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Aargau: Projektkurs am Didaktikum

Intensivfortbildung im Feld der
Schulentwicklung

Amold Wyrsch

Im Kanton Aargau wurde im Schuljahr 1992/93 je ein erster Intensivfortbil-
dungskurs von 20 Wochen (genannt Projektkurs) an der Lehramtsschule (LSA)
. und am Didaktikum (Institution [fiir Bezirkslehrer- und Bezirkslehrerinnen-Bil-
dung) durchgefiihrt. Aus der Perspektive der Kursleitung am Didaktikum wird
ein Einblick ins Kurskonzept und in Erfahrungen gegeben und daraus werden
Fragen abgeleitet. Es wird versucht, den Projektkurs im Feld der Lehrer- und
Lehrerinnen-Fortbildung und der Schulentwicklung zu situieren.

Der Bezirkslehrerverein des Kantons Aargau und die Leitung des Didaktikums handel-
ten mit den politischen Behorden des Kantons die Durchfiihrung der Projektkurse als
Form des Bildungsurlaubs aus. Das Didaktikum und die Lehramtsschule erhielten den
Auftrag, ab 1992/93 wihrend drei Jahren Pilotkurse durchzufiihren. Dieser Auftrag
unterscheidet sich hinsichtlich Adressatenkreis. Entsprechend der spezifischen Ent-
wicklungsgeschichte der Institute spricht die LSA vor allem die Primarlehrerschaft und
das Didaktikum die Bezirks- und Kantonsschullehrerschaft an.

Die folgende Darlegung orientiert sich am ersten Projektkurs am Didaktikum. Der erste
Teil gibt Einblick in den Projektkurs. Ich greife dabei auf den Erfahrungsbericht von
Jiirg Bauer, Kursteilnehmer und Bezirkslehrer, und auf Projektunterlagen zuriick. Der
Erfahrungsbericht wurde im Schulblatt Aargau/Solothurn verdffentlicht. Die herausge-
griffenen Zitate sind kursiv geschrieben. Im zweiten Teil meiner Ausfithrungen gehe
ich von Fragen aus, die sich mir im Verlauf der Kursarbeit stellten. Von daher versu-

che ich, den Projektkurs im begrifflichen Feld von Lehrer- und Lehrerinnen-Fortbil-
dung und Schulentwicklung zu vernetzen.

1. Der Projektkurs

Der Kurs gliederte sich in zwei Teile: Sechs plus vier Wochen waren am Didaktikum,
dem Institut fiir Bezirkslehrer- und Bezirkslehrerinnen-Bildung in Aarau, zu verbrin.
gen; dazwischen konnte sich jeder Teilnehmer wihre,

nd zehn Wochen seinem persénli-
chen Projekt widmen, das vor Kursbeginn von einer Aufsichtskommission bewilligt
werden musste.

Die Teilnehmer, vierzehn Bezirks- und ein Mittelschullehrer, die zwischen zehn und
dreissig Jahre Unterrichtserfahrung mitbrachten, trafen sich vor Kursbeginn an sechs
- Halbtagen zu einer Vorbesprechung der Inhalte. -

1.1 Rahmenbedingungen

Fiir die Ausgestaltang des individuellen Projekts (Umfang zehn Wochen) und des
Kursteils wurden Rahmenbedingungen von der Kursleitung gesetzt und von der Auf-
sichtskommission sanktioniert.

Fiir das individuelle Projekt wurde die Auflage formuliert, dass das Lernen reflektiert
werden miisse, das Projekt prozesshaft zu konzipieren sei, und dass Transferiiberle-

http://www.bzl—onlinzeggh
Langzeitfortbildung

i ichtlinien fiir die Gestaltung

iir di fspraxis gemacht werden sollen (vgl. Richtlinien fii t g

ngeté&r?d?}flllzrelrlgcfrlt)bildur%gsprojekten des Dlqutxkugns 1992). Bei VorberellflurrnlgisSt

;,r(e):rflf;?l wurde den Kursteilnehmern gezeigt, wieuemé’rqjeii(tt proigsg:sagl avrvlgldgcix liann

ie vielfalti in einem individuellen Projekt ums _ .

uqd wx?lx‘lnilxnﬁi?%(gﬁsntle‘relmme:h;tnals ihre Projektpline miteinander vgrglelqhen. Ztllla(i?]f:l

e dom h verschiedentlich Riickmelderunden zum Stand der Projekte eingeschalte -

g\_lr;i :rr‘n?gzlichte neben der Sanktion durch eine spezielle Projektkommission eine pro-
zel:shafte Evaluation der individuellen Projekte.

ii jektkurs gab fiir den Kursteil vier Kursgefisse vor: Schulge-
o Pros&i:gsuéggg lgr:r]neilr(lg(re ungd Kolloquien. Die ausgehandelten Kursmhal(tie w};r:
sprachq,d r Planung in vier Segmente aufgeteilt. Etwa 25% Kurszeit wurden grr en
de? b%cx?on ("Eigenes Lernen”, "Standortbestimmung” u.a.), 25% Innovat{orlxj 3 gfg
?lwisée Schiilerbeurteilung, neue Metixdodqltcl estc.);t) 21(]);%& ggl% Aélilg%lnelfl% %i}:igkei%

irtschaft, Musik, Spo ( I

(Interigtur;geLﬁga:gglI;;n\ﬁil‘r]m’ Vorbereiten des eigenen Projektes, Musmererlll 1;%3.3
gcg}:t]eiltsgies; Vorgaben legten Grossenordnungen fest. Die Kursteilnehmer hatte

wihrend der Kurszeit sicben Halbtage am Kursprogramm zu partizipieren.

1.2 Kursprogramm

. . ~und
igatorische Teile und Wahlangebote. Einfithrungs- un

Datfl Kursgéggrs%nvlvriré g?rtlfael':?llc))lcll%woche und die Seminare am Montag und Dxensta%\{(ﬁlts_
B t{(ssw foebaut) waren fiir alle verpflichtend. Zudem musste ‘w:}hl\.vexse am -
—— all:rr%itta ein Seminar in Fachdidaktik besucht werden. Die iibrigen Verans -
wochnal(é ntenggewﬁhlt werden; dazu gehorten fiinf Kolloquien, qn_sgpervmgngce
tun%e,n tonErfahrungsaustausch, Gruppen mit selbstgewahlten Aktivititen un le)n(\) °
b ¢ fiir Philosophie und padagogische Texte. Ad hoc wurden einige P;O_
gfgr;ll?na;ngcrl:%)ngen vorgenommen und einige Anldsse (z.B. zwei Kanutage) ins
gramm eingebaut.

Lehrerbild erar-
insti den Selbst- und Fremdwahrnehmung zum c '
{)r;detr %x;;t;etgglwg?: I:ieelyvfl(ilr‘; mit den oben beschriebenen Progra:nmgefassep.th‘liri%
B wier schreibt im Erfahrungsbericht: Schon am ersten Kurstag musitfir; sg t die
Tgill‘rfghmer zum geltenden Lehrer-Image dussern, das ihrer Meinung nach das De

einer breiten Oeffentlichkeit prige. Bereits 'z.}m zwgltendlgz;-/sigg rv’:c;;;r; .gzeel gﬁi eu::teer;
in vorbereiteten Interviews zu priifen, ob una i ; ) i
;vegs, Z;r;z]lfnt v(o... ) Zu den 'brennenden Problemen', mit 'denen sich geré Pz.l:éﬁzrsatrz
r:z‘ZIfrtzc'igigen‘ Seminarien auseinandersetzte, ’gehtb:rteféz Zal Intiirk{;’litrl:‘t;i‘ he;ﬁ'rzz e giese
ispi ' ! tztes Denken in Schule un ft'. Alle
Beispiel des Iolams o o durch e ken Realititsbezug aus, sei es durch ge-
inarien zeichneten sich durch einen starken Re Z s, ge-
fiir;ltleng’;lter?eiserkundungen, sei es durch das direkte Gesprdch mit erfahrenen Wirt

schafts- oder Entwicklungsfachleuten, Wissenschaftlern oder Praktikern.

-die fii Lehrer theoretisch-und
i ] Halbtagskursen erprobten-die fiinfzehn v und
;tcfzggg;tdzfx cl};fz’tlerrichtsrfzethoden. Die HtStO}:lkfi:z urger ll}clz’:ie:n.ierz:lrl:lnR(ial?:;sIbaz "
i ] - Projektunterricht, das Simulations- lens,
zlt’lleer{stzzil%jsizgﬁl}ﬁgggn;)%a;géik so kennen, dass sie diese in ihren zukiinftigen
Unterricht gewinnbringend einbauen konnen. S o
In einer eigens gebildeten Interessengruppe unterrichteten sich dl;; Mltﬁ%leﬁe‘:‘;‘;r Ii"l—
eitig n ’eg einem Halbtag. Dabei konnten 'Zeichnen fiir Unbegabte’, 'eCLe wen fiir E-
i:;zg ?Bu!hnendeutsch fiir Mathelehrer' und ‘Moderner Strafvollzug in zburg
authentischer Umgebung erlebt werden.
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1.3 Evaluation

Unbestritten gehort heute Evaluation zu Jjedem Bildungsprozess. Kurt Aregger (1976,
313) fordert schon 1976: "Ausbildungsprogramme, die zur Qualifizierung von Perso-
nen der Schule eingerichtet werden, sind beziiglich ihrer tatsiichlichen Wirkung zu
evaluieren". Im Projektkurs wurde jede einzelne Veranstaltung immer auch von den
Teilnehmern durch Feedbacks evaluiert. Am Ende des ersten Kursblocks von sechs
Wochen und am Ende des Projektkurses wurde eine ausfiihrlichere Evaluation vorge-
nommen. Konzeptuell setzte diese Evaluation nicht nur bei den Kursleitern oder den
Themen an, sondern auch bei den Lernaktivititen der Teilnehmer und bei der Entwick-
lung der Gruppe. Eine Evaluationskommission des Erziehungsdepartements hat zudem
den Auftrag, die Pilotphase der Projektkurse wihrend drei Jahren zu beobachten. Diese
Kommission fiihrt eine Evaluation mittels Interviews und Fragebogen durch. Auf diese
Ergebnisse ist zu einem spiteren Zeitpunkt einzugehen.

" Unsere "Vorweg-Evaluation” stellte w.a. Fragen zur Synergie, zur Arbeitsintensitiit
oder zum Arbeitstempo.

Besonders erwidhnenswert ist der Synergieeffeks. Nachdem die ersten Treffen der Vor-
bereitungsphase von einigen Teilnehmern als "Schmirgeltuchphase” bezeichnet wur-
den, entdeckten sie immer mehr, wie fruchtbar der gegenseitige Erfabrungsaustausch
ist. Bauer kann spiiter zurecht festhalten: Die fiinfzehn Lehrer-Individuen (wurden)
schon vor Kursbeginn zu einer Gemeinschaft. Und weiter: Bei dieser anspruchsvollen,
aber bereichernden Arbeit lernten sie sich selber, aber auch ihre Kurskollegen in einem
Umfang und einer Intimitéit kennen, wie sie in einem iiblichen Lehrerlnnenkollegium
wohl nie erkannt werden. Sie sind, um mit Rilke diesen Prozess zu beschreiben, ‘auf
einmal Briider geworden'. Die Entwicklung der Synergie wurde fortlaufend reflektiert
und hinsichtlich Transferierbarkeit besprochen. ,

Kldrend wirkte auch eine genauere Evaluation der Arbeitsintensitit, die fast von allen
Teilnehmern als sehr dicht beurteilt wurde. Eine feinere Untersuchung vor einem sy-
stermischen Raster zeigte, dass die Intensitit nicht nur vom Quantum der Themen ab-
hing, sondern auch von der personlichen Involviertheit ins Thema, die gerade durch
den Erfahrungaustausch gefordert wurde.

Hinsichtlich Arbeitstempo wurden Modifikationen im laufenden Programm vorge-
nommen. Der Kurs konnte mit einer sehr positiven Stimmung und einer giinstigen
Beurteilung durch alle Beteiligten vor den Sommerferien abgeschlossen werden.

2. Eragen aus den Erfahrungen mit dem ersten Projekt-
urs

Alltdigliche Meinungen wie: Lehrer seien nach einigen Berufsjahren ausgebrannt oder

_schulentwicklungsmiide, fand ich im Projektkurs nicht bestitigt. Ich lernte viel eher

eine Gruppe "pédagogischer Profis" (Bauer) kennen. Auffallend war, dass sich die
Kollegen vor dem Hintergrund alltdglicher strenger Schularbeit irgendwie orientie-

- rungsbediirftig zeigten und zum Teil hofften, fiir thre Ausrichtung auf Schulentwick-

lung neue Impulse zu gestalten; andere waren diesbeziiglich bereits skeptisch.

* Fir mich war die Kursleitung eine sehr intensive Arbeitsphase. Verschiedene Erfah-

rungen und Fragen dringten, in einem weiteren Horizont verstanden zu werden. Dabei
habe ich dankbare Gefiihle gegeniiber der Kursgruppe, die mich durch ihr ergreifendes
Engagement und teils auch durch Widerstinde dringte, Unschliissigkeiten zu prizisie-
ren. Ich bin auch den politischen Instanzen und der Didaktikumsleitung dankbar, die
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ahm i i i d meiner Familie, die zuliess,
i enbedingungen weiter zu kldren, un ner Fami i s,
g;;zlgcﬁaégﬁ’a%ﬂ(ommendeﬁu Fragen auch weit iiber die Arbeitszeit hinaus "nachgrit

belte". o '
Einige Fragen, die wihrend des Kurses besonders auftauchten, liste ich hier auf, und
ich vgersuche nachfolgend einige davon zu kldren. ‘ .
Ist ein Projektkurs ein Arrangement der (Nach-) Instruktlondoder der Therapie?
Prospekte dringen oft diese beiden Aspekte in den Vordergrund. e
j i i i nken) einzuordnen?
ie ist ei ktkurs theoretisch (z.B. im systenuschen De 1 ?
lv)‘(;; lhséi:;?allali:%]? Wie ist er einzuordnen beziiglich der Offier_lﬂlchen Arll_)felﬁts;:ﬁ; I(}or{l}
thle-job / off-the-job), den Instanzen und Behorden, der iibrigen Lehrerfo ‘ g
Wie ist der Widerstand der Kursteilnehmer zun verstehen; wie ist er konstruktiv ins
Kurs- und Lerngeschehen einzubeziehen? )
Worin besteht die Beteiligung der Kurstgilnelslmer";litl?:lti f?li;. tﬁ)rimngz??ﬂ;:ﬁ
i jewei handene Spezi i {ursze;
im Vordergrund? Wieweit sollen vor lifikationen in dex Tuesze
i tzt werden, oder inwiefern
(z.B. Sportfithrer, NLP-Trainer) genutzt o e oot werdon?
i i Lernimpulse fiir die ganze Kursgrupp 2 v
%Cllllgtlxl:: gé?grealgieailsiet die Kgrsgruppe zur Verinderung und Weiterentwicklung
der Schule? ) o
iltni i i individuellen Projekt im Ge-
ie i Verhiltnis des allgemeinen Kursteils zum indivi
zz:lﬁtl(sifag 2Il’srojektkurses zu gewichten und aufeinander abzustimmen?

Wie ist die Position des Kursleiters zu beschreiben?

i ir die 14 istige Si der durchlau-
Bei Projektkurs fiir die langerfristige Sicherung des
ggéihlf:rsgggslgigg einé] kursimmanente Transferarbeit hinaus zu leisten?

3. Zur theoretischen Verankerung des Projektkurses

‘wihle i ie i Hintergrund meiner
i Fragen wihle ich zwei aus, die ich vor dem meine
g:f;liﬁ?lggrflgglll}ts fieetfr? Prg?gkﬂ(urs in weiterfiihrenden Uberlegungen darstellen mochte:

Wie ist der Projektkurs innerhalb von Typologien der Lehrer- oder der beruflichen
Fort- und Weiterbildung einzuordnen?

j i inwi kann er als Organisati-

i i ektkurs Schulentwicklung und inwiefern X -

f)l;zv:;g&lzlils;r?; l;'eP;:tJandcn werden? Wenn %s geslmgt, d'lefﬁl Erlzz%eo gg:;ttll\é ;\iln’c;e;;lojtvgﬁi-
ie auffallend grosse Bedeutung der Synergie )

{?&skﬁg%?ézgxis eir?es egrfolgreich verlaufenen Kurses gewertet werden (vgl. Batz &

Wissinger 1992).

3.1 Projektkurs im Rahmen der Lehrerfortbildung und der betrieblichen
Fortbildung

i el he ich ihn in Ty-

j i 1d Lehrerfortbildung zu verstehen, versuc r
o Projel](f:l‘::sr}?rtll:;ldung einzuordnen. In Anlehnung an Yarger et al..schlagf
i Y raumtraining, 2. Arbeitsbezo

i ) folgende Typologie vor: 1. Klassen, [
lg?tllénéc}rgtgizl,dtl:(r)éf()“;gbgflelateg‘%, 3. Fachliche Kurse, 4. Kurse zur Erweiterung der

i j i durch seine verschiedenen
. Snliche Kurse. Der Projektkurs schliesst er: :
!I:‘zli(llél}gzé SIIeP gir:;)enléategorien ein. Wenn wir die Typologie der OECD beizichen
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1. Stab-Gruppen-Entwicklung ("School focused"), 2. "Lehrerentwicklung”: Dem
einzelnen Lehrer dienend, 3. Formale Kompetenz, 4. Professionelle Entwicklung, 5.
Persénliche Entwicklung (vgl. Dalin 1982, 102), sehen wir, dass der Projektkurs die
Kategorien 3, 4 und 5 intensiv abdeckt. Gemessen an den vorgelegten Typologien
kann der Projektkurs als ein ganz besonderes, umfassendes Angebot gewertet werden.

Eine Typologie aus der betrieblichen Weiterbildung hilft, die Fragestellung weiter zu
entwickeln, Ulrich & Fluri ( 1992, 268) unterscheiden: interne individuelle on-the-job-
Ausbildung, interne kollektive on-the-job-Ausbildung (unter Verwendung externer
Ausbildner), externe kollektive off-the-job-Ausbildung (externe Kurse) und individu-
elle off-the-job-Ausbildung (Selbststudium).

Inwiefern ist nun der Projektkurs eine on-the-job-Ausbildung? "Bildungsurlaub” lisst
vermuten, dass wir weit weg vom Job unsere Bildungsarbeit betreiben wiirden.

Oben haben wir die Kursteilnehmer als “pédagogische Profis" im System Schule cha-
rakterisiert. Dies ergibt eine Gemeinsamkeit der Teilnehmer beziiglich dem System
Schule. Die Teilnehmer kommen aus verschiedenen Schulhdusern. Daher miissen wir
bei der Bestimmung der Organisationsgrdsse von der Einheit Schule (beziehungsweise
Bezirks- und Kantonsschulen) des Kantons Aargau ausgehen. Mit dieser Bestimmung
kann eine Forderung Oertels (1993, 173) eingel6st werden. Er verlangt, es sei immer
klar zu definieren “in welchem Segment, in welcher Relation, auf welcher Ebene die
Arbeit situiert und zu tun ist". Daraus ergibt sich ein Ansatzpunkt, der zeigt, dass Or-
ganisationsentwicklung auf verschiedenen Ebenen angesetzt werden kann.

Die Fortbildungsaktivitit im Projektkurs ist arbeitsbezogen, auf die fachliche Qualifi-
kation ausgerichtet und dient der professionellen Bildung der LehrerInnen- und der
Personlichkeitsentwicklung (vgl. oben erwihnte Typologien). Wir haben es hier nicht
mit externen Kursen und extern bearbeiteten Kursinhalten zu tun. Bezogen auf das
System Schule des Kantons Aargau kénnen wir im weiteren Sinn den Projektkurs als

eine kollektive on-the-job-Ausbildung mit Verwendung von internen und externen
Ausbildnern darstellen. Die individuellen Projekte nehmen hier eine Zwischenstellung

ein. Die Reflexion der Lernaktivitit bindet sie durchaus in dieses on-the-job-Konzept -

ein. Hingegen will die Projektanlage gezielt, dass die Lehrkrifte auch in schulfremden
Feldern Erfahrungen machen. Hier kommt die off-the-job-Komponente zum Tragen
(z.B. Berufspraktika in der Industrie, Sozialpraktika, Fernkurse, externe - nicht schul-
bezogene Projektbearbeitung). Tendentiell iberwiegt beim Projektkurs die on-the-job-
Komponente. Damit wird deutlich, dass Bildungs-"urlaub" ein ungiinstiger Begriff ist
und jede Verbindung mit "Geschenk an die Lehrerschaft" problematisch ist. Viel eher
handelt es sich beim Projektkurs um ein von der Lehrerschaft mit den politischen In-
stanzen ausgehandeltes Fiihrungsinstrument, das eine spezifische Bestimmung der Ar-
beit fiir eine definierte Zeit ermglicht.

Damit wird auch klar, dass der Projektkurs nichts mit therapeutischem "Elfenbeinturm”
oder externem “Instruktionscamp” zu tun hat. Er ist filhrungsmissig in der Linie ein-
gebunden und kann als Projektaufgabe verstanden werden. In Anlehnung an Ulrich &
Fluri (1992,183) konnen wir von einer "Task force - Gruppe" sprechen; "einer
Projektorganisation mit voller Linienkompetenz". Diese Linienkompetenz kommt u.a.
in der Mitbestimmung der Kursteilnehmer am Projektkurs selbst und durch Riickmel-
deanliisse auf verschiedenen Ebenen des Systems Schule zum Ausdruck.

Aus der iibergreifenden Projekt-Perspektive erhilt der Titel der Aargauer Intensivkurse
"Projektkurs” eine tiefgreifende Deutung. So verstanden, erfasst der Titel die indivi-
duellen Projekte als Teile eines umfassenderen "Lernprojekts" oder - dies scheint an-
gesichts des Umfangs des Projektkurses gerechtfertigt - eines "Schulentwicklungspro-
Jjektes". Die abschliessende Evaluation erbrachte, dass die Kursteilnehmer in zuneh-

‘Lehrerfortbildung w

263
Langzeifortbildung

m Mass b Tei i i ; h sagen, dass
m i le als gleichwertig wahrnahmen; man kann auch sa

i ?(tigr die ail(slsxrsfelidlseh‘;rller diesger iibergreifende Entwicklungsaspekt verdeutlichte.

sic

32 Projektkurs als Organisationsentwickiung (OE)

E: hen. Es
ird oft in der Nihe von Beratungskonzepten gese s
fertigt sich, zu schauen, inwiefern Modelle aus der Supervision fiir dl?s‘ ?}fesicnhf;—
e ?i gPro'ei(tkurses beigezogen werden konnten. In Ap}ehnung an S hein be
b(‘:’t?r%ibtesGerh';rd Fatzer (1993, 37) drei Modelle a?%;ts(l;npeév;g%}:;teﬁg)i B:ratung
) i d Professionalitét (Ins ; ;
als B o those ((herape tischer Ansatz) und Beratung als Prozessbeglei-
s Azt P egan '(th?rapeut‘;(i:cl:lun Projektgruppe, Task-force-Gruppe).
i g, Projextgruppe, U

tung, -Co (Qrgané(s‘z:tlonsgx;r mit dem therapeutischen Ansatz, noch rmt.de_m
Lo e oo e Ein worden K iese Annahme wird bestirkt, wenn ich die im
Instruktlfonim;z;t;;zl;la&%&vgf&g&ag;&?gﬂﬁ Sie waren von unterschi‘edhct}‘erdNatéliré
Kurs au %‘fte?, der Gruppe, einige den Themen, und dann gab es YVlderstan e, die
e o ich irgendwie gegen den Kurs als solches. Diese Wlderstande kamer:1 2 ch
rlck.ltetenEs_l schgtzung dann auf, wenn ohne innere Logik begonnen :{ur ,
therape ti IIileren (z.B Bumn-out-Syndrome zu bearbeiten) oder ohne AuShat[:e | tung ine
therageut lsktion ar;gesetzt wurde. Hingegen liess die Kursgruppe die Bear! a; un,:gZu n
Nachmsdru amischen Fragestellungen, soweit sie die akeuelle Situation betr. ei1, . ; 2
grup%)e nd )c’lli]es als befruchtend. Sie handelte auch sehr ernsthaft aus, emlgeh nstark
tion alrxl en zu bearbeiten und engagierte sich bei der .Bearbeltungf sehr 1ieren:
Tatsi kflr'nh empfand ich, wie Dagmar Hexel und Daniel Bam'(1991, 32) q?ft}q eren:
'}‘atsac . as t(l))ut apprel,ltissage passe par une négociation, d'autant plus di ! '1% el?e :

‘ Dm’l‘sl s cu status des uns et des autres sont relativement flous et fluctuamtsi k Skl i ng
lf?; fﬁzi (r)lahe den Projektkurs als eine Aufgabe der Prozessbegleitung, -entwicklung

einzustufen. ‘ ‘
i dchte ich kurz aufzei-
i ie fiir die OE besondere Bedeutung habf,n, mic
Ig?elclh g;slzsg:rk lt??:ﬁedl:?k?rrs als OF eingestuft werden kann, némlich unter den Aspekten
iti OE . . .
- gg; g:gan;tilg:i‘ézrslgrenze, der Arbeit in der Organisation und des Umgangs mit der

- Q;ss;:(;?tt;mg der Kooperation und des Stellenwerts der Teilnehmerinnen und

Teilnehmer.

3.2.1 Zur Definition von OE

isati i ich eigentlich genau auf das,
iti on Organisationsentwicklung t'reffe ich eigen g au
wage&ngg?éigﬁl:;vgeschc%en ist. Ulrich & Fluri (1992, 206) formulieren: "Unter

Organisationsentwicklung (OE) verstehen wir ein ganzheitliches Konzept zur gleich-

g ‘aler
zeitigen Entwicklung der Kommunikationskultur und der Struktur organisierter soziale

i Rechnung
- und aufgabenbezogenen Aspekten gleichermassen :
E?tte‘vgéggzhpferigrg?bei der O% nach meiner An_smht ger'_ad; ?9169 ;)}gé)a’;mélzzzlu{lg&r) ,
"I%lichen und personlichen Momenten (vgl. Ulrich & Fluri 69 E,ffektivitéit o,
3%9 [personaler und struktureller Ansatz] und Nellessen 199?{, 3 raEie o dicser
Or; anpii‘.ation und Betroffene als Beteiligte]). Letzterer beurtei :i’ ge O e
D . amik habe die OE einen "Vorzug gegeniiber anderen Methoden und fahren, dic
i yrﬁ" stlichen Settings als Training, Selbsterfahrung oder Thevrsp;te sh e ter
?It]el;ler;sen 1993, 309). Die Komponenten von Selt{stel"fahrung und t?vg; azang oot
eigenen Person fmd Konfrontation durch die Organisation werden auc g
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in seinem Erfahrungsbericht angesprochen. Die Kursgruppe musste zudem eine Team-

organisation aufbauen, die einen exemplarischen Wert fiir andere Teamarbeit in der
Organisation Schule hat.

Vergleicht man Beschreibungen der Zielsetzung von OE mit jener des Projektkurses,
fallt eine hohe Kongruenz auf. Fatzer hlt lapidar fest, OE beabsichtige: "Organisatio-
nen lernfahig zu machen” (Fatzer 1993, 125; vgl. Dalin 1982, 21). Die Kursteilnehmer
haben verschiedentlich darauf hingewiesen, dass sie selbst und bezogen auf die
Gruppe durch den Kurs lernfihiger geworden seien.

3.2.2 Organisationsgrenze, Arbeit in der Organisation und die Aussenwelt

Fir OE-Projekte ist es wichtig zn beachten, wie die Organisationsgrenzen gebildet
werden. Aktuelle Literatur im Bereich Schulentwicklung (OE) konzeniriert sich oft dar-
auf, das Schulhaus als Organisationsgrosse zu definieren (vgl. Rolff 1993; Strittmarter
1992). Zugestanden, die "Arbeitsplatznihe" (Nellessen 1993, 309), die mit der Orga-
nisation Schulhaus gegeben ist, gehdrt zu den definitorischen Forderungen der OE.
Aber diese Arbeitsplatznihe ist nicht primir ein raumméssiges Problem, als vielmehr
ein intentionales. Es fragt sich, auf welcher Ebene, innerhalb welcher Organisation OF

eingesetzt wird. Eine Task-force-Gruppe kann als eine Organisationsgrosse verstanden
werden.

Organisation ist ein geschaffenes Gebilde. Klaus Tiirck (1993, 2) legt nahe, dass man
"(...) Organisation nicht als geschlossenes System begreift, sondern als ein gesell-
schaftsimmanentes Muster, das gesellschaftliche Strukturierungen generiert, anregt,
konfiguriert." Rolff (1993, 141) definiert, auf Tiirck zuriickgreifend, "Soziale Organi-
sationen sind (...) lebensweltlich begriindete Handlungszusammenhinge". Dass Rolff
diese Handlungszusammenhiinge aber auf eine meist topologisch begrenzte Koopera-
tion einengt, erstaunt, zumal er tiberraschend bei der Beschreibung der Evaluation un-
vermittelt externe Komponenten einbezieht (vgl. Rolff 1993, 147). Eingrenzungen der

Organisation hat u.a. mit Macht zu tun (vgl. Tiirck 1993, 1ff.: Pages et al. 1984, .

105ff.). Wenn es Autoren gibt, die bei der OF im Bereich Schule tendenziell nur das
Schulhaus als Organisationseinheit zulassen, bleibt fiir mich die Frage, ob sich dahinter
nicht unreflektierte Machtanspriiche verbergen. Fiir den Projektkurs kdnnen wir fest-
halten, dass er eine durch die Erziehungsbehérde sanktonierte Organisation (Task-
force-Gruppe) ist und auf lebensweltliche, auf die Schule bezogene Handlungszu-
sammenhinge abzielt.

In OE-Projekten wird immer auch beobachtet, wie die Organisation mit der Aussenwelt
umgeht. Weder eine therapeutische Abkapselung noch eine gradlinige Bestimmung von
der Aussenwelt, im Sinne einer Instruktion wird angestrebt, sondern ein dynamischer
Austauschprozess. Vor diesem Hintergrund formulieren Hexel & Bain (1991, 29):
“Die Schule lernt (...) vor allem unter dusserem Druck." Und weiter: "Sie muss wider-
spriichlichen Anforderungen von aussen gentigen" (vgl. auch Tiirck 1993, 17). Diese
Anforderung 16st in jeder Organisation Druck aus. Hexel & Bain (1991, 32) halten
fest, "qu'une certaine tension entre les acteurs de la situation scolaire est socialement
inévitable". Fiir Gasel bedeutet das Aushalten dieses Drucks von "Innen/Aussen® in
der OE, dass die Beteiligten "die Fhigkeit zur Bewiltigung von Spannungen ent-
wickelt haben, welche die Grundlage fiir jede aktive Auseinandersetzung mit
Konflikten ist" (Gasel 1990, 359). Auch fiir Tiirck ist der Umgang mit soichen
Spannungen wichtig. Er schreibt: "Organisationales Lernen liegt nur dann vor, wenn
der Lernprozess kollektiv abliduft und in eine tatséichlich verinderte - erweiterte - Assi-
milisationsweise von Umwelt einmiindet; d.h. im Wege interner Kommunikation
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i i s di i f Probleme und
iissen sich neue Kompetenzen etablieren; dies ve:.rwels"t au
;\n/ll'cljsgslichkeiten organisationaler Performanz von Lernvorgéngen" (Tiirck 1989, 102).

ten eines OE-Projekts ist unbestritten anspruchsvoll. Die Ebenen der Aus-
gii:ﬁizsr}sl:ltzung miissen imi'ner wieder umschrieben, beriicksichtigt und _legxtsln;llelret
werden. Es ist zugegebenermassen schwierig, in der komplexen Organisation Sc r:n-
die jeweiligen Focussierung einer Entwicklungsfrage und d::m;t die Orgaarilséti!t?l:lst%iche
zen anzugeben. Hexel & Bain (1991, 29) §chre1ben dazu: "Die SChualxﬁruS offe liche
Einrichtung hat Miihe mit dem Lernen, mit dem Auswerten von Erfah rﬁanwt% .
der grossen Anzahl an beteiligten Gruppen und Akteuren und der Vielfdltigkei ei
vertretenen Interessen.” Und weiter prizisieren sie: "(...) nous avons af(fia;lre, en c; l?:e
concerne I'école, non pas & un organisme unique suscq')tlble d app{.ar:i 1 e’dmalcfont e
organisation multiple commprenant différents groupes d'acteurs et d'individus
intéréts sont parfois divergents”.

T e d

ch fiir den Projektkurs schwierig, die Handlungsféhigkeit zu wahren un d
Elzﬁvxircﬁ? einerseits in vaner Organisationskritik zu verlieren oder andqrselfiselrtsle(t?rzr‘;xgg
pendynamik aufzureiben. Dies gelang, indem im Projektkurs die A‘i"s?ltnand retzung
mit der Aussenwelt, mit Innovationsfragen, mit der Gruppenrefa itat un e st
selbst, bezogen auf die konkrete Schulrealitit zugelassen und au gen%lpn;ler;)e vurde.
Die Kursteilnehmer haben den Projektkurs erfolgreich nntbest;gntr:lt. ie actzt sich
dem Fremdbild durch Befragungen und Besuche in andern Bereichen agsg'elfens gne
lernten die Ebene von einzelnen Entwicklungsfragen zu e!-fas“sen. Sie sind wi s, fhre
Schulteams vermehrt in “echte Auseinandersetzungspodien (Bque_r)kzu Verw ;
d.h. sie wollen tiber den Projektkurs hinaus auf Organisationen emwirken.

3.2.3 Bedeutung der Kobperation und der Teinehmer in der OE

ichi i i i d der Kooperation
t sich immer auch mit den einzelnen TeilnehmerInnnen un pers
gﬁltl,ee %Sesﬁ:ilfonloben). Monica Gather und Philippe Perrenoud (‘ 1991, 75) prazwlerelz
den Wert einer auf OE ausgerichteten Schulentwicklung, “lorsqu enlle permethe,t4 encou
rage la mise en commun et la valorisation des expériences locales" (vgl. auc! h rle%lger
1974, 107 und 1976, 293 und Mark & Zahnd 1991, 47). Das Modell der O?f 101t sg
die TeilnehmerInnen an ihrem Standort, mit ihren Vorerfahrungen und Bedii mésen ae
und beschreibt das Zusammentreffen von Arbeit %IP Igdu{(ld::ﬁrr; :xxir t?:i tdt(:;issrtugig °
isatorischen Rahmenbedingungen. Fiir die ko )
?;? %ngoéig: ?éi?eilige Kooperationsbereitschaft zu kliren ist. Davon agsgeheqd Is:md
niiiéliche Verhaltensiibereinkiinfte zu formulieren 0(llcer. Aktionen ?u:rzllﬂgsrzr;elgtli: .: 1:);{-1
h Kooperation ist relativ und legitimiert keineswegs einen eutisc
dGex'{lu;é:;;:vang? Dper Projektkurs stelite Handlungsfahigkeit her und fiihrte qulpro_]ictk?
durch, auch wenn einzelne Gruppenmitglieder sich davon distanzierten und fé%%nel o
tionel’l durchfiihrten. Die Forderung nach Gemeinsamkeit (vgl. Rolff ,
wurde je nach Situation relativ eingebalten.

im Si i ffen
rsleiter versuchte ich, im Sinne systematischen Denkens das Zusammentre n
i}ci; Izi‘;bsg?t am Teilnehmer, an der Gruppe und an den grganlsatonschcsn %th%lff
dingungen als grundlegend fiir die gemeinsame Arbeit zu machen. Gm & Be af\
(1987, 639f.) verweisen darauf, dass die Arbeit an der eigenen Person un zsqg cich an
der G;'uppe und der Organisation als Paradoxon verstanden werden kann. g; eisen
aber darauf hin, dass Individualitit und Identitét nur in dieser verbmdckr‘xen § 1;‘: it ent-
wickelt und verstanden werden konnen. Ich denke, die Projektgruppe at"sxcf o ho
hem Mass dieser Komplexitit ausgesetzt. Die Feststellung von Jirg B‘a'tftea, axr Shomal
Briider geworden”, die Mitbestimmung oder die Analyse der Intensitit der

Projektkurs deuten darauf hin.
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4. Schlussbemerkung

Die fiir ein OE-Projekt erforderliche Kooperation darf nicht nur als Technik gesehen
werden. Vielmehr ist ihr, wie es Ulrich & Fluri (1992, 68f.) ausdriicken, ein Ethos,
eine Unternehmerphilosophie zugrunde zu legen. Wir haben im Projektkurs dieses
Ethos gelebt. Damit diirfte der Kurs auf die Teilnehmer und auch auf die politischen
Instanzen positiv ausstrahlen.

Wir haben auch unsere gegenseitigen Differenzen wahrgenommen und konstruktiv ge-
nutzt. Dadurch haben wir unsere Eigenstindigkeit oder, wie es Klaus Tiirck sagt, un-
sern "Eigensinn" weiterentwickelt. Dies wiederum erlaubt uns, neue Erfahrungen ins
System Schule zuriickzutragen (vgl. Bauer, Erfahrungsbericht), so dass neue Ansitze
in Schulen entstehen oder wie Tiirck sagt, dass funktional-formale Organisationen irri-
tiert und transzendiert werden (vgl. Tiirck 1990, 79).

"Auf das weitere Erfahren solcher kreativer Eigenstindigkeit unter aktiven pidagogi-
schen Profis freue ich mich jetzt schon.
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