ralle furr den Lehrer.
Kooperatives Lernen erfordert ein grof3es Mal3
an Planung und Vorbereitung auf Seiten des
Lehrers, um Ubungen zu finden, die helfen, die
Schilerinnen und Schiler durch den Unter-
richtsstoff zu fiihren. Das Ziel besteht darin, die
Schulerinnen und Schiler auf das Niveau des
Lehrers zu heben und in ihnen die hohe Er-
wartungshaltung zu schaffen, dass sie die F&
higkeit haben, Wissen eigensténdig zu er-
werben. (Felder 1997)
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7. Die auf Kooperatives L ernen ausgerichtete Schule
7.1 Sechs Ebenen K ooper ativen Lernens
7.1.1 Schiler—Lernen

Die Schilerinnen und Schiler sind der Mittelpunkt unserer Arbeit. Wir
missen jede Art von Anstrengung machen, um ihre Erwartungen und
Lernbediirfnisse zu ermitteln. Die Schilerinnen und Schiller haben ein Recht
darauf, in einer sicheren, konstruktiven Lernumgebung zu lernen und haben
die Verantwortung, wenn sie in die Planung und Bewertung ihrer Arbeit ein-
bezogen werden. Schilerinnen und Schiler sollten in der Lage sein, auf
vielfatige Art und Weise zu demonstrieren, was sie gelernt haben. Die Vor-
fuhrung vor der Klasse, wie lIdeen in neuen Zusammenhangen realisiert
werden kénnten, geben den Lehrerinnen und Lehrern einen Einblick darin,
was die Schilerinnen und Schiler gelernt haben und zeigen auf, warum die
Lehrerinnen und Lehrer diesen Lernstoff vermittelt haben.

Diese Information kann dazu dienen, die néchsten Schritte im Lernpro-
zess zu planen. Lernergebnisse kdnnen auch in weiteren Arten von Ergeb-
nissen abgelesen werden; zum Beispiel:

— Abschneiden bei Lernstands-Erhebungen

— Rickmeldungen tiber Zufriedenheit von Schiilerinnen und Schilern und
Eltern

— Sichtweisen des Kollegiums

— Selbstevaluation auf Schulebene

Mit welcher Methode auch immer wir das Ergebnis von Erziehungspro-
zessen messen, bleibt doch die Einsicht wichtig, dass wir diese Ergebnisse
auch analysieren miissen, so dass die entscheidenden néachsten Schritte zur
Verbesserung der Leistungen ermittelt werden kdnnen.

7.1.2 Lehrer—Lernen

In einer lernzentrierten Schule ist das Kollegium die wertvollste Ressource.
Darin zu investieren ist entscheidend, um die Effektivitat des Unterrichts zu
erhéhen. Diese Manner und Frauen helfen dabei, die Blrger von morgen, die
aktiv am Geschehen der zukinftigen Gesellschaft teilhaben kdnnen, mit
Wissen, Fahigkeiten, Haltungen und Werten auszustatten. Die Schule, die
sich auf ihre Lehrerinnen und Lehrer konzentriert, und damit auch auf ihre
Schillerinnen und Schler, hdlt ein Klima aufrecht, das Vertrauen bildet. Ver-
trauen ist wesentlich fir engagierte Mitarbeit des Kollegiums und fir per-
sonliches und professionelles Wachstum und gute Leistungen. Ohne Ver-
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trauen leiden die Beziehungen im Unterricht. Lehrer-Schiler-Beziehungen
beruhen dann ebenfalls nicht auf Vertrauen und die Schillerinnen und Schiiler
haben Probleme, an bedeutungsvollem Lernen teil zu haben.

Lehrerinnen und Lehrer missen die Notwendigkeit der stdndigen Er-
weiterung ihres Repertoires zu schétzen wissen. Befghigte und fortgebildete
Menschen schaffen eine leistungsfahige Organisation. Lehrerfortbildung muss
mit der Erwartung des Systems, den Erwartungen und Bedirfnissen der Schule
und den Bedurfnissen der Schilerinnen und Schiler verbunden sein und sie
muss den Anforderungen des Lernens von Erwachsenen gerecht werden.

Fortdauernde Entwicklung von Fahigkeiten muss die Unterstiitzung von
Gruppenleitern erfahren, die den Einsatz dieser Methoden im Unterricht ver-
stérken und fordern. Nach einem Basistraining missen Schulen Lernen so
organisieren, dass die Mitglieder selbst Verantwortung fir ihr Weiterlernen
Ubernehmen und weitere Fortbildung nur as Chance zu erweitertem Lernen
nutzen.

Letztlich muss das Kollegium in die Entscheidungen beziiglich seiner Ar-
beit einbezogen werden. Durch diese Beteiligung werden Engagement und
Identifikation und die Bereitschaft, sich den Herausforderungen an Schule zu
stellen, geweckt. Dies setzt natirlich voraus, dass Kollegium und Schiilerschaft
die richtigen Fertigkeiten besitzen, um mit den Aufgaben konstruktiv um-
zugehen. Wenn dies nicht der Fall ist, kdnnen grof3e Schwierigkeiten auftreten.

7.1.3 Kooper ative Planung von Schule

Vorgesetzte im erzieherischen Kontext, die Bestleistungen auf alen Ebenen
ihrer Organisation férdern mochten, kennen sich mit der Bedeutung von
Planung auf der Mikro- und Makroebene aus. Auf der Makroebene miissen
Erziehungspersonen zusammenarbeiten, um einen strategischen Organisa
tionsplan zu entwickeln. Dieser Plan identifiziert jene Aufgaben, die die
Organisation einvernehmlich bearbeiten will. Esist wichtig, dassjeder in der
Organisation Teil dieses Entwicklungsprozesses wird und nach Vollendung
auch an der Realisierung der Ziele dieses Plans mitarbeitet. Auf der Mikro-
ebene entwickeln Schulen ihre Pldne. Diese enthalten drei Schitissel elemente:

—Als erstes erfasst er die Bedirfnisse und Erwartungen der Schillerinnen
und Schiler und der Schulgemeinschaft.
—Als zweites setzt er auf konkreter und spezifischer Ebene die Er
wartungen des Systemplans um und
— Er berticksichtigt die Bedurfnisse von Lehrerinnen und Lehrern und
anderen Erziehungspersonen.
L ehrerinnen und Lehrer planen zu gegebener Zeit ihr Lehren und Lernen
um diese ermittelten Ziele herum. Organisationen, die nicht vorankommen,
haben ihre Ziele und Wertvorstellungen nicht an den Schulplan angepasst.
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Anpassung bedeutet in diesem Zusammenhang nicht, dass ale gleich
denken missen. Es bedeutet vielmehr, dass das Bedurfnis nach einer klaren
Vereinbarung Uber die Prioritdten und die Handlungen, die zu deren
Erreichung fuhren, anerkannt wird.

Jede Schule und jeder Schulbezirk muss Prozesse entwickeln, die sicher-
stellen, dass Schillerinnen und Schiler erfolgreich arbeiten und dassihre An-
strengungen zu standiger Verbesserung fihren. Transparenz ist entscheidend.
Esist wichtig, dassin einer Organisation jeder die Prozesse von Verénderung
und Wachstum versteht, die dazu flihren, dass Schilerinnen und Schiler bes-
sere Leistungen erbringen.

7.1.4 Leitung

Leitung ist in alen Erziehungssystemen bedeutsam fur die Entwicklung von
lern-zentrierten Schulen. In einer Organisation, die sich zu entwickeln
wunscht, missen Lehrerinnen und Lehrer Uber Wissen und Fertigkeiten ver-
flgen, um kontinuierlich die Anstrengungen aller zu verbessern. Im Zentrum
dieser Anstrengungen steht das Bedirfnis, Beziehungen zwischen unter-
schiedlichen Gruppen, die mit der Erziehung der Schilerinnen und Schiiler
Zu tun haben, und denen, die Erziehung unterstiitzen, aufzubauen. Eine klare
Vision mit dem Blick auf kontinuierliche Verbesserung bereitet das Feld fir
das Bilden solcher Beziehungen. Zusétzlich mussen Schulleiter stdndig die
moralischen Ziele, die Erzieher inspirieren und motivieren, bestérken. Das
Versténdnis dieser starken moralischen Verpflichtungen geht ohne die Fahig-
keit mit Veranderung umzugehen, Zusammenhalt herzustellen und Wissen zu
fordern, ins Leere. Leiter in einer lernzentrierten Schule beziehen sowohl
Lehrerinnen und Lehrer ein a's auch jene, die anderweitig fur Erziehung zu-
sténdig sind. Sie sind oder werden eine Lerngemeinschaft.

7.1.5 Eine L erngemeinschaft, die Engagement er zeugt

Eine lernzentrierte Schule bezieht auch die Eltern ein. Wenn sie abseits von
der Schule stehen und keinen direkten Kontakt zueinander haben, kann die
Schule die sozialen Ressourcen nicht nutzen, um die Bedingungen fir
Wachstum und ein sie umgebendes Werteklima zu schaffen. In einer Zeit, in
der die erweiterte Familie eine geringere Rolle im Leben der Jugendlichen
spielt, und die Medien den Platz der arbeitenden Eltern eingenommen haben,
wird aktivere Mobilisierung der Eltern nétig, um den sozialen und
normativen Lebensraum der Schilerinnen und Schiler im personlichen und
schulischen Bereich zu stérken.

Um gut zu funktionieren, ist es fir Schulen nicht nur wichtig, dass die
Lernenden sich untereinander kennen, die Eltern missen einander und die
Kinder der anderen ebenfalls kennen. Diesist wichtig, wenn sie in der Lage
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sein sollen, gemeinsame Standards fUr die Aktivitéten und das Verhalten ihrer
Kinder zu entwickeln. Die Schule muss — mit dem Rickhalt und der Mit-
arbeit der Eltern — die Erziehung der Kinder vervollstdndigen und sie muss
die Eltern in die Entwicklung eines Schulklimas und die Anbindung an die
Gemeinde einbeziehen.

Die Gemeinde mit all ihrer nattirlichen Umgebung und Industrie ist selbst
ein wesentlicher Teil der schulischen Lernumgebung. Die Jugendlichen
erhalten Impulse und Erfahrungen aus ihrer eigenen Gemeinde, die die
Schule in die Umsetzung der Richtlinien einbeziehen muss. Fur technische
Fertigkeiten sind Praktika wichtig; die Vorbereitung auf das Arbeitsleben
sollte im Arbeitsleben erfolgen. Nichts desto trotz muss die Schule in der
Regel den Kontakt mit der AulRenwelt suchen. Die Schule soll als aktive
Energie- und Kulturquelle fur die ortliche Gemeinde dienen und nicht nur
den Kontakt zwischen Erwachsenen und Kindern herstellen, sondern auch zu
oOrtlichen Diensten und der Industrie.

7.1.6 Standige Befragungen und Datenanalyse

Es ist wichtig, dass eine Erziehungsorganisation Daten und Informationen
sammelt, bearbeitet und analysiert, um die Gesamtleistungen zu verbessern.
Anders formuliert: in den besten Schulen und Klassen wird Information
benutzt, um Handlungen in Gang zu setzen. Dadurch, dass sie Daten und
Informationen als strategische Mittel benutzen, nutzen effektive Leiter wirk-
sam den Vergleich. Zuerst vergleichen sie die aktuellen Leistungen innerhalb
der Organisation mit Zielen und Planen. AulRerdem vergleichen sie ihre
Schulen mit anderen in Bezug auf die Qualitét ihrer Leistungen und Pro-
bleme im Leistungsbereich.

Die Analyse von Datensétzen von allen an Schule Beteiligten ist bedeut-
end geworden. Individuen furchten, was sie nicht kennen. Angstliche
Individuen konnen ein effektiv betriebenes Datenmanagement unter-
minieren. Um dies zu handhaben, missen Leiter glauben und durch ihr Ver-
halten vermitteln, dass der Zweck der Datenerhebung darin liegt, bessere
Entscheidungen zu treffen und nicht darin zu bestrafen. Effektive
Organisationen willigen ein, Informationen und Einsichten von anderen an-
zunehmen, insbesondere von denen aus der Welt-Spitzenklasse. Von anderen
Schulen zu lernen kann zu Quantenspriingen an Verbesserung fihren.

8. Veranderung des Kontextes — M oglichkeiten
der Schulleitung, Ver anderungen herbeizufiihren

Die Aufgabe von Schulleitung ist es, Veranderungen in Schulen zu initiieren
und die Kolleginnen und Kollegen bel diesen Veradnderungsprozessen zu
unterstiitzen.
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Jeder Kontext ist veranderbar. Die Aufgabe der Schulleitung ist es dem-
nach, zu helfen den Kontext zu &ndern — neue Elemente in eine Situation ein-
zubringen, die dazu bestimmt sind, Verhalten positiv zu beeinflussen. Kon-
text ist genauso wichtig wie der biographische Hintergrund oder die Per-
sonlichkeit, die Menschen in eine Situation einbringen — wenn nicht sogar
wichtiger. Haufig zéhlen bei Kontextveranderungen schon die kleinen Dinge.
Der Ansatzpunkt, um den Kontext zu andern, liegt also nicht darin, die
externen Rahmenbedingungen zu verdndern; es ist die unmittelbare
Situation, die verandert werden muss.

Verandere die Situation und du hast eine Chance, das Verhalten der Leute
inkurzer Zeit und dartiber hinaus zu &ndern. Wenn man das Verhalten und die
Einstellungen der Menschen verdndern will, so ist es notwendig, um die
Menschen herum eine Gemeinschaft zu bilden, in der neue Einstellungen
praktiziert, verdeutlicht und gendhrt werden.

Die Stérke des Kontextes wird fur gewohnlich als méchtige Ein-
schrankung angesehen — al s eine gegebene Tatsache, gegen die man nicht viel
ausrichten kann. Der Schlissel zur Veradnderung sind neue Erfahrungen.
Demzufolge besteht die Rolle des Leiters darin, einen Prozess in Gang zu
setzen, der Folgendes leistet:

— Den Leuten hilft Méglichkeiten und Situationen zu erkennen.

— Etwas Neues zu vermitteln, das die Gefuhle anspricht.

— Emotional aufgeladene Ideen nutzt, um Verhalten zu &ndern oder ver
andertes Verhalten zu verstarken.3

Anmerkungen

1 Quelle: Barrie Bennett, Carol Rolheiser, and Laurie Stevahn (1991). Where Heart Meets
Mind. Educational Connections, Toronto, Ontario)

2 Quelle: Salvin, R. E. (1995). Research on Cooperative Learning and Achievement: What We
Know, What We Need to Know. Center for Research on the Education of Students Placed
at Risk. Johns Hopkins University.

3 Die oben aufgefiihrten Gedanken entstammen der Powerpoint-Présentation des Vortrags
zum 7. Heidelberger Dienstagsseminar von Kathy & Norm Green am 1.2.2005. Weitere
Ergénzungen sind im Internet zu finden unter:  http://www.learn-line.nrw.de/
angebote/greenline (12.4.2005) und http://www.learn-line.nrw.de/angebote/greenline/

lernen/entwi/dl_schritte. html (11.4.2005).
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Schulprogramme zur M adchen- und
Jungenfdrderung — aktuelle Folgerungen fir eine

geschlechter bewusste Schule

Das oben genannte Thema des vorliegenden Beitrags geht auf eine
gleichnamige Buchver6ffentlichung aus dem Jahr 2002 zurlick. In diesem
von mir herausgegebenen Werk haben Lehrerinnen und Lehrer aus
unterschiedlichen Bundesldndern und Schulstufen dartiber berichtet, wie die
eigene Schule zu einer , geschlechterbewussten Schule® geworden ist und
welche konkreten Fordermafinahmen fur Madchen und Jungen im be-
schlossenen Schulprogramm der jeweiligen Schule festgelegt worden sind
(Koch-Priewe 2002). Vorgeschichte dieses Buches war ein friheres Werk mit
dem provokanten Titel ,, Schulentwicklung geht von Frauen aus®, in dem wir
u.a durch Ruckgriff auf historische Analysen nachweisen konnten, dass
geradeim 19. Jahrhundert bei dem Kampf der M&dchen um Zulassung zu den
Gymnasien oder Universitdten durch vorwegnehmende Selbstorganisation
im privaten Kreis quas ,, Fakten" geschaffen wurden, die dann spéter durch
Politik und Administration offiziell akzeptiert und dann auch rechtlich
legitimiert worden sind (Fischer u.a. 1996). Dies war eine Begriindung von
mehreren fur das Motto des Buches. VVon vielen Lehrerlnnen wurden wir in
anschlieffenden Diskussionen gebeten, doch aktuelle Beispiele fir erfolg-
reiche Arbeit mit Jungen und Mé&dchen in der Schule vorzulegen und den
Einzelschulen Hilfen fir eine entsprechende Arbeit zu geben. Das dann ent-
standene Buch mit dem in der Uberschrift genannten Titel versucht diesem
Wunsch nachzukommen und stellt Erfahrungsberichte von solchen Lehre-
rinnen in den Mittelpunkt, die in der Praxis an der Schulprogrammentwick-
lung im Bereich Mé&dchen- und Jungenforderung aktiv beteiligt waren.

Im ersten Abschnitt dieses Beitrags gehe ich auf die Rahmenbedingungen
fur Schulentwicklungsprozesse von Einzelschulen ein, die sich mit dem
Thema Gender beschéftigen. Im zweiten Abschnitt illustriere ich die Ergeb-
nisse unserer Recherchen zur Existenz genderbezogener Programme an
Schulen der BRD durch Beispiele. Im dritten Abschnitt reflektiere ich, worin
vermutlich forderliche oder hemmende Bedingungen fir eine gender-
orientierte Schulprogrammarbeit liegen. Im Ausblick (vierter Abschnitt)
Ziehe ich aus der nach PISA aktuell gewordenen Diskussion um madgliche
»Schulische N6te" der Jungen Konsequenzen fir notwendige aktuelle Ergan-
zungen der Schulprogrammarbeit.
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1. Rahmenbedingungen:
Schulentwicklung und genderorientierte Padagogik

Mit Schulentwicklung bezeichnete man in den letzten Jahren vor alem die
Prozesse der Einzelschulen, die sich zur Aufgabe gemacht hatten, ihre
Padagogik und die schulischen Angebote zu reformieren, zu innovieren und
Zu optimieren; einmal im Sinne von mehr Effektivitét und zum Zweiten im
Hinblick auf die Verwirklichung von zentralen Zielen wie Demokratisierung
und Humanisierung von Schulen. Dass zur Schulentwicklungsdiskussion
auch die Frage der Qualitétsentwicklung gehdrt, ist inzwischen selbstver-
standlich geworden. Allerdings kann sich die Bestimmung von Qualitat von
Schulen nicht nur auf die Durchfiihrung von z. B. ,, Vergleichsarbeiten der
Schilerlnnen beschranken. Qualitét von Schule hat noch weitere Dimen-
sionen. Besonders durch die Diskussion um das auf der Weltfrauenkonferenz
1995 in Peking beschlossene weltweite Prinzip des,, gender mainstreaming*
wurde noch einmal deutlich, dass eine Ebene der Qualitétsverbesserung von
Schulen auch die Frage der Chancengleichheit fir beide Geschlechter betrifft:
Wenn alle 6ffentlichen und politischen Prozesse unter dem Gesichtspunkt der
Geschlechtergleichheit bewertet, reorganisiert, verbessert und entwickelt
werden sollen, kann Schule davon nicht ausgenommen werden (Rose 2003).

Der vorliegende Beitrag zeigt eine Moglichkeit auf, wie eine Umsetzung
dieser Anforderung aussehen konnte. Dabei greife ich spéter die fur
Gleichheit der Geschlechter relevanten Faktoren auf wie geschlechtstypische
Facherwahlen, das Berufswahlspektrum der Schiilerlnnen, die Verteilung der
Geschlechter auf Aufstiegsberufe, die Frage des Selbstvertrauens bzw. des
Uberlegenheitsimperativs, die Antizipation der Vereinbarkeit von Berufs-
und Lebensplanung usw.

Bevor ich mich der Genderfrage in der Schulprogrammarbeit zuwende,
mochte ich vorab meine forschungsleitenden Pramissen offen legen. Es gibt
eine Reihe von Geschlechtertheorien; z. B. Defizittheorien, Differenz-
theorien, Androgynitétstheorien und (de-)konstruktivistische Theorien, die
im sozialwissenschaftlichen Kontext diskutiert werden. Meine eigene Po-
sition orientiert sich in gewisser Weise an einer differenztheoretischen Po-
sition, die jedoch die Differenzkriterien zwischen den Geschlechtern bewusst
offen |&3, d.h. nicht definiert. Diese Auffassung wurde zuerst von Annedore
Prengel (1993) als , nicht-affirmative Differenztheorie” skizziert, zu der ein
demokratischer Differenzbegriff gehtrt. Dieser Ansatz ist eher ein struktur-
theoretischer, der von einer hierarchischen Gesell schaftsstruktur ausgeht, die
durch , patriarchale Elemente" gekennzeichnet ist. Er unterscheidet sich vom
(de-)konstruktivistischen dadurch, dass er die Geschlechterfrage nicht nur als
Ergebnis einer sozialen Konstruktion auffasst. Konstruktivistische Theorien
legen es nahe, in der praktischen padagogischen Arbeit vor allem die vor-
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handenen Geschlechterstereotype zu dekonstruieren — dies ist auch eines
meiner Ziele — und dadurch die individuellen Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen jenseits der bindren Geschlechterpolaritdten zu stiitzen. Zu-
gleichist mir jedoch auch wichtig, durch schulische Arbeit einen Beitrag zum
Abbau von vorhandenen Geschlechterhierarchien zu leisten.

Schulentwicklung im Bereich Gender ist in den 1980er und 1990er Jahren
unter dem Begriff der ,, Reflexiven Koedukation* erforscht worden: z. B. ist
man der Frage nachgegangen, ob eine phasenweise Geschlechtertrennung,
also Monoedukation, einen Beitrag dazu leisten kann, eine geschlechts-
typische Facherwahl abzubauen und vor allem mehr Méadchen fir naturwis-
senschaftliche Themen zu begeistern (z. B. Nyssen 1996, Haussl er/Hoffmann
1998; Kessels 2004). Diese Programme, die haufig auch curriculare Weiter-
entwicklungen sowie eine reflektierende Begleitung durch die Lehrerlnnen
beinhalteten, waren in der Regel erfolgreich und schadeten offenbar den be-
teiligten Jungen nicht; im Gegenteil: oft nitzten diese Umstellungen auch
den Jungen.

In der bundesrepublikanischen Diskussion der Experten fur die Schulent-
wicklungsforschung wurde das Thema Geschlecht gelegentlich aufgegriffen
(Koch-Priewe 1997, 1998aund b, Fischer/Schratz/Seidel 1998, Schley/Schley
1998, Schratz-Hadwich 1998). Wenn jedoch Beispiele fur Schulentwicklungs-
prozesse einzelner Schulen vorgestel It wurden, wurde das Thema— auch wenn
es sich z. B. um Programme zum Abbau von ,, Aggression bzw. Gewalt in der
Schule* handelte, eher geschlechtsneutral beschrieben. D.h., auch wenn esin
den Schulen offensichtlich um ein Geschlechterthema ging (es sind vor allem
Jungen, die als aggressiv bezeichnet werden), wurde dies nicht a's solches be-
handelt. Die Schulentwicklungsforschung hat sich der Aufgabe der Unter-
suchung von Geschlechterungleichheiten bzw. der Implementierung einer ge-
schlechterbewussten Padagogik bisher nur selten angenommen.

An den Schulen sah das anders aus. An der Schulbasis waren viele—meist
Lehrerinnen — engagiert, vor allem die von ihnen als benachteiligt emp-
fundenen Mé&dchen zu fordern, sie auf anspruchsvollere Berufe vorzubereiten
und ihnen auch das nétige Durchsetzungsvermégen zu vermitteln. Der an-
fangs deutlich parteiliche Blick auf die Ma&dchen hatte jedoch auch in vielen
Féllen bereits dazu gefiihrt, dass sich Lehrerlnnen mit dem haufig doch auch
stereotypen Verhalten von Jungen beschéftigten und ein erganzendes Pro-
gramm fur diese Gruppe erarbeiteten, das sich vor allem auf Fragen der Se-
xualitét, des Umgangs mit dem eigenen Korper und sozialer Sensibilitét
bezog. Einige Schulen hatten die (in vielen Bundeslandern beschlossene)
staatlich vorgegebene Verpflichtung zur Entwicklung eines eigenen Schul-
programms, mit dem ein bewusst gestaltetes Schulprofil der Einzelschule er-
arbeitet werden sollte, so interpretiert, dass sie ihre schon existierenden Ak-
tivitdten zur Forderung von Geschlechterchancengleichheit dort dokumen-
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tierten. Allerdings gab es— so mussten wir bei unseren Recherchen feststellen
— viele Schulen, in denen einzelne engagierte Lehrerinnen Méadchen- und
Jungenforderung praktizierten, ohne dass dies jedoch als verbindlich fur ale
Kolleglnnen in einem eigenen Programm der Schule festgelegt worden war.
In dem o.g. Werk beschrankten wir unsere Auswahl auf digjenigen Schulen,
die auf Grund eines offiziell vom jeweiligen Kollegium beschlossenen und
schriftlich vorliegenden Arbeitsprogramms padagogisch innovativ handelten.

2. Beispiele fur die Inhalte von gender bezogenen
Schulprogrammen

Wenn wir die Einzelmal3nahmen der Schulen zusammenstellen, deren Schul-
programme wir als vorbildlich einschétzen, entsteht ein beachtlicher Katalog
an erprobten und durch schulische Beschllisse verankerten Konzepten fir die
Mé&dchen- und Jungenarbeit. Es ergibt sich fir beide Geschlechter eine lange
und hier nicht vollsténdige Liste von Aktivitéten, die in der Regel durch
curriculare Verdnderungen der Inhalte der Féacher erganzt wurden (siehe
ausfuhrliches Beispiel im Anhang).

Mé&dchenférderung Jungenforderung
- Selbstverteidigung/Sel bst- - Abenteuer-/K6rper- und Gefiihls-
behauptung erfahrungen
- Sexualitat/sexuelle Belastigung/ - Sexualitat/K érpersprache/Mann-
Missbrauch lichkeit
- Korperarbeit - Mannerbilder/V aterbilder/Freund-
- Mé&dchenkonferenzen schaften
- Mé&dchenraum - Jungenkonferenzen
- Berufswahlorientierung - Jungennachmittage mit Vatern
- Lebensplanung/Partnerschaft - Berufswahlorientierung
- Mé&dchen und Naturwissenschaften | - Lebensplanung/Partnerschaft/
- Praktikum in technischen Berufen | Lebenshaltungskosten
- Tochtertag oder Girlsday - Kita-/Sozialpraktikum
- Haushaltspass
- Jungentage

Tabelle 1: Schulprogramm/Inhalte zur Méadchen- und Jungenférderung

An einigen der von uns vorgestellten Schulen hat sich ein Profil
bildender Prozess abgespielt, der quasi nach dem Maotto ,, Vom Selbstver-
teidigungskurs zur geschlechterbewussten Schule® verlief: Diesen folgenden
idealtypischen Schulentwicklungsprozess hat es in der Form nicht gegeben,
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wohl aber in der Summe vieler Einzelschulen: Am Anfang wurden von ei-
nigen Lehrerinnen aufferschulische Expertinnen fur Selbstverteidigungs-
angebote fur Madchen eingeladen. Dann qudlifizierten sich diese Lehre-
rinnen selbst als Trainerinnen fir Selbstbehauptungs- und Selbstverteidi-
gungskurse. Diese Mal3nahmen wurden teilweise dadurch ergénzt, dass das
Schulleben und die Schulkultur einbezogen wurden, z. B. durch die
Organisierung eines Madchentreffs und anderer Freizeitaktivitéten. In ei-
nigen Falen wurden die Trainings zur Selbstverteidigung auch im Sport-
unterricht thematisiert. Dann erweiterte sich der Blick zum einen auf ein
sequentielles Konzept der Selbstsicherheitserziehung fir Madchen, das
mehrere Jahrgange oder eine ganze Schulstufe umfasste, und zum anderen
wurde es erganzt um Themen wie Berufsorientierung, Praktikum,
Bewerbungstraining, Sexualkunde, Naturwissenschaften und neue Tech-
nologien, Religions- und Politikunterricht u.a. Manche Schulen expe-
rimentierten dann im regul&ren Unterricht mit monoedukativen Phasen. Nach
oder auch gleichzeitig mit der Entstehung von FoOrderprogrammen fur
Mé&dchen wurde zur Unterstiitzung des Erwerbs und der Wertschétzung
sozialer Kompetenzen an manchen Schulen fir Jungen (und Mé&dchen) ein
verpflichtendes Sozialpraktikum (z. B. an einer Kita) eingefuhrt. Manchmal
weitete sich das Konzept aus: ein schuleigenes Curriculum zur Erhéhung der
sozialen Kompetenzen von Jungen und Madchen wurde entwickelt. Zu-
sétzlich wurden beide Geschlechter mit Fragen der Lebensplanung, Verein-
barkeit von Beruf und Familie sowie der geschlechtsspezifischen Arbeitstei-
lung bel sorgenden und pflegenden Aufgaben konfrontiert. Dann wurden
diese Aktivitaten auch in das Schul programm aufgenommen und ein Leitbild
einer geschlechtergerechten Schule formuliert.

An dieser Auflistung zeigt sich, dass aus der anfanglichen Parteinahme fiir
die Madchen sukzessive ein Konzept ,reflexiver Koedukation“ oder eine
»geschlechterbewusste Padagogik” entstehen kann, das Uber den ge-
schlechtskompensatorischen Ansatz hinausgeht und in ein neues Versténdnis
von Erziehung und Allgemeinbildung fur beide Geschlechter mundet (vgl.
auch Boldt 2000 und 2004). Fir die an weiteren Details derartiger Schulpro-
gramme interessierten Leserlnnen dokumentiere ich im Anhang exem-
plarisch und ausfuhrlich Passagen aus dem Schulprogramm der Gesamt-
schule Stieghorst in Bielefeld, in denen sich die wesentlichen Ziele fur die
Mé&dchen- und Jungenarbeit finden (Gembus 2002, S. 135ff).

3. Forderliche Bedingungen bzw. Schwierigkeiten
einer genderorientierten Padagogik

Sichtet man die Darstellungen von Lehrerinnen, die Uber den Schulentwick-
lungsprozess an ihrer Schule referieren, so lassen sich drei Momente fest-
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halten, die offenbar forderlich fir eine konsequente genderorientierte
Padagogik sind und drei weitere, die eher zu Schwierigkeiten flhren.

An den Berichten der Schulen tber die Genese ihres Schulprogramms
haben wir erstens abgel esen, dass manche der neuen staatlichen Steuerungs-
modelle z.T. hilfreich sind: In Nordrhein-Westfalen konnten Schulen z. B.
Ende der 1990er Jahre staatliche Zusatzmittel fir die Madchenforderung
erhalten (z. B. fur Selbstverteidigungskurse im Umfang von einigen tausend
DM), wenn sie nachweisen konnten, dass dies keine Einzelmal3nahme sein
wurde, sondern diese Kurse in den Kontext eines vorhandenen Schulpro-
gramms eingebettet waren. Bei unseren Recherchen fanden wir heraus, dass
viele Schulleitungen ein spezielles Antrags-know-how entwickelt hatten und
Wege fanden, glaubhaft zu versichern, diese Voraussetzungen seien an der
jeweiligen Schule voll erfullt. Obwohl dies oft nicht der Fall war, gelang es
einigen Schulen dann, diese staatlich gewollte Verknipfung nicht nur auf
dem Papier, sondern auch in der padagogischen Praxis herzustellen. Von
daher sind derartige Anreize fur eine Innovation durch Gewahren von Sub-
ventionen oder Bereitstellung materieller Mittel durchaus als ginstige
Bedingung fur den Erfolg einer politischen Zielsetzung zu begreifen.

Zweitens konnten wir an den Berichten der Schulen ablesen, dass es of-
fenbar sehr forderlich fir die genderbezogene Arbeit im Kollegium ist, wenn
die engagierten Lehrerinnen sich Uber einen langeren Zeitraum in Super-
visionsgruppen zusammenfinden und dort sowohl die eigene Geschlechtsrol-
le—auch die aulerhal b des padagogischen Prozesses — al's auch das Auftreten
der Gruppierung im Gesamtkollegium reflektieren (Malz-Teske/Liebsch
2002, S. 87).

Im Hinblick auf das Gelingen der Schulprogrammarbeit hat sich drittens
herausgestellt, dass die ebenfalls staatlicherseits geforderte Evaluation der ei-
genen Arbeit offenbar hilfreich ist: Ein Beispiel dafur findet sich in Michel
(2002, S. 116): Dort hat die Schule aufgelistet, wie sich wahrend der gender-
orientierten Interventionen (phasenweise Geschlechtertrennung) der Anteil
von Mé&dchen in den Wahlpflichtfachern Naturwissenschaften, Arbeits-
lehre/Technik und Informatik von 1989 bis 1999 entwickelt hat: ESist eine —
alerdings nicht Uberwaltigend hohe — Steigerung der Quote der Méadchen in
diesen Fachern festzustellen. Auf diese Weise wird den Schulen klarer, wo
auch in Zukunft Schwerpunkte zu setzen sind und wo man schon —in kleinen
Schritten — erfolgreich war.

Auf die Schwierigkeiten einer geschlechterbewussten Schulprogramm-
arbeit weist Klein-Uerlings (2002) hin; sie hat als Frauenbeauftragte ihrer
Schule und als vom nordrheinwestfalischen Landesinstitut fir Schule und
Weiterbildung (Soest) ausgebildete Moderatorin fur ,Reflexive Koeduka-
tion* eine Reihe von Episoden zusammengetragen, die beeindruckende Bei-
spiele fur die Hurden in der téglichen Arbeit geben. Das Widerstandsthema
ist einer von drei Grinden fir die Schwierigkeiten bei der Umsetzung der
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Geschlechtergerechtigkeit. Sie zitiert z. B. einen Schulleiter einer Haupt-
schule, der zum Stichwort , Reflexive Koedukation® mit folgenden
suffisanten Worten um Auskunft bat: , Reflexive Koedukation? O la la, was
sind denn das fur interessante Schweinereien?* (a.a.0., S. 172).

In vielen Fallen wird zweitens die Geschlechterfrage mit der Frauenfrage
identifiziert, so dass manche Beteiligte (Ménner und Frauen) sich angegriffen
fuhlen und die Einschrénkung von Rechten der Manner oder eine 6ffentliche
Anschuldigung wegen des Genusses von Vorrechten des mannlichen Ge-
schlechts befirchten; diese ablehnende Haltung trégt dazu bei, dass gerade
die Jungen noch so selten in den Blick geraten und der Anteil der mannlichen
Kollegen an dem Bemiihen um eine geschlechterbewusste Schule auch noch
recht gering ist.

Da sich jede und jeder einem Geschlecht zugehdrig fuhlt, halten drittens
viele Pddagoglnnen das Hinzuziehen von Expertlnnen fir nicht notwendig;
sie halten sich selbst fir Expertinnen. So unterbleiben Diskussionen von
Ergebnissen der neueren geschlechtspezifischen Sozialisations- und Schul-
forschung sowie von schulisch relevanten geschlechtertheoretischen Ent-
wicklungen.

4. Konsequenzen fur die Schulprogrammar beit
nach den durch die PI SA-Ergebnisse aktuell gewor denen
Diskussionen um Jungenfdrderung

Zu Beginn ein erster Exkurs: Nach den PISA-Ergebnissen aus dem Jahre
2001 dauerte es einige Zeit, bis die schlechteren Leistungen der Jungen dann
etwa ab dem Jahr 2003 und im Frihjahr 2004 ein Medienthema wurden.
Weltweit hatte sich gezeigt, dass die durchschnittlichen Leistungen der
15j8hrigen Mé&dchen im Lesen in allen OECD-Staaten deutlich (und tberall
statistisch signifikant) hoher waren als die Leseleistungen der gleichaltrigen
Jungen. Die Ergebnisse dokumentierten auch, dass man im Durchschnitt
nicht mehr von deutlichen Vorspringen der Jungen in den
Naturwissenschaften sprechen konnte. Allein in den Mathematikleistungen
lagen die Jungen vorn; alerdings war dieser Vorsprung vor den Méadchen
sehr viel kleiner als der Vorsprung der Méadchen beim Lesen vor den Jungen
(Baumert u.a. 2001, S. 252). Es war danach schwerer zu behaupten, der Vor-
sprung der Madchen im Lesen werde eben — wie in vielen friheren Unter-
suchungen gewissermalien erleichtert zur Kenntnis genommen — durch den
Vorsprung der Jungen in der Mathematik kompensiert und deswegen brauche
sich niemand ernste Gedanken zu machen. Hinzu kam ein weliteres, fir die
Jungen wenig schmeichel haftes Ergebnis der PISA-Studie, namlich die Ent-
deckung, dass Lesen (besser: ,literacy”) eine Basiskompetenz fir viele
andere Kompetenz-Bereiche darstellt, so dass nun die Frage der generellen
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Uberlegenheit der Madchen im Raum stand — wobei man noch einmal klar
stellen muss, dass die PISA-Ergebnisse nicht schulische Leistungen oder
Intelligenztestdaten referierten, sondern Resultate eines eigens entwickelten
Instruments sind, mit denen man Stufen einer kognitiven Alltagskompetenz
des Lesens messen kann.

Boulevard-Journalisten griffen jedoch das einige Eltern von Jungen
durchaus beunruhigende Thema sensationdl Ustern unter der Frage auf: ,, Sind
Jungen wirklich das weniger intelligente Geschlecht?* Niemand — auf3er
manchen Journalisten, die nicht richtig aufgepasst hatten — hat behauptet,
Jungen seien dimmer, und niemand konnte das seri6s vertreten, weil eine
solche Aussage keine wissenschaftliche Basis hat (zu Statistiken Uber
biologische und soziale Merkmale von Jungen siehe v.a. Schnack/Neutzling
2001 und Bischof-Kohler 2002). Trotzdem gerieten nach PISA die Leis-
tungen der Jungen ganz generell in das Blickfeld der Padagogik; ihr tatséch-
lich durchschnittlich schlechteres Abschneiden in der Schule (Abschlisse,
Noten) wurde nun genauer betrachtet. Bis dahin besal3en die Jungen die Auf-
merksamkeit einer eher kleinen Gemeinde von engagierten Lehrerinnen und
quasi seelenverwandten méannlichen Kollegen (s.0.), die sich vor alem
wegen des sozial-emotionalen Verhaltens der Jungen Sorgen gemacht hatten
und die anfanglich mit ihrer Jungenpédagogik auch den Méadchen den schu-
lischen Alltag erleichtern wollten.

Weil diese Forschungen viel Aufmerksamkeit erhielten, referiere ich hier
in einem 2weiten Exkurs eine grof3e empirische Studie, die sich zum Ziel
gesetzt hatte, die schlechteren schulischen Leistungen der Jungen in Schulen
nicht mit geringerer Anstrengung der Jungen oder einer ungeniigenden jun-
genorientierten Motivierungsstrategie oder einer ungentigenden Didaktik der
Lehrerlnnen zu erkléren, sondern eine neue strukturelle Ungerechtigkeit und
Chancenungleichheit — diesmal zu Lasten der Jungen — zu belegen. Die
Studie enthalt implizit die These, es gabe in bestimmten Schulen eine Art
heimlicher , Jungenfeindlichkeit* durch Lehrerinnen (Diefenbach/Klein
2002).

Als Erklérung fir den relativen schulischen Misserfolg von Jungen wurde
das Ergebnis einer Korrelationsstatistik angeboten: in den Regionen der
Bundesrepublik, in denen es besonders viele weibliche Grundschullehre-
rinnen gibt, ist die Quote der ménnlichen Hauptschiler, die die Schule ohne
Hauptschulabschluss verlassen, besonders hoch (vor allem in einigen der
neuen Bundeslander). Damit stand die These im Raum, dass die schlechten
Leistungen der Jungen das Resultat einer — nicht bewussten — Benachtei-
ligung dieser Schulergruppe durch weibliche Lehrkréfte sind. Die Studie
weist bedauerlicherweise einige gravierende methodologische Schwéchen
auf: z. B. dadurch, dass fir ganze Bundeslander der Anteil ménnlicher Lehrer
geschatzt wurde und diese Schéatzungen nicht nachvollziehbar gemacht
werden. Eine weitere Schwéche besteht in der zeitlichen Differenz: Es wird
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das Geschlechterverhdtnis von Lehrern und Lehrerinnen in der Grundschule
(die die Schilerlnnen in der Regel als 10-jdhrige verlassen) mit den Ab-
schltissen der 15- bis 16-jahrigen Jungen am Ende der Sekundarstufe | in
Beziehung gesetzt (und sogar mit der Abiturquote von Jungen der jeweiligen
Region verglichen).

Die Autorlnnen selbst gestehen ein, dass die von ihnen berichtete
Korrelation von einer zweiten Beziehung unterlegt ist, namlich der zwischen
dem Anteil der Arbeitslosigkeit und dem Anteil der mannlichen Grundschul-
lehrer in der Region: Ist die Arbeitslosigkeit in einer Region hoch, sinkt der
Anteil der mannlichen Padagogen. Sie wandern offenbar vermehrt ab in
andere Teile der Republik, in denen sie selbst, ihre Frauen und ihre Kinder
bessere berufliche Chancen haben (vgl. Ebenrett u.a. 2003). M 6glicherweise
sind auch Eltern von leistungsstarken Hauptschilern eher weggezogen alsdie
von schwachen. Man kann bestenfalls daraus schlief3en, dass hohe Arbeitslo-
sigkeit in einer Region Manner anders beeinflusst als Frauen und dass sie
moglicherwei se besonders Jungen in Hauptschulen demotiviert — vermutlich
auch deswegen, weil es in deren Umgebung nur noch wenig erfolgreiche
mannliche Modelle gibt.

Hierin liegen viel plausiblere Erkl&rungen fur das relativ haufigere
Scheitern von Jungen am Ende der Hauptschule in bestimmten Regionen.
Der PISA-Studie kann man auch entnehmen, dass vor allem die 15jahrigen
Hauptschilerlnnen im Lesen schlecht abschneiden; sie erreichen im Durch-
schnitt nur Kompetenzstufe | (von funf Niveaus; vgl. Baumert u.a. 2001, S.
121). Die méannlichen Hauptschiler sind im Durchschnitt noch etwas
schlechter als die Madchen (allerdings ist diese Differenz nicht signifikant:
Baumert u.a. 2001, S. 260). Auch diese Daten legen plausible Grinde fur eine
hohere Quote mannlicher Hauptschiler ohne Schulabschluss nahe.

Dass die deutschen weiblichen Grundschullehrerinnen sogar besonders
gut zum Abbau geschlechtstypischer Leistungsdifferenzen in der Lage sind,
zeigt sich dagegen in der neueren internationalen Grundschulstudie (IGLU;
vgl. Bos u.a. 2003): Die Leistungen von Jungen und Mé&dchen im Lesen
unterscheiden sich am Ende der Grundschulzeit — in Relation zu anderen
Landern — relativ wenig. Insgesamt schneidet Deutschland in den im Grund-
schulbereich gemessenen L eistungen generell besser ab als bei PISA (den 15-
jahrigen). Und: In nur sechs von 34 Landern der OECD-Staaten kann man
zwischen Jungen und M&dchen im Hinblick auf ihre durchschnittliche Lese-
leistung geringere Differenzen beobachten as in Deutschland. Wenn man
also nicht davon ausgeht, dass Lesekompetenz nur ein Effekt des Eltern-
hauses ist, sondern auch in der Grundschule erworben wird, in der zu mehr
as 80% Lehrerinnen unterrichten, besagt dies, dass es offenbar den
deutschen Grundschulen sehr gut gelingt, Jungen &hnlich hohe Lesekom-
petenzen zu vermitteln wie den Mé&dchen. Die These der strukturellen
Benachteiligung der Jungen durch die Grundschullehrerinnen verliert da-
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durch an Glaubwirdigkeit. Die Behauptung, dass die Benachteiligung der
Jungen in der Grundschule einsetzt und sich aber erst nach weiteren sechs
Jahren manifestiert, in denen die Hauptschiiler gar keinen Kontakt mehr zur
Grundschullehrerin hatten, wirkt eher wie ein von latentem Antifeminismus
gepragter Erkl&rungsversuch.

Dass fur die geringen Differenzen von Jungen und Mé&dchen im Lesen
eine moderne Grundschuldidaktik verantwortlich sein konnte, wird durch die
Studien von Richter und anderen deutlich, die seit 1993 kontinuierlich For-
schungsergebnisse publizieren, aus denen Folgerungen fir unterschiedliche
Leseerwerbsstrategien fur Jungen und Méadchen sowie individualisierende
Differenzierungen im Unterricht abgel eitet worden sind (Richter 1996).

Wenn man die soziologischen Fragestellungen (z. B. Wirkung hoher Ar-
beitslosigkeit einer Region auf geschlechtsspezifisch unterschiedliche
Migrationsprozesse) durch padagogische ergadnzen will, muss man generell
konstatieren, dass z. B. hinsichtlich der Lesekompetenzen offenbar Ge-
schlechterdifferenzen wahrend der Sekundarstufe | stark zunehmen —und das
nicht nur in Regionen hoher Arbeitslosigkeit. Die Frage lautet daher: Was an
der unterrichtlichen Gestaltung und der schulischen sowie auf3erschulischen
Sozialisation der Jungen wahrend der Sekundarstufe | fihrt dazu, dass ein
relativ gesehen groferer Anteil von Jungen im Lesen und in den schulischen
Abschlissen nicht so erfolgreich abschneidet, wie das bei den Mé&dchen der
Fall ist?

Dies fuhrt mich zu der Schlussfolgerung, dass die Schulprogrammarbeit
der Einzelschulen durch eine konzeptionelle Weiterentwicklung der Jungen-
arbeit erganzt werden muss. Z. B. muss das Bild vom der ,mannlichen Ar-
beitsmonade”, dem ,, Berufsmann“, der ein Leben lang der Haupternahrer der
Familie sowie Familienoberhaupt ist und der alein schon durch Koérperkraft
beruflich erfolgreich ist, durch ein modernes Bild vom maéannlichen Er-
wachsensein abgel 6st werden. Zu fragen ist:

— Welches explizite Konzept fur die Erziehung und Bildung junger
Manner haben Schulen der Sekundarstufe |?

— Welches Konzept haben Schulen der Sekundarstufe | fir die méannliche
Berufswahlorientierung in einer Zeit der Umbriiche der Erwerbsarbeit
(Stichworte: ,, Ubergangsgesel Ischaften” und ,, soft skills*)?

— Welches Konzept fir Jungen haben u.a. die Fachdidaktiken im Bereich
Sprache (Deutsch und Fremdsprachen)?

— Wie werden moderne erfolgreiche mannliche Vorbilder in der Se-
kundarstufe | curricular integriert (neue kognitive Herausforderungen
im Beruf und neue Balance von Beruf und Privatem)?

— Mit welchem Konzept fur Jungen reagiert Schule auf die
Modernisierung weiblicher Lebensentwiirfe (partnerschaftliche Kon-
zepte bei der Familienarbeit und im Haushalt)?
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Die oben bereits erwdhnten Einzelmalinahmen in den Schulprogrammen
zur Jungenforderung sollten ergénzt werden um solche Bereiche wie

— Lesen jungenspezifischer Texte

— Leseforderprogramme mit Jungen mit der Auflage, Uber Texte zu
sprechen

— Inhalte der Elternarbeit u. -kontrakte: Lesen mit Jungen

— Spezielle Fremdsprachen-L ernprogramme fur Jungen

— Integration moderner mannlicher Vorbilder

— Training sozialer/emotionaler Kompetenzen

Besonders zu fordernde Adressaten sind Jungen mit Migrationshinter-
grund. Existierende Schulprogramme mussten unter diesen Gesichtspunkten
Uberarbeitet werden. Eine stérkere Beteiligung von méannlichen Lehrern wére
sicher weiterhin winschenswert und mdglicherweise auch jetzt weniger
durch offene oder heimliche ,, Feminismusvorwiirfe" belastet. Die Begleitung
derartiger Innovationen in den Einzelschulen wird sinnvoller Weise ein
Schwerpunkt der Schulentwicklungsforschung der néchsten Jahre sein.

Anhang!

Aus dem Schulprogramm der Gesamtschule Stieghorst in Bielefeld zu den
Zielen fur die M&dchen- und Jungenarbeit (verdffentlicht in Gembus 2002, S.
135ff): , Geschlechterbewusste Bildung: Unser Ziel ist es, Madchen und
Jungen gleichermal3en zu fordern.

Grundgesetzforderung der Gleichberechtigung

1. Mé&dchen und Jungen kommen bereits mit Unterschieden von mannlichen
und weiblichen Verhaltensweisen in die Schule und machen dort von Anfang
an gleiche, aber auch ganz unterschiedliche Erfahrungen. Unsere Schule setzt
an diesen Erfahrungen an und bereitet die Schilerlnnen sowohl auf gleiche
als auch auf unterschiedliche Zukunftsperspektiven vor. Dieses gilt in
gleichem Mal3e fir Méadchen und Jungen mit Behinderungen. Sie werden
haufig als Geschlechtsneutren gesehen und entsprechend behandelt. Ein
Unterschied zu anderen Menschen bleibt auf3erdem bestehen: Madchen und
Jungen mit Behinderungen entsprechen noch weniger as alle anderen den
Normen, Werten und Vorstellungen, die in unserer Gesellschaft Gultigkeit
haben. Geschlechterbewusste Bildung richtet sich gegen Diskriminierung
(die den behinderten M&dchen hier in doppelter Weise widerfahrt), enge Rol-
lenzuschreibung, Unterdriickung und Ausgrenzung. Daher stellt sich nicht
die Frage, ob diese Arbeit auch fir Menschen mit Behinderungen notwendig
ist, sondern schliefdt diese ein. Eine Erziehung, die sich der Forderung von
Mé&dchen und Jungen gleichermal3en verpflichtet fihit, bedeutet nicht
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Gleichmacherei. Sie nimmt in Zielsetzung und Form ihren Ausgang bei den
individuellen Fahigkeiten und vermittelt, unabhéngig von der Geschlechts-
zugehorigkeit, gegenseitige Wertschdtzung und partnerschaftliche Formen
des Umgangs miteinander. Wir schaffen in unserer Schule dafir Handlungs-
raume, die Madchen und Jungen sowohl Identitatsfindung als auch
individuelle Entwicklungschancen einrédumen. Ziel ist die Entwicklung
ganzer Personlichkeiten jenseits einengender Geschlechterstereotypien.

Fortbildungen werden sowohl schulintern als auch —extern veranstaltet,
um Lehrerinnen und Lehrer fur einen (Fach)-Unterricht zu qualifizieren, der
den Bedirfnissen und Zugangsweisen der Schillerinnen und Schiller gerecht
wird.

1.1 Schwerpunkte der M&dchen- und Jungenarbeit

Daraus ergeben sich folgende mogliche und erweiterbare Schwerpunkte fir
die Arbeit an unserer Schule:

1.2 Fachunterricht

—Im Deutschunterricht z. B. achten wir bei der Auswahl der Unterrichts-
lektiren auf die Protagonistinnen und auf einen geschlechterbewussten
Sprachgebrauch,

— Gesellschaftslehre behandelt nicht nur Ménnergeschichte, sondern Alltags-
geschichte, das Leben von Frauen und Mannern, die Erziehung von
Mé&dchen und Jungen,

— im Sprachenunterricht — vor alem im Wahlpflicht-Bereich — werden
Mé&dchen und Jungen gefordert und gefordert,

— im naturwissenschaftlichen Bereich werden auch Beispiele aus dem All-
tagsleben gegeben, so z. B. das Prinzip der Pumpe, am menschlichen
Korper, nicht nur an Maschinen erklért,

— der Sexualkundeunterricht in der Biologie geschieht ohne Festlegung auf
eine heterosexuelle Orientierung,

— Aufgabenstellungen in Mathematik orientieren sich an Jungen- und
M &dchenbedirfnissen,

— Informatikgrundkurse werden geschlechtergetrennt angeboten, um beide
Geschlechter gleichermal3en zu fordern und zu férdern,

— im Sportunterricht legen wir Wert auf Kooperation und eine Erweiterung
der Bewegungserfahrungen auf Bereiche wie Tanz, Massage, Yoga usw.

— Wir arbeiten dabei im Unterricht in Sozialformen und nach Prinzipien, die
den Mé&dchen- und Jungenbediurfnissen entgegenkommen, z. B. durch
Gruppenarbeit oder Handlungsorientierung.
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1.3 Stammgruppenarbeit

An unserer Schule werden Klassenleitungsteams weiblich und mannlich be-
setzt. Das ermdglicht uns u.a. Arbeitsgemeinschaften anzubieten, die die
Interessen von Madchen und Jungen berlicksichtigen (Fuf3ball/Tanz fir
Maé&dchen/Jungen). Es finden Méadchen- und Jungenkonferenzen statt, d.h.
wir trennen in bestimmten Zeitabstanden Jungen und M&dchen der Stamm-
gruppe und besprechen mit ihnen alle Dinge, die uns oder/und ihnen wichtig
sind. Die Themen erstrecken sich dabei von Gesprachen tber die Mitschile-
rinnen, Cliquenbildung, Ausgrenzung, Uber Gefiihle zum jeweils anderen
oder eigenen Geschlecht, Sexualitét, Pubertét bis hin zu algemeiner Lebens-
planung und -bewertung.

1.4 Interaktion

Wir achten darauf, dass

— an unserer Schule ein Lernklima erzeugt wird, das Kooperation und nicht
Konkurrenz fordert,

—im Sprachgebrauch beide Geschlechter sichtbar werden, bei der Festlegung
der Sitzordnung in den Klassen auf arbeitsfahige Teams geachtet wird,

— Médchen und Jungen, Frauen und Manner in den Gremien der Schule ver-
treten sind (al s KlassensprecherInnen, SV-Sprecherinnen und Lehrerinnen ...)

— und dass Sexismus und Gewalt an unserer Schule keinen Platz finden.

1.5 Vorbildfunktion

Wir sind uns bewusst, dass wir als erwachsene Frauen und Manner ein
stdndiges Vorbild fur unsere Schulerlnnen sind. Deswegen achten wir darauf,
dass wir durch unser personliches Verhalten unsere padagogischen Ziele
widerspiegeln.

1.6 Projektarbeit

Nach Beschluss der Schulkonferenz findet im 5. Jahrgang in jeder Stamm-
gruppe ein Projekt zur Selbstbehauptung sowie Selbst- und Fremdwahr-
nehmung statt. In den folgenden Jahrgangen kann weiterhin jeweils ein zwei-
tégiges Projekt zur Mé&dchen- und Jungenarbeit stattfinden. Den Arbeits-
schwerpunkt und den Organisationsrahmen legt die jeweilige Jahrgangskon-
ferenz fest...

... Die Auswahl der Kooperationspartnerinnen ist abhangig von der Bewil-
ligung finanzieller Mittel. Dartiber entscheidet zu Beginn des Schuljahres die
Schulkonferenz...”
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Anmerkung
1 Quelle: Schulprogramm 2000 Gesamtschule Stieghorst, Bielefeld 2000, S. 18-20.
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Schulverwaltung und Schulpraxis






Werner Schnatterbeck?

Bildungsreform in Baden-Wirttemberg
M alinahmen — Begr indungen — Begleitsysteme

Weiterentwicklungen im Bildungssystem sind nicht voraussetzungslos. Sie
haben ihre Ursachen im gesellschaftlichen Wandlungs- und Entwicklungs-
prozess, den internationalen Schulvergleichsstudien und dem Dialog
zwischen Theorie und Praxis, der auf diesem Hintergrund erwéchst.

In diesem Kontext vollziehen sich untbersehbare Verdnderungen des
Schulwesens in Baden-W(rttemberg, die alerdings den Einen nicht weit
genug gehen und bei den Anderen die Klage hervor bringen, es werde nicht
die notwendige Zeit zur Konsolidierung gelassen.

Der Cartoonist Uli Stein sah in seinem Blichlein ,,PISA-ALARM* 2003
ebenfalls schulischen Reformbedarf. Er formulierte: ,Was ein deutscher
Schiler alles nicht weil3, wirde ausreichen, um vier finnische Schiler durch-
fallen zu lassen.* Dem Satiriker sei die Ubertreibung gestattet. Er stellt zu-
nehmende Probleme der Internetgeneration mit der Interpunktion fest, be-
klagt mathematische Schwéchen und sieht die Mehrdeutigkeit von
Tafelanschreiben.
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Ein HLAREE
AUSWARTSSIES, 50 VIEL
STEHT FEST, ABER SE
LOLLEN DO GICHL NMSHT
ETLUA AUCH MOEH Die
SAAMMSCENAY T ER WON
SR ENSSEN F

Aber zuriick zum Ernst unserer Thematik. Ein Wort zum gesell-
schaftlichen Wandel.Unter anderem machen wir ihn an den Veranderungen
der Grundlagen unseres Zusammenlebens fest, an der Neuausrichtung von
Regeln, Normen und Werten, die bei der Gestaltung unseres personlichen
Lebens und dem sozialen Miteinander handlungsleitend sind. Dabei wird
haufig der Wertewandel mit Werteverlust gleichgesetzt und dabei Ubersehen,
dass an die Stelle traditioneller Werte teilweise andere, neue getreten sind.

Die Bevdlkerungsentwicklung wird im Zusammenhang mit dem gesell-
schaftlichen Wandel zunehmend ebenso zu Recht angefihrt wie die Aus-
breitung der Medien, die Entwicklung der Technik, des Verkehrs und der
Wissenschaft, um nur einige Punkte zu nennen.

Bel der Bevolkerungsentwicklung stehen wir vor der paradoxen Situation,
dass wir uns bis zum Jahre 2050 weltweit auf eine Gesamtbevolkerung von 9
Milliarden Menschen hinbewegen, datéglich so viele Kinder geboren werden,
wie es der Einwohnerzahl der Stadt Karlsruhe entspricht. Jede Sekunde erbli-
cken drei Menschen das Licht der Welt. Gleichzeitig wére bei der derzeitigen
Geburtenquote in der Bundesrepublik Deutschland eine Zuwanderung von
jéhrlich 200.000 — 300.000 Menschen notwendig, um die Bevolkerungspyra-
mide, die langst schon keine mehr ist, einigermal3en im Lot zu halten. In Fort-
schreibung der jetzigen Verhdtnisse ist damit zu rechnen, dass bis zur Mitte
des Jahrhunderts unsere bundesdeutsche Bevdlkerung von 80 auf 60 Millionen
zurtick geht und sich nach pessimistischen Berechnungen bis zum Ende des
Jahrhunderts gar halbieren kénnte. Die demografische Alterung ergébe hierbei
das grofite Problem: Nur ein Viertel wéare dann noch jinger as 60 Jahre.

Wir befinden uns momentan in der sehr schwierigen Situation, dass wir
bei den weiterfuhrenden allgemein bildenden Schulen insgesamt den Hochst-
stand der Schuilerzahlen noch nicht erreicht haben, sich aber gleichzeitig eine
demografische Entwicklung abzeichnet, die in einigen Jahren zu deutlichen
Schulerriickgangen fuhren wird.

Nun, auf der einen Seite heute bedarfsgerecht Personal sowie Schulraum zur
Verfligung zu stellen, ohne andererseits gleichzeitig einen Wechsel auf die Zu-



Bildungsreform in Baden-Wiirttemberg 145

kunft zu akzeptieren, dessen Einldsung von der néchsten Generation kaum zu
bewéltigen ist, das bezeichnet die Gratwanderung, die momentan die politisch
Verantwortlichen zu bewdtigen haben — im Rahmen ihrer Verantwortung for
das Gesamte.

Die Grundschulen besuchten in Baden-Wirttemberg im Schuljahr
1997/98 etwas Uber 480.000 Schiilerinnen und Schiiler, in diesem Schuljahr
sind es lediglich noch 443.000 und im Schuljahr 2016/17 werden es voraus-
sichtlich nur 373.000 sein. Bei den Hauptschulen wurde 2002/03 der Hochst-
stand mit 212.000 Schiilerinnen und Schilern erreicht, wéhrend die Prognose
flr 2020/21 ein Viertel weniger vorsieht. Prozentual vergleichbar ist der
Rickgang bei den Reaschulen im genannten Zeitraum, ebenso bei den
Sonderschulen. Im Bereich der Gymnasien erwarten wir die Spitze im
néchsten Schuljahr, bei den beruflichen Schulen erst 2011/12.

Redlicherweise muss erganzt werden, dass Baden-Wdirttemberg
momentan einen positiven Wanderungssaldo aufweist. Es ist bundesweit das
»jungste" Land. Der Anteil der ,,Unter-18-Jahrigen” liegt bei 19,6 % gegen-
Uber 18,3 % im Bundesdurchschnitt. So wird Baden-Wrttemberg auch in ei-
nigen Jahren noch das Land mit dem grof3ten Anteil junger Menschen sein.

Nicht zuletzt aus diesem Grund — dem der demografischen Entwicklung —
bedarf es, so denke ich, vielfdtiger Anstrengungen und Veranderungen, um
unsere Gesdllschaft zukunftsfahig zu machen. Das heifdt aber nichts anderes,
alsdass dieimmer weniger vorhandenen jungen Erwerbstétigen gut qualifiziert
sein mussen und ein verantwortlicher Umgang mit Lebenszeit erfolgt.

Bei einem Besuch in Baden-Baden auf3erte in diesem Jahr Roman Herzog?,
(Badische Neueste Nachrichten vom 4.2.2004): Angesichts der Bevolk-
erungsentwicklung — die Menschen leben immer langer, werden immer
kranker, zugleich geht die Geburtenrate zuriick — misse die Eigenleistung des
Einzelnen erhoht und die Lebensarbeitszeit verlangert werden. Dies kénne
auch durch Anrechnung von Studienjahren geschehen. Der Nachwuchs wird
entgegen der modernen Erkenntnisse der Kinderpsychologie erst mit sechs
Jahren abrupt eingeschult und braucht viel zu lange, um zu Abitur und Examen
zu gelangen, kritisierte Herzog. In puncto Bildungspolitik rét er, die Bildungs-
aufgaben nicht weiter auszubauen, sondern die Lehrplane zu entrimpeln. ,,Das
Wissen der Menschheit wachst rasant. Deshalb muss entschieden werden, was
verinnerlicht wird*, pladierte Herzog firr einen Uberblickunterricht, der die
Schiller befahigt, spater anhand von Blichern und dem Wissen im Internet die
anfallenden Probleme selbststéndig zu [6sen. ,,Wenn ich in das Ausland kom-
me, treffe ich junge Menschen zwischen 25 und 30 Jahren bereits in Spitzen-
positionen an“, gab Herzog zu bedenken. Wenn dies alles so ist, kann dann
Schule hiervon unberiihrt bleiben? Es handelt sich um eine eindeutig
rhetorische Frage. Nattrlich nicht, wenn es uns ernst ist, Kinder, Jugendliche
und unsere Gesellschaft zukunftsfahig machen zu wollen. Gustav Heinemann
(1899-1976): ,,In einer sich so schnell verandernden Welt kann nur bewahren
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»Wer zu verandern bereit ist. Wer nicht verandern will, wird auch das verlieren,
was er bewahren mochte*. Inhaltliches Ziel der Veranderung in Baden-
Wirttemberg ist die Nachhaltigkeit von Lernprozessen, damit ist gemeint, dass
eine neue Unterrichts- und Schulkultur angestrebt wird. Im Lernen der
Moderne muss Raum sein fur auftauchende Probleme und Fragen. Daslineare
Lernen muss abgel 6st werden von einem Lernen der Prozess- und Handlungs-
orientierung, das vor allem projektorientierte Verfahren nahe legt.

Die Rolle der Lehrerin und des Lehrers wird neu definiert als Vorbereiter,
Begleiter und Nachbereiter von Lernprozessen. Schiilerinnen und Schiler
muissen vorbereitet werden auf eine Welt, von der wir heute nicht wissen,
welches Kdnnen sie voraussetzt. Zukunftsforscher betonen z.B., dass wir die
Hélfte der Berufe, die esin 20 Jahren geben wird, zur Zeit nicht einmal dem
Namen nach kennen. Deshalb sind Schlisselqualifikationen, deshalb ist
exemplarisches Lernen (Transferwissen) so wichtig, das auch Methodenver-
mittlung durch Methodenpraxis beinhaltet.

Ich zitiere nochmals Herzog: ,Die Qualitét des Lernens ist wichtiger als
die Quantitat des Wissens."

Ich denke, trotz aller Bemihungen ist der tégliche Unterricht immer noch
dominiert von Fragen entwickelnden Verfahren, die einen linearen Lernpro-
zess und einen linearen Lerngewinn unterstellen.

Bisher hatte ich mehrmals Gelegenheit, mich mit Prof. Dr. Eyerer und
Frau Dorte Krause vom TheoPrax-Zentrum am Fraunhofer-Institut fur Che-
mische Technologie in Pfinztal auszutauschen. Sie begriinden das beein-
druckende Angebot von TheoPrax damit, dass sie mehr Effizienz des
Lernens, mehr Nachhaltigkeit erreichen wollen.

Die Schul- und Hochschulausbildung sei sehr haufig praxisfern, theo-
rilastig und auf den Einzelnen bezogen. Die Methoden seien frontal
orientiert, konsumtiv und oftmals von einer Haltung der Schilerin, des
Schillers und Studierenden getragen nach dem Motto: ,, Nun mach doch mal
was.“ Den Initiatoren von TheoPrax, deren Fragestellungen aus dem kon-
kreten Firmenleben herriihren, geht es darum, durch konkrete Projekte, durch
Exkursionen und Lehrerfortbildung einen Beitrag fur aktives Lernen zu
leisten. Wenn Lernsituationen Ernst-Charakter haben, dann stellen sich nach-
haltige Effekte ein. Es handele sich im Ubrigen um eine , Win-Win-
Situation”. Die auftraggebende Firma profitiere ebenso wie Schillerinnen und
Schiller und Lehrerinnen und Lehrer. Die Lehrenden miissen begreifen, dass
sieim Rahmen einer lernenden Institution arbeiten und damit selbst Lernende
und Lehrende sind.

Am 23. September 2004 nahm ich an der 7. TheoPrax-Tagung in Pfinztal-
Berghausen teil. Thema war: , Aushildungsziel — Beruf“. Ein Firmenver-
treter flhrte Folgendes aus:
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—Die Anforderungen im Bereich der Schltisselqualifikationen sind aktuell
hoch.

— Heutige Bewerber seien nicht schlechter qualifiziert as friher. Doch
fielen Intelligenz und Verhalten oft eklatant auseinander.

—Die Auszubildenden werden in seiner Firma in den realen Wert-
schépfungsprozess mit eingebunden, nur ein Drittel der Zeit wird in der
L ehrwerkstatt ausgebildet.

— Ganz bewusst kommen die Auszubildenden auch im AulRendienst zum
Einsatz und lernen dabei die Bedeutung von Freundlichkeit, korrektem
Auftreten und einer ordentlichen Erscheinung.

— Sehr wichtig sei eine Personlichkeitsentwicklung mit der Ausprégung
von sozialer Kompetenz. Deshalb ist auch eine Woche Praxisin einer be-
schitzenden Werkstatt vorgesehen. ,Dort stellen sich die jungen
Menschen innerlich neu auf“, so der Firmenangehdrige.

Gerade jungere neurobiologische Ergebnisse der Hirnforschung, ich
nenne Rilegg und Spitzer, legen eine gute Mischung zwischen instruierenden
und selbstorganisierten Lehr- und Lernformen nahe. Dabei geht es nicht mehr
um ,, Unterricht halten“, sondern um , Lernzeit gestalten”. Das heif3t, dass fur
Schilerinnen und Schiler Moglichkeiten geschaffen werden mussen, in
denen sie das Lernen selbst lernen, insbesondere, um mit der Gberbordenden
Wissensmenge, die auch ein Ergebnis des gesell schaftlichen Wandlungs- und
Entwicklungsprozesses ist, erfolgreich umzugehen.

Der aus meiner Sicht inflationdre Gebrauch des Wortes Nachhaltigkeit
darf unsin der Schule nicht daran hindern, immer wieder danach zu fragen,
was von den ungeheuren Bildungsanstrengungen letztlich bleibt. Schile-
rinnen und Schiler heute sind sicher nicht weniger begabt a's frihere, aber sie
sind anders und die beruflichen Anforderungen sind andere. Nachhaltige
Bildung ist aus meiner Sicht eine Gemeinschaftseistung. Sie benttigt L ehre-
rinnen und Lehrer as echte Fachleute, as zeitgeméile Didaktiker und gute
Padagogen: Wer seine Facher beherrscht und sie mit Leidenschaft vertritt,
wird seine Wirkung haben. Aber Lehrkréfte mussen auch um die Ent-
scheidungsfelder und Bedingungen des L ernprozesses wissen — mit letzterem
meine ich die Personen und das soziokulturelle Umfeld. Und schlief3ich ist
der Padagoge gefragt: Wissen ohne Verantwortung und vorgangige Erkennt-
nisist keine Bildung.

Zum nachhaltigen Bildungsprozess gehdren aus meiner Sicht ebenso
Schler, die Verantwortung fur ihre Bildung Gbernehmen: Wer sich nicht an-
strengt, kann Erfolg nicht erwarten. Unterstiitzung durch die Eltern verstarkt
zweifellos die schulische Arbeit. Gefragt ist auch der sachliche Schultrager,
denn die Innen- und AulRenseite einer Schule gehtren zusammen. Mit
scheint, dass in der Moderne die Aussage des Reformpéadagogen Kerschen-
steiner noch bedeutsamer ist, als zu seiner Zeit: ,,Bildung ist das, was bleibt,
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wenn das Gelernte vergessen ist.* Auf diesem bisher skizzierten Hintergrund
geschehen zahlreiche Verénderungen des Schulwesens in Baden-Wrttem-
berg, die —wieich bereits erwdhnte — den Einen nicht weit genug gehen und
bei den Anderen die Klage hervorbringen, eswerde nicht die notwendige Zeit
zur Konsolidierung gelassen.

Bildungspolitische Prioritét hat eindeutig die Stérkung der Eigenstandig-
keit der Schulen im Padagogischen und Didaktischen, aber auch in der
materiellen Budgetierung sowieim personellen Bereich. Bereits heute werden
3040 % der zu besetzenden Lehrerstellen schulscharf ausgeschrieben. In
Folge dessen ist die jeweilige Schule an der Personalgewinnung beteiligt.
Zielmarke hierfir sind mehr as 50 %. Wegweisend in diesem Zusammen-
hang ist die Bildungsplanreform 2004 fir die allgemein bildenden Schulen.

Mit Beginn des Schuljahres 2004/2005 wurden umfangreiche Bildungs-
pléane, die detaillierte Bildungsinhalte aufwiesen, abgeldst von Grundlagen,
diefestlegen, tber welches Wissen und Kénnen Schiilerinnen und Schuler zu
bestimmten Zeitpunkten verfigen mussen, um die néchste Stufe innerhalb
der Schule und schliefdlich den Schritt ins Berufsleben erfolgreich bewéltigen
Zu konnen.

Der Bildungsplan einer Schule in Baden-Wurttemberg verbindet kiinftig
drei zentrale Elemente:

Die Bildungsstandards beschreiben fachliche, personale, soziale und me-
thodische Kompetenzen fir das Ende eines Bildungsabschnitts, also am Ende
des 2., 4. und je nach Schulart 6., 8., 9., 10. und 12. Schuljahrs. Diesen Kom-
petenzen sind in Form eines Kerncurriculums Inhalte zugeordnet, die der
Erreichung der Kompetenzen dienen. Diese Inhalte sind so ausgewahlt, dass
siein rund zwei Dritteln der verfligbaren Unterrichtszeit erarbeitet werden
konnen. Hierdurch steht cirka ein weiteres Drittel an Zeit fur die Aus-
gestaltung eines Schul curriculums zur Verfigung, das der Vertiefung und Er-
weiterung der inhaltlichen Vorgaben der Bildungsstandards dient.

Das Schulcurriculum wird von jeder einzelnen Schule mit Blick auf ihren
Erziehungs- und Bildungsauftrag und vor dem Hintergrund der konkreten
schulischen Ausgangslage in einem Entwicklungsprozess formuliert und
dann kontinuierlich weiter entwickelt.

Das Schulcurriculum ist somit Ausgangspunkt fir ein in einem kon-
tinuierlichen Prozess zu entwickelnden Schulkonzept, das alle Elemente und
Aspekte enthdlt, die die Profilierung und die Besonderheiten einer Schule
ausmachen. Das Schulcurriculum tritt auf Grund eines Beschlusses der
Gesamtlehrerkonferenz, nach Anhoérung des Elternbeirates und nach Zu-
stimmung durch die Schulkonferenz in Kraft. Die Bildungsstandards sind
Basisfur die zentralen Prifungen und Vergleichsarbeiten; diese beziehen sich
auf die Inhate des Kerncurriculums, Auf diese Weise sichern sie die Ver-
gleichbarkeit von schulischen Anforderungen.

Die Kolleginnen und Kollegen an den Schulen haben im Schuljahr
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2003/2004 in Vorbereitung auf diese Veranderung ungeheure Leistungen er-
bracht, so dass der Ubergang in das Schuljahr 2004/2005 recht gerauschlos
vongtatten ging. Neben der obligatorischen Klage Uber zusétzliche Arbeit und
die Verschlechterung der Rahmenbedingungen wird positiv zuriickgemeldet,
dass die Teamarbeit an den Schulen quasi funktional gestérkt wurde und der
Dialog Uber das Wesentliche, Uber das Eigentliche von Schule durchaus als
wohltuend empfunden wurde. Ein Schulleiter eines Gymnasiums, der am Ende
dieses Schuljahres ausschied, fuhrte Ubrigens die haufig fehlende Teamarbeit
in den Kollegien darauf zurtick, dass die Lehrerinnen und Lehrer das Einzel-
ka&mpferdasein an den Hochschulen lernten. Schitissal fir eine Verénderung sei
die Aushildung an den Hochschulen, um Teamfahigkeit zu erreichen. Aber
gerade junge Lehrerinnen und Lehrer seien hier offener, tauschten Unterlagen
aus, hospitierten gegenseitig, legten ihre jeweiligen Sichtweisen offen.
AuRerdem forderten sie geradezu ein professionelles Feedback ein, mit dem
sich altgediente L ehrerinnen und Lehrer manchmal schwer tun. Dies habe der
scheidende Schulleiter bei gelegentlichen Unterrichtsbesuchen immer wieder
festgestellt. Die Aussage, dass erhdhte Anstrengung in der Lage ist, Belastung
zu verringern, ist nur vordergriindig paradox.

Fécherverbiinde sollen die Anzahl der Facher vermindern und gehen vom
Ansatz aus, dass Phanomene des Lebens Schillerinnen und Schilern ganz-
heitlich begegnen.

Grundschule: Der bisherige Heimat- und Sachkundeunterricht sowie
Musik, Bildende Kunst und Textiles Werken werden zum Fécherverbund
Mensch, Natur und Kultur zusammengefasst — dadurch sollen Schiller Sach-
verhate in groReren Zusammenhadngen und aus verschiedenen Blickwinkeln
kennen lernen. Der Facherverbund Bewegung, Spiel und Sport umfasst neben
dem bisherigen Sportunterricht Bewegungszeiten im Klassenzimmer und Ak-
tivpausen.

Hauptschule: Im Fécherbund Welt-Zeit-Gesellschaft werden historische,
raumliche, kulturelle, politische und wirtschaftliche Themen behandelt, in
Materie-Natur-Technik naturwissenschaftliche und technische Fragen. In Ar-
beit-Wirtschaft-Gesundheit geht es um eine ,, gelingende und gesunde L ebens-
fuhrung®, in Musik-Sport-Gestalten soll die Ausdrucks-, Bewegungs- und
Gestaltungsfahigkeit der Schiler gefordert werden.

Realschule: Biologie, Chemie und Physik werden im Fé&cherverbund
Naturwissenschaftliches Arbeiten zusammengefasst, im Fécherverbund Erd-
kunde-Wirtschaftskunde-Gemeinschaftskunde soll stérker die wirtschaftliche
Bildung in den Vordergrund ruicken.

Gymnasium: Dort ist der Facherverbund Geografie-Wirtschaft-Gemein-
schaftskunde gebildet. Das neue Fach Naturwissenschaft und Technik wird
vom Schuljahr 2007/2008 an fir die Acht- bis Zehntklassler im
naturwissenschaftlichen Profil verbindliches Kernfach. Im gleichen Schul-
jahr wird bereits in Klasse funf mit der zweiten Fremdsprache begonnen.
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Die Ziele der Bildungsreform sind:

— weniger staatliche Vorgaben

— grofRere Freiraume fir die Schulen

— Stérkung von Grundlagenwissen und Allgemeinbildung

— Konzentration auf das Wesentliche — geringere Stofffiille, weniger
Speziaisierung

— Weiterentwicklung der Unterrichts- und Prifungskultur

— innere Differenzierung

— Schulentwicklung al's Qualitatsentwicklung.

Unter diesen Voraussetzungen Ubernimmt die Schule mehr Verantwortung
fur Inhalt, Organisation und Ergebnis des Unterrichts und der schulischen Ar-
beit insgesamt. Dazu gehért auch, dass sich die Schule tber die Wirksamkeit
ihrer Arbeit Rechenschaft ablegt und mdgliche Konsequenzen zieht. Die
politischen Entscheidungen sind getroffen, um zukinftig die selbststandiger
werdenden Schulen durch verbindliche Selbstevaluation und darauf
basierende Fremdevaluierung in ihrem Qualitdtsmanagement zu unter-
stitzen. Ziel ist eine neue Balance von Eigenstandigkeit und Qualitétsverant-
wortung. Die Schulen erhalten mit der Bildungsplanreform 2004 einen
Rahmen, innerhalb dessen sie weitgehende Gestaltungsmaoglichkeiten be-
sitzen, aber auch in hdherem Malde al's bisher Verantwortung fir die Ergeb-
nisse tragen. Diese Verantwortung zieht auch die Pflicht zur Rechenschafts-
legung nach sich. Hier kommt einer regelmélligen und verpflichtenden
Evaluation von Schulen die Schlusselrolle zu, was aber nicht heil3t, dass die
ingtitutionalisierte Kontrolle, den notwendigen Vertrauensvorschuss ersetzt.

Zum Zusammenhang grofRerer Freiheit, mehr Gestaltungsspielraum der
Schule und erhthte Verantwortung vor Ort war in der Wochenzeitung DIE
ZEIT vom 9. Juni 2004 ein aufschlussreiches Interview abgedruckt. Darin
hief3 es unter anderem: ,, Nach vier Jahren Arbeit hat die Bildungskommission
der Heinrich-Boll-Stiftung Empfehlungen vorgelegt, wie sich das deutsche
Schulsystem veréndern soll. Was ist der gemeinsame Nenner von 200 Seiten
Reformvorschldgen? Mit einem Wort: Verantwortung. Wir glauben, dass im
deutschen Schulwesen auch deshalb vielesim Argen liegt, weil die Schule fur
Bildungsergebnisse ihrer Schiilerinnen und Schiler nicht verantwortlich ist.
Der schulische Erfolg oder Misserfolg wird selten als das Ergebnis der ei-
genen Anstrengung gesehen, sowohl von Lehrern, als auch von Eltern und
Schilern. Statt dessen gibt es eine grof3e Bereitschaft, die Schuld fur das
Misslingen stets auf den Anderen, am liebsten auf den Staat, zu schieben... Im
Grundgesetz heif¥t es: Die Schulen unterliegen der Aufsicht des Staates.
Daraus folgt nach der herkémmlichen Interpretation, dass fast die gesamte
Gestaltungs- und Organisationshoheit beim Staat liegt. Das zieht eine Ent-
mundigung der eigentlich Beteiligten nach sich ... und macht es gleichzeitig
leicht, Ausreden zu finden fUr das eigene Versagen ... Fir die Lehrer sind die



Bildungsreform in Baden-Wirttemberg 151

Klassen zu grof3 und die Schuler in der Schule falsch, Eltern und Schiler
schimpfen auf die unféhigen Lehrer und ale zusammen auf die Bildungs-
politik. Wir wollen den Staat nicht aus seiner Verantwortung entlassen. Aber
Bildung ist eben ein hdchstpersonlicher Prozess von Aneignung von Welt, der
durch Lehrer und Eltern unterstiitzt werden muss. Bel uns ... herrscht die
Meinung vor: ... Schiler, Eltern, Lehrer haben wenig Einfluss ... Wennich als
Lehrer nicht Uberzeugt bin, dass meine Arbeit fur die Schiler eine grol3e
Bedeutung hat, dann werde ich auch nicht viel bewirken. Die neueren Ver-
gleichsuntersuchungen machen dies deutlich ... Die Wertschédtzung, die
Lehrer in Skandinavien genief3en, rihrt daher, dass man dort weil3, dass die
Schulen Rechenschaft ablegen, mit welchen Leistungen sieihre Jugendlichen
entlassen und daf Ur auch gerade stehen.”

Im Vordergrund des baden-wirttembergischen Evaluationskonzepts steht
die Selbstevaluation von Schulen. Ihr Ziel ist die Uberprifung der Wirksam-
keit von Schule und Unterricht. Zur Unterstiitzung der Selbstevaluation an der
einzelnen Schule konzipiert das Landesinstitut — bisher ,,fir Erziehung und
Unterricht” —kUnftig ,, fur Schulentwicklung” mit den Diagnosearbeiten fir die
Grundschule sowie den Vergleichsarbeiten in den weiterfUhrenden algemein
bildenden Schulen praxisgerechte Aufgabensets fur Lehrkréfte zur Ver-
gewisserung Uber den Leistungsstand ihrer Klassen im landesweiten Vergleich.

Alsweitere Unterstiitzung bei der Selbsteval uation kénnen die Schulen ab
diesem Schuljahr Evaluationsberaterinnen und -berater mit einer um-
fassenden Qualifizierung in Theorie und Praxis von Evaluation abrufen. Die
Ergebnisse der Selbstevaluation sollen in eine schulische Dokumentation
minden, die kontinuierlich fortgeschrieben werden soll.

Die Selbstevaluation erfahrt — in zeitlich grofReren Absténden — Ergan-
zungen und Absicherungen durch eine unabhangige Fremdevaluation, die
von Teams des Landesinstituts durchgefiihrt werden soll. Die Arbeit der
Evaluationsteams gliedert sich in die Phasen Auswertung der schulischen
Dokumentation der Selbstevaluation, mehrtagige Vor-Ort-Evaluationen mit
Unterrichtsbesuchen und Gesprachen und die Formulierung eines
Evaluationsberichts. Auf dieser Basis sollen dann Zielvereinbarungen
zwischen der Schulaufsicht und der betreffenden Schule getroffen werden.

Das heutige Landesinstitut fur Erziehung und Unterricht soll einer
grofkeren Unabhangigkeit wegen zum Landesinstitut fir Schulentwicklung
als rechtsfahige Anstalt des Offentlichen Rechts weiterentwickelt werden.

Die Aufgabenfelder:

— Schulentwicklung und empirische Bildungsforschung,

— Bildungsplanarbeit,

— Qualitatsentwicklung.

Die rechtsfahige Anstalt des offentlichen Rechts wird vom Vorstand ver-

treten. Der Aufsichtsrat Uberwacht die Geschéftsfihrung und berét den

Vorstand.
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Im Blickpunkt der Lehrerfortbildung soll kinftig verstarkt die ganze
Schule stehen. An die Stelle einer bisher eher individuell, Lehrer bezogenen
tritt eine systemische Sichtweise. Um dieser Rechnung zu tragen und ge-
meinsames Arbeiten im Unterricht zu férdern, werden Fortbildungen zuneh-
mend prozessorientiert und schulintern angelegt — al's Abrufangebote und
Sequenzfortbildungen. Die Schulen kdnnen dabel auf ein differenziertes
System an qualifizierten Beraterinnen und Beratern zugreifen. Seit einigen
Jahren sind bestimmte Akademielehrgange reserviert, die sich an ganze
Kollegien und Schulteams richten und deren inhaltliche Ausgestaltung sich
am konkreten Bedarf der jeweiligen Gruppe orientiert.

Dem schulbezogenen Ansatz entspricht eine systematische und ver-
bindliche Fortbildungsplanung der Schule. Die Anregung der OECD, die
Verantwortung der Schulleitung fur Fortbildung und Personalentwicklung
noch deutlicher herauszustellen, hat Baden-W irttemberg bereits aufgegriffen
und in Leitlinien zur Fortbildung und Personalentwicklung an Schulen ein-
fliefen lassen.

Mit der Errichtung der Landesakademie fur Fortbildung und Personalent-
wicklung zum 1. Januar 2004 — also der Zusammenfihrung der bisherigen
selbststéndigen Lehrerfortbildungsakademien — hat Baden-Wirttemberg eine
zentrale Stelle fir Konzeptentwicklung und zur Erprobung von Fortbildungs-
angeboten geschaffen. Thr obliegt auch die Schulung von padagogischem
Fuhrungspersonal und von L ehrkréften mit besonderen Aufgaben. Die Landes-
akademie kooperiert mit den Seminaren fur Didaktik und Lehrerbildung, mit
Hochschulen sowie Industrieunternehmen und zertifiziert Angebote externer
Veranstalter. Durch die Fusion der bisherigen vier Akademien in Calw, der
Comburg, in Donaueschingen und Esslingen wird bei Beibehaltung der spezi-
fischen Profile schulartibergreifende Planung und Austausch gefordert.

Im Zusammenhang mit der Evaluation sei noch erwahnt, dass es Wirk-
samkeitskontrollen schon bisher in Baden-Wrttemberg durch die zentralen
Abschlussprifungen gab, die in vielen anderen Bundesldndern nun ebenfalls
obligatorisch werden sollen.

Der Schulverwaltung wéchst im Rahmen dieser Entwicklung eine neue
Rolle zu. Sie kann sich nicht mehr als Schulaufsicht im traditionellen Sinne
verstehen, sondern muss ein Dienstleistungssystem zur Unterstiitzung der
» Operativ Eigenstandigen Schule” werden. Professor Dr. Schleicher sagte bei
einer Festansprache in Stuttgart im April des letzten Jahres, dass eine
kinftige Schulverwaltung sich daran messen lassen muss, inwieweit sie
einen Mehrwert fir die Einzelschule erbringt. Entsprechend gehort zur
Schulentwicklung auch die Frage nach der kunftigen Struktur und Arbeits-
weise der Schulverwaltung.

Sie versteht sich — ungeachtet der noch anstehenden Anderungen —
ohnehin schon seit geraumer Zeit und im Zuge der Bildungsreform verstarkt
as Dienstleister im Sinne der Beratung und Prozessbegl eitung.
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Alle schulorganisatorischen und strukturellen Veranderungen dirfen nicht
zum Selbstzweck werden, sondern stehen im Dienst einer dem Wandel der Zeit
angemessenen Veranderung der Unterrichts- und Schulkultur mit dem dahinter
stehenden Menschenbild. An ihm ist — aus meiner Sicht — Mal3 zu nehmen. Es
ist im Grundgesetz und in den bisherigen Bildungsplanen wie auch in den
neuen gekennzeichnet durch

— Erziehungsbedurftigkeit und Erziehungsfahigkeit,

— Kulturabhangigkeit und Kulturschaffen,

— Ganzheit: Der Mensch als Leib-Geist-Seele-Einheit,

— Sinnarientiertheit menschlichen Lebens,

— Eigenwert der Person, urspriingliche Wirde,

— Freiheit: Der auf Selbstbestimmung angelegte Mensch,
— Individualitét und Sozialitét,

— Geschichtlichkeit,

— Verantwortung fir das Leben,

— Vernunftbegabung.

Eine gewisse Skepsis hege ich, das mdchte ich nicht verschweigen, gegen
die modernistische Sprache des Schulmanagements, nicht zuletzt im Kontext
der neuen Steuerungsinstrumente.

Schule hat sich durchaus dem Wettbewerb zu stellen, ist dennoch aber
kein Wirtschaftsunternehmen. Weder kann eine Schule Konkurs anmelden,
noch kann ein Schiler das Angebot der Schule auf Besuch verweigern, da es
sich um eine Pflichtveranstaltung handelt. VVon daher ist fir mich zwar nach-
vollziehbar, dass Wettbewerb durch das Ausbringen von Profilen und Trans-
parenz schulischer Ergebnisse angestrebt wird, aber eine Ubernahme 1 : 1
von Prinzipien, Mechanismen, Mal3nahmen und Leitideen der Wirtschaft auf
den Schulbereich ist fir mich @ul3erst fragwardig.

Schulreform in Baden-Wrttemberg zeigt sich noch in weiteren als den
angesprochenen Feldern, die auszufiihren wesentlich mehr Zeit als die zur
Verfugung stehende in Anspruch néhme:

— Jahrgangslbergreifende Klassen in der Grundschule

— Praxiszug der Hauptschule

— Kooperationsklassen Hauptschule — Berufliche Schulen (BV J)

— 8-jahriges Gymnasium

— Fremdsprache in der Grundschule

— Lebensweltbezogener Bildungsplan in der Sonderschule

— Stérkung der Eigensténdigkeit beruflicher Schulen und darauf aufbauend
die operativ eigenstandige Schule zusammengefasst in dem STEBS- und
OES-Prozess

— die vernetzte Einrichtung von Ganztagesschulen und vieles andere mehr.
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Schule und Bildung missen aus meiner Sicht zu Megathemen werden,
wenn wir in Zukunft international bestehen wollen. Alle sollten und missen
daran mitwirken. Immer nur mit dem Finger auf den Anderen zeigen, wenn
Ergebnisse nicht dem Gewiinschten entsprechen, ist wenig hilfreich.

Ich bin Uberzeugt, dass unsere Gesellschaft einen Nachholbedarf hat wahr-
zunehmen, was Schule leistet, einen Nachholbedarf hat zu erkennen, dass Ent-
wicklungen in Baden-Wdrttemberg, sich nicht als zuféliger Flickenteppich
ergeben, sondern konzeptionellen Charakter haben, von grundlegenden Ideen
ausgehen und in die Zukunft gerichtet sind. Ein Blick auf die einschlégigen
Kabinettsbeschliisse der beiden vergangenen Jahre lohnt in diesem Zu-
sammenhang. Nur in einer grundsétzlichen Akzeptanz ist Weiterentwicklung
maoglich. Gute Beispiele hierfir sind Staaten, die bei der PISA-Studie bessere
Ergebnisse erzielt haben als unsere Bundeslnder. In diesem Sinne meine ich
»Eslohnt sich, Uber den Verlauf der Entwicklung konstruktiv zu streiten.”

Anmerkungen

IHeute Abend bin ich sehr gerne zum 7.Heidelberger Dienstagsseminar an die Padagogische
Hochschule Heidelberg gekommen, nicht zuletzt, weil ich die Ehre hatte, beim ersten
Dienstagsseminar zu den Kuratoren und Referenten zu gehdren. Im Sommersemester 1998
stand es unter dem Titel , Erziehung und Bildung an der Schwelle zum 21.Jahrhundert”
und hatte die Berliner Rede des damaligen Bundesprésidenten Roman Herzog zum Aus-
gangspunkt, die lautete: , Zum Aufbruch in der Bildungspolitik”.Durch die Berufung eines
Kuratoriums sollte damals deutlich gemacht werden, dass das Thema Bildung eine
gesamtgesellschaftliche Aufgabe ist. Dies gilt auch heute unveréndert.Als ich meinen
Dienst als Leiter des Oberschulamtes Karlsruhe zum 1.August 2002 antrat, hatte ich nicht
daran gedacht, dass unsere Eigenstandigkeit mit dem 31.12.2004 endet. Die Obere Schul-
aufsicht ressortiert ab 1.Januar 2005 beim jeweiligen Regierungsprésidium — das Ober-
schulamt Karlsruhe wird also eingegliedert in das Regierungsprésidium Karlsruhe, so dass
zukuinftig Dienstvorgesetzter der Lehrerinnen und Lehrer der Regierungsprésident ist.

2 Roman Herzog war Ausgangspunkt flr das erste Dienstagsseminar.
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Erwartung an Schulentwicklungsprozesse
fur den Unterricht und Schule als Organisation

1. Visionen

Im Kontext des neuen Bildungsplans, der den Kollegien eine stérkere Ge-
staltungsfreiheit beztiglich des standortbezogenen Schulcurriculums eréffnet
und geradezu einfordert, entwickelt sich an jeder Schule, sicherlich auf
unterschiedlichem Niveau, aber unumkehrbar ein Schulentwicklungsprozess.

Die Schulprogrammarbeit und die damit verbundenen konkreten Ziel-
vereinbarungen haben eine zentrale Bedeutung fir die angestrebte Starkung
der Eigenverantwortung der Schulen fir den Bildungsprozess ihrer Schler.
Es wird erwartet, dass die einzelnen Schulen , pddagogische Handlungsein-
heiten” werden, die ihre Wirksamkeit als Stétten der Bildung erhGhen.

Die schulaufsichtlichen Erwartungen richten sich auf verbindliche Ziel-
vereinbarungen in den Kollegien, die im Schulprogramm nieder zu legen
sind unter Einbezug der gesamten schulischen Arbeit und dabei insbesondere
auf den Unterricht als Kern der schulischen Arbeit ein verbindliches Schul-
programm, das im Interesse der Entwicklung und der Sicherung der Qualitét
schulischer Arbeit Funktionen nach innen und aufRen hat. Dazu gehdren:

— Instrumentarien der Selbstvergewisserung und Aul3endarstellung, der
Schulentwicklung und Rechenschaftslegung (interne und externe
Evaluation)

— die Umsetzung der Bildungsplane unter Einbeziehung der individuellen/
standortspezifischen Rahmenbedingungen einer Schule

— Interne und externe Evaluation mit dem Ziel der Schulaufsicht im Dia-
log mit den Schulen

— Qualitatssicherung und Weiterentwicklung schulischer Arbeit

— die Entwicklung systemischer Entschel dungsprozesse und verbindlicher
Verantwortlichkeiten fur die Bildungsergebnisse einer Schule anstelle
individueller Lehrerentscheidungen (sog. padagogische Freiheit)

— Stérkung der Erziehungspartnerschaft Eltern — Schiler, Kollegien. Kon-
krete Schulprogrammentscheidungen werden durch die Elternbeiréte/
SMV und die Schulkonferenzen in die Schulprogrammarbeit mit-
gestaltet/beeinflusst.
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2. Srukturen

Wie wird das Konzept der Schulentwicklung als Moglichkeit, Unterrichts-
prozesse zu optimieren, von der Schulleitung, den Lehrerinnen und Lehrer
angenommen?

Die Kollegien starten in den Prozess landesweit auf unterschiedlichem
Niveau. Es gibt Kollegien, in denen systemisches Denken, gemeinsame/
transparente Entschei dungsfindung in Konferenzen wenig entwickelt ist. Fir
Sie gestaltet sich der Start in die Philosophie des neuen Bildungsplans
schwerer as fur die Kollegien, die bereits traditionell eine hohe systemisch
gepragte Konferenzkultur pflegen, fur die die Weiterentwicklung standort-
spezifischer Schulcurricula somit ein Selbstverstandnis ist.

Die erste Gruppe startet in den Prozess der Umsetzung des neuen
Bildungsplans mit gréfReren Hemmnissen. Sie sehen auch eher Schwierig-
keiten darin, diesen Anspruch, gemeinsame Entscheidungsfindung zur
Optimierung der Unterrichtsprozesse, zu erfillen.

Teamarbeit , die bspw. in der Umsetzung des projektorientierten und
fachertibergreifenden Lernens in den neuen Facherverbiinden Voraussetzung
fur ein erfolgreiches Gelingen optimaler Unterrichtsprozesse ist, fallt vielen
Kollegien schwer. Auch dasrelativ hohe Durchschnittsalter einiger Kollegien
spielt eine Rolle. Lebensélteren Lehrkréften falt die Umstellung i.d.R. auf
teamorientierte Unterrichtsarbeit schwerer a's den Jingeren.

Es wird aber auch deutlich, dass die jungen Kollegen/Kolleginnen und die
systemorientierten Kollegien in den Zielvorgaben und den organisatorischen
Freirdumen des neuen Bildungsplans eine grof3e Chance sehen, gestaltend und
selbstverantwortlich/mitverantwortlich die Bildungsarbeit des konkreten Schul-
standorts zu gestalten. Das 10st grof3e Motivation, ja sogar Begeisterung aus.

Schulleitungen und deren L eitungskompetenzen spielen eine bedeutende
Rolle fur den Erfolg des Schulentwicklungsprozesses und kdnnen ein wei-
terer positiver oder hemmender Faktor sein.

Zusammenfassend — aus schulaufsichtlicher Brille gesehen — kann gesagt
werden, dass die Schullandschaft in Bewegung geraten ist. Eltern aber auch
Schiler und Schultréger interessieren sich sehr fir die erfolgreiche Weiter-
entwicklung des durch den neuen Bildungsplan in Gang gekommenen Schul-
entwicklungsprozess. Die Kollegien sehen sich hier verstarkt in der Verant-
wortung und stellen sich auch der Verantwortung. Das Landesinstitut fir
Erziehung und Unterricht (LEU) wird hier mit seinen Evaluatoren eine
wichtige Rolle spielen. In wie welit die ¢rtliche Schulaufsicht hier einge-
bunden sein wird ist noch nicht klar. Aus meiner Sicht wére die Kompetenz
der regionalen Schulémter in der Evaluation und Beratung der Schulen un-
verzichtbar. Die Rolle der Schulaufsicht konnte hier einen verstérkten Part in
der externen Evaluation schulischer Bildungsarbeit haben — fachlicher Kon-
trolle und Beratung mit Zielvereinbarungen zur Weiterarbeit.
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3. Prozesse

Wie erreichen wir es, Schulentwicklungsprozesse dauerhaft am Leben zu
halten und nachhaltige Effekte nach sich zu ziehen?

Interne und externe Evaluation wird eine bedeutende Rolle spielen. Hier
gilt es die Kollegien fortzubilden (Kompetenzen der internen Evaluation zu
stérken) und Schulen zu befdhigen, ihre Zielvereinbarungen konkret und ein-
|6shar zu formulieren. D.h. keine hochtrabenden weitreichenden Ziele zu
formulieren, die zu viele, nur langfristig erreichbare Bedingungselemente be-
inhalten, sondern konkrete, in einem bestimmten Zeitrahmen erreichbare
Ziele zu definieren, die dann auch konkret intern und extern zu prifen sind.

— Systemisch verantwortete und systematische Entwicklung der Lehrer-
kompetenzen durch gezielte Lehrerfortbildung wird nétig sein.

— Eine neue Fortbildungskultur ist zwingend erforderlich, die nicht die
individuellen Fortbildungsvorlieben oder Fortbildungsabneigungen
einzelner Lehrkréfte stltzt, sondern das Kollegium beschliefdt, welche
Fortbildungsnotwendigkeiten fur die Weiterarbeit und Qualitétsverbes-
serung des Unterrichts notwendig sind und wer sich fortbildet.

— Schulleitungsfortbildung ist eine zentrale Aufgabe zur erfolgreichen Im-
plementation des neuen Bildungsplans. Die Schulleitung ist verantwort-
lich fur die Bildungs- und Erziehungsarbeit der Schule nach innen und
auf3en.

4. Kompetenzen

Uber welche Kompetenzen miissen die Lehrkréafte verfiigen, um aktiv den
Schulentwicklungsprozess ihrer Schule zu gestalten und systemisch weiter
zu entwickeln?

Schulleitung

Schulleitung muss Uber die Fahigkeit verfigen systemorientierte Ent-
scheidungsfindung der Zielvereinbarungen zu initiieren. Schulleitung tragt
Verantwortung fur das Ergebnis der Bildungsarbeit nach innen und aul3en, die
Konsequenz daraus ist, dass Schulleitung sich regelméliig vergewissern
muss, wie das Kollegium unterrichtet. Die Kultur der offenen Klassentiiren
und die Transparenz der methodischen Kompetenzen und der Schilerleis-
tung sind wichtige Gelingensfaktoren eines erfolgreichen Schulentwick-
lungsprozesses. Kollegiales Vertrauen untereinander ist die Basis fir ein
gutes , Arbeitsklima’“ , in dem die Kontrolle im Sinne von Offenlegung der
Schwéachen und damit verbundener Sanktionen schadlich wéren. Hier liegt
jedoch ein grofer Fortbildungsbedarf- Schulleitungen benétigen die Fahig-
keit, im Rahmen von Mitarbeitergespréchen die Erkenntnisse interner Eva-
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luation mit dem Kollegium/einer Lehrkraft offen und sachlich anzusprechen.
Lehrkréfte wiederum bendtigen die Fahigkeit, ihre Lehrerleistung einer
schulinternen Uberpriifung — kollegial e Fallberatung — kollegiumsinterne Of -
fenlegung der Schilerleistungen — zu stellen.

Teamarbeit

Erfolgreiche Schulentwicklung ist ohne Teamarbeit nicht moglich. Erfolg-
reiche Unterrichtsprojekte, die konkrete Kompetenzen und Lernziele des
Bildungsplans erflllen, bedurfen einer féchertbergreifenden team-
orientierten Bearbeitung und Durchfiihrung. Die Kontingentstundentafel ist
ein sehr gutes Organisationsinstrument, das standortspezifische Gestaltungs-
freirdume schafft. Methodenvereinbarungen sind eine schwierige Aufgabe
fur die Kollegien. Die sog. padagogische Freiheit des einzelnen Lehrers wird
gerne angefuhrt, um den notwendigen M ethodenkonsens bspw. im Fach Ma-
thematik (kreativ, entdeckendes Lernen, mathematisierendes Denken statt
rezepthaftes Lernen) zu unterlaufen. Hier ist zwingend Fortbildung an-
zuraten.
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Schulentwicklung — Erfahrungen aus der Praxis

1. Was st von Schulentwicklungsprozessen zu erwarten

Schulentwicklungsprozesse sind nichts Neues, Schulen haben sich immer ent-
wickeln mussen, ob sie wollten oder nicht. Der gesellschaftliche Wandel, die
Verdnderung von Rahmenbedingungen machten und machen Verénderung
von Schule unumganglich. Soll diese Veranderung nicht eher zufallig erfolgen,
ist eine systematische Schulentwicklung, die allein Schule aktiven Menschen,
den Unterricht und die Organisation Schule umfasst, unverzichtbar. Diese
systemische Sicht auf Schule macht deutlich, dass z. B. Verdnderungen in
einem Bereich automatisch Auswirkungen auf die anderen Bereiche haben.
Diese Sicht zeigt, dass z. B. die alleinige Konzentration auf den eigenen Unter-
richt die Weiterentwicklung der Schule a's ganzes behindern kann.

Der dafuir nétige Schritt weg vom ,,Ich und meine Klasse* zum ,, Wir und
unsere Schule" ist riesig. Dies gilt insbesondere fir Grundschullehrerlnnen.
Die Identifikation mit der eigenen Klasse, in der ein Grofiteil der zu unter-
richtenden Stunden erteilt wird, ist in der Regel sehr hoch. Die Beziehung
zwischen den jungen Kindern und der Lehrkraft ist eng, das Verhdtnis zu den
Eltern intensiver. Der eigentliche Zweck von Schule scheint unter diesem
Blickwinkel der Unterricht mit moglichst vielen Stunden in der eigenen
Klasse zu sein. Diese Konzentration auf die eigeneindividuelle Position fuhrt
dazu, dass sich die einzelne kaum dafur verantwortlich fuhlt, zu welchen
Ergebnissen das Zusammenwirken aller Positionen im Schulentwicklungs-
prozess fuhrt. Verléuft die Entwicklung schwierig, sind die Ergebnisse ent-
tauschend, wird die Verantwortung dafir delegiert: Kolleginnen,
Schulleitung, die Strukturen sind schuld. Nach meiner Uberzeugung ist das
systemische Denken, das P. Senge (1996, 31) die 5. Disziplin nennt grund-
legend wichtig fur einen erfolgreichen Schulentwicklungsprozess, da es
wegfuhrt von ,,Ich und meine Klasse* und Schule als ganzes in den Blick
nimmt. Dadurch schérft sich zugleich der Blick auf wichtige auRerhalb der
Klasse, aber im Binnenorganismus Schule liegende Teilbereiche.

In unserer Schule hiefd z. B. vor einigen Jahren ein Teilbereich , nicht
gelingende Kommunikation, allgemeine Unzufriedenheit‘. Neben einer Be-
standsaufnahme unter den Kategorien ,, Das gelingt gut* —,, Dasist mir unklar®
—,,Das &rgert mich* — fihrte das Bilden eines eher informellen, aber fir jede
interessierte Kollegin offenen Gespréchskreises aus diesem Dilemma. Hier
entstanden tragfahigere personlichere Beziehungen, auf deren Grundlagen
dann Sachfragen, wie z. B. die Bewerbung zur EXPO-Schulel entschieden
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werden konnten. Damit war en erster Konsens, die Schule als Ganzes be-
treffend, erreicht.

2. Schulentwicklung als Konzept zur Optimierung
von Unterrichtsprozessen

Schulentwicklung ist ja ein Prozess, der nicht am Punkt x beginnt und am
Punkt y endet. Dieser Prozess der systematischen Schulentwicklung ist auch
immer wieder bedroht. So zeigte unsere Bestandsaufnahme nach der EXPO-
Zeit bel einigen meiner Kollegen/innen wieder die Uberzeugung, dass , guter
Unterricht” die alleinige Aufgabe des L ehrers sei. Diese AuRerungen sind sehr
ernst zu nehmen. Sie kiindigen den Abschied vom systemischen Denken an.
Gewinnen sie an Boden, sind gravierende Folgen fir den Entwicklungspro-
zess wahrscheinlich.

Positiv betrachtet, driicken sie aber auch grof3es I nteresse am ,, guten Unter-
richt* aus. Mit einer Ubung zu , Was ist guter Unterricht“ wurde im Februar
2003 mit diesem Schwerpunkt begonnen. Aus 48 unterschiedlichen De-
finitionen musste sich jede Untergruppe von vier Kolleginnen auf finf ge-
meinsame Merkmal e verstandigen. Bei der Vorstellung im Plenum zeigte sich
zu bestimmten Strukturmerkmalen auf dieser eher abstrakten Ebene eine hohe
Ubereinstimmung. Es traten aber auch grofRe Unterschiede insbesondere beim
Ausmal? offener Unterrichtsformen zutage. Trotz dieser Unterschiede ver-
sténdigte sich das Kollegium auf einen grundlegenden Konsens des Forderns
und Forderns aler Kinder.

Unter diesem Leitbild ricken differenzierende Unterrichtsformen, ins-
besondere die innere Differenzierung in den Mittel punkt. Neben der Prévention
und dem Fordern bel sich abzeichnenden Lernschwierigkeiten wird der Blick
auch auf das Fordern der Kinder mit besonderen Begabungen gelenkt. Durch
informelle Gespréche, angeregt durch eine engagierte Kollegin und den Bericht
einer Kollegin einer anderen Schule nimmt unsere Schule an 2 Projekten zur
Forderung von Kindern mit besonderen Begabungen teil (Kooperationsverbund
mit einem Gottinger Gymnasium, Impulsschule der Karg-Stiftung zur in-
tegrativen Forderung von Kindern mit besonderen Begabungen).

Diese Projekte sind im Rahmen unserer Schulentwicklung eine grof3e Chan-
ce fUr die Optimierung von Unterrichtsprozessen. Bel der Fokussierung auf
gunstigere Lernbedingungen hochbegabter Kinder kommen automatisch der
gesamte Unterricht, damit die Lernmoglichkeiten aller Kinder ins Blickfeld.

Begleitende Fortbildungen, an denen ale teilnehmen kénnen, erhéhen die
eigene Quadlifizierung. Die Ergebnisse der Fortbildungen im Rahmen der
Karg-Stiftung werden regelméfdig von der Impulsgruppe in das Kollegium
rickgemeldet. Referenten der Karg-Stiftung arbeiten in Konferenzen zu festen
Themen mit dem gesamten Kollegium.
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Ein weiterer wichtiger Impuls fir die innere Differenzierung kann vom
Vorhaben der Impuls- Arbeitsgruppe ausgehen, differenzierte Materialien fur
den Erstlese-, Schreib- und Rechenunterricht im 1. Jahrgang zu entwickeln.
Eine Kréftefeldanalyse, welche hemmenden bzw. foérderlichen Faktoren im
Kollegium fir dieses Vorhaben zu erwarten sind und ein fester Zeitplan geben
der Arbeit eine hohe Verbindlichkeit.

Bel der Vorstellung des letztgenannten Vorhabens durch die Impulsgruppe
im Kollegium wurden zu meiner Uberraschung ate, langst Giberwunden ge-
glaubte Vorbehalte deutlich. Pl6tzlich ging es wieder um mangelnde Trans-
parenz etc. Trotz aller personlichen Enttduschung konnen diese Widersténde
nur durch geduldiges Zuhdren, durch geduldiges Kl&ren des Sachverhaltes ver-
ringert werden. Offensichtlich ging es einigen zu schnell. Die Impulsgruppe
wird als Konsequenz immer wieder ausfuhrlich von ihrer Arbeit berichten, um
Missverstandnissen vorzubeugen und um grotmogliche Transparenz herzu-
stellen. Schulentwicklung kann nur a's gemeinsamer Prozess gelingen.

3. Dauer haftes L eben des Schulentwicklungsprozesse
mit nachhaltigen Effekten.

3.1 Organisation der Arbeit —Einrichten von Arbeitsgruppen

Je nach Interesse ordnen sich die Kolleglnnen arbeitsteiligen Arbeitsgruppen zu.
Mit der schulinternen Veroffentlichung der eingerichteten AGs, des An-
sprechpartners, dem Setzen von Zwischenberichten auf einer Konferenz und
der Ergebnisvorstellung versuchen wir, eine hohere Verbindlichkeit zu
erreichen. Gleichzeitig wird das z.T. sehr unterschiedliche Engagement der
Kolleginnen transparent.

3.2 Veranderte Schulleitung

Nach der EXPO war die Mehrheit im Kollegium nicht fir die weitere
Einrichtung einer Steuergruppe zu gewinnen. Dies ist m. E. ein grofies
Defizit. Wir brauchen in der Schule auf¥erhalb der Konferenzen einen Ort der
Steuerung von Schulentwicklungsprozessen. Schulleitung allein kann dies
nicht leisten. Innerhalb der Schule sind Strukturen notwendig, die die Arbeit
an der Schulentwicklung unterstiitzen. Zur Zeit wird die schulische Entwick-
lungsarbeit vor allen in dem wochentlichen Jour-fix der Schulleitung mit den
Mitgliedern der Arbeitsgruppen geplant.

Hier werden auch Dienstbesprechungen und Konferenzen gemeinsam
vorbereitet und die Verantwortlichen fir einzelne Tagesordnungspunkte be-
nannt. Ebenso wird der Entwurf des Terminplanes fir ein Schulhalbjahr hier
besprochen.
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Entscheidungen werden in der Regel also nicht mehr einsam im Zweier-
team (Schulleiterin und Konrektorin) gefélt, sondern unter Einbeziehung
von Kolleglnnen getroffen, die jeweils einen Teilauftrag fur die Arbeit in der
jeweiligen AG haben. Reibungsverluste/Missverstandnisse sind hier unver-
meidbar, da es keine konstante Gruppe ist.

3.3 Evaluation — Supervision

Seit ca. zwel Jahren findet unter Anleitung einer entsprechend ausgebildeten
Schulpsychologin einmal im Monat von 16.00 bis 17.30 Uhr eine Supervision
statt. Die Teilnahmeist freiwillig. Die Kosten werden privat getragen. Bis auf
zwei Kolleginnen nehmen alle teil.

3.4 Umgang mit Wider standen

Widersténde werden in der konkreten Situation héaufig als stérend und an-
strengend empfunden. In der Rickschau mit Abstand betrachtet wird
deutlich, wie wichtig esist, skeptische mahnende, widersprechende Stimmen
sehr ernst zu nehmen. Sie weisen auf blinde Flecken, auf Fragwirdiges, auf
zugedeckte Problemlagen hin, die betrachtet und bearbeitet werden miissen.
Ein wichtiger Aspekt bei der Uberwindung von Widerstdnden ist nach
unserer Erfahrung der, geniigend Zeit zu haben. Verénderungen erzeugen
Unsicherheiten, rufen Angste vor dem Verlassen des Bekannten hervor.

Viele informelle Gespréche, gezielte Hinweise auf Verdffentlichungen,
Fortbildungen etc. konnen den Boden bereiten. Hospitationen an anderen
Schulen, Einladen von Experten-Kollegen aus anderen Schulen (mdglichst
nicht die Schulleitung) helfen.

Vor einem langerfristig bindenden Beschluss bietet sich eine Probephase
an, nach deren Evaluation die Entscheidung fdlt, z. B. Einfuhrung der Lern-
entwicklungsgesprache oder Verzicht auf die Schulklingel.

Eine ehrliche regel méfiige Feedback-K ultur nach Konferenzen und Schul-
veranstaltungen sensibilisiert fur sich entwickelnde Schwierigkeiten. Wider-
stdnde sind immanenter Bestandteil jeder Schulentwicklung. Ein fairer
Umgang mit ihnen ist fir den Erfolg unerlasslich. Das schliefdt nicht aus, dass
einige Kollegen fir sich dann die Konsegquenz ziehen, dass dies nicht mehr
ihre Schule sein kann. Sie finden sich dann im pédagogi schen Grundkonsens
einer anderen Schule eher wieder.

4. Zusammenfassung

Folgende Aspekte halfen uns besonders
— die Bestandsaufnahmen
—dieArbeit in AGsas ,Keimzelle' tragfahiger Beziehungen
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— die positiven Verstéarkungen
— die regelméalige Supervision
—die Arbeit mit Methoden der Schulentwicklung

Schulische Innovationsprozesse lassen sich nicht verordnen, sondern sie
lassen sich nur in mithsamer Uberzeugungsarbeit und dem Gewinnen von
Kolleginnen und Kollegen anschieben und anschieben und anschieben...
Das Kollegium besteht aus einer mehr oder weniger willkirlich zu-
sammengesetzten Gruppe. Die Ziele, das schulische Engagement, die Sicht
auf Schule ist so unterschiedlich wie es die Individuen dieser Zufallsgruppe
sind. Um so wichtiger ist es, dass einerseits Schulen entscheidenden Einfluss
auf die personelle Zusammensetzung des Kollegiums haben, andererseits
mussen el nfache Wege geschaffen werden, die einen Schulwechsel fur solche
Kollegen ermdglichen, die die jeweiligen Reformprozesse nicht mittragen
konnen. Es ist fast ausgeschlossen, jemanden gegen seinen Willen zu einer
Mitarbeit an Schulentwicklung zu bewegen. Schulleitung muss also eine
qualifizierte Mehrheit im Kollegium gewinnen.

4.1 Kommunikationskompetenz

M. E. sind die Kommunikationskompetenz, die Teamfahigkeit und die Fahig-
keit zu Kompromissen wichtige Bedingungen fur das Implementieren schu-
lischer Veranderungen. Zuhdren kdnnen, beraten, vermitteln, niemanden aus-
grenzen, Widerspruch nicht unterdriicken, Zeit lassen fur Veranderungen,
delegieren konnen, loben, anerkennen ... die Aufzéhlung kann fortgesetzt
werden. Nur: Schulleiterinnen und Schulleiter sind wie Lehrerinnen und
Lehrer in professioneller Gespréchsfuhrung i.d.R. nicht geschult. Nach meiner
Erfahrung konnen Entwicklungsprozesse trotz guten Willens auf Seiten der
Schulleitung und des Kollegiums nicht auf den Weg gebracht werden, weil
bzw. wenn die Beziehungsebene zwischen Schulleitung und Kollegium,
zwischen einzelnen Mitgliedern in der Schulleitung, zwischen Gruppen
oder/und Einzelpersonen im Kollegium gestort ist. Viele Konflikte auch mit
Eltern sind auf unprofessionelle Gesprachsfiihrung zuriickzufthren. Hier wird
Energie in groRem Mal3e gebunden, die as Treibmittel bei Veranderungspro-
zessen so notig ist. In einem sozialen System wie der Schule, in der Menschen
aus unterschiedlichsten Herkunftsfamilien mit ihren ganz individuellen
L ebensgeschichten miteinander und nicht gegeneinander die Schule als Lern-
und Lebensort gestalten sollen, muss es Zeit und Raum geben, in dem in
einem geschiitzten Umfeld vertrauensvoll Arger, Enttauschungen, Zweifel,
Angste besprochen werden kdnnen und nach Lésungen gesucht werden kann.
Solch eine regelméflige berufsbegleitende Supervision sollte, wie z. B. in
anderen sozialen Berufen auch, obligatorisch werden.
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Dieswird ansatzweise in einigen Schulen in der ,, padagogischen Runde* ver-
sucht, reicht aber nach meinen Erfahrungen Uberhaupt nicht aus. Die
gruppendynamischen Prozesse in Schule machen es dringend erforderlich,
dass eine kompetente Person von auf3en, die nicht in das Beziehungsgefiige
in der Schule eingebunden ist, diese Gespréche leitet.

4.2 Evaluation

Schulische Arbeit gehort evaluiert. Auch hier ist ein geduldiges langsames
Vorbereiten nétig, um die Akzeptanz im Kollegium sicherzustellen. Ein erster
Schritt ist die Selbstevaluation, die Rechenschaftsegung im Kollegium Uber
das Erreichen/Nichterreichen des Angestrebten. Als zweiter Schritt ist die
Evaluation von auf¥en nétig, nicht im Sinne von Kontrolle, sondern der Hilfe-
stellung bei Problemen. Eine solche Fremdevaluation kann nur von jemandem
erfolgen, der von Schule etwas versteht und von allen im Kollegium akzeptiert
wird. Dieser jemand sollte auf keinen Fall in einer dienstlichen, moglicher-
wei se schulaufsichtlichen Beziehung zur Schule stehen.

4.3 Fortbildung

Es kann nicht angehen, dass es jeder Lehrerin, jedem Lehrer Gberlassen wird,
ob er/sie Fortbildungen besucht. Eine regelméfiige verpflichtende Fort-
bildung auch in der Unterrichtszeit ist unerl&sslich auf der Basis gemeinsam
entwickelter Ziele zur Unterrichtsqualitét und Schulentwicklung. Personliche
Vorlieben konnen natdrlich berlicksichtigt werden. Die schulischen
Notwendigkeiten sind m. E. aber entscheidendes Auswahlkriterium einer
Fortbildung. In der Schule muss es auf3erdem ein Ritual der Weitergabe des
auf Fortbildungen erworbenen Wissens und der Methoden geben.

Anmerkungen

11999 waren alle Schulen in Niedersachsen anlasslich der Weltausstellung Expo 2000 auf-
gerufen, sich mit einem besonderen Projekt am Wettbewerb ,,Welche Schulen braucht die
Zukunft unserer Welt* zu beteiligen. Die ausgewdahlten Schulen wurden als ,, Expo-Schul €
zertifiziert. Die Albanischule wurde mit dem Projekt ,, L ebenswelten* Exposchule.
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Gerd-Ulrich Franz

Schuleist zu gestalten!
Ein zweifacher Erfahrungsbericht

1. Anlass und Absicht

Eingeladen zum 7. Heidelberger Dienstagsseminar fir den 14. Dezember 2004
zum Thema Schulentwicklung, habe ich dartiber nachgedacht, was fur mich
die Essenz meiner Erfahrungen nach 30 Jahren Lehrerarbeit wére.

Dieser Beitrag stellt darum keine wissenschaftlich oder empirisch abge-
sicherten Ergebnisse vor, sondern beschreibt meine Erfahrungen as Lehrer
und Schulleiter mit der Schulentwicklung in der Integrierten Gesamtschule
Wiesbaden. Einmal al's Synonym und Motor der Schulentwicklung in Hessen
gestartet, droht diese seit langerem in den Fesseln einer Schulform zu er-
starren. Es ist mir daher ein besonderes Anliegen, die Gestaltbarkeit, besser
die notwen-dige und unabdingbar selbst zu verantwortende Gestaltung durch
jede einzelne Lehrkraft und die Kollegien der Schulen zu betonen und die
nachfolgenden L ehrergenerationen zur offensiven Wahrnehmung dieser Auf-
gabe zu ermutigen.

2. Einordnung: Schulein Hessen heute

Die weitgehende Reglementierung der Schule beeinflusst ihre Entwicklungs-
fahigkeit und beeintrachtigt die Wahrnehmung ihrer Gestaltbarkeit as
Einzelschule. In den Jahren meiner Lehrertétigkeit wandelten sich z. B. die
fachlichen Vorgaben fur die Arbeit in den Unterrichtsfachern von ,, Rahmen-
richtlinien Uber ,, Rahmenplane* wieder zurtick zu , Lehrplanen®, wie sie be-
reits in den 50er und 60er Jahren hief3en. Auch neuerdings verordnete Ver-
gleichs-arbeiten und landesweite Abschlussprifungen wirken eher ein-
schrankend auf die Gestaltungsfreiheit der Lehrkrafte und reduzieren damit
auch die individuelle Verantwortung fir den Unterricht. Der ehemals als
individueller Bewahrungsanreiz fir Schiler konzipierte Mathematik-\Wett-
bewerb in Hessen wird nunmehr gezielt fir ein Ranking der Schulen miss-
braucht. Diesen Mal3nahmen ist gemeinsam, dass sie die unterschiedlichen
Voraussetzungen in den einzelnen Schulen vor Ort ausblenden und damit Ob-
jektivitat der Leistungsmal3stébe suggerieren.

Die von der KMK verabschiedeten bundesweiten Bildungsstandards fur
die Sekundarstufe |, a's scheinbar objektiv verglei chende schulformbezogene
Anforderungen konzipiert, tragen jedoch in sich die Chance zur Uber-
windung der vielfachen Vorgaben fur Inhalte und Organisation unserer schu-
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lischen Arbeit. Wenn die wissenschaftlichen Anforderungen an eine derartige
Outputkontrolle angemessen erfullt werden, wenn diese Standards als
fachliche, durch gestufte Kompetenzbeschreibungen transparente Mindest-
anforderungen ausgeftihrt werden, kdnnen wir uns gerade in den Gesamt-
schulen von den Fesseln struktureller Vorgaben befreien. Dann wird die Ver-
antwortung der Kollegien, der einzelnen Lehrkraft fur die Gestaltung offener
zu Tage treten und im ganzen Bildungssystem die Legitimit&t administrativ-
formaler Hirden, die den Zugang zu weiterfUhrenden Schulwegen
behindern, offen in Frage gestellt werden.

3. Der individuelle Weg -
welchen Beltrag leisteich als Lehrkraft?

Meine Lehrerbiografie begann 1970 mit dem Studium fur das Lehramt der
Sekundarstufe | (L2) an der Universitéat in Gief3en. Die Facher Physik und
Chemie wéhlte ich aus personlichem Interesse und einstellungsrelevanter
Nutzlichkeit, legte aber das Schwergewicht im Studium eher auf die Facher
Padagogik, Psychologie, Politik und Soziologie. Dennoch waren
Schulreform in Hessen und Gesamtschule eigentlich nur Seminarthemen und
Gegenstand von Referaten. Der demokratische Anspruch der Gesamtschule
entsprach zwar meiner politischen Grundhaltung, as bildungspolitische
Handlungsperspektive oder gar padagogischen Umsetzungsauftrag nahm ich
sie dennoch nicht wahr. Auch das Referendariat an einer Gesamtschule im
Aufbau énderte daran wenig. Diese erste reale Unterrichtserfahrung mit allen
Kindern eines Jahrgangs empfand ich eher als eine technisch-unterrichts-
planerisch zu bearbeitende Aufgabe, denn als Anlass zur grundsétzlichen Re-
flexion der schulischen Umsetzung eines Bildungsauftrags. Soweit mein fur
diese Lehrergeneration in Hessen sicher nicht untypischer Werdegang.
Eingestellt wurde ich 1975 als Lehrer an der Wilhelm-Leuschner-Schule in
Mainz-Kastel, einer der vier dltesten hessischen Gesamtschulen. Hier begann
meine Realerfahrung mit der Schulreform und der 1GS - 26 Stunden Unter-
richt in Physik und Chemie, 13 Kurse aus den Jahrgéngen 8 bis 10 mit ca. 280
Schilern in der Woche, dabei kein einziges Mal dieselbe Gruppe in beiden
Fachern. Diese IGSwar ein Grof3system mit 12 Parallelklassen in der Mittel-
stufe, gegrindet 1969 als zukunftsweisendes Bildungsangebot in einem
Quartier mit hohem Sozialwohnungsanteil. Die Lebenshintergrinde von
Kindern sozial benachteiligter Stadtteile waren mir bis dato vollig fremd
gewesen und im Umgang eine grof3e Herausforderung. Die politische Aus-
gangsbegriindung fur die Gesamtschule, diesen Kindern den Zugang zu
hoherer Bildung zu ermdglichen, war in diesem Kollegium lebendiger Auf-
trag. Das hat mir in der Einstiegssituation sehr geholfen, obwohl die dem
Auftrag entsprechende konkrete unterrichtliche Umsetzung nicht im Mittel-
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punkt stand. Erst mit dem Angebot einer Lehrergruppe durch den zum
Kollegium gehtrenden Schulpsychologen (!) hatte ich dann die ent-
scheidende Gelegenheit, die eigene Unterrichtssituation mit anderen
Kolleginnen gemeinsam zu reflektieren. Im ,LVT* (Lehrerverhalten-
straining) lernten wir zu erkennen, welche Anteile an Konflikten und unter-
richtlichen Miferfolgen wir selbst zu verantworten hatten und welche nicht.
Fachdidaktische Grundpositionen oder schulorganisatorische Rah-
menbedingungen und ihre Auswirkung auf den Unterricht wurden in den
Blick genommen. Um die Wirkung geklérter Rituale und abgestimmten
Lehrerverhaltens auf gemeinsame Schiler konkret erfahren zu kénnen, be-
antragte die LV T-Gruppe nach zwel Jahren bei der Schulleitung einen vor-
rangigen gemeinsamen Einsatz ihrer Mitglieder in drei der sieben Klassen
des Einstiegsjahrgangs sieben. Dieses Experiment hat uns bestarkt, weiterhin
gemeinsam auch die Rahmenbedingungen fir die eigene Unterrichtsarbeit zu
beeinflussen.

Weiterer Impuls war fir mich die Beauftragung als ,, Fachmoderator fir
Gesamtschulen* mit der Aufgabe, die Ausgestaltung des Fachunterrichts an
der Gesamtschule dem besonderen Auftrag dieser Schulform anzupassen. Es
galt, die bis dato auch an den IGS vorherrschende Facherhoheit durch eine
padagogische Ausrichtung der Gesamtorganisation abzuldsen. Die gemein-
same Arbeit mit den Kindern eines Jahrgangs, die Bildung von festen Jahr-
gangsteams, wurde in den Mittelpunkt gestellt. Die Fécher hatten hierzu
ihren je spezifischen Beitrag zu erfolgreichem Lernen aler Kinder zu leisten.
Im Rickblick wird mir einmal mehr klar, dass meine Erfahrungen zwar von
einigen nicht wiederholbaren Gllcksféllen beginstigt wurden — zugleich be-
schreiben diese aber auch die forderlichen Bedingungen, die in Schulen ge-
schaffen werden koénnen, um neuen Lehrerlnnen eine produktive und
reflektierte Einstiegsphase, ein positives Bild von der Gestaltbarkeit des ei-
genen Arbeitsplatzes zu ermdglichen. Dazu gehort ein schulisches Selbstver-
sténdnis, mit dem die alltagliche Praxis as veranderbar selbst zu verant-
worten verstanden wird.

,Von der Lehrerin an der Gesamtschule zur Gesamtschullehrerin®
Unter diesem auch provozierend gemeinten Titel haben mehrere
stidhessische Gesamtschulen gemeinsam eine Seminar-Reihe fur ihre neu an
die IGS kommenden Kolleglnnen organisiert. Jeweils ein Thema (Team-
bildung, Binnendifferenzierung) wurde an und von einer der beteiligten
Schulen durchgefiihrt. Neben dieser Fortbildung und der Reflexion des ge-
meinsamen Schulform-Einstiegs kamen so auch die unterschiedlichen
organisatorischen Losungen der beteiligten Schulen in den Blick. Auf diese
Weise wird deutlich, dass stets Entscheidungen der Kollegien Antworten auf
die von ihnen eingeschétzte Situation ihrer Schule sind und die Arbeit vor Ort
prégen. Dieses Beispiel fuhrt zur Betrachtung der institutionellen Mdglich-
keiten der Entwicklung der Einzelschule.
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4. Der institutionelle Weg —
was kann die Einzelschule bewirken?

Der beschriebene berufshiografische Weg mindete in der Gelegenheit, diein
den vielfachen Diskussionen herausgearbeiteten Eckpunkte einer
padagogisch gestalteten Gesamtschule konsequent umzusetzen. Die Chance
erwuchs aus einer zunéchst bedrohlichen politisch verursachten Krise. Die
sofortige Abschaffung der (gerade erst eingefiihrten) verpflichtenden Forder-
stufe for alle Kinder nach dem Regierungswechsel 1987 verursachte in
Wiesbaden einen Run auf die mit der EinfUhrung der Forderstufe erfolgreich
gestartete |GS Helene-Lange-Schule. Viele Wiesbadener Eltern wollten nicht
mehr auf diese positiv erlebte padagogische Veranderung einer Schule ver-
zichten und forderten weitere derartige Schulen fir ihre Kinder. Der Schul-
tréger nahm seine Verantwortung wahr und beantragte die Einrichtung einer
neuen IGS. Ich wurde als Leiter der Planungsgruppe berufen, die al's spéateres
Grindungskollegium das Konzept fur diese néchste IGS entwickeln und
deren Start vorbereiten sollte. Gemeinsam - auch mit den Eltern der Initiative
- haben wir die Konzeptmerkmale fur unsere Schule als Planvorlage
formuliert und zum Schuljahr 1988/89 die Arbeit mit den Jahrgéangen 5 und
6 aufgenommen. Eine Neugrindung bietet nicht nur die maximalen Ge-
staltungsmaglichkeiten sondern zugleich die besten Voraussetzungen, fir die
ganze Schule geltende Prinzipien der Unterrichtsorganisation und Zu-
sammenarbeit festzulegen - vom Jahrgangslehrerteam Uber ,, Offenen An-
fang" und Aussetzen der Pausenklingel bis zur Neugestaltung der Arbeits-
bereiche fur Schiiler und Lehrkréfte. Die Aufbruchstimmung nutzend hat das
Grindungskollegium von Anfang an die sténdige Bilanzierung seiner Arbeit
beschlossen und in jahrlichen Bilanztagen und -konferenzen bis heute durch-
gehalten. So werden Konzeptansétze an die nachfolgenden neuen Kollegen
weitergegeben und die Verstandigung Uber die gemeinsame Arbeit generell
befordert - unverzichtbare Voraussetzung fur die erfolgreiche Profilierung
einer Schule, die in der Konkurrenz einer grof3stadtischen Schullandschaft
ihren Platz gewinnen und behaupten muss. Aus der ,, Konzeptgruppe® der
Aufbauphase entwickelten wir die von der padagogischen Leiterin koor-
dinierte Gruppe der Jahrgangsteamsprecher mit der Aufgabe, as vertikale
Klammer Uber die Jahrgange 5 bis 10 die gemeinsame Entwicklung der
Schule sicherzustellen. Bilanzen und Studientage der Jahrgangsteams und
des Kollegiums sind dabei hilfreiche Strukturen. Ein ,Kursbuch®, (Kroha,
1997) in dem wesentliche Eckpunkte des Konzepts mit ihrer Begriindung und
den Ausfuhrungshinweisen dargelegt sind, ist die Grundinformation fir neue
Kollegen, aber auch fir interessierte Besucher der Schule. Mit diesen
Strukturen ist es uns gelungen, die vereinbarten Eckpunkte des Schulkon-
zepts as Vorgabe fur die Arbeit der einzelnen Teams und die Unterrichts-
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arbeit der Lehrkréftein der 1GS Kastellstral?e zu etablieren (Boenicke/Kroha,
1999). Die von aulen erkennbare gemeinsame Arbeit des Kollegiums be-
grundete den Erfolg, der sich in den seit dem zweiten Jahr die Aufnahme-
kapazitét weit Uberschreitenden Anmeldezahlen und dem positiven Ruf der
Schule in der Offentlichkeit widerspiegelt.

4.1 Ubertragbare Ansitze und Bedingungen

Unsere Erfahrungen der letzten 16 Jahre zeigen, dass ein Kollegium trotz
aullerer Widrigkeiten den eigenen Entwicklungsrahmen sehr wohl aus-
schopfen kann, wenn es gelingt in der Schulgemeinde Konsens tiber die Ab-
sichten und Ziele herzustellen.

Jedes Kollegium kann nach einer gemeinsamen Priifung seiner Arbeit und
der Ergebnisse, einer erneuten Reflexion des schulischen Auftrags, die Re-
organisation seiner Arbeit voranzutreiben. z. B. erprobt ein Pilotteam mit
klarem Auftrag erste Umsetzungsschritte und berichtet dartiber. Notwendige
Voraussetzung ist die von alen zu akzeptierende Verpflichtung, die eigene
Unterrichtsarbeit an diesem Auftrag zu orientieren und entsprechend weiter-
zuentwickeln. Ein solcher Prozess ist durch eine Steuerungsgruppe zu
organisieren und zu koordinieren, die auf die Einhaltung der vereinbarten
Schritte und die Einldsung der Absichten achtet. Eine externe Beratung kann
dabei helfen, in der Vergangenheit eingeschliffene Verfahren und Verhaltens-
muster aufzubrechen und eine wirkliche Reorganisation zu schaffen. Unter-
stitzend fur die Umsetzung ist auch die begleitende Reflexion der eigenen
Unterrichtsarbeit durch kollegiale Supervision zur gemeinsamen Klarung all-
taglicher Widrigkeiten und ihrer angemessenen Beurteilung.

5. Ausblick — Schule und Bildungssystem sind zu verandern!

Die Ergebnisse von PISA 2000 waren fur uns in der 1GS Kastellstral3e An-
lass, offener Uber die von uns selbst festgestellten Méngel unserer Arbeit, ins-
besondere die auch fur uns oftmals unbefriedigenden Erfolge unserer Unter-
richtsarbeit zu sprechen. Bereits vorher hatte 1999 eine TIM SS-Nachunter-
suchung an unserer Schule (Koller/Trautwein 2003, S. 88-119) neben der
klaren Bestétigung unserer Arbeit leider auch ergeben, dass es uns noch nicht
hinreichend gelungen war, die Benachteiligung der benachteiligten Schiler-
gruppen zu mindern. In einer ldeenrunde des Kollegiums haben wir intensiv
diskutiert, wie die Blickwende aussehen musste, um fur alle Kinder erfolg-
reiches Lernen sicherzustellen. Die Orientierung des Unterrichts an den zu
erwerbenden Kompetenzen, das Vermeiden frihzeitigen Abhangens, mithin
eine Lernorganisation die starker individuelle Lernprozesse ermdglicht, riick-
te in den Mittelpunkt unserer Uberlegungen. Unter kompetenter externer Be-
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gleitung sind wir dabei, die Schulentwicklungsprozesse unserer Schule, ins-
besondere deren Strukturierung und Steuerung neu zu ordnen. Wir Uber-
prifen die bisherigen Ablaufe und Strukturen darauf, inwieweit sie fir eine
nachhaltige und gemeinsame Entwicklung unserer Arbeit forderlich oder
hinderlich sind. In einem mehrstufigen gemeinsamen Prozess des
Kollegiums haben wir herausgeschélt, dass die alltagliche Unterrichtsanlage
und -organisation bisher individuellen Lernprozessen der Schiler nicht
geniigend Raum bietet. Parallel erarbeitete die Schulkonferenz Leitlinien flr
den Unterricht, in denen die jeweilige Verantwortung von Lehrern, Schilern
und Eltern fur erfolgreiches Lernen beschrieben wird. Die Leitlinien werden
in den Klassen, in Elternabenden, der Gesamtkonferenz und den Jahrgangs-
teams ausfuhrlich diskutiert und mit Beispielen illustriert. Die von uns gerne
aus Finnland Ubernommene Zielvorgabe ,,Kein Kind zurticklassen* macht
dabei deutlich, dass wir mit diesem Vorhaben ein Problem benennen, das fur
das deutsche Schulsystem im Ganzen gel 6st werden muss.

Solange alle innerhalb und auRerhalb der Schulen vom aussondernden
Zuweisen zu Schulformen nach der Klasse 4 und ganz selbstverstandlich von
einem Scheitern im Unterricht und in der Schule als deutscher Normalitét
ausgehen, wird eine Lésung nicht wirklich beabsichtigt! Erst wenn die
individuelle Lernentwicklung statt des Lehrplans unser Augenmerk fir die
Anlage und Durchfiihrung des Unterrichts bestimmt, ist wirklich selbstver-
antwortetes, erfolgreiches Lernen aller Schiler moglich. Erst wenn die
Organisation der Schule als L ernorgani sation verstanden und umgesetzt wird,
haben die Schiler eine ehrliche Chance, ihren individuellen Lernweg zu
gehen. Transparente Anforderungen, dargestellt als gestufte, im Laufe der
Schulzeit zu erwerbende Kompetenzen miissen ihnen dabei den Weg zu den
geforderten (Mindest-)Standards am Ende der Schulzeit aufzeigen. Hier ver-
einen sich also individueller und institutioneller Weg der Schulentwicklung
mit der gesellschaftlichen Verantwortung fir die Weiterentwicklung des
Schulwesens insgesamt:

- ohne konkrete Bereitschaft zur Veranderung in der Unterrichtspraxis
der Lehrkréfte,

- ohne Verénderung der schulischen Organisation, dort wo sie Lernen
behindert oder gar Scheitern verursacht,

- ohne Abkehr von der Aussonderung nach dem Lernstand eines Kindes
und

- ohne Hinwendung zur Forderung aufbauend auf dem erreichten Kom-
petenzstand,

werden wir die Maxime ,,Kein Kind zuriicklassen* weder in der einzelnen
Schule noch im Schulsystem erfilllen. Dies ist nach meiner Uberzeugung die
zentrale Aufgabe und der Uberféllige Auftrag fir jede Schulentwicklung in
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der Einzelschule wie im gesamten System. Alle Mal3nahmen, die diese
Maxime nicht in den Mittelpunkt riicken, beschonigen nur den Zustand des
Schulsystems und lenken von der nicht mehr tragfahigen inneren Struktur ab.
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Schulleiter Volker F. Herion
Einleitung

Schulleiter stehen nicht in der Hauptverantwortung von Schulentwicklung, sie
sind eher Begleiter im Hintergrund. Aber ohne Zustimmung und Unterstiit-
zung durch die Schulleitung wére Schulentwicklung zum Scheitern verurteilt.
Vor allem beim Einstieg und dann bei der Verzahnung von Schulentwicklung
mit der herkdmmlichen Gremienarbeit der Schule ist die Mitarbeit und Ini-
tiative der Schulleitung wichtig. Schulentwicklung ist vor allem eine Sache
des Kollegiums und der drei Saulen einer Schule: Lehrer, Schiler, Eltern.

Voraussetzungen fur einen gelingenden Prozess sind aus meiner Sicht:

— eine kontinuierliche und professionelle Aul3enbegleitung,

— eine klare Zielvereinbarung,

—eine eindeutige Klérung der Gremienverantwortung und -kooperation
innerhalb der Gruppen und zwischen Lehrern, Schilern und Eltern.

Wenn diese Voraussetzungen gegeben sind, entsteht im Kollegium und in
der Eltern- und Schilerschaft recht bald ein Fundament von Teilnehmern, die
eine Innensicht von Schule gewinnen und dazu beitragen kénnen, dass
Schule sich gemeinsam erfolgreich bewegt.

Warum haben wir an der Elisabeth-von-Thadden-Schule einen Schulent-
wicklungsprozess begonnen? Es war weniger der Wunsch nach avantgardis-
tischen Neuerungen, sondern vielmehr die Notsituation einer Freien Schule
nach zwei Schulleiterwechseln in kurzer Folge: Was ist unser Proprium, was
ist uns wesentlich, woran und wohin wollen wir uns orientieren?

Ein erster Versuch in den Jahren 1999 und 2000 mit einer befristeten
AuRBenbegleitung hatte nicht zu erhofften Erfolgen gefiihrt. Der Wunsch nach
Orientierung war jedoch nach wie vor spurbar vorhanden. So begannen wir
nach einem Jahr Pause 2001 einen zweiten Versuch mit einer professionellen
Aulenbegleitung durch Dietlind Fischer vom Comenius-Institut der EKD in
Munster/Westfalen. Mittlerweile ist uns klar, dass dieser Prozess noch lange
nicht abgeschlossen ist, aber dass wir gute und vorzeigbare Ergebnisse
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erreicht haben. Ich freue mich, dass wir nun Gelegenheit haben werden,
durch die Darstellung unseres Schul entwicklungsteams tber diese Fragen ins
Gesprach zu kommen.

Anmerkungen

1per gesamte Artikel besteht aus 7 Einzelbeitrégen, welche von Mitgliedern des
Schulentwicklungsteams der Elisabeth-von-Thadden-Schule Heidelberg (Lehrerinnen,

Schulerlnnen, Eltern) verfasst wurden.

Ingrid Schneider

Schulentwicklung I:
Arbeit am Schulprogramm

Alswir in einer Sonderkonferenz im Mai 2001 dariiber diskutierten, in einen
Schulentwicklungsprozess einzusteigen, war dies der zweite Versuch. Der
erste Versuch war aus unterschiedlichen Griinden gescheitert, die sich uns
erst im Nachhinein klar darstellten: Wir hatten damals kein gemeinsam fest-
gelegtes Ziel, zu viele unterschiedliche Themen und zu viele unterschied-
liche Erwartungen prégten den Prozess. Zudem war die Vorgehensweise
vorher nicht geklart worden und ein Berater des Aul3enbegleiterteams fiel
vorzeitig aus. Deshalb wollten wir es nun besser machen.

In einem langeren Vorlauf hatten wir Themen gesammelt, die den
Kollegen wichtig waren, und bemihten uns gleichzeitig um eine mégliche
Aulenbegleitung. In einer Abstimmung erkléarte sich — trotz einiger Nein-
Stimmen und Enthaltungen — die Mehrheit des K ollegiums bereit, einen Neu-
einstieg zu wagen. Als Thema wurde , Das Spezifische unserer Schule* ein-
deutig als das Dringlichste gewahlt. Das Hinzuziehen einer Auf3enbegleitung
sollte noch geklart werden.

Rechtzeitig zum Schuljahresbeginn, in der Gesamtlehrerkonferenz im Sep-
tember 2001, stimmten die Kollegen einer AuRenbegleitung durch Frau
Dietlind Fischer vom Comenius-Institut Minster zu. Frau Fischer hatte sich
zuvor interessierten Kollegen vorgestellt und sie tber ESCHE, die vom Com-
enius-Ingtitut initiierte Schul Entwicklungsberatung, unterrichtet. Vorteil dieser
AuRenberatung war das klare Konzept, das unseren Ideen und unserem En-
gagement von Anfang an eine Struktur fir eine mdgliche Umsetzung gab. So
verlangten die Vorgaben z.B., dass mindestens 75% des Kollegiums dem
Schulentwicklungsprozess zustimmen. Wir erhielten sogar 85% Ja-Stimmen.
Unser Thema, ,,Das Spezifische unserer Schule*, wollten wir soweit bearbei-
ten, dasswir as Ziel die Entwicklung eines Schul programms ansteuern konnten.
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Der néchste Schritt war die Wahl einer Koordinierungsgruppe (KOG), die
im Oktober erfolgte. Das Team, das fir ein Jahr gewahlt wurde, sollte neben
der Schulleitung aus sieben weiteren Kollegen bestehen, die moglichst re-
prasentativ die unterschiedlichen Facetten des Kollegiums abdecken (Alter,
Dienstalter, Geschlecht, Fachbereich, ...).

Aufgaben der KOG sind die Verhandlungen mit der Aul3enberaterin, die
Information des Kollegiums, die Vorbereitung, Mitgestaltung und Aus-
wertung kollegiumsinterner Veranstaltungen sowie die Mitgestaltung von
Veranstaltungen mit Schilern und Eltern. Die erste Aufgabe bestand darin,
einen Padagogischen Tag vorzubereiten, der uns fur unser Thema 6ffnen und
Zu ersten Ergebnissen fihren sollte.

Im November 2001 trafen wir uns also alle zu einem Padagogischen Tag
unter dem Motto ,, Wo stehen wir? Wo wollen wir hin? Vorarbeiten zur Ent-
wicklung unseres Schulprogramms®. Die Arbeit an diesem Tag war zwei-
geteilt: Am Vormittag tauschten wir uns ale in kleinen Gruppen dartiber aus,
was wir as das Besondere unserer Schule empfinden und welches ihre
tragenden Fundamente sind. Wir fragten uns, was gedndert werden muss, was
verbesserungswirdig und was unbedingt erhaltenswert ist. Aus den hier zu-
sammengetragenen, von den Kollegen as tragende Fundamente der Schule
benannten Eigenschaften und Beschreibungen sollte spéter unser Leitbild
entstehen, das dem Schulprogramm vorangestellt ist.

Am Nachmittag arbeiteten wir in unterschiedlichen Gruppen zu ver-
schiedenen Themenbereichen, die von den Kollegen schon vor dem Péda-
gogischen Tag ausgesucht worden waren: Soziacurriculum, Methoden-
curriculum, Religioses Leben, Musisch-klnstlerisch-kreativer Bereich,
Fahrten, Erziehen im Unterricht, Fahrten, Wir fur uns: Kollegiales Mit-
einander. Alle diese Themen sollten spéter in unserem Schul programm ent-
halten sein.

Im Anschluss an diesen Pédagogischen Tag zum Auftakt unserer Schulent-
wicklung folgte ein Jahr des Weiterarbeitens in Themengruppen. Dabei sah die
Arbeit fUr die einzelnen Lehrerinnen und Lehrer &ul3erst unterschiedlich aus. Je
nach Interesse und Auftrag nahm er/sie an den Sitzungen einer oder mehrerer
Arbeitsgruppen teil. Auch trafen sich die Arbeitsgruppen wie ,, Sozialcurricu-
lum* oder ,Fahrten* unterschiedlich oft und arbeiteten unterschiedlich in-
tensiv. Eine Gruppe 10ste sich zwischenzeitlich auf und entstand wieder neu,
eine andere (,, Thadden auf Umweltkurs*) kam ganz neu hinzu.

Die KOG versuchte wéahrenddessen in teilweise anstrengenden Dis-
kussionen aus den Ergebnissen des Padagogischen Tages ein Leithild zu
formulieren. Gleichzeitig sasmmelte sie alle Arbeitsergebnisse aus den Ar-
beitsgruppen fur das Schul programm.

Die Schulentwicklung hatte eine Eigendynamik entwickelt und man kann
mit Fug und Recht behaupten, dass die ganze Schule in Bewegung war. Bis
Oktober 2002, also knapp ein Jahr nach dem ersten Padagogischen Tag, konn-
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te die KOG einen ersten Entwurf des Schulprogramms préasentieren. Trotz
aller Licken und Unzulanglichkeiten lag zum ersten Mal eine schriftliche Be-
schreibung unserer Schule vor. Diese erhielten alle Kolleginnen und Kollegen
alsArbeitsgrundlage fur den zweiten Padagogischen Tag.

Und wir nahmen uns besonders viel Zeit. Wir gingen zwei Tage aus der
Schule heraus, mieteten uns im Bildungshaus Bruder Klausin Neckarelz ein
und goénnten uns auf diese Weise auch einen gemeinsamen Abend zum ent-
spannten Beisammensein.

Zwei Teile unseres Schulprogramms waren uns besonders wichtig: das
Leithild und die Beschreibung des religitsen L ebens. Deshalb diskutierten zu
diesen beiden Punkten sdmtliche Kollegen in arbeitsgleichen Gruppen die
vorliegenden Entwirfe. Wéhrend das Papier ,Religioses Leben® mit
kleineren Anderungen , durchging* und verabschiedet wurde, gab es zum
Leithild noch etliche Bedenken und Verbesserungswiinsche, die der KOG
zum Bearbeiten wieder mitgegeben wurden. Der zweite Teil des Péda-
gogischen Tages war wieder flr unterschiedliche Themenbereiche gedffnet.

Am Ende der Tagung wurde das Mandat der KOG, das nach einem Jahr
abgelaufen war, vom Kollegium verlangert, damit das jetzt eingearbeitete
Team die endgtiltige Fertigstellung des Schulprogramms bewéltigen konnte.
Fir die redaktionelle Uberarbeitung des Schulprogramms wurde zusétzlich
ein dreikdpfiges Team benannt.

Auch fur die weitere Zukunft visierte das Kollegium schon Ziele an: die
Unterrichtsentwicklung und die Ausarbeitung eines Methodencurriculums.
Und noch etwas war an diesem Padagogischen Tag klar geworden: Es war
hdchste Zeit, die Eltern und Schiler zu informieren und in den Schulent-
wicklungsprozess einzubinden.

Dies geschah auch in verschiedenen Gremien. Bel einer Elternbeiratssit-
zung im November 2002 lief3en sich die Eltern nicht nur Uber die bisherige
Schulentwicklung von Seiten der Lehrer informieren, sondern zeigten grof3es
Interesse an einer Beteiligung und griindeten sogleich eigene Arbeitsgruppen.
Innerhalb unserer Reihe ,, Padagogische Gespréche® tauschten sich Eltern und
Lehrer Gber den von den Lehrern erarbeiteten Entwurf des Leitbilds aus. Auch
die Schilervertreter wurden im Rahmen einer Schilerratssitzung dartiber
informiert, wasihre Lehrer bereits erarbeitet hatten. Auch hier gab es einzelne
Schuler, die Interesse an einer Mitarbeit in der Schulentwicklung zeigten. Al-
lerdings wurde deutlich, dass es fir die Schiler sehr viel schwieriger war, sich
auf gemeinsame Themen zu verstandigen und funktionierende Gruppen zu
bilden. Hier hétte es noch der Unterstiitzung durch Eltern und Lehrer bedurft.

Nachdem das in Neckarelz noch nicht akzeptierte Leitbild von der KOG
Uberarbeitet worden war, wurde es im Kollegium mit grof3er Mehrheit ver-
abschiedet, ebenso wie das gesamte Schul programm. Im Méarz 2003, aso ein-
einhalb Jahre nach dem ersten padagogischen Tag und fast zwei Jahre nach
Wiederaufnahme der Schulentwicklung, wurde das Schulprogramm auch von
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der Schulkonferenz verabschiedet. Nachdem auch das Layout ausgesucht und
Fotos eingeflgt waren, konnte das Ganze a's Broschire gedruckt werden.

Damit war ein langer, nicht immer einfacher Prozess abgeschlossen, der
sich insgesamt auf jeden Fall gelohnt hat. Inwiefern?

Ein Kollegium konnte — nach einem missgl tickten Versuch — erleben, dass
Schulentwicklung gelingen kann. Es hat sich intensiv mit dem von ihm selbst
gewdhlten Thema — dem Besonderen der eigenen Schule — auseinander-
gesetzt und es geschafft, ein Leitbild und ein Schulprogramm zu formulieren,
das von allen einzelnen Kolleginnen und Kollegen mitformuliert, diskutiert
und schliefdlich verabschiedet wurde, so dass man davon ausgehen kann, dass
sein Inhalt auch von allen getragen wird. Doch das Produkt, das man ge-
druckt in Handen halten kann, ist sicher nicht das einzige und vielleicht auch
nicht das wichtigste Resultat der Schulentwicklung. Zwar wird sich unser
Leitbild wohl nicht so schnell @ndern, doch ist uns klar, dass das Schulpro-
gramm fortgeschrieben werden muss. Mit der Verdnderung der Schule
werden sich auch Teile ihrer Beschreibung anpassen miissen.

Doch was wir gewonnen haben, ist noch etwas ganz anderes. Wir haben
Schule in Bewegung erlebt. Wir haben in vielen Arbeitsgruppen themen-
orientiert zusammengearbeitet (auch unabhangig von der Fachgruppe), wir
waren permanent im Gesprach und haben die Kommunikationsfahigkeit im
weitesten Sinn verbessert. Wir haben uns schlief3lich auf Ergebnisse geeinigt.
Als gewdhite Mitglieder der KOG haben wir gelernt, Verantwortung fir den
Prozess eines Kollegiums zu tbernehmen und die Unterstiitzung durch eine
Beraterin von auf3en zu schétzen. Insbesondere wesentlich fir den Erfolg war
unser stetes Bemihen um Transparenz. Das Kollegium war immer durch Pro-
tokolle (Stellwand und Ordner im Lehrerzimmer) und Berichte Uber den Stand
der Dinge in den GLKs informiert und wurde durch die Vorgehensweise bei
den Pédagogischen Tagen und durch die Abstimmungen direkt einbezogen.

Dieses Konzept wurde vom Kollegium dadurch als sinnvoll und richtig
bestétigt, dass es im April 2003 die Fortfuhrung des Schulentwicklungspro-
zesses beschloss.

Undine Schmidt

Schulentwicklung 11:
Arbeit an Bildungsplan, M ethoden- und M ediencurriculum

Die zweite gewahlte Koordinierungsgruppe hatte im Schuljahr 2003/04
ebenfalls ein arbeitsames Jahr vor sich, in dem sie sich mit unterschiedlichen
Themen befasste.

Aufgrund des neuen Bildungsplanes, der in Baden-W(rttemberg ab dem
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Schuljahr 2004/05 verbindlich fir alle Gymnasialklassen eingefihrt wurde,
sowie der EinfUhrung des 8-jahrigen Gymnasiums stand die Bildungsplan-
arbeit im Vordergrund. Diese Arbeit am auszugestaltenden Kern- und
Schulcurriculum sowie Methoden- und Mediencurriculum wurde in ver-
schiedenen Gruppen (Fachschaften, Fachleiterrunden, Methodengruppe,
Mediengruppe) durchgefiihrt und von der Koordinierungsgruppe gesichtet
und gebindelt. Die Arbeit der Koordinierungsgruppe, der Schulleitung und
der einzelnen Gruppen wurde wiederum von einer sogenannten Draufsicht
koordiniert.

Im Rahmen der Bildungsplanarbeit fanden neben den Sitzungen der
einzelnen Arbeitsgruppen im Laufe des Schuljahres drei padagogische Tage
an der Schule statt. Diese dienten sowohl der Information und der Er-
arbeitung unterschiedlicher Unterrichtsmethoden als auch dem Austausch
mit anderen Schulen des evangelischen Schulbundes. Die Bildungsplanarbeit
fand schlief3lich ihren Abschluss, indem im Juni 2004 in einer Gesamtlehrer-
konferenz der ausgearbeitete schul spezifische Bildungsplan fir das 8-jahrige
Gymnasium, das schulinterne Methodencurriculum sowie begleitende Me-
thodentage verabschiedet wurden.

Parallel zur Erarbeitung des Bildungsplanes befasste sich die Koor-
dinierungsgruppe mit der Verteilung von zwdlf Poolstunden, die jede Schule
zur Gestaltung eines eigenen Schulprofils Uber die Schuljahre hinweg frei
verteilen und auch inhaltlich selbstandig fllen kann. So war zu Uberlegen, ob
die Stunden fachlich, z. B. in den Sprachprofilen oder dem Naturwissen-
schaftlichem Profil, oder sozial, z. B. a's Klassenlehrerstunde oder Arbeits-
gemeinschaft, oder auch methodisch, z. B. als Fach Lernen lernen oder fir
Computernutzung, verwendet werden sollten. Hiermit eng verbunden war
auch die neue Aufteilung der Kontingentstunden der einzelnen Facher und
Klassen, welche von der Koordinierungsgruppe erarbeitet wurde.

Im Laufe der intensiven Beschaftigung mit den veranderten Lerninhalten
und den nun geforderten Bildungsstandards sowie den hierzu geeigneten
Unterrichtsmethoden gelangten viele Lehrer zu der Erkenntnis, dass es sinn-
voll wére, den im Schulalltag vorherrschenden 45-Minutentakt auf-
zubrechen, um den Anforderungen des neuen Bildungsplanes und der ver-
anderten Schilerpersonlichkeit besser gerecht zu werden. Somit wurden ver-
schiedene Modelle zur neuen Rhythmisierung des Schultages mit deutlich
mehr langeren Unterrichtsphasen von 90 Minuten erarbeitet. Nachdem das
vom Kollegium préferierte Modell der Rhythmisierung den verschiedenen
beteiligten Gruppen, wie Eltern und Schilern, und der Schulkonferenz vor-
gestellt und auch diskutiert wurde, konnte es schlief3dlich fur das kommende
Schuljahr verabschiedet werden.

Um ein genaueres Bild darlber zu gewinnen, ob die in die neue
Rhythmisierung gesetzten Erwartungen, wie z. B. mehr Moglichkeiten zur
Methodenvielfalt, mehr Ruhe im Schulalltag oder auch Erleichterung der
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Unterrichtsvorbereitung, auch erfullt wirden, setzte sich die Koor-
dinierungsgruppe zusammen mit einigen Elternvertretern in einem Workshop
mit dem Thema der Evaluation auseinander. Hieraus entstanden Fragebdgen,
mit deren Hilfe die neue Rhythmisierung evaluiert und auch mit der alten
bekannten Rhythmisierung verglichen werden sollte. Diese Evaluation wurde
zum Ende des Schuljahres und im folgenden Schuljahr von allen Lehrern
durchgefiihrt. Die langerfristige Evaluation soll als Entscheidungsgrundlage
dienen, ob die bislang fur ein Jahr auf Probe verabschiedete neue
Rhythmisierung des Schultages weitergefihrt oder Uberarbeitet werden soll.

Parallel zur Lehrerevaluation entstand auch ein Fragebogen des Eltern-
beirates, der sich an die Elternschaft der Schule richtete.

Waéhrend im Rahmen der Schulentwicklung im Schuljahr 2003/04 die Ar-
beit an den Themen Bildungsplan, Methoden- und Mediencurriculum, Me-
thodentage, die Kontingentstundentafel und Poolstunden sowie die Ver-
bindlichkeit einer Arbeitsgemeinschaft fir die 5. Klasse zum Abschluss ge-
bracht wurde, sollten die Themen der Rhythmisierung und deren Evaluation
von der fUr das nachste Schuljahr gewdahiten Koordinierungsgruppe weiter
verfolgt werden.

Traute Werner

Schulentwicklung I11:
Rhythmisierung

Die neue Koordinierungsgruppe, die im Juli, nach dem Beschluss der GLK
weiterzumachen, gewahit wurde, besteht bei den gewahlten Mitgliedern aus
zwei Kolleginnen und einem Kollegen, die im letzten Jahr schon dabei waren
und vier Neumitgliedern. Das ist eine recht gute Konstellation, weil so
Fragen zur vorherigen Arbeit leichter zu beantworten sind, auch wenn diese
Aufgabe natlrlich auch die sténdigen Mitglieder der KOG, also Schulleiter
und stellvertretende Schulleiterin Gbernehmen konnten.

Fir die neue KOG hatte sich —im Vergleich zur Lage am Ende des |etzten
Schuljahres — eine neue Situation ergeben, da sich bei der Berechnung des
Stundenplans die Probleme, die beschlossene neue Rhythmisierung um-
zusetzen, als grof3er erwiesen hatten als erwartet, und das Kollegium daher
mit einem Stundenplan konfrontiert war, mit dem es so nicht gerechnet hatte
und der einige Unruhe zur Folge hatte. In den ersten Wochen des Schuljahres
wurde daher beschlossen, noch einen zweiten Versuch zu starten, mit einer
etwas anderen Aufteilung des Vormittags, die es mdglich machen sollte, doch
mehr als 50% der erteilten Stunden als Doppelstunden unterrichten zu
konnen, was eines der Hauptanliegen der neuen Rhythmisierung war.
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Durch diese Entwicklung musste eine der Hauptaufgaben, die sich die
KOG fur dieses Jahr gestellt hatte, namlich die Fortfuhrung der Evaluation
der neuen Rhythmisierung, erst einmal vertagt werden, da es noch keine aus-
reichende Basis fur eine Evaluation gab.

Der Schwerpunkt der Arbeit lag daher in diesem Schuljahr bisjetzt auf der
Frage, wie man den neuen Rhythmus, und insbesondere auch die Doppel-
stunden padagogisch sinnvoll niitzen kann. In der KOG haben wir uns dabei
mit Modellen zu vermehrter kollegialer Zusammenarbeit bis hin zum Jahr-
gangsteammodell beschéftigt und uns Gedanken Uber eine Klausurtagung
des Kollegiums zu diesem Thema gemacht.

Auf dem Weg dahin und auf Wunsch vieler Kollegen gab esim Dezember
einen Fachgruppentag, an dem sich die einzelnen Fachgruppen zu einer
ersten Bestandsaufnahme getroffen haben, wobei — nach Fachgruppe sehr
unterschiedlich — Chancen und Probleme, Materialien und Entwirfe zusam-
mengetragen und besprochen wurden.

Diese Fragen sollen dann Anfang Februar in der anderthalb tégigen
Klausurtagung unter dem Thema ,, Rhythmisierung: Verbesserung des Unter-
richts* bearbeitet und weitergefuhrt werden, deren inhaltliche und
organisatorische Vorbereitung gegenwértig die Hauptaufgabe der KOG ist.

Diese Entwicklung macht deutlich, dass es in der Arbeit durchaus auch
Briche geben kann. Die Schwierigkeiten mit der Umsetzung des
Rhythmisierungsmodells haben zu einer gewissen Unruhe im Kollegium
gefuhrt, genau so wie bei Schilern und Eltern, wobei natirlich auch eine
vollstandige Umsetzung — wie jede Anderung — zu Anpassungs- und Um-
stellungsproblemen gefuhrt hétte. An so einer Stelle ist es sehr wichtig viel
zu reden, viele Tur- und Angelgespréche zu fihren, wie sie Heidrun von der
Heide (Gottingen) bei der Podiumsdiskussion am 14.12.2004 genannt hat,
besonders auch um einem Gefuihl entgegenzutreten, dass eine Gruppe leicht-
fertig Dinge vorschldgt, die dann dem Kollegium (wie auch Schilern und
Eltern) Schwierigkeiten machen. Uberhaupt stellt sich immer wieder heraus,
dass die Kommunikation zwischen den intensiv an den Problemen Ar-
beitenden und den Kollegen, die gerade nicht direkt involviert sind, von un-
geheurer Wichtigkeit ist, aber auch nur sehr schwer zu leisten ist. Auch Stell-
tafeln und regelméidige Informationen in Gesamtlehrerkonferenzen nitzen
nur begrenzt etwas gegen Missverstdndnisse oder das Gefihl einiger
Kollegen, uberfahren zu werden. Sehr niitzlich ist es aber, wennim Laufe der
Zeit viele Kollegen in den Prozess eingebunden werden (bei uns haben jetzt
schon 17 Kollegen und Kolleginnen KOG — Erfahrung ) und damit die Pro-
bleme aus eigenem Erleben kennen.
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Hendrik Dahlhaus und Jana Hornberger

Schulentwicklung I'V:
Die Perspektive der Schiler/innen

Die Anfange der Schulentwicklung und die damit verbundene Information
der Schulerlnnen begann im Jahre 2001. Schilersprecher waren zu der Zeit
Thomas Treiber und sein Team, jedoch waren Hendrik Dahlhaus und ich
damals noch zu ,,jung“, wir besuchten die neunte Klasse und ich muss ge-
stehen, dass wir uns an die damaligen Themen nicht mehr erinnern kénnen.
Dies ist vielleicht auch ein wichtiger Punkt, um auf die Initiative der
Schilerschaft zu sprechen zu kommen. Die Schilerlnnen werden/wurden
immer wieder aufgefordert, am Schulentwicklungsprozess, z. B. bei der Ent-
stehung einer Cafeteria mitzuwirken. Die Erfahrung hat jedoch gezeigt, zu-
mindest aus meiner Sicht, dass jingere Jahrgangsstufen kaum Interesse
zeigen oder auch vielleicht nicht ausreichend genug informiert werden.

Ich personlich habe den umfangreichsten Einblick in schulinterne Pro-
zesse im Schuljahr 2003/2004 erhalten, als ich as Schilerin an den Schul-
konferenzen teilnehmen konnte. Dort wurden wir Uber die neue Stunden-
planstruktur, bzw. die ,,Rhythmisierung® des Schulalltags sowie tber den
neuen Bildungsplan des G 8 aufgeklart.

Weas etwas schade war, war die Art und Weise, wie die Schiler dartiber
informiert wurden, denn ich habe von einigen gehort, dass sie mehr oder
weniger ,, Uberrumpelt” wurden mit der Stundenplandnderung und den neuen
Klingel zeiten. Jedoch hat die neue Rhythmisierung auch ihre positiven Seiten:
Die 90 Minuten-Blécke erlauben mehr Gruppenarbeit und intensiveres Lernen.

Ich denke, fir den Anfang haben die Lehrer ihr Bestes getan, die Schiler
in den Prozess miteinzuklinken. Wir hoffen jedoch, dass — wenn sich mehr
Routine bei den Lehrern eingestellt hat — die Schilern friher und besser
informiert werden. Auf der anderen Seite sollte jedoch auch mehr En-
gagement von Seiten der Schiler kommen.

Michael Kirschfink und Andreas Werner

Schulentwicklung V:
Mitarbeiter der Eltern

Aktive Mitarbeit von Eltern im Schulentwicklungsprozess pragt in ent-
scheidendem Mal3e die Kultur einer jeden Schule und ist gerade in Zeiten
geselIschaftlicher Verdnderungen und deren Auswirkung auf Erziehungsziele
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von eminenter Bedeutung. Dabel ist es nicht immer leicht, das Interesse der
Eltern an der schulischen Arbeit zu wecken und zur aktiven inhaltlichen Be-
teiligung, wie z. B. as Elternvertreter im Elternbeirat oder im Rahmen von
Projektarbeit zu motivieren.

Ziel der Arbeit im Elternbeirat ist die inhaltliche Versténdigung Uber
Erziehungsziele zwischen Schule und Elternhaus im Sinne einer Erziehungs-
partnerschaft. Dies erfordert auch, in permanentem Gesprach Rollen-
erwartungen auf beiden Seiten zu kléren, die vielleicht zwangsléufig aus
unterschiedlichen Blickwinkeln in der Einschdtzung der Schulsituation und
der Aufgaben der Schule resultieren.

Eltern sind fur Kollegium und Schulleitung Partner. Elterliche Erziehungs-
verantwortung wird durch das schulische Angebot erganzt, nicht ersetzt.
Wichtig ist dabel der konstruktive und vertrauensvolle Dialog zur Erreichung
gemeinsamer Ziele. Dies geschieht im direkten Austausch und in den dafur
vorgesehenen Gremien (Klassenpflegschaft, Elternbeirat, Schulkonferenz).

Bereits seit Anfang der 90er Jahre bestand mit dem Schiler-Lehrer-
Eltern-Forum eine an Schulentwicklungsfragen interessierte Gruppe, die
dann ab Mitte der 90er Jahre als sog. Paritdtischer Rat, besetzt mit je 5
Lehrern, Schilern und Eltern, Uber einige Jahre in regelméaiigen Absténden
wichtige Impulse fur die Weiterentwicklung der E.-v. Thaddenschule gab. In
Abstimmung mit der Schulleitung beschloss dieses ohne offizielle, im
Schulgesetz verankerte Kompetenzen versehene Gremium, die Erarbeitung
einer Schulkonferenzordnung als Basis einer zukiinftigen, ab 1999 dann erst-
malig installierten Schulkonferenz an der E.-v.-Thaddenschule. Als ein fur
Privatschulen eigentlich nicht zwingend vorgesehenes Gremium erhielt es
zudem eine fur die Baden-Wirttembergische Schullandschaft eher un-
gewohnliche paritétische Besetzung (4 Lehrer, 4 Schiler, 4 Eltern), ganz in
der Tradition des friheren Paritdtischen Rates. Nach einer zweijéhrigen
erfolgreich verlaufenen Probephase wurde die Schulkonferenz als seitdem
feste Institution mit der Mehrheit aller drei Schulgremien (GLK, EB, SMV)
endguiltig angenommen. Wie bereits zuvor im Paritétischen Rat bewies dieses
neue, nun erstmals auch mit weiterreichenden Kompetenzen ausgestattete
Gremium seine demokratische Starke: Beschlussfassungen waren und sind
nur auf der Basis eines, Fraktions -tbergreifenden Konsenses moglich.

Fur die Elternschaft bedeutete dies einen nicht zu unterschétzenden
Motivationsschub in ihrem Engagement fur die Schule. Verschiedene, fur den
Schulalltag notwendige Vereinbarungen, wie z. B. eine Suchtvereinbarung
(2002), wurden in der Folge gemeinsam erarbeitet.

Mit der Ende 2001 getroffenen Entscheidung zu einem planvoll ge-
stalteten, wissenschaftlich begleiteten Schulentwicklungsprozess an der E.-
v.-Thaddenschule war auch die Elternschaft gefordert. Leitlinien und Schul-
programm sollten nicht nur das Profil der Schule klar definieren, sondern
auch richtungweisend die Arbeit kommender Jahre gestalten. In mehreren
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Elternbeirats-Sitzungen wurden die Eltern tber die Fortentwicklung des bis
dahin von der Lehrerschaft getragenen Schulentwicklungsprozesses infor-
miert. Dem folgte im Januar 2003 eine Veranstaltung des Elternbeirates fur
alle Eltern der Schule, in der Uber Motivation, Ziele und Stand des Schulent-
wicklungsprozesses informiert und in Kleingruppen Ziele und erste Projekte
aus der Elternschaft erarbeitet wurden. Von Eltern getragene oder mit-
gestaltete Projektgruppen umfassten Themen wie , Entwicklung und Lernen'
, Gestaltung themenorientierter Elternabende’, , Kooperation - Methodenver-
mittlung’, Mitarbeit in der Schulentwicklung sowie, sehr praxisbezogen,
Konzept und Umsetzung einer Cafeteria. Eine Redaktionsgruppe der Eltern
wurde beauftragt, Leitlinien und Schulprogramm der E.-v. Thaddenschule
mit zu formulieren. Zur Verbesserung der Informationsvermittiung und der
Kommunikation wurde die Entwicklung einer Elternwebsite beschlossen.

Elternvertreter nahmen in den kommenden Monaten an verschiedenen
Sitzungen der Koordinationsgruppe (KOG) Schulentwicklung teil. In einer
gemeinsamen Sitzung mit der KOG im Frihjahr 2004 wurde das Thema
Evaluation im Rahmen der schulischen Qualitétssicherung diskutiert, woraus
der unten im Detail dargestellte Fragebogen fur die Eltern resultierte.

Nicht zuletzt durch die mit dem Schulentwicklungsprozess verbesserte
Kommunikation zwischen Schulleitung und Lehrern einerseits und Eltern
andererseits gelang es, grundlegende schulische Verdnderungen, wie die
Oberstufenreform oder die mit vielen Emotionen begleitete Debatte um
mogliche Konsequenzen aus der Erweiterung des Lehrerdeputats fir den
Schulalltag gemeinsam aufzufangen und zu tragen.

Im Rahmen der an der E.-v. Thaddenschule regelmaf3ig stattfindenden
Padagogischen Gesprachreihe wurde Anfang 2004 mit dem Beitrag von Frau
Dr. Strittmatter-Haubold von der PH Heidelberg , Zum Wandel der Lernkultur
fur eine zukunftsfahige Schule' das Thema Schulentwicklung von Elternseite
wieder aufgenommen und weitergefuhrt. Nach Abschluss der 2003 initiierten
Projekte diente die im Mé&rz 2005 veranstaltete Elternbeirats-Sitzung einer
kritischen Bestandsaufnahme und der Formulierung neuer, durch Eltern ge-
stalteter Projekte fur das Jahr 2005. Diese umfassen Themen, wie , Berufs-
orientierung in der Oberstufe’, , Unterstiitzung auf3ercurricularer Aktivitéten
im Rahmen der Ganztagsschule' ,Einrichtung eines Schulsanitétsdienst'
sowie, Présentation und Medien’.

Wertvoll fir die weitere Schulentwicklung ist dabei der regelmaRige Aus-
tausch mit den Elternbeiratsvorsitzenden der Heidelberger Gymnasien im Ar-
beitskreis Gymnasium des Gesamt-Elternbeirates sowie mit den Schwes-
terschulen der Evangelischen Schulstiftung der Landeskirche Baden. Er-
fahrungen aus deren Schulentwicklungsprozessen dienen der Formulierung
gemeinsamer Konzepte zur Umsetzung von Schule férdernden Mal3nahmen.

Evaluation des Elternengagements und der Zufriedenheit an der E.-v.-
Thadden-Schule in Heidelberg
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Mit dem von der Schulleitung angestol3enen Schulentwicklungsprozess
und der zunehmenden Beteiligung der Eltern(vertreter) wuchs das Interesse,
mit Hilfe einer Befragung mehr Uber die Motivation der Eltern an einem En-
gagement in der Schule sowie Uber deren Bild von der Schule zu erfahren.
Anregend dafir war die Tellnahme einiger Elternvertreter an einer er-
weiterten KOG-Sitzung im Januar 2004 und einer wenige Monate darauf
folgenden Sitzung zum Thema Evaluation.

Mit einer Adhoc-Arbeitsgruppe, bestehend aus Elternvertretern und
interessierten Eltern, wurde ein Fragebogen (Abb. 1) entwickelt, der folgende
Bereiche umfasst: Mdoglichkeiten und Vorstellungen zum eigenen En-
gagement, Schulimage, Zufriedenheit mit dem Unterrichtsrhythmus, Nut-
zung der offentlichen Verkehrsmittel und Interesse an der Einrichtung der
Ganztagsschule. Einige Fragen hatten Freitextantwortmoglichkeiten, um
nach deren Auswertung Antwortkategorien bilden zu kénnen. Eine Vorfest-
legung und damit eventuell verbundene Einschrénkung sollte damit ver-
mieden werden. Zudem sollte in Erfahrung gebracht werden, wie ein solcher
Fragebogen von den Eltern angenommen wird. Auf3erdem sollte der Zustand
vor der Einfihrung von G8 und vor Veranderungen im Schulrhythmus fest-
gehalten werden.

Insgesamt besteht der Fragebogen aus 25 Fragen, davon 12 offenen, 6 mit
Schulnotenskalierung von 1 = sehr gut bis 6 = ungeniigend und 7 ja/nein
Fragen. Uber den Inhalt des Fragebogens wurde mit der Schulleitung Ein-
vernehmen hergestellt. Die Verteilung der Fragebtgen erfolgte im Juni 2004
Uber die Schule an die einzelnen Klassen. Auch das Einsammeln wurde Uber
die Schule organisiert. Durch den spéten Verteilungszeitpunkt wurde in Kauf
genommen, dass die Eltern der Abiturklassen und die der 10. Real schulklasse
nicht mehr erreicht wurden. Mit dem Ende des Schuljahres im Juli 2004 war
auch der Abschluss dieser ersten Erhebung verbunden. Die Auswertung des
Fragebogens (vgl. Abbildung 1) GUbernahm die Arbeitsgruppe mit grof3em En-
gagement.

Im Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse deskriptiv dargestellt:
Zunéchst ist der gute Ricklauf der Fragebdgen herauszustellen: Von 720
erreichbaren Schilereltern wurden 348 (48%) auswertbare Fragebdgen zu-
rickgegeben. Wahrend sich Eltern der Jahrgangsstufen bis zur 9. Klasse
Uberdurchschnittlich beteiligten, liefd das Interesse in den héheren Klassen
deutlich nach, so dass Riickl&ufe aus der 12. Jahrgangsstufe vollig fehlten.

Mit 1,6 (Schulnotenskalierung 1 bis 6) war nach Meinung der Eltern das
Erscheinungsbild der Schule nach auf3en gut bis sehr gut.

Die padagogische Kompetenz wurde mit 2,0 a's gut bewertet, ebenso die
Zufriedenheit der Kinder mit der Schule (2,0).Vielfétige Grinde wurden fur
ein mogliches Engagement genannt, wie Konzeption oder Profil der Schule,
Zusammenarbeit mit der Schule, Unterstiitzung der Kinder, positives Schul-
klima
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Abb. 1: Fragebogen fur Eltern
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Im Gegensatz dazu ist offensichtlich Zeitmangel der Hauptgrund fir ein
Nicht-Engagement. Zu den Bereichen (offene Frage), fir die ein Engagement
vorstellbar ist, zahlt der Elternbeirat, Arbeitsgruppen Schulentwicklung
sowie Feste und Veranstaltungen. Die Méglichkeit zur eigenen aktiven Mit-
wirkung wird von den Eltern mit 2,1 (Notenskalierung 1 bis 6) allgemein as
gut einschétzt.

Die Sinnhaftigkeit der Ganztagsschule wurde mit jeweils 42,6% befiir-
wortet oder abgelehnt. Griinde fur eine Ganztagsschule waren (die Verbes-
serung der) soziale(n) Kompetenz, (positive Auswirkung auf den) der Unter-
richt, Rucksicht auf die Berufstétigkeit und die Entlastung der Familie. Da-
gegen sprach nach Meinung der Eltern die Kollision mit auf3erschulischen
Aktivitéten, die eingeschrankte Zeit fir sich selbst und fir die Familie.

Insgesamt zeigt diese von Elterninitiierte Aktion, dass eine Befragung mit
einem kurzen, die Aspekte/Anliegen der Elternschaft beriicksichtigenden
Fragebogen akzeptiert wird. Vom Procedere her lassen sich sowohl der
Befragungszeitpunkt, die Einbindung der Oberstufeneltern as auch die Be-
gleitinformationen noch optimieren.

Die prinzipielle Zufriedenheit mit der Schule wird reflektiert durch das
gute bis sehr gute Bild, das diese nach auf3en und innen abgibt. Das Interes-
se an einem personlichen Engagement hangt hauptséchlich und nachvoll-
Ziehbar von der zur Verfligung stehenden Zeit ab, jedoch auch von interes-
santen Konzepten und Angeboten, einem positiven Klima und der Moglich-
keit von Zusammenarbeit (untereinander und/oder mit der Lehrerschaft/
Schulleitung) ab. Die genannten Aufgabenbereiche der von Eltern verant-
worteten Projekte sind vielfaltig. In der Frage der Ganztagsschule ist die
Elternschaft (noch) gespalten. Die Argumente dafir oder dagegen unter-
scheiden sich kaum.

Die hier as , Pilotprojekt” dargestellte Befragung soll in regelmalZigen
Abstanden wiederholt werden. Dazu wird der Fragebogen entsprechend der
schulischen Situation aktualisiert und erganzt. Die néchste Befragung soll
zum Ende des Schuljahres 2004/2005 erfolgen
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Volker F. Herion

10 Anmerkungen zu unseren Erfahrungen
mit Schulentwicklung

1. Schulentwicklung findet an jeder Schule statt — meist unbewusst und ver-
deckt, jedoch an zunehmend mehr Schulen offen und as bewusster Prozess.

2. Der Schritt vom unbewussten zum bewussten Prozess erfolgt in den
meisten Féllen durch Initiative aus dem Kollegium oder der Schulleitung,
seltener durch Impulse des Tragers oder der Eltern.

3. Haufig ist die Ausgangslage ein Unbehagen an der bestehenden Situation:
LWir sind Uberlastet* — ,,Wir haben Verstéandigungsprobleme* — , Wir
wollen besser werden®.

4. Als probates Mittel zum Einstieg in einen bewussten und professionellen
Schulentwicklungsprozess haben wir den Weg Uber die Ausarbeitung eines
Schulprogramms  gewahit.

5. An jeder Schule gibt es ein — meist ungeschriebenes — Schulprogramm:
Das gesamte Repertoire, das die Unterrichtsarbeit, die auf3erunterricht-
lichen Aktivitdten, die Gestaltung von Festen und Feiern und die
Organisation von Besprechungen, Konferenzen und Gremienarbeit be-
stimmt.

6. Unser Prozess vollzog sich in drei grof3en Schritten:

— Bestandsaufnahme und Situationskl&rung
— Bewertung der vorhandenen Ergebnisse
— Konsensuale Formulierung zukinftiger verbindlicher Ziele

7. Voraussetzung fur einen gelingenden Prozess war die Begleitung durch
eine professionelle AuRenberatung, die Schaffung interner Gremien
(Steuergruppe + Arbeitsgruppen) und eine funktionierende Kom-
munikation zwischen Kollegium, Schulleitung, Schilern und Eltern.

8. Diese ,, Schulprogrammarbeit* von zwei Jahren (bis zur Vorlage eines ge-
druckten Programms) vollzog sich als ein erfolgreicher und ermutigender
Einstieg in einen ,, Schulentwicklungsprozess', der an unserer Schule im
Kontext des Bildungsplanarbeit weiter fortgesetzt wurde und wird.

9. Die weiteren Schritte waren und sind:

— Entwicklung und Umsetzung von Handlungspl&énen
— Entwicklung und Umsetzung von Evaluation
10. Schulentwicklungsprozesse haben eine eigene Dynamik, bei der nicht in-
tendierte Nebenwirkungen auch zur Hauptsache werden konnen. In
unserem Fall war der Wunsch nach , Entlastung* und , Aufréumen® der
Audldser. Mittlerweile steht Unterrichtsqualitét und deren Verbindlich-
keit und nachhaltige Sicherung im Mittel punkt.
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Entkoppelung tut Not -
zum Verhéltnis von Sandardisierungen
und L ebensinteressen in der (Hoch-)Schulbildung

Einleitung

Standardisierungen im Bildungsbereich haben ihre Unschuld verloren. Als
eine der mdglichen Schlussfolgerungen aus den internationalen Vergleichs-
studien erfuhren sie zun&chst breite Zustimmung. Gleich heilendem Balsam
wirkten sie als schnelle Antworten auf die Wunden, die die offensichtlichen
Unzulanglichkeiten unseres Bildungssystems schliugen. Zusehends kommt
aber Kritik auf. Standardisierungen scheinen mehr und mehr zu polarisieren.
Redeweisen, die vom ,Schwindel mit Bildungsstandards' (U. Herrmann)
oder gar der ,Pisa-Lige’ (R. Arnold) sprechen, verdeutlichen, dass es um
Fundamentaleres geht als um eine ideologische Infragestellung eines miss-
liebigen Reformansatzes. Kritikern fallt die schnelle Adaption des Konzeptes
auf. Sie fragen nach dessen tatsachlicher Anschlussfahigkeit an die hiesige
Bildungstradition. Sie verweisen darauf, dass keine Alternativen diskutiert
werden. Sie machen die Interessen, die das Konzept bedient, zum Thema.
Schliefdlich: Mit der in Gang kommenden Auseinandersetzung rickt auch die
Lehrerlnnenbildung an den Hochschulen in den Mittelpunkt. Sind
Modularisierungen tatsichlich die richtigen Antworten auf die Heraus-
forderungen oder sind es wiederum nur Zauberformeln, die als aktionistische
Antworten auf die derzeitige Lage zu werten sind?

Im Weiteren werde ich mich zur Klérung der Situation im ersten Abschnitt
nach dem Grund der internationalen Bildungsreformdynamik, nach dem
Stellenwert der Wissenserzeugung im Rahmen dieser globalen Entwicklung
und schliefdlich nach der Funktion der Standardisierungen in diesem Prozess
auf die Suche begeben. Im zweiten Abschnitt geht es mir um eine Bewertung
dieser Aktivitdten vom Standpunkt der Lern- bzw. Lehrsubjekte aus. Ich unter-
suche die Moglichkeit, Standardisierungen und Lebensinteressen so in Bezie-
hung zueinander zu setzen, dass ein wechsel seitiges Anerkennungsverhdtnis
deutlich wird — trotz aller Gegensétzlichkeit. Im dritten Abschnitt plédiereich
dafir, das Kerngeschéft schulischen Lernens und Lehrens neu zu bestimmen.
Diese Neubestimmung soll durch zwei Schwerpunktsetzungen geschehen, die
zeitlich gesehen aufeinander folgen. Zentrale Aussage in der Argumentation
wird sein, dass die notwendige Steigerung der Qualitét schulischen Lernens
und Lehrens einer strukturellen Entkoppelung des Schulsystems bedarf. Dies
hat unweigerlich auch Auswirkungen auf die Lehrerlnnenbildung.
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1. Sudien, Bildungsstandards, Module —
Versuche der Optimierung padagogischen Outputs

1.1 Konturen der Netzwer kgesellschaft

Manuel Castells skizziert in seiner Studie ,,Das Informationszeitalter” die
Genese einer sich veranderten gesellschaftlichen Redlitét, die in ihrer
Dynamik von der Informationstechnologie bestimmt wird. Die soziotko-
nomische Transformation zeigt sich im Aufstieg einer neuen netzartig ver-
bundenen Sozial struktur, in einer neuen Wirtschaftsform im Stile einer welt-
umspannenden Okonomie und in einer neuen Kultur, die als ,Kultur der
realen Virtualitét' in Erscheinung tritt (vgl. Castells 2003 I11, 386ff). Die vor-
herrschenden Funktionen und Prozesse dieser Felder sind zunehmend in
Form von Netzwerken organisiert. Netzwerke bestehen aus mehreren unter-
einander verbundenen Knoten. Sie sind offene Strukturen, die in der Lage
sind, grenzenlos zu expandieren und solange neue Knoten zu integrieren, wie
diese dieselben Kommunikationscodes (z. B. Werte oder Ziele) besitzen (vgl.
Castells 2003 |, 528). Diesem Generierungsprozess liegt eine gemeinsame,
globale Logik des sozialen Handelns und des Handelns in den Institutionen
in der gesamten interdependenten Welt zugrunde. Die Logik heifd: Die
Schaffung von Reichtum, die Auslibung von Macht und die Schopfung
kultureller Codes ist abhangig von der technologischen Kompetenz der
Gesellschaften und ihrer Individuen. Um in Besitz dieser Kompetenz zu
kommen bzw. diese Kompetenz zu erhalten und auszubauen, bedarf es sich
stetig erneuernder Netzwerke des Wissens und der Information. Wissens-
erzeugung wird zu einer der zentralen Aufgabe gesamtgesellschaftlichen
Handelns. Denn (Nicht-)Wissen entscheidet zunehmend Uber Aus- oder Ein-
schluss von Menschen in die Netzwerkprozesse. Nicht-Wissende, Nicht-
Informierte laufen Gefahr, auf3en vor zu bleiben. Wechselnder sozialer Aus-
schluss von gesellschaftlichen Teilgruppen, von Regionen, von Staaten sind
dann die Folge.

Dennoch sind die Individuen in Castells Analyse nicht an den Rand des
Geschehens gedréngt. Indem sich die Individuen in Solidargemeinschaften
zusammenschlief3en, formieren sie sich zu einer ,Macht der Identitét’. lhre
Macht entfaltet sich, indem ihre Mitglieder aktiv nach Mdglichkeiten suchen,
die Anforderungen der Netzwerke (hier insbesondere die geforderten
Wissens- und Informationskompetenzen), an ihre Lebensinteressen an-
zuschlieffen. Gelingt ihnen der geforderte Anschluss nicht, d.h. gelingt es
ihnen nicht, diesen Anforderungen Akzeptanz zu verleihen, ist es ihnen
maoglich, diese Anforderungen zurtickzuweisen oder uniberhdrbar zum
Thema zu machen. Die Anfragen an die Vertreterinnen der Netzwerke zielen
dann auf den Sinn der Anforderungen und damit zusammenhangend auf
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deren Bedeutung fur den jeweiligen L ebensentwurf. Dadurch weisen die Mit-
glieder der Solidaritéten machtvoll auf Entwicklungen hin, im Verlauf derer
Technologie, Okonomie, Wissenschaft sich von den Bedurfnissen und den
Winschen der Menschen abkoppeln. Solidargemeinschaften stellen sich
gewissermalden in diesen Fallen den Organisationsprinzipien der welt-
umspannenden Informationsstrome widersténdig gegentber und verleihen
ihnen nur dann Bedeutung, wenn sie deren Anforderungen Plausibilitét im
Sinne der jeweiligen Lebensfihrungskonzepte zuerkennen kénnen.

Indem sie aber derart auf Sinn dréngen, wirken die Solidargemeinschaften
auf die Netzwerke ein und verdndern sie ein Stiick weit. Diesist moglich, well
die Netzwerke im Allgemeinen und die dafUr zustdndigen Institutionen im Be-
sonderen gewissermalen die Individuen als aktive Mitarbeiterlnnen
,brauchen' — insbesondere in der hier thematisierten Frage der Wissensgener-
ierung. Sie brauchen sie zur ,Feinabstimmung‘, zur Spezifizierung ihrer
globalen Wissensinventare entsprechend der jeweiligen Anschlussméglich-
keiten bzw. dem jeweiligen Bedarf ,vor Ort'. Dieses Stellungnehmen zu den
Inventaren bedeutet also nicht, Sand ins Getriebe globaler Wissenserzeugung
Zu streuen. Es ist vielmehr Voraussetzung fir eine grofere Tiefenschéarfe im
Wissenstransfer. So gesehen bilden die Solidaritdten das notwendige Re-
gulativ in diesem Weltszenario. In ihrer regulatorischen Wirkung verankern
siedie ,veranderten' Netzwerke in der konkreten sozialen Welt und sorgen so
fur mehr Bestdndigkeit bzw. Kontinuitét in den sich sténdig wechselnden
Netzwerkkonstellationen. Von ihrem Selbstverstdndnis her sind die Solidar-
gemeinschaften durchaus global vernetzte, aber doch eher regional agierende
,Projektidentitéten’, die um die Themen egalitdre Familienformen, Nachhalt-
igkeit, Menschenrechte und eben Bildung kreisen (vgl. Castells 2003 11, 380
ff). Widerstand und Innovation kennzeichnen demzufolge diese Identitéten.

1.2 Internationale Studien

Die Vehemenz mit der die Wissensfrage gesamtgesellschaftlich bedeutsam
wird, kann nicht spurlos an der Bildungspolitik vorbei gehen. Keine
Tagungen, keine Reden, kein Statements in denen nicht der fundamentale
Wert von Wissen betont wird. Die Nachfrage nach zukunftsbezogenen
Wissensinventaren ist enorm gestiegen. Ergebnisse internationaler Studien?
werden seit Mitte der neunziger Jahren elektrisiert wahrgenommen, nachdem
sie zuvor in fachspezifischen Zirkeln kaum Gehor fanden (vgl. Fuchs 2003,
S. 161f). Das ,Bildungsmusterland' ist im Vergleich mit anderen Staaten der
Welt nicht Spitze. Die Ergebnisse bescheinigen bezogen auf die in den Tests
gestellten Anforderungen Uberwiegend, dass das deutsche Bildungssystem an
Ineffizienz leidet. Mit Ausnahme der |GLU-Studie deuten die Ergebnisse auf
sofortigen Reformbedarf hin. Die Reformerlnnen konstatieren die Notwend-
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igkeit einer systembezogenen Umsteuerung. ,,Nicht mehr durch detaillierte
Richtlinien und Regelungen, sondern durch die Definition von Zielen, deren
Einhaltung auch tatséchlich Uberprift wird, muss der Staat fir Qualitat im
Bildungswesen sorgen* (Klieme u.a. 2003). Outputorientierung ist angesagt.
Mit der Sandardisierung der Anforderungen wird ein (hoch-) schulpoli-
tischer Horizont aufgezeigt, der Transparenz in den Anforderungen, Ver-
gleichbarkeit der Qualitét der jeweiligen Ingtitutionen und Chancenge-
rechtigkeit im Rahmen eines Bildungsmonitorings (vgl. Schleicher 2004, S.
278ff) gewdhrleisten soll. Bundesdeutsche Bildungspolitik sieht sich zu-
sehends im internationalen Vergleich (Rankings), durch den die Bildungs-
dynamik in Deutschland wieder deutlich an Fahrt gewinnt. Wegbereiter
dieser Globalisierung von Bildungsausrichtungen ist die Wirtschaftsorga-
nisation OECD?, die durch ihre auf 10 Jahre angelegte PISA-Studie (1998-
2008) den bildungspolitischen Weg hin zu einem Weltcurriculum zu ebnen
und in ihrem Sinne zu nutzen versucht: ,PISA ist Teil des Indikatorenpro-
gramms der OECD, dessen Zidl es ist, den OECD Mitgliedsstaaten ver-
gleichende Daten Uber die Ressourcenausstattung, individuelle Nutzung
sowie Funktions- und Leistungsfahigkeit ihrer Bildungssysteme zur Ver-
figung zu stellen” (Baumert u.a. 2001, S. 15). Aufgrund der 6konomischen
Ausrichtung der Ziele der Organisation kann PISA als ein normatives, funk-
tionalistisches Konzept bezeichnet werden, das Bildung als Mittel zum
Zweck einer Lebensfihrung sieht, die insbesondere auf wirtschaftliche Ver-
fugbarkeit und in diesem Sinne auch auf aktive Teilnahme am gesell-
schaftlichen Leben zielt (vgl. Fuchs 2003, S. 163ff; Scheunpflug 2003, S.
164).

1.3 Sandardisierungen in Schule und L ehrerInnenausbildung

Die Internationalisierung der Bildung durch Standardisierung wird im
Wesentlichen durch sog. Bildungsstandards (im Bereich Schule) bzw.
Modularisierungen (im Bereich Hochschule) zu erreichen versucht.
Bildungsstandards sind zu verstehen als kompetenzbasierte Kon-
kretisierungen von Bildungszielen, die der transparenten Steuerung von
Bildungssystemen dienen. Die Frage lautet also: Uber welche Kompetenzen
mussen Schilerlnnen verfligen kdnnen, wenn wichtige Ziele der Schule als
erreicht gelten sollen? Anhand von Kompetenzmodellen werden die An-
forderungen bzw. Komponenten auf Niveaustufen festgelegt und liegen da-
mit dem Unterrichtsprozess als strukturbildende Vorgaben zugrunde. Dies
setzt die Umstellung der Ausbildungskultur von einer Inhaltsorientierung auf
die Orientierung am Ergebnis voraus. Diese als ,Systemwechsel* bezeichnete
Umorientierung hat einschneidende Konsequenzen fir Schulentwicklung
und hier insbesondere bei der Lehrerlnnenbildung (vgl. Oelkers 2005, S.
18f). Denn auch das Handeln der Lehrerlnnen muss derart standardisiert
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werden, dass der Kompetenzaufbau bei den Schilern sozusagen ,objektiv’,
d.h. ohne personelle Storfaktoren, vollzogen werden und damit eine ver-
gleichende Qualitétssicherung stattfinden kann. Eine derartige Stan-
dardisierung der Ausbildungsgange geschieht tber Module, die inhatlich im
Hinblick auf die zu erwerbende Gesamt-Kompetenz ausgestaltet werden.
Module sind forma gesehen in sich geschlossene Einheiten, die inhaltlich
sowie in Bezug auf den Arbeitsaufwand (Workload) beschreibbar, bewertbar
und damit deutlich voneinander abgrenzbar sind. Inhaltlich gesehen kommt
esauch hier zu dem bei den Bildungsstandards schon beschriebenen Wechsel
von der Input- zur Outputsteuerung. Dies erfordert eine klare und eindeutige
» Definition dessen, wasim Studiengang insgesamt und in einzelnen Modulen
gelernt werden soll und aufgrund der vorhandenen Studienressourcen auch
gelernt werden kann. Ausgehend von der Gesamtqualifikation missen Teil-
qualifikationen definiert, klar umrissen und einzelnen Modulen zugeordnet
werden® (Lemmermohle/Schellack 2004, S. 8). Module sollen letztlich die
Transparenz fur Studentlnnen vergrofRern, Orientierung verbessern, indi-
viduelle Profilierung ermoglichen und internationale Mobilitét fordern.
Bildungsstandards und Modularisierungen eignen sich schlief3lich al's Grund-
lage fur Benchmarkingprozesse. Damit gemeint sind also Systemvergleiche
zum Zweck der Qualitétsentwicklung. Ziel ist es, die Position der einzelnen
Schule bzw. Hochschule im Wettbewerb zu bestimmen (KI6s/Wei 3 2003).

Dieser Standardisierungsweg fand seinen Ausgang in der PISA-Studie (ab
1998), dem Schulsystemvergleich der OECD, verlief weiter Uber Bologna,
wo die Erklérung der européischen Wissenschafts- und Forschungsminister
zur Schaffung eines europdischen Hochschulraumes (1999) verabschiedet
wurde, bis er schliefdlich bei uns in Berlin seinen gesetzlichen Niederschlag
fand. Die Anderung des Hochschulrahmengesetzes (2002) sieht die flachen-
deckende Einfuhrung von (modularisierten) Bachelor- und Masterstudien-
gangen in das Regelangebot der deutschen Hochschulen vor. Diese polit-
ische Grundsatzentscheidung zur Einfihrung eines gestuften Graduierten-
systems wurde von den Wissenschaftministerinnen 2003 Gbernommen und
deren Umsetzung verbindlich bis 2010 vereinbart. Bezogen auf die Bildungs-
standards beschloss die Kultusministerkonferenz 2004 die Einrichtung eines
wissenschaftlichen Instituts zur Qualitatsentwicklung. Kernanliegen des |QB3
ist die Weiterentwicklung, Operationalisierung, Normierung und Evaluation
von Bildungsstandards. Das Ingtitut bearbeitet, d.h. es tberprift, validiert,
prézisiert Vorlagen der Kultusministerkonferenz. Dadurch soll ein kontinu-
ierliches, landertibergreifendes Bildungsmonitoring auf der Grundlage repré-
sentativer Stichproben durchgefihrt werden, welches sich auf das Erreichen
gemeinsamer Standards bezieht und gewissermal3en als Referenzrahmen fir
das weitere, nun besser abgestimmte Vorgehen der Lander in Sachen
Bildungspoalitik dienen soll.
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Fazit 1

Die Dynamik gesellschaftlicher Globalisierung, wie sie Castells beschreibt,
wird im Kern von der Informationstechnologie vorangetrieben. Wissen wird
in diesem Transformationsprozess zur basalen Ressource, das je nach Verfig-
barkeit Uber Exklusion- bzw. Inklusion von Menschen an diesem Prozess ent-
scheidet. Als eine der moglichen Wege zu dieser Wissensgesellschaft kris-
talisiert sich weltweit die Standardisierung von Bildung, und im Schlepptau
die Modularisierung der Lehrerinnenbildung heraus. Paris (OECD), Bologna
(Européische Wissenschaftsministerkonferenz) und Berlin (Hochschulrah-
mengesetz und 1QB) kennzeichnen den Standardisierungsweg, der die
Bildungsglobalisierung in deutschen Schulen und Hochschulen vorantreibt.
Bildungsstandards bzw. Modularisierungen in der Lehrerlnnenausbildung er-
weisen sich in diesem Kontext as funktional im Sinne einer welt-
umspannenden ,Okonomisierung’ von Bildung. Sie sind gewissermalien das
Medium dieses Funktionalisierungsversuchs.

2. Sandardisierungen — Moderne Rolle riickwérts
oder Chance zu mehr Bildungsqualitat?

Wenn Standardisierungen den Konigsweg im Versuch der Optimierung pada:
gogischen bzw. wissenschaftlichen Outputs darstellen, warum dann diese an
Brisanz zunehmende, ja bisweilen polemische Auseinandersetzung mit diesem
Weg — und gerade hier auf dem bundesdeutschen Bildungsparkett (vgl. u.a
Ingenkamp 2002, Herrmann 2004, Arnold 2005, Gruschka u.a. 2005, Spinner
2005)? Meine Antwort lautet: Die Vehemenz der strker werdenden Wider-
stdnde wei st auf Widerspriiche hin, die darauf beruhen, dass mit der Durchset-
zung des Standardisierungskonzepts versucht wird, eine Handlungslogik ein-
zuschleusen, die der Logik des padagogischen Handlungsfeldes zunéchst ent-
gegenzustehen scheint. Die Kritiker befurchten, dass es zu Vereinseitigungen
oder zu Entfremdungen im Bildungsdiskurs bzw. in der Bildungspraxis kom-
mt. Chancen werden durchaus erkannt. Beispielsweise wird gesehen, dass
Standards die Transparenz erhohen und damit eine bessere Orientierung fur die
Beteiligten ermdglichen. Die Gefahren scheinen aber aus der Sicht der Kritiker
zu Uberwiegen. Sie weisen auf die Widerspriiche hin, die bel dem Versuch ent-
stehen, die unterschiedlichen Handlungslogiken ineinander Uberzufihren. So
gesehen sind die Widerstande konstruktiv, weil sie auf Gefahren aufmerksam
machen, auf die Antworten gefunden werden miissen, wenn man das Gelingen
des (hoch-)schulbezogenen Modernisierungsprojektes nicht geféhrden will.
Wie lassen sich nun diese Widerspruchsfelder konturieren? Ich méchte im
Folgenden anhand der Aspekte Normierung, Wissensgenerierung und globaler
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Blickwinkel aufzeigen, wie die Widerspruchsdynamik geartet ist und worin
die (Selbst-)Widersprichlichkeiten der beiden Handlungs ogiken bestehen.

2.1 Normieren, wasim Kern optional ist?

Uber kompetenzbasierte Standards sollen Bildungsziele konkretisiert und
festgeschrieben werden. Von ihrem Grundcharakter her gesehen sind sie also
normative Setzungen, die Bildungsprozesse im Sinne vorentschiedener
Aspekte zu steuern beabsichtigen. Dies schafft mehr Transparenz unter den
Beteiligten und ermdglicht Vergleichbarkeit der Lernergebnisse. Auf der
Grundlage dieser Ergebnisse kann Uberprift werden, ob die angestrebten
Kompetenzen auf den entsprechenden Kompetenzniveaus erfolgreich
erworben wurden. ,,So lasst sich feststellen, ob das Bildungssystem seinen
Auftrag erfullt hat (Bildungsmonitoring), und die Schulen erhalten eine Riick-
meldung Uber die Ergebnisse ihrer Arbeit (Schulevaluation) (Klieme 2004,
50). Standardisierungen sollen also den Akteuren einen allgemeinver-
bindlichen Referenzrahmen bieten, der es ihnen erlaubt, institutionelle Leis-
tungen zu vergleichen und gegebenenfalls weiterzuentwickeln. Interessant ist
nun, dass sich die Protagonisten der Standardisierungsbewegung auffallend
vorsichtig auRern, was die Reichweite ihrer Testkonstruktionen betrifft. So
betonen Baumert u.a. (2001, 33), dass kausale Schlussfolgerungen aufgrund
der ,querschnittlichen Anlage’ von PISA in der Regel nicht moglich sind.
Quantitativ-empirisch grundgelegte Studien liefern zundchst Systemdaten
bzw. Daten zu Systemvergleichen. Je konkreter es in Richtung Handlungs-
maoglichkeiten fir das ,Lernen und Lehren vor Ort' geht, desto ,unscharfer*
werden die ableitbaren Konsequenzen (Kuper 2002). Wir stehen also vor der
Situation, dass Standardisierungen zwar Orientierung geben, aber eben nicht
direkt ableitbare Handlungsanweisungen fur die konkrete Bildungspraxis
anbieten konnen. Ubersetzungsprozesse sind notwendig. Dies ermdglicht den
bildungspolitisch Verantwortlichen jedweder Couleur im aktuellen Diskurs
digjenigen Schltisse aus den PISA-Ergebnissen zu ziehen, die sie a's ,brauch-
bar* im Sinne ihrer jeweiligen Argumentation betrachten.

Normierungen brechen jedoch nicht nur im Rahmen der Umsetzungspro-
zesse hin zur Praxis. Thnen liegt zudem ein Verstdndnis von Lern-/Lehrver-
haltnissen zugrunde, das Klaus Holzkamp (2004, S. 31f) as,, Lern-Lehr-Kurz-
schluss* bezeichnet hat. Der Erwerb von kompetenzbasierten Standards ge-
schieht aus dieser Logik heraus dadurch, dass Lehrende alltagsbezogene
Lernarrangements so aufbereiten, dass es den Lernenden méglich ist, sich
diese anzueignen. Dies saei moglich, wenn die Lehrenden dieses Arrangement
nur moglichst gut planen, steuern und kontrollieren wirden. Aus dem Lehren
folge so, quasi ,automatisch’, das Lernen (vgl. Rihm 2003, S. 359f). Wird also
nicht gelernt, was intendiert ist, wird die Ineffizienz persondisiert, as
(defizitéare) Eigenschaft den Schulerinnen bzw. (in selteneren Féllen) den
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Lehrerlnnen angelastet (vgl. Hacker/Rihm 2005, S. 367). Dagegen betont die
subjektwissenschaftliche Lerntheorie die Notwendigkeit der aktiven Uber-
nahme von Lernproblematiken durch die Lernenden selbst, damit tUberhaupt
Lernprozesse in Gang kommen kdnnen. Lerngegenstande, egal ob sie nun as
Kompetenzen oder as Lerninhate formuliert sind, sind vom Standpunkt der
Lernenden aus gesehen Lernmdglichkeiten, die nur dann zu Lernanl&ssen wer-
den, wenn die Lernenden Griinde bezogen auf ihre Lebensinteressen sehen,
das Geforderte bzw. Angebotene zu lernen. Die Vorstellung, man kdnne etwa
durch Lehrplane bzw. Kompetenzinventare, Lehrstrategien und didaktische
Zurtstungen die Lernprozesse detailliert vorausplanen, also Bedingungen her-
stellen, unter denen den Betroffenen nichts anderes Ubrigbleibt, as in der
gewunschten Weise zu lernen, ist demzufolge eine Fiktion. , Tatsachlich er-
zeugt man durch derartige Arrangements Uber die Kopfe der Betroffenen
hinweg vor allem Widerstand, Verweigerungen, Ausweichen, wobei — (...) —
diesesas,defensives Lernen’ nicht auf das Eindringen in den Lerngegenstand,
ein tieferes Verstdndnis der Lerninhalte etc. gerichtet ist, sondern lediglich
darauf, die Lehrenden zur Abwendung von Sanktionen, ,zufrieden zu stellen’,
d.h. Lernerfolge zu demonstrieren bisvorzutduschen” (vgl. Holzkamp 2004, S.
31f). Aus der Sicht der Lernenden sind Lernprozesse demzufolge optional.
Von ihrem Standpunkt aus gesehen ist es offen, wie sie mit den Lernan-
forderungen umgehen. Hier bricht der Normierungsgedanke und damit ver-
bunden der Gedanke der Verbindlichkeit von Vorgaben ein weiteres Mal.
Dafur wird der Steuerungsgedanke der Standardisierungen seines Zwangs-
charakters entledigt und dessen produktive Seite, ein situationstibergreifender
offener Orientierungsmal3stab sein zu kdnnen, freigelegt.

2.2 Wissen erzeugen, wo Sinn nachgefragt wird?

Wissen zu erwerben bleibt jedoch, auch bei aler Optionalitét des Lernpro-
zesses, die zentrale Aufgabe der Menschen in Schulen und Arbeitswelt,
wollen sie im Rahmen des netzwerkgeprégten gesellschaftlichen Wett-
bewerbs nicht auffen vor bleiben. Mit Wissen ist dabei die Fahigkeit zum
Handeln zu beschreiben, mit der es moglich wird, etwas in Gang zu setzen,
Prozesse voranzutreiben und zu innovativen Produkten zu fihren. Es geht um
die Verarbeitung und Ordnung von Eindriicken, Informationen, ldeen,
Normen und Wertvorstellungen. Insbesondere geht es um die nicht sub-
stituierbaren, die nicht formalisierbaren Wissensformen. ,, Gefragt sind Er-
fahrungswissen, Urteilsvermdgen, Koordinierungs-, Selbstorganisierungs-
und Verstandigungsfahigkeit, also Formen |ebendigen Wissens* (Gorz 2004,
S. 9). Ein sténdig zu aktualisierendes umfassendes Handlungs-, Methoden-
und Orientierungswissen ist dazu von Noten. Mit der Festschreibung von
verbindlichen Standards beginnt die bewusste Konturierung eines Wissen-
spools, von dem die Beteiligten annehmen, dass er zukunftsrelevant sei.
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Auch hier bestimmt der Fokus des jeweiligen Standpunkts die Auswahl-
kriterien. Nicht alles, was wissenswert ist, kann Gegenstand des Unterrichts
werden. Eine gesellschaftliche Instanz muss also entscheiden, welches
Wissen bzw. welche Kompetenzen es kiinftig wert sind, erworben zu werden
und welche nicht. Mit diesem Entscheidungsprozess sind unweigerlich
Reduktionen von Moglichkeiten und damit einhergehend Schwerpunktset-
zungen zwingend verbunden. Die Bestimmung von Kompetenzinventaren
(bisher von Lernzielkatalogen) lauft so Gefahr, zum Politikum zu werden.

Das derzeit favorisierte Standardisierungskonzept angelsachsischer
Prégung, das beispielsweise einer pragmatischen Grundbildung verpflichtet
ist, betont u.a. formale gegentiber inhaltlichen Aspekten bei der Bestimmung
dieses Wissenspools. ,, Kenntnis- und Kompetenzerwerb zielen vor allem auf
unmittelbare auf3er- und nachschulische Verwertbarkeit* (Fuchs 2003, 162).
Im Rahmen des ,Literacy-Konzepts' kommt es zu einer deutlichen Starkung
der Methodenkompetenz, die vorrangig auf 6konomische Zusammenhénge
bezogen wird; gesellschaftliche bzw. kulturelle Aspekte geraten in den Hin-
tergrund?. Die Entscheidung, Standards nach dem pragmatischen Muster zu
definieren, zieht notwendigerweise auch eine spezifische Reduktion der
Komplexitat ,von Welt' nach sich. Dadurch wird einerseits eine bessere
Orientierung der Beteiligten am Bildungsprozess ermoglicht, andererseits
besteht aber die Gefahr einer Trivialisierung von Welt. Dieser Reduktions-
effekt setzt sich auf der konkreten Aufgabenebene fort: ,,Nicht nur werden
die Standards (...) auf eine Schwundform gebracht, auch die Komplexitét der
Aufgabenstellung schnurrt, wenn sie durch den Filter der Standards inter-
pretiert wird, zusammen. Ich spreche deshalb von einer wechselseitigen
Reduktion® (Spinner (2005, S. 89). Die avisierte Klarheit, die durch die Fest-
schreibungen entstehen soll, gerét so unversehens zur ,Unschérfe-Relation’,
je konkreter die Standards ihre Umsetzung finden: von der Bildungsplaner-
stellung Uber die Aufgabenkonstruktion bzw. deren Vermittlung durch die
Lehrerlnnen hin zu den Lernprozessen der Schulerlnnen. Jede Ebene stellt
eine potentielle (Soll-)Bruchstelle im Umsetzungsprozess dar. Die be-
absichtigte kontrollierte Steuerung der Wissensgenerierung bzw. des dadurch
aufzubauenden Wissensvorrats durch das Bildungssystem verliert zusehends
an Eindeutigkeit.

Zu diesen Selbstwiderspriichlichkeiten des Standardisierungskonzepts
kommt hinzu, dass Wissen nicht per se schon Kénnenist. ,, DieArt und Weise,
wie Erwerbstétige dieses Wissen einbringen, kann weder vorbestimmt noch
anbefohlen werden. Sie verlangt ein Sich-selbst-Einbringen (Gorz 2004, S.
9). Gerade darin, dass Wissen den Lernenden braucht, um zum Konnen zu
werden, wird die Subjekthaftigkeit der Wissenserzeugung deutlich. Von
Standpunkt der Lernenden aus betrachtet, bleibt das zu erwerbende Wissen
solange aufgesetzt, Ubergestilpt, fremd, wie es keine Relevanz in ihrem kon-
kreten Alltag hat. Relevanz erhélt Wissen aber dann, wenn der Wissenspool
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(oder zumindest Teile daraus) bedeutsam im Sinne der eigenen Lebens
interessen wird. Bedeutung wird dann zuerkannt, wenn das Wissen aus der
Sicht der Lernenden dazu dient, aktuelle oder zukinftig antizipierte Hand-
lungsprobleme zu 18sen, die entlang der eigenen L ebensperspektive, dem ei-
genen Lebensfihrungskonzept einzuordnen sind. Es macht also erst dann
Snn, sich das Wissen anzueignen, wenn daraus kinftig neue Handlungs-
moglichkeiten erwachsen, mit denen wahrnehmbar eine Erhohung der
Lebensqualitét verbunden ist. Die Erweiterung des eigenen Handlungsspek-
trums ist aus dieser Sicht dann das Motiv, der Beweg-Grund also, den
jeweiligen Wissensanteilen Bedeutung zuzuerkennen und sie sich an-
zueignen (vgl. Wulff/Rihm 2003, S. 98). Nur Wissen, das mit Sinn belegt
werden kann, wird zum Konnen, das als dauerhaftes Handlungspotential zur
Verfugung steht. Die kritische Mitarbeit der Lernenden ist damit wiederum
unabdingbare Voraussetzung, soll das global angelegte Wissensprojekt
gelingen. An dieser Schnittstelle wird die Verschrénkung von wissens- und
zivilgesellschaftlichen Konzepten nun Uberaus deutlich. Wissen und ziviles
Engagement sind die Fundamente des Informationszeitalters; Wissens- und
Zivilgesdllschaft sind in einer sich globalisierenden Welt miteinander ver-
zahnt, aufeinander angewiesen, voneinander in einem gewissen Mal3e ab-
hangig (vgl. Honigsberger/ Volkhol z/Poltermann 2004, S. 26f).

2.3 Global ausrichten, wenn es um regionale Orientierung geht?

Standardisierungen als normative Setzungen zur Generierung von Welt-
Wissen haben ,Briickenfunktion*. Uber die Festschreibungen sucht oder
findet das Bildungssystem Anschluss an eine sich globalisierende (Welt-)
Gesdllschaft; es globalisiert sich sozusagen selbst und wird im globalen
Rahmen platziert (vgl. Scheunpflug 2003, S. 164). Bildung wird zur wichti-
gen Ressource des weltweiten Marktes und wird von diesem zunehmend be-
stimmt. Standardisierungen sind gewissermal3en die Eintrittskarte in den in-
ternationalen Bildungswettbewerb (Schleicher 2004, S. 277 ff). Die Pr&
ferenz des angel séchsischen Modells von Grundbildung mit dem Ziel, esin
moglichst vielen Staaten den Bildungsbestrebungen zugrunde zu legen, ist
ein Hinweis darauf. Die Dynamik der Netzwerkgesellschaft ,nétigt’ ge-
wissermal3en die internationale Bildungspolitik, Bildungsqualitat mit einer
,gewissen situationsiibergreifenden Gite' an mdglichst vielen Orten der Welt
sicherzustellen. Dies erklart auch den Umstand, dass die Standardisierung
mit einer ihr eigenen Hermetik umgesetzt werden muss. Regionale Ab-
weichungen wirden einem weltweiten Bildungsmonitoring entgegenstehen;
es wirde sich sozusagen selbst abschaffen.

VVom Subjektstandpunkt aus gesehen kdnnen diese Bestrebungen aber nur
insoweit Teil individuellen Handelns werden, wie sie in den Lebensent-
wurfen der Individuen Bedeutung erlangen. Wie dargestellt sind die Stan-
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dards aus der Sicht der Menschen Handlungsoptionen, die dann aktiv tUber-
nommen werden, wenn sie Sinn machen. Sinn macht das Ganze aber nur
dann, wenn es in den konkreten Handlungssituationen der Akteure verankert
ist oder werden kann. Es reicht also nicht (weltumspannendes) Wissen zu
generieren. Es muss, um nachhaltig zu wirken, vor allem von den Lernenden
in ihren Lebenswelten — und im Speziellen in ihren Bedeutungshorizonten —
identifizierbar sein und aktiv von ihnen an ihre jeweiligen Lebensper-
spektiven und Lebenskontexte angeschlossen werden konnen (vgl. Castells
2003 111, S. 404). Die Haufigkeit wiederum, mit der dieser Anschluss voll-
zogen wird, erhdht sich aus subjektwissenschaftlicher Sicht in dem Mal3e,
wie Bildungsprozesse von den Handlungsproblemen bzw. Handlungsper-
spektiven der Lernenden ,vor Ort' ausgehen. Die Ausbildung von Interessen-
schwerpunkten, von Lebensfihrungskonzepten, von kulturellen Orientier-
ungen ist von daher zunéchst kontextgebunden und hat eher regionalen Cha-
rakter. Die erwéhnten ,Projektidentitdten’ sind Ausdruck dieser regionalen
Orientierung von Handlungssolidaritéten in der Auseinandersetzung mit
globalen Anforderungen.

An dieser Stelle werden (Funktions-)Widerspriiche deutlich: Sind San-
dardisierungen von ihrer Funktion her gesehen, wie dargestellt, vorrangig auf
allgemeine okonomische Parameter ausgerichtet, beziehen sich die Lern-
handlungen aus der Subjektsicht zunéchst darauf, wie die in den Stan-
dardisierungen geforderten Kompetenzen in der jeweiligen Lebenswelt zum
Tragen kommen. Sind Standardisierungen aus der Sicht der Lernenden
global, aso situationsunspezifisch konzipiert, so betonen die Lebens-
interessen geradezu regionale, also situationsspezifische Gesichtspunkte.
Soll eine grundlegende Akzeptanz (und keine Ausweich- bzw. Téuschungs-
manover!) durch die Lernenden erfolgen, missen sich Wissenspool und
L ebensinteressen zwar nicht vollig decken, aber doch in einem dynamischen
Austauschverhéltnis stehen. Bilden die Standardisierungen nur wenig die
Lebenswelt der Lernenden ab und lassen sie die erfolderlichen Austausch-
prozesse nicht zu, so laufen sie demnach Gefahr, dem ,Kurzzeitgedéchtnis
anheim zu fallen. Dies spricht notwendigerweise fur ihre ,Offenheit’. Der
Einbezug der Lernenden in die Ausgestaltung der Standardisierungen ist
demzufolge unumgénglich (vgl. Dumke/Hacker 2003). Im Gegensatz zum
Jiteracy-Konzept' betont die subjektwissenschaftliche Sichtweise deshalb
den Vorrang desinhaltlichen bzw. thematischen vor dem operativen bzw. me-
thodischen Aspekt, denn Uber das Interesse kommen die Lernenden zum
Lernen; die Methoden richten sich nach den Themen. Methodenkompetenz
setzt gewissermal3en eine breite Wissensbasis voraus; das lernende Ein-
dringen in Wissensgebiete erfordert wiederum eine dem Lerngegenstand an-
gemessene Methodik (vgl. auch Fuchs 2003, S. 165).

In der Konturierung dieser drei Widerspruchsfelder méchte ich ver-
deutlichen, wie die zunehmende Kritik an dem eingeschlagenen Weg der
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neuerlichen Schulreform zu verstehen ist: Bildung Uber das Standardisier-
ungskonzept zu globalisieren, ist ein grandioses Projekt, Bildung ohne den
Subjektstandpunkt zu denken. Boenicke u.a. (2004, S. 107ff) sprechen von
der ,Subjektvergessenheit der deutschen Schule'. Nicht ein Bildungsver-
sténdnis im Anschluss an ein ,Sich-Bilden’, wie es Humboldt konstatierte,
oder ein ,Sich-Entwerfen* und ,Entworfen-Werden', wie es Hofmeister
(2003, S. 131) dialektisch formuliert, leitet das Handeln der Standardisier-
ungsbefurworter, sondern ein Bildungsverstdndnis, das die pragmatische An-
wendbarkeit, Verwertbarkeit und Kontrollierbarkeit zum Ziel hat. Die
,Maschine' als Leitmetapher dréngt sich auf. Ihre Logik ist: Machbarkeit,
Ziel- und Durchsetzungsbezogenheit.

Heinz von Forster hat aber schon friih darauf hingewiesen, dass mensch-
liches Denken und Handeln nicht a's ,triviale Maschine' konstruiert werden
konnen, sondern eher mit ,nicht-trivialen Maschinen' vergleichbar sind, deren
Aktivitdten ,,analytisch unbestimmbar, historisch bedingt und nicht voraus-
sagbar” (Forster 1996, S. 22) sind. Handlungen kommen nicht quasi auto-
matisch in Gang. Sie kommen Uber Verstandigungsprozesse mit ,offenem
Ausgang’ zu Stande. Der mit den Standardisierungen verbundene Kompetenz-
begriff wird dabei aus subjektwissenschaftlicher Sicht nicht zwangséufig
obsolet. Vielmehr erhdlt er eine erweiternde, Uber die pragmatische Ebene von
konkreten ,skills' hinausgehende Bedeutung: Kompetenzen werden dann as
Fahigkeiten verstanden, innere und aulRere Ressourcen so miteinander in
Beziehung zu setzen, in Passung zu bringen, dass es Lernenden moglichist, in
Auseinandersetzung mit den Gegebenheiten, sich aktiv zu entwickeln (vgl.
Holtz 2005, S. 28)°. Diese Option unterscheidet menschliches Handeln un-
verwechselbar von der Maschinenlogik. Die Leitmetapher ware demzufolge
die des ,Geistes. Somit gilt: Maschine versus Geist bzw. System versus
Lebenswelt. In Sinne von Jirgen Habermas (1992, 68ff) lassen sich die dabei
wirksam werdenden, sich widersprechenden Logiken der Handlungs-
bestimmung analytisch in zweckrational bzw. strategisch (entspricht der
System- bzw. Maschinenlogik) versus kommunikativ bzw. versténdigungs-
orientiert (entspricht der Subjekt- bzw. Geistlogik) unterscheiden.

Meine Theseist nun, dass sich diese Logiken in der jeweiligen Weise, wie
sie operieren, zwar diametral gegentiber stehen, dass sie aber auch —in einer
spezifischen Weise miteinander verkniipft — als sich ergénzende Handlungs-
koordinationsmodi gesehen werden konnen, die zusammengedacht, eine
groRere Tiefenschéarfe subjektiver und 6konomischer Orientierung er-
moglichen. In der Formel des ,Tétigseins des Subjekts weisen Eggert
Holling und Peter Kempin schon 1989 auf diese Moglichkeit hin: ,, Anstelle
der Logik des Produktes muss eine Logik des Produzierens treten. Somit
eine, die nicht nur das Produkt zu begreifen sucht, sondern die das Verhdtnis
des produzierenden Subjekts zu seinem Produkt und zu anderen Subjekten
umfasst” (Holling/Kempin 1989, S. 203). Optionalitdt, Sinnbezug und re-
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gionale Ausrichtung (siehe die Subjektseite 0.g. Widerspruchsfelder) stehen
dann nicht zwangdéaufig im Gegensatz zu Standardisierungen. Ein pro-
duktiver, dialektischer Zusammenhang beider Handlungsweisen ist denkbar.
Castells (2003 I11, S. 403) schlussfolgert in &hnlicher Richtung: ,Meiner
Durchsicht unserer Welt zufolge scheint es, dass unsere Gesellschaften durch
die Interaktion zwischen dem ,Netz' und dem ,Ich' konstituiert werden,
zwischen der Netzwerkgesellschaft und der Macht der Identitat”.

Wege zur Verbesserung der
Bildungsqualitit

Vorrang von Standardisierungen  Vorrang von Lebensinteressen

ziclt auf ziclt auf
Akzeptanz
A
Steuerung Sinnbezug
durch Reduktion von Komplexitil durch Anschluss an Lernperspeklive
/‘” ™, Orienfierung .~ AN
% I %
Chancen Gelahren Chancen Gelahren
* (rivialisiert .
welt + nicht
i * hedeutungs- kommunizierhar
* transparent
. . hevogen
= 7u allgemein . hmal
« syslemalisch - Zu schiaet
’ . * spezifisch Weltfokus
* provoziert
= vergleichbar Tii‘u.scl'.llL%ng.s—." « nachhaltie « bleibl
Widerstands- .
ohne Wirkung
haltungen

Abb. 1: Wege zur Verbesserung der Bildungsqualitét
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Fazit 2

In der Gegenuberstellung von systematischen Elementen der Stan-
dardisierungen und korrespondierenden Aspekten der Subjektwissenschaft
wurden einerseits deren sich widersprechenden Handlungsiogiken of-
fensichtlich, andererseits aber auch Widerspriiche innerhalb der jeweiligen
Handlungslogik. Standardisierungen innewohnend sind einerseits Steuer-
ungsmotive, die die Funktionaisierung des Bildungsprozesses fur o6ko-
nomische Zwecke zum Ziel haben. Andererseits ermdglichen sie durch ihre
Transparenz, Systematik und Vergleichbarkeit wichtige (bildungspolitische)
Orientierungen, weil sie dadurch gesellschaftliche Komplexitét reduzieren.
L ebensinteressen wiederum ermdglichen einerseits den (kritischen) Aufbau
von individuellen Sinnkonzepten, die Handlungsmoative generieren. Anderer-
seits laufen Handlungen, die Uber Lebensinteressen koordiniert werden,
Gefahr, ihre Anschlussfahigkeit einzublfen und sich damit jeglicher
Maoglichkeit der Einflussnahme auf externe Ablaufe zu berauben. Einerseits
bedirfen Standardisierungen, um nicht ins Leere zu laufen, die Akzeptanz
ihrer eigentlichen Adressaten (Lernende/Studierende bzw. der Lehrende/
Dozierende), um in der Lebenswelt verankert zu werden. Andererseits be-
durfen die Lebensinteressen externer Orientierungen, um in Lebensfihr-
ungen minden zu kénnen. ,Orientierung’ und ,Akzeptanz' markieren dem-
zufolge Ansatzpunkte, die ein produktives, wechselseitiges Anerkennungs-
verhdtnis der beiden doch so widerspriichlichen Handlungslogiken be-
grinden konnen. Konstrukteurlnnen der Standards als Komplexitéts-
reduktoren und die Adressatinnen als Sinnkonstitutoren konnten dartiber in
einen erkenntnisreichen Dialog eintreten.

3. Das Kerngeschaft von Schule neu bestimmen:
Vorrange einrdumen und Entkoppelungen vor nehmen

Wie kann, was sich widerspricht, miteinander in Beziehung gesetzt werden?
Um diese Frage beantworten zu kénnen, mochte ich zunéchst den Zielkon-
flikt verdeutlichen, in dem Schule, Handlungsfahigkeit unter Beweis zu
stellen hat. Danach konturiere ich Grundzige einer Losungsvariante, die
Standards und Lebensinteressen so miteinander in Beziehung setzt, dass
beide Qualitdten im Laufe der Schulbesuchszeit produktiver zum Tragen
kommen als bisher. Dies kann nicht ohne Konsequenzen fir die Lehre-
rinnenbildung sein. Schliefdich leite ich einen Handlungsentwurf ab, der
skizzieren soll, wie sich ingtitutionelles Handeln inhaltlich-methodisch bzw.
organisatorisch formieren kann, um dieses neue Verhdtnis Wirklichkeit
werden zu lassen.
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3.1 Der Zielkonflikt und die der zeitige L dsungsvariante

Gerade in der Netzwerkgesellschaft kommt Schule als zusténdige Institution
fur Bildungsfragen eine enorme Bedeutung zu: Bildung wird zum ,Hum-
ankapital’ und gerét dartber in den Sog des Verwertungsaspekts. Bildungs-
zeit, Bildungsinhalte, Bildungsprozesse werden zunehmend unter Kosten-
Nutzen-Relationen gesehen und bewertet. Die Funktionalisierung der In-
gtitution Schule ist somit konkreter denn je. Bernd Hackl (2004) betonte
unléngst in einer Auseinandersetzung mit Stefan Blankertz die Gefahr der
,Verwechslung von Markt und Freiheit'. Die offentliche Tragerschaft von
Schuleist nicht mehr unumstritten; die Privatisierung von Bildung wird offen
diskutiert. Die Anforderungen an institutionelles Lernen und Lehren steigen.
Insbesondere werden mehr und mehr Nachweise Uber den Erfolg in-
stitutioneller Tatigkeit eingefordert.

Der Qualitatsbegriff erhdt im Rahmen dieser Diskussionen einen zen-
tralen Stellenwert. Terhart (2000, 814f) unterscheidet einerseits einen
Qualitétsbegriff im Sinne einer objektivierten Bewertung, andererseits einen
in einer ganzheitlich-asthetischen Verwendungsweise. In der objektivierten
Form ist Qualitét ein extern verabredeter, d.h. dem jeweiligen Situations-Zu-
sammenhang enthobener Gltemalistab, der auf den offiziellen Zweckset-
zungen des jeweiligen Systems (hier des Bildungssystems) basiert und der
insofern dann auch als Bezugspunkt fir die Ermittlung und ggf. den Vergleich
der faktischen Wirkungen dieses Systems herangezogen werden kann.
Effektiv bzw. effizient ist dann eine Entwicklung, wenn diese die angestrebten
Ziele kostenglinstig' bezogen auf das Verhdltnis von Aufwand und Ertrag
bzw. ,tatsichlich so wie geplant' bezogen auf das Verhdltnis von Absicht und
Wirkung vollzogen wurde (Terhart 2000, 812). In seiner ganzheitlich-&s-
thetischen Form wird Qualitét zur Bezeichnung der umfassenden Beschaf-
fenheit bzw. der ganzheitlichen Eigenschaften eines bestimmten Gegenstan-
des oder Erfahrungsfeldes herangezogen. Diese ganzheitliche Erfahrung ist
eng mit der Wirklichkeit des Wahrnehmenden (Lernenden/Lehrenden) ge-
koppelt. Effektiv bzw. effizient ist in diesem Falle ein Prozess, wenn er den
Beteiligten Anschluss an fir sie bedeutsame Verénderungsmaglichkeiten ge-
mal3ihrer Lebensinteressen bietet. Dieses Anschlief3en bzw. Verdndern ist not-
wendigerweise eine von den Beteiligten intersubjektiv zu klérende bzw. dann
aktiv selbst vorzunehmendeintentionale Handlung. Qualitét ist demgeméai3 ein
auf selbstbestimmte konkrete Handlungssituationen bezogener und von der
Einschétzung der jeweils involvierten Individuen abhangiger Gltemalstab.

In beiden Féllen ist ,Qualitdt’ nicht einem Objekt oder Erfahrungsfeld
quasi innewohnende, sondern eine auf einer Beurteilung beruhende zu-
geschriebene Eigenschaft (vgl. Terhardt 2000, 815). Qualitat ist damit stets
beobachter- bzw. beurteilerrelativ und Ergebnis eines Abstimmungspro-
zesses zwischen den Beteiligten.
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Die am Schulprozess Beteiligten sehen sich nun, wenn es darum geht,
Qualitét nachzuweisen, einem mehrfach wider spriichlichen Erwartungsdruck
ausgesetzt: Einerseits den Erwartungen aus den strategisch integrierten Hand-
lungszusammenhangen der Gesellschaft (z. B. Selektion, funktionale Qualifi-
kation, Legitimationssicherung, Budgetierung), in denen der objektivierte
Qualitatsbegriffs vorherrscht, und andererseits den Erwartungen aus den ver-
sténdigungskoordinierten Handlungsfeldern (z. B. Eigenorientierung, eigen-
standiges Knipfen von Solidarnetzen, Verankerung in Zeit-Raumen), in denen
der ganzheitlich-8sthetische Qualitétsbegriff Geltung beansprucht. Dieser
Funktionswiderspruch treibt Schulein einen strukturellen Zielkonflikt: Schule
soll durch Qualifikation Unterschiede ausgleichen und durch Zertifikatver-
gabe Unterschiede herstellen. Welche Lésungsvariante zum Zuge kommt,
héngt mal3geblich vom institutionellen Selbstversténdnis, insbesondere vom
Grad ihrer Reflexivitét ab. Entscheidungsraume sind durchaus vorhanden.
Denn Institutionen haben die Mdglichkeit, Einflisse zu kanalisieren: sowohl
in die eine, stérker zweckrationale, als auch in die andere, stérker ver-
stdndigungsorientierte, Richtung (vgl. Habermas 1995 11, 275).

Die derzeitig institutionell favorisierte Losungsvariante diese gegen-
sétzlichen Qualitéatsversténdnisse in Beziehung zueinander zu setzen, ist die,
anhand von Standards, den ,objektivierten Qualitétsbegriff* kostenginstig, so
wie geplant, kontrolliert und fldchendeckend zu beférdern. Den Adressaten
gegeniiber wird diese Absicht aber nicht offen vertreten. In den jeweiligen
Vermittlungsaktivitaten wird Versténdigungsorientierung vorgeben (Einbezug
in die Planung, Durchfiihrung und Kontrolle von Lernergebnissen etc.), aber
mit zweckrationalen Mitteln (Klassenarbeiten, Vergleichstests, (Nicht-) Ver-
setzung etc.) die vorentschiedenen Ziele durchgesetzt. Dies fihrt, so meine
These, zur einer enormen Verstarkung der Widerspriichlichkeit ingtitutionellen
Handelns. Dopple-Bind-Situationen sind an der Tagesordnung: Schiilerinnen
werden in den Unterichtsprozess einbezogen, aber unter der Mal3gabe, die
vorgedachten Schritte der Lehrerlnnen nachzuvollziehen, Wochenplanarbeit
sichert Schiilerlnnen Entscheidungskompetenz zu, aber nur im Rahmen des
vorgeplanten Quantums, Selbststeuerung im Lernprozess wird gefordert, aber
nur im Rahmen der von den LehrerInnen erwiinschten Inhalte etc.. Habermas
(1992, 68f) bezeichnet eine derartige Haltung als latent-strategisch. Bei dieser
Art der Vermittlung von Standardisierungen und L ebensinteressen, besteht die
Gefahr, tendenzidll institutionelle Glaubwiirdigkeit zu verspielen. Sieist ,ein-
dimensiona’ und derart in sich widersprichlich, dass sie fir eine nachhaltige
Qualitétsverbesserung nicht ausreicht (vgl. auch Selter 2005, 7).

3.2 Sandardisierungen und L ebensinteressen neu in Beziehung setzen

Ich pléadiere an dieser Stelle fUr eine andere Losungsvariante. Diese geht zu-
néchst davon aus, dass die Doppelfunktion von Schule selbst, entsprechend
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dem gesellschaftlichen Differenzierungsprozess, wie ihn Jirgen Habermas
(1995 Bd.I1, 229ff) analysiert, der Entkoppelung bedarf. Entkoppelung hei 3t
diesbeziiglich aber nicht, dass sich die gesellschaftlichen Bereiche gegen-
einander abschotten; vielmehr bleiben sie dynamisch miteinander ver-
schrankt. Entkoppeln heif3t deshalb nicht abkoppeln! Keine der beiden Sicht-
weisen wird ausgeblendet. Die beiden sich widersprechenden Handlungs-
varianten, hinter denen wie ausgefihrt, zwei konkurrierende Verstandnisse
von Qualitét erkenntnisleitend sind, kdnnen meines Erachtens nicht gleich-
zeitig und in der gleichen Gewichtung redisiert werden. Sie konnen aber
dann beide Beriicksichtigung finden, wenn sie Uber systematische Schwer-
punktsetzungen in Rahmen eines zeitlichen Nacheinanders realisiert werden.

3.2.1 Schwerpunkte setzen

Die hier aus dem Subjektstandpunkt abgeleitete Ldsungsvariante geht davon
aus, dass — wie oben dargestellt — die Entfaltung von Lern- bzw. Lebens-
fihrungskonzepten einer bedeutungsbezogenen Auseinandersetzung mit
Bildungsstandards voraus gehen muss. Dieser zeitliche Vorrang liegt in der
Art und Weise begrindet, wie die Lernenden den Standards Akzeptanz zu-
erkennen. Akzeptiert werden Standards eher dann, wenn es den Lernenden
moglich ist, sie an ihre jeweilige Lebensperspektive und den damit ver-
bundenen Interessenskonstellation anzuschlief3en, wenn die Lernenden also
einen Sinn darin sehen, sich die Bildungsstandards anzueignen. Umgekehrt
sind Standards in ihrer ,offenen’ Form aber wichtige Orientierungsdaten,
wenn es um den Aufbau von Weltbeziehungen, insbesondere von Berufs-
bzw. Studienorientierung geht. Sie ,verschwinden® deshalb auch nicht aus
den ersten Lernjahren. Sie ,rutschen’ lediglich in den Nachrang. Nachrang
hei (3t diesbeziiglich: Sie leiten das Lernen nicht federfihrend an; sie erhalten
aber dann Bedeutung fur den Lernprozess, wenn sich dies sinnvoller Weise
aus den Lernvorhaben ergibt.

Schwerpunkt 1 zeichnet sich dementsprechend dadurch aus, dass die Lern-
und Lehrprozesse von den Lebensinteressen der Lernenden her Begriindung
finden. So begriindet sich z. B. der Erwerb der Kulturtechniken (Lesen, Schrei-
ben, Rechnen, Mediengebrauch) in konkreten Handlungsproblematiken der
Lernenden. Uber selbst bestimmte Projekte werden L ebensweltorientierungen
aufgebaut, Solidarnetze bzw. Unterstiitzungsnetze geknipft und autobio-
graphische Reflexionen getétigt; Ziel ist die Aushildung von Lern- bzw. ersten
L ebensperspektiven. In Schwerpunkt 1 hat der themati sche Bezug Vorrang vor
dem operativen bzw. methodischen Bezug. Standards stehen im Nachrang; sie
kommen aber dann zum Zuge, wenn es wichtig ist, zu wissen, worauf es ,in
der Erwachsenenwelt ankommt* (aus der Sicht der Erwachsenen). Den Lern-
gruppen, Schilerlnnen wie Lehrerlnnen aso, obliegt es, diese Hinweise mit
den Lebens- bzw. Lerninteressen zu vermitteln oder zuriickzuweisen.
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Als bedeutsam fir diese Schwerpunktsetzung erweisen sich die von den
Lernenden formulierten Fragen. Denn formulieren die Lernenden ihre Frage,
legen sie ein Interesse offen, das Teil ihrer Lebensperspektive ist. Mit dieser
Offenlegung geben sie Einblick in einen Teil von sich, der ihr Innerstes aus-
macht. Hierin liegt m. E. die ,Intimitét' des Lernprozesses begriindet, die es
gilt, gegen belehrungsstrategische Manipulation zu schiitzen. Unterscheidende
Rickmeldungen, z. B. in Form von Noten oder Noten&guivalenten, sind hier
fehl am Platz. An dieser Stelle ist es viel wichtiger, um den Fragefluss und
den darin zum Ausdruck gebrachten Vertrauensvorschuss der Schiilerlnnen
aufrechtzuerhalten, dass es zu einer Entsprechung im Lehrerlnnenhandeln
kommt. So erweist sich im Schwerpunkt 1 komplementér zur Notwendigkeit
der ,eigenen Frage' die Notwendigkeit der ,eigenen Antwort' der Lehrenden
as unabdingbar, um die Lerndynamik aufrechtzuerhalten. Diese Haltung
widerspricht ,maschineller* Unterrichtssteuerung, weil sie dasAnkntpfen der
Antworten der Lehrenden an die Fragen der Lernenden erfordert. Dies geht
nicht, ohne dass wiederum Lehrende Einblick in ihre Sinnstrukturen
gewdhren. Die Fragestellerinnen wollen, bezogen auf ihre Lerninteressen,
eine Stellungnahme, eine Resonanz, aus der deutlich wird, wie ihre Lehre-
rinnen dartiber denken und vor allem, warum sie so denken. Hinter dem ak-
tiven Auf-Suchen einer Lehrperson steht also nicht die Suche nach einer Per-
son, die sich in distanzierter Weise hinter sachstrukturellen oder normativen
Sichtweisen versteckt, vielmehr suchen Lernende eine Person, die sich in
ihrer Einschétzung des bisherigen Lernverlaufs, zu erkennen geben. Dieser
kooperative Selbstverstandigungsprozess (vgl. Rihm 2003, 370f) ist kenn-
zeichnend fur den Schwerpunkt 1. Standards werden dabei aktiv von den
Lernenden als Orientierungen fur Sinnkonzepte wahrgenommen und
gegebenenfalls Ubernommen und in den jeweiligen L ebensperspektiven ver-
ankert (oder eben zurlickgewiesen); regionale und globale Gesichtspunkte
werden demgemal’ diskursiv verhandelt.

Schwer punkt 2 zeichnet sich im Unterschied dazu dadurch aus, dass Stan-
dardisierungen die Lernprozesse begriinden und als Zielvorgaben den Lern-
prozess auch anleiten. Es geht vorrangig um funktionalen Kompetenzerwerb
hinsichtlich einer moglichen Berufs- bzw. Studienperspektive. Die Lebens-
interessen sind es jetzt, die als offener, dynamischer, angebotsorientierter
Referenzrahmen fungieren. Dieser Rahmen hilft, Kompetenzen in per-
spektivbasierten Interessen der Lernenden zu spiegeln und darlber eine
grofiere Realitatsndhe sowie eine nachhaltigere Akzeptanz der Bildungsziele
zu erreichen, als dies bisher der Fall ist. Auf der Basis der in Schwerpunkt 1
erworbenen |ebensweltlichen Orientierungen kann nun ausgerichtet auf eine
Berufs- bzw. Studienperspektive der bewusste Aufbau von Handlungskom-
petenzen anvisiert werden. Angebots- und projektorientierte Lernverfahren
bringen die Lernenden miteinander ins Spiel bzw. férdern die Selbst-
steuerung beim Lernen. Prasentationsverfahren sorgen fir den notwendigen
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Wissenstransfer innerhalb der Lerngruppe. Entscheidungsfreiheit und (Mit-)
Verantwortung im Lernprozesses spielen eine wichtige Rolle. Férdernde
Ruckmeldesysteme, die sich insbesondere auch auf die Qualitéat der Lernpro-
zesse beziehen, helfen Blockierungen zu erkennen und Unterstiitzungen
passgenauer anzuschlieflen. Immer wieder kommt es zu L ernprozessphasen,
in denen die Lernenden ihr Tun auf dem Hintergrund ihrer Lebensinteressen
reflektieren und die Standards auf ihre ,Perspektivtauglichkeit' kritisch tber-
prifen — gegebenenfalls erweitern, erganzen, abandern. Unterscheidende
Zextifikate stehen eher am Ende als zu Beginn dieser Schwerpunktphase.
Auch bei diesem Schwerpunkt storen Belehrungshaltungen. Lehrerlnnen
fungieren hier als Moderatoren bzw. als Lernbegleiter, die ,offene’ Lern-
arrangements schaffen, die die Lernenden ,zusammenbringen' und deren
Ausgestaltung sie im Rahmen der Problemstellung den Schilerlnnen zu-
néchst selbst Uberlassen. Weitere Eingriffe begriinden sich im Lernverlauf
selbst. Insgesamt hat dieser Schwerpunkt den Charakter eines Kooperativen
Prozesses zum Zwecke des Kompetenzerwerbs und dariiber der Qualifi-
zierung fur Beruf bzw. Studium. Dem vorherrschenden Denken, dasdieLeis-
tung nur dann anerkennt, wenn sie individuell zuzurechnen, z. B. Uber
Klassenarbeiten bzw. zentralen Tests ist, steht eine |6sungsbezogene Variante
von Lernerfolg gegentiber, die durch das Zusammenwirken ,der Geister' und
die im Prozess wohl begriindete situationsspezifische Inanspruchnahme von
Unterstiitzungssystemen gekennzeichnet ist.

3.2.2 Konseguenzen fir die Lehrerinnenbildung

Diese Schwerpunktbildungen wirken unweigerlich auf die Lehrerinnenaus-
bildung zurtick. Belehrungshaltungen, die sich durch ein erwartetes |ehrer-
geplantes, -gesteuertes und -kontrolliertes Nachvollziehen des voraus-
gewdhlten ,Stoffes’ auszeichnen, sind im Rahmen beider Schwerpunkt-
bildungen nicht hilfreich. Umorientierungen sind notwendig, die meist im
Gegensatz zu dem stehen, was die Studentlnnen selbst (nicht) in der Schule
erlebt haben: im Selbstverstandnis, im Lern-LehrVerhdltnis, im Pro-
fessionalitétsverstandnis, in der Arbeit in den Gremien der Schule und im En-
gagement im Rahmen des Schullebens.

Bezogen auf sich selbst geht es zunéchst darum, ein autobiographisches
Verstehen der ,eigenen Gewordenheit' zu entwickeln. Die Rekonstruktion der
Motive steht dabei im Mittelpunkt, die zum Berufswunsch fihrten bzw. die
die bisherige Berufsperspektive bestimmen —immer auf dem Hintergrund der
jewells erlebten Schulzeit und der dabei herrschenden Kontextbedingungen.
Im Verhaltnis zu den Schiilerlnnen bedeutet dies u.a., aktives Beobachten, das
Beantworten von Initiativen, das Wahrnehmen von Lernméglichkeiten, das
nicht unterscheidende, qualitative Riickmelden etc. einzutiben. Vor alem ,of-
fene' Projekte mit den Schillerlnnen zusammen zu konzipieren, sich selbst in
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den Nachrang des Unterrichtsgeschehens zu entlassen und begriindet den
Schilerlnnen (zunéchst) den Vorrang einzuraumen, stellt viele Leherlnnen
und StudentInnen vor eine schwierige Situation. Selbst erfahren in einer Lehr-
haltung, die ihnen das Belehren nahe legte, nun darauf zu vertrauen, dass
Schiller verantwortlich mit den Dingen des Lernens umgehen, ist keine leichte
Ubung. Bezogen auf die eigene Professionalisierung heif’t dies insbesondere,
sich selbst kooperativ handelnd zu erleben, selbst Unterstiitzungssysteme in
Anspruch zu nehmen bzw. diese einzufordern, das eigene Handeln und das der
Lernenden als situationsgebunden zu begreifen und reflexiv damit umgehen
zu konnen (vgl. zur ,Reflexiven Professionalisierung’ auch Héacker/Rihm
2005). Fir die Gremienarbeit ist es z. B. unerlasslich, eigene Standpunkte
formulieren und vertreten und die dazu notwendigen Tischvorlagen erstellen
zu konnen. Im Bereich Schulleben kann es nicht nur um die Gestaltung von
Schulfeiern gehen; hier stehen Projekttage, Padagogigsche Tage, die
Organisation und Moderation offentlicher Foren etc. im Mittelpunkt, die die
Aktivitaten im Schwerpunktl und 2 erganzen, abstiitzen oder vorantreiben.

Inwieweit die oben skizzierten ,Modularisierungen’ in der ihnen eigenen
additiven Konzeption diesen Anspruch an Lehrerlnnenbildung einldsen
konnen, muss genauer Uberprift werden. In den Modulen sind zwar einige
der genannten Aspekte berticksichtigt. In der Umsetzung jedoch droht die
,Beliebigkeit'. Werden biographische Rekonstruktionen z. B. nach dem ein-
maligen Besuch eines Seminars mit der Ausstellung eines Leistungsscheines
als abgeschlossen anerkannt, so ist damit nur wenig tUber die Nachhaltigkeit
der Erkenntnisse ausgesagt. Rekonstruktionen dieser Art bedirfen aber der
Konstanz und der vielfétigen Spiegelungen, um sie fir die eigene Berufs-
biographie fruchtbar zu machen. Eigene Erfahrungen an der Hochschule
zeigen, dass es in der Frihphase der Umstellung auf Module, auch im
Studienprozess zu einer Vereinseitigung durch die Standardisierungen
kommt. Die perspektivbezogene, kontinuierliche Reflexion konkurriert mit
der formalen, méglichst ziigigen ,Abarbeitung’ von Maodulen. Dies steht zwar
in Einklang mit der derzeit vorherrschenden Tendenz, Bildungszeit so weit
wie moglich zu verkirzen, um die Lebensarbeitszeit entsprechend zu ver-
langern, steht aber im Widerspruch zu den Qualitétsanforderungen an die
L ehrerlnnenbildung.

3.3 Entkoppeln, was sich wider spricht und doch zusammengehort

Woas zusammengehdrt und sich doch widerspricht bedarf eines Nacheinanders.
Die Schwerpunktsetzungen ziehen eine organisatorische Entkoppelung der
Schulzeit nach sich, weil deutlich werden muss, wann der Wechsel in den Vor-
rang bzw. in den Nachrang mit all seinen Konsegquenzen zu erfolgen hat. Die
Schulzeit splitte ich deshalb entsprechend der sie jeweils strukturierenden
Schwerpunktsetzung in ihrer Funktionen auf zwei Bildungsphasen auf. Jede
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der Phasen verfolgt vorrangig jeweils einen der beiden Bezlige, ohne den
jeweils anderen auszublenden. Schwerpunkt 1, der den Vorrang des Sub-
jektbezugs (=L ebensinteressen) vor dem Systembezug (=Standardisierungen)
vorsieht, bezieht sich auf die Eingangsphase der gesamten Schulzeit (im Wei-
teren mit Phase 1) bezeichnet. Schwerpunkt 2, der den Vorrang des Systembe-
zugs vor dem Subjektbezug behauptet, bezieht sich auf die Endphase der ge-
samten Schulzeit (im Weiteren mit Phase 2 bezeichnet)®.

Phase 1 umfasst die ersten 6 bis 8 Schuljahre. Sie ist as eine ,Schule fir
ale' zu konzipieren. Die Eingangsphase ist wie die Abschlussphase flexibel —
entsprechend dem Stand der Lernentwicklung. Die Lerngruppen sind dement-
sprechend  altersgemischt. Standardisierungen (insbesondere der Erwerb von
Kulturtechniken wie das L esen, Schreiben, Rechnen, der Mediengebrauch etc.)
werden zundchst Uber die Redlisierung selbstbestimmter Lernvorhaben im
Rahmen einer Alltagsproblematik durch die Lernenden selbst zum Thema —
und werden nur dann durch Lehrer angeboten, wenn keine Initiativen der
Schiller vorliegen. Uber eine Lernkultur, die auf Initiativen und Resonanzen,
auf Unterstiitzungen und Forderungen, auf Présentation und erfahrbare Ein-
flussnahme auf Abléufe der konkreten Lebenswelt baut, werden Stellung-
nahmen zur Tagesordnung, Uber die die Schiilerlnnen sukzessive zur Einnahme
von unverwechselbaren und doch verhandelbaren Standpunkten gelangen. Die
wichtigen Fragen bzgl. der Lernleistungen werden unmittelbar mit der Qualitét
der Unterstiitzungssysteme diskutiert — sowohl die der Schillerlnnen, wie auch
die der Lehrer. Kooperatives Erforschen der Lebenswelt wie Einzel projekte
pragen die Lern-Lehrprozesse. Phase 1 wiirde mit einem individuellen Quali-
fikationsprofil auf der Grundlage eines auf die (Lern-)Entwicklung bezogenen
Portfolios’ abschlief}en, das wiederum Grundlage einer Eingangsberatung von
Phase 2 sein konnte. Zur Abschlussberatung bzw. zum Abschlusskollogquium
mUssen sich die Absolventen anmelden.

Phase 2 umfasst die sich an Phase 1 anschlieffenden 4-6 Schuljahre.
Wichtig erscheint mir dabei, dass alle Schillerlnnen der Phase 1 das er ste Jahr
noch zusammen eine Lerngruppe bilden. Diese projektorientierte Erfahr-
ungszeit kann al's Fundamentum gelten, bezogen auf die Entscheidung, ob die
Lernenden ihre weiteren Lernaktivitaten zur Qualifizierung auf einen Beruf
oder auf ein Studium hin spezifizieren. Grundlage sind das Entwicklungs-
portfolio aus Phasel und die Erkenntnisse dieses gemeinsamen Jahres. Der
Austausch der Begrindungen fir die jeweiligen Ausbildungsprioritdten er-
ganzt etwa durch Berichte ,Ehemaliger', erscheint mir dabei der zentrale
Aspekt zu sein, um eine in der Lebensperspektive verankerte Entscheidung
treffen zu kénnen. Danach ist verbindlich, in welche Richtung die weitere
schulische Bildung gehen wird: Berufs- oder Studienvorbereitung. Im
zweiten Teil der Phase 2 ist es sinnvall, externe Beratung bzw. Kompetenz
flr den Lerngruppenprozess nutzbar zu machen. Denkbar wére z. B., dassin
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dieser Phase jeweils Vertreterlnnen aus den Betrieben bzw. aus den Hoch-
schulen die Aneignung bzw. Vermittlung der bereichsspezifischen Kom-
petenzen unterstiitzen. Dies hétte wiederum den Vorteil, dass alle Beteiligten
sozusagen Uber das Know-how der Fachleute, aus ,erster Hand' also, einen
engeren Kontakt zu den spéteren Berufs- bzw. Studienfeldern hétten, als dies
derzeit moglich ist. Offentliche Foren, auf denen Vertreterinnen aus den
jeweiligen gesellschaftlichen Sektoren gesamtgesellschaftliche Themen dis-
kutieren, fordern die Erkenntnisprozesse sowohl der Schilerlnnen, der
Lehrerlnnen als auch der Eltern (Schule a's Wissensforum siehe Rihm 2003,
376f). Am Ende von Phase 2 kommt es Uber sog. Showcase-Portfolios zu ei-
nem Nachweisprozess Uber die getroffenen Schwerpunktsetzungen, die
erworbenen Qualifikationen und den dabei entfalteten Perspektiven bzgl. Be-
rufsvorbereitung bzw. Studienberechtigung, an dessen Ende die Zertifikat-
vergabe steht. Dazu missen sich die Absolventinnen, wie in Phase 1 an-
melden, so dass auch hier kein Automatismus vorliegt.

Kennzeichen beider Phasen ist neben der klaren Konturierung Uber die
jeweiligen Vor- und Nachrange, die zeitliche Flexibilitat. Nach diesem Vor-
schlag kann die gesamte Schulbesuchszeit bis zu 4 Jahren langer oder kirzer
sein. Abhangig ist dies von den Lernbedirfnissen und den Entscheidungen
der Lernenden. Dies ist moglich, weil Phasel Angebotscharakter hat, also
prédestiniert ist, individuelle Profile zu ermdéglichen, und in Phase 2 durch
Standards ein transparentes Anforderungsprofil vorliegt, das Schnelllerne-
rinnen zligiger abarbeiten kdnnen al's Schiilerlnnen mit Lernschwierigkeiten.
Durch die Abgegrenztheit von Phase 1 (,Abschlusskolloquien') und den
strukturellen Schwerpunktsetzungen wird einem zu friihen ,Durchschlagen’
systembezogener Anforderungen (hier: funktionale Qualifizierung zum
Zwecke der Auslese und Allokation) bis in die Grund- bzw. Eingangsschul-
zeit hinein vorgebeugt. Das Zweiphasen-Schulzeitmodell setzt damit aus
meiner Sicht Standardisierungen und Lebensinteressen in einer Weise zu-
einander in Beziehung, die keine der beiden Wege, Bildungsqualitét zu ver-
bessern, ausblendet, vielmehr den spezifischen Wert jedes Weges betont und
ihm einen bedeutsamen Platz zuweist.
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Berufsausbildung Studium
Zertifikatvergabe
auf der Grundlage eines Showcase-Portfolios ~_
Phase 2
Berufsvorbereitung Studienvorbereitung

Kennzeichen:
- zielt auf eine reflexive Orientierung in der Berufs-/
Studienwelt durch Vorrang der Standardisierungen
- Projekte, Angebote, ,Gute‘ Lehre als
Vermittlungsformen wechseln sich ab
- kooperativer Erwerb von (Methoden-) Kompetenzen
- Kursangebote mit Austauschforen
- ,Externe‘ unterstiitzen den Lernprozess

Gemeinsame Lerngruppe 1m ersten Jahr

Aufbaustufe (4-6 Jahre)

Abschlusskolloquium
auf der Grundlage eines Entwicklungsportfolios

Phase 1

Kennzeichen:
- zielt auf Lebensweltorientierung durch Vorrang der
Lebensinteressen
- durch kooperative Selbstverstindigung
- in altersgemischten Lerngruppen
- der Erwerb der Kulturtechniken begriindet sich in
konkreten Handlungsproblematiken der Lernenden
- konzipiert als eine kostenfreie, 6ffentliche ,,Schule fiir
alle*

Eingangsstufe (6-8 Jahre)

Hospitationen
Gemeinsame Aktivitdten mit Eingangsstufe

Kindergarten/Vorschule

Abb. 2: Das Zweiphasen-Schul zeitmodel
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Fazit 3

Der derzeitge Versuch, den Zielkonflikt aufzulésen, dem Schule sich in ver-
schérfter Form, besser gesagt in globalisierter Form, zu stellen hat, ist in be-
sonderem Maf3e widersprichlich. Eine in ihrer latent-strategischen’
Umsetzungsform gefangene Bildungsstrategie macht sich selbst Uber ihre
Nebenfolgen zum Thema. Daher die zunehmende Kritik. Eine alternative in-
stitutionelle Losungsvariante bedarf, will man sie in den Handlungslogiken
,Standardisierung’ und ,Lebensinteressen’ griinden, einer systematischen und
strukturellen Entkoppelung der Schulbesuchszeit. Entkoppeln bedeutet aber
nicht abkoppeln. Schwerpunktsetzungen i. S. von zeitlichen Vorrangen bzw.
Nachrangen, in denen jeweils der einen oder der anderen Art und Weise Lern-
/Lehrhandlungen koordiniert werden, sichern den Bestand beider Hand-
lungsmdglichkeiten. Phase 1 hat als Schwerpunkt den Aufbau von Lebens-
weltorientierungen. Im Zentrum von Phase 2 steht die Qualifikation fur die
Berufsausbildung bzw. fir die Vorbereitung auf das Studium. Jede der Hand-
lungslogiken kann zum ,offenen’ Referenzrahmen der jeweils anderen
werden. Die zwei Phasen der Schulbesuchszeit haben klare Zuordnungen und
Konturen. Der Gefahr der Einseitigkeit bzw. Eindimensionalitét im
Bemtuhen, die Bildungsqualitét zu steigern, wird dadurch entgegengewirkt.
Ein zentrales Strukturelement ist die hohe zeitliche Flexibilitét, die auf die
besonderen Bedirfnisse von schnelllernenden Schilerlnnen bzw. Schile-
rinnen mit Lernschwierigkeiten Ricksicht nimmt. Qualitative Riuckmelde-
und Unterstiitzungssysteme bilden sozusagen das Rickgrat dieses Entwurfs.

Resumee

Im Rahmen der Netzwerkgesellschaft wird Wissen zu einer basalen Ressour-
ce, die Frage der moglichst effektiven bzw. effizienten Wissenserzeugung zu
einem Politikum. Im Zuge internationaler Studien wird ein angel sdchsisches
Pragmatikkonzept beftrdert, das einem bundesdeutschen Bildungsversténdnis
zunéchst unvermittelt gegenlber steht. Standardisierungen (Bildungsstan-
dards im Bereich Schule und Module im Bereich Lehrerlnnenausbildung)
werden als die vermeintlichen Zauberformeln zur Steigerung von Bildungs-
qualitét auserkoren. Blickt man aber vom Subjektstandpunkt auf diesen An-
satz, werden (Selbst-) Widerspriichlichkeiten deutlich.

Standardisierungen geben einerseits wertvolle Orientierung fir das Lern-
handeln, sie steuern aber auch den Lernprozess in eine spezifische Richtung,
weil sie zweckrational begriindet sind. Inihrer Steuerungsfunktion versuchen
sie, den Lernprozess hinsichtlich 6konomischer Belange zu formieren.
Lebensinteressen dagegen verfolgen Uber Versténdigungshandeln Sinn zu
generieren, aso das Verhdtnis zu kléren, in welchem Bedeutungsverhéltnis
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das jeweilige Wissen zur eigenen Lebensfihrung und dem eigenen Lebens-
kontext steht. Sie nehmen also offen ausgesprochen oder insgeheim Stellung
zu den Wissensanforderungen und bewerten sie. Versagen die Lernenden den
Anforderungen ihre Akzeptanz, so stehen die Standardisierungen aber auf
ténernen Fufen. Akzeptanz kommt jedoch nur zustande, wenn die Adressaten
die Standards an ihre Lern- bzw. Lebensperspektiven anschlief3en konnen.
Damit die Entwicklung einer eigenen L ebensfihrung aber nicht Gefahr lauft,
sich in den Winkeln der eigenen Welt zu verirren, bedurfen Individuen immer
auch externer Orientierungen, wie sie Uber die Standards moglich werden.
Standardisierungen und Lebensinteressen sind also dialektisch miteinander
verschrénkt und zu verschrénken. Sie sind so miteinander in Beziehung zu
setzen, dass siejeweils der (offene) Referenzrahmen des anderen sind. Dieser
produktive Bezug wurde hier nicht durch eine Art ,Verschmelzung' bzw.
,gleichzeitiger und gleichwertiger Gabe' von beiden Varianten versucht
herzustellen, sondern durch qualitative Schwerpunktsetzungen, die zeitlich
im Sinne von Vorrangen und Nachrangen geordnet sind. Das dadurch sich er-
gebende Zwei-Phasen-Schulzeitmodell muss flankiert werden durch
differenzierte Rickmelde- und Unterstitzungssysteme. So gesehen hat das
Selektionsprinzip ausgedient und ist zu ersetzen durch das Forderprinzip!

Dies hat Konsequenzen fur die Professionalisierung von Lehrerlnnen. Der
Versuch, diese Uber Modularisierungen zu bewerkstelligen stéf3t auf eine
ahnliche Problematik wie im Falle der Bildungsstandards. Die Ausbildung
entsprechender Lebens- bzw. Berufsfiihrungskonzepte endet in wenig nach-
haltigen Formalisierungen, kommt es nicht auch hier zu einer Vermittiung
von Wissensaufbau und Sinnkonstitution. Gelingt dieser Versuch, so kann
Lehrerlnnenbildung in der Tat (wieder) innovativer Faktor im Bemuhen sein,
Bildungsqualitét zu verbessern. Dann gelingt der Sprung: Von PISA nach
Bologna — und umgekehrt (vgl. Rehm 2005).

Anmerkungen

1 Inshesondere: TIMSS (Third International Mathematics and Science Study); PISA (Pro-
gramme for International Student Assessment); IGLU (Internationale Grundschul-Lese-

Untersuchung); DESI (Deutsch Englisch Schulerleistungen International)
2 OECD (Organisation for Economic Co-Operation and Development) mit Hauptsitz in Paris

3 1QB (Institut zur Qualitétssicherung im Bildungswesen an der Humboldt-Universitét Berlin.
Homepage: www.igb.hu-berlin.de

4 Damit steht dieser Ansatz aber im Gegensatz zu Bildungskonzepten kontinental européi scher
Prégung (etwa Klafki oder Flitner), wo es um inhaltlich-thematische Gesichtspunkte geht.

S Ob dieser Kompetenzerwerb gelingt oder nicht, ist dabel auch eine Frage der Lern-
umgebung. Die Qualitdt der Unterstiitzungen spielt dabel ein wichtige Rolle. Kom-
petenzen sind demzufolge unter subjekttheoretischen Gesichtspunkten aktiv aus-
zubildende und situierte, also in Situationen , eingelassene” Fahgikeiten.
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6 parallelen und damit auch Anknupfungsmdglichkeiten zu diesem Konzept seheich u.a. auch
im ,Vorschlag zur Neugestaltung des Bildungssystems* des baden-wirttembergischen
Handwerktages (Demmer 2002)

7 7u , Portfolio* als aternativem Qualifikationsnachweis Hacker (2005) und Rihm (2004)
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Kurt Aurin

Die gute Schule — Herausforderung und Chance

Einleitung

In der Vortrags- und Diskussionsreihe des 7. Heidel berger Dienstagsseminars
sind unter dem Motto ,Schule entwickeln...” wichtige Sachverhate be-
handelt worden — wie:

— die administrativen Bemihungen um die Weiterentwicklung der
Schulen,

— die Organisation der Schule,

— Lernkonzepte und Curricula,

— neue Unterrichtskonzepte,

— kooperative Lernformen,

— differenzielle Aspekte wie die geschlechtsspezifische Forderung.

Alle bislang behandelten Bereiche flief3en in das heutige Thema,, Die gute
Schule...” ein. Denn schliefflich ist sie das Ziel vielfatiger Bemihungen in
den genannten Aufgabengebieten, und gewiss haben die Veranstalter in
kluger Absicht das Thema ,, Gute Schule...” fur die Abschlussveranstaltung
ihrer Reihe ins Auge gefasst.

Zunéchst zwei Vorbemerkungen

Seitdem esin ingtitutioneller Form Schule gibt, zieht sich die Aufgabe ihrer
bestmdglichen Gestaltung durch die Jahrhunderte hindurch. Vom Mittelalter
bis heute haben sich immer wieder namenhafte Personlichkeiten ihrer Zeit
damit beschéftigt, von Ludwig von Vives Uber Johann Amos Comenius bis
hin zu den Reformern unserer Zeit. — Scola semper reformanda! — Dabei
wurde von unterschiedlichen gesellschaftlichen und anthropol ogischen Vor-
stellungen ausgegangen und sowohl hinsichtlich der Zielsetzungen als auch
der Mittel und Wege wurden unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt. Ebenso
waren die Ansatzpunkte der Lésungen fir Lehrer, fir Schiler, fir den Lehr-
plan, fur Unterrichtsinhalte, -ziele, -methoden, -organisation und fir die
Schulverfassung, verschieden.

Schule kann als soziales Handlungssystem begriffen werden, dessen Auf-
gaben und Ziele in der Bildung und Erziehung der heranwachsenden
Generation bestehen. Dieses System steht einerseits unter staatlicher Verant-
wortung; andererseits steht esin Spannung zur padagogischen Verantwortung
der in Schulen Handelnden. Denn dieses Handeln erfordert nicht nur Einsicht
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in notwendige staatliche Ziel- und Realisierungsvorgaben, sondern ebenso
— wiedieArbeit in allen kulturellen Einrichtungen — Freiheit der Gestaltung,
das heif3t verantwortlich gehandhabte Autonomie.

Folgende Ebenen schulplanerisch relevanten und schulisch konkreten
Handelns kdnnen unterschieden werden:

— die legidative Ebene (Gesetzgeber/ Parlament)

— die exekutiven Planungs-, Unterstlitzungs-, Beratungs- und Aufsichts
ebenen (zustandige Ministerien, Oberschul- und Kreisschulamter, kom-
munale Schulabteilungen oder -referate)

— die Realisierungsebene:

o Schulleitungsebene (Schul- und Gesamtlehrerkonferenzen)

o Ebenen der Schul-, Jahrgangsstufen und Fécherbereiche und ihre
Konferenzen

o Ebenen der Schulklassen und der Unterrichts- und Lerngruppen
und ihre Konferenzen

Im Folgenden konzentriere ich mich auf die zuletzt aufgefihrten Ebenen,
auf denen Schule konkret verwirklicht wird, — Ebenen, auf denen die oft fast
sisyphushaften Anstrengungen unternommen werden, eine moglichst gute,
qualitativ anspruchsvolle Schule zu schaffen. Dabei stlitze ich meine Aus-
flhrungen auf internationale, vorwiegend anglo-amerikanische Befunde und
Ergebnisse eigener Forschungen und die dabei gemachten Erfahrungen (u.a.
Purkey & Smith 1985; Rutter 1976, 1983; Lightfoot 1983; Aurin 1987, 1990,
1993, 1994, 2001).

1. Die Herausforderungen unserer Zeit an Schulen

Worin bestehen nun die besonderen Herausforderungen, in die unsere
Schulen gegenwartig gestellt sind? Es sind die Zeitentwicklungen und die mit
ihnen verbundenen gesellschaftlichen Veranderungen und Auswirkungen auf
die Institution Schule; nicht zuletzt sind es auch die Veranderungen und Pro-
bleme, die Schulen und Schulsysteme sich selber bereitet haben. Sie sind
Ihnen allen bekannt; daher brauche ich die wichtigsten von ihnen hier nur
stichwortartig anzusprechen:

—Das sind vor alem die Modernisierungs- und Liberalisierungsprozesse mit
ihren Folgen zunehmender Individualisierung, Pluralisierung und Wertver-
lagerungen sowie entsprechenden Orientierungsschwierigkeiten der
Menschen, des fehlenden Zusammenhalts und Riickhalts in Familien, von
gewachsenen Anspriichen und mangelnder Solidaritét.

— Es ist das zunehmende Bewusstwerden der Auswirkungen einer schon
langst bestehenden Risiko-Gesellschaft mit ihren Folgen der Verun-
sicherung, der ungewisser werdenden Zukunft und ungewohnten Verzichts-
anforderungen.
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— Es sind die auf beschleunigten wissenschaftlichen und technologischen
Entwicklungen beruhenden Verdnderungen und ihre Folgen in alen
Lebensbereichen, hauptséchlich in der Wirtschafts- und Arbeitswelt
hinsichtlich Arbeitsorganisation, Rationalisierung und Produktion.

— Von eingreifender Bedeutung sind ebenso die Prozesse der Globalisierung,
der mit ihnen einhergehende verscharfte Wettbewerb und die Aus-
wirkungen auf die Wirtschaftsstruktur, den Handel und Arbeitsmarkt.

— Nicht minder von Bedeutung sind die Vorgange zunehmender Euro-
paisierung, u.a durch Osterweiterung sowie die noch nicht abge-
schlossenen Prozesse der inneren Wiedervereinigung.

— Und nicht zuletzt sind es die Herausforderungen, die mit noch un-
zureichend bewdltigten Problemen unseres Bildungssystems zu-
sammenhangen; im Schulbereich sind es — mag man auch noch so
berechtigte Kritik an den TIMS und PISA- Studien vorbringen —
Schwéchen, auf die vor allem die genannten Studien Hinweise geben.

Den aufgefiihrten Spannungs- und Problemfeldern mit ihren Heraus-
forderungen kann sich keine unserer Schulen entziehen. Wenn sie unsere
Jugend auf ihr kiinftiges Leben vorbereiten und dafir angemessen riisten
wollen, bedarf es einer besonderen Qualitét der Schularbeit, einer ex-
zellenten, bescheidener gesagt, einer guten Schule. Sie zu schaffen ist unsere
Chance!

2. Die, gute Schule* —wichtige zentrale Prozesse

Was ist nun eine gute Schule? Wodurch zeichnet sie sich aus? Was fordert
ihre unterrichtliche und erzieherische Wirksamkeit? Und wie kommt eine
gute Schule zustande?

Ich versuche darauf Antworten zu geben, indem ich auf jene zentrale Pro-
zesse néher eingehe, die sich im Inneren jeder Schule vollziehen und durch die
ihr Geschehen und L eben gesteuert und gestaltet werden. Diese Prozesse sind:

—Das Sich-klar-werden Uber die Schulziele, insbesondere Uber die speziel-
len Schwerpunkte und Formen der Gestaltung des padagogischen Gesch-
ehens.

—Die Kooperation innerhalb des Kollegiums, mit den Schiilern und Lehr-
ern, Gedankenaustausch, gegenseitiges Verstehen und Entstehen von
Vertrauen eingeschlossen,

—Kooperative Steuerung des Schulgeschehens bei Forderung von Initia-
tive, Engagement und Eigenverantwortung sowie eines entsprechenden
pédagogischen Ethos.
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Das sind an sich selbstversténdliche, jederman einsichtige Vorgénge und
Sachverhalte, doch im Schulalltag sieht es oft anders aus, und den Be-
mihungen, diese drei zentralen Prozesse erfolgreich zu bewerkstelligen,
stehen oft einige Schwierigkeiten im Wege. Zielklarheit, Kooperation und
Steuerung héngen eng miteinander zusammen; sie kdnnen ohne eine ent-
sprechende Grundeinstellung der an Schule Beteiligten und nicht ohne Ein-
vernehmen, nicht ohne Konsens, herbeigefihrt und realisiert werden.

2.1 Herbeifuhrung von Zielklarheit und Konsens

Nicht ganz zu unrecht wird, was die Ziele einer Schule und die Klarheit tber
sie betrifft, eingewendet werden kdnnen: Wozu tberhaupt Zieldiskussionen?
Schliefdich sind doch die Ziele von Schule in Landerverfassungen und
Schulgesetzen festgelegt! Wozu also noch einen Konsens dariiber? Was
jedoch die fur ale Lehrer, Eltern und Schiler verbindlich festgelegten
Schulziele fur die Gestaltung des Schulaltags fir die Praxis bedeutet, das
bedarf der néheren Klarung und gegenseitigen Versténdigung. Denn was ist
zum Beispiel unter einer Erziehung zur Wahrnehmung der Rechte und
Pflichten als Birger eines demokratischen Gemeinwesens zu verstehen, —
was unter Forderung europaischen Bewusstseins, was unter Erziehung zu
gegenseitiger Achtung, Toleranz und Fairness? Und Kl&rungen dariiber sind
gerade auch im Hinblick auf die einer Schule anvertrauten Schuler und deren
Erfahrungen sowie auch im Hinblick auf die Erziehungsvorstellungen der
Eltern erforderlich.

Auch konnen die einzelnen Schulen hinsichtlich der allgemeinen Ziele
unterschiedliche Akzente setzen, — ja sie sollten es sogar: So wird zum Bei-
spiel eine Grund- und Hauptschule, in deren grof3stédtischem Einzugsbereich
Viertel mit sozialen Brennpunkten liegen, Ziele der sozialen Integration und
individuellen Férderung von Prablemkindern besonders betonen. Hingegen
werden Grund- und Hauptschulen, die im léndlichen Raum und Grenzgebiet
zu Frankreich ihren Standort haben, Akzente stérker auf die Sprach- und
Fremdsprachenforderung, die Kommunikation und interkulturelle Ver-
sténdigung setzen.

Auch kénnen sich in Schulen Akzentverlagerungen durch besondere Ereig-
nissen ergeben, zum Beispiel durch bei Schilern verstérkt aufkommende Ag-
gressivitdten — oder durch wiederholtes Auftreten von Mobbing — und Akzent-
setzungen ergeben sich auch aus der Tradition einer Schule, ihrer Iebendigen
Weiterentwicklung, den Interessen und besonderen Fahigkeiten ihrer Lehrer-
schaft sowie ebenso aus dem Engagement von Schillern und Eltern.

Um zur Klérung der Zielausrichtung einer Schule zu gelangen und der
Findung eines entsprechendem Konsens Uber sie, bedarf es des Abwéagens
von Argumenten, der Erdrterung von Schwerpunktbildungen und deren Er-
fordernisse sowie des gedanklichen Ringens um das erforderliche Einver-
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nehmen. Dieses verleiht dem erzieherischen und unterrichtlichen Handeln
die gemeinsame Orientierung. Es sichert gewissermal3en das Ziehen an
einem Strang. Dem Konsens kommt somit eine Schitsselfunktion zu. Er ist
eine Form der Legitimation der allgemeinen Richtung des padagogischen
Vorgehensim Unterricht sowie der Mitwirkung bei der Gestaltung des Schul-
lebens im ganzen. Natirlich sind auch kollegiale Vereinbarungen Uber das
methodische Vorgehen erforderlich; andererseits — und das berihrt die so ge-
nannte Methodenfreiheit des Lehrers — sind bei gleicher, einvernehmlicher
Zielorientierung unterschiedliche methodische Vorgehensweisen nicht nur
maoglich, sondern auch erwiinscht, wenn unterrichtlicher Uniformitét gewehrt
und das Aufkommen von Routine vermieden werden soll.

Der Konsensin Schulen sollte sich aber nicht nur auf die allgemeinen und
besonderen Ziele, die Schwerpunkte einer Schule erstrecken, sondern ebenso
auf zentrale padagogische Sachverhalte wie Schulleben, Schulqualitét, auf
das Verstandnis von Begabung, von Leistung und auf Erziehungserfordernis-
se wie kameradschaftliches, faires und redliches Verhalten, Abbau von Vor-
urteilen und Voreingenommenheiten unter Schilern.

Da dem Konsens, wie herausgestellt, eine Schllisselfunktion zukommt, ist
es zu dessen differenzierterem und wirklichkeitsgerechterem Verstandnis
angezeigt, auf seine Besonderheiten und Fehlformen etwas naher einzugehen.

2.2 Eigenart und Probleme des K onsenses

Padagogischer Konsens ist im Alltag von Schulen keineswegs in Génze
gegeben; er kann weder bei allen Lehrerinnen und Lehrer, noch in allen
Fragen und hinsichtlich aller Problembereiche erzielt werden. Entscheidend
ist einerseits, dass er mehrheitlich getragen wird und dass die ihm nicht im
jedem Punkt zustimmenden Mitglieder eines Kollegiums das gefundene Ein-
vernehmen tolerieren, andererseits, dass die den Konsens tragende Mehrheit
sich der sachlichen Berechtigung abweichender Auffassungen anderer
bewusst ist und ihnen auch Rechnung trégt, zum Beispiel dort, wo esin Pro-
blemsituationen und besonders gelagerten Fallen angezeigt ist.

Stérke und Tragfahigkeit eines Konsenses hangen aber nicht nur von der
Mehrheit ab, sondern ebenso von der Reflexion dartiber, in wie weit es den
einzelnen, den konsenstragenden Mitgliedern einer Gruppe bewusst ist, dass
ihre Vorstellungen, Sichtweisen und Handlungsgrundsétze von den jeweils
anderen Mitgliedern geteilt oder auch nicht oder nicht ganz geteilt werden.
Zum Beispiel: Der Lehrer Gotthilf Unverzagt ist der Auffassung, dass ein
lebendiges Schulleben sich auf den Unterricht und auch auf die Personlich-
keitsentwicklung von Schilern positiv auswirken kann. Es ist ihm bewusst,
dass die Mehrheit seiner Kolleginnen und Kollegen diese Auffassung teilt.
Das wird als reflexive Koorientierung bezeichnet (...ausfihrlich dazu:
Siegrist 1970).
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Diese ist noch weitgehender, wenn ein Gruppenmitglied — in unserem
Falle eine Lehrerin oder ein Lehrer — nicht nur sich dessen bewusst ist, dass
seine Meinung oder Auffassung Uber einen Sachverhalt mit der der anderen
Gruppen- oder Kollegiumsmitglieder Ubereinstimmt, sondern dass er eben-
falls weil3, wie die anderen seine Auffassung wahrnehmen, diese teilen oder
nicht teilen. Zum Beispiel: Der Lehrer Friedbert Helfrich, der vor zwei
Jahren neu in ein Kollegium gekommen ist, hat zum Schuljahresbeginn eine
als schwierig eingeschétzte Klasse als Klassenlehrer erhalten. Er weilRum die
Meinung seiner Kolleginnen und Kollegen, dass es gerecht und billig ist,
wenn er als Jingster die schwierige Klasse Ubernehmen soll. Er teilt ihre Auf-
fassung. Der Lehrer Friedbert Helfrich ist sich aber auch bewusst, dass die
Mehrheit seiner Kolleginnen und Kollegen um seine Ansicht weil3, dass er
sich keineswegs darin sicher ist, die neue Klasse in den Griff zu bekommen.
Ein Teil der Kollegen hofft, dassihm das doch gelingen moge, der andere Teil
bleibt darin skeptisch.

Naive Annahmen Uber gemeinsame Vorstellungen und Sichtweisen, ein
mehr vermuteter Konsensin Kollegien oder zwischen Lehrer- und Elternschaft
geben keine verlassliche Orientierung fir gemeinsames Handeln. Erst die re-
flexive Koorientierung konstituiert den Konsens und macht ihn tragféhig.

Insofern hangt der Konsens von der Dauer und Dichte der Interaktion in-
nerhalb von Gruppen und deren jeweiligen sozialen Beziehungen ab, man
konnte auch sagen, von der in Kollegien praktizierten Kollegialitét. In diesem
Zusammenhang erweist sich auch die Bedeutung von Konflikten und Dissens
fir die auf reflexiver Koorientierung beruhende Konsensbildung. Dort
namlich, wo auf Grund von Problemspannungen konfliktreiche Auseinander-
setzungen in Kollegien stattfanden und durchgestanden wurden, war der Grad
reflexiver Koorientierung hoher als an Schulen, in denen es weniger oder
kaum Auseinandersetzungen gegeben hatte. Konflikthaltige Auseinanderset-
zungen entstanden zum Beispiel Uber die Beriicksichtigung ©kologischer
Aspekte in allen Unterrichtsfachern, Uber Formen Selbstbestimmten Lernens,
Uber therapieorientierte Schularbeit in Kleingruppen und die Art von Pro-
jekten (Aurin 1993, S.287, 404 u. 1994, S. 51f., S. 110-112).

In Auseinandersetzungen mit jeweils anderen Meinungen und Auf-
fassungen lernt man seine Kolleginnen und Kollegen besser kennen; man
gewinnt Uber ihre Einstellungen und Orientierungen ein differenzierteres
Wissen. Insofern wird die Einsicht des amerikanischen Soziologen Coser
verstandlich: ,Der Konflikt vereint* (Coser 1965). NatUrlich bringt der Kon-
flikt die Menschen auseinander, freilich auch nicht in jedem Fall; aber er
fuhrt sie ebenso zusammen, alerdings zu oft heftigen Auseinandersetzungen.
In diesen werden sie veranlasst, ihre eigenen Vorstellungen zu kléren, sie
besser zu begriinden und Uberzeugender darzulegen und sich mit der Gegen-
position intensiver zu befassen. Damit wird die Auseinandersetzung oder die
Problemdiskussion auf eine andere Stufe gehoben, womit Anndherungen
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moglich sind und Konfliktldsungen greifbar werden. Dissens und Konflikt
sind bei komplexen, in polaren Spannungen stehenden Aufgaben und Pro-
blemen zu Konsens die andere, ergdnzende Seite.

Ferner ist es angezeigt, noch auf zwei Fehlformen des Konsenses kurz
einzugehen, die hie und da auch in Schulen anzutreffen sind. So tritt
gelegentlich bei Teilen des Lehrerkollegiums eine Form des Konsenses auf,
die sich as eine Art Puffer gegentiber Neuerungen auswirkt und als
,blockierender Konsens' bezeichnet werden kann. AuRerungen wie z. B.
»Das haben wir doch schon einmal gehabt! Wozu ein Programm? Wir haben
doch schon Programm genug! Dasist nichts Neues! Wozu der Aufwand? Das
bringt nur wieder Mehrbelastung und Unruhe!* sind dafiir charakteristisch.
Man braucht sich eben nicht umzustellen; es bleibt beim Gewohnten.

Aus etwas anderen Wurzeln erwéchst ein meist in Form still schweigenden
Einvernehmens bestehender Konsens darlber, ,,sich gegenseitig moglichst in
Ruhe zu lassen®, , nicht in die Arbeit anderer hineinzureden”. Dahinter steht
die Angst, in der eigenen Tétigkeit eingeengt und kontrolliert zu werden, und
die Befurchtung, sich eine Bl6l3e zu geben. Schulforscher der USA
bezeichnen das a's einen von Hands-off-Normen geleiteten Konsens. Dieser
hat eine gegenseitige Schutzfunktion. Doch werden damit berechtigte Ein-
wande ignoriert, und Kritik gegenliber problematischen Vorgehen wird nicht
zugelassen, meist zum Nachteil der Schiler. Aussprachen und klérende Dis-
kussionen werden infolge eines einseitigen Verstandnisses von Kollegialitét
von vornherein unterbunden.

2.3 Zur Bedeutung von K ooperation

Die Herbeifuhrung von Konsens erfordert Kooperation und fordert wiederum
diese. Entscheidende Mittel oder auch Wege der Kooperation in Schulen sind
vor alem die verschiedenen Konferenzen. Durch sie erfolgen Mitteilungen und
Informationen und - was noch weit wichtiger ist - Sach- und Problemkl&rungen,
Abstimmungen und Versténdigungen; und durch sie und mit ihnen vollzieht
sich die Steuerung einer Schule. Da nun in Konferenzen nicht alle Bedenken
ausgerdaumt werden konnen, sind Verstdndigungen in Einzelgespréchen, in
mehr informellen Kontakten, erforderlich. Diese erfolgen meist innerhalb der
Schule und oft auch aul¥erhalb ihrer und telefonisch. Natirlich braucht man so-
wohl fir Konferenzen als auch fur informelle Gespréache Zeit bzw. man muss
sich Zeit dafur nehmen. Und das féllt oft schwer im Schulalltag, in dem Lehrer
vielfatigen und oft auch neuen Anforderungen ausgesetzt sind.

Doch sollten wir uns hier nicht von der Einsicht Jean Jacques Rousseaus
leiten lassen: ,Man muss in der Erziehung Zeit verlieren, um Zeit zu
gewinnen.“ Denn Zeit, die kldrenden Gespréchen und gegenseitigem Ver-
stehen dient, hilft in der Folge, eben weil etwas geklart, ein besonderes Ver-
sténdnis herbeigefiihrt und vielleicht sogar etwas Vertrauen geschaffen



Die gute Schule — Herausforderung und Chance 225

wurde, Barrieren und Hemmnisse zu beseitigen und damit Zeit zu sparen.

Schwierigkeiten scheinen auch darin zu bestehen, dass L ehrerkonferenzen
zu sehr mit Verwaltungsangelegenheiten und Erlassmitteilungen und deren
Erléuterungen ausgefillt sind; es bleibt daher nur wenig Zeit fur die
Erdrterung anstehender padagogischer Probleme. Sicher ist hier, wie das ja
schon vielfach geschieht, die Trennung von Konferenzen mit organisatorisch-
administrativen Aufgaben und solchen mit padagogischen Anliegen sinnvoll.

Zudem gibt es nach wie vor im ,, System Schul€e”, in ihrer Organisation,
liegende Sachverhalte, die die Kooperation und Kommunikation innerhalb
der Lehrerschaft erschweren. So sind von der nordamerikani schen Forschung
Hochschulen und dann auch Schulen hinsichtlich ihrer meist sehr vielen Un-
tereinheiten wie Lehr-, Facherbereiche und ,Klassen* als ,loosly coupled
system*, als in sich nur lose verbundenes System, charakterisiert worden.
Das hangt vor allem mit ihrer zellularen Struktur zusammen. Wenn nach dem
Klingeln, das das Ende der Pause anzeigt, der Lehrer die Tur des Klassen-
zimmers hinter sich schliefdt, ist er allein, von anderen Lehrern getrennt. Das
geschieht vier bis finf mal am Tag. Lehrer sind an isolierten Arbeitspl&tzen
tétig, die der Evaluation schwer zuganglich sind. Aus diesem Grunde sind z.
B. statt Verordnungen auf K onsens beruhende Vereinbarungen der Lehrer un-
tereinander angezeigt, welche Fécherstandards zum Ende eines Schuljahrs
erreicht und eingehalten werden sollten, um hierdurch Schulqualitét sichern
zu helfen. Wohl haben die nur losen Verknipfungen, die zwischen den Hand-
lungseinheiten (Schulklassen) und -ebenen (Jahrgangsstufen/Schulbereich-
en) bestehen, gewisse Vorteile! Sie verschaffen Lehrern einen relativ hohen
Grad an Unabhangigkeit und ermoglichen ihnen flexibles Reagieren. Ander-
erseits scheint die nur lose Systemverknupfung in Verbindung mit der Me-
thodenfreiheit, die jeden Lehrer in der Gestaltung seines Unterrichts hat,
einer individualistischen Einstellung Vorschub zu leisten. Diese kann sich auf
die Kooperation nachteilig auswirken: Das sel bstverstandliche Aufeinander —
Zugehen wird erschwert, und leicht werden Spannungen hervorgerufen, die
die Kommunikation beintréchtigen oder gar unmdglich machen. (Zum
»Lehrerindividualismus® siehe vor allem Leschinsky 1985, S. 225ff.)

Es kommt daher darauf an, dass sich Lehrerinnen und Lehrer der auf-
gezeigten Kooperationshindernisse bewusst sind und ihnen zu begegnen su-
chen. Das gilt vor alem fir digenigen unter ihnen, die innerhalb des Kolleg-
iums verantwortliche Positionen einnehmen und wichtige Funktionen austiben.

Es dirfte deutlich geworden sein:

1. Durch gute Zusammenarbeit werden gegenseitiger Erfahrungs- und Ge-
dankenaustausch und ein besseres Verstandnis fureinander gefordert, wo-
mit auch die Konsensfindung erleichtert wird.
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2. Durch Kooperation kénnen in Schulen immer wieder auftauchende All-
tagsschwierigkeiten wirksam bewadltigt werden, und die groferen Pro-
bleme, wie die Weiterentwicklung einer Schule oder eine wirksamere
Qualitatssicherung der Schularbeit, lassen sich leichter [6sen. Ebenso kann
den Auswirkungen der eingangs dargelegten Zeitverénderungen und
gesellschaftlichen Verwerfungen besser begegnet und gewehrt werden.

2.4 K ooper ative Steuerung von Schulen

Der dritte zentrale Prozess, durch den die Funktionsfahigkeit des Systems
Schule und ebenso ihre Qualitét gesichert werden, besteht in einer ent-
sprechenden Steuerung, in einer klugen Konzertierung ihres padagogischen
Geschehens. Auch das geschieht nicht selbstl&ufig und nicht nur alein durch
den Schulleiter, obwohl ihm hier die Gesamtverantwortung zukommt. Zum
Einen sind sinnvolle Abstimmungen der Lehrer untereinander in den Klassen-
und Fécherkonferenzen erforderlich, durch die das padagogische Geschehen
in den einzelnen Schulklassen mitgesteuert wird. Zum Anderen wirken sich
Abstimmungen mit den Eltern gleichfalls steuernd auf den Schulalltag aus;
das geschieht sowohl Uber und durch die Zusammenkinfte in den einzelnen
Klassenpflegschaften as auch Uber und durch die Schulkonferenzen und
deren Rickkopplung mit den Lehrer- Schulstufen- und Facherbereichskon-
ferenzen. Das sollte eigentlich so sein, zumindest ist dies zu hoffen.

Von ausschlaggebender Bedeutung sind jedoch, was den Schulleiter be-
trifft, seine Personlichkeit, sein Fuhrungsstil und Fuhrungsgeschick.
Natdrlich kommt es auch auf die Unterstiitzung des Schulleiters durch seine
engeren Mitarbeiter, den Konrektor, Fachvertreter und andere Schllissel per-
sonen eines Kollegiums an.

Hinsichtlich des Fihrungsstils ist eine an demokratischen Grundprinzipien
sich orientierende kooperative Leitung der Schule gefordert. Diese findet | etzt-
lich auch darin ihre Begrindung, dass, wie eingangs herausgestellt,
pédagogisches Handeln nicht von vornherein festgel egt und nicht im einzelnen
verordnet werden kann. Dabel gehtrt es zu den zentralen Aufgaben des
Schulleiters bzw. auch des Schulleitungsteams, immer wieder padagogischen
Konsens hinsichtlich der Ausrichtung ihrer Schule und ihrer konkreten Ge-
staltung herbeizufiihren, Konsens zu entwickeln, zu erhaten und zu pflegen.

Darin stimmen anglo-amerikanische und deutsche Schulforscher Uberein:
Der Schulleiter ist Motor der Konsenshildung. Das schliefdt keineswegs aus,
dass aus Kollegium, Eltern- und Schilerschaft kommende Initiativen er-
griffen werden, die die Herbeiflihrung von Konsens oder dessen Erweiterung
oder gar Neuformulierung betreffen. Damit vollzieht sich eine Formung des
Konsenses ,,von unten® (Etzioni 1975, S. 480). Es versteht sich von selbst,
dass der Schulleiter und seine engeren Mitarbeiter die pé&dagogischen Vor-
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stellungen innerhalb ihres Kollegiums kennen sollten, sowohl die

unterschiedlichen Auffassungen und stark voneinander abweichenden Sicht-

weisen, a's auch das allen Lehrern gemeinsame. Dies ales erféhrt er jedoch
nicht nur in Konferenzen, sondern besonders in Einzelgesprachen, indem er
sich um seine Kolleginnen und Kollegen kimmert und um ihre Sorgen und

Probleme weil3, die sie beschéftigen.

Eine zielgerechte, erfolgreiche Steuerung einer Schule und ihres
vielseitigen Geschehens zeigt sich vor alem darin,

1. ... dass der Schulleiter stets die Einhaltung der Schwerpunkte in der Ge-
staltung seiner Schule — ihr Profil —im Auge hat,

2. ... dass er um eine wirksame Vernetzung der Handlungsebenen und -be-
reiche seiner Schule Sorge tragt,

3. ... dass er den sich im Schulalltag ergebenden unterschiedlichen und oft
unerwarteten Situationen angemessen zu begegnen, und das Geschehen in
der Schule entsprechend zu lenken weil3 (situational leadership),

4. ... und dass er die Stérken seine Kolleginnen und Kollegen kennt, diesen
bei der Uberantwortung der verschiedenartigen schulischen Aufgaben
Rechnung trégt und dass er die Entwicklung seiner Kolleginnen und
Kollegen zu fordern vermag.

5. ... dass die Schulleitung Fihrungsgeschick besitzt, Stellungnahmen und
AuRerungen zu sondieren und zu kléren weiR, dass sie sich mit
berechtigten Einwanden auseinandersetzt und Gemeinsamkeiten bewusst
zu machen vermag und immer wieder dazu in der Lage ist, zur Ver-
stdndigung und zum Konsens hinzufihren. Der Schulleiter muss zur Kon-
sensbildung mobilisieren, aber auch Konsensinitiativen aufgreifen und
Konsens formen kénnen.

6. ... dassdie Lehrerinnen und Lehrer einer Schule zwar zuvorderst die Unter-
richt- und Erziehungsarbeit in ihren Klassen im Auge haben, aber sich
auch fir das Ganze des Schulgeschehens verantwortlich fiihlen und sich an
seiner Gestaltung engagieren, am Schulleben mit seinen aul3erunterricht-
lichen Aktivitéten, an Spielen, an Festen und Feiern und an Partner-
schaftsbegegnungen.

3. Padagogisches Handeln motivierende konsensuelle Inhalte

Was motiviert Lehrerinnen und Lehrer inihren padagogischen Bemihungen?
Hier ist vor alem das Einvernehmen Uber folgende Inhalte von ent-
scheidender Bedeutung:

1. Einvernehmen Uber die Forderung einer Atmosphére, die bestimmt ist von
gegenseitigen Vertrauen — Vertrauen zwischen Lehrern und Schilern,
zwischen Eltern- und Lehrerschaft wie auch innerhalb der Lehrerschaft.
Damit eingeschlossen sind gegenseitige Achtung und Annerkennung und
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Verstdndigung. Natirlich werden Lehrer durch die Erfolge ihrer Unter-
richtsarbeit und durch die Fortschritte ihrer Schiler motiviert. Jedoch von
nicht minderer Bedeutung ist es, wenn sie sich vom Vertrauen ihrer
Schiler, den Eltern und ebenso vom Vertrauen ihrer Kolleginnen und
Kollegen getragen fuhlen.

2. Ferner ist Konsens hinsichtlich anspornender, anspruchsvoller Er-
wartungen erforderlich — Erwartungen der Schulleitungen und Lehrer-
schaften sowohl hinsichtlich qualitétsvollen Unterrichts als auch im Hin-
blick auf die Anforderungen an Schiler und ihre Forderung, d.h. der
Unterrichtsziele und Inhalte, die von Schilern erreicht und beherrscht
werden sollen, ohne sie zu Uberfordern, - und nicht zuletzt Erwartungen
gegeniiber den Eltern hinsichtlich der Zusammenarbeit in Erziehungs-
fragen, der motivationalen Unterstlitzung der schulischen Bildungsbe-
muhungen ihrer Kinder und des emotionalen Rickhalts, dessen Kinder
und auch Jugendliche bei ihren schulischen Lernanstrengungen bedurfen.

3. Schliefflich Ubereinstimmung dariiber, die Eigenverantwortung jeden
Lehrers fur seine Klasse und seinen Unterricht und ebenso die Mitverant-
wortung fur die Schule a's Ganzes zu férdern und vor allem bei den ihnen
anvertrauten Schilern die Verantwortung fir das eigene Lernen. Das
schliefdt die Forderung von Initiative, Selbstkontrolle, kritischer Reflexion
des Lernens und die Hilfe zur Selbsthilfe ein.

Damit sind zwar keineswegs alle, jedoch entscheidende geistig-ethische
Antriebe und — wenn man das einmal so sagen darf — Transportbander
péadagogischen Handelns herausgestellt worden, die einer qualitéatsvollen Ge-
staltung von Schulen zugrunde liegen und sie voranbringen. Die englischen
Schulforscher Michael Rutter und Mitarbeiter, haben sie in ihrem Bericht
»Fifteen Thousand Hours* als padagogisches Ethos herausgestellt, das als
handlungsrelevanter gemeinsamer Faktor — als Basiskonsens — der Ge-
staltung erfolgreich arbeitender Schulen zugrunde liegt (Rutter et al. 1976).

4. Das Konzept der Schulkultur —
Charakteristikum guter Schulen

Fazit: Die Ausbildung der dargelegten Elemente padagogischen Konsenses
und das Gelingen der zuvor erorterten drei zentralen Prozesse sind fur das ge-
glickte Zustandekommen einer jeden Schule und insbesondere der guten
Schule entscheidend. Vorausgesetzt, dass diese Prozesse auf alen mit-
einander verknlpften Ebenen und Bereichen einer Schule wirksam sind,
flhren sie zu einer signifikanten Stimmigkeit des Schulgeschehens. Diese
kann als die Kultur einer Schule bezeichnet werden.

Systemtheoretisch ausgedriickt: Die Impulse, die von den verschiedenen
miteinander vernetzten schulischen Gestaltungsebenen und -bereichen aus-
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gehen, dienen der Forderung der Schiller in ihren einzelnen Klassen, Lern-
gruppen und anderen Erfahrungsfeldern des Schullebens und stehen zu-
einander in entsprechenden Wirkungszusammenhangen. Lehrerinnen und
Lehrer wissen Uber Konsensfindungsprozesse, Erfahrungsaustausch und
gegenseitige Verstdndigung — durch Kooperation -, was von ihnen erwartet
wird und sie haben reflektieren gelernt, was Schiler, Eltern und ebenso ihre
Kolleginnen und Kollegen von ihnen erwarten kénnen und was sie wiederum
von Schilern und Eltern erwarten durfen. Und natdrlich auch, womit sie
nicht unbedingt rechnen konnen. Das wiederum wirkt sich auf ihre
erzieherischen Bemuhungen und didaktisch-methodische Arbeit im Unter-
richt aus und kann dessen Qualitdt fordern. Die konkreten Lehr- und Lern-
prozesse von Lehrern und Schilern sind so in vorausgehende A bstimmungs-,
Steuerungs- und Wirkungszusammenhange (s. Abb. 1) eingebettet.

Gewiss ist es nicht von der Hand zu weisen, dass in gehaltvollen Hand-
lungszusammenhangen — in der Kultur einer Schule — die Lehr- und Lernpro-
zesse hinsichtlich der Personlichkeitsforderung von Schilern von nach-
haltigerer Wirkung sind als in Schulen, in denen es nicht oder nur wenig
gelingt, eine padagogische Kultur zu entwickeln. Zwar sollte der Schulleiter
wohl auch ein guter Manager, aber in erster Linie Forderer der pddagogischen
Kultur sein.

Damit werden zunehmend die Chancen verbessert, dass die eingangs
erwahnten, im Hinblick auf die problematischen Zeiteinfllisse zu férdernden
Verhaltensweisen besser als bisher beachtet und entsprechend geftrdert
werden.

— Verhaltensweisen wie Solidaritét, Fairness, Kooperation, Eigenverant-

wortung,

— Wissen aktivieren und es kreativ einsetzen kénnen,

— weltoffen zu sein und européisch denken zu lernen

— personlichkeitseigenschaften wie Eigenverantwortung, Initiative und

Selbstkontrolle.

5. Die Unzulénglichkeit mancher Reaktionen
auf die PISA — Sudien und realistische Einsichten
Uber gute Schulen

Angesichts der Komplexitét des Systems Schule und seiner differenzierten
Wirkungsstrukturen ist an so mancher Reaktion von Politikern und auch von-
Journalisten auf die Ergebnisse von PISA | und ebenso auf PISA |1 Kritik zu
Uben. Weder allein die Ganztagsschule noch die organisatorische Verfassung
des Schulsystems (gegliedert/integriert), noch alein die Festlegung von Leis-
tungsstandards durch KMK und Schulministerien stellen zur Behebung der
derzeitigen Defizite und Probleme unserer Schulen zureichende Lsungen dar.
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Zentrale Prozesse konkretes
Konsensuelle - rr— r—
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Vertrauens- ——» Zieleund —_ > . o
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Elemente des
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Abb. 1. Grundlegende Handlungs- und Wirkungszusammenhénge des sozialen Systems
,Schule’ 1

Auch ist es die Frage, ob sich Uberhaupt auf Grund der Befunde von PISA die
Ursachen der Schwachstellen unserer Schulen unmittelbar und zutreffend er-
schlief3en lassen. Hier durften doch berechtigte Zweifel bestehen. Wohl liefern
die PISA-Studien wichtige Hinweise, z. B. auf Zusammenhange zwischen den
L eistungen der Schulen mit bestimmten Merkmalen von Schilern. So sind, wie
einer meiner friheren Mitarbeiter in Reanalysen der PISA-Daten ermittelt hat,
unter anderem folgende Sachverhalte von Bedeutung.

Ein weit grofderer Anteil der Durchschnittsleistungen in Mathematik von
Klassen deutscher Schulen kann auf Unterschiede zwischen den ver-
schiedenen Schulen zurtickgeftihrt werden als auf Unterschiede zwischen
Klassen ein- und derselben Schule. Ein Hinweis auf die padagogische
Bedeutung der einzelnen Schule!

Hinsichtlich des aufgezeigten Zusammenhangs haben vor allem soziale
Hintergrundvariablen (die soziale Zusammensetzung der Elternschaft/das
soziale Umfeld einer Schule) einen hohen Erklarungswert fir die Leistungs-
varianz. Dasist ein entscheidender Hinweis auf die Notwendigkeit, Eltern fir
die Unterstitzung der Bildungsbemihungen ihrer Kinder zu gewinnen und
Kindern darin Ruckhalt zu sein. Ferner zeigte sich, dass die Kooperation in-
nerhalb der Lehrerschaft einer Schule und die an ihr vorherrschende Leis-
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tungsorientierung die durchschnittlichen Schilerleistungen positiv beein-
flussen (Analyse der PISA-Befunde, Eckert 2004, S. 21-24; siehe auch Eigler
2004, S. 27-62)

Allerdings wusste man Einiges in dieser Richtung schon friiher. Denn es
war ja ein wichtiges Ergebnis der Schulvergleichsuntersuchungen der 70er
und 80er Jahre, dass die L el stungsunterschiede zwischen den Schiilern aus den
Schulen beider Schulsysteme (gegliedert/integriert) groRer waren as die
zwischen den Schilern der beiden Schulsysteme insgesamt (Aurin 1987, S.
183-185). Es kommt also auf die einzelne Schule an, wie sie gestaltet und ge-
steuert wird und wie die Lehrer ihr Handwerk verstehen und sich engagieren.

Daher bedarf es, will man Schulen verbessern oder gar reformieren, ent-
sprechend komplexer, die Basis konkreten schulischen Handelns erfassender
differenzierter und zugleich ganzheitlicher Ansétze wie sie mit dem Konzept
der ,guten Schule’ und der ,, Schulkultur vorliegen. Aus der Hifte abge-
gebene Schnellschiisse mancher Politiker treffen nicht den Kern des Systems
Schule.

Lassen Sie mich zum Schluss noch drei wichtige Einsichten nennen, die
die ,gute Schule® und ihre Entwicklung betreffen. Sie stammen von einer
Schulforscherin der USA, die auf Grund eines intensiven Studiums von
»excellent schools* feststellte:

Es gibt gute Schulen — auch unter unglnstigen Bedingungen, z. B.
Schulen, zu deren Einzugsbereich ein Slum-Gebiet — wir wiirden sagen ein
sozialer Brennpunkt — gehort.

Es gibt keine Einheitd6sung und auch kein Patentrezept flr eine gute
Schule. In der Ausgestaltung ihres Geschehens kénnen gute Schulen eine
unterschiedliche Physiognomie annehmen, wir wirden sagen, ein unter-
schiedliches Profil entwickeln.

Keine der von der US-Forscherin untersuchten guten Schulen war perfekt;
vielmehr wiesen sie in dem einen oder anderen Bereich gewisse Schwéachen
auf. Doch die guten Schulen unterschieden sich von anderen darin, dass sie
sich ihrer Mangel und Probleme bewusst waren und daran arbeiteten,
L 6sungen dafr zu finden (Lightfoot 1983).

Es gilt also immer wieder zu lernen, mit dem System Schule zurecht zu
kommen, einem System, das sich schwerlich in alen Bereichen und in jeder
Hinsicht perfektionieren lasst und dessen Teil wir als Lehrerinnen und Lehrer
selbst sind. Es gilt zu lernen, das Imperfektum Schule mit seinen Heraus-
forderungen stets aufs Neue auf uns zu nehmen und seine Chancen zu nutzen.
Schulen, die dem zu entsprechen suchen, sind unterwegs, dem Anspruch
gerecht zu werden, eine gute Schule zu sein.
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Anmerkungen

Linder Darstellung bezieht sich ein Teil der Einstellungen und zentralen Prozesse (Spalten 1
und 2) nicht nur auf die Lehrerinnen und Lehrer, sondern ebenso auf die Akteure: Schiler-
innen und Schiller, Eltern sowie die Mehrzahl der Handlungs- und Lernvorgénge (Spalte
3), sowohl auf Lehrerinnen und Lehrer as auch auf Schilerinnen und Schiller. Ferner
erstrecken sich die Auswirkungen der Einstellungen und zentralen Prozesse auf alle drei
Prozesse sowie alle padagogischen Handlungen und Lernprozesse, nicht nur in Richtung
der Pfeile.

Literatur

Aurin, K. (1987). Wichtigste Ergebnistendenzen der neuesten Schulvergleichsuntersuch-
ungen. In: Aurin, K. (Hrsg.). Schulvergleich in der Diskussion. Stuttgart: Klett-Verlag, S.
171-189.

Aurin, K. (Hrsg) (1993). Auffassung von Schule und padagogischer Konsens. Stuttgart:
Metzler und Poeschel-Verlag.

Aurin, K. (Hrsg) (1999). Gute Schulen — worauf beruht ihre Wirksamkeit? Bad Heilbrunn:
Klinkhardt-Verlag.

Aurin, K. (1994). Gemeinsam Schule machen — Schiller, Lehrer, Eltern —ist Konsens moglich?
Stuttgart: Klett-Cotta-Verlag.

Aurin, K. (2001). Die , gute Schule®. In: Sachs. Staatsministerium fir Kultus (Hrsg.). Nach-
denken Uber Schule, S. 21-31.

Coser, L.A.(1965). Theorie sozialer Konflikte. Neuwied/ Rh./ Berlin: Luchterhand-Verlag.

Eckert, Th. (2004). Sekundéranalysen mit Befunden aus TIMSS und PISA — Mdglichkeiten
und Grenzen. In: Schwarz, B./ Eckert, Th. (Hrsg). Erziehung und Bildung nach TIMSSund
PISA. Frankfurt: Lang-Verlag, S. 13-26.

Eigler, G (2004). Lesen jenseits von PISA — Beobachtungen. In: Schwarz, B./Eckert, Th.
(Hrsg). Erziehung und Bildung nach TIMSSund PISA, a.a.0.

Etzioni, A. (1975). Die aktive Gesellschaft, eine Theorie gesellschaftlicher und politischer
Prozesse. Opladen: Westdeutscher-Verlag.

Lightfoot, S.L. (1983). The Good Highschool — Portraits of Character and Culture. New York:
Basic Books.



Autorenverzeichnis

Aurin, Kurt, Prof. Dr. Dr. h.c., Albert-Ludwig-Universitét Freiburg.
Block, Klaus-Dieter, Student der Padagogischen Hochschule Heidelberg.

Boenicke, Rose, Prof. Dr., Ruprecht-Karls-Universitdt Heidelberg, Erzieh-
ungswissenschaftliches Seminar.

Combe, Arno, Prof. Dr., Universitdt Hamburg, Fachbereich Erziehungs-
wissenschaft, Ingtitut fir Schulpadagogik und Padagogische Psychologie.

Dahlhaus, Hendrik, Schiler der Elisabeth-von-Thadden-Schule Heidel berg.

Edelstein,Wolfgang, Prof. em. Dr., Dr. h.c., Dr. phil., Wissenschaftliches Mit-
glied der Max-Planck-Gesellschaft Berlin, bis 1997 Mitglied des Kollegiums
und Direktor am Institut. Ehrendoktor der Sozialwissenschaften, Universitét
Island. Honorarprofessor der Erziehungswissenschaft, Freie Universitéat
Berlin und Universitat Potsdam.

Elbaek, Uffe, Grinder und Leiter der danischen Hochschule Kaospilot,
Aarhus, Danemark.

Fatzer, Gerhard, Prof. Dr., Leiter des Trias Instituts fir Coaching, Super-
vision und Organi sationsentwicklung, Gruningen, Schweiz.

Franz, Gerd-Ulrich, Schulleiter der Internationalen Gesamtschule Wiesbaden.
Heide, Heidrun von der, Rektorin der Albanischule, Gottingen.

Herion, Volker F., Schulleiter der Elisabeth-von-Thadden-Schule Heidel berg.
Hornberger, Jana, Schillerin der Elisabeth-von-Thadden-Schule Heidel berg.

Kirschfink, Michael, Elternbeiratsmitglied der Elisabeth-von-Thadden-
Schule Heidel berg.

Koch-Priewe, Barbara, Prof. Dr., Universitdt Dortmund, Fachbereich
Erziehungswissenschaften und Soziologie.

Krainz-Durr, Marlies, Universitét Klagenfurt, Abteilung Schule und Gesell-
schaftliches Lernen.



234 Autorenverzeichnis

Priebe, Botho, Direktor des Instituts fur schulische Fortbildung und schul-
psychol ogische Beratung des Landes Rheinland-Pfalz, Speyer.

Rihm, Thomas, Diplom-Padagoge, Padagogische Hochschule Heidelberg, In-
stitut fur Erziehungswissenschaften, Abteilung Schulpadagogik.
rihm@ph-heidelberg.de

Schmidt, Undine, Lehrerin an der Elisabeth-von-Thadden-Schule Heidelberg
und Mitglied der Koordinierungsgruppe (KOG).

Schnatterbeck, Werner, Dr., Schul prasident, Regierungsprasidium Karlsruhe,
Abteilungsleiter der Abteilung 7 - Schule und Bildung.

Schneider, Ingrid, Leiterin der Realschule an der Elisabeth-von-Thadden-
Schule Heidelberg und Mitglied der Koordinierungsgruppe (KOG).

Teske, Marianne, Regierungsprasidium Karlsruhe, Abteilung 7 — Schule und
Bildung, Referat 77 — Qualitatssicherung, Qualitétsentwicklung, Bildungs-
beratung.

Werner, Andreas, Elternbeiratsmitglied der Elisabeth-von-Thadden-Schule
Heidelberg.

Werner, Traute, Lehrerin an der Elisabeth-von-Thadden-Schule Heidelberg
und Mitglied der Koordinierungsgruppe (KOG).



Sichwortverzeichnis

Allgemeinbildung 130
Antifeminismus 135
Arbeitsbeziehungen 116
Arbeitslosigkeit 134
Ausbildung 75, 81

-sdefizit 75
Autonomie-Paritétsmuster 50, 219

Benachteiligung, strukturelle, der Jungen 134
Bevolkerungsentwicklung 144
Bildungs

-forschung 78

-katastrophe 66

-monitoring 195

-politik 67, 78

-qualitat 196, 203

-standards 148

-versténdnis 202
Bildungsplan 2004 148, 155, 176

Chanchen
-gleichheit 127
-ungleichheit 133
conceptual change 82

Demokratie 15
as Gesdllschaftsform 15
as Herrschaftsform 15
asLebensform 15
-sierung 127
Diskriminierung 136
Dissens 223

Elternmitarbeit 175, 180, 182 ff.
Entkoppelung 192 ff., 204
Entwicklung 122
Erfahrungswissen 38
Erwartungsdruck 206
Evaluation 131, 155, 178, 183, 225
Fremd- 150
Selbst- 121, 150
Expertenorganisation 49, 53
EXPO-Schule 159

Fécherverbiinde 149, 156

Fend, Helmut 67

Forderung von Kindern mit besonderer Be-
gabung 160

Frauenfrage 132

Flhrungsstil 226

Ganztagsschule 183
Gender Mainstreaming 127
Gesamtlehrerkonferenz (GLK) 178
Geschlechter

stereotype 128

-theorie 127
Globalisierung 16

Dynamik gesellschaftlicher 196

Habitus 82

Handeln, selbstwirksames 19
Hands-off-Normen 224
Hauptschulabschluss 133
Hilflosigkeit, gelernte 19
Humanisierung 127

IGLU 134

Individualisierung 16

Innovations
-bereitschaft 80
-prozesse 162

Jahrgangsteammodell 179
Jungen
-feindlichkeit 133
-férderung 129

Kernaufgaben 71
Kerncurriculum 148, 177
Koedukation, reflexive 128
Kollegium 121, 176
Kompetenz 13, 37, 45, 73, 157
-bereiche 73, 74
-Erwartung 37, 45
fr junge Leute 13
Kommunikations- 163
soziale 186
zukunftsfeste 13
Kommunikationsfahigkeit 176, 182
Konferenzkultur 156, 224
Konflikt 223
Konsens 222, 226 f.
Konstruktivismus 44
dialektisches Versténdnis des 44
Konzeptgruppe 168
Kooperation 23, 220
Koordinierungsgruppe (KOG) 174 f.

Kultusministerkonferenz (KMK) 73, 229



236

Sichwortverzeichnis

Lebensinteressen 201, 206, 214
Lehreraushildung 75, 80
Lehrerbildung 73, 78

Standards fur 73
Lehrerindividualismus 225
Lehrerverhatenstraining 167
L eistungsbewertung, multikriteriale 23
Leithild 41, 71, 130, 174

des Unterrichts 41
Leitvorstellungen, weltweite, der OECD 78
Lernen 19, 113 ff.

des Lernens 19

kooperatives 113, 116, 118

verstdndnisvolles 19
Lernentwicklung, individuelle 170
Lernprozess 198
Lernstands-Erhebungen 121
Lesen 132
Literacy 132, 199

Méadchenférderung 129

Mediation 21

Menschenbild 153

Methodencurriculum 158, 174, 175, 177
Migrationsprozesse 135
Modularisierung 194

Monoedukation 128

Nachhaltigkeit 147
Netzwerkgesellschaft 192

Okonomisierung 196
Organisationsentwicklung 68
Orientierung 204

regionale 200

Padagogischer Tag 174
Partizipation 24
Personalentwicklung 68
Perspektive, des anderen 20
Perspektivenwechsel 20
Picht, Georg 66
Pilotprojekt 186
PISA 70, 118, 229
-Ergebnisse 70
Portfolio 216
Praxisschock 82
Praxiswissen 38
Probleml 6sekompetenz 113
Professionalisierung 55
Professionalitdt 54
Projektschule 76
Prozesse 157, 220

Qualitét 205, 220
-sebenen 70
-sentwicklung 127
-sprogramme 68
-ssicherung 49, 155, 182, 226

Rickmeldung 115, 116, 121

Schlisselqualifikationen 146, 147
Schnittstellenmanagement 61
Schuler 43, 180
-sprecher 180
-riickmeldung 43
Schul 49f., 70f., 155f., 173 f.
-aufsicht 78, 156
-curriculum 148, 155, 177
-ethos 67, 228
-image 183
-konferenz 176
-kultur 50, 130, 228, 231
-leben 130
-programm 49, 68, 126, 155, 173
-quaitét 70
-reform 77
-verwaltung 152
-ziele 220
Schule
as lernende Organisation 76, 77
as System 225
Aufbau der 42
Eigenstandigkeit der 148
Eigenverantwortung der 155
lernende 78
Schulentwicklung 70, 76, 126
Berater fir 70
Moderatoren fur 70
-sforschung 128
-sprozess 159
Schulleitung 48, 59, 72, 157, 172, 226
-sforthildung 157
Rolle der 55
Schulzeitmodell 213
Selbst
-evaluation 53
-organisation 126
-verstandigungsprozess 208
-wirksamkeitsiiberzeugung 19
Sinn 198
Solidargemeinschaft 192
Sozialisation 75, 135, 218
Sozialkompetenz 113
Standardisierung 194, 196, 201, 206, 214



Sichwortverzeichnis

237

Studium 81
Supervision 163
-sgruppe 131

Team 43, 158
-arbeit 158
-entwicklung 43
TheoPrax-Zentrum 146
TIMSS 70
Transparenz 176
Trivialisierung 199

Umorientierung 209

Universitat 80, 81

Unterricht 24
Aufbau des 42

schileraktivierender 24
-sentwicklung 68, 76, 175
-squalitdt 187

-sskript, deutsches 40

Vertrauen 37, 42, 45, 157
Visionen 155

Wandel, gesellschaftlicher 144
Widerstandsthema 131, 162
Wissen 198

Ziel 155,172, 205, 221
-ausrichtung 221
-konflikt 205
-vereinbarungen 155, 172





