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Vorwort

Vor genau 15 Jahren erschien das »Manual Schulentwicklung« zum ersten Mal. Es
war seinerzeit eines der wenigen Handbiicher zur Schulentwicklungsberatung im
deutschsprachigen Raum. Inzwischen gehort die Unterstiitzung und Begleitung von
Schulentwicklungsprozessen durch externe Berater/innen, Moderatorinnen und Mo-
deratoren weitestgehend zum Schulalltag. Schulprogramme, Leitbildentwicklung,
Projektplanung und Evaluation sind in Kollegien und Schulleitungen keine Fremd-
worter mehr. Schulentwicklung hat ihren Schwerpunkt von der dufleren Strategie-
und Bildungsplanung in Ministerien und Schulverwaltungen hin zu einer inneren
padagogischen Schul- und Unterrichtsentwicklung verlagert. In vielen Schulen tiber-
nehmen mittlerweile neben der Schulleitung auch Steuergruppen die Verantwortung
fir die Entwicklung und Verstetigung von Schul- und Unterrichtsqualitit. Das heifit,
die Schulen gestalten und steuern ihre eigenen Ziele, Projekte und Vorhaben sowohl
mit als auch ohne externe Begleitung. Diesem Umstand und der Tatsache, dass nun-
mehr vier Auflagen des »Manuals Schulentwicklung« vergriffen sind, tragen wir mit
einer Neukonzeption des Buches Rechnung.

Das neue »Handbuch Schulentwicklung und Schulentwicklungsberatung« baut
inhaltlich auf dem alten Manual auf, denn viele der Themen und Inhalte sind heute
noch genauso relevant. Aber wir sind nicht beim Alten geblieben, sondern haben die
Entwicklungen der letzten 15 Jahre aufgenommen, die einzelnen Kapitel aktualisiert
und zum Teil vollig neu bearbeitet. Wir haben einige Kapitel und Themen herausge-
nommen und durch neue ersetzt. Im Unterschied zum »Manual Schulentwicklung«
richtet sich dieses Buch nicht nur an Schulentwicklungsberater/innen, sondern an
alle, die an Schul- und Unterrichtsentwicklung interessiert sind. Es ist somit ebenso
ein Handbuch fir Schulleitungen wie fiir Steuergruppen, fiir Fortbildner/innen wie
fiir Berater/innen. Es kann in der Ausbildung und im Studium eingesetzt werden und
sowohl als Nachschlagewerk fiir die Praxis wie auch als theoriegeleitete und wissen-
schaftlich fundierte Arbeitsgrundlage genutzt werden.

Wir haben auch das Autorenteam erweitert. So ist Thomas Rimmasch dazuge-
kommen, der derzeit selbst als Schulentwicklungsberater fiir die Deutschen Auslands-
schulen titig ist. Theresa Rohrich hat die Materialien im Anhang vollig tiberarbeitet
und aktualisiert. Diese stehen jetzt auch allesamt als Download zur Verfiigung (siche
Hinweis auf S. 284) und kénnen individuell tiberarbeitet oder angepasst werden.



Vorwort

Wir wiinschen diesem Handbuch eine ebenso interessierte Leserschaft wie seinem
Vorginger und hoffen, dass es wichtige Impulse und Anregungen fiir Schul- und Un-
terrichtsentwicklung liefern kann.

Koln, im Mirz 2012 Claus G. Buhren
fiir das Autorenteam

11



12

1. Grundlagen der Schulentwicklung
(Hans-Gunter Rolff)

»Schulentwicklung ist eine Reise.«
(Michael Fullan)

Schulen entwickeln und verindern sich — ob Kollegien, Schiilerschaft und Eltern es
wollen oder nicht —, weil sich das Umfeld, die Schiilergenerationen und die Lehrerin-
nen und Lehrer im Laufe ihrer beruflichen Sozialisation indern:

=> Berufe verlangen andere Qualifikationen als frither; Kooperationsfihigkeit, Selbst-

standigkeit, Bereitschaft, Verantwortung zu tibernehmen, werden oft genug genannt.

Das Schulwahlverhalten der Eltern dndert sich.

Schulen einer Region stehen manchmal in Konkurrenz miteinander.

Verinderte Lebensbedingungen in den Familien, der Wertewandel und die Ex-

pertisierung des Alltags erfordern von der Schule mehr pidagogische Arbeit und

Betreuung.

Die Informationsgesellschaft wirkt sich auf die Bildungsinhalte aus.

Kinder sind anders, werden anders erzogen, haben andere Bediirfnisse und andere

Interessen als frither.

=> Familien dndern sich, sind kleiner als frither oder fiigen sich umgekehrt zu grofle-
ren Lebensgemeinschaften.

-> Neuartige Erfahrungen eréffnen sich zunehmend durch Medien aller Art, vor al-
lem durch elektronische Medien.

-> Lehrerinnen und Lehrer miissen Aufgaben erfiillen, die sie bisher nicht in ihr be-
rufliches Selbstverstindnis verortet haben.

2 2~

v

Diese Veridnderungen erfordern Anpassungs- und Gestaltungsprozesse von den Schu-
len, die durch Beratung unterstiitzt werden sollten.

Die beispielhaft genannten Veridnderungen sind prinzipiell nicht neu. Schule hat
sich immer schon auf Verinderungen im Umfeld, in der Schiilerschaft und in der
Lehrerschaft einstellen und daher entwickeln miissen. Schulen haben den gesell-
schaftlichen Wandel bisher je nach Potenzial mehr oder weniger gut und erfolgreich
bewiltigt. Dabei haben die Schulen sich auf Anordnungen, zentrale Vorgaben und
Planungen verlassen kénnen. Aus der Tatsache der Verdnderungen allein lasst sich
also keine Notwendigkeit einer systematischen Schulentwicklung ableiten.

Die wesentliche Begriindung sehen wir zum einen in der rasanten Geschwindig-
keit, in der sich die gesellschaftlichen Verhiltnisse verandern, und zum anderen in der
Pluralitit und damit in der wahrgenommenen Komplexitit der Anforderungen, die
an die Schule gestellt werden:
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=> stirkere Selbststindigkeit
=> Profilbildung

=> Angebotsschule

= Professionalisierung

Die bisherigen Losungsstrategien scheinen zu schwerfillig, beliebig oder oberflidch-
lich. Schulen miissen selbst Motor der Entwicklung sein, kldren, wo sie stehen, fiir
wen sie da sind und wohin sie wollen. Doch dazu miissen alte Denkmuster, Bezie-
hungsnetze und Bewiltigungsroutinen durchbrochen oder neu organisiert werden.

Projektvorhaben wie die Gestaltung eines Schulprogramms oder eines Schulpro-
fils sowie die Verdnderung der Unterrichtsformen, eine Verbesserung der Koopera-
tion innerhalb des Kollegiums, die Ausweitung der Kontakte zwischen Schule und
Umfeld oder die Intensivierung der Zusammenarbeit mit Schiilerschaft und Eltern,
Schule und Betrieb sind Anlisse fir die Durchfiihrung eines die gesamte Schule be-
treffenden Entwicklungsprozesses.

Schulentwicklung steht in diesen Jahren im Zentrum von Bildungspolitik, Fort-
bildungseinrichtungen und Einzelschulen. In dem Mafle, wie Ansitze von Schulent-
wicklung Konjunktur haben, entsteht Vielfalt, Untibersichtlichkeit, Konkurrenz und
Mitldufertum: Fast jede MafSnahme von Politik und Verwaltung, sogar Sparmafinah-
men, werden Schulentwicklung genannt, fast alle, die mit Schulen arbeiten, Lehr-
krifte fortbilden oder beraten, nennen sich Schulentwickler, und fast alles, was Schu-
len betreiben, versehen diese mit dem Etikett Schulentwicklung. Der Begriff erscheint
ebenso populir wie inflationir. Es stellt sich zunehmend die Frage: Was ist eigentlich
Schulentwicklung?

Der Begriff Schulentwicklung (kurz: SE) gehort im deutschsprachigen Raum nicht
zum tradierten Inventar der Erziehungswissenschaft. Er ist neueren Datums. Soweit
das zu tibersehen ist, wird er zum ersten Mal im Zusammenhang zweier Institutsgriin-
dungen genannt, die v6llig unabhingig voneinander geschahen. Das dsterreichische
»Bundesministerium fiir Bildung und Unterricht« griindete 1971 das »Zentrum fur
Schulversuche und Schulentwicklung« mit Sitz in Klagenfurt, und der Landtag Nord-
rhein-Westfalens beschloss 1972 die Errichtung einer »Arbeitsstelle fiir Schulentwick-
lungsforschung« an der Pddagogischen Hochschule Ruhr, die spiter in »Institut fiir
Schulentwicklungsforschung« (IFS) an der Universitit Dortmund umbenannt wurde.
Beim Klagenfurter »Zentrum fiir Schulversuche« spielte der Zusatz »und Schulent-
wicklung« bis in die 1980er-Jahre keine Rolle, was unter anderem daran zu erkennen
ist, dass er auf Briefkopfen weggelassen wurde.

Die Dortmunder »Arbeitsstelle« vertrat zunichst ein enges Begriffsverstindnis,
das sich von dem heutigen unterscheidet. Sie verstand in den 1970er-Jahren unter
Schulentwicklung tiberwiegend Schulentwicklungsplanung, also die Planung der so-
genannten dufleren Schulangelegenheiten wie Standort, vor allem der sogenannten
dufleren Schulreform. Schulentwicklungsplanung (kurz: SEP) antwortet somit auf die
Frage: Welcher Schulraum muss an welchem Standort in welchem Umfang bereitge-
stellt und ausgestattet werden?

13
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Diese Auffassung von Schulentwicklung als Planung erfuhr Ende der 1970er-Jahre
eine erhebliche Erweiterung: 1980 hief3 es im ersten »Jahrbuch der Schulentwicklung«:
»Schulentwicklungsforschung analysiert und beschreibt die jiingere Entwicklung des
bundesdeutschen Schulwesens, um auf diese Weise

=> zu empirisch abgesicherten Erklirungen tiber diesen Entwicklungsabschnitt zu
gelangen, die auch realistischere Prognosen kiinftiger Entwicklungen erlauben,

=> einen Beitrag zur Ausfiillung einer Theorie der Schule zu leisten, die auf Erkliarung
des Implikationsverhiltnisses von Schule und Gesellschaft ausgerichtet ist.«

Wir begreifen das Schulsystem in einer Genese und Gestalt zugleich als »gesellschaft-
lich-historisch strukturiert wie auch als handelnd-verinderbar« (Rolff/Tillmann
1980, S. 242£.). Der Gegenstand von Schulentwicklung war eindeutig die Planung des
Schulsystems, nicht die Einzelschule. Dabei war intendiert, das Schulsystem als Gan-
zes zu begreifen und zu planen. Das erste »Jahrbuch der Schulentwicklung« nannte
drei Bezugstheorien, die Curriculumtheorie, die Sozialisationstheorie und die Insti-
tutionsanalyse, wobei letztere die organisatorischen und administrativen Aspekte der
Schule thematisierten und erstere die Wissens- und Wertbasis sowie die Interaktions-
zusammenhinge (Rolff/Tillmann 1980, S. 243 ff.).

Erst etliche Jahre spiter bildete sich das heute dominierende Verstindnis von
Schulentwicklung heraus, das mit dem weltweiten Paradigmenwechsel von der Per-
spektive zentralistischer Schulplanung zur Entdeckung der »Einzelschule als Gestal-
tungseinheit« (Fend 1986, S. 275 ff.) eine vehemente Schubkraft entfachte.

1.1 Zwei Quellen: Implementationsforschung und
Einzelschulorientierung

Das Konzept der Schulentwicklung hat zwei Quellen: Zum einen wurde die Wichtig-
keit von Implementationsprozessen bei der Realisierung von Reformen »entdeckt.
Zum anderen wurde deutlich, dass weniger das Gesamtsystem, sondern vielmehr
die Einzelschule die »Gestaltungseinheit« bzw. der »Motor« von ReformmafSnah-
men ist.

Der Begrift der Implementation ist nur ungenau mit »Aus- oder Durchfithrung«
zu iibersetzen; er meint dariiber hinaus auch Entscheidungs- und Kontrollprozesse.
Die Implementationsforschung entstand in den 1970er-Jahren, als grofie Reformpro-
gramme der US-Bundesregierung evaluiert wurden. Besonders einflussreich wurde
eine Studie der RANDCorporation (Berman/McLaughlin 1977, S. 184 ft.), deren Er-
gebnisse sich wie folgt zusammenfassen lassen:

=> Projekte, die eine Einbeziehung der Betroffenen, vor allem der Lehrer/innen, in
den Entscheidungsprozess vorgesehen hatten, lief3en sich leichter und konsequen-
ter ausfiihren als Projekte, die von »auflen« bis ins Detail vorgeplant waren.
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=> Der Erfolg von Reformprojekten war umso wahrscheinlicher, je mehr Mitglieder
der betroffenen Schule aktiv im Projektteam mitarbeiteten.

-> Entscheidend war, ob die Projekte einen unterstiitzenden organisatorischen Rah-
men vorfanden. Partizipation der Betroffenen und Unterstiitzung durch die Ver-
waltung sind zentrale Bestandteile eines solchen Rahmens.

=> Training der Projektmitarbeiter erwies sich als besonders wichtig, und zwar so-
wohl vorbereitendes als auch begleitendes Training. Je konkreter sich das Training
an alltdglichen Arbeitsproblemen orientierte, desto erfolgreicher war es.

=> Die gemeinsame Entwicklung von Unterrichtsmaterialien »vor Ort« war forderli-
cher als die bloe Ubernahme zentral entwickelter Materialien.

=> Grundschulprojekte liefen sich generell leichter umsetzen als Sekundarschulpro-
jekte.

=> Die Schulleitungen iibernahmen hiufig die Funktion eines »gate keeper«: Sie ent-
schieden, ob Neuerungen Einlass in die Schule fanden oder nicht.

Aufschlussreich sind die Ergebnisse der RAND-Studie auch hinsichtlich der Fortfiih-
rung und Nachhaltigkeit der Reformprojekte:

=> Es scheint so, dass die Evaluation des Projekterfolgs im Allgemeinen keine wich-
tige Rolle bei Entscheidungen auf lokaler Ebene spielt, ob ein Reformvorhaben
fortgefiihrt werden soll oder nicht.

=> Es scheint ferner so zu sein, dass die Fortfithrungschancen von Reformen umso
grofler sind, je mehr Personal-Training durchgefithrt wird und je mehr dieses
Training an der konkreten Arbeit im Unterricht orientiert ist.

=> SchlieSlich sind die Erfolgschancen desto grofier, je stirker spezifisch lokale Inter-
essen getroffen werden, je stirker die Mitbestimmung lokaler Projektteams ist und
je mehr der Projektzuschnitt an lokale organisatorische Bedingungen angepasst
wird. Das heifst aber gleichzeitig, dass die Moglichkeiten einer detaillierten zentra-
len Planung sehr begrenzt sind.

Die Ergebnisse der RAND-Studie konnen in einem Satz zusammengefasst werden:
»Die Implementation dominiert das Ergebnis.«

Die zweite Quelle der Schulentwicklung entstand ebenfalls aus Forschungsprojek-
ten. Denn mit der Stagnation der Bildungsreform wuchs das Interesse an der Erfor-
schung der Gelingens- und Misslingensbedingungen von schulischen Innovationen.
Vor allem im angelsichsischen Raum wurden Studien durchgefiihrt, die ausnahmslos
zu dem Ergebnis kamen, dass sich die Umsetzung und damit auch der Erfolg von
Plinen nicht auf der staatlichen Ebene, sondern auf der Ebene von Einzelschulen ent-
scheidet (Miles 1998, S. 37 ft.) Vor dem Hintergrund dieser Studien bahnte sich im
Bereich der Schulentwicklung ein Paradigmenwechsel an, und zwar von der »Mak-
ropolitik« zur »Mikropolitik«. Fend war der Erste, der anhand empirischer Unter-
suchungen feststellte, dass sich einzelne Schulen derselben Schulform untereinander
starker unterschieden als von Schulen anderer Schulformen, und der daraus den
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Schluss zog, dass die »einzelne Schule als piddagogische Handlungseinheit« (Fend
1986, S. 275 ff.) anzusehen sei.

Die Schulsysteme der OECD-Lénder haben tiber Jahre hinweg versucht, den He-
rausforderungen auf zentraler staatlicher Ebene zu begegnen. Allerdings waren diese
Mafinahmen wenig erfolgreich, wie wir den genannten Implementationsstudien ent-
nehmen kénnen. Das hat vor allem vier Griinde:

1. Gesamtsystemstrategien gehen davon aus, dass eine Innovation in vergleichbarer
Weise auf alle Schulen angewendet werden kann. Dies setzt an zentraler Stelle ein
Wissen dartiber voraus, wie unter Beriicksichtigung aller Bedingungen, die nur an
den einzelnen Schulen und regionalen Subsystemen anzutreffen sind, eine Ver-
besserung erzielt werden kann, die fiir alle, zumindest fiir fast alle Schulen Giil-
tigkeit besitzt. Demgegeniiber zeigen die Implementationsstudien (s.0.), dass sich
bildungspolitische Vorstellungen nur in der individuellen Schule materialisieren
konnen. Sie werden unterschiedlich interpretiert, weil sie auf verschiedene Zu-
sammensetzungen von Personen, Umstidnden und Bedingungen treffen.

2. Gesamtsystemstrategien sehen die Lehrer/innen als »Konsumenten« neuer Ideen
und Produkte an. Im Grunde wird die Schule als Zulieferinstitution betrachtet.
Dabei geht man davon aus, dass die Schulen die Losungen, die auf der Systemebene
vorbereitet wurden, einfach tibernehmen und umsetzen. Forschungen widerlegen
diese Annahme. Sie zeigen, dass Schulen selten eine Innovation adoptieren, son-
dern mehr adaptieren. Sie versuchen, die Innovationen den Realititen anzupassen,
wobei der »Druck von oben« nur ein Veranderungsfaktor unter anderen ist.

3. Gesamtsystemstrategien nehmen an, dass Innovationen zielgetreu zu implemen-
tieren sind. Das hat zur Voraussetzung, dass man Ziele etablieren, Mittel rational
zuordnen und einen Konsens erreichen kann, der vom gesamten System getragen
wird. Demgegeniiber geht aus den Implementationsstudien hervor, dass Ande-
rungen in der Schule komplexe politische, ideologische, soziale und organisatori-
sche Prozesse sind, die einer eigenen Dynamik folgen. Anderungen von Schulen
sind meistens auch Anderungen der Schulkultur.

4. Die Systemtheorie hat auf den Punkt gebracht, was die meisten Schulpraktiker
ahnten oder wussten: Wenn von auflen interveniert wird, z.B. von zentralen Be-
horden, dann entscheiden die Einzelsysteme, also die Schulen selbst, ob und wie
sie diese Intervention verarbeiten.

Schulentwicklung erhielt mit dem Blick auf die Einzelschule einen neuen Fokus. Die-
sen Perspektivenwechsel vollzogen Bildungspolitiker wie Bildungsforscher und Leh-
rerfortbildner. Spitestens seit 1990 gilt die Einzelschule als »Motor der Entwicklung«
(Dalin/Rolff 1990), fiir dessen Wirkungsweise in erster Linie die Lehrpersonen und
die Leitung selbst verantwortlich sind, und andere Instanzen eher unterstiitzende und
Ressourcen sichernde Funktionen ausiiben.
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1.2 Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung:
Organisationsentwicklung, Unterrichtsentwicklung und
Personalentwicklung

Das neue Paradigma, welches den Fokus auf die Entwicklung von Einzelschulen legt,
geht davon aus, dass die Entwicklung von Einzelschulen primir ist gegeniiber der Sys-
temkoordination. Diese Priorititensetzung ist doppelt konzipiert: einmal als zeitliche
Prioritit in dem Sinne, dass Schulentwicklung auch in den Einzelschulen beginnen
soll, und zum anderen als Sachprioritit, die in der Entwicklung von Einzelschulen
die eigentliche Basis sieht und nicht eine vom Gesamtsystem generierte und insofern
abgeleitete Aktivitit. Folgerichtig beziehen sich die meisten neueren konzeptionellen
Ansitze der Schulentwicklung auf die Entwicklung von Einzelschulen.

1.2.1 Organisationsentwicklung als Ausgangspunkt

Kein Ansatz hat die Wendung zur Entwicklung von Einzelschule so frith und so grund-
legend beeinflusst wie die Organisationsentwicklung (OE), und kein Ansatz hat so
grofle innere Affinitit dazu wie dieser. Organisationsentwicklung wurde in den USA
bereits in den 1960er-Jahren von der Schulentwicklung aufgegriffen und in deutschen
Bundeslidndern Ende der 1970er-Jahre der Schulleitungsfortbildung zugrunde gelegt.

Ein »Durchbruch« geschah allerdings erst zu Beginn der 1990er-Jahre, als die
Schulpolitik fast aller Linder die Entwicklung von Einzelschulen propagierte und
nach einem orientierenden und handlungsanleitenden Konzept gesucht wurde.

Organisationsentwicklung bedeutet, eine Organisation von innen heraus weiter-
zuentwickeln, und zwar im Wesentlichen durch deren Mitglieder selbst, wobei der
Leitung eine zentrale Bedeutung zukommt und nicht selten Prozessberater/innen von
auflen hinzugezogen werden (French/Bell 1990). Organisationsentwicklung wird als
Lernprozess von Menschen und Organisationen verstanden.

Die Bezugstheorien von Organisationsentwicklung waren zu Beginn die Sozial-
psychologie und die humanistische Psychologie. Heute dominiert die evolutionire
Systemtheorie, die sich sowohl auf die systemische Familientherapie als auch auf die
soziologische Systemtheorie stiitzt (Baumgartner et al. 1988). Dieser Zugang darf je-
doch nicht auf eine schlichte Organisationsanalyse der Schule reduziert werden, wie
das gelegentlich der Fall ist. Gewiss ist die Schule eine soziale Organisation, aber sie
ist eine von ganz besonderer, pidagogischer Zielsetzung. Sie unterliegt zum einen
nicht unmittelbar den Gesetzen der Warenproduktion, auch wenn die Bildungskos-
ten durch die dominierenden Verwertungsinteressen begrenzt sind. Zum anderen ist
die Zielsetzung der Institution Schule eine spezifische, die sich von der aller anderen
sozialen Organisationen unterscheidet, namlich eine pidagogische.

Das Konzept der Schulentwicklung als piadagogischer Organisationsentwicklung,
das in Deutschland in den 1970er-Jahren noch als Spezialthema behandelt wurde,
ist zwischenzeitlich auflerordentlich ausdifferenziert und praktisch vielfach erprobt
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worden. Charakteristisch fiir Organisationsentwicklungskonzepte ist, dass sie sich auf
das Ganze der Schule beziehen und nicht nur auf Teilaspekte. Gleichzeitig wird aber
betont, dass nur eine schrittweise Entwicklung moglich ist, die an Subeinheiten der
Schule ankniipfen kann, aber auch am Kooperationsklima, an der Schulleitung, am
Schulprogramm, an einer Abteilung oder an einer Fachkonferenz. Es wird in aller
Regel nach der Devise »keine Mafinahme ohne vorherige Diagnose« verfahren, und
es wird eine institutionelle Struktur zur Binnensteuerung des Wandels aufgebaut vor
allem in Form einer Steuer- oder Entwicklungsgruppe, externer Beratung und Evalu-
ation als datengestiitzter Reflexion.

Organisationsentwicklung ist dezidiert prozessorientiert. Die Prozesse werden
ebenso wichtig genommen wie das Ergebnis. Die Prozessorientierung der Organisati-
onsentwicklung bezieht sich nicht nur auf den Anfang, den — vermutlich — wichtigsten
Prozess der Implementation, sondern auf jede Phase der Organisationsentwicklung.

Die Literatur iber Organisationsentwicklung unterscheidet tiblicherweise drei
aufeinanderfolgende Phasen des Organisationswandels in Schulen, nimlich

1. Initiation,
2. Implementation und
3. Inkorporation (bzw. Institutionalisierung).

Es ist wichtig zu verstehen, dass Aktivititen der Organisationsentwicklung wie der
Schulentwicklung in keiner Weise linear ablaufen. Sie treten zu unterschiedlichen
Zeiten im Prozess auf. Man kann sie als zyklische oder spiralf6rmige Prozesse ver-
stehen.

Planung und Ausfiihrung gehoren bei der Schulentwicklung zusammen. Durch ge-
meinsame Planung kann sich ein Kollegium selbst mobilisieren oder motivieren. Nur
wer etwas selbst macht, kann von einer Woge der Begeisterung getragen werden. Und
nur kooperative Planung kann diejenigen einbeziehen, denen die Ausfithrung obliegt.
Gemeinsame Prozessplanung ist die Basis einer sich selbst entwickelnden Schule. Bei
der Prozessplanung geht es letztlich um Organisationslernen, um die Etablierung
teamformiger Arbeitsgruppen, um die Institutionalisierung von Selbststeuerung,
vielleicht auch um die Schaffung eines Coachingsystems oder die Durchfiithrung re-
gelmifiger Schulevaluation.

Aus der Implementationsforschung wissen wir allerdings: Nichts wird so realisiert,
wie es einmal geplant war. Aber nur wenn wir Beliebigkeit akzeptieren, brauchen wir
iiberhaupt keine Planung. Deshalb muss sich Schulentwicklung um Implementations-
treue bemiihen.

Zur Verbesserung der Implementationstreue gibt es einige methodische Ansitze.
Der erste ist: Ziele kldren und vereinbaren. Der zweite bezieht sich auf eine strikte Pro-
zessorientierung. Und der dritte sorgt fiir Institutionalisierung bzw. Inkorporation.
Daraus ergibt sich die Formel: Strategie vor Prozess vor Struktur.

Die Bezugstheorien von Organisationsentwicklung waren zu Beginn die Sozialpsy-
chologie Lewin’scher Prigung und die humanistische Psychologie. Heute dominiert
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die evolutionire Systemtheorie, die sich sowohl auf die systemische Familientherapie
als auch auf die soziologische Systemtheorie stiitzt (Baumgartner et al. 1988).

Das Konzept der Organisationsentwicklung wurde inzwischen zum Konzept des
Change Managements weiterentwickelt. Change Management betont stirker als Or-
ganisationsentwicklung die Rolle von Fithrung und legt deutlich mehr Wert auf Eva-
luation und Qualititsmanagement. Ublicherweise werden beim Change Management
ebenfalls drei Phasen unterschieden, die eine andere Dimension ansprechen als die
Phasen des Organisationsentwicklungsprozesses:

= Strategie, d.h. die Klirung und Vereinbarung mittelfristiger Ziele und die Wahl
des Zugangs zur Zielerreichung (Konzepte, Methoden etc.)

=> Struktur, d.h. die dauerhafte, nachhaltige Basis der Zielbearbeitung durch feste
Teams, neue Organisationsformen des Innenaufbaus der Organisation etc.

= Kultur, d.h. die Normen, Werte, Interaktionsformen etc.

1.2.2 Unterrichtsentwicklung

Nicht selten wird Unterrichtsentwicklung (UE) gleichgesetzt mit der Modernisierung
des eigenen Unterrichts im Sinne von Aktualisierung der Inhalte oder Erweiterung
des Methodenrepertoires. Dieses Verstindnis von Unterrichtsentwicklung ist unzu-
langlich, weil es einem verkiirzten Verstindnis von Unterrichtsentwicklung aufsitzt.
Doch worin besteht ein angemessenes Verstandnis von Unterrichtsentwicklung?

Wenn man die Essenz von Unterrichtsentwicklung herausarbeiten will, bietet es
sich an, die erprobten und publizierten Modelle von Unterrichtsentwicklung darauf-
hin zu untersuchen, welche Gemeinsamkeiten sie haben. Einbezogen in diese Unter-
suchung wurden die Unterrichtsentwicklungsmodelle von Klippert (1995, S. 132 ff.
und 2001, S. 63ff.), von der Realschule Enger (2001), von Tschekan (2002, S. 1ff.),
von SINUS (Prenzel/Baptist 2001, S. 59 ff.) und vom Modellvorhaben »Selbststindige
Schule« in Nordrhein-Westfalen (Projektleitung 2004).

Danach zeichnet sich die Essenz der Unterrichtsentwicklung durch die acht Krite-
rien Zielgerichtetheit, Systematik, Methodentraining, Lernarrangements, Teamarbeit,
weiteres Training bzw. Pflege des Gelernten, Vernetzung und Evaluation aus. Nicht
alle Modelle erfiillen alle Kriterien, z.B. orientiert sich SINUS (Prenzel/Baptist 2001,
S. 591f.) nicht auf die ganze Schule (»Vernetzung«) und sieht das Konzept der Real-
schule Enger (2001) keine systematische Evaluation vor, aber fiinf der acht Kriterien
erfiillen sie alle.

Man koénnte die acht Kriterien auf drei Kernelemente komprimieren, sodass eine
»Trias der Unterrichtsentwicklung« entsteht: Unterrichtsentwicklung sollte

1. systematisch,
2. teamorientiert und
3. schulweit (»systemumfassend«) sein.
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Unterrichtsentwicklung umfasst die Gesamtheit der systematischen Anstrengungen, die
darauf gerichtet sind, die Unterrichtspraxis im Sinne eines sinnhaften und effizien-
ten Lernens zu optimieren, das sich im Wechsel von angeleiteter und selbststindiger
Arbeit vollzieht.

Dass Schulentwicklungsprozesse aufwendig und langwierig ausfallen, liegt ver-
mutlich an der »Grammatik von Schule«. Dieser Begriff stammt von Tyack und Tobin
(1994, S. 453 ff.) und wurde von ihnen benutzt, um die Frage zu kldren, »warum die
etablierten institutionalisierten Formen von Schule so stabil sind und warum die meis-
ten (Reform-)Herausforderungen so schnell verwelken oder marginalisiert werden«
(S. 453). Die Grammatik der Schule besteht nach Tyack und Tobin aus den reguldren
und regulierenden Strukturen und Regeln, die den Alltag des Unterrichtens prigen.
Sie zdhlen dazu Regulative,

-> wie Zeit und Raum aufgeteilt werden, also Stundentakt und Jahrgangsklassen,

- wie Schiiler/innen klassifiziert werden,

- wie das Weltwissen in Ficher aufgeteilt wird,

-> wie Lehrkrifte aufgefordert sind, als Einzelpersonen zu arbeiten, oder

=> wie Schiiler/innen Aufgaben erhalten, beurteilt werden oder Priifungen absolvie-
ren miissen (Tyack/Tobin 1994, S. 455f.).

Diese in den Schulalltag eingelassenen Regulative wirken wie eine »Zwangsjacke«
(S. 455) und sind ebenso wirkmichtig wie schwer zu erkennen. Die Autoren wihlen
deshalb »Grammatik« als Metapher: »Weder die Grammatik der Schule noch die des
Sprechens muss bewusst sein; sie wirkt unauffillig, aber effektiv« (S. 454).

Tyack und Tobin weisen anhand von Fallstudien zu US-amerikanischen Innovati-
onsvorhaben eindrucksvoll nach, wie die Grammatik der Schule zumeist als Reform-
bremse wirkt, aber gelegentlich unter bestimmten Bedingungen auch tiberwunden
werden kann. Sie resiimieren ihre Erkenntnisse in dem Bonmot: »Die Reformer glau-
ben, dass ihre Innovationen die Schule dndern, aber es ist wichtig zu erkennen, dass
die Schulen die Reformen dndern« (S. 478).

Jede Lehrperson kann ihren Unterricht aktualisieren, aber niemand kann den Un-
terricht allein entwickeln. Unterrichtsentwicklung bezieht sich ja nicht auf eine Klasse,
sondern auf die ganze Schule oder zumindest auf Teile davon. Unterrichtsentwick-
lung verlangt nach Teamarbeit und allein deshalb schon nach Organisationsentwick-
lung, nach der systematischen Weiterentwicklung des Arbeitsplatzes Schule.

Die Gelingensbedingungen unterrichtsbezogener Organisationsentwicklung sind
inzwischen ganz gut erprobt und evaluiert, vor allem im Modellvorhaben »Schule &
Co.«, das die Bertelsmann Stiftung in den Jahren 1997 bis 2002 in Nordrhein-Westfa-
len durchfiihrte (z.B. Bastian/Rolff 2001).

Aus dieser Evaluation lassen sich Aussagen tiber ein Gelingen der Verschrinkung
von Unterrichtsentwicklung und Organisationsentwicklung rekonstruieren, die sich
in sieben Aussagen zusammenfassen lassen:
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. Der Gegenstand der Entwicklungsarbeit war bei »Schule & Co.« klar definiert; dem
entspricht die Moglichkeit, auch die Konturen der Steuerungsarbeit kenntlich zu
machen. Es ging in allen 52 beteiligten Schulen darum, eine praktische Veridnde-
rung in definierten Bereichen der Unterrichtsgestaltung und der Teamentwicklung
zu initiieren und voranzutreiben, wobei dieses Vorhaben in definierten Schritten
auf die ganze Schule gerichtet war. Das verlangte nach Schulmanagement.

. Gegenstand und Vorgehensweise der Entwicklungsarbeit war von einer breiten
Zustimmung der beteiligten Lehrer/innen getragen, in die schrittweise auch die
Eltern und Schiiler/innen einbezogen wurden. Auf der Seite der Steuerungsarbeit
entfiel die Notwendigkeit, den Gegenstand iiberhaupt erst zu definieren, grund-
legende Konzepte fiir seine Bearbeitung zu entwickeln und die entsprechenden
grundlegenden Entscheidungsprozesse zu organisieren; dies erhéhte die Erfolgs-
chancen.

. Die Arbeit in der Unterrichtsentwicklung folgte einer konturierten Implementati-
onsstrategie, auch wenn die Transformation auf die jeweilige Schulform und die
Ficher mit einem hohen »Ubersetzungsaufwand« verbunden war. Steuerungsar-
beit hat also zunichst weder mit unterschiedlichen Umsetzungsstrategien zu tun,
noch muss sie Implementationsstrategien vollig neu erfinden. Auch das reduziert
die Komplexitit des hochkomplexen Steuerungsauftrags.

. Die Entwicklungsarbeit war direkt auf eine Verdnderung des Alltagshandelns bezo-
gen; die Steuerungsarbeit konnte sich also auf den »Ernstfall Unterricht« und eine
Unterstiitzung der dafiir erforderlichen Entwicklungsarbeit beziehen; damit kann
auch eine direkte Niitzlichkeit fir den Alltag erfahren werden.

Die fir Schulentwicklungsmanagement notwendigen Kompetenzen wurden in
diesem Projekt in gesonderten Kursen an die Steuerungsgruppe vermittelt, die in
jeder Schule eingerichtet worden war.

. Gegenstand und Managementmethoden der Entwicklungsarbeit hatten fiir alle
Lehrer/innen eine Bedeutung, die zunichst einmal unabhingig von ihrem Fach
festzumachen ist. Damit konnte sich die Steuerung des Prozesses auf eine gemein-
same Sache und Sprache beziehen, die eine Briicke zwischen den sonst als tren-
nend empfundenen Fachkulturen und Fachsprachen darstellte.

Das in diesem Projekt gewihlte Konzept von Unterrichtsentwicklung stellte die
Vermittlung von Kenntnissen und Fihigkeiten, die den spezifischen fachlichen In-
halten gleichsam vorgelagert sind, in den Mittelpunkt.

. Die Entwicklungsarbeit brachte fiir alle Beteiligten vergleichbare Aufgaben und
Schwierigkeiten mit sich, ndmlich die vorgeschlagenen Methoden auf die einzelnen
Fécher und die Besonderheiten der Schulformen zu transformieren. Damit konnte
sich die Steuerungsarbeit auf eine tiberschaubare Anzahl von Losungen konzent-
rieren, die in den einzelnen Feldern eine hohe Ahnlichkeit aufwiesen und die au-
Berdem noch schultibergreifend verglichen und ausgetauscht werden konnten.

. Das Verhiltnis von Entwicklungsarbeit und Schulentwicklungsmanagement war
durch Ausdifferenzierung der Funktionen und der darauf bezogenen Qualifizie-
rungsprogramme gekennzeichnet (Bastian/Rolff 2001, S. 41 ff.).
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Der Kern der fachbezogenen Unterrichtsentwicklung besteht in der Umorientierung
von Stoffen auf Kompetenzen. Adressaten der zentral vorformulierten Kompetenzen
sind ausdriicklich die Fachkonferenzen. Damit verbunden ist ein Verstindnis von Un-
terrichtsentwicklung als Entwicklung von Fachunterricht. Unterrichtsentwicklung im
Rahmen von Schulentwicklung bezog sich zu Beginn eher auf Methoden- und Kom-
munikationstraining sowie auf kooperatives Arbeiten, also auf Lernen von Schiiler/
innen, die gemeinsam in Klassen und Kursen unterrichtet werden. Fachunterricht
bewegt sich indes gleichsam auf einer vertikalen Achse, im Gymnasium z.B. von der
5. bis zur 13. Klasse. Die Lehrer/innen, die ein Fach unterrichten, arbeiten meist in
mehreren Klassen. Der Ort professionellen Austauschs ist die Fachkonferenz.

Beide Formen der Unterrichtsentwicklung gehéren innerlich zusammen. Dieser
Zusammenhang stellt sich allerdings in fragmentierten Schulen nicht von selbst her.
Er muss im Sinne von Organisationsentwicklung organisiert werden. Abbildung 1
zeigt das (Koordinaten-)Kreuz integrierter Unterrichtsentwicklung, das durch eine
Steuergruppe koordiniert wird und sich letztlich schulweit ausbreiten muss. Wenn
diese Koordination gelingt, kann eigenverantwortliches Lernen entstehen.

Der innere Zusammenhang beider Formen der Unterrichtsentwicklung wird
auch in den Texten der Fachdidaktiker deutlich, in denen sich zumeist Formulie-
rungen finden, wie selbstreguliertes Lernen, kooperatives Lernen oder zielorien-
tiertes Lernen, also allgemeindidaktische Kategorien. Auf der anderen Seite ist auch
den »Lernentwicklern« klar, dass man Methoden nicht ohne Inhalte lernen kann.

Lehren im Fach
A
/ N\
/ eigenver- \

[ antwortliches |
Lernen

Klassen- bzw.Jahrgangsteam .
Lernenin
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Koordination |
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\
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Abb. 1: Kreuz der
— Unterrichtsentwicklung
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Wer den Unterricht entwickeln will, muss sich auch selbst entwickeln: Er muss z.B.
Schiilerfeedback oder kollegiale Hospitation ertragen (vielleicht auch genieflen), mit
Offentlichkeit leben, zumindest mit innerschulischer, und auch im Team arbeiten.
Das kann unter die Haut gehen. Unterrichtsentwicklung ist also eine Herausforde-
rung an die Person und verlangt nach Personalentwicklung (s.u. Kap. 1.2.3).

Skripts und Subjektive Theorien steuern das Lehrerhandeln. Anderer Unterricht
verlduft also nach anderen Skripts und anderen Subjektiven Theorien.

Skripts sind ein Ausdruck fiir die mentale Reprisentation nicht einer Einzelhand-
lung, sondern einer Handlungsabfolge, die auf eine spezifische Situation ausgerichtet
ist und ein spezifisches Ziel verfolgt. Skripts werden durch jahrelange Erfahrungen
erworben und sind entsprechend schwer zu dndern.

Skripts stellen komplexe Aggregate von handlungsleitenden Kognitionen dar.
Dazu gehoren allgemeine und spezielle Erwartungen der Lehrer/innen an ihre Schii-
ler/innen, Vorstellungen von Lernprozessen, kausale Interpretationsmuster fiir die
Entstehung erwiinschter und unerwiinschter Effekte (Kausalattributionen), Beurtei-
lungspriferenzen, Komponenten des professionellen Wissens sowie Subjektive Theorien
beziiglich des eigenen Handelns.

Subjektive Theorien beruhen nicht notwendig auf wissenschaftlichem Wissen
(z.B. Lerntheorien); im Gegenteil, Lehrpersonen orientieren sich verhiltnismaf3ig sel-
ten an den Theorien, die sie im Studium kennengelernt haben. Subjektive Theorien
setzen sich aus subjektiven Daten, subjektiven Konstrukten, subjektiven Definitionen
und subjektiven Hypothesen zusammen. Sie werden hiufig auch implizite (Mini-)
Theorien oder Alltagstheorien genannt, und die Hypothesen beruhen nicht selten auf
Vorurteilen. Es gibt einen engen Zusammenhang zwischen Subjektiven Theorien und
unterrichtlichem Handeln.

Genauere Kenntnisse tiber kognitive Strukturen von Lehrpersonen sind deshalb
fir die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht unmittelbar handlungsrele-
vant. In der Vergangenheit hat sich gezeigt, dass eine Modifikation oder gar eine weit-
gehende Verinderung von Lehrerhandeln nur schwer moéglich ist. Trotz intensiver
und eindeutiger Unterrichtsplanungen, die eine neue Handlungsabsicht aufnehmen,
kommt es im Unterricht hiufig zu anderen Handlungen als beabsichtigt. Bedin-
gungen und Wirkungen erfolgreicher Interventionen sind weitgehend unerforscht;
Top-down-Modelle als Reformansatz zur Verinderung des Lehrerhandelns, die Leh-
rer/innen als passive Implementatoren verstehen, sind zum Scheitern verurteilt. Das
hat nicht zuletzt damit zu tun, dass gewohnte Handlungsabldufe in der unstruktu-
rierten Situation des Unterrichtsalltags Handlungssicherheit geben. Maflnahmen,
die auf Verdnderung ausgerichtet sind, kénnen und diirfen daher nur behutsam und
in unmittelbarer Anknitipfung an die vorhandenen Handlungsmuster durchgefiihrt
werden, wenn sie Erfolg haben sollen, da sie nur so verkniipft werden kénnen.
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1.2.3 Personalentwicklung

Organisationen sind Interaktionszusammenhinge konkreter Menschen und Schu-
len sind im besonderen Mafle personengetragene Einrichtungen. Der padagogische
Prozess ist im Kern ein zwischenmenschlicher, er beruht mehr als andere Interakti-
onszusammenhinge auf personlicher Begegnung. Insofern ist es keine Phrase, wenn
Schulpsychologen immer wieder betonen, dass im Mittelpunkt der Schule lebendige
Menschen stehen, in erster Linie die Schiiler/innen sowie die Lehrpersonen. Deshalb
ist es plausibel, Personalentwicklung (PE) als dritten Hauptweg zur Schulentwicklung
anzusehen.

Personalentwicklung meint ein Gesamtkonzept, das Personalfortbildung, Perso-
nalfithrung und Personalférderung umfasst. Schulische Personalentwicklung impli-
ziert wegen der iiberragenden Bedeutung von Personen im pidagogischen Prozess
auch Personlichkeitsentwicklung.

Beratung und Unterstiitzung bei der Personlichkeitsentwicklung ist traditionell
eine Domine der Schulpsychologen. Deshalb ist es verstindlich, wenn Schulpsycho-
logen auf diesen Weg zur Schulentwicklung besonderen Wert legen und darauf hin-
wirken, dass Schulentwicklung nicht zu kurz kommt.

Hier handelt es sich um wichtige Hinweise. Schulentwicklung als Organisations-
entwicklung wire missverstanden, wenn sie mit »Methoden und Projekten« gleichge-
setzt wiirde. Denn Organisationsentwicklung ist nicht Technik oder Methodik. Diese
werden wohl angewendet, wobei aber die dabei sichtbar werdende Einstellung zum
Menschen den Ausschlag gibt. Organisationsentwickler wiren keine, wenn sie die
Menschen in den Organisationen, mit denen sie arbeiten, nicht akzeptieren, respek-
tieren, ja sogar »mogen« wiirden. »Kritischer Freund« ist eine Metapher, die in diesem
Zusammenhang gern benutzt wird.

Aber die Personenorientierung hat Grenzen. In einem Kollegium mit 30 bis tiber
100 Mitgliedern kann man schwerlich den von Schulpsychologen geforderten Zugang
zur Subjektivitit suchen, wie sie familiengeschichtlich und biografisch in Auseinan-
dersetzung mit den zeitgeschichtlichen Anforderungen entstanden ist. In Einzelfillen
mag das erwiinscht, notwendig und auch realisierbar sein — in Form von Coaching
und/oder Supervision, wobei die Verbindung von Supervision und Organisations-
entwicklung ohnehin zum Konzept der Schulentwicklung gehort (Dalin/Rolff 1990,
S. 224ff.). Eine Zusammenarbeit mit Schulpsychologen ist gerade in diesem Bereich
notig, moglich und auch erwiinscht.

Fraglos miissen Schulentwicklungsprojekte die Beteiligten als Subjekte verstehen
und ihnen wirkliche Lernchancen geben; diese sollten sich auch nicht nur auf die
fachliche, sondern genauso auf die personale Kompetenz beziehen. Aber es gibt auch
Situationen, in denen personales Lernen am besten iiber die Sachebene, z.B. ein Pro-
jekt der Schulentwicklung, erreicht wird, weil andernfalls Angste und Scham zu Lern-
blockaden fithren wiirden.
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1.3 Schulentwicklung im Systemzusammenhang

Heinz Klippert und auch Hilbert Meyer betonen zu Recht, dass Unterricht zur Kern-
aktivitit von Lehrpersonen gehort. Sie proklamieren dariiber hinaus, dass Schulent-
wicklung deshalb immer bei der Unterrichtsentwicklung ansetzen miisse (Meyer
2004, S. 159). Dagegen ist zum einen einzuwenden, dass es etliche Schulen gibt, die
erfolgreiche Schulentwicklungsprozesse auf ganz andere Weise in Gang setzen, z.B.
anlisslich der Entwicklung eines Schulprogramms, der Einfithrung von Budgetauto-
nomie oder der Erweiterung der Schulleitung zum Leitungsteam, also von Mafinah-
men, die man der Organisationsentwicklung zurechnen kann. Einem zeitlich strate-
gischen Primat der Unterrichtsentwicklung ist zum anderen entgegenzuhalten, dass
es dem neuen Paradigma widerspriche, nach dem die Einzelschule der Motor der
Entwicklung ist. Nach dem neuen Paradigma muss die Einzelschule und nicht der
Lehrerfortbildner entscheiden kénnen, ob sie bei der Organisationsentwicklung an-
setzt, bei der Unterrichtsentwicklung oder bei der Personalentwicklung.

Das Proklamieren von Vorzugswegen und Prioritéiten steht auch im Gegensatz zu
einem Denken in Systemzusammenhiangen, das in Abbildung 2 skizziert ist.

+ Lehrerfeedback
* Supervision/Coaching
\b » Kommunikationstraining <,
(2 + Schulleitungsberatung %,
* Hospitationen
+ Jahresgesprache/
Zielvereinbarungen
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Abb. 2: Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung
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Denkt man in Systemzusammenhingen oder handelt man konsequent, was nicht nur
in diesem Fall auf dasselbe hinauslduft, dann fithrt jeder Weg der Schulentwicklung
notwendig zu den anderen. Eine Schule kann z.B. mit Unterrichtsentwicklung be-
ginnen, wobei es sich normalerweise nicht um einen Neubeginn, sondern um eine
Fortsetzung bzw. Akzentuierung lingst vorhandener oder doch angebahnter Ent-
wicklungen handelt. Ob es dabei um tiberfachliches Lernen oder um erweiterte Un-
terrichtsformen oder um Methodentraining geht, jeder dieser Ansitze tiberschreitet
die konventionelle Orientierung an einem Fach oder einem Lehrer und fithrt mit
Konsequenz zu organisatorischen Veridnderungen, die institutionell abgestiitzt wer-
den miissen — also zu Organisationsentwicklung. Wer den Unterricht verindern will,
muss mehr als den Unterricht verdndern. Das kann auf mehr Kooperation hinauslau-
fen oder auf mehr Teamarbeit. Unterrichtsverdnderung mag auch Kern des Schulpro-
gramms werden. Auswirkungen auf das Lehrerhandeln sind unvermeidlich, weshalb
vermutlich immer ein Bedarf an Personalentwicklung entsteht — sei es in Form von
Lehrerberatung, Kommunikationstraining oder Hospitation.

Analog und gleichwertig ist die Entscheidung einer Schule, mit systematischer
und konsequenter Organisationsentwicklung zu starten, z.B. Teamentwicklung zu
betreiben oder ein Schulprogramm zu erstellen. Wenn es sich um Teamarbeit in der
Schulleitung handelt, ist Personalentwicklung vonnéten. Wenn sich die Teamarbeit
auf Fach- oder Jahrgangsgruppen bezieht, folgt daraus Unterrichtsentwicklung. Ein
Schulprogramm wiederum wiirde seinen Zweck verfehlen, wenn es nicht auch Unter-
richtsentwicklung bewirkte.

Schliefllich konnte eine Schule auch bei der Personalentwicklung ansetzen, z.B.
Supervisionsgruppen einrichten oder Erfahrungen sammeln mit Lehrerbeurteilung
durch Schiiler/innen auf freiwilliger Basis. Letzteres wire nur dann sinnvoll, wenn
die Ergebnisse ausgewertet und Hinweise fur einen verdnderten Unterricht gewonnen
wiirden und/oder die beteiligten Lehrkrifte sich zu Qualititszirkeln bzw. Selbstlern-
teams zusammenschldssen. Supervision im Sinne von Schulentwicklung miisste ar-
beitsbezogen sein, was wiederum auf Unterricht und sonstige Schularbeit (im Bereich
von Schulkultur, Schulmanagement oder Erziehungsklima) im Sinne von Organisa-
tionsentwicklung verweist.

Man konnte diesen Systemzusammenhang auch biindiger formulieren: Keine UE
ohne OE und PE, keine OE ohne PE, keine PE ohne OE und UE. Das Neue und Be-
sondere in diesem Systemzusammenhang stellt allerdings die Organisationsentwick-
lung dar: Ohne Organisationsentwicklung wiirde Unterrichtsentwicklung ebenso
wenig wie Personalentwicklung auf das Ganze der Schule zielen und es bliebe bei
modernisierter Lehrerfortbildung und renovierter Schulpsychologie.

Der bisher behandelte Systemzusammenhang ist allerdings ein innerschulischer,
er muss durch einen auflerschulischen erginzt werden. Zum Umfeld (bzw. zur Um-
welt) der Schule gehéren Eltern, »Abnehmer« (Betriebe, Universititen), die Presse,
der Stadtteil, der Schultriger und die Schulaufsicht. Das System Schule ist dabei ge-
schlossen (im operativen Bereich des Unterrichts und der Erziehung) und offen zu-
gleich, wie besonders deutlich an der Schulaufsicht wird, die sich in den operativen
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Bereich einmischt und in diesem Sinne auch als Bestandteil der Schule angesehen
werden kann.

Ziele der Schulentwicklung?

Bleibt noch die Frage zu klaren, welches die Ziele einer Schulentwicklung im System-
zusammenhang sind. Bei padagogischer Schulentwicklung sind die Ziele dem pad-
agogischen Prozess verpflichtet und damit reflexiv. Die Reflexivitit von Zielen ldsst
sich am »hohen« Ziel »Erziehung zur Miindigkeit« plausibel machen. Unmiindigkeit
wird hiufig in Anlehnung an Kant als das Unvermogen bezeichnet, »sich seines Ver-
standes ohne Anleitung eines anderen zu bedienen«. Nimmt man diese Bestimmung
ernst, so folgt aus ihr, dass eine Lehrkraft einen Schiiler nicht direkt zur Miindigkeit
erziehen kann und schon gar nicht ein Schulentwicklungsberater eine Schule. Denn
wiirde man jemandem vorschreiben, wie er als Miindiger zu denken oder zu handeln
habe, wiirde man ihn im gleichen Augenblick entmiindigen. Was Miindigkeit heift,
kann man lediglich »reflektieren«, d.h. bedenken, diskutieren oder ausprobieren. Was
Miindigkeit jeweils konkret bedeutet, muss jeder selbst entscheiden und verantwor-
ten. Es geht bei padagogischem Handeln also letztlich um Erziehung zur Selbsterzie-
hung und bei der Schulentwicklung um Selbsthilfe und Selbstverantwortung.

Heiflt das, dass Schulentwicklung ohne verbindliche und ohne legitimierbare
Ziele bleibt? Gewiss nicht. Zwar sind es Einzelschulen wenig gewohnt, sich selbst Ziele
zu setzen. Sie miissen offenbar aufgefordert werden (durch Erlasse und Gesetze in
zunehmend mehr Lindern), sich in Form von Schulprogrammen oder Leitbildern
damit zu beschiftigen. Auch die Aufforderung zur Evaluation macht auf eine gewisse
Zielabstinenz aufmerksam: Kaum eine Schule verfiigt iiber Kriterien und Indikatoren
der Evaluation, die ja von Zielen abzuleiten wiren. Man frage einmal eine Fachkonfe-
renz nach den Fachzielen oder eine Lehrkraft nach ihren Unterrichtszielen, und man
wird vielfach erleben, dass es keine Antwort gibt oder gesagt wird, das stehe doch in
den Lehrpldnen.

Dennoch ist padagogische Schulentwicklung nicht ziellos. Gerade eine Orientie-
rung an Leitsdtzen und Schulprogrammen fordert Schulen auf, ihre Ziele zu kliren
sowie diese im Kollegium und mit Schiiler/innen und Eltern zu vereinbaren. Zielkli-
rung heiflt im Kern, die Schulziele an pidagogischen Grundwerten bzw. an Bildungs-
theorien zu reflektieren und miteinander in einer Weise zu vereinbaren, bei der iiber
aktive Beteiligung auch klargestellt werden kann, dass jede Einzelschule und alle an
der Schule Beteiligten fiir die Schulentwicklung (mit-)verantwortlich sind.

1.4 Auf dem Wege zur Lernenden Schule

Einzelschulen sind nicht nur Einrichtungen, in denen die Schiiler/innen lernen, son-
dern solche, die selbst zum Lernen fihig sind. Dazu miissen sie — genau wie Indivi-

27



28

Grundlagen der Schulentwicklung

duen — Lernstrukturen und Lernkapazititen pflegen und zum Teil erst aufbauen und
zu lernenden Schulen werden. Das gilt einmal fiir das Lehrpersonal selbst, fiir das
Fullan (1990, S. 3f.) den griffigen Ausdruck vom »Lehrer als Lerner« geprigt hat. Das
gilt zum anderen fiir die Schule als Organisation, was eine ziemlich neuartige Vor-
stellung ist, die aber plausibler wird, wenn die Lernfelder genannt werden: Schulen,
die sich bewusst entwickeln, lernen ihr Schulcurriculum zu kliren, eine gemeinsame
Diagnose der Stirken und Schwichen durchzufiihren, Priorititen fir Entwicklungs-
vorhaben zu setzen, Teams zu bilden und Projekte zu managen und die Wirkung
dieser neuartigen Prozesse zu beurteilen, wofiir sich der Begriff der Selbstevaluation
einzubiirgern beginnt.

Peter Senge verdanken wir die in Abbildung 3 wiedergegebene Darstellung der
»Architektur« der lernenden Organisation als Dreieck mit den Ecken »Leitgedan-
ken«, »Innovationen der Infrastruktur« sowie »Methoden und Werkzeuge« (Senge
1996, S. 24). Dies lasst sich analog auf Schulen tibertragen. Die Leitgedanken werden
in Schulentwicklungsprozessen Schulprogramm genannt; zu den Innovationen der
Infrastruktur gehoren neue Kooperationsstrukturen und Prozesssteuerung, und der
Werkzeugkasten der Methoden und Techniken der Schulentwicklung ist reichhaltig
gefiillt (Rolff 2007).

Die Leitgedanken der Lernenden Schule sind Ausdruck der Visionen bzw. der
Zielkldrung eines Kollegiums. Wenn sie Bestandteil eines Schulprogramms werden,
stellen sie eine Art Zielvereinbarung dar, bei der auch Eltern und Schiiler/innen eine

Leitgedanken
(Schulprogramm)

Lernkultur
Innovationen der Methoden und
Infrastruktur Werkzeuge
(Arbeitsorganisation und (Selbstreflexion und
Prozesssteuerung) -organisation)

Abb. 3: Senge-Dreieck oder Architektur der Lernenden Schule
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Rolle spielen. Die Leitgedanken dienen auch als Folie fiir die Priorititensetzung hin-
sichtlich der Entwicklungsschwerpunkte der nichsten Jahre.

Die Innovationen der Infrastruktur einer Lernenden Schule beziehen sich zum
einen auf die Arbeitsorganisation und zum anderen auf die Prozesssteuerung. Mit
Arbeitsorganisation ist in erster Linie die Organisation des Unterrichts gemeint, also
ob Lehrkrifte kooperieren (auf Fach-, Klassen- oder Jahrgangsebene) und ob diese
kooperierenden Gruppen bzw. Teams lernende Gruppen sind, die manchmal auch
Qualititszirkel heiflen. Die Arbeitsstruktur betrifft zudem die Schulleitung, bei der es
ebenfalls um Kooperation und Lernfahigkeit geht.

Hinsichtlich der Prozesssteuerung haben sich in Lernenden Schulen sogenannte
Steuergruppen verbreitet, die aus Vertreter/innen des Kollegiums sowie dem Schul-
leiter bzw. der Schulleiterin bestehen, der/die in der Regel allerdings die Gruppe nicht
leitet (siehe Kap. 3 auf S. 71). Steuergruppen stellen so etwas wie eine Infrastruktur fiir
die aktive Beteiligung des Kollegiums an der Entwicklung der ganzen Schule dar. Sie
sind eine relativ neue Einrichtung, die zahlreiche Fragen aufwirft, unter anderem nach
der Rolle der Schulleitungen, dem Problem der Verdoppelung von Leitungsstrukturen
und den Moglichkeiten und Grenzen des Selbststeuerungspotenzials von Schulen.

Die Methoden und Werkzeuge einer Lernenden Schule beziehen sich zum einen
auf Selbstreflexion und zum anderen auf Selbstorganisation (Rolff 2007). Zur Selbst-
reflexion gehoren alle Methoden und Techniken der Evaluation, die sich auf Ficher,
Projekte oder die ganze Schule beziehen konnen sowie auf Personalberatung und -be-
urteilung. Diese Methoden sind in Schulen heute noch wenig verbreitet und selten
genutzt. Die Methoden der Selbstorganisation sind den Schulen vertrauter in Form
von Bestandsanalysen und Diagnosen, Priorititensetzung, Projektmanagement oder
Budgetverwaltung.

In Abbildung 3 wurde das Senge-Dreieck in der Mitte ergidnzt durch den zentralen
Bereich der Lernkultur. Die Lernkultur einer lernenden Organisation ist im Idealfall
gekennzeichnet durch eine unterstiitzende Atmosphire, die Fehler verzeiht und auch
verriickte Ideen gutheifit, wenn sie nur anregend sind, ferner durch ein akzeptiertes
Netz von Normen und Spielregeln, an denen sich Verhalten orientiert, sowie durch
ein Ambiente wechselseitigen Austauschs, gegenseitiger Beratung und selbstverstind-
lichen Feedbacks.

Zur Lernkultur einer Lernenden Schule gehort auch ein Stock gemeinsamen Wis-
sens, der Umgang mit komplexen Situationen erlaubt und in gemeinsamer Schulent-
wicklungsarbeit entsteht und heute hiufig vergessen wird. Schulen haben insofern
etwas mit dem Bermudadreieck gemein. Es gehort demnach zu den Schliisselpro-
blemen einer lernenden Organisation, ein Organisationsgeddchtnis zu entwickeln
(was eine gemeinsame Sprache voraussetzt) und dauerhaft zu erhalten, damit weder
Erfahrungen noch Orientierungen noch Kompetenzen, Werkzeuge oder Methoden
verloren gehen. Zur Entwicklung einer Lernkultur gehort ebenso die Pflege einer
Beziehungskultur, die Dissense thematisierbar und Konflikte bearbeitbar macht, Ge-
fithle »zuldsst« und die darauf griindet, dass Schulen besondere, nimlich padagogi-
sche Organisationen sind.
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