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1 Warum sind neben der Unterrichtsentwicklung auch andere
Felder der Schulentwicklung zu beriicksichtigen?*

Unterrichtsentwicklung, wie in den Dossiers 1 bis 3 eingefuhrt, stof3t an ihre Grenzen,
wenn sie auf individuelle Erprobungen neuer Lernformen durch einzelne Lehrer be-
grenzt bleibt. Die Perspektive des ,Ich und meine Klasse" ist durch ein ,Wir und un-
sere Schule” zu erganzen, so dass Unterrichtsreform eingebettet wird in unterstit-
zende organisatorisch-institutionelle und personelle Prozesse der Schulentwicklung?.
Umgekehrt bleiben Aktivitaten, die sich um Personal- und Organisationsentwicklung
bemiihen, den Unterricht aber nicht erreichen, ,hohl*®, da die tagliche Unterrichts-
arbeit nach wie vor im Mittelpunkt der Lehrertatigkeit steht.

Im Verstandnis dieses Dossiers soll daher von einem Begriff von Schulentwicklung
ausgegangen werden, der sich aus der Trias Unterrichtsentwicklung (UE), Personal-
entwicklung (PE) und Organisationsentwicklung (OE) zusammensetzt, wobei Perso-
nal- und Organisationsentwicklung kein Selbstzweck sind, sondern der Abstitzung
und Verbreitung von padagogisch-didaktischen Innovationen dienen. Im Kontext des
Modellversuchsprogramms "SKOLA" bedeutet dies, dass MalRnahmen in der Organi-
sations- und Personalentwicklung (MaRnahmenbereiche 4 und 5) darauf auszurich-
ten sind, Innovationen in der Unterrichtsentwicklung (MalRnahmenbereiche 1-3) zu
erméglichen, flankierend zu begleiten und abzusichern.* Die Aktivitdten in diesem
Bereich sind daher eng mit den Zielsetzungen in den MalRhahmenbereichen 1,2
und/oder 3 abzustimmen.

UE, PE und OE sind unterschiedliche Dimensionen schulischer Entwicklung, machen
im Zusammenspiel erst Schulentwicklung aus.’ Leitend fiir die Entwicklung einer
Schule, die die Entwicklung des Unterrichts in den Mittelpunkt stellt, kbnnen folgende
Grundsatze padagogischer Schulentwicklung nach KLIPPERT sein:

» ,Schulentwicklung muss dort ansetzen, wo das Gros der Lehrkrafte Probleme hat

und nachhaltigen Innovationsbedarf signalisiert.

Wir danken JubITH WINGELS und VOLKER PSONKA fir ihre Mitwirkung an diesem Dossier.

vgl. BASTIAN 1998, S. 31 f.; KMK 2001, S. 10.

BASTIAN 1998, S. 29.

Vgl. hierzu auch das Verstandnis systematischer Unterrichtsentwicklung, wie es im Modellprojekt
»Schule & Co." des Ministeriums fir Schule, Wissenschaft und Forschung des Landes NRW und
der Bertelsmann Stiftung ausgefihrt wird (BASTIAN/ROLFF 2002 bzw. im Internet unter:
www.schule-und-co.de).

®  vgl. HASENBANK 2002, S. 116; BERCHTOLD/TRUMMER 2002, S. 95.
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» Schulentwicklungsprozesse mussen Uberschaubar sein und dem Gros der Lehr-
krafte das Geflihl vermitteln, ,das packen wir’.
» Schulentwicklung braucht unterstitzende Rahmenbedingungen, die Mut machen
und wirksames innovatives Handeln gewahrleisten.
» Schulentwicklung setzt voraus, dass sich die schulischen Akteure bereit und in
der Lage sehen, Neues zu versuchen. Und das verlangt einschlagige Fortbildung.
» Schulentwicklung muss so angelegt sein, dass sie rasch zu greifbaren Erfolgs-
erlebnissen auf Lehrer- wie auf Schulerseite flhrt.
» Schulentwicklung muss die aktuelle Unterrichtskritik reflektieren und einen tber-
zeugenden Beitrag zur Effektivierung der schulischen Bildungsarbeit leisten.“®
Im berufsschulischen Bereich ist beispielsweise die Notwendigkeit, Unterrichts- mit
Personal- und Organisationsentwicklung zu verbinden, derzeit besonders im Rahmen
der Umsetzung lernfeldorientierter Lehrplane evident. Seit der Einfihrung des Lern-
feldkonzepts erfolgt die curriculare Umsetzung bundeseinheitlicher Rahmenlehrpléne
zunehmend nicht mehr auf Landesebene, sondern auf der Ebene der Schulen.’
Durch diese ,Verlagerung von Teilen der Curriculumentwicklung in die Schulen*® er-
geben sich einerseits Chancen, regional- und schulspezifische Bedingungen kon-
struktiv aufzunehmen und beispielsweise in einem Bildungsgang gemeinsam bereits
in der ,didaktischen Aufbereitung” der Lernfelder Mdglichkeiten selbst organisierten
und kooperativen Lernens zu eruieren und einzuplanen, andererseits aber auch Her-
ausforderungen hinsichtlich der Kooperation von Lehrenden und der Koordination
von Aktivitaten im Bildungsgang: ,, Teamarbeit wird unabdingbar, denn Bildungsgang-
planung, die Erarbeitung von Schulcurricula u. A. erfordern die fachliche und fachdi-
daktische Abstimmung der Lehrkrafte in den verschiedenen Lernfeldern, die Zusam-
menarbeit mit den Lehrkraften der allgemein bildenden Facher, veréanderte schul-
organisatorische Rahmenbedingungen sowie eine fortwahrende Reflexion der Pla-
nung und Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen. Unterrichtsformen, die selbst

“% Dieses Zitat ver-

organisiertes Lernen stitzen, sind von zunehmender Bedeutung.
deutlicht, dass beispielsweise die didaktische Jahresplanung in einem Bildungsgang
mehr umfassen muss als nur einen Schuljahres-Stoffverteilungsplan. Sie kann ein

zentrales Instrumentarium werden, um schuljahresbezogen die Gestaltung von Lehr-

KLIPPERT 2000, S. 15.

vgl. beispielsweise DREES/PATZOLD 2002.
KREMER/SLOANE 1999, S. 19.
BADER/MULLER 2002, S. 71.
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und Lernprozessen gemeinsam zu planen, so dass die oftmals bereits vorhandenen
Ansatze selbst gesteuerten und kooperativen Lernens innerschulisch Uber Facher-
grenzen hinweg transferiert und tber den Verlauf der Ausbildung verstetigt werden
bzw. sukzessive erweitert werden kdnnen.

SLOANE weist darauf hin, dass konzeptionelle Uberlegungen hinsichtlich Unterricht,
Bildungsgang und Schulorganisation in einem ,Implikationszusammenhang“ stehen

und einander bedingen®®:

Schulkonzept

v !
Bildungsgang
v
Unterricht
e e e e e e e a2 \
Bildungsgang- Unterrichts-
konzept konzept

Abbildung 1: Didaktisch-konzeptionelle Arbeit an Schulen (Sloane 2002, S. 19)

Dies bedeutet, dass Schulen auch aufgrund weiterer veranderter Bedingungsfelder
einem starken Veranderungsdruck ausgesetzt sind. Nun wissen wir aber, dass sich
Schulen sehr schwer tun mit der Umsetzung curricularer Innovationen und sie sich
vergleichsweise langsam entwickeln, obwohl die Aufnahme neuer Orientierungen,
Inhalte, Methoden und Konzepte rascher und effektiver erfolgen musste. Es gilt, sich
auf neue Anforderung bewusst einzustellen und mehr Selbststéandigkeit und Verant-
wortung zu Ubernehmen. Insofern wird im Folgenden die Beantwortung der Fragen
im Vordergrund stehen, welche Bedingungen und Voraussetzungen gegeben sein
mussen, damit Unterrichtsentwicklung im Sinne von Selbststeuerung und kooperati-

vem Lernen in Gang kommen und in Gang bleiben.

19 vgl. SLOANE 2002, S. 19 f.
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2 Welche grundlegenden Konzepte und Begriffe sind wichtig?

2.1  Schulentwicklung — Schulkultur; Organisationsentwicklung —
Padagogische Schulentwicklung : Vielfaltige Ansatze,
unscharfe Trennlinien?

Es existiert eine Fille, teilweise sehr unterschiedlicher Konzepte zur Entwicklung von
Schulen. KLIPPERT unterscheidet system-, personen- und unterrichtsbezogene An-
satze der Schulentwicklung:** Wahrend beispielsweise die systembezogenen Ansét-
ze (Organisationsentwicklungsansatze®?) institutionelle Veranderungen als Startpunkt
von Schulentwicklungsprozessen setzen, gehen unterrichtsbezogene Ansatze wie
das Konzept der Padagogischen Schulentwicklung®® davon aus, dass neue Unter-
richtskonzepte oder Unterrichtsreformen Ursache und Ausloser von Schulentwick-
lungsprozessen sind. Personalentwicklungskonzepte haben in der Regel flankieren-
den Charakter, jedoch werden sie in einigen Konzeptionen auch in den Mittelpunkt
des Interesses geriickt, da sowohl padagogisch-didaktische als auch organisatorisch-
institutionelle Schulentwicklung stets von Personen getragen und umzusetzen sind.**
Im Mittelpunkt des vorliegenden Dossiers 5 sollen v. a. Ansétze der organisatorisch-
institutionellen Schulentwicklung stehen, MalRnahmen der Personalentwicklung nur
insoweit, als sie im Kontext von Schulentwicklung relevant werden, ansonsten wer-
den sie im Dossier 4 beleuchtet.

Anliegen der Organisationsentwicklung ist eine ,(zielgerichtete) Veranderung der Or-
ganisation [...] unter besonderer Beriicksichtigung der Organisationsstrukturen (for-
melle Regelungen des Aufbaus und von Abldufen) und der Organisationskultur in
Form von Leitbildern und Leitsatzen, gemeinsamen Werten und Riten, d. h. von ver-
haltenssteuernden Merkmalen einer Organisation“®. Damit gehéren zur schulischen
Organisationsentwicklung alle diejenigen MalRnahmen, bei denen es um eine péda-
gogisch begriindete Schule als Gesamtsystem geht.

Hierzu gehort auf der Grundlage von curricularen Vorgaben in Form von Richtlinien
und Lehrplanen, die curriculare Entscheidungen an die Schule delegieren, Orientie-
rung geben und Selbststandigkeit fordern, eine gemeinsame padagogische Plattform

als identitatsbildende Kraft. Voraussetzung hierfir ist die Erstellung eines Schulpro-

' KLPPERT 2000, S. 14.

12 ygl. z. B. DALIN/ROLFF/BUCHEN 1995.
13 ygl. KLIPPERT 2000, BASTIAN 1998.
" vgl. HASENBANK 2002, S. 116 f.

> DIETTRICH 2002, S. 167.
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gramms, das die Situation der Schiler ebenso aufnimmt wie es sich an den Kompe-
tenzen der Lehrer orientiert und die besonderen Bedingungen des regionalen Umfel-
des berucksichtigt. Schulentwicklungsprozesse benétigen Antriebskrafte, nicht zuletzt
durch individuelle Krafte und vielfaltige Aktivitdten der Schulleitung. Schulentwicklung
zur Weiterentwicklung des Unterrichts bendétigt neue Einblicke, neue Einsichten, aber
auch Reflexion der eigenen Arbeit. Fortbildungsveranstaltungen kénnen hier nur Im-
pulse liefern. Das Kollegium muss die Mdglichkeit erhalten, kontinuierlich miteinander
arbeiten und kommunizieren zu koénnen. Von daher sind innerschulische Begeg-
nungsrdume und Zusammenarbeitsarrangements zur Entwicklung einer Kooperati-
onskultur aufzubauen, Mdglichkeiten zu erdffnen, durch Selbstevaluation die schuli-
sche Arbeit zu reflektieren und durch externe Sichtweisen, Kontraste, Rickmeldun-
gen anzureichern. Nicht zuletzt sind Entwicklungsschritte realistisch zu kalkulieren
und mit Anreizen zu unterstutzen.

In der Regel folgen Schulentwicklungsprozesse unter Beteiligung und Zustimmung

aller Betroffenen (Lehrer, Schuler, Eltern) den systematischen Prozessschritten

1. Diagnose (IST-Zustand)

2. Zielklarung (SOLL-Zustand)

3. Durchfiihrung

4. Evaluation®®

Der veranderte Steuerungsbedarf, neue Formen kooperativer Zusammenarbeit, An-

satze des Qualitatsmanagements etc. werden im Kapitel 3 n&her ausgefihrt.

Schulkultur umfasst nach HoLTaPPELS®’ die drei folgenden Bereiche:

1. Lehr-Lern-Kultur: ,Formen der Lernarrangements und der Lernorganisation, das
curriculare Lernangebot und die Lerngelegenheiten sowie die Qualitat der didakti-
schen Fundierung und methodischen Differenzierung*

2. Erziehungskultur: erzieherische Arrangements und soziale Lernprozesse im
Schulleben, die auf die personale und soziale Identitatsentwicklung und die sozia-
le Handlungsfahigkeit der Schlerinnen und Schiler gerichtet sind

3. Organisationskultur: ,bezieht sich auf die inneren Strukturen und die soziale Or-
ganisation der Schule*

Eine veranderte unterrichtliche Lehr-Lern- und auch Erziehungskultur, die kooperati-

ves Lernen, Selbstorganisation und Selbststeuerung foérdert, bedarf zugleich einer

8 ygl. LEHMEIER 2003, S. 37.
Y HoLTAPPELS 1999, S. 177.
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veranderten schulischen Organisationskultur. Eine streng hierarchische ,Anwei-

«18 «19

sungs- oder Verordnungskultur™®, eine ,Kultur der Vorgaben und Auf3ensteuerung“-~,

.Beziehungsformen, die noch zu sehr durch Belehrung, Kontrolle und haufig auch

Misstrauen charakterisiert sind“°

, wie sie im Bildungssystem nach wie vor vorzufin-
den sind, sind nicht adaquat — eine Veranderung der Organisationskultur, ein ,Wech-
sel von einer Organisation mit Anweisungskultur zu einer Beratungskultur” ist unver-
zichtbar, wenn Selbststeuerung nicht nur ,gelehrt*, sondern in der Schule auch ge-
lebt werden sollen.

Der Begriff Lehr-Lern-Kultur lasst sich auch in dem Sinne weiter auslegen, dass das

Lernen von Lehrerinnen und Lehrern mitgemeint ist und sich in der Selbstwirksamkeit

von Schulentwicklung fokussiert. In diesem Zusammenhang wird seit den 1990er

Jahren auch das Konzept der Lernenden Organisation und des Organisations-

lernen auch auf Schulen Ubertragen®. ROLFF greift die Konzeption von SENGE auf

und unterscheidet drei Stadien des Organisationslernens in Schulen, die jeweils von
einer unterschiedlichen Lehr-Lernkultur zeugen:

» ,Die fragmentierte Schule, die sozusagen den Normalfall darstellt: Sie besteht
aus etlichen Schulerklassen und Lehrern sowie einer Leitung. Jeder fir sich mag
gute Arbeit leisten, aber die Schule hat kein Gesicht, ist kein Ganzes, und es fehlt
ein ,Geist' oder eine ,Ethik’, von der alle befligelt werden.

» Die Projektschule, bei der einige, vielleicht auch viele Lehrerinnen und Lehrer
unterschiedliche Projekte organisiert haben, in diesen Neues lernen und die Or-
ganisation auch mit Lernpotential anreichern. Indem sie die einzelnen Projekte
aber nicht aufeinander beziehen, verschenken sie Synergieeffekte, also zusatzli-
che, nur durch Zusammenarbeit mdglich werdende Lernpotentiale.

» Die Problemldseschule, die das Organisationslernen und damit auch die Schul-
entwicklung zum Lerngegenstand macht. In der Problemléseschule driickt sich
Organisationslernen aus in gemeinsamen Visionen und in einem gemeinsamen
Selbstverstandnis der Organisationsstruktur und -kultur und auf3erdem im Vor-
handensein einer Entscheidungsstruktur, bei der Entscheidungen dort getroffen

werden, wo sie anfallen. Die Problemléseschule verfiigt Uber Ruckmel-

18 SLoANE 2002, S. 16.

19 BLK 2004.

20 BLK 2004.

21 vgl. ROLFF 1995, KRAINZ-DURR 1999, SCHRATZ/STEINER-LOFFLER 1999.
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de(Feedback)mechanismen zu ihren eigenen Aktivitdten und ist mithin zur
Selbststeuerung fahig.“?*

Theorien und Konzepte zum Wissensmanagement bieten eine Fulle an Instrumenten
an, die fur die verschiedenen Aktivitditen im Zusammenhang der Schulentwicklung
eingesetzt werden konnen. |Ihr Einsatz erfordert eine didaktische Reflexion, insbe-
sondere wenn es darum geht, Wissensgenerierung in Schulen zu férdern. Ein syste-
matisches Wissensmanagement ist Voraussetzung fir die Entwicklung zu einer ler-

nenden Schule.?

2.2  Was versteht man unter , Qualitat® in Schulen?

BRUGELMANN?* stellt schon 1999 fest, dass sich trotz wachsendem o&ffentlichen Inte-
resses an Qualitat im Schulwesen und damit zusammenhangend an Qualitatsevalua-
tion in den letzten Jahren eine Konzentration auf technische Fragen der Messung
von Qualitat stattgefunden hat. Die Frage, was eigentlich unter Qualitat im Bildungs-
wesen verstanden werden soll, sei dabei etwas im Hintergrund geblieben, was aller-
dings gute Griinde habe, weil es auf diese Frage verschiedene und einander teilwei-
se widersprechende Antworten gebe.” Auch RADNITZKY/SCHRATZ beschreiben die
Positionen verschiedener Interessengruppen als ,unterschiedlicher denn je". Bei-
spielweise kénne Schule ,als ein Ort verstanden werden, wo Schiler/innen Forde-
rung erleben und Perspektiven fur ein sinnerfilltes Leben entwickeln kénnen; wo
Schuler/innen lernen, neue Technologien moglichst effizient zu nitzen; wo junge
Menschen Geborgenheit und soziale Heimat finden; wo Prinzipien der Wirtschaft und
der Wirtschaftlichkeit besondere Beachtung finden; wo Zusammenarbeit und solidari-
scher Umgang miteinander grol3 geschrieben sind; wo fachliche Eliten ausgebildet
werden; wo die Probleme unserer Welt ohne Resignation benannt, wo Losungskom-
petenz und Zuversicht vermittelt werden [...] Die alles und noch viel mehr kann ,gute
Schule' sein. Aber mit Sicherheit nicht eines davon allein. Und auch nicht alles zu-

> ROLFF 1995, S. 14.

2 Mit dem Themenfeld Wissensmanagement hat sich z. B. der BLK-Modellversuch ,Wissensforum
als Instrument zur Verbesserung der Lernortkooperation (WISLOK) beschéftigt. Informationen
sind online unter http://www.isb.bayern.de/bes/modell/wislok/ verflgbar. [Letzter Zugriff: 13. Juli
2004].

24 BRUGELMANN 1999, S. 77 f.

®  PosCH/ALTRICHTER: QIS-Paper ,Schulqualitat®: http:/Awww.gis.at/pdf/schulqualitaet.pdf, S. 1.

—-8—
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sammen. Schulqualitat bildet ein Spannungsfeld von zum teil widersprichlichen Ziel-
vorstellungen.“?®

Eine allgemein gtltige Definition von guter Schule bzw. gutem Unterricht im Sinne
von flr alle Beteiligten, alle Schulformen, Facher, Bildungsgange und alle Situationen
zutreffenden Kriterien kann es nicht geben. Die Klarung der Qualitéatsanspriche, d. h.
was jeweils unter guter Qualitat von Schule und Unterricht verstanden werden und im
Vordergrund stehen soll, ist im Einzelfall und von allen Beteiligten / Betroffenen unter
Berucksichtigung der spezifischen Rahmenbedingungen einer Schule oder eines Bil-
dungsgangs und der gesetzlichen, ordnungspolitischen und curricularen Vorgaben,
die ihrerseits meist auslegungsbedurftig sind, naher zu bestimmen. Vergewisserung
uber den Stand einer Schule / eines Bildungsgangs kann effizient mit Hilfe von Eva-
luation erlangt werden. Erfolgreiche Evaluation setzt allerdings zunachst einen Eini-
gungsprozess Uber gemeinsam vertretene Qualitatsstandards, Kriterien und Indikato-

ren voraus.

3 Welche Unterstiutzungsstrukturen und -methoden dienen im
Einzelnen dazu, die Weiterentwicklung von Schule und
Unterricht abzusichern?

3.1  Schulprogrammentwicklung und Qualitatsmanagement
-Wenn eine Schule in die Zukunft plant und nicht nur von einer Konferenz zur néchsten
denkt, bendtigt sie ein Instrument, das eine vereinbarte Richtung in Gestalt eines mdg-
lichst von allen akzeptierten Handlungsrahmens aufzeigt. In dieser Hinsicht setzen Pro-
gramme padagogische Gestaltungsschwerpunkte. Sie formulieren einen Horizont der
Kontinuitat. Sie schaffen Verbindlichkeit innerhalb eines Gestaltungsrahmens im Gegen-
satz zu einer Praxis, die dem Anspruchsdenken verhaftet ist und Eigenverantwortung
Ubernimmt. Wer konstruktiv und selbstverantwortlich vorausdenkt, bahnt den Weg zu ei-
nem Programm auf der Basis kreativer Zusammenarbeit im Team. [...] Um die Traume
einer kinftigen Schule wirksam werden zu lassen, bendtigt es einer Vereinbarung in
Form des Schulprogramms, aber auch Schritte der Umsetzung im Sinne einer kollegialen

Umsetzungsplanung.“?’

Mit der Formulierung einer gemeinsamen padagogischen Grundlage im Rahmen der
Schulprogrammentwicklung ist eine gemeinsame Klammer fur vielfaltige Aktivita-

ten und Vorhaben geschaffen und damit auch eine Orientierung flr padagogische

26
27

RADNITZKY/SCHRATZ 1999, S. 9.
HAMEYER/SCHRATZ 1998.




Modellversuchsprogramm SKOLA Dossier 5

Entscheidungen. Es kdnnen die fachlichen Aspekte und padagogischen Leitideen
verknlUpft werden. Voraussetzung ist, dass das Schulprogramm auf einen breiten
Konsens innerhalb des Kollegiums beruht. Die folgende Abbildung verdeutlicht die
Schritte von der Vision zur Umsetzung auf und zeigt, wie das Schulprogramm in den

Prozess der Schulentwicklung eingebunden ist:

EBENE FUNKTION
A ~ __..«'.
. 2% Wunschtraum von
Vision f(r w:{' Veranderung
< <
L1 2
o)
w o gemeinsame Philosophie o
g LEElE winschenswerte Ziele ;&,
3 =)
£ Vo1 )
5 ’
= SRR Konkretisierung und
| prog schriftliche Programmatik
) ’
Konzepte & Strategien cg‘ZF ;S Festlegung der Arbeitsweisen
c /
Lot
ouw ! . @
% 2 Organisationsplane }F#-f‘hl rlan?ngi'kurz\-/, mntsl- und %
g% sugiso « | langfristiger Vorgehensweise Z
L1 :
@
@ - a1 Schritte, die gesetzt werden
e ) g
‘ Umsetzung _( [y (milssen)

Abbildung 2: Ebenen und Funktionen bei der Erstellung eines Schulprogramms?®

Nur Schulen, die ihre Ziele klarer bestimmt und Verantwortliche benannt haben, kon-
nen im Zuge der Selbstkontrolle und der Rechenschaft nach auf3en daran arbeiten,
dass Probleme rasch erkannt und méglichst auch wirksam gelést werden.?
Abbildung 3 veranschaulicht den Zusammenhang von Schulprogramm und Evaluati-

on im Rahmen einer Qualitatsdiskussion an Schulen.

8 HAMEYER/SCHRATZ 1998.

?® Vgl. BRUGELMANN 1999, S. 148.
—-10 -
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Schulprogramm Evaluation

Umsetzung
konkreter Maf3nhahmen

- Uberpriifung
Schulprogramm _ Qualitats- ”
Ziele und Vorhaben | diskussion >
Bestandsaufnahme
\ 4
Reflexion

der Ergebnisse

Abbildung 3: Zyklus der Qualitéatsentwicklung nach SCHRATZ/IBY/RADNITZKY 2000, S. 10

Die Erarbeitung eines Schulprogramms ist ein langerwahrender und kontinuierlicher
Prozess, ein Weg, den jede Schule fur sich finden muss. Er beginnt mit einer Be-
standsaufnahme, fuhrt zu Zielen, Schwerpunkten, Kriterien der Arbeit und Aktions-
planen der nachsten Zeit. Schulprogrammarbeit einschlie3lich der Reflexion und
Evaluation ist in den Kontext von Verbindlichkeit zu stellen. Der Schulleitung kommt
in diesem Prozess, die Aktivitdten zu bindeln, transparent zu machen, beharrlich
weiterzufihren eine Schltsselrolle zu. Dabei gilt es, zwischen verschiedenen Bedin-
gungselementen zu vermitteln und auch die Schulaufsicht einzubeziehen.
Schulprogrammarbeit ist eingebunden in das Qualitdtsmanagement einer Schule.
Lehren und Lernen kann dabei allerdings nicht als quasi technischer Prozess der
»Produktion von Qualifikationen“ gleichgesetzt werden, in dem es Produzierende und
Produzierte gibt. Wer dies tut, ,verliert einen wesentlichen Unterschied zwischen ei-
nem Unternehmen und Bildungsinstitutionen aus dem Blick: Dass Lehren und Lernen
einen interaktiven Prozess von Lehrenden und Lernendem voraussetzt, Lernen also
nur gemeinsam erfolgreich sein kann.“*°

Insbesondere grofere GestaltungsfreirAume von Schulen (wie beispielsweise im
Modellprojekt ,Selbststandige Schule* des Landes Nordrhein-Westfalen) verlangen
vor dem Hintergrund der Forderung von Profilbildung und Transparenz nach einer

systematischen Uberprufung der Zielerreichung und der Qualitat der dort stattfinden-

%0 RIECK nach BRUGELMANN 1999, S. 149.

—-11 -
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den Prozesse. Qualitatsmanagement umfasst systematisch eingesetzte Verfahren
der Qualitatserfassung, Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung. Die Installie-
rung eines Qualititsmanagementsystems ist Voraussetzung fir eine Evaluation, die
verstanden wird ,als Prozess des systematischen Sammelns und Analysierens von
Daten / Informationen mit dem Ziel, an Kriterien orientierte Bewertungsurteile zu er-
mdglichen, die begrindet und nachvollziehbar sind. Evaluation meint datengestitzte
Bewertung. [...] Qualitats-Evaluation hat mehrere Ziele und Aufgaben: Impulse fir
Schulentwicklung und deren Selbststeuerung zu geben, eine Basis flr Rechenschaft
zu schaffen und eine Grundlage fiir Selbstreflexion zu legen.“*!

Evaluation von Unterrichtsqualitat (in Berufskollegs) ist demnach die systematische
Untersuchung von Unterrichtsprozessen, ihren Rahmenbedingungen und ihren Er-
gebnissen mit dem Ziel, Aufschliisse Uber deren Beschaffenheit und Gite und Hin-
weise zu Mdglichkeiten der Qualitatsverbesserung zu erhalten. Als Prozessevaluati-
on richtet sie sich auf die Formen und Bedingungen der Durchfiihrung von Unterricht,

als Produktevaluation darauf, die Ergebnisse von Unterrichtsprozessen festzustellen.

Fremd- %
evaluation S
g

Wer entscheidet?
[ R
S b
-7 N
Selbst—_ 5 e o Rech_enscrlaft
evaluation 3 ./’ a»”~  missen
g
innen auRen 177 Wer / was bewegt?
) > — Jwollen*
interne externe Entwicklung
Evaluation

Evaluation

Wer ist beteiligt?

Abbildung 4: Das Modell des Evaluationswiirfels*

Ziel muss es sein, eine wirksame und andauernde Kombination verschiedener Eva-
luationsmoglichkeiten der drei Dimensionen: Interne Evaluation — Externe Evaluation,
Selbst- — Fremdevaluation und ,Rechenschaft ablegen missen” — Entwicklung steu-
ern wollen® zu finden. Zu bericksichtigen ist dabei, dass Externe Evaluation nicht
gleichbedeutend sein muss mit Fremdevaluation. Als ,Externe Evaluation“ bezeich-
net man auch MafRnahmen der Evaluation, die im Rahmen der systematischen Ver-

gewisserung der Lehrpersonen eines Bildungsgangs oder eines Berufskollegs und

¥ ROLFF 2004, S. 17.
32 Nach: SCHRATZ/JAKOBSEN/MACBEATH/MEURET 2002, S. 133.

—-12 —
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auf deren Veranlassung von externen Instanzen oder Personen durchgefuhrt wer-

den. Dabei sollte Selbstevaluation Prioritat im Sinne von zeitlichem Vorrang und Ge-

wichtigkeit haben.®

Es liegen zahlreiche Ansatze fur Qualitatsevaluation vor, aber es mangelt bislang an

der Erforschung ihrer Wirkungen. Daher empfiehlt ROLFF zumindest fir die ndchsten

Jahre: ,Experimentieren geht vor Regulieren.** Da alle Verfahren der Evaluation,

alle Methoden und Instrumente ihre spezifischen Starken und Schwachen haben,

empfiehlt sich eine Kombination verschiedener Elemente bzw. eine aufgaben- und

situationsspezifische Auswahl.*>> Wichtig ist dariiber hinaus, die Perspektiven ver-

schiedener Personengruppen ebenso einzubeziehen® wie Ergebnisse wissenschaft-

licher Forschung.

Qualitat lasst sich auf vier Ebenen tberprifen.

» Input: Hierunter kénnen alle Ressourcen sowie das Schulcurriculum subsumiert
werden, aber auch die vorhandene Zeit fur Lernen.

» Prozess: Damit sind Lernformen und Lernkultur, aber auch die verwaltungsmafi-
ge Ablauforganisation gemeint.

» Output: Dieser Begriff bezeichnet die Abschlussqualifikationen, die Sitzenbleiber-
quoten und ganz allgemein das Niveau der Lernergebnisse.**’

» Outcome

.Den Input definiert der Staat als Rahmenvorgabe; jede Schule und jedes Fach muss

sie individuell ausformen. Die Prozessanforderungen bestimmt allein die Schule. Und

so wichtig die Output-Orientierung auch sein mag: Qualitat bemisst sich nicht nur an

der Leistung der Schiler, sondern auch an dem, was die Einzelschule den Lernen-

«38

den anbietet.“*® Outcome bezieht sich auf den Transfer des Gelernten in andere Kon-

texte.

% RoLFF 2004, S. 17.

¥ ROLFF 2004, S. 19.

% vgl. BRUGELMANN 1999, S. 152, auch: ROLFF 2004, S. 18.
% vgl. ROLFF 2004, S. 18, BURKHARD 1999, S. 220, 223.

37 KempFert/ROLFF 1999, S. 14.

% KEMPFERT/ROLFF 1999, S. 14.
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Modellversuche zum Thema Qualitdtsmanagement in der berufli-
chen Bildung

Die BLK hat nach Erstellung einer Programmskizze zum Thema ,Qualitatsverbesse-
rung durch Steigerung der Innovationsfahigkeit und der Selbstwirksamkeit in Schulen

und Schulsystemen**

ein 5jahriges Modellprogramm zur ,Qualitatsverbesserung in
Schulen und Schulsystemen* (QuiSS)*° gestartet. Ziel ist es, die ,Bildungskraft und
die Innovationsleistung der Einzelschulen zu verbessern“. Beteiligt sind mehr als
180 Schulen aller Schulformen aus 14 Bundeslandern*! in landerbezogenen Netz-
werken. ,Die zentrale Leitvorstellung flr das Programm besteht in der Betonung der
Notwendigkeit einer systemischen Weiterentwicklung der Schulen. Es wird ange-
nommen, dass Entwicklungsvorhaben, die sich eingegrenzt auf Einzelbereiche be-
ziehen, wenig nachhaltige Wirkung haben, wenn die Wirkungszusammenhange mit
anderen tragenden Bereichen nicht beachtet werden. So sollen z. B. insbesondere
die Qualitatsverbesserung des Unterrichts, die weitere Professionalisierung des Per-
sonals, die Grundhaltung eines selbst wirksamen und innovationsbezogenen Han-
delns sowie eine systematische Personalfiihrung und Steuerung in ihrer wechselsei-
tigen Abhéngigkeit gesehen und aktiviert werden.”
Neben diesem Modellprogramm sind insbesondere zwei Modelle aus dem Bereich
der beruflichen Bildung hervorzuheben:
» der Modellversuch ,Qualititsmanagement in Berufsbildenden Schulen” (QuiBS)
des Landes Nordrhein-Westfalen*?
» der Modellversuchsverbund ,Qualitatsentwicklung an beruflichen Schulen®

(quabs) der drei Bundeslander Bayern, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein*®.

¥ BLK 2000.

0 Ausfiihrliche Informationen zu dem Programm finden sich im Internet unter:
http://www.blk-quiss.de/frameset.htm [Letzter Zugriff 08.07.2004].

Baden-Wirttemberg, Bayern, Berlin, Brandenburg, Bremen, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern,
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-
Holstein und Thiringen.

Ausfuhrliche Informationen finden sich im Internet unter:
http://www.iaw.rwth-aachen.de/projekte/quibs/ [Letzter Zugriff 08.07.2004].

Ausfihrliche Informationen finden sich im Internet unter:
http://www.isb.bayern.de/bes/modell/quabs/ [Letzter Zugriff 08.07.2004].

41

42

43
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3.2  Schulleitung und neue Steuerungsmodelle von Schule
Unumstritten ist, dass im Handlungsfeld der Schulentwicklung der Schulleitung eine

Schluisselrolle zukommt.** Schulleitungen werden

> als ,Impulsgeber [...] und Prozessowner“,

> als ,Unterstiitzer und Erméglicher®®,

> als ,Schliisselfiguren fiir Schulentwicklungsprozesse**’

eingeschatzt.

Betrachtet man mdgliche Gelingens- oder auch Scheiternsbedingungen von Unter-
richts- und Organisationsentwicklungsprojekten (z. B. ,hoher Erfolgsdruck, geringe

Fehlertoleranz, enge Finanzierung und hohe Arbeitsbelastung“*®

), erschlief3t sich,
dass viele dieser Faktoren héaufig im Einflussfeld der Schulleitung liegen. Zwei Ent-
wicklungen missen Hand in Hand gehen: Auf der einen Seite mussen Schulleitun-
gen gestarkt werden, wenn Schulen mehr Gestaltungsautonomie erhalten und Schul-
leiter neue Kompetenzen beispielsweise in Feldern des Projektmanagements, der
Personalfihrung und der Budgetverwaltung Ubernehmen sollen. Auf der anderen
Seite miussen Schulleiter aber auch Lehrerinnen und Lehrern Gestaltungsspielrdume
einrfAumen und sie dazu motivieren, eigene Vorschlage einzubringen und diese
Ideen auch selbst umzusetzen:

~Gute' Schulleiter [...] sind nicht als passive Tur6ffner und auch nicht als einsame Agen-
ten des Wandels zu verstehen, sondern eher als Teamentwickler und ProzefZhelfer. Sie
ermoglichen die Kooperation und motivieren andere gerade dadurch, die Gestaltung ihrer
Schule in die eigenen Hande zu nehmen, indem sie nicht nur in der Schule, sondern
auch an der Schule arbeiten. Schulleiter fihren auch nicht, wie ein neues Mil3verstandnis
suggeriert, indem sie Visionen vorgeben und das Kollegium fir sie zu gewinnen trachten.
Visionen sollten Schulleiter gewil3 haben. Aber sie sollten sie nicht aufzwingen. Tragféhi-
ge Visionen der Schule kénnen nur aus der Kooperation und Kommunikation des Kolle-
giums entstehen - und eine gute Schulleitung erméglicht gerade das: die Entwicklung ei-

ner kooperativen und kommunikativen Kollegiumskultur.“*°

Damit ein Schulleiter sich in diese Rolle einfinden kann, bedarf es einer bislang oft zu
vermissenden systematischen Personalentwicklung fiir Schulleiter: In der Regel wer-
den sie auch heute noch berufen, weil sie sich vor allem im Unterricht bewéahrt haben

— einem Handlungsfeld also, in dem sie, wenn tberhaupt, als Schulleiter nur noch mit

* Vgl. WISSENSCHAFTSRAT 2001, S. 52.

45 DALIN/ROLFF/BUCHEN 1995, S. 218.
46 KLIPPERT 2000, S. 76.

47 HASENBANK 2002, S. 118.

“8 DIETRICH 2002, S. 135.

9 ROLFF 1995, S. 16.
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wenigen Stunden tatig sind (,Qualifikations-Paradoxon“*

). Wenn aber Schulleiter

eine zentrale Steuerungsinstanz flr Veranderungsprozesse sein sollen, ist eine dar-

auf ausgerichtete Auswahl und Ausbildung von Schulleitungsmitgliedern von zentra-

ler Bedeutung.

Die bisherigen Ausfiihrungen weisen der Schulleitung neue Aufgaben zu, verdeutli-

chen aber zugleich auch, dass die Schulleitung nicht allein verantwortlich Schulent-

wicklung steuern kann. Rolff schlagt daher vor, Steuergruppen an Schulen zu etab-

lieren: Eine Steuergruppe ist eine vom Kollegium getragene innerschulische Struktur,

die der Steuerung von Schulentwicklungsprozessen dient, Teilaktivitaten koordiniert,

sich aber dabei zugleich auch auf die Schule als Ganzes bezieht (z. B. durch schul-

weite Zielklarungen, regelméaRige Prasentationen)®’. Die Aufgaben, die mit dem ge-

samten Kollegium zu vereinbaren sind, kdnnen folgende Bereiche abdecken:

» ,Organisation und Moderation des Prozesses der Qualitdtsentwicklung insgesamt

» Erfahrungsaustausch innerhalb und zwischen einzelnen Arbeits- und Projekt-
gruppen der Schule

» Initiierung und Begleitung eines einzelnen Projekts zur Qualitatsentwicklung und
Verkoppelung der Projektarbeit mit der Entwicklung der ganzen Schule

» Einleitung und Durchfihrung einer gemeinsamen Bestandsaufnahme und Stér-
ken-Schwachen-Diagnose einschliel3lich der Auswahl bzw. Entwicklung der Diag-
noseinstrumente

» Vorbereitung und Durchfiihrung von Feedback-Konferenzen mit dem ganzen Kol-
legium

» Unterstitzung bei der Anwendung bzw. Entwicklung von Instrumenten zur Quali-
tatsevaluation

» Koordinierung des durch Schulentwicklung entstehenden Qualifizierungsbedarfs

» Hilfe bei der Festlegung von Prioritaten fur die Mallnahmeplanung in Form von
Entwicklungsprojekten

» Unterstitzung und Koordinierung von Ansétzen zur Unterrichtsentwicklung

» Information des Kollegiums und aller Ubrigen am Schulentwicklungsprozess Be-
teiligten (vor allem Eltern, Schiler und eventuell vorhandene auf3erschulische

Kooperationspartner)

0 HASENBANK 2002, S. 120.
L vgl. ROLFF 2001, S. 11,
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» Zusammen mit der Schulleitung Einleitung und Vorbereitung einer schulinternen
Evaluation von Projekten, Schulprogramm oder Unterricht

> Begleitung der schulinternen Evaluation“>?

Hinsichtlich der Zusammensetzung von Steuergruppen schlagt Rolff vor, dass die
wichtigsten Gruppierungen der Schule in der Steuergruppe reprasentiert sein sollten
und eine Steuergruppe damit als Abbild der in einem Kollegium vertretenen Stro-
mungen und Interessen gelten kann.>® In Abgrenzung dazu favorisiert Klippert ein als
~Steuerungsteam* bezeichnetes Gremium, das ,ziemlich homogen zusammengesetzt
[ist] und ... ausschliel3lich aus Personen [besteht], die das ... Projekt realisieren
mdochten und diesbeziglich bereit sind, federfihrend Verantwortung zu tbernehmen
und fur eine ebenso zlgige wie verbindliche Innovationsarbeit im Auftrag des Kolle-

giums zu sorgen“.>*

3.3  Vernetzung von Lehrerinnen und Lehrern nach innen und
aul3en

3.3.1 Teamentwicklung

Soll in einem Bildungsgang selbst gesteuertes Lernen im Unterricht eingefuhrt wer-
den, ist innerhalb der Institution zundchst miteinander zu klaren, ,wieweit ,Selbst-
steuerung der Lernenden' mit den Zielen sowie den organisatorischen Vorausset-
zungen in der Institution korrespondiert, welche Spielraume den Lernenden tatséch-
lich eingerdumt werden sollen bzw. kénnen und welche Unterstutzung fir diese
Lernprozesse bereitgestellt werden kann“>.

Wird die Lernkultur in einem Bildungsgang nicht in dieser Weise abgestimmt, bleibt
es beim individualistischen Vorgehen einzelner Lehrkrafte, mit dem diese ,auf ziem-
lich verlorenem Posten ... Sisyphusarbeit*® leisten. Mégliche Vorteile von Unter-
richtsentwicklung im Team bestehen darin, dass Teams oft in breiterem MalRe als
Individuen Ideen generieren und daher als kreativer gelten, es dem einzelnen ermog-
lichen, die Praxis anderer kennen zu lernen und mit diesen zu reflektieren, (Unter-

richts-)Materialien auszutauschen und ein Gefuhl des ,Aufgehobenseins und Unter-

2 ROLFF 2001, S. 13.

% ygl. ROLFF 2001, S. 14.
*  KLPPERT 2000, S. 70.
> DIETRICH 2002, S. 133.
% KLPPERT 2000, S. 71
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stiitzt-Werdens* bieten.>” Beriicksichtigt man dariiber hinaus, dass die Lernkultur
~Selbst gesteuertes Lernen“ hoher Flexibilitat aller Beteiligten hinsichtlich der erfor-
derlichen Infrastruktur (z. B. Rdume, Zeiten, personelle Ressourcen) bedarf, wird
deutlich, dass kontinuierliche Abstimmungen und ein intensiver Dialog sowohl im Kol-
legium als auch mit der Schulleitung und Kooperationspartnern erforderlich sind.®
Last, but not least setzt die Einfihrung kooperativen Lernens im Unterricht voraus,
dass Lehrerinnen und Lehrer selbst Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit anderen
sammeln und den Schiilerinnen und Schiilern vorleben.®

Dennoch ist hinlanglich bekannt, dass das ,Unterrichtsgeschaft* von Lehrerinnen und

Lehrern in der Regel eher als Einzel- denn als Teamarbeit vollzogen wird:

.Heute sind Lehrer zumeist Einzelarbeiter, wie es sie wahrscheinlich in keiner anderen
akademischen Disziplin geben diirfte. Hinter der zumeist geschlossenen Klassentir ste-
hen Lehrer in aller Regel allein vor der Klasse. ... Organisationshewuf3tsein, also ein Be-

wul3tsein Uber die ganze Schule als soziale Organisation, ist in ausgepragter Weise nicht

vorhanden, sondern muR erst erzeugt werden.“*°

Welche individuellen Faktoren oder subjektiv empfundenen Risiken gelten aber nun
bei der Bildung schulischer Teams als hinderlich? Ohne dass hier detailliert auf die
umfangreiche Literatur z. B. zu Phasen der Gruppenbildung eingegangen werden
kann, seien einige Punkte® angefiihrt, die Teamarbeit im schulischen Kontext behin-
dern kdnnen:

» mangelnde Vorbereitung auf bzw. Erfahrung mit der aktiv-gestalterischen Arbeit in
Gruppen in der Lehrerbildung bzw. in der Selbstkonzeptbildung von Berufsanfan-
gern

» zeitliche Mehrbelastung besonders in der Aufbauphase von Teams; Koordinati-
ons- und Kommunikationsaufwand im Team und mit anderen schulischen Einrich-

tungen aber auch Uber die Aufbauphase hinaus

" vgl. GERDSMEIER 2004, S. 22 f.

% DIETRICH 2002, S. 133.

% ygl. STORATH 2003, S. 15.

% RoLFF 1995, S. 12.

®> Die Ausfilhrungen lehnen sich an an GERDSMEIER 2004, S. 24 ff. und 29 ff. Dieser Arbeitsbericht
entstand im Kontext des Modellversuchs ProAKzEnt. (,Professionalisierung und Kompetenzent-
wicklung in der Berufseinstiegsphase durch Aufbau von Kooperationsstrukturen zusammenwir-
kend mit der Entwicklung komplexer und flexibler fachertbergreifender Lernumwelten®), der in das
BLK-Modellversuchsprogramm innovelle-bs eingebunden ist und im August 2002 in Niedersach-
sen und Thuringen in kaufmannischen Schulklassen begonnen wurde. Néheres Uber dieses Ver-
bundprojekt findet sich online im Internet unter www.proakzent.nibis.de
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» als unangenehm erlebte Auseinandersetzungen uber ,Ziel- und Wertdivergenzen,
abweichende Ziel-Mittelannahmen, differente Erfahrungs- und Evidenzhintergriin-
de, differente Lebensstile und Anspriiche*®?

» Befurchtungen, dass in einem Team, das sich mit Unterrichtsreform beschéftigt,
geschatzte Unterrichtsroutinen in Frage gestellt werden, scheinbar bewéhrte Pra-
Xis zu Uberarbeiten ist, ergo: Beflrchtungen, ,in die Zeit des beruflichen Anfangs
zurtckversetzt zu werden — mit all den vertrauten Stresserfahrungen und
Versagensangsten®.®®

Hinzu kommt, dass die Rahmenbedingungen von Teamentwicklung im schulischen

Feld deutlich von denen in anderen Feldern (z. B. Unternehmen) abweichen: Bei-

spielsweise honoriert das deutsche Bildungssystem es nicht sehr, Teambildungsan-

strengungen zu unternehmen, sondern weist dem einzelnen Lehrer viel individuelle

Entscheidungsautonomie zu. Lehrer werden oftmals in mehreren Klassen und unter-

schiedlichen Bereichen / Bildungsgangen / Fachern / Lernfeldern eingesetzt, haben

individuell unterschiedliche Stundenplane und nehmen ihre Unterrichtsplanung oft-
mals nicht in der Schule, sondern im h&auslichen Arbeitszimmer vor — all dies er-
schwert die gemeinsame Arbeit an der Unterrichtsentwicklung!®*

Bei der Bildung und Entwicklung schulischer Arbeitsgruppen sind Erkenntnisse aus

der Kooperationsforschung (Gestaltung inner- und intraorganisationaler Kooperatio-

nen) und aus der Organisationsentwicklung heranzuziehen.

Zu den Bausteinen schulischer Teamentwicklung zahlen

» Gruppen-Trainingsmethoden fur Lehrer

» wechselseitige Hospitation, Supervision, gemeinsame Reflexion Uber Erfahrun-

gen und Unterrichtsbeobachtungen im eigenen und fremden Unterricht,

Kommunikation Gber geplanten Unterricht in den Lernfeldern,

Konzeption interdisziplindrer Lernsituationen, gemeinsame Problembearbeitung,

wenn mdaglich: Team-Teaching sowie

YV V V VY

innerschulische Weiterbildung.®®
Trotz der oben dargestellten Unterschiede zwischen einem betrieblichen und dem
schulischen Umfeld schlagt SLOANE vor, betriebliche Erfahrungen zu teilautonomen

Arbeitsgruppen auch fir die Schule zu nutzen. Folgende Merkmale sind konstitutiv:

2 GERDSMEIER 2004, S. 29.
3 GERDSMEIER 2004, S. 30.
® " vgl. zu einer detaillierteren Analyse GERDSMEIER 2004, S. 16 ff.
% DIETTRICH 2002, S. 170 f.
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1. ,Zwischen der Schulleitung und dem didaktischen Team hat eine Zielvereinba-
rung stattzufinden (Zielvereinbarungsgesprach). Diskursive Fiihrung bedeutet da-
bei, dass nach einer solchen Vereinbarung es der Gruppe obliegt, wie sie die ver-
einbarten Ziele im Detail erreicht. Die Schulleitung steht allerdings beratend zur
Verfligung.

2. Das Team sollte die Lehrerinnen und Lehrer umfassen, die in einem Bildungs-
gang zusammenarbeiten. Organisatorisch stellt sich das Problem der Aufteilung
von Lehrerinnen und Lehrer auf verschiedene Bildungsgange.

3. Ziel der Arbeit ist die Entwicklung und Evaluation von Unterricht.

4. Die Teams konnen auch erweitert werden, z. B. um Ausbilder, die im Rahmen der
Lernortkooperation beteiligt werden.

5. SchlieB3lich kénnen externe Géaste, Moderatoren und weitere Personen temporér
hinzugezogen werden. Die Einladung solcher ,Gaste' ist von der Gruppe zu ent-
scheiden, und zwar nach Mal3gabe ihrer Problem- und / oder Bedarfslage.

6. Die Gruppe selbst ist auch ein Instrument der Lehrerbildung. So kénnen neue
Kolleginnen und Kollegen uber die Gruppe in die Schularbeit eingeflihrt werden.
Auch ist es denkbar, es als Verfahren in der zweiten Phase der Lehrerbildung zur
Forderung von Referendaren einzusetzen.“®

Nicht unumstritten ist, in welcher Weise schulische Teamentwicklungsprozesse mo-

deriert und begleitet werden sollten. In der Organisationsentwicklungspraxis gelten

.change agents” (Manager des Wandels) als hilfreich — diese (internen) Prozessbera-

ter, die in und zwischen Arbeitsgruppen vermitteln, Konflikte moderieren und die

Rahmung der Kooperations- und Kommunikationskultur beférdern, kennen in der

Regel das Kollegium und die Bedingungen vor Ort sehr gut. Externe Berater haben

in der Regel mehr Distanz und Neutralitat, verursachen aber hohere Ausgaben und

sind mit den lokalen Verhaltnissen weniger vertraut. Insgesamt gelten Qualifikation,

Akzeptanz und Vertrauen als entscheidende Faktoren bei der Wahl eines Beraters,

wobei einschrankend anzumerken ist, dass es in deutschen Schulen derzeit kaum

Beratungstradition gibt. Bei dem Aufbau von Beratungsstrategien kdnnen beispiels-

weise Ansatze zur ,kollegialen Beratung® in oder zwischen Schulen, die Schaffung

der Position eines Beratungslehrers fur das Kollegium oder die Implementation eines

®  SLoANE 2002, S. 15 f.
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Beratungsnetzwerkes in Kooperation mit Universitaten, Studienseminaren u. a.
sein.®’

Nicht zuletzt ist darauf hinzuweisen, dass Teamentwicklung im Kollegium Kontinuitat
in der Teambildung und nicht zuletzt auch entsprechende Zeitfenster und Raumlich-
keiten erfordert — Leitungsverantwortliche kdnnen den Prozess also beispielsweise
durch eine entsprechend kontinuierliche Lehrereinsatzplanung sowie Stundenplan-
modelle mit Teamstunden unterstitzen.

Bereits an mehreren Stellen angesprochen wurde die Bedeutung von Bildungsgan-
gen im Rahmen der Unterrichtsentwicklung im beruflichen Schulwesen. Bildungs-
gange sind gemal Buschfeld auf einer ,mittleren Ebene* zwischen Schulleitung und
Lehrern angesiedelt, ,einerseits i. d. R. mit einer Leitung i. S. einer Hierarchieebene
(jedoch ohne Weisungsbefugnis) versehen, andererseits mit ,zugeordneten' (aller-

dings nicht ausschlieBlich zugeordneten) Mitarbeitern ausgestattet*®®

— Mitglieder

sind die Lehrerinnen und Lehrer, die in den Klassen des Bildungsgangs unterrichten.

Der Bildungsgang ist als Scharnierstelle zwischen Schul- und Unterrichtsebene eine

konkrete Ebene innerschulischer Verstandigung. Bildungsgange sind dem Schulpro-

gramm verpflichtet und orientieren sich in ihrer Arbeit an den dort beschlossenen

Schulentwicklungszielen und -aufgaben, kdnnen diese aber mit Bezug auf den aus-

bildungsberufsspezifischen Auftrag im Rahmen einer Bildungsgangkonzeption kon-

kretisieren.®®

Zum Verantwortungsbereich eines Bildungsgangs zahlen didaktisch-methodische

Klarungen ebenso wie organisatorisch verwaltende Aufgaben. Buschfeld nennt fol-

gende zentralen Arbeitsfelder:

» ,Bildungsgangbezogene didaktische Jahresplanung (didaktische Strukturierung
und Sequenzierung)

» Bildungsgangbezogene Koordinationsleistungen (Raum-, Zeit-, Personalressour-
cen)

» Bildungsgangbezogene Evaluation und Dokumentation (Prufungsleistungen und
Qualitatseinschatzungen“’®

Es gehort zu den Aufgaben der Lehrerteams in den Bildungsgangen, Lehrplane unter

Berucksichtigung schulischer padagogischer Profile zu prazisieren, komplexe und

" DIETTRICH 2002, S. 171.

%8 BUSCHFELD 2002, S. 30.

%9 ygl. DEISENROTH et al 2002, S. 10 f.
0 BUSCHFELD 2002, S. 30 f.
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zunehmende von Selbststeuerung gekennzeichnete Lehr-Lernarrangements zu ent-

wickeln und auszugestalten, Ressourcen dafir zu planen und zu organisieren und

schlie3lich die Arbeit zu evaluieren. Die Bildungsgangkonferenzen bzw. die didakti-

schen Teams, die sich als ,Teilmenge” der Bildungsgangkonferenz konstituieren,

sind die Einrichtungen, die Unterrichtsentwicklung voranbringen kénnen und einer

Starkung bediirfen.”

Im Rahmen des BLK-Programms ,Neue Lernkonzepte in der dualen Berufsausbil-

dung®, das von 1998 bis 2003 lief, vom Institut Technik und Bildung (ITB) Bremen

betreut wurde und insgesamt 21 Modellversuche und 4 Forschungsprojekte umfass-

te’?, befassten sich mehrere Modellversuche mit Uberlegungen zur curricularen Ar-

beit in den Kollegien bzw. Bildungsgangen. Insbesondere die folgenden Projekte, die

aus Platzgrinden nicht ausfuhrlich vorgestellt werden kénnen, nehmen die Umset-

zung von lernfeldorientierten Lehrplanen in den Blick:

» Neue Unterrichtsstrukturen und Lernkonzepte durch berufliches Lernen in Lern-
feldern (NELE)"

» Lernfeld- und Lernraumgestaltung zur Forderung der Service- und Dienstleis-
tungskompetenz in den neuen IT-Berufen (SEDIKO)"

» Steigerung der Effizienz neuer Lernkonzepte und Unterrichtsmethoden in der
dualen Berufsausbildung (SELUBA)™

» Geschéfts- und arbeitsprozessbezogene dual-kooperative Ausbildung in ausge-
wiahlten Industrieberufen mit optionaler Fachhochschulreife (GAB)"®

3.3.2 Lernortkooperation und Bildungsnetzwerke

Mit dem Anspruch der Vermittlung umfassender Handlungskompetenz in der Berufs-
bildung, die selbststandiges Planen, Durchfiihren und Kontrollieren von Lern- und
Arbeitsaufgaben einschliel3t, ist deutlich, dass diese Zielsetzung in einer dual ange-
legten Ausbildung nicht an einem Lernort allein (hier: den Fachklassen des dualen
Systems in der Berufsschule) verfolgt werden kann. Es erwachsen Herausforderun-

gen an die Zusammenarbeit von betrieblicher Ausbildung und Berufsschule. Das

" vgl. z. B. BADER 2002, S. 3 f., PATZOLD 2002, S. 46 ff., SLOANE 2000, S. 3. Ein hilfreicher Leitfaden
zur didaktischen Jahresplanung im Bildungsgang findet sich bei DEISENROTH et al. 2002.

Nahere Informationen zum Programm und den Einzelvorhaben finden sich auf der Internetdarstel-
lung des Programmtragers: http://www.itb.uni-bremen.de/projekte/blk/programmtraeger.htm [Letz-
ter Zugriff: 12. Juli 2004].

Homepage des Modellversuchs: http://www.isb.bayern.de/bes/modell/nele/

Homepage des Modellversuchs: http://www.biat.uni-flensburg.de/sediko/

Homepage des Modellversuchs: http://www.seluba.de/

Homepage des Modellversuchs: http://www.itb.uni-bremen.de/projekte/gab/startseite.htm
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Lehr- und Ausbildungspersonal aus Berufsschule und Ausbildungsbetrieb soll ver-
starkt im Hinblick auf die Erfullung komplexer werdender Ausbildungsaufgaben unter
didaktisch-methodischer Perspektive kooperieren und damit die vielerorts festzustel-
lende Zusammenhanglosigkeit der Lernorte Uberwinden. Durch adaquate Lernorga-
nisation und Lernortkooperation soll die Erreichung anspruchsvoller Ziele der berufli-
chen Bildung geférdert werden.”’

Lernortkooperation ist deshalb schwierig, weil mit ihr eine Veranderung der internen
Organisationsstrukturen verbunden ist und eine verbindliche gemeinsame neue
Struktur, Strategie und Kultur geformt werden muss. Kooperation zwischen den Per-
sonen selbststandiger Institutionen lasst sich schwerlich formal herstellen und schon
gar nicht — auch nicht auf dem Dienstweg — erzwingen. Zu bedenken ist des Weite-
ren, dass die Qualitat betrieblicher Ausbildung recht unterschiedlich ist. Auch stehen
die Betriebe bei der beruflichen Qualifizierung in kaufménnisch-verwaltenden Berufen
vor anderen Herausforderungen als in der gewerblich-technischen Berufsausbildung.
Von der Idee her sind die beiden Lernorte auf das Erreichen gemeinsamer Ausbil-
dungsergebnisse gerichtet, den Prifungserfolg der Auszubildenden und ihre Bewah-
rung in beruflichen Handlungsfeldern; sie unterscheiden sich jedoch in ihren Leitzie-
len flr das berufspadagogische Handeln und in den organisatorischen Strukturen
erheblich. Ebenfalls sind unterschiedliche (Komplexitats-) Grade und Modi der Zu-
sammenarbeit erkennbar. Kooperatives Handeln wird verstanden als gegenseitiges
Informieren tber Erwartungen, Erfahrungen und Probleme im Ausbildungsalltag als
auch als Abstimmen berufspadagogischen Handelns zwischen Ausbildern und Be-
rufsschullehrern und als Zusammenwirken, in dem Lehrer und Ausbilder im Rahmen
einer an padagogischen Kriterien ausgerichteten Zusammenarbeit gemeinsam ver-
einbarte Vorhaben verfolgen.”® Lernortkooperation beschreibt unter berufspadagogi-
schen MalRgaben nicht nur die formale Beziehung zwischen den an der Ausbildung
beteiligten Instanzen und Personen. Diese steht vielmehr unter der Perspektive, es
den Jugendlichen, deren Lernen auf mindestens zwei Lernorte zerfallt, durch ,guten®
Unterricht bzw. ,gute” Unterweisung zu ermdglichen, den inneren Zusammenhang

zwischen den Ausbildungsinhalten bzw. zu bearbeitenden Lehr-Lern-Arrangements

7

s vgl. PATzoLD 2002.

vgl. BUSCHFELD/EULER 1994, S. 10.
—-23—



Modellversuchsprogramm SKOLA Dossier 5

herzustellen. Dartber ist ein Erfahrungsaustausch einzuleiten, der zielbezogen wei-
terzuentwickeln und durch flankierende MaRnahmen zu bereichern ist.”

Seit Jahren wird Uber die Notwendigkeit einer Intensivierung der Lernortkooperation
diskutiert und die praktische Umsetzung integrativer Ausbildungskonzepte — die sich
durch eine Verbindung von Aktion und Reflektion, von Konkretion und Abstraktion,
von praktischem Tun und geistiger Durchdringung auszeichnen — erprobt. Das Gelin-
gen von Lernortkooperation ist jedoch an bestimmte institutionelle und personelle
Rahmenbedingungen gebunden — hinzuweisen ist hier auf die entsprechenden Er-
fahrungen und best-practice-Beispiele, die im Rahmen des BLK-Modellversuchs-
programms ,Kooperation der Lernorte in der beruflichen Bildung“ (KOLIBRI) vorlie-
gen. Da erst jiingst der Abschlussbericht®® und zwei Handbiicher der Lernortkoopera-
tion® durch den Programmtrager vorgelegt wurden, eriibrigt es sich an dieser Stelle,
Ergebnisse im Detail vorzustellen. Lernortkooperation bedarf ,der Etablierung von
dauerhaften Kommunikationsstrukturen, iber welche die beteiligten Lernorte kontinu-
ierlich Probleme, Erfahrungen und Verbesserungsmdéglichkeiten austauschen kon-

nen. Diese miissen zudem kontinuierlich gepflegt und koordiniert werden.??

4 Zielleitende Fragestellungen fir den MaRnahmenbereich

Die zielleitenden Fragestellungen dieses Malinahmenbereichs beziehen sich auf das
Anliegen, Veranderungsprozesse in Lehrerkollegien mit dem Fokus gemeinsamer

Unterrichtsentwicklung durch eine adaquate Infrastruktur zu foérdern.

4.1  Schulprogrammentwicklung und Qualitdtsmanagement

» Welche Wirkungen gehen von der Schulprogrammarbeit hinsichtlich der Entwick-
lung selbst gesteuerten Lernens und kooperativen Lernens aus?

» Welche Standards, Kriterien, Erfolgsindikatoren, Verfahren und Steuerungsin-
strumente sind im Rahmen eines Qualitditsmanagementsystems zur Férderung
des selbst gesteuerten Lernens und des kooperativen Lernens geeignet? Wie

lasst sich selbst gesteuertes Lernen und kooperatives Lernen evaluieren?

79

o vgl. PATZoLD/BUSIAN 2004.

vgl. DIESNER/EULER/WALZIK/WILBERS 2004.
8 vgl. EULER (2003 und 2004).
8 DIESNER/EULER/WALZIK/WILBERS 2004, S. 19.
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4.2  Schulleitung und neue Steuermodelle

» Wie kénnen Schulleitungen und Steuergruppen dazu beitragen, dass selbst ge-
steuertes Lernen und kooperatives Lernen geférdert wird?

» Wie ist das Verhaltnis zwischen schulexterner Schulentwicklungsberatung und
innerer Steuerung durch Schulleitung und Steuergruppen / Steuerungsteams? —

Welche Rolle spielt die Schulaufsicht im Beratungssystem?

4.3  Vernetzung nach innen und nach aul3en

» Teamentwicklung: Welchen Beitrag kann ein Management von Teambildungspro-
zessen (incl. Beratung und Supervision) und Moderation von Arbeits- und Trans-
ferprozessen zum Gelingen der didaktischen Arbeit in Bildungsgéangen leisten?
Welche Gruppenzusammensetzung, Entscheidungsspielrdume und Ressourcen
tragen dazu bei, dass sich eine Kooperations- und Kommunikationskultur im Kol-
legium entwickelt?

» Lernortkooperation: Welche Aktivitaten / Unterstitzungssysteme sind geeignet,
um eine Einigung hinsichtlich einer ,neuen Lernkultur* auch mit den Ausbildern /
Ausbildungsbeauftragten in den Betrieben zu erzielen und entsprechende Kon-
zepte in Schule und Betrieb aufeinander zu beziehen?

» Welche Multiplikatorenkonzepte sind geeignet, um weitere Gruppen / Bildungs-

gange einzubeziehen, damit keine innerschulischen Insellésungen entstehen?
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