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Editorial

Was bewegt Herausgeber*innen, die Redaktion eines noch relativ jungen Journals zur Befas-
sung mit dem komplexen Thema ,,Schulentwicklung® zu beauftragen? Welche Perspektiven
erdffnen sich tiber die Wiederholung von lingst schon Gesagtem hinaus?

Mit der Arbeit von transfer Forschung <> Schule wird ein strategisches Ziel der Pidagogi-
schen Hochschule Tirol ausgedriicke, das die Diffusion von Theorie und Praxis anstrebt.
Sie haben richtig gelesen: Diffusion. Diffusion ist ein Begriff der Physik, der den Ausgleich
von Konzentrationsunterschieden zweier oder mehrerer Stoffe ohne duflere Einwirkung be-
schreibt. Die Pidagogische Hochschule hat sich auf den Weg gemacht, Rahmenbedingungen
fiir die Bildung von Lehrenden zu schaffen, die eine Diffusion der ,,Stoffe” Praxiserfahrung,
Forschungsleistung und Theoriebildung erméglichen. Natiirlich erfordert das mehr als die
Publikation entsprechender Texte, doch ist auch dies ein wichtiger Teil eines grofien Prozes-
ses, bei dem Personen der Praxis, der Wissenschaft, der Forschung ins Gesprich kommen
und gemeinsam ausgezeichnete Lehrerbildung betreiben méchten. Dieses Journal versteht
sich als Medium des interdiszipliniren wissenschaftlichen und schulpraktischen Diskurses,
in diesem Fall zur Schulentwicklung im 21. Jahrhundert.

Vor dem Hintergrund aktueller Bildungs- und Schulreformprozesse in Europa riickt die
Frage nach der Bedeutung von Bildung sowohl fiir das Leben des Einzelnen, als auch fiir
das wirtschaftliche und soziale Wohlergehen von Lindern auf dem Weg in eine gemeinsa-
me europdische Zukunft in den Mittelpunkt. Wissen, Fihigkeiten und Haltung gelten als
Schliisselkompetenzen in der Schulbildung. Anforderungen an eine Bildung der Zukunft
verlangen auf unterschiedlichen Ebenen des Systems Schule jene Entwicklungs-, Adaptions-
und Steuerungsprozesse, mit denen die Funktionen der Schule fiir die Gesellschaft und fiir
das Aufwachsen der jungen Menschen auf einem hohen Niveau gesichert werden sollen.
Qualitdtsentwicklung und Qualititssicherung von Bildungseinrichtungen sind Gegenstand
gesellschaftspolitischer, bildungspolitischer, sozialer, 6konomischer und wissenschaftlicher
Diskurse.

Wie bisher erreichten uns Beitrige nicht nur aus Osterreich, sondern aus dem gesamten
deutschen Sprachraum, also auch aus Siidtirol, der Schweiz und Deutschland, die sich ganz
speziellen Entwicklungsanregungen fiir Schulen widmen, wie dem Index fiir Inklusion, der
Offentlichkeitsarbeit oder der evidenzorientierten Verwendung von Evaluationsdaten. Sys-
temische Grundideen tauchen in den Grundlagenartikeln dieses Jahresbands genauso auf
wie der Blick auf den Umgang mit Emotionen und Widerstinden. Praxisbeitrige dieses
Hefts bringen nicht nur Berichte zu einzelnen Schulentwicklungsprozessen ein, sondern
blicken auf hilfreiche Strukturen fiir Schulentwicklung genauso wie auf individuell erkannte
Mosaiksteine fiir das Gelingen von Entwicklungsprozessen und zeigen den Transfer von For-
schungsergebnissen in reale und ganz konkrete Schulentwicklungsprozesse in Deutschland.
Das gemeinsame Arbeiten von Forscher*innen, Berater*innen und Schulentwicklungsteams
konterkariert verheiffungsvoll die manchmal von der Praxis geduflerte Kritik am Elfenbein-
turm der Wissenschaft, ist aber sichtlich nicht einfach.
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10 | Editorial

Letztlich zeigt die Gesamtschau dieses Hefts, dass die Forschungsperspektiven auf die Pro-
zesse von Schulentwicklung sich am Beginn des 21. Jahrhunderts zwar stark ausdifferenziert
haben, aber auch stirker iiber den Kontakt oder die Zusammenarbeit mit Akteuren vor Ort
neu generiertes Wissen niitzlich in den Dialog einbringen kénnen.

Viel Freude beim Lesen!

Die Herausgeberinnen und Herausgeber
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Editorial

What drives the editors to commission the editorial staff of a relatively young journal with
the complex topic of “school development”? Which perspectives will open up beyond what
has already been said?

The journal transfer Forschung <> Schule maps a strategic goal of the Pedagogical High-
school Tirol; the aim to pursue the diffusion of theory and practice. Yes, you have read
correctly: Diffusion. Diffussion is a term used in physics to describe the compensation of
concentrations of two or more substances independent from external action. The Pedagogi-
cal Highschool Tirol is on its way to set up a framework for the education of its lecturers that
allows the diffusion of “concentrations” of practice experience, research performance and
the development of theories. Of course, this requires more than the publication of relevant
texts. This, however, is an important part of a huge process, where persons from practice,
science and research establish a dialogue and aim at excellent teacher training. This journal is
a medium of a discourse between the interdisciplinary scholars and lecturers, a discourse on
school development in the 21* century.

Taking into account the current discussion on the reform process of education and schools
in Europe the question of the importance of education for the individual as well as for the
economic and social wellbeing of countries on their way to a comma European future is
becoming central. Knowledge, skills and attitudes are considered key competences in school
education. The demand on education for the future require those development-, adaption —
and regulatory processes on various levels of the system “school”, which ensure that school
functions for society and for the growth of young people at a high level. Quality develop-
ment and quality assurance of educational institutions are the objectives of the discourse on
social policy, educational policy, social aspects, economy and science.

As before, we received contributions not only from Austria but also from the entire German-
speaking area, i.e. also from South Tyrol, Switzerland and Germany, which are dedicated
to very special development suggestions for schools, such as the index for inclusion, public
relations or the evidence-oriented use of evaluation data. Basic systemic ideas appear in
the basic articles of this year’s volume as well as a look at how to deal with emotions and
resistance. Practical articles in this issue not only provide reports on individual school de-
velopment processes, but also look at helpful structures for school development as well as
at individually recognized mosaic pieces for the success of development processes and show
the transfer of research results into real and very concrete school development processes in
Germany. The joint work of researchers, consultants and school development teams promi-
singly counteracts the criticism of the ivory tower of science sometimes voiced in practice,
but is obviously not easy.

Ultimately, the overall view of this issue shows that although the research perspectives on the
processes of school development have become highly differentiated at the beginning of the
21* century, newly generated knowledge can also be put to good use in the dialogue through
contact or cooperation with local actors.

Have fun reading it!
Editors

TFS Jg. 4 (2018), H 4
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Grundlagenartikel

Reinhard Bodlak

Gelingensbedingungen fiir systemische Beratung
von Schulen

Succesfull Conditions for Systemic Counseling in

Schools

Zusammenfassung

Unter Schulentwicklung wird meist eine bewusste und systematische Weiterentwicklung
einer Einzelschule verstanden. Dies soll eine Steigerung der Wirksamkeit von Unterricht
und Erziehung bewirken. Zunehmend werden Schulen im Rahmen ihrer Entwicklungspro-
zesse von Schulentwicklungsberater*innen begleitet. In diesem Artikel soll auf Basis der For-
schungsergebnisse des Autors auf die Besonderheit von Schule als Expert*innenorganisation,
das Besondere am systemischen Beratungsansatz, die férderlichen Voraussetzungen fiir Bera-
tung und auf Praxisempfehlungen fiir Berater*innen eingegangen werden.

Abstract

School-development is most often defined as a deliberate and systematic advancement of
individual schools. This is intended to improve the effectiveness of teaching and education.
Schools are increasingly being supported through their development process by school-deve-
lopment counselors. The objective of this article is to discover the unique potential of schools
as an organization of experts, the key aspects of systemic counseling, the requirements for
consultation and to focus on practical recommendations for counselors — all based on the
scientific research results of the author.
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Reinhard Bodlak

1 Einstieg

Bildungseinrichtungen, wie auch andere Organisationen, sind dazu da, Ziele zu erreichen
fir ihre Kund*innen, fiir die Mitarbeiter*innen und fiir die Organisation als solche. All
diese Systeme stehen unter permanentem Verinderungsdruck. Das notwendige Ausmafd der
Verinderung bzw. Anpassung hingt jeweils von der eigenen Stabilitdt sowie dem Verinde-
rungsdruck der relevanten Umwelten ab. Nur wenn nicht alles gleichzeitig auf das System
einwirkt, kann das System auf Irritationen reagieren, d.h. sie als Informationen verstehen
und die Strukturen entsprechend anpassen (vgl. Luhmann, 2004, S. 117).

Waren es in den vergangenen Jahren immer wieder vereinzelt Schulen, die Bedarf an Be-
gleitung und Unterstiitzung fiir Schulentwicklung anmeldeten, so ist davon auszugehen,
dass dieser Bedarf in den nichsten Jahren aufgrund des vermehrten Einflusses durch die
diversen Umwelten stark zunehmen wird. Man denke nur an die PISA-Studie, die verord-
nete standardisierte Reifepriifung, die Erfiillung der Vorgaben von Bildungsstandards, das
verpflichtende Qualititsmanagement sowie die erweiterte Autonomie der Einzelschulen
(Bodlak, 2017, S. 10).

In den Jahren 2011 bis 2014 wurden an der Pidagogischen Hochschule Wien zwei Lehrgin-
ge zur systemischen Schulentwicklungsberatung durchgefiihrt. Diese sollten es interessierten
Personen mit entsprechender Vorqualifikation erméglichen, eine Ausbildung zu absolvieren,
um der zu erwartenden Nachfrage nach Beratungsleistung gerecht werden zu kénnen.

Im Schuljahr 2013/14 wurde von Oktober bis Mai an neun allgemeinbildenden Pflicht-
schulen in Wien das neue St. Galler Managementmodell als Steuerungs- und Fiih-
rungsinstrument einer Schule (vgl. Capaul & Seitz, 2011) mit Unterstiitzung von
Schulentwicklungsberater*innen implementiert und erprobt. An allen teilnehmenden Schu-
len kamen Berater*innen zum Einsatz, die den oben genannten Lehrgang absolviert hatten.
Vonseiten der Schulen nahmen jeweils die Schulleiterinnen und Schulentwicklungsteams an
dem Projekt teil.

Um mehr tiber die Erwartungen an Berater*innen zu erfahren, wurden drei der neun teilneh-
menden Schulen ausgewihlt und in der Folge in Form von Fallanalysen, mit Hilfe von leit-
fadengestiitzen Interviews und Dokumentenanalysen zu den Leistungen der Berater*innen
qualitativ beforscht.

Folgender Personenkreis wurde interviewt:

e die Schulleiterinnen

* Vertreter*innen der Schulentwicklungsteams

¢ die Schulentwicklungsberaterinnen

Ziel war, die Fallstudienanalysen mit den vorangehenden theoretischen Erkenntnissen zu
vergleichen und daraus Schlussfolgerungen bzw. Praxisempfehlungen beziiglich der Erwar-
tungshaltungen an Schulentwicklungsberater*innen ableiten zu konnen. Eine Zusammen-
fassung der Ergebnisse dieser Untersuchung finden Sie im Kapitel Praxisempfehlungen.

TFS Jg. 4 (2018), H 4



Gelingensbedingungen fiir systemische Beratung von Schulen

2 Gezielte Entwicklung der Einzelschule

»Entwicklung in einer Schule und Schulentwicklung sind nicht dasselbe. Schulen entwi-
ckeln sich andauernd, auch weil sich die Umweltbedingungen stindig dndern. Nichtgesteu-
erte Entwicklungen in einer Schule sind zu unterscheiden von den bewussten und gezielten
Herangehensweisen in der Schulentwicklung® (Bodlak, 2017, S. 16).

Worin zeigt sich in diesem Zusammenhang die Qualitidt von Schule? An gutem Unterriche?
An professionellem Personal? An einer perfekten Organisation? — Wohl kaum nur an einem
einzelnen Aspeke, fiir sich gedacht. Erst im systemischen Zusammenspiel von Unterricht,
Organisation und Mensch entsteht die Art von Qualitit, die von Schule heute gefordert
wird. Nach diesem Paradigma muss die Einzelschule fiir sich entscheiden kénnen, ob sie bei
der Organisations-, Unterrichts- oder Personalentwicklung beginnt (vgl. Buhren & Rolff,
2012, S. 26).

Schulentwicklung bedeutet, Schule ganzheitlich in den Blick zu nehmen, bedeutet, auf
Unterrichtsentwicklung, auf Personalentwicklung und auf Organisationsentwicklung zu
achten. Nur so kénnen aktuelle bildungspolitische Vorgaben, wie z.B. Bildungsstandards,
teilzentrale Reife- und Diplompriifungen oder die Neue Mittelschule, aber auch schulspezi-
fische Entwicklungsvorhaben nachhaltig umgesetzt werden.

Die Bildungspolitik fokussiert zurzeit auf Konzepte, die eine Reform des Gesamtsystems be-
dingen. Die Folge ist, dass dies die Freiheitsgrade der Einzelschule einengt, da diese Schulen
sich in Osterreich an Qualititsmanagementsystemen wie SQA (Schulqualitit Allgemein-
bildung), QIBB (Qualititsinitiative in der Berufsbildung) oder an Bildungsstandards ori-
entieren miissen und die Ergebnisse durch die Schulaufsicht tiberpriift werden. Reformen
kénnen aber nicht einfach top-down per Gesetz oder Verordnung angeordnet werden, damit
sie wirksam werden. Vielmehr ist es notwendig, dass die Betroffenen in den Schulen die Re-
formen aktiv mitgestalten. Das bringt mit sich, dass die einzelnen Akteur*innen mit ihren
jeweiligen Motiven und Eigenlogiken die Reformideen zuerst verstehen und fiir ihren schu-
lischen Kontext tibersetzen miissen. Diese Steuerungsinstrumente versprechen aktuell kein
schnelles Umsetzen, sondern bedingen vielfach eine Haltungsinderung bei den Betroffenen,
die im Rahmen von Einzelschulentwicklung erbracht werden muss (vgl. Bodlak, 2017, S.
26).

Damit Reformen, das Gesamtsystem betreffend, greifen konnen, braucht es mehr denn je
Schulentwicklung auf Einzelschulebene. Im Rahmen dieser Reformarbeit kommt es zuneh-
mend zu einem Einbinden von Schulentwicklungsberater*innen. Dies setzt voraus, dass sich
alle Betroffenen ernsthaft auf die Handlungslogiken der Schulen einlassen und sich den
Herausforderungen der Ubersetzungsleistungen an den Schnittstellen des mehrere Ebenen
umfassenden Schulsystems stellen. So gesehen sind dann Schulentwicklungsberater*innen
Akteur*innen im schulischen Umfeld, die in gegenseitiger Abhingigkeit zu anderen
Akteur*innen stehen.

Schulen weisen Besonderheiten auf, die sie mit Krankenhiusern, Universititen oder an-
deren Forschungseinrichtungen teilen. Diese Organisationen wurden von Mintzberg als
»professional bureaucracy® beschrieben und in der Folge im deutschsprachigen Raum als
Expert*innenorganisationen bezeichnet und weiterentwickelt (vgl. Grossmann, Pellert &

Gotwald, 1997).

TFS Jg. 4 (2018), H 4
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Reinhard Bodlak

Die Expert*innen

* sind sehr gut ausgebildet in ihrem Fach und zeichnen sich durch eine hohe Qualifikation
aus;

* sind mit ihrer Leistungsfihigkeit das Kapital der Schule;

e produzieren sehr komplexe, nicht triviale Dienstleistungen;

e erzeugen Leistungen, die direkt fiir die Kund*innen erbracht werden, und somit stark von
der personlichen Beziehung abhingen;

* identifizieren sich weniger mit der Organisation, in der sie arbeiten, sondern mehr mit der
Profession, der sie angehoren;

* zeigen oft wenig Engagement fiir die Gesamtziele der Organisation und sehen diese oft
als notwendiges Ubel;

¢ sind der Meinung, dass es wenig personliche Vorteile mit sich bringt, wenn man sich fiir
die Organisation engagiert (vgl. Grossmann et al., 1997, S. 3f.).

Expert*innenorganisationen werden durch die Verwaltung zusammengehalten. Administra-
tive Fachkrifte, die Schulleitung und Lehrer*innen mit Koordinationsaufgaben sind oft die
einzigen Handelnden mit einem wirklichen Interesse an der Gestaltung der Gesamtorgani-
sation (vgl. Grossmann et al., 1997, S. 6). Ein wesentlicher Vorteil dieser Organisationsform
liegt aber darin, dass die Expert*innen in ihrem unmittelbaren Arbeitsumfeld einen groflen
Spielraum haben, in dem sie ihre Potenziale frei entfalten kénnen.

Systeme der Schulentwicklung, wie z.B. die Einfithrung von Qualititsmanagement (SQA,
QIBB), fithren neue Formen der Zusammenarbeit in die Struktur der Schulen ein. Dies wird
von vielen Lehrer*innen als Bedrohung oder zumindest Einengung ihrer Autonomie und
ihres Expert*innenstatus gesehen. Zellulare bzw. fragmentierte Organisationen zeigen cher
konservierende Wirkung. Neue Formen der Zusammenarbeit werden oft zuriickgewiesen
oder als Last wahrgenommen. (vgl. Altrichter & Posch, 1999, S. 247).

Fir Schulentwicklungsberater*innen bedeutet dies, damit rechnen zu miissen, dass die
Lehrer*innen teilweise wenig Interesse und daraus resultierend wenig Engagement fiir Verin-
derung zeigen, da dies immer eine Einengung der persénlichen Freiheiten bedeuten kénnte.

3 Der systemische Beratungsansatz

Ab Mitte der 1980er-Jahre spricht man vom systemischen Beratungsansatz, der sich von
den betriebswirtschaftlich geprigten linearen Ansitzen der Managementberatung aufgrund
seiner Theorie und Herangehensweise mafigeblich unterscheidet.

Der systemische Beratungsansatz hat sich in den letzten Jahren als sogenannter ,Marken-
name“ durchgesetzt. Die meisten Berater*innen, die heute in Organisationen titig sind,
wiirden sich als ,systemisch arbeitend bezeichnen, was durchaus ein Markenzeichen in
der Branche ist, mit dessen Hilfe die Akteur*innen versuchen, bestimmte Assoziationen bei
Kund*innen oder Mitbewerber*innen zu wecken. Diese sind hohe Professionalitit, Mobili-
sierung des Problemlosungspotenzials bei den Kund*innen, Verantwortlichkeit fiir die Im-
plementierung und hohe Prozesskompetenz bei der Implementierung (vgl. Wimmer, 1995,
S. 262).

»Ziel systemischer Beratung ist es, langfristige, nachhaltige Lern- und Erneuerungsprozesse
zu initiieren und zu begleiten, um Systeme (Organisationen) iiberlebensfihiger, erfolgrei-
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Gelingensbedingungen fiir systemische Beratung von Schulen

cher und effizienter zu machen. Das ist der Punket, um den sich alles dreht” (Konigswieser
& Hillebrand, 2004, S. 20). Kompetenzen, die durch die Berater*innen vermittelt werden,
sollen die Ratsuchenden so selbststindig werden lassen, dass sie zukiinftige Probleme ohne
externe Unterstiitzung l6sen kénnen (vgl. Dedering, Goecke & Rauh 2010, S. 18).

3.1 Merkmale von komplexen sozialen Systemen

Die damals neue Systemtheorie, auf der der systemische Beratungsansatz beruht, ist nicht als
abgerundetes Theoriegebdude zu verstehen. Sie ist cher eine Theorie mit metatheoretischem
Charakeer und bietet eine Reihe an Denkinstrumenten, die zur Beobachtung des fokus-
sierten Feldes und der eigenen Positionierung als Berater*in dienen kénnen (vgl. Wimmer,
1995, S. 261).

Diese sind u.a.:

¢ Die Wirklichkeitskonstruktion
Die soziale Wirklichkeit kann objektiv nicht erfasst werden, da sie jeweils von ihren
Beobachter*innen aus ihrer Perspektive konstruiert wird (vgl. Boos & Heitger, 2005, S.
9). Oder wie Heinz von Foerster meinte: ,Die Umwelt, die wir wahrnehmen, ist unsere
Erfindung” (2005, S. 25). Wie cinzelne Menschen ihre Realitit konstruieren, wird be-
einflusst durch ihre kognitiven Prigungen, ihre sozialen Konventionen, ihren Wahrneh-
mungsapparat und ihre Erfahrungen (vgl. Krizanits, 2009, S. 49).
Beobachter*innen beobachten immer aus ganz speziellen Perspektiven. Es ist daher wich-
tig zu erheben, welche Leitdifferenz (Unterschied) ein*e Beobachter*in gewihlt hat, um
das Umfeld zu erkunden (vgl. Boos & Heitger, 2005, S. 10). Ein*e Jurist*in sicht anders
auf eine Organisation als ein*e Pidagog*in oder ein*e Unternchmer*in, und das hat je-
weils einen besonderen Einfluss darauf, wie Wirklichkeit von den Betroffenen wahrge-
nommen wird. Das, was Menschen wahrnehmen, wird automatisch in ein individuelles
Bedeutungssystem eingeordnet, welches von der personlichen Biografie der/des Einzelnen
gepragt ist.

¢ Das Organisationsbild der Systemtheorie
Organisationen sind im Rahmen der Systemtheorie geschlossene, dynamische Gebilde,
die sich immer wieder selbstreproduzieren (vgl. Baecker, 2003). Das bedeutet weiter, dass
Handlungsmuster, die einmal entstanden sind, so lange beibehalten werden, solange man
damit das Auslangen findet, und diese nicht von der Praxis widerlegt werden (vgl. Kriza-
nits, 2013, S. 23). Wesentlich ist das Grundverstindnis beziiglich der Beeinflussbarkeit
sozialer Systeme. Diese sind sich selbst organisierende und erzeugende Systeme. Dabei
kénnen Interventionen, egal in welcher Art und Weise, nicht eine bestimmte, vorhersag-
bare Verinderung kausal verursachen. Dem liegt das Konzept der ,nicht-trivialen Ma-
schine® zugrunde, das besagt, dass ,Maschinen mit sogenannten ,inneren Zustinden®
durch eine Input-Output-Relation geprigt sind, die niemals analytisch bestimmbar, d.h.
vorhersagbar ist (vgl. Radatz, 2006, S. 46). Im Vergleich dazu sind triviale Maschinen
solche, die sich von auflen steuern lassen und zuverlissig sind (vgl. Simon, 2007b, S. 35).

* Die Autopoiesis
System und Umwelt setzen sich gegenseitig den Rahmen der jeweils moglichen eigenen
Operationen; solche, die miteinander strukturell gekoppelt sind, sind fiireinander jeweils
System und Umwelt (vgl. Krizanits, 2009, S. 52).
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Autopoietische (selbstgestaltende) Systeme verhalten sich immer und ausschliefSlich aufgrund ih-
rer aktuellen internen Strukturen und Prozesse. Sie sind selbstbezogen und innengesteuert. Darin
besteht ihre Autonomie. Das heif$t nicht, dass sie unabhiingig von dem sind, was in ihren Umwel-
ten geschieht, sondern nur, dass sie hochst individuell auf diese Geschehnisse reagieren, die daher
nicht als Ursachen im geradlinig-kausalen Sinne betrachtet werden konnen, sondern lediglich als
Ausléser fiir innengesteuerte Verhaltensweisen. (Simon, 2007b, S. 53)

Bei autopoietischen Prozessen achtet das System schwerpunktmifig auf die interne An-
schlussfihigkeit und ist zumeist immun gegen Einwirkungen von auflen. Dies hat zur
Folge, dass aus systemischer Sicht Beratunggsleistungen immer nur Angebote sein konnen.

¢ Die System-Umwelt-Differenz

Jedes soziale System beobachtet seine Umwelten und ist auf die Aufrechterhaltung der
System-Umwelt-Unterscheidung gerichtet, d.h. auf die Weiterexistenz der Beziehung
bzw. Kommunikation zu den fiir das eigene Uberleben relevanten Umwelten (vgl. Simon,
2007a, S. 32). Organisationen, wie auch Schulen, sind mehrdimensionale soziale Systeme,
die zwar ein eigenes Innenleben haben, aber eigentlich nur existieren konnen, indem sie
ein Subsystem von grofleren Systemen sind bzw. mit anderen Systemen kommunizieren
und Bezichungen aufbauen (vgl. Kénigswieser & Hillebrand, 2004, S. 30). Ein zu stark
standardisiertes Verhaltensrepertoire kann dazu fithren, dass man sich als Organisation zu
sehr von den Entwicklungen in den Umwelten distanziert. Ob sie langfristig tiberleben
kann, hingt davon ab, wie dieser wechselseitige Anpassungsprozess (Kommunikation)
zwischen Organisation und Umwelt (= Lernen) stattfindet (vgl. Simon, 20074, S. 34).

3.2 Der Unterschied zur Fachberatung

Der grofle Unterschied zwischen der systemischen Beratung und der Fachberatung liegt in
der psychologischen Botschaft. In der Fachberatung heif3t die psychologische Botschaft: Ich
bin dein*e Berater*in, nehme das Problem auf meine Schultern und werde es fiir dich l6sen
(vgl. Fatzer, 1992, S. 116). Im Rahmen der Fachberatung weif§ die Organisation um ihre
Probleme (z.B. zu wenig Kund*innen) und hat beziiglich der Lésung rudimentire Vorstel-
lungen (z.B. strategische Neuausrichtung). Die Berater*innen haben in diesem Fall die Auf-
gabe, eine problemadiquate Losung zu finden und in der Organisation zu implementieren
(vgl. Schonig, 2000, S. 108). Meist erfolgt die Konzepterstellung und Absegnung in einem
kleinen Kreis von Personen, ohne Einbindung und Riicksichtnahme auf die Argumente der
Betroffenen.

In der systemischen Beratung dagegen heifSt die Botschaft: Ich werde das Problem nicht von
deinen Schultern nehmen und es auch nicht fiir dich 18sen, wir werden die Lésung fiir das
Problem gemeinsam erarbeiten, aber du musst die Problemlésung umsetzen (vgl. Fatzer,
1992, S. 116). Die beraterische Leistung besteht darin, dass sie vorrangig keine inhaltlichen
Losungen anbietet, sondern durch passende Interventionen das System anzuregen versucht.
Das Hauptanliegen systemischer Beratung ist es, das Unterstiitzungsangebot immer passge-
nau auf den Bedarf der jeweiligen Schule abzustimmen. Die Beratung folgt dem Grundsatz
der Hilfe zur Selbsthilfe. Eine Schule, die ein solches Beratungsangebot nutzt, entscheidet
eigenverantwortlich iiber die jeweiligen Entwicklungsschritte (vgl. Bodlak, 2017, S. 113).

TFS Jg. 4 (2018), H 4



Gelingensbedingungen fiir systemische Beratung von Schulen

4 Voraussetzungen fiir die Zusammenarbeit von
Schulentwicklungsberater*innen mit Schulvertreter*innen

Schulentwicklung bedeutet, eine Schulorganisation von innen heraus weiterzuentwickeln
und zwar im Wesentlichen durch deren Mitglieder selbst und nicht durch die vorgesetzte
Behérde, wobei der Schulleitung eine zentrale Position zukommt (Unterstiitzung leisten)
und oft auch Schulentwicklungsberater*innen von auflerhalb hinzugezogen werden (vgl.
Rolff, 2010, S. 30). Solches Agieren wird von Schulen immer hiufiger verlangt und teilweise
auch eigenstindig durchgefiihrt, was bedeutet, dass zumindest phasenweise externe Unter-
stittzung bendtigt wird. Infolgedessen gerit die Qualitit externer Beratung vermehrt ins

Rampenlicht (vgl. Peniuk, 1999, S. 20).

4.1 Griinde fiir eine externe Beratung an Schulen

Griinde fiir eine externe Beratung konnen u.a. in Anlehnung an Titscher (vgl. 1997, S. 21)

und Buhren und Rolff (vgl. 2012, S. 42) folgende Bereiche sein:

* Verbesserung der Kommunikationsabliufe an den einzelnen Schulstandorten

 Unterstiitzung von Projektvorhaben im Rahmen von Qualititsmanagementprojekten
(z.B. QIBB bzw. SQA)

¢ das Einholen der neutralen Sichtweise von Aufienstehenden zu kontroversen Haltungen
in der Schule

e arbeiten an den mentalen Modellen der Mitarbeiter*innen beziiglich Werten und Hal-
tungen

¢ das Kennenlernen neuester Methoden und Instrumente, die fiir die Organisation und
Leitung von Schule hilfreich sind

Dies hat zur Folge, dass zum Teil unterschiedliche Erwartungen beziiglich der Beratungsleis-
tung auf Seiten der Schulentwicklungsberaterinnen und der Schulvertreter*innen bestehen
konnen.

4.2 Klirung der Erwartungen

Das Beizichen von Schulentwicklungsberater*innen ist meist zunichst einmal eine Irritation
fur die Schule. Nichts wird als selbstverstindlich angenommen, viele Aspekte des Alltags
werden infrage gestellt bzw. Hypothesen werden gebildet. Davor haben Schulen hiufig eine
Scheu (vgl. Rolff, 2007, S. 107).

In vielen Beratungsfillen besteht zu Beginn der Beratung Unsicherheit dariiber, wie die
Zusammenarbeit konkret aussehen kénnte. Es ist sowohl fiir die Lehrer*innen als auch fiir
die Berater*innen schwierig, sich ein genaues Bild iiber die Interessen der jeweils anderen
Seite zu verschaffen. Aufgrund genauerer Analyse der Ausgangssituation wird oft erkennbar,
dass die Vorstellungen der Berater*innen den Erwartungen der Lehrer*innen hinsichtlich
der Zusammenarbeit teilweise widersprechen (vgl. Spindler & Sumetsberger, 1995, S. 21).
Oft wird zu Beginn eines Schulentwicklungsprojektes nicht bedacht, dass der Blick von
auflen ungewohnt ist. Dass jemand Fragen stellt, die die Menschen im System nicht fragen
konnen, weil sie zu sehr im System verhaftet sind, oder weil sie sich einfach nicht trauen,
diverse Fragen im Kontext des Projektes zu stellen.
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4.3 Forderliche Voraussetzungen fiir Schulentwicklungsberatung

Damit das Resultat des Beratungsprozesses mit vermehrter Wahrscheinlichkeit von der

Schule angenommen wird, sind folgende Voraussetzungen von Vorteil:

¢ Die Organisation hat ihre Herausforderung entsprechend definiert und ihre Bediirfnisse
erkanng; es ist wichtig, dass Probleme der eigenen pidagogischen Praxis in der Schule
selbst erkannt und als verbesserungswiirdig betrachtet werden (vgl. Schein, 1988, S. 5ff.).

¢ Schulleitung und Kollegium sollten sich auch dariiber einig sein, dass zur Bearbeitung
des erkannten Problems auf externe Unterstiitzung zuriickgegriffen werden soll. Hilfreich
ist es, wenn die Schule schon erste Ideen hat, welche Losungswege eingeschlagen werden
kénnten (vgl. Dedering, Goecke, Rauh & Tillmann, 2013, S. 340).

* Die Organisation hat dem/der Berater*in ihre Bediirfnisse umfassend mitgeteilt, und der/
die Berater*in muss die schulischen Erwartungen ernst nehmen und seine/ihre Arbeit
nach diesen Erwartungen ausrichten. Diese Phase gestaltet sich als Aushandlungsprozess
zwischen den Beteiligten (vgl. Schein, 1988, S. 5ff.).

¢ Der/die Berater*in besitzt die notwendige Expertise und Fachkompetenz zur Bearbeitung
der Aufgabenstellung und muss in der Lage sein, ein systematisches und konsistentes Kon-
zept der Beratung zu entwerfen und dieses auch durchzuhalten (vgl. Schein, 1988, S. 5ft.).

* Die Schulleitung muss von der Bedeutung der Beratungsaktivititen iiberzeugt sein, sich
an der Auseinandersetzung zur Problemlésung aktiv beteiligen und die Beratungsaktiviti-
ten bis zum Abschluss unterstiitzen (vgl. Dedering et al., 2013, S. 340).

e Fiir den Verlauf des Schulentwicklungsprojektes ist es hilfreich, wenn eine gut funktio-
nierende Steuergruppe, die aus Vertreter*innen der unterschiedlichen Gruppierungen der
Schule besteht, den Prozess lenkt und unterstiitzt (vgl. Dedering et al., 2013, S. 340f.).

* Von Vorteil ist, wenn die Schule in ein regionales Netzwerk eingebunden ist, einen re-
gelmifligen Erfahrungsaustausch pflegt und auf vorhandene Erfahrungen zuriickgreifen
kann (vgl. Dedering et al., 2013, S. 341).

Wichtig ist das Wissen dariiber, dass durch das Erscheinen externer Berater*innen zunichst
einmal Irritationen entstehen und gewohnte Muster durch das Stellen von Fragen und das
Bilden von Hypothesen infrage gestellt werden. Berater*innen miissen den spezifischen
Kontext kennen und gut iiber die vorhandenen Voraussetzungen informiert sein, damit sie
sich gegeniiber den Lehrer*innen sinnvoll positionieren kénnen und die Beratung passgenau
auf die Schule abgestimmt werden kann.

5 Erkenntnisgewinn aus den Fallanalysen und Praxisempfehlungen fiir
Berater*innen

In diesem Abschnitt sollen nachfolgend die wichtigsten Erkenntnisse aus den im Einstieg
erwihnten drei untersuchten Fillen, erginzt um Interviewpassagen, dargestellt werden (vgl.
Bodlak, 2017, S. 2644T.).

Die Einteilung erfolgt in vier Kategorien, wobei eine eindeutige Zuordnung nur bedingt
moglich ist.
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Abb. 1: Praxisempfehlungen fiir Berater*innen (Bodlak, 2017, S. 263)
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5.1 Inhaltliche Einbindung (Verkniipfung von Inhalt und Prozess)

Modelle aus der Wirtschaft iibersetzen

Zu Beginn war es fir die Lehrer*innen sehr schwierig, das Modell zu verstehen: ,Wir ha-
ben uns aber dann dieses Modell vorgenommen (...) und haben das quasi wirklich fir die
Schule einmal ausgefiillt, und in dem Moment haben wir auch das Gefiihl gehabt, dass wir
allen anderen Kolleg*innen dieses mitteilen miissen® (Bodlak, 2017, S. 178). Sehr oft sind
Vertreter*innen von Schulen mit den Begrifflichkeiten und Logiken der Organisationsmo-
delle, die aus der Wirtschaft kommen, nicht vertraut und es bedarf diesbeztiglich der Unter-
stiitzung durch Berater*innen.

Prozesswissen und Fachwissen verbinden

Eine Schulleiterin bemerk, dass sie sich im Rahmen der Beratung mehr theoretische Aus-
einandersetzung mit dem Modell gewiinscht hitte, um es selber besser zu verstehen (vgl.
Bodlak, 2017, S. 186). Jede Beratung folgt der Fragestellung, wie der Ablauf gestaltet sein
muss, damit der fachliche Input auch nach Beendigung der Beratung noch Anwendung
findet. Das bedeutet, Berater*innen benétigen eine hohe Kompetenz bei der Gestaltung von
Prozessen und ein umfassendes Wissen iiber die zu vermittelnden Inhalte und Modelle, um
damit die Auftraggeber*innen zu tiberzeugen (vgl. Wimmer, 2004).
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