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1 Einleitung

1.1  Hinfiihrung und Zielsetzung der Arbeit

Der britische Psychiater William Ross Ashby meint damit, dass je mehr Zu-
stdnde ein System annehmen kann, desto flexibler es sein kann. Schulentwick-
lung als Organisationsentwicklung kann systemisch betrachtet werden, was im
Kapitel 3 dieser Arbeit ausfiihrlich dargestellt wird. Um Schulen im Rahmen
vielseitiger und komplexer Anforderungen — wie sie beispielsweise in Verén-
derungsprozessen gegenwiértig sind — erfolgreich zu fiihren, bedarf es einer ho-
hen Varietit in der Steuerung, das heiflit insbesondere der Flexibilitit der
Fithrungskraft, um entsprechend der Neuerungen handlungsfahiger zu werden
und reagieren zu kénnen. Heinz von Foerster fasst es mit ,,[handle] stets so,
dass du die Anzahl der Handlungsmoéglichkeiten erweiterst™ (Forster 1973, S.
49) zusammen. Diese Arbeit wird sich mit dem Forschungsgegenstand der Ein-
fiihrung einer neuen, lernfeldorientierten Curriculumstruktur in 6ffentlichen
Fachschulen fiir Sozialwesen in Sachsen beschéiftigen, welche den Anspruch
verfolgt, bei Erzieher:innen in Ausbildung eine hohe Kompetenz im Handeln
zu schulen, damit die erzieherisch titigen Personen im Rahmen von sich stets
wandelnden Anforderungen in ihrem Berufsfeld handlungsféhig sein konnen.
Thre beruflichen Aufgaben stehen in wechselseitiger Bezichung zu gesell-
schaftlichen Bedarfen, welche den Umgang mit Heterogenitit und Diversitit
notwendig machen, um mit Handlungsvielfalt und -alternativen entsprechend
offen auf eventuelle Unsicherheiten, komplexe Herausforderungen oder auch
Mehrdeutigkeiten (vgl. Mack 2016) zu reagieren.

Als Paradigmenwechsel wird die Einfithrung dieses iiberarbeiteten Lehr-
plans beschrieben, der fortan von allen Lehrenden ein Umdenken in der Ge-
staltung von ihren  Unterrichtsprozessen, Kommunikations- und
Interaktionsstrukturen erforderte.

Fiir die 6ffentlichen Fachschulen fiir Sozialwesen wurde sich einerseits
aufgrund einer Vergleichbarkeit auf der Basis dhnlicher Kontextbedingungen
entschieden, andererseits liegt das besondere Interesse darin, die Verdnderun-
gen der Fachschulen in relativ starren und oft hierarchisch geprigten Berufs-
schulzentren zu untersuchen, in welchen Machtgefille im Sinne klassischer
Top-Down-Regularien noch haufig vorzufinden sind. Obwohl sicherlich viele
Querverbindungen zu Fachschulen fiir Sozialwesen in freier Tragerschaft ge-
zogen werden konnen, stehen diese nicht im Zentrum der Betrachtung. Fach-
schulen fiir Sozialwesen in freier Tragerschaft entscheiden beziiglich ihrer
Planung der Stundentafeln, des Lehrkréfteeinsatzes, aber auch des Implemen-
tationsprozesses flexibler, da sie ihre eigene innere Logik der Organisation im
engen Bezug zur Philosophie des jeweiligen Trdgers und der damit



zusammenhéngenden beruflichen Schwerpunktsetzung ausrichten. Berufliche
Schulzentren vereinen verschiedene berufliche Schulformen, bei der jede fiir
sich Verdnderungsprozesse in einem iibergeordneten Rahmen verfolgen muss
— beispielsweise Anpassung an soziodkonomische Faktoren des jeweiligen
Standortes, Anpassungen an rechtliche Bedingungen, kulturelle Hintergriinde
oder klassenspezifische Anforderungen usw.

Die Reaktionen der Fachschulen fiir Sozialwesen auf die Umstrukturierun-
gen lassen vermuten, dass groB3e sachliche, zeitliche und soziale Herausforde-
rungen damit verbunden waren und sind. Der theoretische Rahmen der Arbeit
umschlieBt die Grundlagen der Didaktik der lernfeldorientierten Unterrichts-
gestaltung unter Beachtung der damit einhergehenden personellen und organi-
sationalen Beziige. Schulentwicklung wird dabei als besondere Form der
Organisationsentwicklung betrachtet. Die empirische Untersuchung im zwei-
ten Teil der Arbeit widmet sich den Herausforderungen, indem mithilfe von
Expert:inneninterviews mit Fachleiter:innen an 6ffentlichen Fachschulen fiir
Sozialwesen klare Tendenzen beziiglich der Chancen und Herausforderungen
abgeleitet werden.

Die Kompetenz, auf Anforderungen der Umwelt zu reagieren, ist ein Aus-
druck der Oszillationsféhigkeit des jeweiligen Systems und ein Merkmal von
notwendiger Flexibilitit (vgl. Ferrari und Riihl 2017). Die 6ffentlichen wie
auch die freien Fachschulen fiir Sozialwesen mussten mit ihrer Oszillationsfa-
higkeit auf den extern induzierten Verdnderungsprozess, also der Einfithrung
eines neu gedachten Curriculums, reagieren. Dargelegt wird dieser Prozess,
indem Schule als lernende Organisation betrachtet wird. Dies geschieht bei-
spielsweise unter Einbezug der Change-Management-Perspektive, um Aufga-
ben, Mallnahmen und Tétigkeiten zusammenzufassen, welche die Umsetzung
der neu zu denkenden Strategien, Strukturen oder Verhaltensweisen entspre-
chend beriicksichtigen.

Synoptisch werden die theoretischen Beziige aus dem ersten Teil und die
Ergebnisse aus dem zweiten qualitativen Teil der Arbeit zusammengefiihrt, um
Konsequenzen zum Stand der Etablierung und der durchlaufenen bzw. ange-
dachten Verdnderungen des lernfeldorientierten Arbeitens in Sachsen zu dis-
kutieren. Ebenso werden die Begriindungszusammenhénge der Etablierung
diskutiert und erste Empfehlungen in Richtung Weiterentwicklung formuliert.
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1.2 Aufbau und Struktur der Arbeit

,»The larger the variety of actions available to a system, the larger the variety of perturbations
it is able to compensate.” (Ashby 1956, S. 206 f.)

Die Arbeit gliedert sich in sieben Kapitel. Im ersten Kapitel wird die Thematik
zur Implementation der Lernfelddidaktik an Fachschulen fiir Sozialwesen in
Sachsen eingeleitet, die Problemstellung der Arbeit in den historischen und
bildungspolitischen Diskurs eingeordnet sowie das Forschungsinteresse darge-
legt.

Das folgende zweite Kapitel widmet sich der Beschreibung konzeptioneller
Anforderungen an die Fachschulen fiir Sozialwesen, indem dimensionale Er-
fordernisse lernfeldorientierter Arbeit als theoretische Basis zur Beschreibung
des Kontextes dienen.

Im dritten Kapitel wird sich neben der Kliarung zentraler Begriftlichkeiten
auf die Thematik von Veridnderungsprozessen an Schulen konzentriert. Insbe-
sondere das Spannungsfeld von Schulen als Organisationen zwischen staatli-
chen Vorgaben und internen Verdnderungsprozessen wird dabei betrachtet.
Der Implementationsprozess des Lernfeldkonzeptes wird stellvertretend als
Element von Schulentwicklung als Sonderfall von Organisationsentwicklung
in den Fokus geriickt. Auerdem wird die Bedeutung der mittleren Fiithrungs-
ebene fiir erfolgreiche Veranderungs- und Entwicklungsprozesse dargelegt.

Im vierten Kapitel wird die empirische Untersuchung methodologisch ver-
ortet, das qualitative Forschungsdesign begriindet und das Potenzial der Ex-
pert:inneninterviews als Erhebungsinstrument vorgestellt. Das Verfahren der
Grounded Theory zur Auswertung der Interviewdaten wird begriindet. Die
Prinzipien qualitativer Forschung in Anlehnung an Déring (2016) liegen der
vorliegenden empirischen Untersuchung zugrunde und werden in diesem Ka-
pitel beschrieben. SchlieBlich erfolgt eine kritische Reflexion des methodi-
schen Vorgehens.

Im fiinften Kapitel werden die empirischen Befunde der Untersuchung dar-
gestellt. Im folgenden sechsten Kapitel werden die empirischen Ergebnisse
diskutiert und zusammenfassend ein grafischer Ausblick gegeben. Diskutiert
werden sowohl aktuelle Beziige zur Thematik Schulentwicklung und lernfel-
dorientierte Unterrichtsgestaltung wie auch der Zusammenhang der Imple-
mentation mit dem  Verantwortungsbereichen in der mittleren
Managementebene sowie Gestaltungsansitze von Schulen als lernende Orga-
nisationen bei Implementationsprozessen. Dariiber hinaus wird auf die Bedeu-
tung der Teamentwicklung und Moglichkeiten von Aus- und Fortbildungen in
der Lehrer:innenbildung beziiglich der Etablierung lernfeldorientierter Didak-
tik an Fachschulen fiir Sozialwesen eingegangen.

Das siebente Kapitel fiihrt weitere Forschungsbedarfe an und fasst diese
Arbeit abschlielend zusammen.

11



1.3  Einordnung der Problemstellung in den historischen
und bildungspolitischen Kontext

Nach Géngler und Liebig (2017, S. 151 ff.) kann die ,,historische Entwicklung
des Berufsbildes der Erzicher:innen [...] auch als Geschichte der Reformen der
Ausbildung gelesen werden®. Im Spiegel gesellschaftlicher Bedarfe und Be-
dingungen entwickelten sich frithpadagogische Angebote Stets zur Unterstiit-
zung der Familien. Einerseits eroffneten die sich wechselnden
gesellschaftlichen Bedingungen zunehmend das Bewusstsein fiir den Schutz
der Kinder, andererseits begann im Rahmen der Professionalisierung des friih-
padagogischen Personals eine Didaktisierung, um eine ganzheitliche Bildung
und Erziehung (zunichst) in die Pddagogik der frithen Kindheit zu integrierten.
Die Klassiker:innen und Wegbegleiter:innen frithkindlicher Bildungs- und Er-
ziehungsprozesse (ausfiihrlich dazu Franke-Meyer und Reyer 2015) begriinde-
ten je nach Haltung, Menschenbild oder konfessioneller Einbettung ihren Blick
auf die Frithpadagogik. Spatestens mit Friedrich Frobel begann die Institutio-
nalisierung der Ausbildung des frithpddagogischen Personals. Friedrich Frobel
verfolgte Mitte des 19. Jahrhunderts im Kontext der Griindung der Kleinkin-
dergérten padagogische und bildungspolitische Motive (vgl. Franke-Meyer
und Reyer 2015, S. 193), welche die stete Professionalisierung des Personals
fortan notwendig machten. Neben einer langsam sich etablierenden auBerfa-
milidren Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern entwickelte sich ent-
sprechend des jeweiligen paddagogischen Anspruches der Blick auf die
Ausbildung und Anbahnung von Professionalitdt des padagogischen Perso-
nals. 1911 wurde die erste staatliche Berufsausbildung friihpddagogischen
Fachpersonals in Preuflen geregelt. Dafiir wurden Bestimmungen iiber Zu-
gangsvoraussetzungen, Lehrplan und Priifungsordnung fiir die Ausbildung von
Kindergértnerinnen wurden: ,,Die Bestimmungen fiir eine staatliche Ausbil-
dung sahen einen einjahrigen Fachkurs an einer allgemeinen Frauenschule vor
[...]* (Derschau 1987, S. 72).

Zur Zeit der Weimarer Republik kam es 1928 zu einer gemeinsamen Aus-
bildung fiir Hortnerinnen und Kindergértnerinnen (Derschau 1987, S. 71 f.).
Reformpédagogische Einfliisse pragten die Ausbildung wesentlich mit. An
dieser Stelle soll stellvertretend Maria Montessori Erwédhnung finden. Thr pé-
dagogischer Fokus konzentrierte sich auf die Begleitung der Entwicklung des
Kindes zu einer selbststandigen und freien Personlichkeit.

In der Zeit des Nationalsozialismus zwischen 1933 und 1945 wurde die
Erziehung und Ausbildung des padagogischen Personals zum Zwecke des na-
tionalsozialistischen Regimes funktionalisiert. Erst nach dem Zweiten Welt-
krieg kam es wieder zu einer Ankniipfung der Ausbildung an die
Kindergirtnerinnenausbildung in der Weimarer Republik (u. a. vgl. Metzinger
1993, S. 125). Die Griindung beider deutscher Staaten 1949 — der
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Bundesrepublik Deutschland und der Deutschen Demokratischen Republik
(DDR) — hatte gro3e Auswirkungen auf die Verortung und Ausrichtung in der
Ausbildung des sozialpiddagogischen Personals.

Die Tendenz zur Breitbandausbildung setzte sich zunichst in der Bundes-
republik durch, um einer Zersplitterung der sozialpddagogischen Ausbildungs-
berufe  vorzubeugen und das Verbindende der  Ausbildungen
zusammenzubringen: ,,Seit der Rahmenvereinbarung der Kultusministerkon-
ferenz (KMK) von 1967 (in der Fassung von 1969) sind alle sozialpidagogi-
schen Fachkrifte, die auf der Ebene Fachschule und Fachakademien
ausgebildet werden, Erzieherinnen und Erzieher in einem neugeordneten Be-
rufsbild, in das auch die vorher selbststindig ausgebildeten Heimerzieherinnen
und Heimerzieher integriert wurden® (Janssen 2011, S. 13). Die Kultusminis-
terkonferenz beschloss dabei einen dreijahrigen Ausbildungsweg fiir Erzie-
her:innen (vgl. Schmidt 2005, S. 714). Das Berufsbild erweiterte sich zu einer
Breitbandausbildung fiir die zentralen Tétigkeitsfelder der Kinder- und Ju-
gendhilfe (Kindergarten, Hort, Heim und Jugendarbeit). Bis dahin wurden aus-
schlielich Erzicher:innen fiir Kindergérten ausgebildet.

In der DDR wurde der Idee der Breitbandausbildung nicht nachgegangen.
Bis 1990 wurden die sozialpddagogischen Fachkrifte in drei eigenstindigen
Ausbildungen und an verschiedenen Institutionen ausgebildet: Krippenerzie-
herinnen an medizinischen Fachschulen, Kindergértnerinnen an péadagogi-
schen Fachschulen und Hortnerinnen bzw. spétere Lehrerinnen fiir die unteren
Klassen an den Instituten fiir Lehrerbildung (vgl. Janssen 2011, S. 14).

Auf Grundlage des Einigungsvertrags vom 31.08.1990 wurden die ver-
schiedenen Ausbildungssysteme der Bundesrepublik und DDR zusammenge-
fiihrt. Dabei wurden die Fachkrifteausbildungen der DDR zugunsten der
bundesrepublikanischen Breitbandausbildung zur ,,Staatlich anerkannten Er-
zieherin“ bzw. zum ,Staatlich anerkannten Erzieher aufgelost (vgl. Rau-
schenbach 1995, S. 96 f.).

Spatestens seit der 1967 erlassenen Rahmenvereinbarung der KMK wird
die Ausbildung von Erzieher:innen von kritischen Abhandlungen und Reform-
diskussionen begleitet. Gangler und Liebig ordnen diese exemplarisch in drei
Diskurse ein: ,,Dabei handelt es sich (1) um die Frage der Zuschneidung des
Berufsfelds fiir diesen Beruf, die Debatte um die Breitbandausbildung, (2) um
die Frage der Hohenlage der Ausbildung im tertidren Bildungssystem — die
Akademisierungsdebatte, und (3) schlieBlich um die Frage der inhaltlichen
Ausgestaltung der Ausbildung — die Qualifikationsdebatte* (Géangler und Lie-
big 2017, 151 £.).

Die hier vorliegende Arbeit kann als ein Beitrag zur Qualifikationsdebatte
angeschen werden. 1996 beschloss die KMK ,,eine neue Richtlinie zur Erstel-
lung von Rahmenlehrplédnen der beruflichen Ausbildungsgénge. Sie beinhaltet
das Paradigma der Handlungsorientierung sowie das Gliederungsprinzip der
Lernfelder (Mayer 2010, S. 12). Daraufthin kam es im Rahmen der
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Erzieher:innenausbildung zu einem deutlichen Wandel von einer wissensba-
sierten, fachlich-inhaltlichen Ausbildung mit der Vermittlung von Kenntnissen
und Fertigkeiten hin zu einer Aufteilung der Ausbildung in Handlungsfelder
des Berufs, bei welcher die Ausbildung fortan anwendungsbezogen mit dem
Ziel des Aufbaus beruflicher Handlungskompetenz (vgl. Gruschka 1985) ge-
schehen sollte. In der Rahmenvereinbarung der Kultusministerkonferenz vom
07.11.2002 wird erstmalig die Ausbildung von Erzieher:innen als kompetenz-
orientiert beschrieben: ,.Die Rahmenvereinbarung iiber Fachschulen vom
07.11.2002 hat den Wortlaut der Rahmenvereinbarung zur Ausbildung und
Priifung von Erziehern / Erzieherinnen vom 28.01.2000 iibernommen. Die
Qualifikationsbeschreibungen gehen auf einen Beschluss der Jugendminister-
konferenz (JMK) von 1998 zuriick: Weiterentwicklung der Struktur der Aus-
bildung von Erzieherinnen und Erziehern, Jugendministerkonferenz in Kassel
am 25./26. Juni 1998.“ (Janssen 2011, S. 17).

Die Hinwendung zur kompetenzorientierten Ausbildung geschieht bis zum
heutigen Tage mithilfe eines nach Lernfeldern strukturiertem Curriculums,
welches sich an den Handlungsfeldern des Berufes orientiert und somit ver-
sucht, der Breitbandausbildung fiir die vielseitigen sozialpddagogischen Ar-
beitsfelder von Erzieher:innen gerecht zu werden. Es soll dabei stets die
Anbahnung hoher Flexibilitét, Selbststindigkeit und Eigenverantwortung bei
Erzieher:innen in Ausbildung fokussiert werden. So heifit es in der neuesten
Fassung der Rahmenvereinbarung der Kultusministerkonferenz: ,,Ziel der ge-
neralistischen Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzieher ist die Befahigung,

Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsaufgaben von Kindern, Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen nach dem Achten Sozialgesetzbuch (SGB VIII)
in den Arbeitsfeldern

Tageseinrichtungen fiir Kinder,

Schulischer Bereich,

Hilfen zur Erziehung,

Eingliederungshilfe und

Einrichtungen der offenen Kinder- und Jugendarbeit

selbststindig und eigenverantwortlich wahrzunehmen. Die generalistische
Ausbildung gewdhrleistet damit den Zugang zu und die Mobilitdt zwischen
unterschiedlichen Arbeitsfeldern im Laufe des Berufslebens. Verbindliche
Grundlage fiir die Ausbildung ist das ,,Kompetenzorientierte Qualifikations-
profil fiir die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern an Fachschulen und
Fachakademien® (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 07.11.2002 in
der Fassung vom 17.06.2021, S. 21).

Bis heute gibt es nicht das Konzept, welches generell fiir die Ausbildung
angehender Erzieher:innen herangezogen werden kann. Im Sinne des Fodera-
lismus wird sich am ,,Landeriibergreifenden Lehrplan Erzieher / Erzieherin®
(KMK 2012) orientiert. Die Ausbildung wird dabei durch lernfeldorientierte
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Lehrplane der Bundesldnder strukturiert, die konkrete Ausgestaltung des Bil-
dungsganges ist allerdings stets von der auszubildenden Schule und deren Ko-
operationspartner:innen abhéngig. Der Legitimationsdruck fiir die Breite der
Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern wird schlieBlich nicht nur in den
ostdeutschen Landern weiterhin zur Diskussion gestellt. Wie muss die Ausbil-
dung gestaltet werden, damit Erzieher:innen in den verschiedensten sozialpa-
dagogischen Arbeitsfeldern kompetent titig sein konnen? Wie viel bzw.
welche Vertiefungen bedarf es, um den verschiedenen Arbeitsfeldern als sozi-
alpddagogische Fachkraft gerecht zu werden? Wie muss ein methodisch-di-
daktisches Konzept aussehen, bei dem die Lernenden hohe Flexibilitit,
Selbststiandigkeit und Eigenverantwortung arbeitsfeldiibergreifend erlangen?
Auch unter Beachtung dieser Fragen kommt es in den folgenden Jahren zur
steten Anpassung des kompetenzorientierten Qualifikationsprofils des Ausbil-
dungsgangs der ,,Staatlich anerkannten Erzieherin“ und des ,,Staatlich aner-
kannten Erziehers®, immer abhingig von sich dndernden kontextuellen, auch
politischen Zusammenhéngen.

Die Qualifikationsdebatte nimmt die Diskussion um die Ausgestaltung der
Ausbildung aus organisationaler und inhaltlich-konzeptioneller Perspektive in
den Blick. Die Uberwindung transmissiver lehr- und lerntheoretischer Uber-
zeugungen zugunsten konstruktivistischer Lehr-Lern-Settings steht im Vorder-
grund. Die Verkniipfung des Dualismus zwischen Denken und Handeln,
Wissen und Konnen soll dabei durch die Aufbereitung methodisch-didakti-
scher Unterrichtsgestaltung unter steter Beachtung der Handlungsorientierung
konzipiert werden, um Handlungskompetenz bei den Lernenden anzubahnen.

Trotz der zentralen Berufsorientierung lernfeldorientierter Curricula sind
die Diskussionen um die Qualitit der Ausbildung von Erzieher:innen zwischen
Befiirwortern und Gegner (Buschfeld 2002), nicht abgeschlossen. Seit der Ein-
fiihrung des Lernfeldkonzeptes schwebt iiber den Anspriichen der curricularen
Umsetzbarkeit ein Spannungsfeld zwischen Befiirworter:innen und Gegner:in-
nen (Buschfeld 2002), die sich ganz unterschiedlichen Argumentationen an-
schlieflen, aber nicht infrage stellen, dass die nach dem KMK-Rahmenlehrplan
standorttypische Prizisierung fiir die Umsetzbarkeit vor Ort notwendig ist
(Buschfeld 2002; Bader 2000, S. 43). Nach Riedl und Schelten wurde bereits
»kurz nach der Einfithrung des Lernfeldkonzeptes [...] von Seiten der Erzie-
hungswissenschaft Kritik an diesem Ansatz laut. Diese richtete sich auf die
mangelnde konzeptionelle Stringenz, die fehlende begriffliche Klarheit sowie
auf eine ungeniigende theoretische Fundierung* (Riedl und Schelten 2013, S.
154). Dem stellen Tade und Tramm entgegen, ,,dass diese Initiative der KMK
natiirlich nicht im luftleeren Raum entstanden ist, sondern theoretische und
normative Entwicklungen aufgreift und widerspiegelt, welche die berufs- und
wirtschaftspddagogische Forschung und Diskussion seit Anfang der 1980er
Jahre geprigt haben. Ohne Zweifel steht der Lernfeldansatz in der
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Traditionslinie der jiingeren berufs- und wirtschaftspadagogischen Reformbe-
wegung* (Tramm 2003, S. 2).

Der Prozess der Implementierung entspricht einem Aushandlungsprozess
beziiglich der didaktischen Forderungen, welche die Rollen und Aufgaben der
Lehrenden vor Entwicklungen stellt, die im fécherorientierten Curriculum
nicht in dem MaBe notwendig waren, allerdings die inhaltliche und didaktische
Qualitdt der Ausbildung wesentlich beeinflussen (vgl. Géngler und Liebig
2017, S. 157 ).

1.4  Verortung und theoretische Einbettung:
Implementationsforschung und das Lernfeldkonzept

Forschungsarbeiten zur Implementation des Lernfeldkonzeptes gibt es bisher
vereinzelt. Besonders erwidhnenswert sind die Modellversuche NELE (Neue
Unterrichtsstrukturen und Lernkonzepte durch berufliches Lernen in Lernfel-
dern) aus Bayern 2001 und SELUBA (Steigerung der Effizienz neuer Lern-
konzepte und Unterrichtsmethoden in der dualen Berufsausbildung) aus
Nordrhein-Westfalen von 2002 sowie die Typisierungsstudie zu Transforma-
tionsprozessen durch die Einfiihrung des lernfeldstrukturierten Lehrplanes von
Bader und Miiller 2002. Marina Mayer (2010) wertet in ihrer Studie Einschét-
zungen und Meinungen befragter Schulleitungen zum Thema der Lernfeld-
und Handlungsorientierung in der Ausbildung von Erzieherinnen und Erzie-
hern bundesweit aus. Allerdings finden sich derzeit keine Untersuchungen,
welche die schulorganisatorischen und péadagogischen Verdnderungen in
Sachsen nach der Einfiihrung des lernfeldstrukturierten Lehrplanes im Fach-
bereich Sozialwesen beziiglich ihrer neuen Herausforderungen und deren Um-
gang damit betrachten. Mit neuen Herausforderungen sind neben dem
Alltagsgeschéft mit methodisch-didaktischen Anforderungen an die Lehrkrifte
auch organisatorische Herausforderungen prinzipiell gemeint, welche bei-
spielsweise die Arbeit in Lehrkréfteteams, die Kooperationen mit auBerschuli-
schen Standorten oder Beratungssettings fiir Lernende mit einschlieen. Nach
wie vor ist eine lernfeldstrukturierte Ausbildung nicht selbstversténdlich. Ne-
ben den Bemiihungen zur Umsetzung der entsprechenden Vorgaben finden
sich ebenso Kritik und Widerstand (Mayer 2010, Kiippers, Schulz und Thiesen
2014). Die durch den Lehrplan formulierten didaktischen Anspriiche an das
Fachpersonal, den Fachbereich und die Schulorganisation werden ganz unter-
schiedlich umgesetzt und benétigen ihren eigenen konzeptionellen Entwurf ih-
rer didaktischen Arbeit und ihrer Idee einer Fachschule fiir Sozialwesen:
»Mehr und mehr hat sich deshalb in der berufspadagogischen Debatte bereits
seit langerem die Einsicht durchgesetzt, dass es nicht nur darum gehen kann,
die Qualifikationen an zukiinftige inhaltliche Anforderungen anzupassen,
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sondern vielmehr auch und in wachsendem MaBe die Frage an Bedeutung ge-
winnt, iiber welche Kompetenzen Menschen verfiigen miissen, um die anste-
henden Wandlungen produktiv gestalten zu kdnnen, wenn sie mit diesen
konkret konfrontiert sind* (Arnold und Lermen 2004, S. 11).

Den aktuellsten Forschungsbeitrag zur Implementation des Lernfeldkon-
zepts leistet Laura Biiker mit ihrer Dissertationsschrift ,,Lernfeldorientierte
Curriculum- und Unterrichtsentwicklung in schulischen Netzwerken. Rekon-
struktion und Analyse von Implementationsprozessen an Schulen aus der Sicht
von Lehrer innen® (2021). Sie legt die umfangreichen Anforderungen an Leh-
rende in den Bereichen der Curriculums- und Unterrichtsentwicklung ausfiihr-
lich dar, um innovative Anspriiche umzusetzen und dabei Lernende
bildungsmodern im Ausbildungsberuf auszubilden. Das Besondere an ihrer
Arbeit ist der spezifische Projektkontext (vgl. Website von KaBueNet, URL:
www.kabuenet.de, zugegriffen am 10.10.2023), bei welchem in einem schuli-
schen Netzwerk aus sieben berufsbildenden Schulen in Berlin geforscht wird.
Dabei weist sie detailliert auf den komplexen Prozess bei der Implementation
des lernfeldorientierten Curriculums hin. Nicht nur didaktische, sondern auch
organisationale Aufgaben werden deutlich, wobei in diesem Zusammenhang
auch Netzwerkverdnderungen notwendig sind. Hierbei wird ein moderner Bil-
dungsanspruch zur flexiblen Bewiltigung komplexer Probleme (Biiker im
Vorwort) am Beispiel des Ausbildungsberufs der Kauffrau / des Kaufmanns
verdeutlicht.

Implementationsprozesse initiieren, um arbeitsweltlichen und curricularen
Anforderungen gerecht zu werden

Im Prozess der Einfiihrung eines neu iiberarbeiteten Curriculums bedarf es
konkreter Implementationsmafnahmen, bei welchen sich die Organisations-
mitglieder mit neuartigen Handlungsanforderungen vertraut machen miissen
und zur aktiven Mitwirkung aufgefordert sind, um die Verdnderungen mit zu
initiieren. Dieser Prozess kann vermehrt Konflikte und Widerstédnde erzeugen
(vgl. Warwas et al. 2008, S.104).

Auf der Makroebene nehmen Schulen wesentlich Einfluss auf gesamtge-
sellschaftliche Bewegungen, so auf kultureller Ebene wie auch auf Ebenen des
derzeit giiltigen Werte- und Normenkanons. Dies spiegelt sich einerseits in der
Einzelschule wesentlich als schulkulturelle Ubersetzung mithilfe von Schul-
entwicklungsprozessen wider, beispielsweise im Schulprofil bzw. in der Um-
setzung des jeweils giiltigen Lehrplans (Mesoebene) und anderseits in der
konkreten Gestaltung des Unterrichts wie in der Form der Klassenfiihrung oder
der Unterrichtsgestaltung (Mikroebene). Somit tibernimmt die Schule eine So-
zialisationsfunktion ihrer partizipierenden Mitglieder. Nach Durkheim (1902)
bezeichnet Sozialisation den Prozess des Aufbaus von Verhaltensdispositionen
und der Eingliederung eines Individuums in die Gesellschaft oder in eine ihrer
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Gruppen iiber den Prozess des Lernens der Normen, Werte, Symbolsysteme
und Interpretationssysteme der jeweiligen Gruppe und Gesellschaft. Schulthe-
orien bieten hierbei einen Beitrag zur ,professionellen Allgemeinbildung®
(Oelkers 2000, S. 39), wonach eine Lehrperson den Kontext des eigenen Han-
delns kennen muss, um dieses Handeln zu verstehen. Darin unterscheidet sich
Professionalitidt von nachahmendem Handwerk. Schulen kdnnen als Organisa-
tionseinheiten betrachtet werden, in welchen sich ihre Mitglieder als Repra-
sentanten bzw. Funktionstrdger institutioneller Kontexte bewegen (Viola
Hartung-Beck und Barbara Muslic 2015, S. 59).

Verdnderungen in bestehende Organisationsstrukturen von Schulen erfor-
dern die Initiation von organisationalen Lernanforderungen und damit verbun-
den eine Neufassung Dbisheriger Interaktions-, Kooperations- und
Konsensstrukturen zwischen den schulischen Akteur:innen (vgl. GeiBler
1995). Eine besondere Rolle nehmen dabei Fithrungskréfte, insbesondere das
mittlere Management, in Sachsen Fachleiter:innen, ein. Im weiteren Verlauf
der Arbeit soll darauf vertieft eingegangen werden.

1.5 Darlegung des Forschungsinteresses

Im Zentrum dieser Forschungsarbeit steht die Betrachtung des Wandlungspro-
zesses zu einer generalistischen, kompetenzorientierten Ausbildung von Erzie-
her:innen in Lernfeldern. Untersucht werden soll, wie sich dieser
Implementationsprozess an den 6ffentlichen Fachschulen fiir Sozialwesen in
der veridnderten Gestaltung der Ausbildung von ,,Staatlich anerkannten Erzie-
herinnen® und “Staatlich anerkannten Erziehern“ entwickelt hat und welche
Anforderungen dafiir notwendig waren — und notwendig sind.

In dieser Arbeit soll der Fokus auf die Chancen und Herausforderungen bei
der Implementierung eines kompetenzorientierten, lernfeldorientierten Curri-
culums an 6ffentlichen Fachschulen fiir Sozialwesen in Sachsen gerichtet wer-
den. Fachleiter:innen fiir Fachschulen fiir Sozialwesen werden dabei als
Expert:innen Beachtung finden, da diese laut Verwaltungsvorschrift fiir die
Einfithrung des Lernfeldkonzepts verantwortlich zeichnen.

Folgende Forschungsfragen sollen dabei wesentlich beantwortet werden:

1. Welchen Anspruch verfolgt lernfeldorientierter Unterricht an Fach-
schulen fiir Sozialwesen?

2. Wie kann Schule (hier: 6ffentliche Fachschulen fiir Sozialwesen) als
lernende Organisation Implementationsprozesse erfolgreich gestal-
ten?

3.  Welche Bedeutung hat das mittlere Management bei Verdnderungs-
prozessen an Fachschulen fiir Sozialwesen in Sachsen?
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Der Blick wird auf die Einzelschulen, speziell die 6ffentlichen Fachschulen fiir
Sozialwesen in Sachsen gerichtet. Nicht nur die wissenschaftliche Auflenper-
spektive soll dabei theoretisch dargelegt, sondern ebenso wird durch Expert:in-
nentinterviews die wertvolle Innenperspektive betroffener Akteur:innen
aufgegriffen, um auch die subjektiven und standortspezifischen Herausforde-
rungen und Bewiéltigungsmechanismen transparent sichtbar zu machen.

Es werden dazu theoriegeleitete Kategorien ausgearbeitet, welche die Her-
ausforderungen und Chancen des einzelschulischen Implementationsprozesses
analysieren helfen. In Anlehnung an Biiker wird eine umfassende Definition
von Implementation angewendet, welche einen komplexen Lernprozess auf in-
dividueller, gruppenbezogener und organisationaler Ebene beschreibt (vgl.
Biiker 2021, S. 8). Altrichter und Wiesinger (2005, S. 34) beschreiben diesen
Prozess des Lernens als ,,der zu (partiell) neuen Kompetenzen, Einstellungen,
Praktiken und Identititen der Akteur[ innen] und neuen Strukturen der be-
troffenen Organisationen fiihrt, und in dem sich Phasen der Forschung, Ent-
wicklung und ,Anwendung‘ nicht streng unterscheiden lassen® (Altrichter und
Wiesinger 2005, S. 34).

Gegenstand der Arbeit ist die Reflexion des Implementationsprozesses des
Lernfeldkonzepts in Sachsen, wobei besonders die Herausforderungen auf or-
ganisationaler und unterrichtsgestaltender Ebene bei dieser Innovation von In-
teresse sein werden. Dazu wird exemplarisch eruiert, inwiefern konzeptionell
an den Fachschulen fiir Sozialwesen zur Umsetzung und Gestaltung gearbeitet
wurde und wird bzw. inwiefern Vertrauen und Kontrolle den Fachschulteams
beziiglich demokratischer Schulgestaltungsprozesse entgegengebracht wurde
und wird. Somit werden die Anforderungen, welche die Einfithrung des Lern-
feldkonzepts (Paradigmenwechsel) an die Organisation Schule stellt, Gegen-
stand der Untersuchung sein.

Zentrales Erkenntnissinteresse ist das Herstellen von Transparenz gegen-
wirtiger Implementationsherausforderungen, aber auch bereits gemachter
Schritte der Innovationen. Auch subjektive Perspektiven und Bedarfe der
Standorte sollen im Rahmen dieses Implementationsprozesses sichtbar ge-
macht werden.

Ziel der Arbeit ist, Ankniipfungspunkte zur Weiterentwicklung zu ermdg-
lichen. Dazu sollen Chancen und Perspektiven abgeleitet bzw. Konsequenzen
fiir die weitere Organisationsentwicklung der Fachschule Sozialwesen erdffnet
werden, beispielsweise zur Optimierung von Arbeitsabldufen, zu Funktionen
und Aufgaben der Lehrkréfteteams wie auch zur Verbesserung von Rahmen-
bedingungen: ,In einem sozialkonstruktivistischen Verstdndnis von (Aus-)
Bildungsprozessen geht es um einen erwachsenenpddagogischen, lernortiiber-
greifenden didaktischen Ansatz, der bei den angehenden sozialpddagogischen
Fachkréften Lern- und Entwicklungsprozesse der selbsttitigen und selbststén-
digen WissenserschlieBung und Wissensaneignung ermdglicht. Auch, weil
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dies die spezifische Handlungsstruktur personenbezogener — interaktiver —
Arbeit erfordert” (Ebert, Konig, Uihlein 2018, S. 8).

Insbesondere ist zu bedenken, wie es gelingen kann, die alten Routinen aus
dem bis dato giiltigen fdcherorientierten Lehrplan zu iiberwinden und neue
Strukturen zu etablieren, welche im Sinne des Lehrens und Lernens in Lern-
feldern geprégt sind. Des Weiteren werden Sinn und Handeln von Lehrenden
und von Schule gestaltenden Personen in Bezug auf Implementationsprozesse
zur Einfithrung des lernfeldorientierten Arbeitens zusammenhéngend betrach-
tet. Mit dieser Arbeit soll auch der Versuch unternommen werden, einen Bei-
trag zur padagogischen Organisationsforschung zu leisten: ,,Ihre Eigenart als
padagogische — im Unterschied zu einer soziologischen, psychologischen oder
betriebswirtschaftlichen — Organisationsforschung liegt in der Fokussierung
der Behinderung und Férderung organisationalen Lernens sowie der Verbin-
dung von System- und Akteursperspektive® (Gohlich und Tippelt 2008; Fend
2008). Fachschulen fiir Sozialwesen sollten auf die Bedarfe reagieren kénnen
und Handlungskompetenz in vielschichtigen Settings des Erzieher:innenberufs
mit anbahnen. Gemeint ist damit eine starke Orientierung am ,,Learning Out-
come”. Das heiBit, es werden neben Unterstiitzungsmechanismen die komple-
xen Prozesse der Lernunterstiitzung und des Lernens der Organisation Schule
betrachtet: ,,Aus padagogischer Sicht interessiert Lernen nicht nur als funktio-
nales Geschehen, sondern als kulturelle Chance. Und dies gilt nicht nur fiir
individuelles, sondern auch fiir kollektives bzw. organisationales Lernen®
(Gohlich und Tippelt, 2008).

Im deutschen Sprachraum wird sich stark am Kompetenzbegriff Franz
Weinerts orientiert. Er definiert Kompetenzen als die ,,bei Individuen verfiig-
baren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu 16sen sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemlo-
sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen* (Weinert 2001, S. 27 f.). In Bezug auf die Ausbildung von Erzie-
her:innen kann diese allgemeingiiltige Definition bald verkiirzt wirken. Das
komplexe Titigkeitsfeld beansprucht durchaus weitere Perspektiven. Daher
soll der Zugang zum ,.kompetenten Menschen®, dessen Definition durch Oskar
Negt (2010) versucht wurde, ebenso Beachtung finden. Insbesondere werden
neben den Ansétzen zur Beziehungsdidaktik im Sinne des sozial-konstrukti-
vistischen Lernens in der Sozialpddagogik (vgl. Jaszus, R.; Kiils, H. 2017, S.
64 ff.) auch die personlichkeitsorientierten Didaktikbeziige der Sozialpddago-
gik (vgl. ebd., S. 94 ff.) in der Ausbildung von Erzieher:innen notwendig.

Dem eher funktionalistischen Gebrauch des Kompetenzbegriffs Weinerts
setzt Oskar Negt einen eher emanzipatorischen Kompetenzbegriff entgegen
(vgl. Negt 2010, S. 221). Negt geht es um die ,,Stiftung von Zusammenhang"
(ebd. S. 222), welche das ,,oberste Lernziel" (ebd. S. 207) darstelle. Sechs Teil-
kompetenzen konnen ,,auf dem Wege exemplarischen Lernens erworben
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werden", welche zu einer Art Metakompetenz fithren und wesentlich zur Per-
sonlichkeitsbildung des Einzelnen beitragen: ,,Kompetenzerwerb und Orien-
tierung gehdren unabdingbar zusammen — das gilt fiir schulisches Lernen
genauso wie fiir berufliche Bildung und das Lernen von Erwachsenen® (Negt
2015, S. 3). Gemeint ist damit eine umfangliche Anbahnung von Kompetenzen
wie Identitdtskompetenz, technologische Kompetenz, Gerechtigkeitskompe-
tenz, 6kologische Kompetenz, 6konomische Kompetenz und historische Kom-
petenz (vgl. Negt 2010, S. 223 ff.), welche Negt als voraussetzend betrachtet,
um den Status eines umfénglich urteilsfdhigen und miindigen Biirgers zu er-
reichen. Dieser Kompetenzbegriff umfasst folgende Facetten: (1) Identitéts-
kompetenz, (2) Okologische Kompetenz, (3) Okonomische Kompetenz, (4)
Technologische Kompetenz, (5) Gerechtigkeitskompetenz und (6) Erinne-
rungs- und Utopiekompetenz.
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2 Konzeptionelle Anforderungen an die
Fachschulen fiir Sozialwesen

Der Anspruch der Fachschule fiir Sozialpddagogik besteht darin, Handlungs-
kompetenz bei den Auszubildenden als prozessuales Ziel anzubahnen.

Im Folgenden wird auf die damit einhergehenden organisationalen Lernan-
forderungen der Fachschule fiir Sozialwesen bzw. die damit verbundene Neu-
fassung bisheriger Interaktions-, Kooperations- und Konsensstrukturen
eingegangen. Dabei werden vertieft folgende dimensionale Erfordernisse be-
trachtet:

= Wissen und Erkenntnis zur didaktisch-methodischen sowie curricu-
laren Gestaltung lernfeldorientierten Unterrichtens,

= Bedeutung von Kommunikation und Kooperation im Prozess der
Implementierung wie auch

= die Darlegung erster Beziige zum organisationalen Lernen im Pro-
zess der Schulentwicklung.

Die sich ableitenden didaktischen Konsequenzen werden erldutert, wobei die
Bedeutung von Selbstorganisation, Eigenverantwortung, Lernen durch Han-
deln, Selbsterproben auf der Basis systemisch-konstruktivistischer Begriin-
dungszusammenhidnge im Fokus stehen werden. Auf dem Weg der
Professionalisierung angehender Erzieher:innen wird die Wechselseitigkeit
der Erfahrungen mit theoretischem und praktischem Wissen und Konnen be-
sonders beachtet (individuell und kollektiv), wobei hierbei ein starker Bezug
zum Personlichkeitslernen dargelegt wird.

Die Arbeit mit dem Glaubenspolarititen-Dreieck (GPA)

In dieser Arbeit wird das Glaubenspolarititen-Dreieck (GPA) als durchgéngi-
ges strukturgebendes Element benutzt, da mit seiner Hilfe die Gesamtheit und
Multidimensionalitit von Verdnderungsprozessen (vgl. Varga von Kibéd,
Sparrer 2014, S. 134 ff.) im Allgemeinen und von schulischen Implementati-
onsprozessen im Besonderen verdeutlicht werden kdnnen. Dariiber hinaus bie-
ten die Darstellungen mithilfe des GPA-Dreiecks die Mdglichkeit, einzelne
Pole fokussiert zu betrachten, ohne dabei den Blick auf die Gesamtheit und
Multipolaritdt von Organisationen in Entwicklung oder des menschlichen Tuns
zu verlieren. Das Einteilungsschema wurde von dem Religionsphilosophen
Frithjof Schuon (vgl. Schoun 1981) entwickelt. Es fiihrt allerdings in seinen
Wurzeln auf Patanjali, dem Autor der klassischen Yoga-Sutras, zuriick:
»Schoun verwendete diese Einteilung Patanjalis nun zur Kategorisierung von
Religionsformen. So miissen ihm zufolge in jeder Religion der Jnana-, Bhatki-
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und der Karma-Aspekt giiltig vertreten sein“ (Varga von Kibéd, Sparrer 2014,
S. 134).

Mittlerweile findet das GPA—Dreieck in iibertragener Form in Organisati-
onsentwicklungsprozessen wie auch in individuellen Verénderungsprozessen
als Methode Verwendung: ,,Die einzelnen Pole ergeben sich, wenn wir die
moglichen Richtungen des menschlichen Denkens, Handelns und Fiihlens als
logische Grundstruktur betrachten* (Ferrari 2014, S. 31). Folgende Abbildung
zeigt eine reduzierte Form der drei Pole des GPA-Dreiecks:

Erkenntnis / Wissen (E-Pol)

Klarheit, Wahrheit, Einsicht, Theorie, Strategie,

Denken, Unterscheidungsfahigkeit, Veranderung, das Neue,
Kopf, Unterscheidung, das Wahre, Logik etc.

@ Der Erkenntnis-Pol unterstiitzt
Entwicklungen, da iiber ihn Wissen und
Erkenntnis fir zukunftsorientierte
Entscheidungen gefunden werden.

Stabilisierung

®

Entwicklung Verdnderung /
Entwicklung

als Prozess

Vertrauen / Beziehung (V-Pol) Ordnung / Struktur (O-Pol)

Emotion, Miteinander, Gefihl (im Sinne Regeln, Pflicht, Ehrfurcht, Erfahrung,

von Empathie), Mitgeflihl, Wertschatzung, Verantwortung, Wollen, Tat, Handlung, Praxis,
Verbindung, Gemeinschaft, Kommuni- Fundament, Ruhe, Ethik, Schutz, Abgrenzung,
kation etc. Entscheidung als Handlung etc.

Abbildung 1: Quelle: Eigene Abbildung: Das Glaubenspolarititen-Dreieck nach SySt®;
eigene Darstellung in Anlehnung an Ferrari 2014, S. 37 ff.

In Verdnderungsprozessen wie der Implementierung eines neuen Lehrplans
konnen mithilfe des GPA-Dreiecks bisherige Uberzeugungen, Werte oder vor-
handene Glaubenssitze iiberdacht und dadurch verdndert werden. Prinzipiell
streben die Pole nach Ausgewogenheit in der Mehrperspektivitit. Gerade in
der Arbeit mit Teams erfordert dies Aushandlungsprozesse beziiglich gelebter
Vorstellungen und praktischer Konsequenzen im Handeln, um gewiinschte
Konsequenzen zu etablieren. In der Vernachlissigung einzelner Pole kommen
Systeme ins Ungleichgewicht. In der Praxis kann dies beispielsweise mit zu
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geringer Wertschitzung im Team, uneinheitlichem und méglicherweise fach-
lich nicht angemessenem Handeln beschrieben werden.

Exemplarische Darstellung der Bedeutung der drei Pole:

= Pol fiir Ordnung, Strukturen, Prozesse (O-Pol): Ordnung gibt Orien-
tierung und erleichtert so das Zurechtfinden im praktischen Tun.

= Pol fiir Verbindung, Kommunikation, Interaktion, Wertschitzung,
Mitgefiihl (V-Pol): Vertrauen ermdglicht schnelles Zusammenarbei-
ten.

=  Pol fiir Erkenntnis, Vision, Sinn, Einsicht, Wissen, Wahrheit (E-
Pol): Unterstiitzt Entwicklungen, da tiber ihn Wissen und Erkenntnis
fiir zukunftsorientierte Entscheidungen gefunden werden konnen.

Diese Dimensionen kdnnen ebenso in Anlehnung an das GPA auf die lernfel-
dorientierte Arbeit in der beruflichen Didaktik fiir Sozialpddagogik bezogen
werden. Vertieft werden diese Anspriiche an lernfeldorientiertes Arbeiten in
Kapitel 2.2 vorgestellt.

Wissen und Erkenntnis zur methodisch-didaktischen
sowie curricularen Gestaltung des Unterrichts unter
Beachtung konstruktivistischer Bezlige.

Entwicklung Stabilisierung

Implementierung
Lernfeldkonzept

Kommunikation und Kooperation Die Theorie organisationalen Lernens.
aller Beteiligten. Ein Weg der Schulentwicklung zur Gestaltung
der Idee Fachschule fir Sozialwesen.,

Abbildung 2: Quelle: Eigene Abbildung: Erforderliche Dimensionen lernfeldorientierter
Arbeit, dargestellt mit dem GPA-Dreieck nach SySt®
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2.1  Konzeptionelle Grundlagen lernfeldorientierter
Unterrichtsgestaltung an Fachschulen fiir
Sozialwesen

,,Eine zukiinftige Erzieherin wird nur dann Professionalitdt im Rahmen der Ausbildung er-
reichen, wenn sie sowohl berufliche Handlungskompetenz im Sinne von Wissen, Fahigkei-
ten und Fertigkeiten erwirbt als sich auch in ihrer Personlichkeit entwickelt, d. h. ihre
berufliche Identitdt ausbaut, ihre Beobachtungs- und Reflexionsfahigkeit voranbringt und
lernt, ihre Person und ihre Personlichkeit als wesentliche Dimension ihres Berufes zu ver-
stehen. (Kiils 2010, S. 8)

Die Einfiihrung des lernfeldorientierten Arbeitens kann als ein eher moderner
Reformansatz beruflicher Bildung verstanden werden (vgl. Tramm 2003, S. 2),
welcher bis heute als Ausgangspunkt fiir einen noch immer anhaltenden Ver-
anderungsprozess beziiglich der Implementierung des lernfeldorientierten Ar-
beitens an Fachschulen fiir Sozialwesen betrachtet werden kann.

Gemeint sind damit grundlegende konzeptionelle Verdnderungen durch re-
formierte Lehrpléne mit neuen didaktischen Anspriichen. 1996 wurde mit dem
Erlass der Handreichung fiir den berufsbezogenen Bereich in Berufsschulen
der Kultusministerkonferenz eine gewisse Verdnderungsbereitschaft in der Or-
ganisation und in der Gestaltung von berufsbildenden Schulen vorausgesetzt.
Der fachsystematisch arrangierte Unterricht wurde durch einen lernfeldorien-
tierten Lehrplan ersetzt, welcher nun auch einen methodisch-didaktischen An-
spruch mit einer systemisch-konstruktivistischen Zielstellung im Lehren und
Lernen und somit in der Gestaltung von Unterricht innehat (differenzierter bei
Bader 1998; Reich 2002; Kiils 2010). Die Ausgestaltung dieses Anspruches an
lernfeldorientiertes Arbeiten zeigt sich in seiner Erscheinung bis heute als sehr
unterschiedlich.

Lernfeldorientiertes Arbeiten verlangt starke Verdnderungen der Prozess-
strukturen von Unterricht (vgl. Kiils 2010, S. 211 ff.), welche sehr eng mit
organisatorischen Verdnderungen in den Schulen verbunden sind. Grundle-
gend wird dabei in der methodisch-didaktischen Planung und Durchfiihrung
von Unterricht von problemorientiertem Lernen in vollstindigen Handlungen
ausgegangen (vgl. Sichsisches Bildungsinstitut 2013, S. 5). Die verdnderten
Anforderungen an Lehrerinnen und Lehrer konnen mit folgenden Schlagwor-
ten vorab zusammengefasst werden (Kiils 2010, S. 144 ff.):

= Arbeit mit Lernsituationen,

=  QGestaltung von Unterricht mithilfe von Lehr-Lern-Arrangements,

= schiilerinnen- und schiileraktivierender, problemorientierter und ko-
operativer Unterricht,

=  schulinterne Curriculumentwicklung und Bildungsganggestaltung
durch Lehrkrifteteams,

= Team- und Schulentwicklung bzw.
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= Handlungsorientierung vor der Folie moglichst ganzheitlicher Kom-
petenzentwicklung bei den Lernenden.

Um gerade diesem Ziel der ganzheitlichen, kompetenzorientierten Qualifizie-
rung der Lernenden nachzukommen, wird mithilfe der lernfeldorientierten Ge-
staltung der Ausbildung die strikte Trennung in Ficher weitestgehend
liberwunden: ,,Eine Strukturierung der Ausbildung in getrennte Unterrichtsfa-
cher ist in der Fachwelt durchaus umstritten, da die vielfaltigen Probleme, T&-
tigkeiten und Anforderungen des sozialpddagogischen Alltags meist eine
unterschiedliche Bearbeitung in nur einem Fach nicht ermdglichen — vielmehr
miissen Fragen oft aus unterschiedlichen Problemsichten — also aus der Sicht-
weise mehrerer Facher angegangen werden. Daraus erwéchst die Forderung
nach stirker an den Problemen der sozialpddagogischen Praxis orientierten fa-
cheriibergreifenden Lernens” (Amthor 2003, S. 439). Dabei sollen Kompeten-
zen in berufsbezogenen und berufsiibergreifenden Zusammenhingen gefordert
sowie Theorie und Praxis noch enger verzahnt werden, um entwicklungsorien-
tiert und im steten Lernprozess sich anbahnend berufliches Handeln auf der
Grundlage einer professionellen Haltung als Erzieher:in zu entwickeln: ,,Das
Konstrukt Handlungskompetenz ist subjektbezogen. Im kompetenten Handeln
einer Fachkraft verbinden sich Wissen und Fertigkeiten, die das Handeln in
einer konkreten Situation erfordern, mit professioneller Haltung und Bereit-
schaft zum Handeln. Situationsbezug, fachliche Expertise, Personlichkeit und
Performanz als tatséchlich erbrachte Leistung sind die spezifischen Merkmale
des Kompetenzbegriffs® (Rahmenlehrplan fiir die Fachschule fiir Sozialpdda-
gogik. Beschluss der KMK vom 18.06.2020, S. 8). Genauer definiert werden
diese umfangreichen Anspriiche an Erzieher:innen im Deutschen Qualifikati-
onsprofil (DQR), welches sich wiederum als Ubersetzer des Europiischen
Qualifikationsprofils (EQR) versteht, um europaweit Transparenz und Ver-
gleichbarkeit in den beruflichen oder hochschulischen Bildungsabschliissen
bieten zu konnen und dem globalen Arbeitsmarkt Orientierung durch ein kom-
plexes Kompetenzprofil ermdglichen soll.

Das Sekretariat der Kultusministerkonferenz (2011 und LiL 2012, S. 7)
fasst den damit verbundenen Anspruch wie folgt zusammen: ,,Handlungskom-
petenzen werden hierbei verstanden als Bereitschaft und Fahigkeit des Einzel-
nen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen
sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhal-
ten. Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen Fachkompetenz
und Personale Kompetenz.*

Das Lernfeldkonzept, urspriinglich von Rainer Bader entworfen (differen-
zierter in Bader 2000), wurde auf die Arbeit in (Berufs-) Fachschulen fiir So-
zialpddagogik iibertragen. Die zentrale Idee besteht darin, dass durch
lernfeldorientiertes Arbeiten in den Fachschulen der Berufsbezug durch ent-
sprechende Lehr-Lern-Arrangements stets erfahrbar gemacht werden soll, da-
mit Lernende in der Fachschule die Moglichkeit bekommen, erzieherische
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Handlungskompetenz zu erwerben. Bader (1998) definiert ,,Lernfelder [als]
didaktisch begriindete, schulisch aufbereitete Handlungsfelder” (vgl. Bader
und Schéfer 1998, S. 7 f. und 229 f.), die wiederum in Lernsituationen fiir den
schulberuflichen Unterricht konkretisiert werden.

Einerseits sollen Lernsituationen die beruflichen Handlungssituationen in
ihrer Komplexitit aufnehmen und Schiiler:innen in Lernprozesse versetzen.
Andererseits betont Sloane (2003), dass die Begrifflichkeit der ,,Lernsituation®
auch dariiber hinausgehen muss: ,,unter dem Begriff der ,Lernsituationen‘ [sei]
das gesamte Spektrum denkbarer Unterrichtssituationen zu verstehen, nicht
nur die im Zusammenhang mit dem Lernfeldkonzept implizierten beruflich-
praktischen Handlungssituationen. Entscheidend ist demgemaf, dass sich die
jeweiligen Maflnahmen an den angestrebten Problembehandlungen begriinden
lassen. Damit konnen in Teilsequenzen Erkldrungen oder Instruktionen ebenso
sinnvoll fiir den Gesamtzusammenhang sein wie spezifische Schiileraktivité-
ten“ (Tenberg 2006, S. 155).

Es ist Aufgabe der Lehrer:innenteams, in Bildungsgangkonferenzen aus
den Lernfeldern Lernsituationen zu entwickeln und darauf bezogene zielgrup-
penaddquate Interventionen und Maflnahmen zu planen, die weitestgehend
selbstorganisiertes Lernen der Schiiler:innen ermdglichen soll (vgl. Jaszus, R.;
Kiils, H. 2017, S. 124 f.). Lernfeldiibergreifende Lernsituationen gewahrleisten
die Verzahnung der Lernfelder und bilden die Komplexitit und Mehrperspek-
tivitit sozialpddagogischen Handelns ab. Selbststédndigkeit und Eigenverant-
wortung der Lernenden werden nach dem Prinzip einer hohen Partizipation am
Lernprozess geschult. Um diesen Anspriichen auf dem Weg zur Entwicklung
von Handlungskompetenz gerecht zu werden, miissen somit individuelle, fiir
eine heterogene Gruppe an Lernenden anschlussfiahige Lernwege durch die
Lehrenden ermdglicht und zugelassen werden. Lehrende nehmen durch das
Vorbereiten von sogenannten Lernarrangements die Rolle von Ko-Konstruk-
teur:innen ein, welche versuchen, hohe Aktivitit bei den Lernenden zu errei-
chen, damit diese sich aktiv und weitgehend selbstorganisiert mit dem
Unterrichtsgegenstand auseinandersetzen und zu Konstrukteur:innen ihres ei-
genen Lernweges werden (vgl. Sichsisches Bildungsinstitut 2013).

Nach Riedl (2004) bestimmen acht Bestimmungsgrofen den beruflichen
handlungsorientierten Unterricht:

komplexe Aufgabenstellung und Lerngebiete,
handlungssystematisches Vorgehen,
integrierter Fachunterrichtsraum,

innere Differenzierung,

kooperatives und kommunikatives Lernen,
Selbststeuerung und Freiheitsgrade,
unterstilitzende Lehrendenrolle und

integrative und offene Leistungsfeststellungen.
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Diese bedeutungsvollen wie auch herausfordernden Aspekte der Umsetzung
des lernfeldorientierten Arbeitens erfordern schulstandortspezifische Uberset-
zungsarbeiten des handlungsorientierten, lernfeldorientierten Unterrichts, wel-
che schulspezifisch konzipiert werden sollten.

Ziel der Ausbildung von Erzieher:innen ist die Befahigung, Erziehungs-,
Bildungs- und Betreuungsaufgaben zu iibernehmen und in allen sozialpadago-
gischen Bereichen als Erzieher:in selbststdndig und eigenverantwortlich tatig
zu sein (Rahmenvereinbarung iiber Fachschulen, Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz vom 07.11.2002 in der Fassung vom 22.03.2019, S. 28). Vor dem
Hintergrund einer pluralen und sich stets wandelnden Berufswelt entsteht da-
her der Anspruch, den Unterricht so zu gestalten, dass dieser weitestgehend
auf das berufliche Handeln im sozialpddagogischen Feld vorbereiten soll. Fle-
xibilitdt und Handlungskompetenz in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
im Alter von null bis 27 Jahren in sehr unterschiedlichen Arbeitsfeldern ist
anzustreben: ,,Mehr und mehr hat sich in der berufspiddagogischen Debatte be-
reits seit lingerem die Einsicht durchgesetzt, dass es nicht nur darum gehen
kann, die Qualifikationen an zukiinftige inhaltliche Anforderungen anzupas-
sen, sondern vielmehr auch und in wachsendem MaBe die Frage an Bedeutung
gewinnt, iiber welche Kompetenzen Menschen verfiigen miissen, um die an-
stehenden Wandlungen produktiv gestalten zu kdnnen, wenn sie mit diesen
konkret konfrontiert sind* (Arnold, Lermen 2004, S. 11). Dabei liegt der Fokus
auf der Verschiebung der Wissensvermittlung zur Kompetenzentwicklung
durch Ubernahme von Verantwortung und Selbststéindigkeit, um die Fihigkeit,
neue Situationen selbstorganisiert und mit Expertise zu gestalten (vgl. u. a.
Arnold, Schon 2019, S. 52 ff.).

Moderne Berufsbildung antwortet auf diese Herausforderung, indem eine
hohe Flexibilitdt in der Bewéltigung anstehender, nicht unbedingt vorhersag-
barer Situationen im beruflichen Alltag angestrebt werden soll. Diese Prob-
lemlésekompetenz ,,dient vor allem der Stirkung des eigenen Anpassungs- und
Gestaltungsvermdgens derjenigen, die sich auf eine berufliche Tatigkeit vor-
bereiten” (Arnold 2015, S. 21). Somit reicht es nicht aus, Inhalte wiederzuge-
ben, sondern im Mittelpunkt steht die flexible Bewaltigung der sich dndernden
Anforderungen. Das Grundprinzip und Handlungsparadigma der didaktischen
Gestaltung des lernfeldorientierten Unterrichts besteht darin, den Unterricht an
den Handlungsfeldern und den damit einhergehenden Kompetenzanspriichen
im jeweiligen beruflichen Kontext zu orientieren. Lernen wird dabei als ein
kontinuierlicher Kompetenzaufbau verstanden, welcher durch Lernfelder und
Lernsituationen vernetzend organisiert wird, um das Ziel der Handlungskom-
petenz zu erreichen (vgl. Emmermann, Fastenrath 2016, S. 69). Gefordert wird
Problemldsekompetenz von Aufgaben mit einem gewissen Grad an Komple-
xitdt. Komplexitit wiederum dient hierbei als Indikator, um den Grad des An-
forderungsniveaus der jeweiligen beruflichen Ausbildung zu verorten.
Handlungskompetenz weist demzufolge die Person auf, die eine hohe
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Flexibilitdt in den Anforderungsbereichen aufweist. Die Anbahnung von
Handlungskompetenz bedeutet folglich nicht nur, in der Unterrichtsgestaltung
die Wissensvermittlung im Blick zu behalten. Gerade die Ubernahme von Ver-
antwortung und Selbststéindigkeit beim Losen der Aufgaben der Lernenden im
Unterricht sind zentral, um auch im beruflichen Alltag die Fahigkeit zu besit-
zen, neue Situationen selbstorganisiert und mit Expertise zu gestalten bzw.
auch dementsprechend Lernleistungen zu iberpriifen. Beispielsweise zeigt
sich der Anspruch der Kompetenzorientierung auch im verdnderten Priifungs-
format. Die schriftlichen Abschlusspriifungen der Erzieher:innen sind bereits
davon geprigt, eine berufliche Handlungssituation zu bearbeiten, um Hand-
lungskompetenz nachzuweisen: ,,Kompetenzorientiert priifen bedeutet dem-
nach die Feststellung, ob jemand situationsflexibel, dauerhaft-stabil iiber einen
langeren Zeitraum die verschiedenen Bereiche und Dimensionen an Anforde-
rungen eines beruflichen Handlungsfeldes ganzheitlich bewéltigen kann“ (Eu-
ler 2011, S. 57). Die Novellierung des Priifungsformates besteht darin,
Komplexitit im Anforderungsbereich zu erhdhen, indem in zwei schriftlichen
Priifungen jeweils zwei Lernfelder in Kombination gepriift werden, bei der
auch Lernhandlungen mithilfe von Aufgabenstellungen initiiert werden. Erzie-
her:innen miissen mithilfe ihrer beruflichen Kompetenz auf dynamische und
mehrdeutige Situationen angemessen reagieren konnen. Eine zunehmende
Vernetztheit der Welt, die die Komplexitét spiirbar macht und neue Ansitze
oder andere Blickwinkel erfordert, muss bewéltigt werden: ,,.Die deutsche Be-
rufsausbildung beansprucht, iiber die Entwicklung von beruflichen Handlungs-
kompetenzen individuelle, gesellschaftliche und wirtschaftliche Ziele
miteinander zu verbinden. Eine umfassende und konsequente Kompetenzori-
entierung ist erreicht, wenn

= die Berufsausbildung sich auf die typischen Anforderungen in einem
breit definierten Berufsbild ausrichtet;

= ganzheitlich nicht nur die notwendigen Sach-, sondern auch Sozial-
und Selbstkompetenzen vermittelt;

= neben Wissen und Fertigkeiten auch die fiir qualifiziertes Handeln
im Beruf erforderlichen Einstellungen fordert;

= auf die Entwicklung selbststdndigen Handelns in der Bewéltigung
der Anforderungen eines Berufsfeldes zielt;

=  Theorie und Praxis, Denken und Tun, Systematik und Kasuistik im
Sinne eines dualen Prinzips wirkungsvoll miteinander verzahnt;

= die Ergebnisse der Kompetenzentwicklung in den Mittelpunkt stellt
und offen ist fiir unterschiedliche Wege zur Erreichung dieser Er-
gebnisse” (Bertelsmann Stiftung 2009, S. 24 f.).

29



Handlungsfelder sind zusammengehdrige Aufgabenkomplexe mit beruflichen
sowie lebens- und gesellschaftsbedeutsamen Handlungssituationen, zu deren
Bewidltigung befahigt werden soll. Handlungsfelder sind immer mehrdimensional,
indem sie stets berufliche, gesellschaftliche und individuelle Problemstellungen
miteinander verkniipfen. Die Gewichtung der einzelnen Dimensionen kann dabei
variieren. Eine Trennung der drei Dimensionen hat nur analytischen Charakter.

7

Lernfelder sind didaktisch begriindete, schulisch aufbereitete
Handlungsfelder. Sie fassen komplexe Aufgabenstellungen
zusammen, deren unterrichtliche Bearbeitung in handlungs-
orientierten Lernsituationen erfolgt. Lernfelder sind durch
Zielformulierungen im Sinne von Kompetenzbeschreibungen
und durch Inhaltsangaben ausgelegt.

V

Lernsituationen konkretisieren die Lernfelder. Dies geschieht in Bildungsgang-
konferenzen durch eine didaktische sowie lebens- und gesellschaftsbedeutsamen
Handlungssituationen.

Abbildung 3: Zusammenhang zwischen Handlungsfeldern, Lernfeldern und Lernsituatio-
nen; eigene Darstellung in Anlehnung an Bader 2003, S. 213, Bader und Schéfer 1998

Als wesentliches Element in der Gestaltung der Bildungsgénge und ermdglich-
ten Lernprozesse wird dabei die enge Kooperation der verschiedenen Lernorte
deutlich, die noch Entwicklungsmdglichkeiten bereithilt: ,,Durch die didakti-
sche Konstruktion beruflicher Problemstellungen, in denen [sich] die Schiile-
rinnen / Studierenden mit realen beruflichen Aufgabenstellungen
[,,Lernsituationen*] auseinandersetzen (Lénderoffene Arbeitsgruppe [LOAG]
2012, S. 11), wird der Kompetenzerwerb unterstiitzt. Lernsituationen stellen
jedoch Konstrukte dar, die nur bedingt mit der Dynamik alltédglicher Arbeits-
situationen einer Erzieherin und eines Erziehers vergleichbar sind, ist doch die
Anforderungsstruktur an die berufliche Tatigkeit durch Komplexitit und héu-
fige Verdnderungen gekennzeichnet (vgl. Bund-Léander-Koordinierungsstelle
fiir den Deutschen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen 2023). Diese
Herausforderungen, die in dem Arbeitstypus der ,,interaktiven Arbeit“ stecken,
werden mit der derzeitigen Praxis in der Ausbildung erst in Ansdtzen aufge-
griffen” (Ebert, Konig, Uihlein, 2018, S. 8). Durch die Einfithrung des
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Lernfeldkonzepts in berufsbildenden Schulen, insbesondere in der Ausbildung
zur Erzieherin bzw. zum Erzieher, wird aktiv der in Fachkreisen gefiihrten Dis-
kussion um eine zu theorielastige und praxisferne Ausbildung begegnet. Das
Ziel dieses Konzepts ist es, die Kluft zwischen Theorie und Praxis zu iiberbrii-
cken. Es soll angehenden Erzieherinnen und Erziehern ermdglicht werden, in
diversen und sich stindig wandelnden beruflichen Feldern handlungsfihig zu
sein. ,,Der Lehrplan wird schulcurricular in Form von Bildungsgangplanung,
didaktischer Jahresplanung und Kompetenzentwicklungsplanung im Lernfeld
aufbereitet und handlungsorientiert umgesetzt. Die didaktischen Teams erar-
beiten Lernsituationen und setzen selbststindig Schwerpunkte und Akzente.
Schulcurricular wird diese Ubersetzungsarbeit auf den jeweiligen Schulstand-
ort mithilfe von Didaktischen Jahresplanungen {iber den Ausbildungsgang
strukturiert.

Makroebene

Lehrplan

Mesoebene T |

Bildungs-
gangplanung
Didaktische
Jashresplanung

Lernsituationen
im Unterricht

3 Analyse der
Kompetenzen

Mikroebene

Lernsituationen
erstellen

- Konkretisierung der
Lernfelder
in Lernsituationen

- Didaktisch begrindete
Anordnung der
Lernsituationen unter
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Abbildung 4: Umsetzungsebenen lernfeldstrukturierter Lehrpléne; eigene Darstellung unter
Beachtung von Emmermann und Fastenrath 2016, S. 35 ff.

Zwischenfazit
Diese neue didaktische Begriindung des Unterrichts kann mit einem Paradig-

menwechsel gleichgesetzt werden. Mit der Einfiihrung des Lernfeldkonzeptes
wurde die bisherige Féacherstruktur in der Ausbildung mit dem Anspruch auf
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Qualitétssteigerung in der beruflichen Ausbildung durch die Orientierung an
berufsrelevanten Kompetenzen verdndert (Mayer 2010). Diese ,,Verédnderung
geschah ,bei laufendem Betrieb‘ mit der Voraussetzung der Kooperation der
Betroffenen. Erforderlich waren dabei sowohl die institutionelle Stabilitit als
auch die Bereitschaft in dessen Rahmen zu einem dynamischen Wandel* (Ni-
kolai 2016, S. 78; Schreydgg 2013, S. 22), um die Implementation des lernfel-
dorientierten Konzepts zu ermoglichen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass im Zentrum des lernfeldori-
entierten Arbeitens die Gestaltung und Bearbeitung handlungsorientiert aufbe-
reiteter Lernsituationen stehen, die den zentralen Anspruch von Denken in
Prozessen als zentrales didaktisches Prinzip zu verfolgen versuchen. Das wis-
senschaftssoziologische Denken in Féchern sollte durch das Paradigma der
Handlungsorientierung im Unterricht iiberwunden werden. Kompetenzorien-
tierung als Briicke zwischen den verschiedenen Lernorten sollte fortan im Fo-
kus stehen, um berufsrelevante Fahigkeiten und Fertigkeiten mit Wissen und
Konnen zu verbinden. Damit verbunden soll die Theorie-Praxis-Divergenz
tiberwunden und kontinuierlich Handlungskompetenz bei den Lernenden an-
gebahnt werden.

Im Folgenden soll vertieft auf die erforderlichen Dimensionen geschaut
werden, die bei einer erfolgreichen Implementation des Lernfeldkonzepts in
Betracht gezogen werden sollten.

2.2 Dimensionale Erfordernisse lernfeldkonzeptioneller
Arbeit

Die Implementation des Lernfeldkonzepts an (6ffentlichen) Fachschulen fiir
Sozialwesen zeigt Erfordernisse in mehreren Dimensionen, welche sich im
Folgenden an der klassischen Trias der padagogischen Schulentwicklung nach
Rolff (u. a. Rolff 2010 und 2013; Arnold und Prescher 2014) orientierten soll
(vgl. auch Kapitel 3.2):

1. Unterrichtsentwicklung: Wissen und Erkenntnis zur methodisch-
didaktischen sowie curricularen Gestaltung des Unterrichts unter
Beachtung konstruktivistischer Beziige,

2. Personalentwicklung: Kommunikation und Kooperation aller Betei-
ligten und

3. organisationales Lernen als Weg der Schulentwicklung zur Gestal-
tung der jeweiligen, standortspezifischen Idee einer Fachschule fiir
Sozialwesen (Organisationsentwicklung).
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2.2.1 Wissen und Erkenntnis zur methodisch-didaktischen sowie
curricularen Gestaltung des Unterrichts unter Beachtung
konstruktivistischer Beziige

,,Schaffe den anderen nicht nach deinem Bild und vertraue auf Unterschiedlichkeit, Anders-
artigkeit, Spannung und Lebendigkeit, vermeide Stereotypien, akzeptiere seine Freiheit; aber
setze auch Grenzen zu deiner Freiheit, wenn du anderer Auffassung bist, damit ihr iiber un-
terschiedliche Auffassungen streiten und euch entwickeln kénnt.“ (Reich 2002, S. 113)

Handelndes Lernen durch eine systemisch-konstruktivistische Didaktik

Lernen geschieht als individuelle Konstruktionsleistung. Aus der Sicht der
konstruktivistischen Didaktik (vgl. Reich 2006, 189 ff.) geht es um die Frage,
wie Erscheinungen der umgebenden Welt wahrgenommen und strukturiert
werden: ,,Wir lernen aus Erfahrungen, d. h. im Handeln, was uns etwas lernen
lasst, das wir in spdteren Handlungen einsetzen. So verdndern wir uns im han-
delnden Lernen und verdndern iiber das Lernen das Handeln™ (Reich 2006, S.
24). Bereits John Dewey, ein wichtiger Vorlaufer der konstruktivistischen Di-
daktik (vgl. Reich 2006, S. 71), betonte die groBe Bedeutung des Lernens
durch eigene Erfahrungen und Handlungen (vgl. Dewey 1985, 1991): ,,Der
pragmatische Ansatz John Deweys sieht menschliche Erfahrungen als eine
Vermittlung von erfahrenen (experienced) und erzeugten (process of experien-
cing) Handlungen, wobei im Handeln Wissen aufgebaut und interaktiv durch
ein untersuchendes, neugieriges, experimentierfreudiges Verhalten konstruiert
wird“ (Reich 2006, S. 71).

Fiir die berufliche Bildung heifit dies, dass durch die Unterstlitzung der
Problemlgseféhigkeit der Lernenden in Bezug zur beruflichen Tatigkeit die
Anbahnung der beruflichen Handlungskompetenz eine bewusste Methoden-
auswahl voraussetzt, welche den Lernenden in eine aktive und engagierte Aus-
einandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand bringen muss, um an den
eigenen Erfahrungen und Konstrukten aufbauend anzukniipfen. Dariiber hin-
aus stellte Lew Wygotski die hohe Bedeutung der kooperativen Tatigkeiten in
Lernprozessen in einem soziokulturellen Ansatz dar (vgl. Wygotski 1977 und
1978), welche gerade fiir die Ausbildung von Selbst- und Sozialkompetenzen
von Wichtigkeit ist und dadurch einen wesentlichen Beitrag zur Personlich-
keitsentwicklung der Lernenden schérft und damit auch einen lernsteigernden
Effekt auslost (vgl. Reich 2006, S. 72). Gemeint sind hierbei vor allem die
,»sozialen Konstruktionen von Wirklichkeiten, die in Interaktionen aufgebaut
werden® (Reich 2006, S. 72) und dabei hohe Anteile selbstbestimmter Lern-
prozesse beinhalten. Die Ausbildung fachlicher wie auch auB3erfachlicher Di-
mensionen der beruflichen Handlungskompetenz (vgl. Arnold 2015, S. 32)
werden angeschoben.
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Die lernfeldorientierte Unterrichtsgestaltung ist subjektorientiert, welche
den Lernenden mehr Verantwortung gibt, um Selbststandigkeit, Eigenverant-
wortung und Selbstbildungsprozesse zu ermdglichen. Lehrende schaffen reich-
haltige kommunikationsorientierte Umgebungen, um wiederum subjektive
Erfahrungsbereiche der Lernenden anzusprechen, welche pragmatisch, inter-
aktiv und kreativ zur Selbstorganisation einladen. Lehrenden wie auch Erzie-
her:innen kommt dabei die verantwortungsvolle Rolle von Ko-
Konstrukteur:innen, Moderator:innen oder Ansprechpartner:innen zu. Das In-
dividuum mit seinem subjektiven Erfahrungsbereich steht im Vordergrund, die
»zentrale Stellung der Personlichkeit bzw. ihrer Entwicklung im Rahmen der
Ausbildung® (Jaszus, R.; Kiils, H. 2017, S. 95) ist unbestrittener integraler Be-
standteil des Lehr-Lern-Prozesses. Didaktisch kommt dem Lehrenden die Auf-
gabe zu, Situationen zu schaffen, die zu Verdnderungen des jeweiligen
Wirklichkeitsmodells einladen und somit immer autonomiefdrdernd sind — an-
ders als bei den objektivistischen Ansitzen, bei denen Wissen als objektiv er-
fassbar gilt (vgl. Tenberg 2006, S 80): ,,.Dieses Wissen driickt sich in
Gegenstianden und Inhalten aus, ist systematisch geordnet und wird im Sinne
einer Anhédufung erworben® (Tenberg 2006, S. 80).

Konstruktivistische Ansidtze hingegen beschreiben das Lernen nicht als
eine Folge, sondern als eigenstindige Konstruktionsleistung. Wissen wird als
ein Konstrukt verstanden, welches immer abhingig von einem Subjekt und
dessen subjektiven Beobachtungen ist: ,,Es geht im Konstruktivismus immer
nur um die Frage der Erkenntnis von Gegenstianden — also nicht darum, wie sie
in die Welt gekommen sind, sondern darum, wie sie in die Erkenntnis bezie-
hungsweise Beobachtung gelangt sind!*“ (Wasser 2007, S. 5). Denken und
Handeln bzw. Wissen und Handeln miissen beziiglich des Aufbaus der beruf-
lichen Handlungskompetenz differenziert betrachtet werden (vgl. Tenberg
20006, S. 80 ft.), so dass nicht nur die Beachtung der fachlichen Aspekte, son-
dern ebenso die personlichkeitsorientierten Ebenen, also Selbst- und Sozial-
kompetenzen, in einem ganzheitlichen Lernprozess beachtet werden miissen.

In der Realisierung des Lernfeldkonzeptes kann die systemisch-konstruk-
tivistische Didaktik als Grundlage dienen. In der Ubersetzung von Handlungs-
feldern in das Strukturkonzept der Lernfelder, welche wiederum durch
Lernsituationen umgesetzt werden, ist das Lernen durch Handlungen grundle-
gendes Anliegen: ,,.Diese Entwicklung bahnte sich schon 1996 an, denn seit-
dem arbeitet die KMK nicht mehr fachwissenschaftlich orientierte
Rahmenlehrplidne aus, sondern Rahmenlehrpline, die sich an den in den Beru-
fen notwendigen Kompetenzen in unterschiedlichen Handlungsfeldern aus-
richten” (Beck, Fritz, Otte, Schifer 2008, S. 8). Die fachsystematische
Ausrichtung des Unterrichts wurde fortan zu einem problemldsenden Ansatz
weiterentwickelt, bei dem nicht die Lehrkraft in der Rolle eines Vermittlers
bzw. einer Vermittlerin von Inhalten betrachtet werden kann, sondern vielmehr
im Arrangieren von Lernprozessen fiir die Schiilerinnen und Schiiler titig wird.
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Dabei verschob sich die Rolle der Lehrenden vielmehr zu der von Initiierenden
von Lernprozessen, die die Lernenden mit ihren Lernprozessen in den Mittel-
punkt riicken. Die Lehrkraft ist hierbei vielmehr als Organisator:in, Modera-
tor:in oder auch Berater:in titig (vgl. Beck, Fritz, Otte, Schifer 2008, S. 12).

Angestrebt wird dabei, dass durch problemlésendes Lernen mithilfe von
Lernsituationen ,triges Wissen durch zu kopflastigen Unterricht in der
Schule (Kiils 2010) vermieden wird. Stattdessen sollen mithilfe von problem-
l6sendem, weitestgehend selbststindigem Lernen Qualifikationen bei Lernen-
den aufgebaut werden, welche eine hohere Flexibilitit fiir die berufliche
Tatigkeit anbahnen, also stérkere Transferleistungen in einer sich wandelnden
Lebens- und Arbeitswelt ermdglichen. Dazu miissen Qualifikationen gefunden
werden, die langfristig Giiltigkeit besitzen, eine hohe Transferierbarkeit auf
andere Anwendungsgebiete haben und zu lebenslangem Lernen beféhigen.
Unterricht konzentriert sich auf das Gestalten von Lehr-Lern-Prozessen, wel-
che die Aktivitit der Lernenden so erhoht, dass diese in einen konstruktiven
Auseinandersetzungsprozess mit ihrer Umwelt gelangen. In den Kognitions-
wissenschaften wird Unterricht heute nicht auf die ausschlieliche Aktivitdt
der Lehrenden, sondern der Lernenden begriffen. Es geht dabei um das Arran-
gieren einer komplexen, differenzierten Lernumgebung, um den Lernprozess
zu initiieren und zu unterstiitzen. Lehrende bekommen dabei die Rolle der Be-
gleitenden statt Belehrenden, die die einzige Wahrheit verwalten (vgl. Arnold,
Schon 2019, S. 53): ,,Fiir den Vollzug von Unterricht bedeutet dies, dass er
sowohl ,direktiv‘, z. B. bei der Mitteilung und Erkldrung von Sachverhalten
im klassischen Sinne, als auch ,situiert® im Sinne der Schaffung von Realitéts-
anldssen sein muss” (Bertelsmann Stiftung 2009, S. 88). Die didaktische Aus-
richtung erfordert ein Aussagensystem zur Gestaltung und Struktur der Lehr-
und Lernprozesse (Nickolaus 2013, S. 1), welches Handeln zur individuellen
Wissensaneignung und Konstruktion als Prinzip des Wissensaufbaus und
Kompetenzerwerbs in den Vordergrund stellt. Nach Jaszus, R. und Kiils, H.
(2017, S. 17) sind es drei wesentliche Elemente fiir die Gestaltung des Unter-
richts aus der Perspektive des gemidBigten Konstruktivismus mit besonderem
Fokus auf situiertes Lernen (Klauer 2006) und kooperatives Lernen (Neber
20006): ,,Erstens den aktiven, eigentétigen Charakter des Lernenden, zweitens
die Situiertheit des Lernens in konkreten Erfahrungs- und Problemkontexten
und drittens schlieBlich die soziale Eingebettetheit allen Lernens in kleinen und
sozialen FEinheiten bzw. in Gemeinschaften (communities of practice)
(Terhart 2009, S. 37).

Die Bedeutung von Reflexivitit und Transferlernen
Die neue didaktische Orientierung stellt die Handlungssystematik vor die

Fachsystematik (vgl. u. a. Niethammer, Schweder 2016). Die methodisch-di-
daktische Gestaltung des Unterrichts orientiert sich am Lernen durch Handeln.
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Die beruflichen Tétigkeitsfelder werden im Unterricht abgebildet. Im Prozess
der Problemlosung werden die angestrebten berufsrelevanten Kompetenzen
mithilfe einer entsprechenden Auswahl an handlungsorientierten Methoden
angebahnt: ,,Handlungsfelder sind zu verstehen als mehrdimensionale zusam-
mengehorige Aufgabenkomplexe, die aus beruflichen, gesellschaftlichen und
individuellen Problemstellungen und Handlungssituationen resultieren und zu
deren Bewiltigung befahigt werden soll*“ (Niethammer; Schweder 2016, S.
33). Der wesentliche Unterschied und Gewinn zum fachsystematischen Lernen
zeigt sich nicht allein durch das ,,Abarbeiten” der Struktur der vollstdndigen
Handlung. Wesentlich fiir die berufliche Bildung ist hierbei das, was iiber die
jeweilige Situation hinausgeht: In welchen Kontexten kann der Kompetenzzu-
wachs unter Beachtung der fachtheoretischen Beziige transferiert werden?
Somit dient Reflexionskompetenz der Dekontextualisierung der jeweiligen
Situation mit dem Ziel, hohere Flexibilitdt im beruflichen Handeln zu errei-
chen. Nach Artmann et al. (2013, S. 134 ff.) dient ,,Reflexionskompetenz als
eine ,generic professional disposition® (Hatton; Smith, 1995, p. 43) [...], deren
Hervorbringungscharakter gerade darin besteht, dass der Reflektierende dem
Erlebten auf der Basis seines Wissensrepertoires (das von wissenschaftlichen
iiber subjektive Theorien bis zu ethisch-normativen Orientierungen reicht)
durch Prozesse der Re-Interpretation bzw. das Reframing etwas hinzufiigt.“
Dadurch geschieht Kompetenzentwicklung des Individuums, die individuell
wie auch kollektiv geschehen kann: ,individuelle Erfahrungen, die in einer
Lerngruppe oder in einem Team geteilt werden, [lassen] eine Verkniipfung von
Sinnzusammenhédngen und Erfahrungen einzelner” zu (vgl. Gronewald und
Beutnagel 2018, S. 3). Durch diese reflektierte Verkniipfung von Sinnzusam-
menhéngen und Erfahrungen einzelner werden Professionalitét und Beruflich-
keit aufgebaut: ,,Professionalitit wird [...] als eine individuelle Kompetenz
verstanden, die sich in der spezifischen Kombination von berufspraktischem
und wissenschaftlichem Wissen und deren Reflexion ausdriickt (ebd. S. 3).
Einerseits kann diese Form des Lernens durch den ,,doppelten padagogischen
Bezug™ (Karsten 2003, S. 350 ff.) initiiert werden, bei dem Lehrende in den
Rollen als Ko-Konstrukteur:innen, Berater:innen, Ansprechpartner:innen,
Vorbilder wirken und handlungsorientierte Lehr-Lern-Arrangements auf
Grundlage systemisch-konstruktivistischer Didaktik initiieren. Andererseits
konnen Reflexivitit und Transferlernen Bedeutung fiir das eigene Lernen zur
Ausgestaltung der professionellen Haltung haben (vgl. Schwer und Solzbacher
2014), wozu die bewusste Reflexion der eigenen mentalen Modelle, beispiels-
weise mithilfe von Portfolioarbeit, Kleingruppenarbeit oder Tutorings, zdhlen
kann. Dabei leistet der transformative Charakter biografischer und fachwissen-
schaftlicher Reflexionsanldsse einen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung
der Lernenden: ,,Unter Transferlernen versteht man die Fahigkeit, eine gelernte
Problemldsung auf eine andere, vergleichbare Situation zu iibertragen. Fragen
aus der Praxis werden mit wissenschaftlichen (reflexiven) Methoden bearbeitet
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— ebenso wird der Transfer des wissenschaftlichen Wissens in die berufliche
Praxis der Teilnehmenden erleichtert* (Gronewold und Beutnagel 2018, S. 2).
Dabei kann eine grundsitzliche Handlungsbefdhigung im Sinne eines pro-
zessualen Lernverstidndnisses auf der Grundlage der Vernetzung theoretischer
Zugénge und praktischer Erfahrungen geschehen. Der Gewinn dieser Form des
Lernens ist die Einordnung und aktive Auseinandersetzung mit Erlebtem und
Erlerntem, wodurch wiederum eine Erweiterung der persdnlichen und profes-
sionellen Kompetenzen beim Lernenden geschehen kann. Durch individuelle
und kollektive Reflexionsprozesse kann die Steigerung individueller professi-
onsorientierter Beruflichkeit unter Beriicksichtigung von Theorie und Praxis
gewihrleistet werden. Die Erweiterung der Professionalitét, das Kompetenz-
erleben, kann beispiclsweise durch Verbesserung der Teamarbeit, Forderung
der Konfliktfahigkeit, Steigerung der Selbstwirksamkeit und vernetztes Den-
ken unterstiitzt werden.

2.2.2  Kommunikation und Kooperation aller Beteiligten

Gelingende Bildungsgangarbeit zeichnet sich durch kooperative und kommu-
nikative Strukturen aus, die Synergien ermdglichen und somit eine gelingende
Zusammenarbeit mitdenken. Die curricularen und methodisch-didaktischen
Anspriiche zur Gestaltung lernfeldorientierten Unterrichts erfordern von allen
Beteiligten auf verschiedenen Ebenen (Lehrkrafteteams, mittleres Manage-
ment und Schulleitung) der Unterrichtsorganisation und der unterrichtlichen
Arbeitsbedingungen Absprachen (vgl. Sloane 1993a; Braukmann 1993).
Dabei dienen Lernsituationen als Basis fiir das Ordnungssystem der hand-
lungslogischen Struktur, um den Lehrplan entsprechend umzusetzen (vgl. Kre-
mer 2003), also den Bildungsgang zu planen, die didaktischen Jahrespléne
abzustimmen und Lernsituationen entsprechend zu entwerfen: ,,Bildungsgang-
arbeit ist eine Managementtitigkeit™ (Sloane 2003, S.9), die neben den schuli-
schen Voraussetzungen in Planung und Durchfiihrung des Unterrichts, den
Einsatz der Lehrkrifte sowie der zeitlichen und organisatorischen Gliederung
weitere Anforderungen in der Gestaltung erfordert. Die Umsetzung lernfel-
dorientierter Ausbildungsginge verlangt die Kooperation aller Beteiligten als
Mitglieder einer Bildungsgangkonferenz, um den organisatorischen und curri-
cularen Erfordernissen nachzukommen. Diese Bildungsgangkonferenz wirkt
durch ihre standortspezifischen Aufgaben gestaltend und somit profilbildend
auf das Curriculum des Ausbildungsgangs (vgl. Tenberg 2006, S. 154 ff.). Um
weitere konkrete Aufgaben im Bildungsgang zu klédren, empfiehlt sich die Bil-
dung von kleineren Gremien mit speziellen organisatorischen Schwerpunkten
bzw. didaktischen Teams, welche fiir die lernfeldiibergreifende didaktische
Arbeit verantwortlich sind: ,,In einer solchen Betrachtung nimmt die Me-
soebene eine vermittelnde Ebene zwischen Lehrplan (Makroebene) und
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Unterricht (Mikroebene) ein. Genau genommen wird eine Managementebene
eingefiihrt, deren Ziel die Gestaltung der unterrichtlichen Arbeitsbedingungen
ist Dies erweitert den traditionellen didaktischen Fokus.“ (Sloane 2003, S. 7)
Bildungsganggestaltung ist schulinterne Curriculumentwicklung, welche im
Diskurs verschiedener Lehrer:innen gemeinsam entwickelt und erarbeitet
wird. Somit stellen kooperative Strukturelemente einen wesentlichen Beitrag
in der Implementierung des Lernfeldkonzepts dar. Wesentlich fiir eine erfolg-
reiche Implementierung sind die schulinterne Curriculumentwicklung, die di-
daktische Jahresplanung bzw. die Bildungsgangplanung, das Management des
Lehrkrifteteams, die Unterrichtsentwicklung. So kdnnen offene Unterrichts-
konzepte und neue Formate der kompetenzorientierten Lernerfolgskontrollen
etabliert sowie der Ausbau des Lernortes Schule und Lernortes Praxis bzw.
Kooperationen auf- und ausgebaut werden.

Die didaktische Jahresplanung dient dabei als organisatorisches Instru-
ment, um den Ablauf eines Schuljahres zeitlich zu gliedern, alle Lernfelder,
Fécher, Praktika, Projekte usw. abzubilden und dabei den Kompetenzerwerb
der Lernenden im Blick zu behalten. Des Weiteren dient die didaktische Jah-
resplanung zur Darstellung des Prozessablaufs eines Schuljahres und unter-
stiitzt Lehrkrafteteams in ihren Kooperationen. Lernsituationen werden in
dieser Planung auf das Wesentliche zusammengefasst, je Lernfeld in eine in-
nere Logik gebracht und unter Beachtung der zeitlichen Parameter sowie wei-
terer Maflnahmen dargestellt (vgl. Beck, Fritz, Otte, Schiafer 2008, S. 23).
Durch die dabei geschaffene Transparenz kdnnen ungeplante Wiederholungen
vermieden und Absprachen reduziert werden. Ein zielorientierter, vernetzen-
der und verbindlicher Unterricht kann mithilfe didaktischer Jahresplanungen
unterstiitzt werden. Dariiber hinaus dient diese Form der Strukturierung allen
Beteiligten, also Lehrenden, Lernenden, der Fachleitung, der Schulleitung wie
auch Kooperationspartner:innen als Uberblick, der weitere Absprachen stark
erleichtert: ,,.Die curriculare Arbeit besteht [...] darin, Schritt fiir Schritt die
Lernfelder durch potenzielle Lernsituationen zu erschlieBen. Alle im Lehrplan
aufgefiihrten Kompetenzen miissen durch in diesem Prozess festgelegte Hand-
lungssituationen abgedeckt werden* (Jaszus, R.; Kiils, H. 2017, S. 127).

Es wird deutlich, dass gerade der schul- und unterrichtsorganisatorische
Rahmen in der Umsetzung des Lernfeldkonzepts enorme Bedeutung gewinnt.
Lehrer:innen miissen gemeinsam in Kommunikation treten, um den curricula-
ren Anspriichen nachzukommen. Die Arbeit in Teams hat dabei eine wesentli-
che Bedeutung zur Planung von Lehr-Lern-Prozessen wie auch zur
Organisationsentwicklung (vgl. Jaszus, R.; Kiils, H. 2017, S. 124). Didaktische
Teams sind geprégt von Kooperation und Vernetzung. Lehren muss auch als
Teamaufgabe verstanden werden, bei der regelméiflige Abstimmungs-, Vernet-
zungs- und Vorbereitungsprozesse verlangt werden (vgl. Kremer 2003), wel-
che eine veridnderte Organisationsgestaltung notwendig machen.
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Dies erfordert Rahmenbedingungen, welche schulplanerisch mitgedacht
werden miissen, da hier ein ganz wesentlicher Unterschied zur fachsystemati-
schen Durchfiihrung von Unterricht besteht. Lernfeldorientiertes Arbeiten for-
dert das Lehrkrifteteam zur gemeinsamen curricularen Arbeit: ,,Diese neuen
Formen der Arbeitsorganisation erfordern Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter,
die u. a. selbststindig Sachverhalte erkennen, im Team arbeiten konnen, Prob-
lemldsestrategien besitzen, an ihrer eigenen Personlichkeitsentwicklung gear-
beitet haben, entscheidungsfreudig sind, Verantwortung fiir ihr Tun
iibernehmen und an der Gestaltung von Arbeit und Technik teilhaben wollen
und kdnnen. Sie bendtigen also eine umfassende berufliche Handlungskompe-
tenz, die nicht nur Fachwissen (Fachkompetenz), sondern gleichwertig die So-
zial-, Personal-, Lern- und Methodenkompetenz umfasst* (Schneider; Muster-
Wibs 2001, S. 44). Um derartige interdependente Beziige zu ermoglichen,
miissen entsprechende Strukturen geschaffen werden: ,,.Die Einfilhrung von
Teamarbeit bleibt wirkungslos, wenn die Menschen nicht darin unterstiitzt
werden, kooperativ miteinander zu arbeiten, d. h. es miissen organisatorisch
giinstige Bedingungen geschaffen werden, die Teambildung erméglichen und
unterstiitzen™ (Beck, Fritz, Otte, Schifer 2008, S. 33). Dadurch entstehen ver-
dnderte Beziehungen zwischen den Kolleg:innen, insbesondere wenn es um
Aushandlungsprozesse zur Erstellung der Bildungsgangplanung mit den je-
weiligen Lernsituationen in Abstimmung mit Praktika, also Kooperations-
partner:innen geht:

»Eine derartige Planung beinhaltet — bei allem Aufwand — generell die
Chance, einerseits schulindividuell, andererseits lehreriibergreifend, einen sys-
tematisierten, stringenten und didaktisch fundierten Unterricht vorzubereiten
und damit die eigentliche Unterrichtskonzeption deutlich zu erleichtern* (Ten-
berg 2006, S. 160 f.).

Investiert werden muss daher in die Arbeit der Lehrkréfteteams beziiglich
des Teambuildings und / oder des Managements. Herausforderungen stellen
der schulartiibergreifende Lehrendeneinsatz und die bis heute durchhierarchi-
sierte Form der 6ffentlichen Schulen dar.

Unterrichtsorganisatorisch gibt es verschiedene Zugénge, das Lernfeldkon-
zept umzusetzen. Die Variante [ ,,Zuordnung von Lernfeldern zu Fachern® und
»Zuordnung von Lehrer:innen zu Lernfeldern® kann als kritisch betrachtet wer-
den (vgl. Beck, Fritz, Otte, Schifer 2008, S. 27), da gerade durch die Soziali-
sation der Lehrenden eine zu starke Orientierung an alten Mustern auftritt.
Weiterhin besteht die Gefahr, dass Lernprozesse wieder zu stark in Abhéngig-
keit der jeweiligen Lehrperson erfolgen und nicht das eigenverantwortliche
Lernen unterstiitzt wird.

Die Variante II erfordert die Organisation des Lernfeldunterrichts von ei-
nem Lehrkrifteteam im Sinne des Staffelprinzips oder auch Moduldenkens.
Diese Form wird aufgrund des spiralférmigen Aufbaus des Rahmenlehrplans
(vgl. Beck, Fritz, Otte, Schifer 2008, S. 27) bevorzugt in Betracht gezogen. So
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werden Kompetenzen tiberschneidend aus verschiedenen Lernfeldern vertieft.
Diese Form der Unterrichtsorganisation macht den Bedarf fiir Absprachen
deutlich, um lernfeldiibergreifendes Arbeiten an Lernsituationen zu ermogli-
chen und den Kompetenzerwerb im Sinne des didaktischen Anspruches vor-
zubereiten: ,,Folgerichtig entstechen in dem Lernfeldkonzept die meisten
Probleme auch gar nicht auf inhaltlicher Ebene, sondern vielmehr auf schul-
und unterrichtsorganisatorischer. Die durch den Lernfeldunterricht notwendig
werdenden Verdnderungen betreffen sowohl den Einsatz und die Kooperati-
onsformen der Lehrkrifte als auch die zeitliche Struktur des Unterrichts, die
Verteilung von Rdumen oder die Anschaffung von Lehrmaterialien; ein weite-
res gewichtiges Problem besteht in der inhaltlichen und organisatorischen Aus-
gestaltung von Priifungen® (Clement 2002, S. 5).

Neue Organisationsformen fiir die Gestaltung kooperativer Ansdtze fiir
Lehrer:innen miissen gedacht werden: ,,Da das Staffelprinzip besonders inno-
vativ ist, ist es fiir die Akzeptanz und Weiterentwicklung in der Schule wichtig,
dass der Schulleiter dem Bildungsgang und den Klassenteams einen hohen
Grad an Autonomie zubilligt. Um neue Konzepte zu erproben® (Beck, Fritz,
Otte, Schifer 2008, S. 32).

2.2.3  Die Theorie organisationalen Lernens. Ein Weg der
Schulentwicklung zur Gestaltung der Idee Fachschule fiir
Sozialwesen

»Wer den Unterricht verdndern will, muss mehr als den Unterricht verdndern.* (Rolff 2007,
S. 15)

Die Einfithrung des Lernfeldkonzepts kann als ein extern induzierter Verénde-
rungsprozess mit Anweisungscharakter (vgl. Casper 2016, S. 15) bezeichnet
werden, welcher fortan einen didaktischen Wandel der institutionellen Orga-
nisation Fachschule fiir Sozialwesen nach sich zog und starke Entwicklungen
in verschiedenen Bereichen bis heute notwendig macht: ,,Die vielfiltigen ver-
anderten Anforderungen, die das Lernfeldkonzept an Schule und die Beteilig-
ten stellt, filhren so zu einer ganzheitlichen Umgestaltung der Schul- und
Lernorganisation (Beck, Fritz, Otte, Schéfer 2008, S. 25). Der Fokus zur
Schaffung der organisatorischen Rahmenbedingungen liegt hierbei auf der
Mesoebene (vgl. Casper 2016, S. 2): ,,Stundenplidne miissen umstrukturiert
werden, Unterrichtsrdume miissen den Bedingungen des Lernfeldunterrichts
angepasst werden, materielle und personale Ressourcen miissen bereitgestellt
werden und neue Formen der Teamarbeit miissen etabliert werden* (Casper
2016, S. 2; vgl. Anton 2003).

Systemtheoretisch erfordert dieser Verdanderungsprozess strukturelle Neu-
erungen. Vertiefend wird aus der Perspektive der Systemtheorie im dritten Ka-
pitel auf den komplexen organisationalen Wandel eingegangen. Als
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bedeutungsvolle Dimension und strukturgebendes Element im Implementati-
onsprozess soll Schulentwicklung als besondere Form der Organisationsent-
wicklung bereits an dieser Stelle Erwéhnung finden.

Schulen lassen sich aus organisationstheoretischer Perspektive als ,,tenden-
ziell lose gekoppelte Systeme® (Bormann 2000, S. 3) bezeichnen, um Verén-
derungen, beispielsweise neue didaktische Konzepte, einzufithren und
nachhaltig zu implementieren, bedarf es der Offenheit, Beteiligung und Ver-
anderungsbereitschaft aller Betroffener. Hall (1991) beschreibt im Wesentli-
chen sechs Elemente, um in Organisationen erfolgreich Verdnderungen zu
implementieren: ,,The vision must be: created, communicated, translated, im-
plemented, evaluated, recreated” (Hall 1991, S. 24). Dieser umfangreiche Pro-
zess erfordert eine hohe Transparenz der neuen Ideen. Wirksame
Kommunikation auf formaler wie informeller Ebene ist dabei duf3erst wichtig,
um das Team mitzunehmen, Partizipation zu ermdglichen und alle zu enga-
gierten Beteiligten werden zu lassen. Fiir gelingende Verédnderungen befindet
sich nach Hall hier der entscheidende Dreh- und Angelpunkt, welcher leider
oft zu stark vernachldssigt wird: ,, Translating the larger vision into individual
and team behaviour is important [...]. It is, unfortunately, one which is most
often done poorly* (Hall 1991, S. 25). Wenn dieser Kommunikationsprozess
gelungen verlaufen ist, wird laut Hall die Verdnderung gut in das jeweilige
Team iibersetzt. Die Implementation gestaltet sich dann als ein natiirlicher Ver-
dnderungsprozess, bei dem alle Beteiligten leichter ihre Rollen zum Erreichen
der angestrebten Veranderungen, dem Aufbrechen alter Strukturen, um Neues
entstehen zu lassen, annehmen.

Bei diesem Verdnderungsprozess miissen sich Fachschulen fiir Sozialwe-
sen selbst als lernende Organisation verstehen. An dieser Stelle soll ein kurso-
rischer Uberblick iiber den Begriff der Organisation gegeben werden. Die
Ausfithrungen beschrinken sich auf die Darstellungen, die in dieser Arbeit von
Bedeutung sind. Ausfiihrliche Erlduterungen zu diesem Grundbegriff konnen
unter anderem bei Kieser und Ebers (2019) entnommen werden. Schulentwick-
lung kann in diesem Prozess als eine besondere Form der Organisationsent-
wicklung betrachtet werden. Im folgenden Kapitel werden deswegen
vertiefend wesentliche Aspekte zu Organisations- bzw. Schulentwicklung dar-
gelegt, um ein Verstindnis fiir die komplexen Prozesse bei Verdanderungspro-
zessen von Organisationen, insbesondere von Schulen, zu gewinnen.

2.3 Fazit

In Anlehnung an Biiker (2016, S. 14 f.) ergeben sich in allen drei Dimensionen
Reformanspriiche, welche die Ausgestaltung der Ausbildung ,,Staatlich aner-
kannte Erzieherin / Staatlich anerkannter Erzieher” in Lernfeldern durch
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Lehrende an den Einzelstandorten mit sich bringt. Dazu gehoren die inhaltliche
Ausgestaltung der Unterrichtsgegenstéinde in handlungsorientierter Weise, um
den Anspriichen der Kompetenzorientierung und somit der Ausrichtung auf
das Berufsbild gerecht zu werden. Dariiber hinaus miissen Lehrende in Koope-
ration und Kommunikation treten, um die (spiral-) curricularen und konzepti-
onellen Anspriiche des Bildungsgangs (Didaktische Jahresplanung,
Kompetenzentwicklungsplanung, Lernfeldkooperationen usw.) zu erfiillen.
Dies entspricht einer Aufgabe, welche Lehrende nicht mehr in der Rolle eines
oder einer ,,Einzelkdmpfers* bzw. ,,Einzelkdmpferin® sehen sondern vielmehr
als Teamplayer und Kooperationspartner:in. Hier erdffnen sich Gestaltungs-
rdume flir Lehrer:innenteams, aber auch organisatorische Herausforderungen,
welche prozessorientiertes Planen in Lernfeldteams erfordert.

Der vorliegende Text befasste sich mit dem lernfeldorientierten Unterricht
und der Rolle der Lehrenden in diesem Zusammenhang. Dabei sollte noch ein-
mal betont werden, dass Lehrer:innen nicht mehr nur als Vermittler:innen von
Inhalten agieren, sondern vielmehr als Organisator:innen, Moderator:innen
und Berater:innen. Ziel des lernfeldorientierten Unterrichts ist es, durch prob-
lemlésendes Lernen Kompetenzen zu entwickeln, die eine grofere Flexibilitat
in der beruflichen Tétigkeit ermoglichen. In Planung, Durchfithrung und Re-
flexion des Unterrichts geht es fortan nicht mehr ausschlieBlich um die Tatig-
keit des Lehrenden (Inputorientierung), sondern der Unterricht richtet sich auf
den Erwerb der beruflichen Handlungskompetenz des Lernenden aus (Outpu-
torientierung).

Frohlich-Gildhoff (u. a. 2011) haben in ihrem Kompetenz-Modell (vgl. Ab-
bildung 5) diesen multidimensionalen Anspruch an die berufliche Ausbildung
dargestellt: ,,Die Fahigkeit, professionell und kompetent [...] zu handeln, re-
sultiert aus dem wechselseitigen Zusammenspiel von

a. explizitem, wissenschaftlich-theoretischem Wissen,

b. implizitem Erfahrungswissen, das in professionellen Kontexten
immer wieder auch in reflektiertes Erfahrungswissen transformiert
werden sollte,

c. Fertigkeiten, beispielsweise methodischer oder didaktischer Art*
(Nentwig Gesemann; Frohlich und Gildhoffu. a 2011, S. 13).
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Abbildung 5: Allgemeines Kompetenzmodell nach Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann
und Pietsch 2011, iiberarbeitete Fassung von 2014

Die organisatorischen Rahmenbedingungen fiir den lernfeldorientierten Unter-
richt miissen auf der Mesoebene geschaffen werden, was unter anderem eine
Umstrukturierung der Stundenpline, eine Anpassung der Unterrichtsrdume
und die Bereitstellung von Ressourcen erfordert. Kommunikation und Trans-
parenz der neuen Idee spielen eine wichtige Rolle fiir die erfolgreiche Umset-
zung der Verdnderungen in den Schulen. Dabei gilt die Strukturierung der
Ausbildung in einzelne Unterrichtsfacher als iiberholt, eine stirkere lernfeld-
und facheriibergreifende Zusammenarbeit ist notwendig. Die Umsetzung des
lernfeldorientierten Unterrichts erfordert die Entwicklung von Lernsituatio-
nen, in denen die Lernenden selbstorganisiert lernen kdnnen. Die Lehrenden
nehmen dabei die Rolle von Ko-Konstrukteur:innen ein und versuchen, ein ho-
hes Mal} an Aktivitdt bei den Lernenden zu erreichen. Bedeutungsvoll ist, dass
die Umsetzung des lernfeldorientierten Unterrichts individuell zu gestalten ist
und verschiedene Herausforderungen mit sich bringt. Die methodisch-didakti-
sche Gestaltung des Unterrichts orientiert sich an den Anforderungen der be-
ruflichen Tatigkeitsfelder, welche im Unterricht abgebildet werden miissen.
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3 Die Berufsbildenden Schulen als Organisationen
zwischen staatlichen Vorgaben und internen
Verdnderungsprozessen

3.1 Schule als Sonderfall, eingebettet in die Genese
organisationaler Theorien

3.1.1 Begriffskldrung: Schule als lernendere Organisation

Bevor vertieft auf den Gegenstand der Schulentwicklung als Organisationsent-
wicklung vertieft eingegangen werden soll, wird zunichst ausgehend vom Or-
ganisationsbegriff dargelegt, weshalb in dieser Arbeit die Begrifflichkeit von
Schule als eine ,,Lernendere Organisation® (Ferrari 2014, S. 53) am geeignets-
ten erscheint.

Zunéchst zum géngigeren Begriff der ,lernenden Organisation®: Der Be-
griff ,,Lernende Organisation“ erklért sich nicht aus sich selbst heraus, in der
Literatur sind sehr vielféltige Definitionen zu finden. Gunther Schmidt sagt
hierzu: ,,Gelernt wird immer, ob man will oder nicht. Die Frage ist nur, was
und wofiir" (Schmidt 2003, S. 162). ,,Lernen muss Organisationen oder Men-
schen also nicht hinzugefiigt werden. Organisationen lernen, solange sie exis-
tieren, da sie sich stdndig verdndern. Insofern ist jede Organisation eine
lernende" (Ferrari 2014, S. 53). Grossmann (2015) konkretisiert und iibertragt
diesen Ansatz auf personaler und organisationaler Ebene und behauptet, ,,dass
Personen [...] liber die Verdnderung ihres Bewusstseins [lernen], z. B. durch
neue Einsichten; Organisationen lernen iiber Verdnderung ihrer Kommunika-
tionsstrukturen® (Grossmann et al. 2015, S. 30). Beide Ebenen, also personale
und organisationale, hangen dabei wechselseitig zusammen (vgl. Kapitel
3.2.2).

Eine Verdnderung der Organisation Schule kann nicht ohne organisatori-
sche Rahmenbedingungen betrachtet werden, behauptet Hasenbank (Hasen-
bank 2001, S. 83). Im Rahmen seiner Idee der Organisationsentwicklung wird
bewusst der oder die Einzelne als Akteur:in in der Rolle als Gestaltgeber:in mit
betrachtet (Lang 2007). Bezogen auf die Implementierung der lernfeldorien-
tierten Arbeit bedeutet dies, dass in der Etablierung des Lernfeldkonzeptes die
Bedeutung des Individuums als Handlungsgrundlage ebenso wesentlich ist,
wie die Funktion der Schulleitung. Somit ist diese Perspektive aus der Imple-
mentationsdebatte ebenso spannend wie die organisationstheoretische Be-
trachtung des systemtheoretischen Ansatzes nach Niklas Luhmann (Luhmann
1984). Luhmann verfolgt einen differenztheoretischen Ansatz der sozialen
Systemtheorie.
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Schule kann als eine besondere soziale Organisation (Expert:innenorgani-
sation), als Handlungseinheit bezeichnet werden: ,,Die Handlungen, die in ihr
stattfinden, und ihre Strukturen sind nicht mit denen vergleichbar, die in pri-
vatwirtschaftlichen Organisationen vorzufinden sind. Handlungen im Kontext
der einzelnen Schule sind weitgehend isolierte Vorginge, die zwar in einem
gemeinsamen Kontext stattfinden, aber nicht zwingend und en detail auf- oder
miteinander abgestimmt sind. Ebenso sind ihre Akteure weitgehend isoliert
voneinander, und ihre Handlungen unterliegen kaum Kontrollen® (Bormann
2002, S. 20). Die Struktur von Organisationen besteht aus Kommunikation,
welche nach Luhmann (Luhmann 1984, S. 193 ff.) die kleinste Einheit (Basi-
selement) aller sozialen Systeme darstellt, und ihren gegenseitigen Beziigen,
also ,ihrer raum-zeitlichen Ordnung: Kommunikationen, die gleichzeitig
und/oder nacheinander erfolgen (Simon 2018, S. 46 f.). Handlung und Kom-
munikation werden voneinander abgegrenzt. Eine Handlung wird immer ei-
nem oder einer einzelnen Akteur:in zugeschrieben, wobei in der
Kommunikation die Wechselseitigkeit, also die Kopplung, von zwei oder meh-
reren Akteur:innen zugerechnet werden kann (vgl. Simon 2018, S. 19). Kom-
munikation als Prozess erhdlt die Organisation. Fiir Maturana, Varela und
Uribe (1974) besteht darin das definierende Merkmal von Organisationen. Sie
beschreiben dieses mit Autopoiesis: ,,Die autopoietische Organisation wird als
Einheit definiert, durch ein Netzwerk der Produktion von Bestandteilen, die 1.
rekursiv an demselben Netzwerk der Produktion von Bestandteilen mitwirken,
das auch diese Bestandteile produziert, und 2. das Netzwerk der Produktion als
eine Einheit in dem Raum verwirklichen, in dem die Bestandteile sich befin-
den (Maturana, Varela, Uribe 1974, S. 188). Organisationen kdnnen dadurch
einerseits als Summe ihrer interagierenden Elemente, andererseits als Ganzheit
in Abgrenzung zu ihrer Umwelt verstanden werden: ,,Autopoietische Systeme
sind definiert als selbstbeziiglich (,selbstreferenziell®) operierende Systeme,
die sich aufgrund des Netzwerkes ihrer internen Prozesse als zusammenge-
setzte Einheiten konstituieren und gegen ihre Umwelten abgrenzen® (Simon
2018, S. 24).

Dennoch existieren Organisationen in ihren Umwelten. Sie kdnnen nicht
unabhéngig von ihnen betrachtet werden. Umwelten rufen stédndige Anpas-
sungs- und Aushandlungsprozesse hervor, die nicht direkt oder vorhersehbar
sind. Diese Wechselwirkungen zwischen dem Innen und Auflen der Organisa-
tion konnen zu Lernprozessen fiir die Organisation, also zu Verdnderungen,
fiihren, wenn die Organisation in Resonanz tritt: ,,Um die nachhaltige Uberle-
bensfahigkeit von Organisationen zu steigern, bedarf die Organisation der In-
telligenz, d. h. der Moglichkeit, zwischen Lernen und Nicht-Lernen zu wéhlen.
Sie muss fahig sein, sich selbst (System) und ihre Umwelten zu beobachten,
die Relevanz von Informationen fiir das Uberleben zu bewerten, Zwecke von
Mitteln und Bedingungen von Konsequenzen zu unterscheiden sowie die eige-
nen Lernnotwendigkeiten einschétzen zu konnen* (Simon 2018, S. 65).
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Die Moglichkeit von Organisationen auf Wandel fasst Simon aus systemi-
scher Perspektive wie folgt zusammen: ,,Organisationen [...] sind keine ding-
lichen Entitdten, sondern Prozesse, die nur die Zeit iiberdauernd bestehen
bleiben, wenn sie immer wieder aufs Neue realisiert, d. h. fortgesetzt, werden.
Thre Nichtverdnderung ist also genauso wenig selbstverstdndlich wie ihre Ver-
dnderung, beides bedarf der Erklarung® (Simon 2018, S. 16). Eine Unterschei-
dung zwischen lernender und nicht lernender Organisation ist daher auch laut
Simon nicht niitzlich: ,,Als Unterscheidungen bietet sich daher eher der Grad
der Lernfihigkeit an und die Art und Weise, wie das Lernen erfolgt. In diesem
Sinne kdnnte man eher von einer lernenden Organisation oder von einer syste-
mischer lernenden Organisation [Hervorhebungen im Original, C. S.] sprechen
[...]. Eine lernendere Organisation lie3e sich dann definieren als eine, die statt
zufallsgesteuerter Anpassung immer besser Prozesse gestaltet, in und mit de-
nen unterschiedlich komplexe Lernanforderungen bewéltigt werden kénnen"
(Elisabeth Ferrari 2014, S. 53). Senge (1996) bekriftigt den Zusammenhang
zwischen Individuum und Organisation, um von einer lernfahigen Organisa-
tion zu sprechen: ,,Organisation, in der die Menschen kontinuierlich die Fahig-
keit entfalten, ihre wahren Ziele zu verwirklichen, in denen neue Denkformen
gefordert und gemeinsame Hoffnungen freigesetzt werden und in denen Men-
schen lernen, miteinander zu lernen (Senge 1996, S. 11).

Ausgehend von den grundlegenden Begriffsdefinitionen und systemtheo-
retischen Zusammenhéngen zu Organisationen als lernendere Organisation in
Anlehnung an Ferrari (2014), Schmidt (2004) und Senge (1996) kann an dieser
Stelle festgehalten werden, dass Organisationen sich stindig in Verdnderung
befinden und damit stets das Potential haben, zu lernen und sich dadurch zu
entwickeln. Allerdings kann nicht davon ausgegangen werden, dass diese Ver-
dnderungen mit intentionalem Lernen, beispielsweise dem zielgerichteten Im-
plementieren eines Lehrplans, gleichgesetzt werden kdnnen. Wie bereits
erwiéhnt, lernen Organisationen, solange sie existieren, da sie sich standig ver-
andern. Im Folgenden sollen die dargelegten Hintergriinde auf schulische Kon-
texte bezogen und ausdifferenziert werden. Schule wird im Folgenden im
Sinne einer institutionellen Organisation und Schulentwicklung (u. a. Rolff
2013) als eine besondere Form der Organisationsentwicklung betrachtet.
Ebenso soll die Mdglichkeit zu einer zielgerichteten Verdnderung von Organi-
sationen ndher angeschaut werden.

3.1.2  Schule als institutionalisierte Organisation am Beispiel der
beruflichen Bildung

Organisationsentwicklung strebt nicht irgendeine Form der Entwicklung an,
sondern mochte gerade Entwicklungen in Richtung Verbesserungen ermogli-
chen: ,,Organisationsentwicklung bedeutet, eine Organisation von innen
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heraus weiterzuentwickeln, und zwar im Wesentlichen durch deren Mitglieder,
wobei der Leitung eine zentrale Bedeutung zukommt und nicht selten Prozess-
berater von auflen hinzugezogen werden* (French und Bell 1990). Wenn sich
Schulen als lernendere Organisationen verstehen, dann muss es gelingen, Be-
troffene zu Beteiligten zu machen. Das bedeutet, dass Mitarbeiter:innen in der
Verdnderung Sinn sehen miissen, also in Resonanz gehen, um auch ihre Hand-
lungen an das Neue anzupassen, wenn es beispielsweise um eine neue didak-
tische Ausrichtung des Schulalltags geht. ,,Organisationsentwicklung kann
folglich als ein Lernprozess von Menschen und Organisationen verstanden
werden® (Rolff 2013, S. 15). Verdndern sich die Umweltbedingungen von Or-
ganisationen, dann miissen sich diese den neuen Gegebenheiten anpassen,
wenn sie nicht erstarren wollen. Ein zweiter Impuls zu Verdnderung und Wan-
del wird durch die Organisation selbst gegeben. Systemtheoretische Betrach-
tungen gehen davon aus, dass Organisationen die Féhigkeit zur
Selbstorganisation haben. Sie erneuern ihre Elemente mithilfe der Elemente,
aus denen sie bestehen. Organisationen produzieren, reproduzieren und verédn-
dern dadurch die ihnen eigenen strukturellen Muster. Neben ihrer Umweltab-
héngigkeit sind Organisationen zugleich auch autonom gegeniiber ihrer
Umwelt, denn die Impulse aus der Umwelt werden nicht einfach bruchlos um-
gesetzt: Organisationen als Systeme nehmen die Anforderungen aus der Um-
welt auf und veréndern diese im Sinne ihres eigenen Selbstverstindnisses und
ihrer eigenen Ziele.

Detaillierter wird auf die Verdnderungs- bzw. Entwicklungsprozesse von
Schulen als lernendere Organisationen im Kapitel 3.2 eingegangen.

3.2  Verinderungsprozesse in Organisationen.
Organisationales Lernen und
Organisationsentwicklung in Schulen

In diesem Kapitel werden Verdnderungsprozesse mithilfe der Konzepte des
Organisationalen Lernens und der Organisationsentwicklung dargestellt. Da-
raufhin werden zwei Modelle zur Begleitung von Organisationen exemplarisch
dargelegt, welche auch im Rahmen schulischer Veranderungsprozesse Bertick-
sichtigung finden sollten. Im Anschluss sollen die gewonnenen Erkenntnisse
konkretisiert und auf Themenbereiche von Schulen, speziell Schulentwicklung
und Change-Management an Fachschulen fiir Sozialwesen, iibertragen wer-
den. Inwiefern die Auseinandersetzung mit Change-Management bei schuli-
schen Verdnderungsprozessen bedeutsam ist, wird ebenso untersucht wie die
forderlichen  und  hinderlichen Bedingungen  bei schulischen
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Veranderungsprozessen. Welche Aufgaben der Schulleitung dabei zukommen,
wird schlieBlich ebenfalls thematisiert.

3.2.1 Organisationales Lernen und Organisationsentwicklung

In den letzten Jahren ist eine Vielzahl von Arbeiten entstanden, die in der Ana-
lyse und Entstehung institutioneller Strukturen im Bildungsbereich die histo-
risch institutionalisierte Perspektive aufgreifen. Dazu gehoren Arbeiten zur
Entstehung und zum Wandel von Berufsbildungssystemen, vor allem zum du-
alen Bildungssystem (u. a. Nikolai 2016; Busemeyer 2009; Ebner und Nikolai
2010).

Nach Schreyodgg (2013, S. 12) gestalten sich Verdnderungen in Institutio-
nen als sehr schwierig, da diese in kritischen Zeiten im Sinne des historischen
Institutionalismus (Pierson 2004) Pfadentscheidungen treffen, welche sich im
Handeln so festsetzen, dass diese sich grundlegend auf zukiinftige Entschei-
dungen auswirken. Wenn es also in einer Organisation zu einer wesentlichen
Verdnderung im Sinne einer kritischen Weichenstellung (Schreyogg 2013, S.
22) kommt, besteht die Gefahr, dass Akteur:innen insbesondere in alte Muster
verfallen und diese immer wieder reproduzieren. Dieser Ansatz betrachtet die
teils groBBen Widerstinde in Kollegien fiir strukturelle, organisatorische aber
auch didaktische Verdnderungen (vlg. auch ,,Lock-in-Effekt”, Pierson 2004).
Eine Erweiterung fand der Ansatz des Historischen Institutionalismus bei
Mahony und Thelen (2010), welche die Rolle der Akteure bei Verdnderungs-
prozessen auch in Anlehnung an Lewin als ,,change agents“ (Lewin 1947, S. 5
ff.) betonte. Unstrittig ist mittlerweile, dass die Schulleitung bei schulischen
Verédnderungen eine Schliisselposition einnimmt (vgl. Warwas, Seifried, Meier
2008, S. 103), um langfristig Innovationen zu erméglichen, ungewollte Neben-
oder Folgeeffekte gering zu halten und Mitarbeiter:innen entsprechend zu un-
terstlitzen und zu beféhigen.

Kurt Lewin entwickelte ein Drei-Phasen-Modell (vgl. Abbildung 6), wel-
ches gruppendynamisch und individuell Verénderungsprozesse unter Beach-
tung der Uberwindung von Widerstinden gegeniiber organisationalen
Veranderungen umfasst (Schreydgg 1999, S. 491) und diese sequenziell dar-
legte
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Zustand A Implementation als Zustand B
Ausbildung nach einem Prozess Ausbildung nach einem
facherstrukturiertem lernfeldorientiertem
Curriculum Curriculum

Unfreeze Change Refreeze

Abbildung 6: Implementationsprozess, dargestellt mit dem Drei-Phasen-Modell; eigene
Darstellung in Anlehnung an Kurt Lewin 1958, S. 210 f.

Dieses Veranderungsmodell wird gemeinhin als ,,Unfreeze, Change, Freeze"
bezeichnet und ist ein sehr einfaches und praktisches Modell zum Versténdnis
von Verdnderungsprozessen in Organisationen. Die Welt hat sich verdndert,
seit die Theorie urspriinglich 1947 vorgestellt wurde, aber das Modell von Kurt
Lewin ist immer noch duBerst relevant (vgl. Lewin 1963). Viele andere mo-
derne Verdnderungsmodelle basieren auf diesem Drei-Phasen-Modell von
ihm.

Der Prozess des Lewinschen Verdnderungsmodells umfasst folgende drei
Phasen: Die erste Phase wird als Auftaustufe (,,Unfreeze®) bezeichnet, es liegt
eine Wahrnehmung vor, die Verdnderung als notwendig erachtet. Es erwéchst
Motivation dazu, dass alte Verhaltensweisen und Eigenschaften durch neue
Verhaltensweisen und Eigenschaften ersetzt werden. Das bisherige Gleichge-
wicht wird aufgeweicht, was durch interne oder externe Neuerungen passieren
kann. Mitarbeiter:innen miissen in dieser Phase besonders unterstiitzt und sen-
sibilisiert und Motivationen und Losungswege aufgezeigt werden, um die ent-
standene Spannung gewinnbringend zu nutzen und ein Wandlungsbediirfnis zu
initiieren (vgl. Warwas, Seifried, Meier 2008, S. 104).

In der zweiten Verdnderungsphase (,,Change*) wird sich auf die neuen und
gewiinschten Verhaltensebenen zubewegt. Die Verdnderung wird implemen-
tiert, indem konkrete Malnahmen ergriffen werden. In dieser Phase ist es hilf-
reich, wenn Mitarbeiter:innen Unterstlitzung erhalten, um beispielsweise ein
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neues Konzept oder eine neue Sichtweise zu erlernen: ,,Der Entwurf konkreter
Implementationsmafnahmen [steht] im Mittelpunkt* (Warwas, Seifried, Meier
2008, S. 104). Hier helfen Vorbilder, Mentor:innen, Expert:innen und Schu-
lungen als niitzliche Mechanismen, um Verénderungen zu erleichtern, da es in
dieser Phase zwangslaufig zu Konflikten und Widerstdnden kommen kann.

Die Stabilisierungsphase (,,Refreezing™) stellt die dritte und letzte Phase
des Verdnderungsprozesses dar. In dieser Phase sollen die neuen Verhaltens-
weisen als Norm verfestigt werden. Hier werden Verdnderungen verstéirkt und
stabilisiert. Filhrungskréfte haben hierbei die Aufgabe, das gednderte Verhal-
ten oder die neuen Organisationseigenschaften in die normale Arbeitswelt zu
integrieren.

Organisationen werden unter dieser Perspektive als gezielt verdnderbar be-
trachtet. Entwicklungen kdnnen durch ein gutes Management gesteuert und die
Organisation auf eine hohere Entwicklungsstufe gehoben werden. Die Organi-
sation an sich lernt und verldsst alte Routinen mit dem Anspruch auf Verbes-
serung durch einen erfolgreichen Wandlungsprozess. Die Idee der lernenden
Organisation zeigt sich also bereits bei Kurt Lewins Ausfiihrungen. Er betrach-
tet Organisationen ebenso unter den Perspektiven der Verdnderung wie auch
der Stabilitdt — also im Spannungsfeld zwischen Anforderungen der Individuen
wie auch der Organisation selbst (vgl. Lewin 1951). Viele seiner Werte in der
Begleitung der Organisationsentwicklung kdnnen in Anlehnung an das huma-
nistische Menschenbild betrachtet werden (vgl. Kiihl 2015, S. 72). Veridnde-
rungen werden als diskursiver Prozess betrachtet, welcher auf demokratischen
Aushandlungsstrategien basieren kann.

Trotz Lewins Pionierarbeiten zu Verdnderungsprozessen muss aus heutiger
Sicht erwdhnt werden, dass sein Modell idealtypische Abldufe mechanistisch
darstellt. Verdnderungsprozesse aber laufen in den seltensten Fillen linear und
idealtypisch ab. Erst unter Einbezug verschiedener Einflussfaktoren, die je
nach Verdnderungsprozess unterschiedlich sind, kann die Komplexitét mit den
entsprechenden Herausforderungen abgebildet werden.

Beispielsweise kann in Anlehnung an Douglas McGregors X-Y-Theorie
das natiirliche Verhiltnis von Mitarbeiter:innen zu ihrer beruflichen Tatigkeit
hinzugezogen werden. Nach seinem Ansatz verlaufen Wandlungsprozesse in
Organisationen erfolgsversprechender, wenn Fiihrungskréfte sich iiber die
Wirkung einer partizipativen Arbeitsweise bewusst sind. Dabei geht McGre-
gor davon aus, dass die Realisierungschancen bei Neuerungen im Manage-
mentbereich am hochsten sind, wenn Menschen einbezogen und deren
Wiinsche und Bediirfnisse beriicksichtig werden, sie also intrinsisch motiviert
sind. Das Menschenbild, welches Fithrungskrifte von ihren Mitarbeiter:innen
haben, hat also wesentlichen Einfluss auf die Gestaltung von Implementatio-
nen und den Umgang mit Widerstainden. Widerstinde konnen dabei sehr viel-
schichtig sein, beispielsweise sollen hier nur der Umgang mit Eigeninteressen,
Unkenntnis {iber die Verinderungen oder Uberforderung erwihnt werden:
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,»Widerstdnde sind nicht zuletzt das Resultat einer tiefen Erschiitterung der per-
sonlichen Orientierungs- und Verhaltenssicherheit [Hervorhebungen im Origi-
nal, C. S.], die sich in Angst- und Bedringungsempfinden, Identitits- und
Vertrauensverlusten niederschlagt" (Warwas, Seifried, Meier 2008, S. 105).

Jede Schule ist eine lernende Organisation. Argyris und Schon (1996) ha-
ben in Anlehnung an die Lernebenen nach Gregoy Bateson (2017) den Lern-
prozess zwischen Individuen (,,learning agents) und Organisation thematisiert
und ein gingiges Modell des organisationalen Lernens entwickelt, welches im
Folgenden dargestellt werden soll. Organisationales Lernen wird dabei als ein
kollektiver Prozess verstanden, der auf Kommunikation beruht, bei welchen
Handlungstheorien entstehen und verbreitet werden: ,,Das Wort ,Lernen‘ be-
zeichnet zweifellos eine Verdnderung irgendeiner Art. Zu sagen, um was fiir
eine Art der Verdnderung es sich handelt, ist eine schwierige Angelegenheit*
(Bateson 2017, S. 366). Das Ausmal} des organisationalen Lernprozesses zeigt
sich somit in den Wirklichkeitskonstruktionen der jeweiligen Organisation.

Bateson (Bateson 198, S. 362 ff.) hat zur Annéherung an das Thema ,,Ler-
nen“ logische Konsequenzen entwickelt und Lernebenen beschrieben, die ein
systemischeres Lernen ermdglichen, indem sie Lernprozesse kontextspezifisch
betrachten. Wie jedes Schema dienen auch die Lernebenen von Bateson dazu,
komplexe Prozesse handhabbar zu machen. In Anlehnung an die Lernebenen
nach Bateson unterscheiden Argyris und Schon in Abgrenzung von unproduk-
tivem oder sogar schlechtem Lernen drei Qualitétsstufen (Lerntypen) des or-
ganisationalen Lernens:

=  Anpassungslernen (,,Single-loop-Learning*),

»  Verdnderungslernen (,,Double-loop-Learning*) und

= Prozesslernen (,,Deutero-Learning®) (vgl. Argyris, Schon 2002,
S.35).
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Reflexion und (match)
Analyse des Ziel Handlungen Konsequenzen
Lernprozesses (mismatch)

Single-loop-learning

Double-loop-learning

Deutero-loop-learning

Abbildung 7: Lernformen organisationalen Lernens nach Argyris / Schon (1996); eigene
Darstellung in Anlehnung an Gessler / Opfermann 2017, S. 208

Das ,,Single-loop-Learning" (Lernen I nach Bateson 2017, S. 371 ff.) fiihrt
durch Anpassung an die Umwelt (intern oder extern) zu einer Leistungsver-
besserung unter dem Blickwinkel der Effektivitit. Durch instrumentales Ler-
nen werden Fehler erkannt und korrigiert. Die Erfiillung der Aufgaben der
Organisation werden im Rahmen einer bestimmten Menge an Alternativen op-
timiert: ,,Eine typische Lernweise hier ist Versuch und Irrtum, d. h. wir erset-
zen eine Handlungsalternative durch eine andere — die aus unserer Sicht zu
diesem Kontext gehort, also eine bestimmte Sinnhaftigkeit hat — und sehen, ob
sie besser passt; und die Erkenntnisse aus diesem Lernen tragen (etwas) zu
kiinftigen Fertigkeiten bei* (Ferrari 2014, S. 56).

Wenn durch die Handlungen in einer Organisation nicht die gewiinschten
Ziele erreicht werden, werden diese also reaktiv verdandert. Auf dieser Lern-
ebene werden Lernprozesse und Strukturen veréndert, ohne die organisationa-
len Ziele, Normen und Handlungsstrategien infrage zu stellen. Diese
Lernprozesse finden im gleichen Kontext statt. Mitarbeiter:innen reagieren mit
neuen Handlungsstrategien (Anpassungen), wenn alte Verhaltensweisen nicht
(mehr) zu den erwarteten Ergebnissen (mismatch) fithren (vgl. Argyris, Schon
1978, S. 21). Ubertragen auf Schulen kann hier von der Optimierung des Ta-
gesgeschéfts gesprochen werden. Es geht dabei um kleinere Entwicklungspro-
zesse, die nicht die ganze Schule betreffen (vgl. Stralla 2019, S. 21).
Beispielsweise werden Absprachen oder Beratungen effektiver gestaltet. Am
Ablauf bzw. an einer prinzipiellen Umgestaltung beispielsweise des Unter-
richtsgeschehens wird nichts gedndert. Das Lernergebnis der Organisation
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basiert auf einer einzigen Riickmeldeschleife: ,,Strategien und Annahmen [...]
werden abgedndert, damit die Leistung der Organisation im Rahmen ihrer be-
stehenden Wertvorstellungen und Normen bleibt" (Argyris, Schén 2002, S.
36).

Das ,,Double-loop-Learning* (Lernen II nach Bateson 2017, S. 378 ff.), das
Doppelschleifen-Lernen, geht {iber das Effektivieren von Handlungen hinaus.
Es werden Theorien in Frage gestellt, Normen und Werte im Zusammenhang
mit einer verdnderten Umwelt neu definiert. Das Modell ,,Single-loop-Learn-
ing* dndert nicht die Handlungsstrategien, kann nicht geniigend auf komplexe
Verdnderungsprozesse reagieren und kann daher zu dem Umstand fiihren, dass
erfolgreiche Lernprozesse auf dieser Ebene nicht immer niitzlich sind (vgl.
Ferrari 2014, S. 57), da nicht anpassungsfahig genug auf Erfordernisse in einer
sich stets verdndernden Welt reagiert werden kann. Mithilfe des Modells
,Double-loop-Learning* kann nach Argyris und Schon (1996, S. 115 ff.) ein
Umdenken oder ein Kurswechsel in Strategie und Struktur eingeleitet werden,
der darauf basiert, dass Zielsetzungen, Werte und Normen auf ihre Angemes-
senheit hin Gberpriift und gegebenenfalls gedndert werden miissen. Mit Bate-
son gesprochen, ist ,,Lernen II eine Verdnderung im Prozess des Lernens I, z.
B. eine korrigierende Verdnderung in der Menge von Alternativen, unter denen
die Auswahl getroffen wird, oder es ist eine Verdnderung in der Art und Weise,
wie der Kontext markiert wird" (Ferrari 2014, S. 55).

Konsequenzen m Double-loop-learning

Double-Loop:
Machen wir
die richtigen Dinge?
Single-loop-learning
m Single-Loop:
Machen wir
die Dinge richtig?
Anpassung der Verdanderung
Handlungen Strukturen und der Werte und
Prozesse Normen

Abbildung 8: Organisationales Lernen: Single- vs. Double-loop-learning; eigene Darstel-
lung in Anlehnung an Gessler / Opfermann 2017, S. 209
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Das Doppelschleifen-Lernen beinhaltet beide Feedback-Schleifen: sowohl die
Schleife zu den Strategien als auch zu den Leitwerten. Das Einschleifen-Ler-
nen umfasst lediglich die Schleife zu den Strategien. Der Lerntyp 2 beinhaltet
die Verdnderung der grundlegenden Annahmen einer Organisation, auf dieser
Lernebene wird das bisherige Alternativensystem verlassen (vgl. Ferrari 2014,
S. 60). Eine Organisation, in welcher der Lerntyp 2 zu beobachten ist, wird von
Argyris und Schon als Lernende Organisation bezeichnet: ,,Unter Doppel-
schleifen-Lernen verstehen wir ein Lernen, das zu einem Wertewechsel so-
wohl der handlungsleitenden Theorien als auch der Strategien der Annahmen
fiihrt™ (Argyris und Schon 1999, S. 36).

Wenn ,,.Double-loop-Learning™ auf Schulen iibertragen werden kann, heif3t
es ganz sicher, dass Konditionierungslernen verlassen wird (vgl. Lernen 0 bei
Bateson 2017, S. 367 ff.) und somit auch die Optimierung von bereits bekann-
ten Strukturen nicht mehr ausreichend ist (vgl. Lernen 1 bei Bateson 2017, S.
371 ff.). Es geht dabei um tiefgreifende Verdnderungen, die sich beispielsweise
auf eine gesamte Schule beziehen. Im Rahmen der Implementierung eines
neuen didaktischen Konzepts in eine Schule kann ,,Double-loop-Learning™
(Lernen II bei Bateson 2017, S. 378 ff.) beobachtet werden. Grundlegende
Werte und Normen (z. B. frontales Lernen als das nachhaltigste Lernen) wer-
den als unpassend oder iiberholt reflektiert und ein stiarkerer Aspekt der Hand-
lungsorientierung in die Gestaltung des Unterrichts implementiert. ,,Double-
loop-Learning* geschieht wesentlich, wenn es um eine Anderung der vorlie-
genden Wertebasis geht. Sie hinterfragt selbst die bestehende Handlungsstra-
tegie bei der Losungssuche und stellt diese zur Diskussion (vgl. Stralla 2019,
S. 21). Nach Argyris und Schon (1978) kommt der Kommunikation zwischen
den Organisationsmitgliedern eine zentrale Bedeutung zu, da erkannte interne
Konflikte verbalisiert, thematisiert und geldst werden kdnnen (vgl. Probst, Bii-
chel 1994, S. 36). Eine doppelte Lernschleife entsteht dadurch, dass gleichzei-
tig mit der Einfilhrung neuer Normen und Zielsetzungen auch die
handlungsbestimmenden Strategien in Form des ,,Single-loop-Learning* mo-
difiziert werden. ,,Die Entwicklung addquater Losungen weist hier also eine
Orientierung iiber die Grenzen der Organisation hinaus auf* (Stralla 2019, S.
21) und kann auf dieser Lernebene als Umweltadaption beschrieben werden,
»da das Lernen [hier] durch die Umweltdnderung begriindet [ist]* (Wilkes-
mann 1999, S. 24, zitiert nach Stralla 2019, S. 22).

Dartiber hinaus beschéftigt sich das ,,Deutero-Learning” als hochste Stufe
des Lernens (vgl. Lernen III nach Bateson 2017, S. 389 ff.) mit der Untersu-
chung der Féhigkeiten der Lernstrategien des ,,Single-“ und ,,Double-loop-
Learnings“. Das Lernen der Organisation an und fiir sich ist Gegenstand dieser
Lernebene (vgl. Lernen II bei Argyris und Schon 1996, S. 111 ff.), die Lernar-
ten selbst werden dabei kritisch hinterfragt und es wird tiber die eigenen Lern-
prozesse in der jeweiligen Organisation nachgedacht. Aus dem Ablauf von
Lernprozessen und Denkweisen der Organisation wird gelernt. Es konnte
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beispielsweise iiber eine vollig neue Fabrik oder ein vollig neues Produkt nach-
gedacht werden. Im schulischen Kontext wire exemplarisch eine Schulgriin-
dung oder eine génzlich neu ausgerichtete Form des Schulalltags denkbar:
»Wihrend beim double-loop-Lernen aufgrund eines Umwelteinflusses, Erfah-
rungen, Beobachtungen, Dissonanzen oder Inkonsistenzen das Verhéltnis von
Handlung und zugrunde liegenden Uberzeugungen, postulierten Strategien
usw. tiberpriift wird, kommt es beim ,,Deutero-Learning* zu einem Vorgang
des Meta-Lernens. Das Lernen selbst [Hervorhebungen im Original, C. S] wird
zum Gegenstand der Reflexion. Im Prozess des Lernens zweiter Ordnung wird
durch Reflexion die Fahigkeit erworben, Lernvorgénge zu rekonstruieren,
Lehren daraus zu ziehen und fiir zukiinftige Ereignisse praventiv nutzbar zu
machen. Aus diesem Grunde sprechen einige Autoren in diesem Zusammen-
hang vom, Lernen lernen' (vgl. Bateson 1988)“ (Bormann 2002, S. 69). Eine
vollig neue Perspektive wird erdffnet, eine neue Dimension des Lernens wird
erreicht, da der Prozess des Lernens erkannt, kritisch reflektiert und gestaltet
werden kann: ,,Lernen IIT (LIII) ist nach Bateson die Féhigkeit der Ersetzung
von Pramissen auf der Lernebene II oder, anders formuliert, eine grundsatzli-
che Anderung der Art und Weise, der Kriterien, nach denen Alternativensys-
teme auf der Ebene II verdndert werden" (Ferrari 2014, S. 61). Diese Form des
,Deutero-Learnings® gilt deswegen als hohere Form des Lernens, da sie bei
sehr starken Veriinderungen, Neuerungen oder auch Uberraschungen der Um-
welt stattfindet. Diese Form des prozessualen Lernens kann grof3e Erfolge be-
ziiglich neuer Handlungsformen mit sich bringen, birgt jedoch ebenso die
Gefahr des Scheiterns in sich: ,,Lernen auf der Ebene III beinhaltet auch die
Fahigkeit, gewissermalien die Welt zu wechseln. [...] Dies kann natiirlich nicht
standig, sondern — wenn {iberhaupt — nur sehr selten stattfinden. Es ist schwie-
rig zu erreichen und geschieht oft durch begliickende, umwélzende positive
wie auch tragische, negative Ereignisse. Lernen der Ebene III braucht einen
langeren Prozess [...]. Hohere Lernstufen enthalten eben hohere Chancen und
hohere Risiken® (Ferrari 2014, S. 62).

Grundsaitzlich kann an dieser Stelle resiimiert werden, dass Lernen immer
als Vorgang betrachtet wird, bei dem die Wissensbestinde des Systems wei-
terentwickelt werden, dabei in Form ihrer Komplexitit und auch Abstraktion
zunehmen. Bateson umschreibt diesen Prozess mit einem Augenzwinkern wie
folgt: ,,Es gibt das Lernen, in einem bestimmten Kontext das Richtige zu tun,
Lernstufe eins, aber dann brauchst du auf der nachsten Stufe ein umfassenderes
Lernen, um die Tatsache des sich verdnderten Kontextes zu bewaltigen, den du
durch deine Reaktion schaffst. Ich meine, das Leben ist die Holle, und nur
Schauspieler auf der Biihne diirfen sich fortgesetzt gleichformig verhalten.”
(Bateson und Bateson 1993, 185 f.) Pointiert fassen Klimecki, Laleben und
Thomae (1999) den prozessualen Charakter von Lernen gewissermaflen durch
Aktualisierung der Informationen in den Phasen der Wahrnehmung, Interpre-
tation und Speicherung zusammen bzw. dadurch, dass die vorliegenden
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Wirklichkeitskonstruktionen iiberarbeitet werden. Dies wiederum sichert die
Systementwicklung als Ganzes ab (vgl. Klimecki, Lalleben und Thomae 1999,
S. 7).

Bei Uberraschungen aus der Umwelt oder auch Neuerungen sind stets ho-
here Formen des Lernens notwendig, um sich behaupten zu konnen bzw. als
Organisation anschlussféhig zu bleiben. Trotzdem miissen sich lernende Orga-
nisationen, welche offen und bereit fiir Innovationen sind, verschiedener Prob-
lembereiche wie auch Zweifeln bewusst sein. Schreyogg und Eberl (1998, S.
516 ff.) formulieren verschiedene Problembereiche, welche beziiglich der The-
orie und der praktischen Umsetzung des organisationalen Lernens im Blick
behalten werden sollen. Der erste Problembereich bezieht sich auf das Verhilt-
nis des Individuums und der Organisation. Wahrend immer wieder betont
wird, dass erfolgreiche Verdnderungsprozesse alle Beteiligte partizipieren las-
sen sollen, um auch Verénderungen in Entwicklung zu bringen bzw. diese auch
nachhaltig zu gestalten, wird in den theoretischen Erlduterungen zu wenig da-
rauf eingegangen, welche Rolle und Funktion das Individuum in den verschie-
denen Phasen des Verdnderungsprozesses einnimmt bzw. wie Individuen in
den verschiedenen Phasen einbezogen werden sollten.

Der zweite Problembereich bezieht sich auf empirische Forschungsergeb-
nisse, die nach Auffassung von Schreydgg und Eberl (1998, S. 516 ff.) bislang
eine zu geringe Rolle in der Auseinandersetzung mit dem Konzept des organi-
sationalen Lernens gespielt haben. Die Herausforderung liegt nach Auffassung
der Autor:innen in der methodischen Voraussetzung der empirischen Untersu-
chung des organisationalen Lernens, um abzuleiten, inwiefern dieses iiber-
haupt fiir die organisatorische Praxis geeignet erscheint.

Dieser Anstof3 hingt eng mit dem dritten Problembereich zusammen. Es
existieren sehr viele unterschiedliche Ansétze zur Gestaltung organisationaler
Lernprozesse (vgl. Schreydgg und Eberl 1998, S. 519 ff.). Zweifel beziehen
sich nach Fortner (2002, S. 35 ff.) darauf, inwiefern in der Verwendung tat-
séchlich die wesentlichen Aspekte und theoretischen Erkenntnisse zur Gestal-
tung organisationaler Lernprozesse in der praktischen Umsetzung, also in der
Begleitung von Organisationen in Verdnderungsprozessen, beriicksichtigt
werden. Die statischen Managementkonzepte wie Business Process Reengine-
ering oder Lean Management (vgl. Kobus 2017) wurden durch flexiblere Ma-
nagementkonzepte abgelost. Fortan wurde sich eher auf lernende
Organisationen oder auf das ,,wissensbasierte Unternehmen® (vgl. u. a.
Kurtzke, Popp 1999) konzentriert. Die hohere Flexibilitdt dieser Modelle ver-
schafft Vorteile beziiglich der individuellen Passung fiir das Unternehmen, wo-
bei mehr Ganzheitlichkeit im organisatorischen Wandel erhofft wird. In
Anlehnung an den Organisationstheoretiker Karl Weick (1985, S. 174 f.) weist
Stefan Kiihl (2015, S. 62 ff.) auf die Gefahr hin, dass eine stets lernende Orga-
nisation auch als ,,chronisch aufgetaute* Organisation (vgl. Drei-Phasen-Mo-
dell von Kurt Lewin) verstanden werden kann. Die dabei entstehende Gefahr
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ist, dass Konstanz, klare Struktur und Berechenbarkeit und vor allem Identitét
verloren gehen konnen. Eine zu stark ausgeprégte Innovationsbereitschaft 14sst
ein klares Selbstkonzept der Organisation nicht zu (Kiihl und Hiither 2015, 61
ff.), die Phase des ,,Refreeze* (vgl. Lewin) wird nicht entsprechend beachtet.

Mittlerweile existiert eine Vielzahl von Konzepten, welche das Wissen
liber das organisationale Lernen in die Praxis transferieren mochten und damit
Organisationen in ihrer Entwicklung begleiten. Problematisch dabei ist nach
wie vor, dass die theoretischen Grundlagen sehr vielfaltig sind, es nicht die
,unified theory" (Dodgson 1993, S. 375 ff. ) gibt und daher die Modelle und
Empfehlungen zur Umsetzung des organisationalen Lernens im Rahmen von
Change-Management vielfdltig und teilweise eher kurzweilig sind (vgl. Kli-
mecki, Lalleben und Thomae 1999, S. 4). Trotz der umfangreichen theoreti-
schen Arbeiten wie auch praktischen Empfehlungen ist es wichtig, ein
Bewusstsein dafiir zu schaffen, dass Beratungskonzepte immer die gegenwiér-
tigen Bedarfe von Organisationen aufgreifen mdchten, einen Trend verfolgen
konnen, also Schnelllebigkeit eine Gefahr sein kann und dabei auch kommer-
zielle Interessen nicht selten vorkommen.

Ansitze des organisationalen Lernens nehmen insbesondere Einfluss da-
rauf, Organisationen weiter zu entwickeln und eine Verbesserung oder auch
Aktualisierung anzustreben. Es geht dabei vor allem um strukturelle Merk-
male, also die syntaktische Gestaltung der Prozessabldufe innerhalb einer Or-
ganisation. Nicht die Inhalte an sich stehen im Mittelpunkt, sondern die
Gestaltung von Mustern in der Organisation beziiglich der Abldufe und den
damit zusammenhéngenden Arbeitsweisen ihrer Mitarbeiter:innen.

Klimecki, LaBleben und Thomae (1999, S. 27) kritisieren zurecht, dass Pra-
xiskonzepte nicht selten auf Theoriebeziige verzichten bzw. diese assoziativ
herstellen.

An dieser Stelle sollen zwei Ansétze organisationalen Lernens exempla-
risch dargestellt werden. Sie vereinen nach Auffassung der Autorin theoreti-
sche Beziige organisationalen Lernens, eine ganzheitliche Herangehensweise
an Entwicklungsprozesse, geniigend Stabilitdt wie auch ausreichend Flexibili-
tdt in der Arbeit mit unterschiedlichen Organisationen, beispielsweise auch mit
Schulen, als besondere Organisationen.

Zunéchst folgt das Trigon-Modell, ein géngiges Schemata nach Friedrich
Glasl, welches sieben Basisprozesse der Organisationsentwicklung beschreibt
(vertiefend dazu Glasl, Kalcher und Piber 2020). Entscheidend ist an diesem
Konzept, dass es dimensioneniibergreifend Verdnderungen immer als Prozesse
betrachtet, dabei selbstverstdndlich {iber ein rein diagnostisches Arbeiten (Be-
gutachten) hinausgeht und versucht, auf die jeweilige Organisation ganzheit-
lich und individuell einzugehen.

Friedrich Glasl verbindet in seinem Modell eine wissenschaftlich fundierte
Terminologie und Argumentation mit praxisnahen Gestaltungshinweisen fiir
Veranderungsprozesse unter systemtheoretischer Perspektive. Es zeigt sich,
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dass systemtheoretisches Denken sowohl in wissenschaftlichen als auch in
praktischen Beziigen gleichzeitig Anwendung finden kann. Friedrich Glasl be-
achtet dabei die systemische Schleife in Anlehnung an systemtheoretisches
Denken, bei welchem Verdnderungen als ein fortwahrender Verédnderungspro-
zess betrachtet werden. Sicherlich ist dies, wie weiter oben dargelegt, kein be-
liebig und endlos fortwihrender Prozess, der die Organisation in der
»aufgetauten® Phase beldsst. Vielmehr kdnnen im Sinne einer Haltungsfrage
die definierten Sinndimensionen von Niklas Luhmann argumentativ herange-
zogen werden. Luhmanns Sinndimensionen umfassen die Zeitdimension, eine
inhaltliche Dimension und eine soziale Dimension: ,,Die Besonderheit sozialer
Systeme besteht darin, dass diese sich in der Form von Sinn an Komplexitit
orientieren [...]. Das bedeutet, dass die Differenz von Umwelt und System aus-
schlielich durch Sinngrenzen vermittelt wird” (Luhmann 1984, S. 265).

Die von Glasl et. al. aufgefiihrten Prozesse der (vgl. Tabelle 1) folgen kei-
ner Reihenfolge. Sie konnen ebenso gleichzeitig stattfinden bzw. kdnnen auch
beispielsweise zwei Basisprozesse (vgl. Abbildung 9) zunéchst im Vorder-
grund der Organisationsentwicklung stellen. Es soll gemeinsam mit Mitglie-
dern der Organisation kooperativ und partizipativ an fiir sie passenden,
sinnvollen Losungen gearbeitet werden.

Diagnose- Zukunfts-
Prozesse Prozesse
. Change- .
Psychosoziale & Informations-
Management-
Prozesse Prozesse
Prozesse
Lern- Umsetzungs-
Prozesse Prozesse

Abbildung 9: Basisprozesse der Organisationsentwicklung; eigene Darstellung in
Anlehnung an Glasl, Kalcher, Piber 2020, S. 53 f.
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Das Trigon-Modell. Basisprozesse der Organisationsentwicklung nach Glasl,
Kalcher und Piber (2020, S.53 ff.) und praktische Hinweise:

Phase
1. Diagnoseprozesse
2. Zukunftsgestal-
tungsprozesse

Beschreibung

,Die Situation durchschaubar
machen! Flr gemeinsame
Problemeigentiimerschaft sor-
gen.” (ebd. S. 53)

gemeinsame Bewusstseinsbil-
dung

Schaffen einer Konsensrealitat
= gemeinsame Konstruktion
von einer gegenwartigen
Realitdt — Was ist (nicht) der
Fall? Gemeinsame Begriindun-
gen, Annahmen dariber, wa-
rum die Situation so ist, wie
sie ist, fihren zu einem ge-
meinsamen Bewusstsein.

,Orientierung geben: Wohin
soll es gehen? Warum Wozu?
Klare Aussagen! Gemeinsame
Richtung ansteuern.” (ebd. S.
53)

Willensbildung, Lustsog erzeu-
gen fiur einen zukiinftigen Zu-
stand

Vorstellung einer Zukunft, in
der es moglich ist, bestimmte

Ziele zu erreichen.

gemeinsamer Willensimpuls

Praktische Hin-
weise bezogen auf
curriculare Imple-
mentierungspro-
zesse

Zeit nehmen, um
zu diagnostizieren
und mit Betroffe-
nen zu sprechen

Wiinsche abholen

Befragungen, de-
zentrale Work-
shops usw.
anbieten

Je mehr alle einge-
bunden sind, desto
besser funktioniert
der Verdanderungs-
prozess

gewlinschte Zu-
kunft besprechen

attraktives Ziel er-
arbeiten

nicht so technokra-
tisch, sondern eher
im personlichen
Kontakt

,Woran merken
Sie, dass das Pro-
jekt erfolgreich ab-
geschlossen
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5.

60

Psychosoziale
Prozesse

Lernprozesse
(im engeren Sinn)

Informationspro-
zesse

,Hilfen geben, um Altes loszu-
lassen, abzugewdhnen, neue
Gewohnheiten bilden. Span-
nungen und Konflikte aufar-
beiten.” (ebd. S. 53)

emotionale Verdnderungen

Menschen abholen

Auf ihre Bedirfnisse eingehen.

Konflikte l16sen

Energien freisetzen

»Rechtzeitig neues Wissen und
Kénnen ermitteln und vermit-
teln. Pilotldufe zum Ausprobie-
ren organisieren.” (ebd. S. 53)

Wissen und Fahigkeiten,
Raume fiir Lernen schaffen
Lernebenen nach Bateson
emotionale Haltungen / Ein-
stellungen werden reflektiert
,Auf die Menschen im Betrieb

héren! Wahrhaftig informie-
ren und offen kommunizieren

wurde?“ (z. B. ef-
fektiver und dyna-
mischer)

In diesem Prozess
geht es darum,
alte Rollen und Be-
ziehungen loszu-
lassen.

Auftauen von
Strukturen

neue Strukturen
und Rollen etablie-
ren

Menschen mitneh-
men

soziale Belange be-
ricksichtigen

Braucht es fir
neue Strukturen /
Gegebenheiten
neues Gelerntes?

Wie bringt man
dieses den Men-
schen bei?

Tutorials, Work-
shops usw.

An alle Betroffene,
die irgendwie An-
teil an der ganzen



7.

Umsetzungspro-
zesse

Change-Manage-
ment-Prozesse

sowie Dialoge fiihren.” (ebd. S.
53)

informieren tUber Neues

in Dialog treten

,Umsetzung vorantreiben,
mogliche ,quick wins’ schaf-
fen. Vorbildverhalten mit Sig-
nalwirkung.” (ebd. S. 53)

Tun
Vorbild sein

Handlungen setzen, in denen
der Wille fur das Neue zum
Ausdruck kommt (auch Sym-
bolhandlungen).

,Umsichtig planen, organisie-
ren, mit Mitteln ausstatten,
entlasten, lenken, entschei-
den, evaluieren.” (ebd. S. 53)

Orchestrieren des Prozesses,
planen, lenken, organisieren

Veranderung ha-
ben (Stakeholder
usw.).

»Projektmarke-
ting”

das eigentliche Ab-
arbeiten der In-
halte

konkrete MalRnah-
men

Prozessbegleitung
bzw. auch Projekt-
management

Welche Meilen-
steine zu welchem
Zeitpunkt?

Eigendynamik ak-
zeptieren

Irritationen und
Widerstande stets
berlcksichtigen

Widerstande im-
mer ernst nehmen

Tabelle 1: Das Trigon-Modell: Basisprozesse der Organisationsentwicklung
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Diese sieben Basiskompetenzen konnen als ganzheitliches Gesamtkonstrukt
betrachtet werden, welches Verdnderungsprozesse stets vernetzt denkt und da-
mit der Entwicklung Struktur und dem Prozess eine innere Logik gibt. In der
Umsetzung konnen stets neue Erkenntnisse hinzukommen, die Phasen kdnnen
nicht unabhéngig voneinander betrachtet werden. Mit diesem Modell der Or-
ganisationsentwicklung kdnnen Verdnderungsprozesse von innen und auflen
aufgegriffen werden, beispielsweise durch Personalwechsel oder durch Verén-
derungen in den Umwelten eines Systems, durch Verdnderungsdruck neuer
Verordnungen, Mérkte, Auflagen usw.

Folgend wird ein weiterer Zugang in der Begleitung von Organisationen
unter der Betrachtung der Systemischen Grundprinzipien nach SySt® (Syste-
misches Institut Miinchen um Matthias Varga von Kibéd und Insa Sparrer) er-
folgen. Das SySt® arbeitet mit unterschiedlichen Schemata (Tetralemma,
GPA, 9/12-Felder-Arbeit, Wertequadrat, usw., mit welchen Strukturen, Pro-
zesse und Techniken angeboten werden konnen, um Organisationen oder Fa-
milien mit je passenden Formen in ihrer eigenverantwortlichen
Entwicklungsarbeit zu begleiten. Der Vorteil in der Arbeit mit diesen Sche-
mata ist, dass diese je nach Anliegen des Verdnderungsbedarfes durch ihre se-
mantischen Strukturen sehr vielseitig iibertragbar sind.

Lehrer:innen, die in der Arbeit mit SySt®-Schemata mitgedacht und mit-
gelebt werden, sind u. a. Rogers (u. a. 2015), Satir (u. a. 2010), Maslow (u. a.
2014), welche die Grundannahmen der humanistisch geprégten Psychologie in
die Arbeiten von SySt® bringen. Dariiber hinaus bekommen die Ausfiihrungen
um Steve de Shazer und Insoo Kim Berg (u. a. 2016), welche die 16sungsfo-
kussierte Kurztherapie begriindeten, stete Beachtung. Eine Organisation wird
hierbei als System betrachtet, welches wieder Systeme oder auch Subsysteme
als Einheiten bildet (vgl. Ferrari 2013, S. 16). In Anlehnung an Niklas Luh-
mann werden in der Arbeit mit SySt®-Formaten Systeme {iber Kommunikati-
onen gebildet (vgl. Ferrari 2013, S. 18). Diese Begriffsdefinition der
Organisation als System nach SySt® ist leitend fiir die vorliegende Arbeit.
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4. Fahigkeiten und Leistungen System-Individuation

3. Verantwortung (und Hierarchie) Immunkraftbildung fiir
und Einsatz Krisenbewdiltigung
2. Zeitfolge: direkt / indirekt System-Wachstum

System-Fortpflanzung

1. Zugehorigkeit Systemexistenz

Verzicht auf Leugnung

Abbildung 10: Systemische Grundprinzipien nach SySt®: eigene Darstellung nach Daimler
2008, S. 54

Im Folgenden sollen die die vier Prinzipienebenen (vgl. Abb. 10) Zugehorig-
keit, Reihenfolge, Einsatz und Féhigkeiten, auf der gemeinsamen Grundlage
der Nichtleugnung (vgl. Daimler 2008, S. 54) niher betrachtet werden. Diese
konnen in der Begleitung von Organisationen (aber auch in familientherapeu-
tischen Ansétzen) konkrete Maflnahmen anbieten. Die Tradition dieses Ansat-
zes basiert auf dem Prinzip der ,,Vielgerichteten Parteilichkeit nach Ivan
Boszormenyi-Nagy (1992).

Prinzip 1: Zugehérigkeit

Um die Existenz eines Systems zu sichern, werden iiber das Prinzip der Zuge-
horigkeit Bedingungen genannt, welche dafiir erfiillt sein miissen (vgl. Sparrer
2014, S. 114). Anders als in Familien wird die Zugehorigkeit in Unternehmen
oder auch offentlichen Einrichtungen wie Schulen meist vertraglich geregelt.
Damit sind gewisse Vereinbarungen, also Regeln, aber auch Konventionen und
Erwartungen formuliert, welche die Zugehorigkeit sichern (vgl. Sparrer 2014,
S. 115). Angestellte représentieren die Organisation per Vertrag und dadurch
werden {iber ihre Zugehorigkeit Rollenerwartungen suggeriert: ,,Um die Gren-
zen eines Systems festlegen zu konnen, ist es erforderlich, dass klar ist, wer
dazugehort und wer nicht. Die Zugehorigkeit wird durch Regeln festgelegt. Ein
Verstof gegen diese Regeln flihrt zu Stérungen im System.* (Sparrer 2014, S.
114) Stérungen konnen beispielsweise auch auftreten, wenn sich Mitarbei-
ter:innen zwar zum Unternehmen, aber eventuell nicht zum Team, Projekt oder
einer aktuellen Aufgabe zugehorig fithlen bzw. nicht als zugehdrig
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wahrgenommen werden. Derartige Irritationen kdnnen Spannungen hervorru-
fen und den Fluss der Entwicklungen bremsen, da Systemgrenzen verschwim-
men. Nach Ferrari entstehen Systeme ,,wenn Grenzen gezogen werden, wenn
klar wird, wer und was dazu gehort oder als zugehorig erlebt wird: Was befin-
det sich innerhalb der Grenzen, was nicht? Bei sozialen Systemen [...] ist eine
zentrale Frage: Welche Personen gehoren dazu? Welche nicht? Hierfiir gibt es
meist klare Zugehdorigkeitsregelungen, zum Beispiel gehoren alle dazu, die ei-
nen Arbeitsvertrag abgeschlossen haben‘ (Ferrari 2013, S. 17). Neben der De-
finition, wer zum System gehort, sollte auch definiert werden, was zum System
gehort: , Systemelemente konnen, neben Menschen, somit auch Aufgaben, ge-
lebte Regeln, Kommunikationen und mehr sein. Ein Team, das eine Aufgabe
beendet und jetzt — bei gleicher Zusammensetzung — eine andere {ibernimmt,
kann mit Blick auf die neue Aufgabe manchmal als anderes System betrachtet
werden® (Ferrari 2013, S. 18).

Prinzip 2: Zeitfolge

Dieses zweite Prinzip bezieht sich auf den Schutz von Wachstum und Fort-
pflanzung (vgl. Sparrer 2014, S. 115 ff.): ,,Unter Wachstum verstehe ich hier,
wenn sich Teile innerhalb eines Systems vermehren, und unter Fortpflanzung
verstehe ich, wenn aus einem System zwei oder mehr Systeme werden* (Spar-
rer 2014, S. 116). In der Begleitung von Systemen, beispielsweise Schulen, ist
demzufolge Entwicklung durch Wachstum und Fortpflanzung moglich. Es
sollte daher moglich sein, dass beispielsweise neue Menschen in das Team
kommen kénnen und ihnen auch Platz geschaffen wird, damit auch Vergrofe-
rungen moglich werden. Bezugnehmend auf die Thematik der Organisations-
entwicklung bedeutet dies, dass beispielsweise die Zeitfolge der in die
Organisation eingetretenen Mitglieder eine Wiirdigung erfahrt, indem deutlich
gemacht wird, wer das dltere Teammitglied bzw. das neuere Mitglied ist. Fort-
pflanzungsorientierte Systeme bilden auch Tochterfirmen bzw. bezogen auf
Schulen weitere Klassen oder weitere Schulformen: ,,Wenn Systeme wachsen,
verlieren diejenigen Mitglieder des Systems, die schon ldnger dazu gehoren,
Raum gegentiber denen, die spiter kommen und diesen Raum mit einnehmen.
Ein Ausgleich fiir diesen Raumverlust kann dadurch geschehen, dass den
Friiheren gegeniiber gewiirdigt wird, dass sie zuerst da gewesen sind, und es
wird ihnen zugestanden, dass sie in diesem Sinne Vorrang vor den Spéteren
haben. In Organisationen kann das nun wiederum dadurch ausgedriickt wer-
den, dass denen, die friither in die Organisationen eingetreten sind, Achtung
entgegengebracht und es gewliirdigt wird, dass sie die Ersten sind“ (Sparrer et
al. 2010, 159 f.). Insbesondere in der Begleitung von Organisationen gilt es,
die Zeitfolge im Blick zu behalten, um das LAltere” zu wirdigen und dem
Jungeren® Schutz zu bieten, um sich zu entwickeln (ausfiihrlicher hierzu vgl.
Sparrer und Varga von Kibéd 2010, S. 158 f.).
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Prinzip 3: Verantwortung (und Hierarchie) und Einsatz

Bei diesem dritten Prinzip steht die Wiirdigung der einzelnen Leistungen im
Mittelpunkt der Betrachtung. Angestrebt wird durch entsprechende Anerken-
nungen der einzelnen Leistungen, dass damit keine Schwéchung des Systems
im Inneren geschieht. Dabei wird im Rahmen von SySt® von einer inneren
Immunisierung des Systems gesprochen, welche durch die riicksichtsvolle
Wiirdigung der Verantwortlichkeiten zu einer Stirkung und besseren Krisen-
bewiltigung fiihrt. Dadurch entsteht eine gewisse Resilienz des Systems. Der
Einsatz der einzelnen Mitglieder erhoht sich dadurch, was wiederum auch in
Verdnderungsprozessen zu hoherer Partizipation und Beteiligung fiithren kann.

Neben der Wiirdigung von Verantwortung und Einsatz zur Steigerung der
Leistungsfahigkeit von Systemen werden speziell beziiglich der Arbeit in Or-
ganisationen folgende Aspekte erwihnt: ,,So lassen sich bei Organisationen
unter dieses Prinzip noch folgende zwei Aspekte einordnen:

1. die Beriicksichtigung der systemischen und der offiziellen
Hierarchie,

2. die Beriicksichtigung interner und externer Einfliisse.” (Sparrer
2014, S. 118)

Tendenziell werden in der systemischen Begleitung nach SySt® neben den of-
fiziellen Fiihrungspersonen beispielsweise auch inoffizielle Fiihrungskrifte
gerechtfertigt gewiirdigt, welche hohen Einsatz fiir die Organisation zeigen.
Ebenso sollten interne und externe Einfliisse eine Wiirdigung erhalten, welche
gerechtfertigt positiven Einfluss auf die Entwicklung der jeweiligen Organisa-
tion hat.

Prinzip 4: Fdhigkeiten und Leistungen

Das vierte Systemprinzip betrachtet die Férderung der individuellen Reifung
von Systemmitgliedern: ,,Um es Systemmitgliedern zu ermdglichen, die eige-
nen Fahigkeiten zu entwickeln und Leistungen zu erbringen, ist es wichtig,
dass diese anerkannt werden, damit durch die Wertschitzung diese Leistungen
verstirkt werden. Auf diese Weise werden Unterschiede zwischen den Sys-
temmitgliedern gefordert™ (Sparrer 2014, S. 119). Beziiglich der Forderung
von Leistungen konnen beispielhaft Trainingsgruppen betrachtet werden.
Hierbei steht das Motiv ,,zu lernen® im Vordergrund, beziiglich der Férderung
von Fiahigkeiten wird der Zugang zu den Ressourcen des Individuums betont
(vgl. ebd. S. 119).

Ausgehend von der Definition der Schulentwicklung als eine besondere
Form der Organisationsentwicklung wird an dieser Stelle durchaus die eine
Ubertragung der beschriebenen Konzepte des Organisationalen Lernens und
der Organisationsentwicklung auf schulische Veridnderungsprozesse
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empfohlen. Durch ein begleitetes und strukturiertes Vorgehen steigert sich die
Chance auf eine erfolgreiche Verdnderung ohne eine zu starke Riickfallgefahr
in alte Muster. Das Trigon-Modell (vgl. Tabelle 1) und die systemischen
Grundprinzipien (vgl. Abb. 10) kénnen dabei unterstiitzen, Change-Manage-
ment-Prozesse im schulischen Kontext zu professionalisieren. Im Zuge der Re-
cherchen nach Wegweisern in sozialen Systemen bekamen das Trigon-Modell
und die Systemischen Grundprinzipien nach Boszormenyi-Nagy, weiterentwi-
ckelt durch Matthias Varga von Kibéd, besonderes Interesse, da es sich nicht
um Vorschriften, sondern um Empfehlungen fiir soziale Systeme handelt.
Diese Ansétze konnen in schulischen Veranderungsprozessen einen demokra-
tischen und dialogischen Fokus in hdufig stark hierarchisierten Kontexten set-
zen.

Im anschlieBenden Kapitel 3.2.2 wird Schulentwicklung unter der Perspek-
tive des Change-Managements an Fachschulen niher betrachtet.

3.2.2  Schulentwicklung gestalten. Change-Management an
Fachschulen fiir Sozialwesen initiieren

,»Nur wer etwas selbst macht, kann von einer Woge der Begeisterung getragen werden.*
(Buhren und Rolff 2018, S. 18)

Das Konzept der Entwicklungsfahigkeit von Schule adaptiert das Konzept der
Organisationsentwicklung und des organisationalen Lernens (vgl. Bormann
2001). Systemisch betrachtet stehen (lernendere) Schulen in einer Wechselwir-
kung mit ihrer Umwelt (vgl. Fullan 1999, S. 78, S. 141): ,,Schulen kdnnen sich
nicht verdndern, ohne Impulse auf ihre Umwelt auszuiiben. Umgekehrt finden
Veranderungen auch aufgrund von Impulsen statt, die von aulen auf sie ein-
wirken und von der einzelnen Schule, namentlich ihren Akteuren, als relevant
wahrgenommen werden* (Bormann 2001, S. 2). Als Grundlage des Begriffs
der Schulentwicklung dient folgende Definition: ,,Schulentwicklung (school
improvement) nennt man systematische, ldngere Zeit andauernde Mafinahmen
zur Verdnderung der Lernbedingungen und anderer darauf bezogener Faktoren
in einer oder mehreren Schulen zu dem Zweck, die Ziele der Schule effektiver
zu realisieren® (Velzen, Milen und Ekholm et al. 1985; zitiert nach Schrock
2009, S. 13). Im Allgemeinen wurde Schule in den letzten 60 bis 70 Jahren
umfangreich innoviert, meist mit bester Absicht, egal ob intern oder extern
(vgl. Dalin 1999, S. 214). Allerdings sei zurecht zu bedenken, dass Neuerun-
gen meistens ,,nur einen kleinen Teil des Ganzen erfasst [haben], [...] kurzfris-
tig erreichbaren Zielen gedient und [...] selten an dem Wertefundament der
Schule gemessen [wurden]. Nicht ohne Grund haben sich professionelle Leh-
rer oft den sogenannten Reformen widersetzt* (Dalin 1999, S. 214).
SchulentwicklungsmaBBnahmen kénnen nach Dalin (1999, S. 214 ff.) unter-
schieden werden in Reformen (Gesetze, Verwaltungs- und Dienstvorschriften,
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Struktur), Lehrplanentwicklung (Komitees, ministerielle Ausschiisse o. 4.), pé-
dagogische Entwicklungsarbeit (Uberarbeitung der Inhalte und Methoden, um
Verbesserung der Zielerreichung des Lehrplans zu ermdglichen), Organisati-
onsentwicklung (Einzelschule soll in verschiedenen Bereichen eine hohere
Problemlésungskapazitit entwickeln) und Schulentwicklung im Allgemeinen
als libergeordneter Begriff (schlieBt Reformen, Lehrplanentwicklung, padago-
gische Entwicklungsarbeit und Organisationsentwicklung mit ein). Organisa-
tionstheorien, organisationales Lernen wie auch die vielseitigen Modelle zur
Begleitung von Organisationen stehen im engen Zusammenhang zu den Ideen
der Schulentwicklung. Schulentwicklungsprozesse orientieren sich stark an
den bereits dargelegten theoretischen Hintergriinden der Organisationstheo-
rien. Das Neue, Inspirierende und Vielversprechende dabei ist der vollzogene
Perspektivwechsel von einer gesamtschulischen Betrachtung zur Fokussierung
auf die Einzelschulen und ihre damit zusammenhidngenden standortspezifi-
schen Anforderungen. Schlieflich wird der Schwerpunkt auf Entwicklungs-
prozesse in Schulen gelegt, dabei wird der Ansatz des Change-Managements
ebenso Beachtung finden.

,Das Konzept von Schulentwicklung als Organisationsentwicklung wurde
in Deutschland als Umstellung von biirokratischem Zentralismus auf dezent-
rales Organisationslernen eingefiihrt, was im padagogischen Feld haufig will-
kommen geheiflen wurde. Mit ihrem Gegenbild der Biirokratie konnte die neue
Strategie der Qualitdtsentwicklung an eine lingere Tradition pddagogischer
Biirokratiekritik ankniipfen, die besonders im Lager der Reformpadagogik kul-
tiviert wurde (vgl. Tacke 2005, S. 184). Endlich sah man das ersehnte Ende
der ,,verwalteten Schule” gekommen* (Bellmann 2014, S. 56). Hans-Giinther
Rolff ist der erste deutsche Protagonist, der Schulentwicklung als Organisati-
onsentwicklung konstatierte. Laut Rolff (vgl. Rolff 2013, S. 12 ff.) basiert
Schulentwicklung auf zwei Quellen, ndmlich der Implementationsforschung
und der Einzelschulforschung.

Beziiglich der Implementationsforschung kann begriindend die RAND-
Studie (vgl. Berman und McLaughlin 1975) herangezogen werden, in welcher
besonders deutlich hervorgehoben wird, dass gerade durch intensive Partizipa-
tion der an den Implementationsprozessen beteiligten Mitarbeiter:innen der Er-
folg und die Nachhaltigkeit von Verdnderungsprozessen in Schulen deutlich
erhoht werden kann. Diese hohe Allparteilichkeit, beispielsweise durch die ge-
meinsame Entwicklung von Unterrichtsmaterialen vor Ort, initiiert erfolgsver-
sprechende Dynamiken (vgl. Rolff 2013, S. 12), welche die Identifikation mit
der Verdnderung wesentlich beeinflusst. Allparteilichkeit (vgl. Boszormenyi-
Nagy, 1992) stellt eine der wichtigsten Vorbeugungsmafinahmen gegen den
Riickfall in iiberwunden geglaubte Strukturen dar. Miles (1998) zeigte in sei-
nen Forschungen unterstiitzend auf, dass der Fokus von der Makropolitik auf
die Mikropolitik dabei bedeutsam ist. Nicht losgeloste, bis in Detail vorge-
dachte staatliche Interventionen sind von Bedeutung. Aber um erfolgreich die
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Umsetzung von Neuerungen in Schulen zu bringen, bedarf es dem Blick auf
die Einzelschule. Einzelsystemstrategien fiir Schulen erzeugen Innovation und
Verinderungsbereitschaft, wohingegen staatlich vorgedachte und bis ins De-
tail ausgearbeitete Gesamtsystemstrategien oft Widerstand und zu wenig Be-
troffenheit bei Mitarbeiter:innen erzeugen. Hervorzuheben ist hierbei, dass
gerade die Ausgangssituation der Einzelschule beziiglich ihrer kontextualen
Besonderheiten, gemeint sind damit beispielsweise Personen, Umstdnde und
Bedingungen (vgl. Rolff 2013, S. 14), individuell betrachtet werden miissen,
um standortbezogen passende Strategien fiir Anderungen abzuleiten. Darunter
konnen beispielsweise die Implementationen reformierter Lehrplane betrachtet
werden. Verdnderungen miissen individuell sowohl auf organisationaler, per-
sonaler wie auch auf erkenntnistheoretischer Ebene passend fiir die Einzel-
schule in ihrer Eingebettetheit erfolgen.

Voraussetzend dafiir ist die Annahme, dass auch Schulen als lernende Or-
ganisationen betrachtet werden konnen, die einerseits flexibel und wandlungs-
fahig sind, also in der Lage sind, sich zu entwickeln und zu lernen, und
andererseits im Wandel Bestand haben, also kontinuierlich Prozesse und Ziele
verfolgt werden konnen:

1. ,,Schulentwicklung ist die bewusste und systematische Weiterent-
wicklung von Einzelschulen. Man konnte diese héufig vorkom-
mende Form von Schulentwicklung intentionale Schulentwicklung
oder Schulentwicklung erster Ordnung nennen.

2. Schulentwicklung zielt darauf ab, Lernende Schulen zu schaffen, die
sich selbst organisieren, reflektieren und steuern. Dies wird von den
jiingsten Schulgesetzen intendiert und von etlichen Schulen ange-
strebt, teilweise auch praktiziert. Dies konnte man als Schulentwick-
lung zweiter Ordnung oder institutionelle Schulentwicklung
bezeichnen.

3. Die Entwicklung von Einzelschulen setzt eine Steuerung des Ge-
samtzusammenhangs voraus, welche die Rahmenbedingungen fest-
legt, die einzelnen Schulen bei ihrer Entwicklung nachdriicklich
ermuntert und unterstiitzt, die Selbstkoordinierung anregt, ein Evalu-
ationssystem aufbaut und — falls nétig — auf Distanz korrigiert. Dies
konnte man als Schulentwicklung dritter Ordnung oder als komplexe
Schulentwicklung begreifen.

,Lehrpersonen mdgen sich eher auf der ersten Ebene, Leitungen auf der zwei-
ten und Politiker sowie Behorden auf der dritten Ebene engagieren. Schulent-
wicklungsforschung muss alle drei gleich wichtig nehmen* (Rolff2013, S. 37).

Somit strebt Schulentwicklung eine bewusste und systematische Weiter-
entwicklung von Einzelschulen an (vgl. Rolff 2013, S. 37). Schulentwicklung
braucht eine didaktische Vision, deren Umsetzungspotential Rolff mit seinem
Drei-Wege-Modell anschaulich darlegt. Dieses Modell bietet die Chance, dass
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bei kontinuierlicher Prozessbegleitung Verdnderungen realisiert werden kon-
nen. Als Verfechter von Schulentwicklungsprozessen auf der Mikroebene
zeigt Rolff mit diesem Modell den Paradigmenwechsel auf. Bis Ende der
1970er Jahre wurde Schulentwicklungsplanung als Planung von &uBleren
Schulangelegenheiten (beispiclsweise von Standorten) verstanden. Sie antwor-
tete auf die Frage: ,,Welcher Schulraum muss an welchem Standort in welchem
Umfang bereitgestellt werden? (Rolff 2013, S. 11). Erst Jahre spéter zeichnete
sich das heutige Verstindnis von Schulentwicklung ab, ,,das mit dem weltwei-
ten Paradigmenwechsel von der zentralistischen Schulplanung zur Entdeckung
der ,Einzelschule als Gestaltungseinheit® (Fend 1986) eine vehemente Schub-
kraft entfachte” (Rolff 2013, S. 12). Forschungen haben gezeigt, dass Schulen
selten eine Innovation adoptieren, sondern mehr adaptieren. Dieser notwen-
dige Adaptionsprozess kann mit dem bereits erwdhnten Drei-Wege-Modell
(vgl. Abb. 11) der Schulentwicklung zusammengefasst werden, welches fol-
gend kurz dargelegt wird.

Organisations- Unterrichts-
entwicklung entwicklung
(OE) (UE)

Personalentwicklung
(PE)

Abbildung 11: Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung; eigene Darstellung nach Rolff
2013

Schulentwicklung wird als ganzheitlicher Verdnderungsprozess verstanden,
welcher die drei Phasen Organisationsentwicklung (OE), Unterrichtsentwick-
lung (UE) und Personalentwicklung (PE) gleichberechtigt betrachtet. An
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welcher Position der Prozess beginnt, ist allerdings je von Schule und Anliegen
abhingig. Prozesse sind dabei genauso wichtig wie das Ergebnis selbst.

Schulentwicklung als Organisationsentwicklung

1. Initiation ' AN
2. Implementation entwicklung
3. Inkorporation (bzw. Institutionalisierung (0F)

Aktivitdten der Organisationsentwicklung wie auch der Schulentwicklung tre-
ten nicht linear auf. Sie treten zu unterschiedlichen Zeiten im Prozess auf und
konnen zyklisch

oder auch spiralférmig sein wie Schulprogramm, Teamentwicklung, Eva-
luation oder die Arbeit mit der Steuergruppe.

Bei Prozessplanung geht es um das Organisationslernen, um die Etablie-
rung teamformiger Arbeitsgruppen und um die Institutionalisierung von
Selbststeuerung:

1. Ziele kldren und vereinbaren
2. strikte Prozessorientierung
3. Strategie vor Prozess vor Struktur

Die Planungen und Ausfiihrungen gehoren in der Schulentwicklung zusam-
men, durch Implementationstreue kdnnen Motivation, Bewegung und sicht-
bare Ergebnisse ermoglicht werden.

Schulentwicklung als Unterrichtsentwicklung

Unterricht steht traditionell im Zentrum von Schule.
Nach Klippert (vgl. Klippert 1995, S. 13) ist Unterricht
das Innovationsfeld von Schule iiberhaupt. Dabei geht es
insbesondere darum, dass gezielte Qualifizierungsarbeit

Unterrichts- fiir die betreffenden Lehrkréfte / Kollegien zur Verfii-
Ent\:lij"-é‘;uns gung gestellt wird, um moglichst schnell das notwendige

Knowhow allen Mitarbeiter:innen zugénglich zu ma-
chen. Unterrichtsentwicklung ist allerdings nicht nur eine
klassische Lehrkriftefortbildung. Thr geht es auch um das
,lnnovationsmanagement“, worunter beispielsweise
Schiilerinnen- und Schiilerorientierung,
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Methodentraining oder die Arbeiten zur Lernkultur verstanden werden. UE
[Unterrichtsentwicklung] bezieht sich nicht auf eine Klasse, sondern auf die
ganze Schule oder zumindest auf Teile davon.

Schulentwicklung als Personalentwicklung

Personalentwicklung meint ein Gesamtkonzept, das Personalfortbildung, Per-
sonalfithrung, Personalférderung und auch Personlichkeitsentwicklung um-
fasst. Schulentwicklung betrachtet dabei alle Beteiligten als Subjekte und will
ihnen echte Lernchancen bieten, die sich nicht nur auf die fachlichen Kompe-
tenzen, sondern auch auf die personale Kompetenz beziehen. Unterstiitzend
kdnnen hierzu Supervisionsgruppen, Qualititszirkel oder Selbstlernteams wie
auch Schulleitungsberatung, Fithrungsfeedback oder Kommunikationstraining
hinzugezogen werden.

Die Einzelschule entscheidet, an
welchem Punkt Organisationsent-
wicklung, Unterrichtsentwicklung
oder Perso nalentwicklung angesetzt

Personalentwicklung werden, . Der Motor der Entwick-

(PE) lung (vgl. Dalin und Rolff 1990,

S.12 ff)) ist je nach Schule unter-

schiedlich. Schulentwicklung ist ein

innerschulischer Systemzusammen-

hang, der durch auBlerschulische Systemzusammenhénge erganzt werden muss
(vgl. Abbildung 12).

Umwelt \ |/

Organisations- Unterrichts- Organisations- Unterrichts-

entwicklung entwicklung entwicklung entwicklung
(OE) (UE) (OE) (UE)
Personalentwicklung Personalentwicklung

(PE)

/ N

Abbildung 12: Systemzusammenhang von padagogischer Schulentwicklung; eigene
Darstellung nach Rolff 2013, S. 20
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Implementationsprozesse und Schulentwicklungsleitsitze bedingen sich also
ein Stiick weit gegenseitig. Die Besonderheit besteht in den berufsbildenden
Bereichen darin, dass nicht nur die eine Schule mit der einen Schulform, son-
dern sehr haufig verschiedene Schulformen beispielsweise in Berufsschulzen-
tren parallel koordiniert werden und teilweise zur Kooperation angehalten
sind. Dabei existieren verschiedene Schulformen unter einem Dach der Zu-
sammenarbeit, welche wiederum ihre eigene Logik verfolgen, eigene Bil-
dungsziele anstreben, unterschiedliche Lehrpldne bedienen und damit auch
unterschiedliche Lehrkrifteteams verbinden.

Implementationen erfordern eine Transformation der allgemein definierten
Anforderungen auf die konkrete Schulform, also einer individuellen Uberset-
zungsarbeit. Somit ist Schulentwicklung neben den fachlichen und sachlichen
Neuerungen immer auch ein sozialer Prozess. Gerade diese individuellen und
sozialen Reflexionsprozesse bediirfen dem gemeinsamen Ziel und der Vision
sich fiir das Neue einzusetzen, wobei gerade diese Aushandlungsprozesse be-
sonders herausfordernd sind. Es bedarf dabei einer grolen Offenheit, das ei-
gene Wertesystem zu hinterfragen, subjektive Theorien zu iiberpriifen und
einer gewissen Verdnderungsbereitschaft, sich dem Neuen zu stellen: ,,Wer
den Unterricht entwickeln will, muss sich auch selbst entwickeln: Er muss z.
B. Schiilerfeedback ertragen (vielleicht auch genieflen) oder kollegiale Hospi-
tationen, mit Offentlichkeit leben, zumindest mit innerschulischer und auch im
Team arbeiten. Das kann unter die Haut gehen. UE ist also eine Herausforde-
rung an die Person und verlangt nach Personlichkeitsentwicklung® (Rolff
2013, S. 116).

Schule gilt allgemein als schwer verdnderliche Organisation, nicht selten
wird prinzipiell in Frage gestellt, ob Schule iiberhaupt als verdnderlich betrach-
tet werden kann. Thre Strukturen werden haufig als starr, beharrlich und auf
Dauer festgelegt beschrieben. Der vorgedachte curriculare Rahmen wie auch
die schulischen Zeitstrukturen erschweren kollegiale Kooperationsprozesse.
Klassische Unterrichtsformate orientieren sich oft noch an dem Prinzip, dass
Lehrer:innen im Klassenzimmer Alleingédnger:innen sind und die dadurch an-
gelegten Lehr- und Lernprozesse einer Schule als Organisation Entwicklungs-
prozesse erschweren.

Gerade wenn es um Implementationsprozesse in der Schule geht, sind kom-
munikative Gestaltungsraume vonndten, um Unterrichts-, Personal- und Orga-
nisationsentwicklungsprozesse zu ermdglichen. Diskussionen iiber fachliche
und methodische Kontroversen sind dabei nicht umgénglich: Insbesondere das
Team-Lernen kann in der Lernenden Organisation von zentraler Bedeutung
sein. Die Arbeit mit Lehrer:innen in Gruppen mdchte darauf reagieren und ge-
meinsames Lernen effektiver gestalten. Sowohl das Konzept der Lernenden
Organisation als auch die Idee der Professionellen Lerngemeinschaft gehen
davon aus, dass Wissen und Kompetenzen einer Gruppe in der Regel groB3er
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sind als die Summe der tatséchlichen individuellen Talente und Féhigkeiten.
(vgl. Senge 1995, S. 6 f.). Daher sei an dieser Stelle der Ansatz der ,,professi-
onal learning communities* erwéhnt, der besagt, dass die Personalentwicklung
und das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zugleich besonders effektiv sind:
,»Sie verbinden und vereinigen wie kein anderer Ansatz das Lehrerlernen mit
dem Schiilerlernen bzw. PE mit UE* (Rolff 2013, S. 119). Dabei werden Fach-
konferenzen und Jahrgangsteams zu Professionellen Lerngemeinschaften (in-
terne Vernetzung), dariiber hinaus externe Vernetzung mit anderen
Einzelschulen (externe Vernetzung) und schlieBlich von externer Vernetzung
zur ganzheitlichen regionalen Schulentwicklung (vgl. ebd., S. 119).

»Communities of practice” bzw. professionelle Lerngemeinschaften (vgl.
Kansteiner et.al. 2020) haben gerade in den englischsprachigen Regionen
(USA, Kanada, Neuseeland usw.) groe Erfolge, wenn es um nachhaltige
Schul- und Unterrichtsentwicklung und Professionalisierung geht: ,,Das Schei-
tern von Curriculum-Reformen kann damit erkldrt werden, dass die Hauptak-
teure, die Lehrkrifte selbst, nicht, oder, wenn iiberhaupt, nur marginal in den
Reform- und Entwicklungsprozess eingebunden waren. Da die top-down im-
plementierten Modelle der Verdnderung wenig Erfolg zeigten, mussten alter-
native Strategien entwickelt werden. Ein wichtiges Merkmal solcher neueren
Ansitze sind berufsbegleitende Trainingsformen, mit denen sich Lehrkréfte
neues Wissen und neue Féahigkeiten aneignen, bestehende Routinen hinterfra-
gen und ihre eigene padagogische Praxis gemeinsam und mdéglichst systema-
tisch reflektieren (Rolff 2013, S. 139). Diese professionellen
Lerngemeinschaften gehen den Schritt zur Ko-Konstruktion, indem in beson-
derer Weise durch die Zusammenarbeit von Lehrer:innen Schul- und Unter-
richtsentwicklung erméglicht wird, Entprivatisierung von Unterricht
beispielsweise durch kollegiale Unterrichtsbesuche selbstversténdlich ist, wie
auch ausgeprigte Teamarbeit auf der der Basis gemeinsam reflektierter Werte
und Normen geschieht, um systematisch aufeinander abgestimmtes Handeln
der Lehrer:innen zu ermoglichen (vgl. Stralla 2019, 28 ff.). Diese Form geht
iiber die individuelle Ebene der Lehrkrifte in ihren eigenen Unterricht hinaus.

Eine hohe Partizipation vieler Mitglieder erhoht die Erfolgswahrschein-
lichkeiten, die Schulleitung iibernimmt dabei die Rolle des ,,Gatekeeper
(Rolff 2013, S. 13). Im Rahmen der RAND-Studie wurde deutlich, dass die
Fortfiihrung von Reformen in Schulen erheblich von einem starken Personal-
training abhéngig ist, insbesondere je nédher sich dieses Training an der Unter-
richtsgestaltung orientiert (vgl. ebd. RAND-Studie). Neben Steuergruppen, die
die aktive Beteiligung des Kollegiums ermoglichen, wird gerade die einzelne
Lehrkraft im Sinne eines Change Agents immer bedeutungsvoller
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Change-Management in Schulen

Als konzeptionelle Weiterentwicklung von Schulentwicklung als Organisati-
onsentwicklung kann der Ansatz des Change-Managements herangezogen
werden, der insbesondere die Steigerung der Verdnderungsbereitschaft von
Schule in den Blick nimmt.

Change-Management ist die Vorbereitung, Analyse, Planung, Realisie-
rung, Evaluierung und laufende Weiterentwicklung von ganzheitlichen Verén-
derungsmafinahmen mit dem Ziel, von einem bestimmten Ist-Zustand zu
einem erwiinschten Soll-Zustand Weiterentwicklung zu erméglichen und so
die Effizienz und Effektivitdt nachhaltig zu steigern (vgl. Vahs und Weiand
2013, S. 7). Dabei werden aktuelle Potenziale und Féhigkeiten systematisch
sowie die notwendigen Verdnderungsschritte geplant.

Change-Management mdchte Verdnderungen ganzheitlich verbinden und
kann konzentriert mit dem ,,Mobile* der Dimensionen von Strategie, Struktur,
Kultur (vgl. u. a. Senge et al. 1995, S. 24 f.) einschlieBlich ihrer Querverbin-
dungen verdeutlich werden.

Gerade die Etablierung von Strukturen steht dabei im Vordergrund, wobei
ebenso Lernkapazititen gepflegt und aufgebaut werden (vgl. Rolff 2013, S.
33): ,,Eine Strategie ist nur so gut, wie sie umgesetzt wird, neue Strukturen nur
so gut, wie sie gelebt werden, die Organisationskultur nur so gut, wie sie sich
an den Erfordernissen der Organisation ausrichtet. Strategie, Struktur und Kul-
tur sind dabei nicht getrennt, sie gehen mit ihren jeweiligen Ausprigungen in-
einander iiber” (Kantelberg und Speidel 2017, S. 11 zitiert nach Kénigswieser
2001). Um die Aktivitat des Wandels entsprechend zu ermoglichen und struk-
turiert anzugehen, steht insbesondere die Zielbestimmung, auch Visionsarbeit
genannt, bei Change-Management am Anfang. Danach kann in Verbindung
von Wissensmanagement, Prozessmanagement und koordinierender Vernet-
zung losungsorientiert vorgegangen werden. Nach Kantelberg und Seidel
(2017, S. 7) sind die Leitfragen des Verdnderungsmanagements die Fragen
nach dem Wieso, Weshalb, Warum und ebenso danach, wer alles beteiligt sein
soll. Mit Senge (vgl. Senge et al. 1995, S. 24) wird dieser dynamische Change-
Prozess als ein strukturierter Wandel beschrieben, bei dem der ,,neue” Leitge-
danken formuliert, notwendige Innovationen von Infrastrukturen mithilfe von
Werkzeugen und Methoden angegangen werden.

Folgende Grafik stellt in Form eines Entwicklungsdreiecks die Dimensio-
nen des Change-Management-Prozesses dar:
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- Wofiir? Identitat
- Werte

- Vision - Mission
- Leitbild

- Was wird gelebt?

Strategie
- Hierarchie - Fehlerkultur
- Zustandigkeit / Rollen - Feedback
- Perspektiven - Verlasslichkeit
- Arbeitsabldufe / Prozesse - Offenheit
- Informationsfluss - Motivation
Struktur Kultur

Abbildung 13: Das Entwicklungsdreieck; eigene Darstellung in Anlehnung an Senge et. al.
1995

Nach Doppler und Lauterburg (1994, S. 105) erfordert Change-Management,
dass sich ,,die beteiligten Menschen [...] selbst — ihre Einstellungen, ihr Ver-
halten, die operativen MaBnahmen sowie die dazu notwendige Aufbau- und
Ablauforganisation — stdndig den wechselnden Anforderungen der relevanten
Umwelten an[passen]. Diese Anpassung geschieht nicht von allein. Sie muss
immer wieder von neuem angeregt, vermittelt, angestolen und organisiert wer-
den.” Verdnderungsprozesse in Schulen folgen hiufig der Logik des Top-
Down-Managements. Lineares prozessuales Vorgehen, wie es beispielsweise
von Kurt Lewin entwickelt wurde, kann in der Regel nicht in der gewiinschten
geradlinigen Weise der Ursachen-Wirkungs-Logik vollzogen werden, da diese
die Dynamik, Unterschiedlichkeit und Emergenz der Einzelschulen als kom-
plexes System nicht beriicksichtigt. Stabilitdt und Verdnderung kénnen nicht
unabhéngig voneinander gedacht werden, sie stehen auch in Schulen in einer
komplementéren Beziehung. Schulen sollten daher prozessual begleitet wer-
den, indem sie kontinuierlich an eigenen Themen arbeiten kdnnen und dabei
alle Beteiligten im Rahmen des Moglichen bewusst einbeziehen. Denn hinter
jedem Verdnderungsansatz gibt es einen Zweck und einen dahinterliegenden
Grund, der fiir diejenigen, die die Verdnderung mittragen sollen, transparent
und nachvollziehbar sein soll. Um Schulen als Organisationen in Verdnderung
zu bringen und dadurch Lernen mithilfe von Change-Management fiir die Or-
ganisation Schule zu ermdglichen, bedarf es einer Zusammenarbeit der
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Beteiligten, die durch Interaktion und Kommunikation geprégt ist, um bei-
spielsweise entsprechendes Rollenverhalten zu erméglichen, Prozesse in Gang
zu setzen und eventuell neue Strukturen zu etablieren. Dabei ist es unumgéing-
lich, dass die Beteiligten Sinn in ihrem Handeln sehen sowie ausreichend Wis-
sen iiber die geplanten Verdnderungen aufweisen (vgl. Mack o. J.).

Doppler und Lauterburg (vgl. 1994, S. 105 f.) schlagen daher drei Prinzi-
pien vor, welche die praktische und 16sungsorientierte Umsetzung von Verén-
derungen in Schulen unterstiitzt:

Durch Handeln lernen

Doppler und Lauterburg (1994, S. 105) gehen davon aus, dass Menschen am
meisten lernen, indem sie etwas selbst tun. Am Beispiel des selbststandigen
Planens und Auswertens im Team werden ,.kleine Fehler, gelegentliche Pan-
nen“ als wichtige Lerngelegenheiten erkannt und geschétzt (ebd. S. 105). Die
Chance fiir den Verinderungsprozess liegt darin, dass die Handlungsorientie-
rung aller am Verdnderungsprozess beteiligten Personen sehr hoch ist. Ganz-
heitlichkeit und Aktivitit, Selbsttun, Selbsthandeln und Selbsterfahren werden
durch die eigenen Handlungen als natiirlicher Prozess miteinander verbunden.
Dabei kann die Identifikation mit der Verdnderung sehr hoch sein. Neues wird
durch eigenes, proaktives Handeln generiert und individuelle bzw. teamspezi-
fische Zusammenhénge werden dadurch hergestellt. Dass Denken als Handeln
verstanden wird, geht vor allem auf Hans Aebli zuriick. Seine Grundannahmen
lauteten: ,,Denken geht aus Handeln hervor, und es trigt — als echtes, d. h. noch
nicht dualistisches pervertiertes Denken — noch grundlegende Ziige des Han-
delns, insbesondere seine Zielgerichtetheit und seine Konstruktivitit™ (Aebli
2001, S. 26). Der hier aufgeldste Dualismus von Denken und Handeln verbin-
det sich im Sinne einer ,,dialektischen Einheit* im Begriff des Lernens. Die
durch Handeln aktive Auseinandersetzung im Sinne innerer Strukturierungs-
prozesse filihrt zu immer komplexer und differenzierter werdenden Handlungs-
schemata. Anders formuliert: Denken ist Handeln und Handeln ist Lernen (vgl.
Gudjons 2014, S. 47) — auch in organisationalen Wandlungsprozessen.

Ein partnerschaftliches Lernmodell

Doppler und Lauterburg (1994, S. 105) betonen hierbei die besondere Rolle
der Fiihrung. Fiihrungskrifte wie Schulleiter:in oder Fachleiter:in sollen sich
gerade ,,nicht mehr [als] derjenige [verstehen], der alles besser weil3, besser
kann und sich deshalb einseitig das Recht nimmt, die anderen zu beurteilen.
Das System unterzieht sich vielmehr einem gemeinsamen Lernschritt, bei dem
auch Rolle und Verhalten des Managers [respektive der Schulleitung, C. S.]
zum Gegenstand gemeinsamer Reflexion gemacht werden* (Doppler und Lau-
terburg 1994, 105 f.). Dabei geht es beispielsweise um den bewussten
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Einbezug der mentalen Modelle des Kollegiums und die Etablierung oder Aus-
bau einer dialogischen Haltung, bei der nicht allein die Ergebnisorientierung
im Vordergrund steht, sondern gerade eine ergebnisoffene Prozessorientie-
rung: ,,Sie werden als wichtigste Ausloser und Forderer kollektiver Lernpro-
zesse angesehen [...]. Sie werden als ,lernende Avantgarde® oder ,learning
agents® in die Pflicht genommen* (Klimecki 1996, S.9) und miissen zugleich
Verantwortung fiir die Entfaltung kollektiver Lernprozesse und die dazu not-
wendigen giinstigen Rahmenbedingungen iibernechmen (Klimecki, Laleben
und Thomae 1999, S. 9). Kommunikationsprozesse fordern dabei den Change-
Prozess, in dem iiber die individuellen kognitiven Grenzen mithilfe von Aus-
handlungsprozessen in Teams hinausgegangen werden kann (vgl. ebd. S. 21).

Die Verantwortung fiir Entwicklung beim Betroffenen belassen

Wie bereits weiter oben ausgefiihrt, ist es fiir Doppler und Lauterburg (1994,
S. 106) auch mit dem Blick auf Change-Management in Schulen bedeutsam,
dass Betroffene zu Beteiligten gemacht werden. Auch hier wird die Idee ver-
folgt, dass durch hohe Partizipation der Beteiligten auch fiir Verdnderungen
Verantwortung iibernommen werden kann. Die Verantwortung fiir Entwick-
lungen soll bei den Betroffenen liegen, wodurch die Identifikation mit der Ver-
dnderung erhoht wird und dadurch nachhaltigere Ergebnisse erzielt werden
konnen. Individualitit von Mitarbeiter:innen zeigt sich in einer freiheitlichen
und akzeptierten Umgebung, in der Selbststindigkeit und Akzeptanz des
»freien Willens* moglich sind und dadurch auch Freirdume und gleichberech-
tigtes demokratisches Arbeiten zwischen allen Teilnehmer:innen ermoglicht
wird. Mitarbeiter:innen muss auf dem Weg ihrer Selbstentfaltung Raum gege-
ben werden, damit sie eigene Ideen formulieren und sich aktiv und selbstbe-
wusst in den Change-Prozess innovativ einbringen konnen. Gleichzeitig
warnen die Doppler und Lauterburg (1994, S. 106) davor, dass Selbstindigkeit
und Eigenverantwortlichkeit der Mitarbeiter:innen deren Einsamkeit und Ver-
antwortungsstress verstiarken konnte.

An dieser Stelle soll auch auf die Theorie von Deci und Ryan (1985) ver-
wiesen werden, welche die drei psychologischen Bediirfnisse nach Autonomie
(ein Kontrollgefiihl in unserem Leben), sozialer Eingebundenheit (eine Ver-
bindung zu anderen und ein Zugehorigkeitsgefiihl) und Kompetenz (sich fahig
fiihlen) als ausschlaggebend fiir die Motivation von Menschen postulieren. Je
intrinsischer (autonom) die Motivation der Menschen ausgeprégt ist, desto
stidrker werden das eigene Interesse und der SpalB3 an der Téatigkeit ausfallen.
Hier zeigt sich ein weiteres Argument dafiir, dass der Blick auf die Einzel-
schule mit ihren Besonderheiten gerichtet werden muss, damit standortspezi-
fisch erfolgsversprechend und insbesondere unter Einbezug der vorliegenden
Bedingungen Implementationen angegangen werden konnen (vgl. Holtappels
2007, S. 23).
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Der Ansatz des Change-Managements an Schulen ist direkt mit der pada-
gogischen Schulentwicklung verkniipft. Das Hauptgeschift von Lehrenden
bleibt der Unterricht. Somit steht neben kulturellen und organisatorischen The-
men immer die Unterrichtsentwicklung im Zentrum mit dem Anspruch auf
Verbesserungen. Lehrer:innen konnen hierbei als Expert:innen ihrer Schule
betrachtet werden und sind als Change-Agents wesentlich (vgl. Stralla 2019,
S. 57 ff).

,»Die Schulentwicklungsforschung entwickelte sich ab Mitte der 1960er-
Jahre, zunéchst als wissenschaftliche Begleitung von Curriculum-Reformen.
In den Sechziger- und Siebzigerjahren wurden viele Versuche gestartet, Schule
und Unterricht zu reformieren — durch Lehrplanrevisionen sowie die Entwick-
lung und Verbreitung exemplarischer und neuer Arbeitsmaterialien. Die inten-
dierten Impulse verfehlten jedoch in den meisten Féllen ihr Ziel, und es kam
nur selten zu einer nennenswerten Verdnderung der padagogischen Praxis und
des Unterrichts,” so Rolff (2013, S. 139). Dennoch kénnen aus heutiger Per-
spektive gelingende wie hemmende Bedingungen genannt werden, die (auch)
in Schulen dazu beitragen, dass erfolgsversprechend Neuerungen integriert
werden. Der bewusste Blick auf die Einzelschule ist dabei nur ein wesentlicher
Punkt fiir eine erfolgreiche Anbahnung und Integration von Innovation.

Ganz im Sinne des Change-Managements-Ansatzes sollten laut Vahs und
Weiand (vgl. 2013, S. 8 f.) Verdnderungsvisionen moglichst konkret, zweck-
miBig und zumindest Teile davon auch kurzfristig erreichbar sein, um schnell
erste sichtbare Erfolge zu erzielen (,,early wins*) und damit die Motivation bei
den Mitarbeiter:innen hochzuhalten. Dariiber hinaus stellen Vahs und Weiand
dar, dass — wie bereits weiter oben angedeutet — die Partizipations- und Kom-
munikationsstrategien in Systemen wesentlich von Offenheit und Vertrauen
geprégt sein miissen, um den erforderlichen kulturellen Wandel zu vollziehen.
Die Motivation der Beteiligten spielt fiir das Gelingen eine ganz wesentliche
Rolle: ,,Die Bereitschaft zum Wandel wird am ehesten durch eine angemessene
Mitarbeiterbeteiligung und eine ausreichende Schulung fiir den Veranderungs-
prozess und die neuen Aufgaben, eine damit einhergehende offensive und au-
thentische Informations- und Kommunikationspolitik sowie eine filir die
Mitarbeiter sichtbare und jederzeit erlebbare Identifikation der Fiihrungskréfte
mit dem Verdnderungsprozess erreicht" (ebd., S. 9), was auch wiederum die
exponierte Rolle der Fithrungskrifte darlegt (vgl. Kantelberg und Speidel
2017, S. 4 ff.).

Eine gelingende Implementation von Verdnderungen verlangt also, dass
die Betrachtung der Organisation Schule ganzheitlich geschieht. Strukturen der
Fiihrung miissen ebenso wie Verhalten im Allgemeinen betrachtet werden,
dazu zdhlen beispielsweise Motivation, prozessuale Kommunikation, Koope-
ration und transparente Informationen an alle Mitarbeiter:innen. Ausgehend
von einer klaren Diagnose des Ist-Stands spielen die eindeutig formulierten
Visionen und Ziele eine entscheidende Rolle. Da die Zeit in Schulen stets ein
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Thema ist, wird besonders darauf hingewiesen, dass ein ,,angemessenes Tempo
im Prozess selbst™ (ebd., S. 4 ff.) zu beachten ist, da andererseits durch erhoh-
ten Druck Gegendruck erzeugt wird: ,,Nachhaltigkeit braucht Wachstumszeit*
(ebd., S. 4 ft))

Neben der Unterstiitzung forderlicher Faktoren gilt es, auch Hemmnisse zu
vermeiden: ,,Im Gruppenkorper der Organisation gibt es jedoch auch ,einge-
baute‘ Routinen, die hemmend wirken konnen, so dass solche neuen Prozesse
sich oft nicht entfalten und so zum Tragen kommen. In diesem Sinne muss der
Gruppenkdrper lernen, aus den sich selbst bestitigenden Routinen herauszu-
kommen. Dies gelingt, wenn die Menschen in der Organisation lernen oder
neue Menschen hinzukommen und ihnen Gelegenheit gegeben wird, das, was
sie Neues mitbringen, auch hineinzubringen. Geschieht dies nicht, lernt die
Organisation vielleicht auch etwas, vielleicht, wie man Neues besser abwehrt*
(Ferrari 2014, S. 62). Zu starke Abwehrhaltungen entstehen, wenn es den Mit-
arbeiter:innen an verstdndlichen Visionen mangelt, die Kommunikation er-
schwert ist bzw. sich intransparent gestaltet und dabei der Eindruck von
blindem Aktionismus, Zeitdruck oder fehlendem Mut fiirs Neue entsteht:
»Eine der grofiten Misserfolgsfaktoren sind offenbar zu viele Aktivititen ohne
eine klare Rangfolge" (Vahs und Weiand 2013, S. 8 f.). Jeder Change-Prozess
ist von daher anders und durch eine eigene Dynamik zwischen der Organisa-
tion und seinen Mitarbeiter:innen charakterisiert: ,,Denn die organisationalen
und personalen Lernprozesse sind nicht automatisch von vorneherein mitei-
nander koordiniert. Das System gibt die Leitlinie fiir die Verdnderungsrichtung
vor: ,,Was genau die einzelnen Mitglieder lernen miissen, um dieser Verande-
rung Rechnung tragen zu kénnen und in dem geénderten Gruppenkorper gut
arbeiten zu konnen, kann sehr unterschiedlich sein. Damit kann die Art und
Weise des Lernprozesses — und insbesondere auch die Lernebene — nicht ein-
fach von dem Gruppenkorper determiniert werden. Veréndert sich der Grup-
penkorper, miissen die Menschen, die in ihm arbeiten, Lernleistungen
erbringen, die man ihnen nicht ersparen kann" (Ferrari 2014, S. 64). Wider-
stinde, mentale Barrieren und Konflikte diirfen nicht unterschétzt werden (vgl.
Vahs und Weiand 2013), da sie symptomatisch fiir ungekldrte Themen in der
Organisation stehen: ,,Von Widerstand kann immer dann gesprochen werden,
wenn vorgesehene Entscheidungen oder getroffene MaBinahmen, die auch bei
sorgfiltiger Priifung als sinnvoll, logisch oder sogar dringend notwendig er-
scheinen, aus zunichst nicht ersichtlichen Griinden bei einzelnen Individuen,
bei einzelnen Gruppen oder des ganzen Kollegiums auf diffuse Ablehnung sto-
Ben, nicht unmittelbar nachvollziehbare Bedenken erzeugen oder durch passi-
ves Verhalten unterlaufen werden.* (Doppler und Lauterburg 2014, S. 355)

Da Widerstand als ganz normale Begleiterscheinung einer jeden Verdnde-
rung beschrieben werden kann (vgl. Kantelberg und Speidel 2017, S. 22), kann
dabei auch das Potential zur Verdnderung sichtbar gemacht werden. Gerade
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da, wo sich Widerstand zeigt, stecken Energien fest, die mit entsprechendem
Umgang freigesetzt werden kdnnen.

verbal nonverbal
(Reden) (Verhalten)
aktiv (Angriff) Widerspruch Aufregung
Gegenargumentation Unruhe
Vorwiirfe Streit
Drohungen Intrigen
Polemik Gerlichte
sturer Formalismus Cliquenbildung
passiv (Flucht / sich tot- Ausweichen Lustlosigkeit
stellen)
schweigen Unaufmerksamkeit
bagatellisieren Midigkeit
blodeln Fernbleiben
ins Lacherliche ziehen innere Emigration

Unwichtiges debattieren  Krankheit

Tabelle 2: Symptone von Widerstand; vgl. Doppler / Lauterburg 2014, S. 356; Kantelberg
und Speidel 2017, S. 22

Die Ursachen und Ausloser fiir Widerstande kénnen sowohl im Umfeld und /
oder auf individueller Ebene liegen (vgl. Doppler und Lauterburg 2014, S.
355). Neben fehlendem Leidensdruck, fehlenden Visionen oder Vorbildern gilt
auch mangelnde Unterstiitzung bei Anpassungen als hemmende Rahmenbe-
dingung (vgl. ebd. S. 21). Auf der personlichen Ebene der beteiligten Personen
konnen sich verschiedene Gewohnheiten, individuell ausgepragte Unbeweg-
lichkeit wie auch die Angst vor Neuem aufgrund individueller Motive und Be-
diirfnisse  (beispielsweise nach  Sicherheit, Einkommen, Karriere,
Beschneidung von Kompetenzen, Verlust von Sozialkontakten, Verlust von
Ansehen, verdnderten Anforderungen an die Tétigkeiten am Arbeitsplatz,
Angst um das eigene Professionsverstiandnis) hemmend auswirken (vgl. ebd.
S.21).

Es wird erneut deutlich, dass in Verdnderungsprozessen ebenen- und pha-
seniibergreifend sehr vielseitige Herausforderungen bewiltigt werden miissen.
Die Schulaufsicht hat dabei die wesentliche Aufgabe die Bereitschaft aller Be-
teiligten fiir die Verdnderung herzustellen, was als ,,groffte Herausforderung™
(vgl. ebd. S. 51) und Voraussetzung fiir ein Gelingen der Neuerung gilt.
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Inwiefern die Schulaufsicht im Allgemeinen und die Fachleitung als Teil der
Schulaufsicht an Fachschulen fiir Sozialwesen im Besonderen zur Bewalti-
gung der verschiedenen Herausforderungen beitrégt und Unterstiitzung im
Aufbau der Problemlésekompetenz der einzelnen Schulen fiir die individuelle
Problemlage ist, wird vertiefend Gegenstand des Abschnitts 3.2.3.2 sein. Zu-
néchst soll allerdings die Fachschule fiir Sozialwesen strukturell eingeordnet
und ihre staatliche Zustindigkeit verdeutlicht werden.

3.2.3  Fachschulen fiir Sozialwesen als Organisationen in
staatlicher Zustindigkeit

Im Folgenden werden die gesetzlichen Grundlagen, Verordnungen und Emp-
fehlungen der Fachschulen fiir Sozialwesen bezogen auf Sachsen dargelegt,
um den Rahmen des Implementationsprozesses abzustecken, in welchem der
lernfeldorientierte Lehrplan verwirklicht werden konnte.

Die mittlere Fiihrungsebene spielt eine bedeutsame Rolle in Verdnderungs-
prozessen. Aufbauend auf der rechtlichen Kontextualisierung werden die Be-
deutung und der Handlungsspielraum der Fiihrungskraft im dargelegten
Kontext diskutiert und Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung von Veridnde-
rungsprozessen gezogen.

3.2.3.1 Kontextualisierung: Gesetzliche Grundlagen, Verordnungen und
Empfehlungen fiir Fachschulen fiir Sozialwesen (in Sachsen)

Das Bildungssystem in Deutschland ist nach dem Organisationsprinzip des Fo-
deralismus strukturiert. Dabei besitzen die einzelnen Bundesldnder und Stadt-
staaten eine begrenzte Eigenstdndigkeit und Staatlichkeit. Diese unterstehen
der iibergreifenden Gesamtheit des Bundes. Diese Dezentralisierung erfordert
es, dass Bundeslidnder im Einzelnen die Umsetzbarkeit der auf Bundesebene
verabschiedeten gesetzlichen Grundlagen, Verordnungen und Empfehlungen
auf die Landesebene iibersetzen. Die Breitbandausbildung an Fachschulen fiir
Sozialwesen — Fachrichtung Sozialpddagogik — erfordert, dass Lernende auf
Tatigkeiten in den verschiedenen Arbeitsfeldern und ihren Anforderungen vor-
bereitet werden. Dabei miissen die verschiedenen Zielgruppen der Arbeit, ihre
Bediirfnisse und Problemlagen und somit die unterschiedlichen Ziele, Aufga-
ben und Arbeitsansitze der Kinder- und Jugendhilfe, die mit den Arbeitsfel-
dern und Zielgruppen verbunden sind (vgl. Janssen 2011, S. 12), stets im Blick
behalten werden.

Im Folgenden wird beziiglich der Fachschulen fiir Sozialwesen der Orien-
tierungsrahmen dargelegt, um zu verdeutlichen, in welchem Geflecht sich die
Bildungsordnung verortet, wo Abhéngigkeiten bestehen, sich aber auch
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Gestaltungsrdaume erdffnen, um den umfanglichen Anforderungen des Berufs-
bildes nachzukommen.

Die Fachschulen fiir Sozialwesen haben sich im Rahmen der Einfiihrung
des lernfeldorientierten Lehrplanes fiir den Lernfeldunterricht statt fiir die Fa-
cherorientierung entschieden. In der Unterrichtsgestaltung und konzeptionel-
len Planung des Unterrichts begann ein Oszillationsprozess, der aus dem einen
— dem herkdmmlichen — Konzept in einen Ubergang hin zur Lernfeldorientie-
rung ging. Es wurde (vermeintlich) Bewihrtes beibehalten und Neues sollte
entstehen konnen. Je nach Tradition und Schwerpunktsetzung der jeweiligen
offentlichen Fachschule fiir Sozialwesen in Sachsen erfolgt dieser Prozess bis
heute standortspezifisch sehr unterschiedlich.

Als grundlegende landeriibergreifende gesetzliche Orientierung in der be-
ruflichen Bildung dient das Berufsbildungsgesetz wie auch der Deutsche Qua-
lifikationsrahmen. Um europaweit berufliche Abschliisse vergleichbar zu
machen und grenzeniibergreifend berufliche Ausbildungen dem Arbeitsmarkt
zur Verfiigung zu stellen, ist der europdische Qualifikationsrahmen Richtung
gebend.

Berufsbildungsgesetz, der Deutsche und Europdische Qualifikationsrahmen

Fachschulen sind Einrichtungen der beruflichen Fortbildung und werden als
Aufstiegsfortbildungen bezeichnet. Voraussetzend sind zumeist eine abge-
schlossene Berufsausbildung und / oder mehrjéhrige Berufserfahrungen. Im
Berufsbildungsgesetz (BBiG) wird die betriebliche Berufsausbildung (Duales
System), die Berufsausbildungsvorbereitung, die Fortbildung sowie die beruf-
liche Umschulung (§ 1 Abs. 1 BBiG) geregelt. Das Berufsbildungsgesetz be-
stimmt ebenso die Voraussetzungen zum Ausbildungsverhéltnis. Nach dem
politischen Gestaltungsprinzip des Foderalismus erfolgen weitere Regelungen
iiber ldnderspezifische Schulgesetze.

Im Rahmen der Transparenz und Vergleichbarkeit werden berufliche Qua-
lifikationen in den Deutschen Qualitdtsrahmen (DQR) eingeordnet, welcher
sich wiederum an den acht Niveaus des Europdischen Qualifikationsrahmens
(EQR) orientiert. Der Fachschulabschluss wird auf Niveau 6 gemif3 DQR /
EQR eingestuft. Der DQR iibersetzt die Besonderheiten in das deutsche Bil-
dungssystem (vgl. Website ,,Der Deutsche Qualifikationsrahmen fiir lebens-
langes Lernen, URL: www.dqr.de, zugegriffen am 08.07.2021).

Rahmenvereinbarung iiber Fachschulen
Léanderiibergreifend ist ebenso die Rahmenvereinbarung iiber Fachschulen ein
gesetzliches Instrument, an welchem sich die Lehrpldne der Lénder orientie-

ren. Geméf dieser Rahmenvereinbarung (Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz vom 07.11.2002 in der Fassung vom 10.09.2020) fiihren diese zu
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qualifizierten Abschliissen der beruflichen Weiterbildung. Die Lernenden sol-
len durch umfangreiche Erfahrungen im Verlauf der Ausbildung die Féhigkei-
ten erwerben, ,,Fithrungsaufgaben in Betrieben, Unternehmen, Verwaltungen
und Einrichtungen zu iibernehmen und / oder selbststindig verantwortungs-
volle Tétigkeiten auszufithren® (vgl. S. 4). Dabei finden in den Fachschulen
fiir Sozialwesen (Heilerziehungspflege und Sozialpddagogik des Fachberei-
ches Sozialwesen) mindestens 2400 Unterrichtsstunden und 1200 Praxisstun-
den statt. Es besteht die Moglichkeit, die Ausbildung zur ,Staatlich
anerkannten Erzieherin® / zum ,,Staatlich anerkannten Erzieher® in Vollzeit
oder in Teilzeit zu absolvieren.

Konkretisiert und auf die Ausbildung von Erzieher:innen ausgerichtet wer-
den im Kompetenzorientiertem Qualifikationsprofil die im Verlauf der Aus-
bildung anzubahnenden Kompetenzen systematisiert.

Kompetenzorientiertes Qualifikationsprofil und SGB VIII

Léandertibergreifend ist ebenso die Rahmenvereinbarung {iber Fachschulen ein
gesetzliches Instrument, an welchem sich die Lehrpldane der Lénder orientie-
ren. Geméf dieser Rahmenvereinbarung (Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz vom 07.11.2002 in der Fassung vom 10.09.2020) fithren diese zu
qualifizierten Abschliissen der beruflichen Weiterbildung. Die Lernenden sol-
len durch umfangreiche Erfahrungen im Verlauf der Ausbildung die Fahigkei-
ten erwerben, ,,Fithrungsaufgaben in Betrieben, Unternechmen, Verwaltungen
und Einrichtungen zu iibernechmen und / oder selbststdndig verantwortungs-
volle Tétigkeiten auszufithren® (vgl. S. 4). Dabei finden in den Fachschulen
fiir Sozialwesen (Heilerziehungspflege und Sozialpddagogik des Fachberei-
ches Sozialwesen) mindestens 2400 Unterrichtsstunden und 1200 Praxisstun-
den statt. Es besteht die Moglichkeit, die Ausbildung zur ,,Staatlich
anerkannten Erzieherin® / zum ,,Staatlich anerkannten Erzieher® in Vollzeit
oder in Teilzeit zu absolvieren.

Eine verbindliche Grundlage fiir diese generalistische Ausbildung ist das
,Kompetenzorientierte Qualifikationsprofil fiir die Ausbildung von Erziehe-
rinnen und Erziehern an Fachschulen und Fachakademien® (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 01.12.2011 in der jeweils giiltigen Fassung vom
24.11.2017), welche im Kontext der Tétigkeitsbereiche die Befahigung, Bil-
dungs-, Erziehungs- und Betreuungsaufgaben von Kindern, Jugendlichen und
jungen Erwachsenen nach dem Achten Sozialgesetzbuch (SGB VIII) in den
Arbeitsfeldern der Tageseinrichtungen fiir Kinder, im schulischen Bereich, im
Bereich der Hilfen zur Erziehung, der Eingliederungshilfe sowie Einrichtun-
gen der offenen Kinder- und Jugendarbeit beschreibt. Die selbststindige und
eigenverantwortliche Wahrnehmung und Erfiillung der Aufgaben durch Erzie-
herin:innen steht dabei im Vordergrund. Erzieher:innen wird durch die erfolg-
reiche Ausbildung der Zugang zu den unterschiedlichen Arbeitsfeldern
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ermoglicht und somit Mobilitdt zwischen unterschiedlichen Arbeitsfeldern im
Laufe des Berufslebens gewihrleistet. Das Kompetenzorientierte Qualifikati-
onsprofil fiir die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern an Fachschulen
und Fachakademien dient landeriibergreifend als Empfehlung der KMK (Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom 01.12.2011 in der Fassung vom
24.11.2017).

Auch die Verfassung des Freistaates Sachsen fasst den Rahmen, in welchen
sich der Bildungsanspruch einer Ausbildung von Erzieher:innen bewegt, in Ar-
tikel 101 fiir das gesamte Bildungswesen zusammen: ,,(1) Die Jugend ist zur
Ehrfurcht vor allem Lebendigen, zur Néchstenliebe, zum Frieden und zur Er-
haltung der Umwelt, zur Heimatliebe, zu sittlichem und politischem Verant-
wortungsbewusstsein, zu Gerechtigkeit und zur Achtung vor der Uberzeugung
des anderen, zu beruflichem Koénnen, zu sozialem Handeln und zu freiheitli-
cher demokratischer Haltung zu erziehen.*

SchlieBlich soll das Schulgesetz des Freistaates nicht unerwahnt bleiben.
Im ersten Abschnitt des Schulgesetzes des Freistaates Sachsen werden der Er-
ziehungs- und Bildungsauftrag sowie der Geltungsbereich benannt. Im We-
sentlichen soll an dieser Stelle auf § 1 verwiesen werden:

»(2) Der Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule wird bestimmt durch
das Recht eines jeden jungen Menschen auf eine seinen Féhigkeiten und Nei-
gungen entsprechende Erziehung und Bildung ohne Riicksicht auf Herkunft
oder wirtschaftliche Lage.

(3) Die schulische Bildung soll zur Entfaltung der Personlichkeit der Schii-
ler in der Gemeinschaft beitragen. [...]* (Schulgesetz des Freistaat Sachsen (in
der Neufassung vom 27.09.2018)

Fiir die Fachschule gilt geméf § 10 Abs. 1 des Sachsischen Schulgesetzes,
dass sie ,,die Aufgabe [hat], nach abgeschlossener Berufsausbildung und in der
Regel praktischer Bewéhrung oder einer ausreichenden einschligigen berufli-
chen Tétigkeit eine berufliche Weiterbildung mit entsprechendem berufsqua-
lifizierendem Abschluss zu vermitteln (ebd.).

Neben diesen landesspezifischen gesetzlichen Grundlagen sind fiir die
Fachschulen in den Fachbereichen Gestaltung, Technik, Wirtschaft und Sozi-
alwesen die in der Rahmenvereinbarung iiber Fachschulen (Beschluss der Kul-
tusministerkonferenz vom 07.11.2002 in der jeweils giiltigen Fassung)
festgeschriebenen Ziele umzusetzen.

Das Ziel der Ausbildung von ,,Staatlich anerkannten Erzieherinnen / Staat-
lich anerkannten Erziehern* wird im Lehrplan formuliert: ,,Erzieherinnen und
Erzieher nehmen Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsaufgaben fiir Kinder,
Jugendliche und junge Erwachsene im Alter bis 27 Jahre (vgl. § 7 SGB VIII)
selbststdndig wahr. Sie arbeiten familienergéinzend,-unterstiitzend und -erset-
zend“ (SMK, Lehrplan Fachschule, Fachbereich Sozialwesen, Fachrichtung
Sozialpadagogik i. d. V. von 2020, S. 5).
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Um diesen dufBlerst umfangreichen Kompetenzanspriichen gerecht zu wer-
den, wird derzeit folgende Stundenverteilung in Sachsen als notwendig erach-
tet:

Unterricht und Praktika Gesamtausbildungsstunden
Pflichtbereich 2680
Fachrichtungslbergreifender Bereich 440 [600]*
Fachrichtungsbezogener Bereich 2080% (1372)3
Wabhlpflichtbereich 160 (40)*

Wahlbereich 160

Zusatzausbildung Fachhochschulreife 200

Berufspraktische Ausbildung® 1320

Konkretisiert wird dieser grobe Rahmen mithilfe eines umfangreichen Kom-
petenzrasters, welches als Orientierung fiir Lehrende dienen soll.

Kompetenzraster zur Entwicklung sozialpddagogischer
Handlungskompetenz. Arbeitsmaterial fiir die Ausbildung von Erzieherinnen
und Erziehern

Dariiber hinaus wird auf der Homepage des Freistaates Sachsen auf das ,,Kom-
petenzraster zur Entwicklung sozialpddagogischer Handlungskompetenz. Ar-
beitsmaterial fiir die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern* (URL:
www.schule.sachsen.de/lpdb/web/downloads/2224 Kompetenzraster.pdf?v2,
zugegriffen am 04.07.2021) hingewiesen, welches als Empfehlungsgrundlage
und Arbeitsmaterial zur Anbahnung von Handlungskompetenz unter Einbezug
eines Kompetenzrasters zum Planen, Durchfiihren und Reflektieren unter Ein-
bezug sozialpddagogischer Handlungssituationen dienen soll. Dieses Papier
wurde von der Landeroffenen Arbeitsgruppe erstellt und orientiert sich eben-
falls an den Empfehlungen des DQR 6. Es wurde auf der Grundlage des Kom-
petenzorientierten Qualifikationsprofils fiir die Ausbildung von Erzieherinnen
und Erziehern an Fachschulen und im Auftrag der Kultusministerien der

1 Gilt fir die Sorbische Fachschule fiir Sozialpddagogik am BSZ Bautzen fiir Schiilerinnen
und Schiiler, die Sorbisch insoweit erlernt haben, dass ihr Sprachniveau dem eines Mutter-
sprachlers bzw. einer Muttersprachlerin oder dem einer Zweitsprache entspricht.

2 Davon bis zu 120 Stunden fachpraktische Inhalte aus der berufspraktischen Ausbildung.

3 Die in Klammer gesetzte Unterrichtszeit weist den Anteil an fachpraktischen Inhalten aus.

4 Gilt fiir die Sorbische Fachschule fiir Sozialpddagogik am BSZ Bautzen fiir Schiilerinnen
und Schiiler, die Sorbisch insoweit erlernt haben, dass ihr Sprachniveau dem eines Mutter-
sprachlers bzw. einer Muttersprachlerin oder dem einer Zweitsprache entspricht.

5 Die berufspraktische Ausbildung ist parallel zur schulischen Ausbildung auf der Grundlage
des ,,Leitfadens zur Gestaltung der berufspraktischen Ausbildung an der Fachschule, Fach-
bereich Sozialwesen* durchzufiihren. Die fachliche Begleitung betrégt je Schiiler:in 15,6
Stunden.
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Lander (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 01.12.2011 in der Fas-
sung vom 24.11.2017) entworfen. Der Einsatz dieses Kompetenzrasters kann
als Verbindungselement fiir die Lernorte Schule und Praxis benutzt werden.

Sdchsische Schulordnung Fachschule (FSO)

Die Fachschulordnung (Schulordnung Fachschule vom 03.08.2017 (Séchs-
GVBIL. S. 428), die zuletzt durch Artikel 3 der Verordnung vom 23.04.2021
(SachsGVBI. S. 509) gedndert worden ist) regelt alle Formalia rund um die
Ausbildung an Fachschulen in Sachsen, so auch fiir die Fachschulen fiir Sozi-
alwesen. Im ersten Teil der Verordnung werden zunéchst allgemeine Vor-
schriften zum Geltungsbereich, zur Dauer und zur Gliederung der Ausbildung,
zum Ziel, zum Inhalt und zur Gestaltung der Ausbildung (Lehrpléne usw.) be-
schrieben. Dariiber hinaus werden Regelungen iiber die Aufnahme, Leistungs-
ermittlung und Priifungsmodalititen an den 6ffentlichen Fachschulen geregelt.
Die FSO ist ebenso fiir die staatlich anerkannten Ersatzschulen, welche als
Fachschulen gefiihrt werden, giiltig.

Fiir die Fachschulen fiir Gestaltung, Sozialwesen, Technik, Wirtschaft und
Landwirtschaft werden Schwerpunkte der Ausbildung, Dauer, schriftliche Prii-
fungen und Abschlusspriifungen fiir Schulfremde wie auch die Berufsbezeich-
nung geklért.

Verwaltungsvorschriften (VwV)

Verwaltungsvorschriften sind Rechtsnormen (im Gegensatz zu Rechtsvor-
schriften), welche Weisungen von iibergeordneten Behorden des Bundes oder
der Lander zu nachgeordneten Behorden strukturieren. Mit den VwV wird in
der Verwaltungspraxis Einheitlichkeit angestrebt. Beispielsweise wird das
Aufgabenspektrum fiir Lehrkréfte mit besonderen schulischen Aufgaben iiber
Verwaltungsvorschriften geregelt. Dabei werden Einzelheiten der Tatigkeiten
der nachgeordneten Verwaltungsbehdrden organisatorisch und verhaltenslen-
kend beschrieben, beispielsweise die Funktionsstellen von Fachberater:innen
und Fachleiter:innen im Rahmen der VwV des Séchsischen Staatsministeriums
fiir Kultus tiber Bereiche besonderer schulischer Aufgaben an 6ffentlichen
Schulen und die Tétigkeit von Fachberatern (VwV — BbschA / FB vom
08.11.2019): ,,An Beruflichen Schulzentren obliegen den Fachleitern fiir den
jeweiligen Fachbereich insbesondere zusétzlich die Verantwortung zur Umset-
zung des Lernfeldkonzepts einschlieBlich der Organisation des lernfeldstruk-
turierten Unterrichts sowie die Abstimmung mit den Ausbildungsbetrieben
und Praktikumseinrichtungen (aktuelle Fassung vom 09.12.2019: Verwal-
tungsvorschrift des Sachsischen Staatsministeriums fiir Kultus {iber Bereiche
besonderer schulischer Aufgaben an 6ffentlichen Schulen und die Tatigkeit
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von Fachberatern vom 08.11.2019 (MBI1. SMK S. 426), enthalten in der Ver-
waltungsvorschrift vom 09.12.2019 (SiachsABI. SDr. S. 385).

Lehrplan

Die Lehrpline der Linder regeln im Sinne des Bildungsfoderalismus die Uber-
setzung der KMK-Rahmenlehrplanvereinbarungen. Seit 2001 werden die
Lehrplédne der Fachschulen fiir Sozialwesen von dem Lernfeldkonzept be-
stimmt. Eine durchgéngige Orientierung an der Ausbildung von Kompetenzen
soll in der Ausbildung eine hohe Flexibilitit im Handeln ermoglichen. Um die
Theorie-Praxis-Liicke zu iiberwinden, werden dabei theoretische wie prakti-
sche Erfordernisse als Einheit trainiert.

Die Ausgestaltung des Lehrplans hat den Anspruch, sich an den Hand-
lungsfeldern des Berufsbildes stark zu orientieren. Das fiihrt bis heute zu kont-
riren Diskussionen, da die Ausgestaltung durch das breite und sehr
umfingliche Arbeiten in den sozialpddagogischen Arbeitsfeldern von Kindern,
Jugendlichen und jungen Erwachsenen sehr unterschiedlich, vielseitig und
kaum abzudecken ist (vgl. Janssen, R. 2011, S. 39).

Ausgehend von den dargelegten umfangreichen gesetzlichen Vorgaben
und Empfehlungen wird deutlich, dass der Anspruch an die Ausbildung von
Erzieher:innen sehr hoch ist, da neben einer hohen Eigenverantwortung und
Selbststiandigkeit vor allem auch Flexibilitit notwendig ist, um das Ausbil-
dungsziel der Handlungskompetenz zu erreichen um dementsprechend nach
erfolgreicher Ausbildung in den teilweise sehr heterogenen Tétigkeitsfeldern
arbeiten zu konnen. Deutlich wird dabei auch, dass die Vermittlung von rein
informellem Wissen die Perspektive der Handlung nicht erreichen kann —
handlungsorientiertes Lehren und Lernen schliet unter Beachtung der Kom-
petenzaneignung das Tun / Anwenden beim Lernen mit ein. Die Kompetenzan-
bahnung muss an beiden Lernorten (Schule und Praxis) als Briicke betrachtet
werden.

Um gesetzliche MaBBnahmen und konzeptionelle Anspriiche an Fachschu-
len fiir Sozialwesen unter Beachtung qualitativer Schulentwicklungsarbeit be-
ziiglich der Implementation des Lernfeldkonzepts zu betrachten, bekommen
Fiihrungskriéfte eine besondere Funktion. Fithrungskréfte, insbesondere oberes
und mittleres Management, sind bei Verdnderungsprozessen in Organisationen
durch ihre hohe Einflussnahme bei Verdnderungsprozessen von gro3er Bedeu-
tung. Laut Rolf Dubs kann Fiihrung ,,als ziel- und ergebnisorientierte, aktivie-
rende und wechselseitige soziale Beeinflussung zur Erfiilllung gemeinsamer
Aufgaben in und mit einer strukturierten Arbeitssituation [verstanden werden].
Fiihrung ist eine absichtsgeleitete soziale Beeinflussung von Mitarbeitenden in
einem sozialen System, um bestimmte Ziele [...] zu erreichen® (Dubs 2016, S.
103). Wie diese Fiihrungsaufgabe und —rolle ausgestaltet werden kann und
sollte, wird im folgenden Kapitel dargelegt. Ebenso wird auf die Bedeutung
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des mittleren Managements, also der Fachleitung im Schulbetrieb, vertieft ein-
gegangen. Die Fachleitung gehort zur erweiterten Schulleitung und bekommt
eine besondere Funktion im Rahmen von Veridnderungsprozessen an Fach-
schulen fiir Sozialwesen im 6ffentlichen Dienst.

3.2.3.2 Fiihrungskraft — Bedeutung des mittleren Managements in der
schulischen Veridnderung

,Die besten Reformer, die die Welt je gesehen hat, sind die, die bei sich selbst anfangen.*
(tibersetzt nach George Bernard Shaw, in Esar 1949, S. 178)

Prozesse erfolgreich zu gestalten und Verdnderungen gut im Blick zu behalten
ist eine zentrale Aufgabe von Fithrungskriften. Auch in Schulen nehmen Fiih-
rungskrifte in der Umsetzung von Innovationen eine wesentliche Schliisselpo-
sition ein. Um erfolgreich Change-Management-Prozesse in der Schule zu
gestalten (vgl. Bonsen 2003; Rosenbusch 2005), liegt eine Scharnierfunktion
dafiir im mittleren Management — beziiglich der 6ffentlichen Fachschulen fiir
Sozialwesen insbesondere bei den Fachleitungen, beratend und unterstiitzend
schul- und standortiibergreifend auch bei den Fachberater:innen.

Im Folgenden werden die Fithrungsaufgabe dargelegt, Erfordernisse erléu-
tert und Konsequenzen fiir die erfolgreiche Implementation von Verdnderun-
gen gezogen.

Wie bereits erwihnt, beschreibt Peter Senge (1996) Schule als lernende Or-
ganisation so, dass es gelingen sollte, dass ,,die Menschen kontinuierlich die
Féhigkeit entwickeln, ihre wahren Ziele zu verwirklichen, in denen neue Denk-
formen gefordert und gemeinsame Hoffnungen freigesetzt werden und in de-
nen Menschen lernen, miteinander zu lernen® (Senge 1996, S. 11). Aus diesem
Versténdnis von Schule als lernende Organisation ergeben sich gewisse Erwar-
tungen an die Rolle der Fiihrung unter Beachtung der Fithrungskontexte Ver-
stindnis, Vertrauen und Macht (vgl. Schratz, S. 85). Fithrungskréfte sind
selbstverstiandlich Vorbilder, welche sich trotzdem stets im Ausbalancieren
zwischen planen und vorgeben bzw. auch zutrauen und abgeben befinden.
Gunther Schmidt (vgl. Schmidt 2004) spricht hierbei von Ambivalenzmanage-
ment von syntaktischem und inhaltlichem Arbeiten der Fithrungskraft.

Folgende Abbildung stellt die Fiihrungsaufgabe iiberblicksartig dar:
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Besprechungen leiten Voranbringen und bewegen

Umgang mit Konflikten Mitarbeiter:innen befdhigen

Wirkungskraft n o Entscheiden
In Beziehung sein ‘ I ‘ ' ' l Teams entwickeln

Halt und Orientierung geben

Besprechungen leiten Gesprache flihren

Abbildung 14: Die Aufgaben der Fiihrungskraft; eigene Darstellung in Anlehnung an
Ferrari 2016

Fithrungskraft zu sein bedeutet insbesondere, vielseitige Fiihrungskompeten-
zen zu entwickeln. Der Schwerpunkt liegt dabei nicht bei den Fachkompeten-
zen. Sie sind dabei nicht unbedeutend, aber reichen alleinig nicht aus (vgl.
Ferrari 2016, S 10). Entscheidungen eine Wirkungskraft zu geben, bedeutet
nach Ferrari, verstindlich zu kommunizieren und Entscheidungen auch konse-
quent zu vertreten.

Demnach galt als eine gut funktionierende Schule ,,bislang diejenige, die
als biirokratische Organisationseinheit nach der Vorgabe iibergeordneter
Kenn- und Grenzwerte klaglos® (Schratz 1998, S. 95 f.) arbeitete. Als Schul-
leitung bewahrte sich, ,,wer ein guter ,Befehlsempfianger’ und ,-weitergeber’
mit dem Ziel einer reibungslosen Verwaltung von Schule® (ebd. S. 95 ff.) war.
Dieses traditionelle, reaktive Verstindnis der Fiihrungsrolle wandelte sich zu
einem gestaltenden, partizipativen und beratenden Bild der Schulleitung. Ge-
rade die Tendenzen zu einer erhdhten Selbststindigkeit und Profilbildung der
Einzelschulen im Sinne der ,,(teil-) autonomen Schule” (ebd. S. 95 ff.) verlan-
gen weiterflihrende Kompetenzen, welche nicht allein in einem Top-down-
Fithrungsstil wiederzufinden sind: ,,Es ist mittlerweile unstrittig, dass die
Schulleitung beim schulischen ,Change-Management’ eine Schliisselposition
einnimmt. Damit einhergehend propagiert man einen Rollenwandel vom tra-
ditionell eher reaktiv-administrativen ,Leiten‘ hin zum aktiv-gestaltenden
,Fithren‘ von Schulen (vgl. Bonsen 2003; Rosenbusch 2005)“ (Warwas,
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Seifried und Meier 2008, S. 103). Im Sinne der aristotelischen Logik ,,Das
Gangze ist mehr als die Summe seiner Teile* beschreiben Ulrich et al. (2000, S.
125): ,Fithrungskrifte, die Organisationsergebnisse erzielen, gewahrleisten,
dass die Organisation mehr produziert als die einzelnen Teile; dass Errungen-
schaften, die Energie und Aktionen der einzelnen Teile iiberdauern; dass Or-
ganisationsleistung iiber individueller Leistung steht; dass die Organisation mit
einer inneren Kultur arbeitet, die von allen Mitarbeitern geteilt wird und aus
der hervorgeht, wie ihre Arbeit durchgefiihrt werden muss [...]".

Voss (vgl. 2008, S. 105) erldutert in diesem Zusammenhang die besondere
Bedeutung engagierter und kompetenter Personen, welche wesentlich zum Er-
folg von Innovationen beitragen und dabei als Forder:innen wirken. Fiihrungs-
kréften wird dabei die Aufgabe zugewiesen, auf typisierte Profile von Macht-,
Fach-, Prozess- und Beziehungspromotoren (vgl. Witte 1973, Hausschild und
Gemiinden 1998, Gemiinden und Walter 1998) zu achten, wie auch emotionale
und motivationale Auswirkungen (vgl. Picot et al. 1999, S. 3; Gebert und Ro-
senstiel 1996, S. 203) der Beteiligten im Verdnderungsprozess zu erkennen
und darauf zu reagieren. Vahs und Leiser (2003) fassen die ,,Erfolgskritischen
Einflussfaktoren in Verdnderungsprozessen in einem Erfolgsfaktorenmodell
zusammen (vgl. Vahs und Leiser 2003, S. 31), welche Fiihrungskrifte in seiner
Spannbreite und Vielschichtigkeit im Blick haben sollten.

Erfolgskritische Einflussfaktoren in Verdnderungsprozessen

Prozessqualitdt Managementqualitdt Mikropolitik
Zielausrichtung Individualitat Machtverteilung
Systematik Integration Commitment
Flexibilitat Partizipation Personalpolitik
Timing Kommunikation

Ressourcen Fuhrungsverhalten

Training FUhrungsinstrumente

Tabelle 3: Erfolgsfaktorenmodell nach Vahs und Leiser 2003, S. 31

Die Dimensionen der Prozess- und Managementqualitidt bzw. Mikropolitik
kdonnen dabei als wechselseitig aufeinander bezogen betrachtet werden. Pro-
zessqualitdt beschreibt dabei den Prozess in seiner Qualitét als Ganzes. Wie
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wird beispielsweise operationalisiert zielorientiert effektiv geplant, entspre-
chend umgesetzt und trotzdem noch geniigend Freiraum fiir Flexibilitdt und
tagesaktuelle Ereignisse eingeplant bzw. der Gestaltungswille der Beteiligten
ausreichend beriicksichtigt?

Managementqualitit zeigt sich insbesondere bei der Mitarbeiterfiihrung.
Wie werden Partizipation und Kommunikation in der Organisation gestaltet?
Konkret kann das die Einbeziehung der Mitarbeiter:innen bei Entscheidungen
betreffen, ebenso die Informationsweitergabe bzw. die Steuerung und Erfolgs-
kontrolle durch die Fiihrung bzw. Fiihrungsebene.

Die Dimension Mikropolitik umfasst die Form der Unternehmensleitung
unter Einbezug verdeckter oder offener Machtausiibung (vgl. Voss 2008, S.
105 f.; Vahs und Leiser 2003, S. 31 ff.): ,,Der angestrebte Verdanderungserfolg
diirfte dabei umso eher erreicht werden

= je mehr Machtpromotoren das Vorhaben durch den Einfluss ihrer
Personlichkeit oder Amtsautoritit, durch Zugriffsmdglichkeiten auf
handlungsrelevante Informationen oder durch Belohnungs- und
Sanktionsmechanismen vorantreiben;

*  je mehr Befiirworter der Innovation (allen voran die Fithrungskréfte)
ihre Selbstverpflichtung gegeniiber dem geplanten Wandel glaub-
haft, offen und engagiert demonstrieren und

= je stirker sich die Personalpolitik an den Verénderungszielen orien-
tiert, beispielsweise bei der Besetzung von Schliisselpositionen oder
der Planung von FortbildungsmaB3nahmen* (Voss 2008, S. 106

Demzufolge wirkt sich eine fehlende Identifikation &uflerst hemmend auf die
Implementation aus, insbesondere dann, wenn das ,,Auftauen” der Organisa-
tion notwendig wird: ,,Erforderlich sind Flexibilisierungen in Bezug auf

= Schul- und Unterrichtsorganisation,
= Schulcurricula bzw. didaktische Jahresplanungen,
=  Formen der Lernortkooperation® (Bader und Miiller 2002, S. 71).

Auf die besondere Rolle des mittleren Managements weisen Vahs und Weiland
(2013) hin, welche in ihren Ausfiihrungen den Verdnderungserfolg von Orga-
nisationen maligeblich auf der mittleren Ebene verorten: ,,.Die mittlere Leis-
tungsebene bildet gewissermafen den ,Transmissionsriemen‘ zwischen den
visiondren Vorstellungen der Unternehmensfiihrung und den von Machbar-
keitsiiberlegungen gepriagten Verhaltensweisen der unteren Fiihrungskrifte
und der Ausfithrungsebene. Deshalb sollten die mittleren Fithrungskréfte auf
ihre Aufgaben besonders gut vorbereitet und wéhrend des gesamten Prozesses
von ihren Vorgesetzten erkennbar unterstiitzt werden (z. B. durch Gespréchs-
runden mit der obersten Fiihrungsebene und gezielte Trainingsmafinahmen)®
(Vahs und Weiand 2013, S. 10).
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Voss weist auch auf den besonderen Zusammenhang der Fithrungskréfte
beziiglich des Zusammenhangs zu betriebswirtschaftlichen Theorien hin:
»Ausgangspunkt eines erfolgreichen Managements von Verdnderungsprozes-
sen muss [...] ein umfassendes Verstindnis der emotionalen, motivationalen
und einstellungsbezogenen Voraussetzungen der Organisationsmitglieder
sein“ (Voss 2008, S. 121 f.) So bendtigen Verdnderungen in berufsbildenden
Schulen die Perspektiven der Prozessqualitdt (im Sinne von Zielen und Reali-
sierungsstrategien), Managementqualitét (Partizipation von Mitarbeiter:innen
bei Entscheidungsprozessen und Delegation von Aufgaben an innovative Mit-
arbeiter:innen) bzw. mikropolitische Unterstiitzung im ethisch vertretbaren
Rahmen (u. a. Anndherung der individuellen Ziele der Mitarbeiter:innen mit
den Zielen der Organisation). Insbesondere Fachleitungen bekommen nach
Voss eine herausragende Rolle als Fachpromotor fiir den Erfolg der Implemen-
tierung: ,,Gelungene Kommunikation zeichnet sich nach den Erkenntnissen der
Innovationsforschung dadurch aus, dass sie die Betroffenen iiber die Griinde
der Verdanderung (Wandlungsbedarf), die konkreten Inhalte (Programmziele),
alle individuellen Konsequenzen (notwendige Wandlungsbereitschaft und -fa-
higkeit) sowie tiber alle Erfolge und relevanten Misserfolge inklusive ihrer Ur-
sachen (Feedback) informiert (Voss 2008, S. 121).

Bezogen auf die Arbeit von Fiihrungskriften auf der mittleren Ebene be-
schreibt Stefan Kiihl (2015, S. 74 ff.) einen Wechsel des Aufgabenspektrums.
Gerade wenn Beteiligte — also Mitarbeiter:innen — tatséchlich zu Betroffenen
gemacht werden, sollte Fiihrung grundlegend partizipativ gedacht und gelebt
werden, damit bewusst der breite Gestaltungswille und die Gestaltungskraft in
den Verdanderungsprozess mit einflieBen kann. Urspriinglich wurde das mitt-
lere Management als die stabilisierende Ebene beschrieben: ,,Es libersetzte die
widerspriichlichen Anforderungen aus der Umwelt in detaillierte Handlungs-
anweisungen und kontrollierte deren Einhaltung. Es sorgte durch den punktu-
ellen Einsatz von ,Unsicherheitsbearbeitungskompetenzen fiir die Stabilitét in
Organisationen (Kiihl 2015, S. 74). Dieser Rollenwechsel in der mittleren
Ebene dndert sich laut Kiihl (vgl. ebd. S. 75) von dem Rationalitdtsdruck hin
zu einem Gewdhrleister eines rationalen Wandels im Sinne von ,,Beraten und
Coachen von Mitarbeitern, Personalentwicklung, Management und Koordina-
tion [...], Moderation in Konfliktsituationen, Initiierung und Begleitung von
Veranderungsmafinahmen® (ebd. S. 75). Es ist somit nicht die Fachexpertise
allein, welche die mittlere Fiihrungsebene auszeichnet, vielmehr geht es zu-
nehmend um Prozessbegleitungen und um die Ermoglichung von Stabilitdt in
der Verdnderung, also das Team mitzunehmen und dessen Anliegen bewusst
mit in den Verdnderungsprozess gestaltend einzubinden.
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Implementation des Lernfeldkonzepts und Fiihrung

Fiir Schulen — und hier insbesondere Fachschulen fiir Sozialwesen — bedeutet
dies, dass Fithrungsaufgaben sich zwar dhneln, sich Fiihrungskrifte allerdings
stark auf die kontextualen Bedingungen einlassen miissen, um organisations-
spezifisch und standortspezifisch zu arbeiten: ,,Die Implementation der Lern-
feld-Rahmenlehrpléne muss jede berufsbildende Schule fiir sich gestalten, um
regional- und schulspezifische Zielsetzungen und Rahmenbedingungen zu be-
riicksichtigen* (Bader und Miiller 2002, S. 108). Organisationsentwicklungs-
prozesse, Personalentwicklungsprozesse und padagogisch-didaktische
Schulentwicklungsprozesse stehen bei der Betrachtung der Etablierung des
Lernfeldkonzeptes als Entwicklungslinien in direkter Interdependenz, je nach
Fokus oder konzeptioneller Ausrichtung: ,,Schulentwicklung hat eine padago-
gisch-didaktische, eine organisatorische und eine personale Dimension. Es
handelt sich dabei um einen Systemzusammenhang von Organisations-, Un-
terrichts- und Personalentwicklung* (Beck und Binstadt 2002, S. 130). Wie im
Modellversuch NELE (vgl. Kapitel 1.4) verdeutlicht wurde, erfolgt im Rah-
men didaktischer Umstrukturierungsprozesse bei der Implementierung der
Lernfelder in den Schulen eine Verdnderung der didaktischen Arbeit von Leh-
renden hin zu gruppenbasierter didaktischer Teamarbeit. Durch diese metho-
disch-didaktische Transferleistung zur Implementierung des
Lernfeldkonzeptes in die beruflichen Schulen zeigen die Ergebnisse von NELE
und Sloane (Sloane 2002) folgende theoretisch-konzeptionelle Schwerpunkt-
setzungen: ,,Die Unterscheidung in (1) Schulorganisation, (2) Bildungsgang
und (3) Unterricht macht deutlich, dass drei konzeptionelle Fragestellungen
sich herausbilden, ndmlich (1) die Frage nach dem Schulkonzept, (2) die Frage
nach dem Bildungsgangkonzept und (3) die Frage nach dem Unterrichtskon-
zept. Diese Konzepte sind in Schulen durch Lehrerinnen und Lehrer zu entwi-
ckeln (Sloane 2002, S. 19). Um Lehrenden mehr Teilhabe und Autonomie in
der Gestaltung von Schule zu ermdglichen, also ihnen Unterstiitzung beziiglich
der lernfelderforderlichen Selbstorganisation zu ermoglichen, ist es notwen-
dig, dass das klassische Top-Down-Fiihrungsprinzip in den Schulen tendenzi-
ell durch demokratische Ansitze abgeldst wird, so dass der Schulleitung mehr
eine beratende Rolle der didaktischen Teams zuteilwird (ebd. S. 15). Die Fiih-
rung einer Organisation hédngt laut Laloux (2015) direkt davon ab, aus wel-
chem Wertesystem entschieden wird: ,,Bewusst oder unbewusst etablieren
Fithrungskréfte in der Organisation diejenigen Strukturen, Praktiken und Kul-
turen, die ihnen sinnvoll erscheinen und mit ihrem Umgang mit der Welt kor-
respondieren. Das bedeutet, dass eine Organisation sich nicht weiter
entwickeln kann, als die Entwicklungsebene auf der sich die Fiihrung befindet*
(Laloux 2015, S. 41).

Die bewusste Beteiligung von Lehrer:innen in der Ausgestaltung des Bil-
dungsgangs ihrer Fachschule kann bewirken, dass dadurch eine hdhere
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Identifikation der Beteiligten ermdglicht wird, dadurch wiederum das Gefiihl
von Selbstwirksamkeit erhoht werden kann, Motivation eventuell gestérkt
bzw. auch demokratische Prozesse in der Entscheidungsfindung in Teams ver-
stirkt werden. Wie bereits angedeutet, spielen Kooperation und Kommunika-
tion in der Etablierung, aber natiirlich auch in der Umsetzung des
lernfeldorientierten Ansatzes eine wesentliche und entscheidende Rolle. Dem
Anspruch nach partizipativer Filhrung gerecht zu werden, erfordert von der
Organisation Schule Anpassungsleistungen, welche als wesentliche Heraus-
forderungen im Implementationsprozess der Fachschulen fiir Soziales bezeich-
net werden konnen: ,Ein zentrales Problem ist die Verdnderung der
Organisationskultur, also der Wechsel von einer Organisation mit Anwei-
sungskultur zu einer mit Beratungskultur® (ebd. S. 16). In der Erforschung der
Wandlungsprozesse der Organisation Schule auf den unterschiedlichen Ebe-
nen beziiglich zu bereits Erreichtem und noch Offenem kann jede Schulent-
wicklung nur als individuelle Organisationsentwicklung, also als individueller
Prozess betrachtet werden: ,,Diese Problematik wird dadurch verschérft, dass
Organisationsentwicklungsprozesse, denen keine ausreichende Zielkldrung
vorausgeht, dahin tendieren, bestehende Schwierigkeiten der Organisations-
struktur und des professionellen Handelns innerhalb der Organisation nur zu
verstarken® (Schroer 2004, S. 35). Fiir die Fachschule Sozialwesen bedeutet
dies, dass eine erfolgreiche Umsetzung des Lernfeldkonzeptes durch eine
strukturierte und zielorientierte Arbeit von Lehrkrifteteams gewihrleistet wer-
den muss, beispielsweise durch die gemeinsame Erarbeitung von Lernsituati-
onen, didaktischen Jahresplanen, Kompetenzentwicklungspldnen,
projektorientierten Anspriichen an der Gestaltung von Lehr- und Lernprozes-
sen usw. (u. a. Bader und Miiller 2002, S. 71).

Ankniipfend an die Erfordernisse lernfeldorientierten Arbeitens wird deut-
lich, dass es fiir eine erfolgreiche Umsetzung des Lernfeldkonzeptes umfang-
reiche Umstrukturierungen erfordert und dabei neue Herausforderungen in den
Bereichen der Unterrichts-, Organisations- und Personalentwicklung deutlich
gemacht werden miissen, welche eine neue Ausrichtung des Verhaltens aller
Beteiligten erfordert.

Damit verbunden ist auch die Aufgabe, sich von eingeilibten unbewussten
und zum Teil auch liebgewonnenen Verhaltensmustern zu verabschieden. Ge-
wohnheiten miissen unterbrochen und dadurch Irritationen initiiert werden, die
Bewiltigung und das Suchen nach Losungen geschehen héufig darin, indem
Antworten in alten Mustern und nicht in neuen Strukturen gesucht werden (vgl.
Schifer 2005, S. 61). Die Fachleitung nimmt fiir das Gelingen des Verdnde-
rungsprozesses eine bedeutsame Rolle ein, auch wenn sie gewissermallen da-
zwischen sitzt: ,,Es gehort zu den Aufgaben der unteren Schulaufsicht, in der
gemeinsamen Auseinandersetzung mit den Schulleitungen notwendige Schul-
entwicklungsthemen zu diskutieren und eine Beratung der entsprechenden
Veranderungsprozesse der einzelnen Systeme zu leisten® (Korber 2017, S. 58).
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Konzeptionelle Veranderungen durch reformierte Lehrpldne mit neuen didak-
tischen Anspriichen, also starke Verdnderungen von Prozessstrukturen von
Unterricht (Kiils 2010), erfordern organisatorische Verénderungen. Andreas
Degenhardt (2014) fasst diese Form von Fithrung anschaulich zusammen: ,,Als
Fiihrungskraft dem System ,zu helfen, sich selber in eine bestimmte Richtung
zu organisieren, und dann auch zuzulassen, dass die Richtung nicht 100 % vor-
gegeben werden kann. Fritz B. Simon hat diese Art des Fiihrens mal so schon
,Navigieren beim Driften‘ genannt* (Degenhardt 2014, S. 73).

Gelingensfaktoren in Verdnderungsprozessen

Die folgenden sechs Gelingensfaktoren zur Steuerung von Verdanderungspro-
zessen konnen zusammenfassend als einfache Orientierung zur grundlegenden
professionellen Haltung von Fiihrungskréften in Verdnderungsprozessen die-
nen. Sie mochten die klassische Top-Down-Anweisungskultur unterbrechen
und sollen stattdessen mehr auf Empowerment, werteorientierte Kulturarbeit
und die Integration verschiedener Interessengruppen setzen (vgl. Laloux 2017,
S. 31). Das sind Aspekte, welche fiir eine teambasierte, konzeptionelle Arbeit
in Fachschulen fiir Sozialwesen bedeutungsvoll sind, da das eigene Profil, also
die Gestaltung des Bildungsgangs, von den Beteiligten getragen und gelebt
werden muss.
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3.2.3.3 Die Fachleitung als Akteur:in zwischen Steuerung und Autonomie
im Bereich schulischer Veranderungen betrachtet an Fachschulen fiir
Sozialwesen in Sachsen

Wert- Commitment
schitzung
Struktur Reflexion
Beteiligung Kommunikation

Abbildung 15: Gelingensfaktoren in Verdnderungsprozessen; eigene Darstellung in Anleh-
nung an Laloux 2017

In schulischen Verdnderungsprozessen wird der mittleren Fithrungsebene eine
bedeutungsvolle Rolle zuteil, wenn es um die erfolgreiche Umsetzung von Ent-
wicklungen geht. Im folgenden Kapitel wird ankniipfend an die dargelegten
Aufgaben von Fachleiter:innen laut Verwaltungsvorschrift (vgl. Kapitel
3.2.3.1) insbesondere die Fachleitung als wirkungsvoller Hebel der Implemen-
tierung von Neuerungen in 6ffentlichen Fachschulen fiir Sozialwesen betrach-
tet.

Durch den bereits weiter oben angefiihrten Paradigmenwechsel in Fach-
schulen fiir Sozialwesen wurde ein Neudenken der Ausbildungsform und so-
mit der verdnderten curricularen und personalen Anforderungen an die
Prozesse organisatorischen Wandelns notwendig. Gerade in den Bildungsein-
richtungen in 6ffentlicher Trégerschaft (hier: Fachschulen im Fachbereich So-
zialwesen) konnen die methodisch-didaktischen Herausforderungen der
notwendigen selbstbestimmten Bildung im Erwachsenenbereich den struktu-
rellen Hindernissen wie Bestrebungen zur Umsetzung des Curriculums, Fest-
legung von Lernzielen, Auswahl von Lerninhalten, Bestimmungen
angemessener Lernmethoden (vlg. Faulstich und Zauner 1999, S. 230)
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teilweise kontrér gegeniiberstehen. Der Wandlungsprozess der Fachschule fiir
Sozialwesen kann als Vereinbarungsprozess verschiedener organisationaler
und institutioneller Ansatzpunkte verstanden werden, bei denen die Rolle der
Fiithrung stark fiir den Erfolg der Verénderung verantwortlich ist: ,,Die Berufs-
schule [bzw. die Berufsbildenden Schulen im Allgemeinen, C. S.] braucht in-
novative Lehrkrifte und kompetente Fithrung, um der veranderten Lebens- und
Ausbildungswirklichkeit mit differenzierter pddagogischer Arbeit zu entspre-
chen. Fiir Schulleiterinnen und Schulleiter bedeutet dies, sich sowohl auf einen
Wandel in der strukturellen Dimension von Berufsschule einzulassen, also ihre
institutionellen und organisatorischen Bedingungen im Hinblick auf ihren Bil-
dungsauftrag zu hinterfragen und hierbei auch die Personalentwicklung neu zu
denken* (Bader und Miiller 2002, S. 103). Somit ist eine hohe Partizipation
der Lehrkréfte unter dem Aspekt einer sinnstiftenden Mitgestaltung zur Etab-
lierung eines individuellen Profils der Fachschule fiir Sozialwesen und einer
gemeinsamen Schulkultur identitdtsstiftend fiir alle Beteiligten. Sie ermdglicht
bei angemessenen Reaktionen und Machtabgabe der Schulleiterinnen und
Schulleiter Motivation und Identifikation beim Lehrkrifteteam: ,,Ein Ansatz,
der schon in seiner Idee die Chance auf Situationsorientierung, Subjektorien-
tierung und individuelle Auseinandersetzungen mit dem jeweiligen berufli-
chen Handlungsfeld mitdenkt” (Tramm 2002 S. 46 f{f.). Moderne
Organisationen behalten zwar hierarchische Strukturen bei, geben aber Ent-
scheidungen — und damit auch kreative Gestaltungsmoglichkeiten — an die Be-
teiligten weiter.

Kantelberg und Seidel (2017) betonen, dass nach wie vor der Fithrungsstil
im Bildungsbereich eine Herausforderung darstellt: ,,Wir erleben in Bildungs-
organisationen [...] die gelebte Tradition der Schulleitung als ,Primus inter
pares‘ bzw. eine nicht professionelle Herangehensweise an das Thema der
Fiithrung. Die ist in der Wirtschaft nicht unbedingt anders — jedoch ist Fiithrung
im Sinne von Management und Leadership ein {iber die Jahrzehnte enttabui-
siertes und zunehmend gezielt professionalisiertes Themenfeld” (Kantelberg
und Speidel 2017, S. 4).

Die Sandwichrolle von Schulleiter:innen kann strukturell sehr gut mithilfe
des Innovationswiirfels (vgl. Abb. 16) von Schratz und Steiner-Loffler (1997,
S. 22 ff.) visualisiert werden. Mithilfe dieser Darstellung wird die eingebettete
Rolle der Schulleiter:innen — und auch der Fachleiter:innen als Teil der erwei-
terten Fiihrung — sichtbar. Die Schulleitung befindet sich in einer Gemengelage
von Erwartungen, die einerseits bezogen auf die Wirkungsfunktion im eigenen
Haus, aber auch beziiglich politischer und gesellschaftlicher Anspruchshaltun-
gen verortet werden muss.
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Abbildung 16: Innovationswiirfel; eigene Darstellung nach Schratz und Steiner-Loffler
1997

Nach Bartnitzky und Hecker bewegt sich Schule ,,immer im Spannungsfeld
zwischen gesellschaftlichen Erwartungen, den damit verkniipften ministeriel-
len Vorgaben, den Interessen von Schiilerinnen und Schiilern sowie Eltern, der
weiterfithrenden Schulen, auch der Betriebe, und schlie8lich dem Wunsch der
Schule und jeder einzelnen Lehrkraft nach einem fiir alle stimmigen Konzept,
guten Unterricht zu machen und dabei die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem
Lernprozess optimal zu begleiten und zu fordern™ (Bartnitzky und Hecker
2010, S. 96 1.).

Auf die Anspriiche von Einzelschulen bezogen bedeutet eine Entwicklung
des eigenen Kompetenzprofils im Sinne des lernfeldorientierten Lernens, dass
es nicht mehr die eine Fachschule fiir Sozialwesen geben kann, sondern das
jeder Standort abhéngig von kontextuellen Bedingungen weiterlernen und um-
lernen muss, um dabei eigene Losungen (vgl. Arnold 2020, S. 5) zu erarbeiten.
Kantelberg und Seidel (2017) betrachten die Schulleitung dabei als Initiator:in,
Partner:in und / oder Erfiillungsgehilf:in.

Wenn Schulleiter:innen eine Strategie bzw. Wiinsche oder Ziele beziiglich
der Entwicklung ihrer Schule haben, dann ist die Schulleitung initiativ und als
Ausloser fiir Verdnderungsprozesse bedeutungsvoll. Normalerweise geschieht
dies mithilfe von Steuergruppen als Teil der erweiterten Schulleitung. Wenn
die Schulleitung als Partner:in fiir Beteiligte betrachtet wird, soll sie eine Rich-
tung und Rahmen vorgeben. Gerade bei ergebnisoffenen Verdnderungen
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braucht es partnerschaftlich-dialogische Arbeitsbeziechungen — und damit eine
Vielzahl an Dialogen und Riickkopplungen. Die dritte Rolle, die Schulleitung
als Erfiillungsgehilf:in, birgt die Gefahr, dass Fiihrung die Sichtweise Dritter
iibernimmt. Hierbei kann die Bedeutung der Bewusstheit der eigenen Vision
und fiir die eigene Verdnderungsenergie (Kantelberg und Speidel 2017) du-
Berst hilfreich sein.

Kiihl und Hiither (2015) fokussieren in ihren Ausfiihrungen den Blick auf
die mittlere Ebene, wobei der betonte ,,Wille der Organisation* kritisch be-
trachtet werden muss, wenn sich systemischer Theorien bedient wird. Denn
somit wire die ,,Lehmschicht und Lahmschicht“ (ebd., S. 30 ff.) eher als logi-
sche Folge systemischer Wechselwirkungen zu betrachten: ,,Diese Perspektive
erklért die haufig beklagten Lehm- und Lidhmschichten auf der Ebene des mitt-
leren Managements: Es hat die Funktion, die verschiedenen Umweltanforde-
rungen wie durch eine Lehmschicht zu filtern, damit nur noch eindeutige
Informationen in den produktiven Kern der Organisation gelangen. Dass dieser
infolgedessen vielleicht auch irgendwann wie gelahmt wirkt, weil er nur doch
ganz eng umgrenzte Handgriffe vornehmen kann, ist kein Missgeschick, son-
dern organisatorisch gewollt” (Kiihl und Hiither 2015, 30 f.).

In Konsequenz daraus sollten Fachleiter:innen in Verdnderungsprozessen,
beispielsweise bei Implementationsprozessen, Partizipation ermdglichen, um
die dabei entstehende Dynamik zu nutzen und dadurch eine stérkere und nach-
haltigere Identifikation mit der Veridnderung zu erreichen. Die Implementie-
rung von Dezentralisierung und Empowerment gilt als gro3e Herausforderung
und Chance, kreative Gestaltungsmoglichkeiten in hierarchisch gefiihrten
Schulen zu etablieren — und somit die notwendige Mitgestaltung in die Hande
von Angestellten zu geben. In dieser Entwicklung der Schulen besteht auch
grofBles Interesse an der Rolle der Schulleitung, welche in diesem Prozess in
Richtung Selbstorganisation der Lehrkrifteteams beziiglich Machtabgabe und
fundiertem Vertrauen an die Mitarbeitenden durch erweiterte Kontrollabgabe
ihre Position neu verorten muss (vgl. Laloux 2015, S. 32).

In Anlehnung an Holtappels und Feldhoff (2010; 2011) sollen in folgender
Tabelle (vgl. Tabelle 4) wesentliche Aufgaben und Rollen der Fachschullei-
tung beziiglich der organisationalen und konzeptionellen Ausgestaltung lern-
feldorientierter Curricula auszugsweise zusammengefasst dargestellt werden.
Konzentriert wird sich dabei auf die Dimensionen von Strategischer Fiihrung
und Zielentwicklung, Steuerung (vgl. Holtappels, Feldhoff 2010, S. 162; Feld-
hoff 2011, S. 124) und auf die Moglichkeiten, kooperative Arbeitsweisen (vgl.
Rolff 2016, S. 196) anzuregen. Es besteht kein Anspruch auf Vollstdndigkeit,
da schlielich jede Fithrungsaufgabe etwas anders gestaltet werden kann. Es
werden allerdings klare Tendenzen verdeutlicht, welche sich an der gesetzli-
chen Grundlage (Verwaltungsvorschrift®) strukturell orientieren und sich

6  Vgl. VwV-Fachleiter/Fachberater vom 19.03.2008 [MBL.SMK S. 35] geéndert in der Ver-
waltungsvorschrift vom 11.12.2017 [SédchsABI. SDR. S. S 409]) (giiltig zur Zeit der
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inhaltlich ankniipfend an die reprdsentative Studie von Ten Bruggencate
(2009) anlehnen, in welcher der signifikante Zusammenhang einer aktiven und
herausfordernden Schulleitung und der damit einhergehende Einfluss auf die
Schuleffektivitét belegt wurde: ,,Die aktive und herausfordernde Schulleitung
zeichnet sich dabei durch die Arbeit an einer ,entwicklungsorientierten Schul-
kultur® aus. Hierzu gehoren

= die Herausarbeitung klarer Ziele (die dennoch Raum fiir individuelle
Handlungswahl lassen),

= die Betonung von Kooperation,

= die Forderung der Professionalisierung,

= die Forderung von Innovationen® (Bonsen 2009, S. 53).

Wenn diese Erkenntnisse auf die Implementierung curricularer Entwicklungen
libertragen werden, bestitigt dies erneut, dass die (Fach-) Schulleitung duB3erst
bedeutsam fiir die Entstehung der Neuerungen beziiglich lernfeldorientierter
Didaktik im Unterrichtsalltag ist. Scheerens, Glas und Thomas (2003) fassen
die ,,unterrichtswirksame Schulleitung® in vier Aspekten zusammen. Die un-
terrichtswirksamen Schulleitungen

1. ,[...] richten die Aufmerksamkeit in der Schule auf den Unterricht
[administrativen Téatigkeiten wird nicht mehr Zeit gewidmet als die
den Unterricht der Lehrenden betreffenden Tatigkeiten, C. S.]%,

2. ,[...] werden in Unterrichtsfragen anerkannt und mischen sich ein
[die Schulleitung fiihrt Beratungen zu Unterrichtsfragen durch, C.
S.I%

3. ,,[...] fordern unterrichtsbezogene Lehrerkooperation [die Schullei-
tung initiiert Kooperationen und Team-Arbeit im Lehrer:innenkolle-
gium, C. S.]“ und

4. [...] fordern die Professionalisierung der Lehrerinnen und Lehrer:
Die Schulleitung stimuliert und unterstiitzt die Professionalisierung
der Lehrkréfte™ (Scheerens, Glas und Thomas 2003., S. 53).

Zentral an der Betrachtung ist, dass trotz der individuellen Entwicklung ein-
zelner Standorte die jeweilige Fiihrungsaufgabe der Fachleiter:innen dhnliche
Schwerpunkte aufweisen sollte. Immer mit dem Ziel, eine stete zeitgeméBe
und passgenaue Weiterentwicklung der Schule mitzugestalten und die Reali-
sierungsprozesse im Blick zu behalten. Fiihrungskréfte miissen Verantwortung

durchgefiihrten Interviews); Aktuelle Fassung vom 09.12.2019: (Verwaltungsvorschrift des
Séchsischen Staatsministeriums fiir Kultus {iber Bereiche besonderer schulischer Aufgaben
an 6ffentlichen Schulen und die Tétigkeit von Fachberatern vom 08.12.2019 (MBIL. SMK S.
426), enthalten in der Verwaltungsvorschrift vom 09.12.2019 (SéchsABI. SDr. S. S 385):
,»An Beruflichen Schulzentren obliegen den Fachleitern fiir den jeweiligen Fachbereich ins-
besondere zusétzlich die Verantwortung zur Umsetzung des Lernfeldkonzepts einschlieBlich
der Organisation des lernfeldstrukturierten Unterrichts sowie die Abstimmung mit den Aus-
bildungsbetrieben und Praktikumseinrichtungen.*
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iibernehmen und tragen kdnnen. Trotz Delegation von Aufgaben liegt die iiber-
geordnete Gesamtverantwortung bei der Schulleitung, in Vertretung fiir den
Schultyp offentliche Fachschule fiir Sozialwesen als Teil eines Berufsschul-
zentrums wesentlich bei der Fachleitung.

3.3 Fazit

Organisationales Lernen, (padagogische) Schulentwicklung und Change-Ma-
nagement richten den Blick auf die Einzelschule. Dies geschieht unter Einbe-
zug des Umfeldes wie Kooperationspartner:innen, Unterstiitzer:innen,
Universititen, Prozessbegleitungen usw. Schulleitungen werden dabei einer-
seits als Unterstiitzende fiir strukturelle Voraussetzungen wie fiir zeitliche, or-
ganisationale Ressourcen, aber auch als Initiatoren und Machtpromotor:innen
betrachtet. Das mittlere Management gilt dabei selbstverstdndlich auch als Ak-
teur:in fiir Schulentwicklungsprozesse (vgl. Stralla 2019, S. 32).
Grundsitzlich besteht Einigkeit dariiber, dass bestimmte Faktoren als
Grundbestandteile fiir alle erfolgreichen Verdnderungen gelten. Besonders
hervorgehoben werden konnen die Faktoren der (frithzeitigen) Kommunika-
tion und Partizipation mit den Beteiligten, Initiation von Kooperationsprozes-
sen, Ziel- und Visionsentwicklung, Motivation, Wille und Professionalisierung
fiir die mit den Neuerungen sich anbahnenden Veridnderungen. Trotz der un-
terschiedlichen Ansitze, die sich in den Change-Management Modellen wi-
derspiegeln, dhneln sich in allen Modellen die Aufgabenstellung an
Fithrungskréfte in Verdnderungsprozessen. Die empirische Schulforschung
zeigt dabei auf, dass die Schulleitung als wichtiger Faktor der Qualitdt und
Effektivitit betrachtet werden muss (vgl. Bonsen 2010, S. 56), dabei sei an
dieser Stelle noch einmal auf die aufgefiihrten Gelingensbedingungen und
Empfehlungen fiir das Handeln der Fiihrungskraft hingewiesen. Dariiber hin-
aus sollten spezifischere Angebote fiir zeitgemifes Leadership mit einbezogen
werden. Gemeinsames, kooperatives Lernen der Organisationsmitglieder, un-
abhéngig von ihrer Hierarchie, sollte hierbei stets im Blick behalten werden,
ohne den einzelnen Beteiligten im organisationalen Lernen zu stark zu belasten
bzw. zu tlberfordern: Eine ,,Organisation kann das Potenzial fiir bestimmte
Lernprozesse haben, die ein einzelner Mensch vielleicht prinzipiell nicht oder
nur iiberfordernd beriihren kann. Wenn das die Organisation nicht beriicksich-
tigt, dann werden leicht sehr tiefgreifende Formen von Ausbeutung entstehen
und gegebenenfalls Chancen nicht genutzt™ (Ferrari 2014, S. 63). Eine gedul-
dige Begleitung von Verdnderungsprozessen wird notwendig. Matthias Varga
von Kibéd ist der Ansicht, dass ,,das Risiko, dass manche Organisationen sich
weniger lernfahig machen, um die Risiken hoheren Lernformen zu meiden.
Vielleicht sind gewisse Entwicklungen von Konservativitdt, Starrheit und
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Rigiditdt unbewusst Schutzversuche* (Ferrari 2014, S. 64). Nach Bateson kon-
nen Lernen IT und insbesondere Lernen 11 fiir einen einzelnen Menschen leicht
zu einer Uberforderung fiihren. Wenn etwa in personlich schwierigen Situati-
onen quasi das gesamte Weltbild eines Menschen in sich zusammenfallt, wer-
den zwei Formen der Verdnderung moglich: Kreativitdt und Befreiung oder
eine leidvolle Form.

Bezogen auf die Implementierung lernfeldorientierter Unterrichtsentwick-
lung muss diese mit Personal- und Organisationsentwicklung verkniipft wer-
den. Gerade Change-Management-Prozesse nehmen in jeder Schule eine
andere Gestalt an. Fiihrungskréfte werden hierbei als Machtpromotor:innen als
auch als Unterstiitzer:innen (vgl. Rolff 2009a, S. 251) betrachtet, wobei Leh-
rer:innen als Expert:innen der Verdnderung in Schulen zentral sind.

Systemtheoretische Zugédnge konnen in Organisations- bzw. Schulentwick-
lungsprozessen erklidrend und unterstiitzend herangezogen werden, um Phéno-
mene, Entwicklungen, Herausforderungen in Schulen zu analysieren, zu
beschreiben und an Lésungsansitzen in Richtung Verbesserung zu arbeiten.

Zusammenfassend kann das Spezifische des systemischen Konzepts zur
Thematik Organisationsentwicklung, respektive Schulentwicklung, an folgen-
den Unterscheidungen bzw. Begrifflichkeiten illustriert werden:

System / Umwelt

Beobachtung erster Ordnung / Beobachtung zweiter Ordnung
Person / System

triviale Systeme / nichttriviale Systeme

Intervention als systemisches Steuerungs- und Diagnoseinstrument
operative SchlieBung und funktionale Differenzierung (vgl. Gross-
mann et al. 2015, S. 26)

Kooperationen, Kommunikationen und Interaktionen werden als wesentlich
fiir Handlungsabstimmungen bei Entwicklungsprozessen betrachtet, wobei
insbesondere das kollektive Lernen bei der Implementierung von Neuerungen
in Fachschulen fokussiert wird und sich dennoch die gro3e Herausforderung
im gemeinsamen Lernprozess der Beteiligten abzeichnet: ,,Dennoch bleibt kol-
lektives Lernen ein genuin soziales Phdnomen, das iiber Kommunikationspro-
zesse verlduft: Individuen iibernehmen lediglich die Rolle von ,learning
agents‘ (Argyris und Schon 1978). Die Verflechtung von individueller und
kollektiver Ebene ist dariiber hinaus keine Einbahnstra3e, vielmehr muss man
sie sich als Zirkel vorstellen (Kim 1993; Mumford 1991): Wihrend kollektive
Lernprozesse auf den informativen Input einzelner zuriickgreifen miissen, ist
dieser iiber die Sozialisation wiederum an die kollektive Ebene gekoppelt®
(Klimecki, LaBleben und Thomae 1999, S. 8).
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4 Die empirische Untersuchung — Methodologie
und Forschungsdesign

In diesem Kapitel wird das Vorgehen der Erhebung methodisch begriindet und
erldutert. Neben der Vorstellung zur Durchfiihrung der Interviews (vgl. Kapitel
4.6) erfolgt eine Erlduterung des Vorgehens in der Auswertung (vgl. Kapitel
4.8).

4.1  Forschungsdesign

Die Charakteristik des Vorhabens ist qualitativ, wodurch eine vorurteilsfreie,
flexible, interpretativ offene und verstehende Arbeit moglich ist. Als metho-
disch geeignete Grundlage dient ein leitfadengestiitztes Expert:inneninterview
der Fachleiter:innen an 6ffentlichen Fachschulen fiir Sozialwesen in Sachsen
(n=13).

Nach Helfferich sind ,,Qualitative Interviews [...] Kommunikationssituati-
onen, das heiflt: Die entscheidenden Daten werden in einer hochkomplexen
und die Subjektivitit der Beteiligten einbeziehenden Situation erzeugt* (Helf-
ferich 2011, S. 9). Die Methode des Expert:inneninterviews (vgl. Meuser und
Nagel 2009, S. 39; Meuser und Nagel 2013, S. 458) wird typischerweise in den
Bereichen der Implementations-, Organisations- und Bildungsforschung ange-
wendet, da dadurch auf das Erfahrungswissen, dass sich aus der alltdglichen
Handlungsroutine ergibt, zuriickgegriffen werden kann (vgl. Meuser und Na-
gel 2013, S. 457).

Gegenstand dieses explorativen Forschungsvorhabens ist die Rekonstruk-
tion und das Verstehen subjektiver Sichtweisen (vgl. Helfferich 2011, S. 21)
der Expert:innen. Die Forschungsleistung besteht in diesem Zusammenhang
darin, Expertenwissen zu verstehen, also eine ,,Konstruktion zweiten Grades®
(Schiitz 1971, S. 68). vorzunehmen, diese erhobenen Informationen in Bezie-
hung zum Forschungsgegenstand zu setzen und eventuell neue Fragen entste-
hen zu lassen: ,,Qualitative Forschung wird zu einem kontinuierlichen Prozess
der Konstruktion von Versionen der Wirklichkeit* (Flick 1996, S. 19 f.). In der
Erforschung von Verdnderungsprozessen durch die Etablierung und Imple-
mentierung des Lernfeldkonzeptes werden Aspekte der Organisationsentwick-
lung auf Fachschulen im Fachbereich Sozialwesen in Sachsen iibertragen.

Mittels Interviewanalyse wird durch Anwendung der Auswertungsme-
thode der Grounded Theory Methodology (GTM) (vgl. Mey und Mruck 2011)
die Generierung und Formulierung einer Theorie mdglich. Fiir diese Arbeite
machte das einen systematischen Interpretations- und Rekonstruktionsprozess
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des Materials erforderlich, bei welchem es darum ging, Zusammenhénge zu
entwickeln und eine Theorie entstehen zu lassen (vgl. Bogner, Littig und Menz
2014, S. 25; Glaser und Strauss 1998; Strauss 1998; Strauss und Corbin 1996).

Trotz des personlichen Zugangs zum Netzwerk der Fachschulen fiir Sozi-
alwesen wurde sich fiir die ,,Gatekeeper*-Strategie entschieden (Kruse 2015,
S. 251). Die Anfragen an die zustdndigen Expert:innen geschah nach der offi-
ziellen Genehmigung zur Durchfithrung von Interviews durch das Séchsische
Landesamt fiir Schule und Bildung (LASUB) iiber die Schulleitungen der je-
weiligen Berufsschulzentren.

Die Interviews wurden im Vorfeld in zwei Pretests auf ihre Eignung und
ihren zeitlichen Umfang gepriift. In der Durchfithrung der Interviews wurden
neben Audioaufzeichnungen auch handschriftliche Mitschriften angefertigt.
Die offene Interviewfithrung ermoglichte es, die Reihenfolge der Interviewfra-
gen flexibel und situativ an die jeweilige Gesprachssituation anzupassen, ohne
dabei den Fokus auf das Forschungsinteresse zu verlieren. Der Leitfaden diente
wihrend der Interviews als Orientierung. Zu Beginn des Interviews wurden die
Fachleiter:innen nochmals iiber die Freiwilligkeit und den Schutz personenbe-
zogener Daten aufgeklart.

Im Erhebungszeitraum (2018 und 2019) wurden alle 6ffentlichen Fach-
schulen fiir Sozialwesen in Sachsen (n = 13) kontaktiert. Die Riicklaufquote
betrug 100 Prozent. Alle Fachleiter:innen zeigten sich zur Durchfiihrung der
Interviews bereit und stimmten schriftlich der Teilnahme zu den Interviews zu.

Teilweise formulierten die Interviewten personliche Zweifel, ob sie wirk-
lich entsprechend und kompetent auf alle Fragen antworten kdnnten. Durch
eine vertrauensvolle Gestaltung der Kommunikationswege konnten diese
Zweifel beseitigt werden. Die vielen positiven Riickmeldungen auf die Inter-
viewanfragen lassen sich auch dadurch begriinden, dass dem Thema der Lern-
feldorientierung an Fachschulen fiir Sozialwesen eine sehr grofe Bedeutung
beigemessen wurde. SchlieBlich zeigte sich bei allen Interviewpartner:innen
ein personliches Anliegen, iiber die Implementierungsprozesse im eigenen
Haus zu sprechen.

4.2  Die Fragestellung der Untersuchung

Wesentliches Ziel ist es, differenzierte Einblicke in die subjektiven Wahrneh-
mungen und Beurteilungen iiber den Implementationsprozess und den gegen-
wartigen Stand der Beteiligten zu erfahren. Dabei liegt das
Erkenntnissinteresse darin begriindet, wie Fachleiter:innen in der beruflichen
Praxis den Implementationsprozess des lernfeldorientierten Curriculums ver-
stehen und umsetzen.
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Hierbei wurde entschieden, ausgehend von den theoretischen Voriiberle-
gungen die dargelegten Charakteristika des lernfeldorientierten Arbeitens so-
wie die organisationalen Anspriiche an Implementationsprozesse unter
Beachtung der Schule als lernende Organisation als Orientierungsrahmen zu
nehmen, so dass schlieBlich eine konsistente, vergleichende Datenanalyse und
Auswertung moglich wurde.

Fiir die Erhebung wurden ausschlie8lich Fachleiter:innen an 6ffentlichen
Fachschulen fiir Sozialwesen in Sachsen ausgewihlt. Besonders spannend er-
scheint hierbei der Implementationsprozess eines sehr auf selbstorganisierte
Lehr-Lern-Prozesse ausgerichteten Curriculums in einem stark hierarchisier-
ten und strukturierten Berufsschulzentrum. Hierbei lassen sich herausfor-
dernde Spannungsfelder fiir den Implementationsprozess vermuten, welche im
Rahmen der Interviews transparent gemacht werden sollten. Aus dieser Inten-
tion heraus ergaben sich fiir die Erhebung folgende Forschungsfragen:

1. Wie sind die Schulen mit den Herausforderungen zur Implementa-

tion umgegangen, die den Verdnderungsprozess gestaltet haben?
o  Was ist bisher gut gelungen?
o Welche Herausforderungen werden formuliert?

2. Wie gehen Fachleiter:innen an Fachschulen fiir Sozialwesen mit der
Gestaltung des extern induzierten Verdnderungsprozesses zur Imple-
mentation des Lernfeldkonzeptes um?

3. Indiesem Zusammenhang: Wie wird dieser wahrgenommen und be-
urteilt?

4. Welche Moglichkeiten der Unterstiitzung (Weiterentwicklung / Fort-
bildung) sollten im Implementationsprozess Betrachtung finden?

Hierbei wurde entschieden, ausgehend von den theoretischen Voriiberlegun-
gen die dargelegten Charakteristika des lernfeldorientierten Arbeitens sowie
die organisationalen Anspriiche an Implementationsprozesse unter Beachtung
der Schule als lernende Organisation als Orientierungsrahmen zu nehmen, so
dass schlieBlich eine konsistente, vergleichende Datenanalyse und Auswertung
moglich wurde.

4.3  Das qualitative Forschungsparadigma

Hierbei wurde entschieden, ausgehend von den theoretischen Voriiberlegun-
gen die dargelegten Charakteristika des lernfeldorientierten Arbeitens sowie
die organisationalen Anspriiche an Implementationsprozesse unter Beachtung
der Schule als lernende Organisation als Orientierungsrahmen zu nehmen, so
dass schlieBlich eine konsistente, vergleichende Datenanalyse und Auswertung
moglich wurde.
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Gewihlt wurde ein qualitatives Untersuchungsdesign: ,,Im qualitativen
Forschungsansatz (,qualitative research approach/strategy‘) werden offene
Forschungsfragen an wenigen Untersuchungseinheiten sehr detailliert mit un-
strukturierten oder teilstrukturierten Datenerhebungsmethoden untersucht.
Ziel ist eine Gegenstandsbeschreibung samt Theoriebildung. Die erhobenen
qualitativen (nicht-numerischen, d. h. verbalen, visuellen) Daten werden inter-
pretativ ausgewertet™ (Doring et al. 2016, S. 184).

Die vorliegende anwendungswissenschaftliche Studie kann als primér her-
meneutisch beschrieben werden. Es wurde systematisch am Textmaterial (hier:
die Interviewtranskripte) interpretiert. Dabei ist das Erkenntnisinteresse explo-
rativ, gegenstandsbeschreibend und theoriebildend, um die offenen For-
schungsfragen zu nutzen und schlieBlich im Sinne der GTM eine Theorie zu
entwickeln. Mithilfe einer verstehend-interpretativen Rekonstruktion sozialer
Phinomene in ihrem jeweiligen Kontext wurden vor allem die Sichtweisen und
Sinngebungen der Beteiligten betrachtet.

In dem Begriff der qualitativen Forschung miinden verschiedene wissen-
schaftliche Traditionen und Zuginge. Deren Verbindungen versucht Kardoff
wie folgt zu formulieren: ,,Der kleinste gemeinsame Nenner der qualitativen
Forschungstraditionen lésst sich vielleicht wie folgt bestimmen: Qualitative
Forschung hat ihren Ausgangspunkt im Versuch eines vorrangig deutenden
und sinnverstehenden Zugangs zu der interaktiv ,hergestellt* und in sprachli-
chen wie nicht-sprachlichen Symbolen reprisentiert gedachten sozialen Wirk-
lichkeit. Sie bemiiht sich dabei, ein mdglichst detailliertes Bild der zu
erschlieenden Wirklichkeitsausschnitte zu liefern. Dabei vermeidet sie soweit
wie moglich, bereits durch rein methodische Vorentscheidungen den Bereich
moglicher Erfahrung einzuschranken oder rationalistisch zu ,halbieren‘ (Kar-
dorff 1995, S. 4).

Vorsichtiger formuliert Reinartz den Anspruch qualitativer Forschung. Da-
bei fokussiert er insbesondere die Rekonstruktion von Sinn und den Einsatz
qualitativer Methoden: ,,Allenfalls kann man sagen, dass bei fast allen qualita-
tiven Ansétzen ,Sinn‘ (Gegenstand der Forschung) und ,Rekonstruktion® (An-
spruch der Forschung) als ,Grundtone* immer wieder aufklingen. Weil das so
ist, macht es aus meiner Sicht keinen Sinn, von der Qualitativen Sozialfor-
schung zu sprechen, sondern, wenn iiberhaupt, sollte man das Ganze das Feld
der qualitativen Methoden nennen, in dem die Hinwendung zum menschlich
erzeugten ,Sinn‘ immer wieder zu horen ist und in dem diese Orientierung als
wesentliche Wahrung gehandelt wird. Zusétzlich soll gelten, dass sie empirisch
arbeiten und ihre Theoriebildung auf die Daten beziehen, sie moglicherweise
sogar aus ihnen emergieren lassen wollen, dass sie also etwas ,Sinnhaftes
(re-)konstruieren wollen* (Reichertz 1995, S. 197).

In Anlehnung an Doring (2016) werden im Folgenden die Prinzipien qua-
litativer Forschung dargelegt, welche im Verlauf der Studie Anwendung
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fanden (vgl. Déring et al. 2016, S. 64 ff.) und wesentlich fiir den Erkenntnis-
gewinn, die Theoriebildung und die forschende Haltung stehen:

a) Prinzip 1: Ganzheitliche und rekonstruktive Untersuchung
lebensweltlicher Phdnomene

Laut Déring wird ,,[o]ntologisch [...] die im qualitativen Paradigma empiri-
scher Sozialforschung untersuchte soziale Wirklichkeit auf der Ebene der all-
tiglichen Lebenswelt der Individuen angesiedelt. Denn menschliches Erleben
und Handeln lisst sich im Versténdnis des qualitativen Paradigmas nicht durch
allgemeine GesetzmiBigkeiten kausal erkldren, sondern nur anhand der jeweils
individuellen Weltsichten und Sinngebungen der Beteiligten in ihren jeweili-
gen Alltagszusammenhidngen verstehen und intentional erkldren. Durch diese
Gegenstandsbestimmung befinden sich nicht-lebensweltliche Makro- und
Mikro- Phénomene auflerhalb des Fokus der qualitativen Sozialforschung®
(Déring et al. 2016, S. 65).

Die Beschreibung und der Zugang zu Wirklichkeit wird mit diesem Prinzip
durch das Eintauchen in die alltigliche Lebenswelt des Beforschten ermog-
licht. Der Wirklichkeitsbereich wird beschrieben als das, an dem der Mensch
in unausweichlicher, regelmiBiger Wiederkehr teilnimmt (vgl. Doéring 2016,
S. 65). Durch Kommunikation und Interaktion wird diese Wirklichkeitsbe-
schreibung moglich und im Sinne des Sozialkonstruktivismus hervorgebracht.
Der Anspruch liegt hierbei auf einer méglichst ganzheitlichen Untersuchung
der lebensweltlichen Phdnomene, um die Sicht- und Handlungsweisen der Be-
teiligten detailliert nachvollziehen zu konnen (vgl. ebd. S. 65).

b) Zweites Prinzip: Reflektierte theoretische Offenheit zwecks Bildung neuer
Theorien

»~Erkenntnisgewinn zielt im Paradigma der qualitativen Sozialforschung vor
allem auf die Bildung neuer Hypothesen und Theorien ab, die passgenau auf
den jeweiligen Untersuchungsgegenstand (d. h. ein lebensweltliches soziales
Phénomen) zugeschnitten sind. Deswegen sollen sich die Forschenden eben
nicht mit einer bereits im Vorfeld ausgewéhlten fertigen Theorie und vordefi-
nierten theoretischen Konstrukten mit einem durchstrukturierten Forschungs-
prozess dem Gegenstand néhern. Stattdessen sollen sie ihr (immer in gewisser
Weise vorhandenes und auch notwendiges) Vorverstdndnis kritisch hinterfra-
gen und ausdriicklich offen sein fiir Fille, Situationen und Daten, die ihren
Vorannahmen widersprechen und somit iiber die bisherigen theoretischen Vor-
stellungen hinaus neue Kenntnisse iiber den Untersuchungsgegenstand vermit-
teln®, befindet Doring (Ddoring et al. 2016, S. 67).

Der wissenschaftliche Erkenntnisgewinn ist auf die Bildung innovativer
Hypothesen und Theorien iber den interessierenden
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Untersuchungsgegenstand ausgerichtet (vgl. Doring et al. 2016, S. 66), der
Forschungsprozess soll dabei theoretisch offen gestaltet sein, der Zugang ge-
schieht iiber die alltidgliche Lebenswelt des Beforschten. Bedeutsam ist eine
Unvoreingenommenheit des Forschenden, um tatsichlich eine weitestgehend
freie Hypothesenbildung zu ermdglichen. Das dies nicht immer absolut und
bedingungsfrei moglich ist, stellt Breuer (vgl. Breuer 2016, S. 35 ff.) dar, in-
dem er allerdings von einer relativen bzw. reflektierten Offenheit des For-
schenden spricht.

¢) Zirkularitdt und Flexibilitit des Forschungsprozesses zwecks Anndherung
an den Gegenstand

Nach Doring wird der ,,qualitative Forschungsprozess [...] nicht vorab voll-
stindig durchgeplant, festgelegt und dann linear abgearbeitet, sondern idealer-
weise flexibel gestaltet: In mehreren Untersuchungszyklen innerhalb einer
Studie sollen anhand der Zwischenergebnisse jeweils das Untersuchungsdes-
ign, die Auswahl der Fille und/oder die Datenerhebungs- und Datenanalyse-
Hilfsmittel iiberarbeitet (Flexibilitdt des Vorgehens) und dem untersuchten Ge-
genstand somit schrittweise immer besser angepasst werden (Zirkularitdt bzw.
Spiralféormigkeit der verstehenden Anndherung an den Untersuchungsgegen-
stand)“ (Ddring et al. 2016, S. 68).

Spiralformige Anndherung an den Untersuchungsgegenstand bedeutet
auch, methodisch flexibel im Prozess der Theoriegenerierung zu bleiben. Fiir
die Durchfiihrung von Expert:inneninterviews kann das bedeuten, neue Fragen
aufzunehmen oder neue, bisher nicht in Erwigung gezogene Inter-
viewpartner:innen in den Blick zu nehmen. Dieses zyklische Vorgehen, wel-
ches in der Literatur als ,,Prinzip der Prozessualitit™ (Doring et. al 2016, S. 67)
bezeichnet wird, wird insbesondere in der Datenanalyse praktiziert, da hierbei
nach und nach Codes und neue Kategorien systematisch herausgearbeitet wer-
den (vgl. ebd., S. 67 f.).

d) Forschung als Kommunikation und Kooperation zwischen Forschenden
und Beforschten

,Da der qualitative Ansatz in der Regel auf die Rekonstruktion der Sichtweisen
der am untersuchten sozialen Phdnomen Beteiligten abzielt, ist die direkte (zu-
weilen auch medienvermittelte) Kommunikation zwischen Forschenden und
Beforschten das zentrale Erkenntnismittel. Damit diese Kommunikation ein
moglichst weitreichendes Fremdverstehen ermdglicht, ist eine kooperative
Haltung auf beiden Seiten notwendig. Die Beforschten miissen sich vertrau-
ensvoll 6ffnen und die Forschenden miissen sich personlich in den Kontakt
einbringen und ein dem jeweiligen Gegeniiber und dem Forschungsziel
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angemessenes Arbeitsbiindnis aufbauen, dieses reflektieren und dokumentie-
ren®, filhrt Doring weiter aus (Doring et al. 2016, S. 69).

Um diesem Anspruch gerecht zu werden, wird die qualitative Datenerhe-
bung oft als direktes Gespréich durchgefiihrt, dabei unterstiitzt eine kooperative
Haltung zwischen Forschenden und Beforschten (vgl. Doring et al. 2016, S.
68) den gewinnbringenden Erkenntnisweg. Die Daten werden im interaktiven
Kontakt mit dem Untersuchungsfeld hervorgebracht (vgl. Doéring et al. 2016,
S. 69).

e) Selbstreflexion der Subjektivitit und Perspektivitit der Forschenden

Laut Doring vertritt das ,,qualitative Paradigma empirischer Sozialforschung
[...] eine subjektivistische Erkenntnistheorie, dergemil} der Erkenntnisprozess
immer untrennbar mit der Person der Forschenden — ihrer Subjektivitit und
Perspektivitdt — verkniipft ist. Ihr personliches Verhéltnis zum jeweiligen Un-
tersuchungsgegenstand und zu den Untersuchungspersonen miissen For-
schende deswegen kritisch reflektieren. Die Reflexion der Subjektivitidt und
Perspektivitit gilt als zentrale Erkenntnisquelle und muss entsprechend auch
dokumentiert werden. Das betrifft nicht zuletzt die Position und Perspektive
der Forschenden im Kontext sozialer Hierarchien und gesellschaftlicher
Machtverhéltnisse* (Doring et al. 2016, S. 70).

Der qualitative Forschungsprozess erfordert vom Forschenden, sich auf
personliche Kommunikationen mit den Beforschten einzulassen. Um dem An-
spruch der theoriebildenden Rekonstruktion lebensweltlicher sozialer Phano-
mene gerecht zu werden, ist der Forschungsprozess eng an die Subjektivitét
der Forschenden (vgl. Déring et al. 2016, S. 70) gekniipft. Im Sinne der Wis-
senschaftlichkeit ist jedoch eine ,,genaue Reflexion und Dokumentation der
subjektiven Perspektiven der Forschenden und ihrer Einfliisse auf den For-
schungsprozess sowie die Forschungsergebnisse” (ebd.) gefragt. Diese kriti-
sche Selbstreflexion betrifft alle Phasen des Forschungsprozesses, vor allem
die Themenwahl, das Untersuchungsdesign, die Datenerhebung, die Datenana-
lyse und die Ergebnisprésentation.

Prinzipiell kann der Forschungsprozess aus der wissenschaftstheoretischen
Basis des Sozialkonstruktivismus als Rekonstruktion der Rekonstruktionen (1.
Ordnung) bezeichnet werden. Der Forschende reflektiert dabei die Konstruk-
tionsleistungen der Beforschten (2. Ordnung) beziiglich der untersuchten sozi-
alen Phénomene. Im Folgenden wird das Expert:inneninterview als der
gewihlte methodische Zugang detailliert erliutert.
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4.4  Methodologie des Forschungsprojektes: Das
leitfadengestiitzte Expert:inneninterview als
Erhebungsinstrument

Das Expert:inneninterview

Wer als Expert:in gilt, ergibt sich aus der Forschungsfrage, dem Handlungs-
feld, dem zugeschriebenen Status in der schulischen Hierarchie und dem damit
vermuteten spezifischen Wissen (vgl. Helfferich 2011, S. 163): ,,Als Experte
kommt in Betracht, wer iiber eine ,institutionalisierte Kompetenz zur Kon-
struktion von Wirklichkeit® (Hitzler, Honer, Maeder 1994) verfiigt (Meuser
und Nagel 2009, S. 38). Und weiter: ,,Damit ist eine Person gemeint, welche
liber Wissen verfiigt, welches sie zwar nicht alleine besitzt, sie aber durch das
interessierende Handlungsfeld besondere Kompetenzzuschreibungen erhilt
und ihr damit ein gewisser Wissensvorsprung zugeschrieben wird. Auf diesen
Vorsprung zielt das Experteninterview ab“ (ebd., S. 37).

Die genutzte Form der Expert:inneninterviews geht also iiber die reine In-
formationsbeschaffung hinaus. In der Durchfiihrung der Interviews wurde sich
trotz des Orientierungsleitfadens stark darauf konzentriert, mit Offenheit und
Nichtbeeinflussung der Interviewpartner:innen die Gesprachssituation zu ge-
stalten. Fachleiter:innen an 6ffentlichen Fachschulen fiir Sozialwesen in Sach-
sen wurde die Rolle der Expert:innen zugeschrieben. Expert:innen werden als
Angehorige der ,,Funktionselite” (Meuser und Nagel 1994, S. 181) beschrie-
ben. Der Gewinn von Interviews mit ihnen liegt darin, dass eine institutionelle
Innenperspektive ermoglicht wird, welche auf Erfahrungs- und Handlungswis-
sen beruht, aber dennoch Expert:innen in einer besonderen Rolle in der jewei-
ligen Institution betrachtet werden: ,,Wir interviewen Experten nicht allein
deshalb, weil sie liber ein bestimmtes Wissen verfligen. Von Interesse ist dieses
Wissen vielmehr, sofern es in besonderem Ausmaf praxiswirksam [Hervorhe-
bungen im Original, C. S.] wird. Wir befragen Experten, weil ihre Handlungs-
orientierungen, ihr  Wissen und ihre  Einschitzungen  die
Handlungsbedingungen anderer Akteure in entscheidender Weise (mit-) struk-
turieren. Das Expertenwissen, mit anderen Worten, erhilt seine Bedeutung
iiber seine soziale Wirkméchtigkeit™ (Bogner et al. 2014, S. 13).

Ubertragen auf die Intention dieser Arbeit wurde das Expert:inneninter-
view als geeignetste Form der Datenerhebung betrachtet, da hierbei durch Ex-
pert:innen die Eruierung von Prozesswissen und Deutungswissen (vgl. Bogner,
Littig und Menz 2014, S. 18 ff.) ermdglicht werden kann. Ebenso kann das
Expert:inneninterview auf das jeweilige Forschungsinteresse angepasst wer-
den (Bogner, Littich und Menz 2014, S. 3). Dadurch wird die Rekonstruktion
von Handlungsabldufen und handlungsleitenden Wahrnehmungs- und Deu-
tungsmustern bzw. impliziten Entscheidungsmaximen (vgl. Bogner et al. 2014,
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S. 25) des jeweiligen Schulstandortes moglich. Subjektive Theorien der Ex-
pert:innen, standortspezifische und organisationale Unternehmungen sowie
Chancen und Herausforderungen im Prozess der Implementierung (vgl. Helf-
ferich 2011, S. 21) konnten charakterisiert und sichtbar gemacht werden.

Herausfordernd scheint in der Anwendung von Expert:inneninterviews
stets die Auswahl bzw. Bestimmung der Expert:innen. Es gibt keine einheitli-
chen Kriterien, ab wann eine Person als Expert:in identifiziert werden kann.
Daher folgt an dieser Stelle die Spezifizierung des Expert:innenbegriffs, wel-
cher in dieser Erhebung Anwendung finden soll: ,,Der Experte ist jemand, so
heif}t es in der Encyclopedia Britannica, der sachkundig ist und iiber Spezial-
wissen verfiigt™ (Bogner et al. 2014, S. 9). Die lateinische Sprachwurzel ,,ex-
pertus“ (= erprobt, bewdhrt) kann nur vom rein passiv benutzten Verb
»experiri® (= priifen, ausprobieren) hergeleitet werden. ,,Experten lassen sich
als Personen verstehen, die sich — ausgehend von einem spezifischen Praxis-
oder Erfahrungswissen, das sich auf einen klar begrenzbaren Problemkreis be-
zieht — die Moglichkeit geschaffen haben, mit ihren Deutungen das konkrete
Handlungsfeld sinnhaft und handlungsleitend fiir Andere zu strukturieren®,
fasst Bogner zusammen (Bogner et al. 2014, S. 13). Expert:innen verfiigen
iiber einen Wissensvorsprung bzw. privilegierten Zugang zu Informationen,
welcher nicht jeder Person in dem ausgewéhlten Handlungsfeld zuganglich ist.
Dieses Sonderwissen ist an einen spezifischen Funktionskontext gebunden,
Expert:innen sind also nicht als Privatpersonen, sondern als Funktionstri-
ger:innen von Interesse (vgl. Meuser und Nagel 2009, S. 466 ff.). Diese Eigen-
schaften begriinden addquat, wieso Fachleiter:innen an Fachschulen fiir
Sozialwesen im Rahmen dieser Erhebung als Expert:innen angesprochen wer-
den. Das Expert:innenwissen, welches hierbei von besonderem Interesse ist,
ist an die Berufsrolle der Fachleiter:innen gebunden. Fachleiter:innen sollten
insbesondere Triger:innen des Wissens um Implementationsprozesse beziig-
lich des Lernfeldkonzeptes sein — sie sind natiirlich einerseits, wie weiter oben
erwihnt, laut Verwaltungsvorschrift fiir die Implementation zusténdig und an-
dererseits kann stark vermutet werden, dass sie selbst als Lehrer:innen vielfil-
tige Erfahrungen beziiglich der sozialpddagogischen Unterrichtspraxis
gemacht haben bzw. machen.

Leitfaden

Fiir die Interviewdurchfithrung empfahl sich ein halbstrukturierter Leitfaden,
da Expert:innen ihr Wissen nicht einfach spontan beziiglich des Erkenntnisin-
teresses wiedergeben konnen. Dieser Leitfaden diente als Richtschnur und
wurde mit Flexibilitdt unter Einbezug einer Checkliste eingesetzt. Durch den
Einsatz eines Interviewleitfadens kann ermoglicht werden, dass das Interview
im Sinne des Erkenntnisinteresses verlduft (Glaser und Laudel 2010, S. 115).
Um den Interviewprozess nicht zu stark einzuengen, sollte der Leitfaden eher
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als ,,topic guide™ (Arthur und Nazroo 2003, S. 109 ff.) betrachtet werden. So
konnen Themen geordnet und beziiglich des Erkenntnisinteresses die Fragen
und Themen im Blick behalten werden. Damit wurden im Rahmen der durch-
gefiihrten Interviews Expert:innen nicht nur als soziale Akteur:innen betrach-
tet, welche nicht nur Funktionen erfiillen, sondern auch eine eigene Problem-
und Professionslogik verfolgen.

Der eingesetzte Fragebogen gliedert sich in fiinf inhaltliche Themenblocke
und visierte eine Interviewdauer von circa 60 Minuten an. Dabei wurde sich je
Themenblock auf eine erzdhlgenerierende Hauptfrage (HF) konzentriert, wel-
che sich an der beruflichen Alltagswelt orientierte. Dariiber hinaus ergénzten
mehrere Aufrecht- und Steuerungsfragen (ASF) den jeweiligen Themenblock.

Um in der Auswertung der Interviews eine gewisse Vergleichbarkeit zu
ermdglichen, wurde der Interviewleitfaden durch eine Checkliste ergénzt. Da-
mit konnten die fiir die Erhebung und die theoretischen Grundlagen interes-
santen Keywords abgesichert werden. Aus dem Gesprichsfluss und aus der
jeweiligen Interviewsituation heraus ergaben sich weitere spontane Fragen.

Beziiglich der Theoriebildung hat sich dieses Vorgehen als sehr gewinn-
bringend abgezeichnet. Die Kategorienbildung, anfangs rein empirisch, wurde
im Verlauf zunehmend durch theoretische Fundierung gestiitzt (vgl. Glaser
und Strauss 1998). Gleichzeitig erlaubte die Offenheit der Interviewfithrung
die Erorterung und Begriindung zusétzlicher Themen, die {iber die grob vorbe-
reitete, leidfadengestiitzte Interviewdurchfithrung hinausgingen.

Fiir eine bessere Nachvollziehbarkeit werden nun kurz die Parallelen zwi-
schen den Themenblocken des Interviewleitfadens und den theoretischen
Grundlagen dieser Arbeit aufgezeigt.

Themenblock 1

Als Einstieg und vertrauensvoller Tiir6ffner diente das Merkmal der authenti-
schen und komplexen Problemstellungen als Prototyp fiir die Einfithrung des
lernfeldorientierten Arbeitens. Diese sollte somit eine Briicke zu der berufli-
chen Alltagswelt der Fachleiter:innen ermoglichen und zugleich den Zugang
zum Verstdndnis und zur Positionierung zum lernfeldorientierten Arbeiten er-
offnen. Der individuelle Zugang zur Thematik konnte iiber die paddagogische
Haltung und den Umgang mit dem Lernfeldkonzept erldutert werden. Hierbei
geht es vor allem um den Umgang mit der Aufldsung der Facherstruktur, wahr-
genommenen Herausforderungen vor dem Hintergrund der Qualitétssteige-
rung der Ausbildungsform, curricularer Neuerungen sowie um die
Selbstreflexion der eigenen Rolle und den Umgang mit Machtabgabe beziig-
lich autonomer Lehrkrifteteams und ihrer gewiinschten Unterstiitzungsmog-
lichkeiten im fortlaufenden Prozess. Denn, so Klippert, wenn ,,Pddagogische
Schulentwicklung nachhaltig gelingen soll, dann bedarf es zwingend aufge-
schlossener Fiihrungskréfte, die als Unterstiitzer und Ermoglicher wirken und
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die innovationswilligen Lehrkrdfte im jeweiligen Kollegium zum selbstbe-
wussten Handeln und Experimentieren ermutigen* (Klippert 2000, S. 76).

Aus dem Forschungskontext heraus wurde bereits theoriegeleitet begriin-
det, dass Fiithrungskrifte in Verdnderungsprozessen eine &ullerst wichtige
Rolle einnehmen.

Themenblock 2

In diesem Themenblock sollten Verdnderungen angesprochen werden, welche
als erfolgreich oder als weniger erfolgreich eingeordnet werden kénnen. Dabei
konnte die Unterrichtsebene, beispielsweise durch die Gestaltung von Lehr-
Lern-Arrangements oder den Einsatz von Methoden usw., ebenso Erwédhnung
finden wie die organisationale Ebene, auf welcher beispielsweise Verdnderun-
gen in der Zeitstruktur, Absprachen in Teams oder auch der Umgang mit Wi-
derstdnden thematisiert werden konnen.

Nach Untersuchungen beziiglich erfolgreicher Verdnderungsprozesse in
Berufsschulen fanden Warwas, Seiffried und Meier (vgl. 2008, S. 102 ff.) her-
aus, dass hierbei den Fachbereichsleiter:innen eine herausragende Bedeutung
im Sinne von Fachpromoter:innen zukommt. Um Verdnderungen erfolgreich
zu implementieren, bedarf es Managementqualitdten, welche Partizipation in
Entscheidungssituationen wie auch das Prinzip der Delegation zulassen. Des
Weiteren sind gelungene Kommunikationsformen zwischen den Ebenen der
Schulleitung und der Fachbereichsleitung bedeutungsvoll wie auch zwischen
der Fachbereichsleitung und dem Kollegium in Sitzungen oder in spontanen
Gesprichen: ,,Gelungene Kommunikation zeichnet sich nach den Erkenntnis-
sen der Innovationsforschung dadurch aus, dass sich die Betroffenen iiber die
Griinde der Verdnderung (Wandlungsbedarf), die konkreten Inhalte (Pro-
grammziele), alle individuellen Konsequenzen (notwendige Wandlungsbereit-
schaft und -fahigkeit) sowie iiber alle Erfolge und relevanten Misserfolge
inklusive ihrer Ursachen (Feedback) informieren” (Warwas, Seifried und
Meier 2008, S. 121). Ziel qualitativer Forschung sollte es deshalb sein, die ver-
schiedenen Problemdimensionen moglichst umfassend zu erforschen und zu
analysieren.

Themenblock 3

Insbesondere die organisationale Eingebundenheit der 6ffentlichen Fachschu-
len fiir Sozialwesen an Berufsschulzentren liel vermuten, dass durch gegebene
Strukturen die Themen der Abhédngigkeit, Macht, Hierarchie kontrar zu dem
im Lernfeldkonzept angedachten Aspekten der geteilten Fithrung im Sinne von
Selbstorganisation, Kooperation, Arbeit in (Lernfeld-) Teams, Férderung der
Selbststdndigkeit und Eigenverantwortung durch Handlungsorientierung im
Unterricht stehen konnten. Die methodisch-didaktische Umsetzung
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lernfeldorientierter Curricula erfordert eine vernetzende Arbeit und lernfeld-
iibergreifende Planungen, um Unterrichtsstrukturen an die verédnderten Anfor-
derungen jenseits der Fécherstruktur anzupassen. Kooperationen mit
auflerschulischen Lernorten bzw. Praxispartner:innen miissen dabei ebenso
mitgedacht werden. Inwiefern Gestaltungsraume zur Profilbildung bzw. Im-
plementation der Lernfelddidaktik an den Standorten ermdglicht wurde, héngt
eng mit dem Fithrungsverstdndnis der Fachleitung (mittlere Fiihrungsebene)
zusammen. Die komplexen Anforderungsbereiche bediirfen ausreichender
Schulfiihrungskapazititen bzw. Fiihrungsressourcen auf dieser Ebene. Neben
Themen wie Delegation von einzelnen Verantwortungsbereichen im Sinne in-
formeller Fiihrungs- und Themenverantwortungen an engagierte Lehrpersonen
sollte es in diesem Themenblock um die Fragen zum Umgang mit Hierarchie,
Macht und subjektiven Fithrungsverstidndnis (Fithrungs- und Kontrollspanne)
der Fachleiter:innen gehen (vgl. Capaul 2021, S. 5). Durch die Sandwich-Po-
sition ist die mittlere Fiihrungsebene Loyalititsfragen zwischen Schulleitung
und Lehrpersonen bzw. Anspriichen der gesamten Schule und der zu verant-
worteten Schulform ausgesetzt (vgl. Horneber und Wilbers 2021, S. 4 f)). In
Verdnderungsprozessen werden die entstehenden Spannungsfelder auch iiber
die mittlere Fiihrungsebene kommuniziert. Inwiefern Fachleiter:innen mit die-
ser facettenreichen Aufgabe und ihrer Rollenvielfalt beziiglich Struktur, Stra-
tegie und Kultur (Senge 1996) umgehen, wird auch in diesem Themenblock
betrachtet.

Themenblock 4

Mit dem letzten Abschnitt des leitfadengestiitzten Expert:inneninterviews
wurde angestrebt, dass die Interviewpartner:innen zur Bilanzierung aufgefor-
dert werden und dabei ihre subjektiven Erfahrungswerte beziiglich des Lern-
feldkonzepts noch einmal zum Ausdruck bringen koénnen. Visionen und
Wiinsche zur Arbeit am jeweiligen Standort sollten hierbei erwidhnt werden.
Somit wurde letztendlich die Moglichkeit zur Positionierung und Bewertung
des bisherigen Implementationsprozesses eroffnet. AuBBerdem wurde Gelegen-
heit gegeben, Themen und Wiinsche anzusprechen, welche den Inter-
viewpartner:innen von Bedeutung sind und eventuell im Verlauf des
Gesprichs noch keine oder eine zu geringe Erwihnung gefunden haben..
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4.5  Feldzugang und theoretisches Sampling:
Fachleiter:innen als Expert:innen

In dieser Studie erhalten Personen den Expert:innenstatus, welche unmittelbar
in der Fiihrung und Umsetzung des lernfeldorientierten Arbeitens der 6ffentli-
chen Fachschulen fiir Sozialwesen in Sachsen konfrontiert sind bzw. waren
und an dessen Implementierung sie organisatorisch — also strukturell und per-
sonell — Verantwortung trugen bzw. tragen. Somit bekamen im theoretischen
Sampling (vgl. Glaser und Strauss 2010, S. 63 f.) vor allem Personen in Schliis-
selfunktionen besondere Beachtung — konkret Fachleiterinnen und Fachleiter
an Offentlichen Fachschulen fiir Sozialwesen in Sachsen. Diese nehmen zwi-
schen Schulleitung und Lehrkrifteteams eine typische Sandwichposition ein
(vgl. Kapitel 3.2.3.2 Innovationswiirfel nach Schratz und Steiner-Loffler) und
kennen vermutlich die Interessen beider Seiten. An dieser Stelle wird Insi-
der:innenwissen und Kompetenz zum Forschungsgegenstand vermutet. Even-
tuell erweisen sich die auserwihlten Interviewpartner:innen auch als
Schliisselpersonen, um weitere Interviewpartner:innen mit Insider:innenwis-
sen zum Implementationsprozess der jeweiligen Fachschule zu gewinnen.

In Sachsen nennt man diese Funktion Fachleitung. Die Fachleitung zeich-
net im Rahmen der dargelegten Verwaltungsvorschrift fiir Implementations-
prozesse das Lernfeld betreffend verantwortlich.

Zusammenfassung des Verlaufs:

Datenerhebung

Fallauswahl (vergleich von Phinomenen und Organisationen)
Vergleiche durch Kodieren (innerhalb und falliibergreifend)
Prozess der Konzeptionalisierung (Abstraktion und in Verbindung
setzen der entstandenen Kategorien, um eine Theorie zu entwickeln,
welche auch auf andere Forschungen oder Phdnomen iibertragbar
ist)

e. Methodik — Datenauswertung nach Strauss und Corbin

poow

4.6  Das Verfahren der Grounded Theory Methodologie

Die Grounded Theory Methodologie (GTM) diente prozessual als Auswer-
tungsmethode: ,,Eine Grounded Theory ist eine gegenstandsverankerte Theo-
rie, die induktiv aus der Untersuchung des Phdnomens abgeleitet wird, welches
sie abbildet. Sie wird durch systematisches Erheben und Analysieren von Da-
ten, die sich auf das untersuchte Phanomen beziehen, entdeckt, ausgearbeitet
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und vorlaufig bestétigt.” (Strauss und Corbin 1996: S. 7 f.). Zentrales Element
der Auswertungsmethode ist das stindige Vergleichen als zirkuldrer Prozess
in der Datenerhebung und -auswertung (vgl. Theoretisches Sampling). Durch
die stetige Analyse der Interviews ergab sich mithilfe dieser Auswertungsme-
thode als eine induktive Untersuchung eines Phdnomens die Mdglichkeit, eine
Theorie zu entwickeln. Bei diesem prozessualen Vorgehen stehen Datensamm-
lung, Analyse und die Theorie in wechselseitiger Bezichung (vgl. Strauss und
Corbin 1996, S. 8). Die GTM ist insbesondere die Methode des permanenten
Vergleiches. Das Kodieren und Analysieren der Daten fanden parallel statt. In
diesem Prozess entstand ein Kategoriensystem, mit welchem das Material sys-
tematisch analysiert und gesichtet wurde. Vorteilhaft erschien diese Auswer-
tungsmethode, da dadurch unvoreingenommen und mit grofer Offenheit die
leitfadengestiitzten Interviews analysiert werden konnten. Dadurch gelang es,
vielseitige Phédnomene sichtbar zu machen, welche das Erkenntnissinteresse
beziiglich der Implementation der Lernfeldthematik charakterisierten.

Die gefiihrten Expert:inneninterviews wurden inhaltsanalytisch untersucht
und verwertet. Aufbauend auf diesen Ergebnissen konnte eine erste Prob-
lemauswahl und -formulierung erfolgen. Die erhobenen Daten konnten in Be-
zichung werden und durch die Hypothesengenerierung konnten erste
Interpretationen der Ergebnisse unter Verwendung theoretischer Konzepte zur
Thematik Organisations- und Schulentwicklung méglich werden: ,,Daten miis-
sen konzeptualisiert und die Konzepte miissen miteinander in Beziehung ge-
setzt werden, um eine theoretische Wiedergabe der Wirklichkeit erzeugen zu
konnen" (Strauss und Corbin 1996, S. 7). Kontinuierlich entstand ein theoreti-
sches Modell zur Erklarung von Wirklichkeit (vgl. ebd. S. 7): ,,Theorie ist ein
System wissenschaftlich begriindeter Aussagen, das dazu dient, Ausschnitte
der Realitdt und die zugrundeliegenden GesetzmiBigkeiten zu erkldren und
Prognosen iiber die Zukunft zu erstellen (Balzer 1997).

Die erhobenen Ergebnisse wurden herausgearbeitet, beschrieben, gedeutet
und miteinander verglichen. Schon jetzt kann auf keine unbegrenzte Allge-
meingiiltigkeit der Ergebnisse hingewiesen werden. Es sollten typische Ten-
denzen und Zusammenhinge, welche fiir die Veridnderungsprozesse an
(6ffentlichen) Fachschulen fiir Sozialwesen ihre Bedeutung haben, herausge-
arbeitet werden.

Abschlieflend erfolgte eine vergleichende Darstellung auf Grundlage der
entstandenen Kategorien. Die Formulierung von Herausforderungen und
Chancen der Verdnderungs- und Entwicklungsprozesse bzw. ableitende Be-
darfe fiir die Zukunft wurde dadurch moglich. Die Wechselwirkungen von di-
daktischen und organisationalen Elementen wurden hypothesengenerierend
diskutiert. Dabei wurde der Versuch unternommen, einen Zusammenhang zwi-
schen sozialwissenschaftlichen Aussagen auf der einen und der Realitit auf der
anderen Seite abzuleiten. Somit konnten sich (Haupt-) Herausforderungen im
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Wandlungsprozess der Fachschulen beispielsweise auf die Bedingungen ihrer
Standorte (spekulativ) beziehen.

In Anlehnung an Glaser und Strauss (vgl. Glaser und Strauss 1967, S. 237
ff.; Glaser 1978, S. 3; Strauss und Corbin 1996, S. 8) wurde versucht, immer
vier zentrale Kategorien in der gegenstandsverankernden Theorie beziiglich
ihrer Anwendbarkeit zu erfiillen:

1. Ubereinstimmung,
2. Verstiandlichkeit,

3. Allgemeingiiltigkeit,
4. Kontrolle.

Zirkuldar wurden die Interviewtranskripte gelesen, wichtige Textstellen mar-
kiert und Auswertungs-, Theorie-, Planungs- und Methodenmemos angefer-
tigt, besondere Begriffe in den Blick genommen und Konzeptideen formuliert.
So lieB sich ein Gesamtverstindnis in Bezug auf das Erkenntnisinteresse ent-
wickeln. Fiir die inhaltliche Strukturierung der Auswertung half die Orientie-
rung an den durch Niklas Luhmann formulierten Sinn-Dimensionen (sachlich
— sozial — zeitlich) (vgl. Habermas und Luhmann 1972).

4.7 Methodische Reflexion

Je nach prozessualem Vorgehen und Erfahrungstiefe der Expert:innen hétte
eine Korrelation der Auswertung beispielsweise mithilfe der Methode der
Gruppendiskussion trianguliert werden konnen. Allerdings wurde sich in der
vorliegenden Arbeit fiir ein klassisches Vorgehen mithilfe der Grounded The-
ory Methodologie entschieden. Wie weiter oben ausgefiihrt, ist die GTM eine
qualitative Forschungsmethode, die darauf abzielt, Theorien aus den Daten
selbst zu entwickeln, anstatt Hypothesen oder Theorien im Voraus zu formu-
lieren. Gerade dieser dialogische Prozess wurde fiir den Forschungsgegenstand
als besonders geeignet empfunden. Die in der Auswertung entstandenen Fra-
gen oder Arbeitshypothesen wurden im Forschungskontext mithilfe der wis-
senschaftlichen Community im Rahmen gemeinsamer Interpretationstreffen,
Seminargruppen und Kolloquien diskutiert, stetig erweitert und tiberpriift.

117



4.8  Datenauswertung — Kategorienbildung und
methodische Hinweise

Im Verlauf der Datensichtung und mit zunehmender Komplexitit der Daten-
lage wurde mithilfe der Software MAXQDA (vgl. Website der VERBI — Soft-
ware. Consult. Sozialforschung. GmbH, URL: www.maxqda.com, zugegriffen
am 10.01.2024) gearbeitet, um die umfangreichen qualitativen Daten noch bes-
ser organisieren zu kdnnen. Die komplexe Datenlage konnte dadurch gerade
in den Schritten der offenen und axialen Codierung strukturiert und mit grofer
Ubersichtlichkeit und Flexibilitiit effizienter kategorisiert werden. Durch diese
Transparenz in der Kategorisierung konnte neben einer sehr guten Organisa-
tion des Materials eine hohe Wissenschaftlichkeit gesichert werden. Die Trans-
parenz und intersubjektive Nachvollziehbarkeit wurde durch die
Dokumentation der Fundstellen gesichert und Redundanzen wurden herausge-
arbeitet.

In diesem sehr kleinschrittigen Verfahren des offenen Codierens wurden
sozial-konstruktivistische Codes, also selbst formulierte, wie auch In-vivo-
Codes, also ein Zitat aus den Worten der jeweiligen Interviewpartner:innen,
gebildet.

Muster und Konzepte konnten identifiziert und in kleinere Segmente zer-
legt werden. Bedeutungen wurden anschlieend extrahiert und im Schritt des
axialen Codierens in Zusammenhéingen betrachtet und in Kategorien gruppiert.
Durch diese Weiterentwicklung konnten Strukturen und Verbindungen zwi-
schen den Konzepten entstehen.

Im anschlieBenden selektiven Codierabschnitt wurden die Hauptkategorien
und Kerndimensionen identifiziert, mit welchen eine zusammenhéngende The-
orie entwickelt werden konnte, welche die Beziehungen zwischen den Kate-
gorien erkldrt. Die wesentlichen Elemente des untersuchten Phdnomens
konnten dadurch erklért werden.

Der Prozess der Datensammlung und Codierung wurde fortgesetzt, bis die
theoretische Sattigung erreicht war. Dies bedeutet, dass keine neuen Informa-
tionen oder Dimensionen mehr auftauchten und die Theorie als umfassend be-
trachtet werden konnte.

SchlieBlich wurde die entwickelte Theorie beschrieben und in einem for-
malisierten Rahmen dargestellt. Diese Theorie soll sowohl erklérende als auch
vorhersagende Kraft haben und wird durch Zitate und Beispiele aus den ur-
spriinglichen Daten gestiitzt.

Die GTM betont also die Entstehung der Theorie direkt aus den Daten,
ohne vorherige Annahmen oder Hypothesen. Wichtig ist hier, zu betonen, dass
die GTM nicht als starre, lineare Methode betrachtet wird, sondern durch ihre
Flexibilitdt und iterativen Schleifen zwischen Datensammlung, Codierung und
Theoriebildung geprégt ist.
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Geschaut wird insbesondere ,,auf das allen Gemeinsame, auf die Einigkeit
in der Einschitzung des Untersuchungsfeldes und nicht auf das Individuelle,
als die spezifisch komplexe Auspriagung einer Struktur® (Ullrich 2006, S. 103;
nach Meusel und Nagel 1991, 2002). Durch die Beschreibung und Interpreta-
tion der handelnden Subjekte und ihrer selbst konstruierten Kontexte beziiglich
der Implementierung des Lernfeldkonzeptes wurden Rekonstruktionen des or-
ganisationalen Geschehens (vgl. Rosenstiel 2003; Hartung-Beck und Muslic
2015) ermoglicht.

Der grundlegende Arbeitsschritt der Transkriptionen diente dazu, die ge-
sprochene Sprache in Schriftform zu iibertragen, die eine anschlieBende Aus-
wertung des Materials ermdglichte. In der Fachliteratur existierten zahlreiche
Hinweise zu Transkriptionen und zahlreiche Transkriptionsregeln. Diese un-
terscheiden sich primér dadurch, welche verbalen und nicht-verbalen Merk-
male wihrend der Transkription beachtet werden miissen (vgl. Kuckartz 2016,
S. 166). In Anlehnung an Kuckartz (vgl. Kuckartz 2016, S. 167 f. )wurden
folgende Transkriptionsregeln gewihlt, welche im Sinne des Forschungsinte-
resses dienlich waren:

1 Wortliche Transkription, vorhandene Dialekte werden nicht mit transkri-
biert.

2 Sprache und Interpunktion werden an das Schriftdeutsch angendhert
(leicht geglattet), Satzform wird beibehalten, auch wenn diese Fehler ent-
halt.

3 Langere Pausen werden durch Zeitangaben verdeutlicht (z. B. ,,5 Sekun-
den”).

4 Zustimmende LautduBerungen der Interviewerin (z. B. ,,aha“, ,mhm®)
werden nicht transkribiert.

5 LautauBerungen der Expert:innen, sofern diese die Aussage unterstiitzen
(z. B. ,lacht”), werden dargestellt.

6 Aussagen der Interviewer:innen werden durch ,E+Interviewnummer” ge-
kennzeichnet.

7 Storungen werden unter Angabe der Ursache in Klammern gekennzeich-
net.

8 Unverstandliche Wérter werden mit #Zeitangabe# gekennzeichnet (z. B.
#00:43:424)

9 Alle Angaben, die einen Riickschluss auf die Person / Institution ermdgli-

chen, werden anonymisiert.

Tabelle 4: Transkriptionsregeln; in Anlehnung an Kuckartz 2016, S. 167 f.

119



Waihrend des Paraphrasierens der Interviews konnten falliibergreifende und si-
tuative Beziige abgeleitet werden. Schlielich kam es zum Perspektivwechsel
und somit zur Formulierung der Theorie.

4.9 Fazit

Das Forschungsdesign ermoglichte ein Kategoriensystem, mit welchem Phi-
nomene des Implementationsprozesses herausgearbeitet werden konnten. Im
Folgenden soll auf den Anspruch der Fachschulen beziiglich der Lernfelddi-
daktik, die besondere Bedeutung des mittleren Managements im Implementa-
tionsprozess und schlieflich auf die Gestaltungsautonomie der Fachschulen
eingegangen werden.

Dabei wird die Bedeutung individualisierter, standortspezifischer Fortbil-
dungsmodule bzw. die Bedeutung der professionellen, prozessualen Beglei-
tung von Veranderungsprozessen eine Bedeutung haben.
Unterstiitzungsmoglichkeiten sollten in Anlehnung an Sloane (Sloane 2002, S.
11) fiir den jeweiligen Schulstandort bedarfsorientiert flexibel, also auf pada-
gogisch-didaktischer Ebene differenziert aufgebaut werden.

Es sollte auf Grundlage der empirischen Ergebnisse dargelegt werden, dass
Lehrende und Lehrkréfteteams wegen der Unterschiedlichkeit ihrer Bedarfe
begleitet werden sollten, eventuell berufsbiografische Besonderheiten Beach-
tung finden und somit Verdnderungsprozesse des jeweiligen Standortes in der
Erweiterung fachlicher, methodisch-didaktischer und unterrichtsorganisatori-
scher Kompetenzen Beriicksichtigung finden miissen.
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5 Empirische Befunde

Im Folgenden sollen die empirischen Befunde dargestellt und beschrieben wer-
den. Die ausgewahlten Zitate stehen stellvertretend fiir Phdnomene, welche im
Rahmen der Untersuchung aufgetaucht sind. Hierbei lassen sich Spannungs-
felder fiir den Implementationsprozess ableiten, welche im Rahmen der Inter-
views transparent gemacht werden konnten. Dazu zéhlen insbesondere das
Aufzeigen der Herausforderungen wihrend der Implementation wie auch die
Bedeutung des mittleren Managements im Rahmen der Implementation, da
dieses stellvertretend fiir den Implementationsprozess an den untersuchten
Schulen verantwortlich zeichnet. Inwiefern und in welcher Form Schulen in
diesem Verdnderungsprozess Bedarfe zur Unterstiitzung kommunizieren, soll
schlieBlich betrachtet werden.

Die durch die Erhebung gewonnenen Erkenntnisse werden mithilfe des
GPA-Dreiecks dargestellt und beschrieben. Diese ganzheitliche Perspektive
wurde in der Auswertung der Interviews herangezogen und auf die Fachschu-
len fiir Sozialwesen in Sachsen iibertragen. Diese Form der Auswertung bietet

die Chance zu einer strukturierten und mehrperspektivi-
schen Sichtweise. Mithilfe dieses Schemas sollen logische
Strukturen abgeleitet und vermischte Betrachtungen um-
gangen werden, immer im Wissen, dass Implementations-
wege und auch die Darstellung durch die interviewten
Expert:innen durch ihre Subjektivitit einzigartig sind. Das
Schema des GPA bietet auch an dieser Stelle die Chance
auf Intersubjektivitat.

5.1  Welchen Anspruch verfolgt lernfeldorientierter
Unterricht an Fachschulen fiir Sozialwesen?

Schulentwicklung braucht eine didaktische Vision — Reaktivitdit und
Komplexitdtsmanagement

,Jede Aussage iiber Komplexe ldsst sich in eine Aussage iiber deren Bestandteile und in
diejenigen Sitze zerlegen, welche die Komplexe vollstindig beschreiben.” (Wittgenstein,
Satz: 2.0201)
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Analysekategorie / Schlisselkategorie

Implementationsweg zur Einfihrung
des Lernfeldkonzepts

Komplexitdtsmanagement

Umgang mit strukturellen Abhangig-
keiten

Generationenfrage

Zeitdimensionen

Unterkategorie
Reaktivitat im Handeln

Team / Lernfeldteam / Kompetenzteam /
Selbstorganisation

Didaktik und Methodik

Handlungsorientierung / -kompetenz vs.
Inhaltsorientierung

Arbeit mit Lernsituationen
Lernfeld (-kooperationen)
Umgang mit Widerstanden

Arbeit am Sinn (purpose)
Machtabgabe

Bildungsgangarbeit
Praxisbegleitung

Herausforderung Personalplanung

Maoglichkeit Selbstorganisation / Schulge-
staltung

Schulleitung
Zeitmanagement
kapitalistisches Leistungsprinzip

Geflhl der Verknappung
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Beantwortung der Forschungsfrage: Wie sind die Schulen mit den
Herausforderungen zur Implementation umgegangen, die den
Verdnderungsprozess gestaltet haben?

,,Die Umsetzung des Konzepts stellt die Lehrkrifte und die Schulen vor betrachtliche Her-
ausforderungen. Sie miissen die vergleichsweise offen und abstrakt gehaltenen Lehrplanvor-
gaben interpretieren, curricular konkretisieren und didaktisch-methodisch gestalten. Hinzu
kommt, dass die Schritte aufgrund der Auflosung der Fécherstruktur im Rahmen von Bil-
dungsgangteams abgestimmt werden miissen. (Biiker 2021, Vorwort)

Phéinomen Komplexititsmanagement

In Anlehnung an Niklas Luhmann und seiner Theorie der selbstreferenziellen
Systeme (vgl. Kapitel 3.1.1) kann eine Verdnderung der Organisation als ein
interaktionales System-Umwelt-Verhiltnis beschrieben werden, in welchem
vorhandene Organisationsstrukturen nicht nur als Ergebnis von Anpassungen
an von auflen herangetragene Erwartungen betrachtet werden darf. Luhmann
geht iiber einen blofen Anpassungsprozess des Systems hinaus und beschreibt
Verdnderungen im System als Wechselwirkung, bei welcher Unabhingigkeit
und Abhéngigkeit des Systems von der Umwelt (Luhmann 1997, S. 64) nicht
als Widerspriiche gedacht werden. Systeme stehen zwar unter starken Umwelt-
einfliissen, sind aber ebenso in der Lage, aufgrund von begrenzter Autonomie
unabhingig von der Umwelt im Inneren gestaltend aktiv zu sein.

Die Reaktion von sozialen Systemen — wie es die Fachschulen fiir Sozial-
wesen sind — auf Verdnderungen in der Umwelt, kann als Konstruktionsleis-
tung des Systems selbst beschrieben werden. Hierbei geht es um Grenzziehung
als einen Prozess, bei welchem anschlussfahige Strukturen im Inneren etabliert
werden, welche die Komplexitit an Moglichkeiten aus der Umwelt in eine
Ordnung im Sinne einer sinnvollen Komplexititsreduktion bringen soll: ,,Die
neuere Systemtheorie macht deutlich, dass Grenzziehung und -definition eine
Leistung ist, die das soziale System selbst erbringt; die Grenze ist eine soziale
Konstruktion. Der Prozess der Grenzbildung ist abstrakt gesprochen die Her-
stellung einer Differenz von System und Umwelt. Konkreter geht es darum,
bestimmte Handlungsmuster zu schaffen, die es aus der Sicht des Systems er-
mdglichen, in die Komplexitit der Welt, in das Ubermal an Moglichkeiten,
eine Ordnung zu legen, d. h. in spezifischer Weise einzuengen, zu reduzieren
und zu verarbeiten." (Schreyogg und Geiger 2016, S. 484)

Komplexe Systeme (lat. complexus: umfassend, verkniipft) sind in ihren
Strukturen und Funktionsweisen auf mehreren Ebenen verkniipft, sie weisen
eine hohe Varietit (Anzahl und Verschiedenheit der Systemelemente) und
Konnektivitdt (Vielfalt von deren Beziehungen untereinander) aus.

Die Einfithrung des Lernfeldkonzepts setzte die Fachschulen fiir Sozialwe-
sen per Verwaltungsvorschrift vor mehrdimensionale Erwartungen, welche die
unterrichtlichen, personalen und organisatorischen Dimensionen bis heute
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tangieren. Entlang der Sinn-Frage nach dem guten Unterricht an Fachschulen
fiir Sozialwesen sollte das Umdenken von der inhalts- zur kompetenzorientier-
ten Unterrichtsplanung mit allen Konsequenzen zur didaktisch-methodischen
Unterrichtsgestaltung konzipiert werden. Wie herausfordernd diese Aufgabe
wahrgenommen wird, soll folgendes Zitat verdeutlichen, unabhingig davon,
inwiefern hier von professioneller Prozessorientierung ausgegangen werden
kann:

,Ja, also von den ganz kleinen Schritten —, also so, wie wir jetzt den Bogen gespannt haben.
Wir haben begonnen mit, wir schreiben ein Fallbeispiel um. Das war der erste Schritt bis
dahin, dass wir jetzt sagen, es ist fiir mich gesichert, welche Inhalte sind in welchem Ausbil-
dungsjahr. Ich mache es immer noch inhaltsbezogen. Und ich wiirde mich auch strikt wei-
gern, wobei ich weil}, dass es vielleicht nicht ganz so im Interesse des Erfinders ist, es nur
noch kompetenzorientiert zu machen, weil ich gerne als Fachleiter sichern mochte, dass die
Inhalte, die in dem Lernfeld ja beschrieben sind und auch kenntlich gemacht sind, dass die
tatséchlich zugeordnet und abgehakt werden konnen.* (A14; E1)

Stets mit dem Anspruch, angehende Erzieher:innen bestmdglich auf die An-
forderungen des Berufsfeldes vorzubereiten, werden die vielseitigen Heraus-
forderungen auf dem Implementationsweg deutlich. Besonders erwdhnenswert
ist hierbei, dass es eben nicht nur die Verdnderungen auf struktureller Ebene
(O-Pol) sind, welche nachhaltige Anderungen erméglichen. Es sind insbeson-
dere die Positionierungsarbeiten und damit die Auseinandersetzung mit dem
(eigenen) padagogischen Selbstverstindnis im Kontext der Verdnderungen (E-
Pol), welche kommuniziert werden miissen. Gerade der Positionierungspro-
zess zur Lernfeldthematik (V-Pol zu E-Pol) mit all seinen didaktisch-methodi-
schen Konsequenzen erfordert umfangreiche Kommunikations- und
Kooperations- bzw. Aushandlungsprozesse, um sich mit dem Verstindnis von
gutem Unterricht, der eigenen professionellen Haltung beziiglich des Bildes
vom Lernenden bzw. Lehrenden auseinanderzusetzen, sich im Team abzustim-
men und gemeinsam konzeptionell an der Umsetzung des Lernfeldkonzepts zu
arbeiten.

Dariiber hinaus wird als wesentliche Herausforderung auf dem Implemen-
tationsweg deutlich, dass eine lineare Extrapolation der Vergangenheit schwer
zu iiberwinden ist, wenn Fachschule didaktisch neu gedacht und neu ausge-
richtet werden soll. Das oben aufgefiihrte Zitat (A14; E1) kann stellvertretend
fir die interviewten Fachschulen fiir Sozialwesen stehen, um mit einem Ver-
such einer Strategie ,,bei laufendem Betrieb* auf vielfiltige Anforderungen
von auflen (Erwartungen) zu reagieren und sich auf den Weg der Bewiéltigung
der Implementation im Inneren zu machen, ohne konkret zu wissen, wie dieser
Weg aussehen konnte.

Niklas Luhmann spricht von Organisationen als ,,Systeme, die aus Ent-
scheidungen bestehen und die Entscheidungen, aus denen sie bestehen, durch
die Entscheidungen aus denen sie bestehen, selbst anfertigen* (Luhmann 1988,
S. 166).
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Mit dieser Konstruktionsleistung wird die Uberlebensféhigkeit der Organi-
sation gesichert, da dadurch Strategien auf den Ebenen der einzelnen Organi-
sationen, der einzelnen Fachschulen fiir Sozialwesen, beobachtbar werden.
Ebenso kann Entwicklung im Sinne der Implementation als aktive Konstrukti-
onsleistung definiert werden. Wie mithsam und herausfordernd dieser Weg fiir
die einzelnen Schulen ist, wird mit folgendem Zitat verdeutlicht.

,,Das heif}t, wir haben ja eigentlich schon Weiterbildungen gemacht im Lernfeldbereich. Und
das grof3e Ziel war gegeben, jetzt bestimmte Situationen zu entwickeln, die sehr praxisrele-
vant sind und an der Schule umgesetzt werden. [...] Und daraus und aus einer Handreichung
haben wir eigentlich das meiste rausgezogen. Und das haben wir immer integriert in entspre-
chende Fachschaftssitzungen. [...] Und dort wird dann immer stiickweise daran gearbeitet,
wo es gerade brennt, was eben wichtig ist. Der Anfang war, glaube ich, bei den Erziehern,
dass wir mal so eine fiktive Gruppe gebildet haben, auf dem Papier. So eine Kindergruppe.
Und an diesem Modell haben wir uns dann durchgehangelt und haben entsprechende Situa-
tionen entwickelt und die versucht, in entsprechenden Lernfeldern umzusetzen. Es ist
schwierig, weil nicht alle an einem Strang ziehen und weil die Kollegen natiirlich viel Zeit
brauchen, um sich abzusprechen.“ (E3; A3)

Deutlich werden hier zunédchst zwei Kontexte: Einerseits wird der Fortbil-
dungsbereich angesprochen (Was sollen wir umsetzen?) und andererseits die
Art und Weise, wie mit den Verdnderungen vor Ort, in der Schule, umgegan-
gen wird.

Anscheinend wurden alle angebotenen Unterstiitzungsmafinahmen ausge-
schopft (Fortbildungen und Handreichung zum lernfeldorientierten Arbeiten
an Fachschulen fiir Sozialwesen), trotzdem kann wenig proaktives und inhalt-
lich gestaltendes Erleben im Sinne der Implementierung bei dem:der Inter-
viewpartner:in ~ wahrgenommen  werden.  Verbindend bei allen
Interviewpartner:innen sind ihre Initiativen beziiglich des Schaffens von Struk-
turen, um den Anforderungen gerecht zu werden. Als stark verbreitetes und
steuerndes Instrument dient die Delegation der Aufgaben in ,,Fachschaftssit-
zungen® (O-Pol). Die angebotenen Unterstiitzungsmalinahmen werden fla-
chendeckend wahrgenommen, obwohl in diesem Zusammenhang die
Praktikabilitdt und Nachhaltigkeit hdufig infrage gestellt wird. Offensichtlich
ist es gerade die Transferleistung der angebotenen Unterstiitzungsmafinahmen
ins eigene Haus, welche stark herausfordernd ist.

Haufig wird als legitimierendes Argument fiir das eigene Handeln in der
Organisation das Bedienen der Erwartungen aus der Umwelt (vgl. Schreyogg
und Geiger 2016, S. 478 f.) bei den Interviewpartner:innen herangezogen, um
das Tun in der Schule zu begriinden. Es existieren nicht selten starke Tenden-
zen, welche die Anpassungsleistung an die Erwartungen der Umwelt nach au-
Ben mit Konformitdt  kommunizieren, = obwohl im  Inneren
Verdnderungsprozesse stattfinden, welche teilweise entkoppelt von urspriing-
lichen Erwartungen sind.

125



,und das, was wir jetzt in der Praxis hier auch erleben —. Ich war vorige Woche erst in der
Inobhutnahme und wir betreuen auch die Tagesklinik hier [...]. Das ist immer in dem Ju-
gendpraktikum so, das ist ja immer sehr attraktiv. Das zeigt mir auch, wir miissen fachlich
immer besser werden. Das Klientel wird immer komplizierter. Also herausforderndes Ver-
halten, Anpassungsstorungen. Sage ich mal, soziale Konflikte, die auch vom Elternhaus be-
dingt sind. Also, die Schiiler werden vielféltigen Problemen oder mit vielfaltigen Problemen
konfrontiert. In den Einrichtungen ist das ja aber auch nicht so komfortabel, dass der Praxis-
anleiter tatsdchlich mit dem Schiiler mitgeht. Sondern die miissen sich héufig in den Prakti-
kas auch selbst behaupten. Also das denke ich (I: Auch an der Zeit —.), da muss man auch
Rechnung tragen.” (E1; A68)

Die Uberwindung eines zu starken Konformititsdrucks der einzelnen Schulen
zugunsten der Unterstiitzung einer schulstandortspezifischen und individuali-
sierten konzeptionellen Gestaltung, konnte einen qualitativen Entwicklungs-
schritt ermdglichen. Die Frage, welche sich hierbei ergibt, kann wie folgt
formuliert werden: ,,Wie kann mehr vom Gleichen vermieden werden, ohne in
ein ,Als-ob-Handeln‘ zu kommen?* In den Interviews wird durchaus deutlich,
dass Handeln stattfindet. Die Arbeit mit Lernsituationen wird als héufigstes
Beispiel im Prozess der Implementation des Lernfeldkonzepts herangezogen.
Allerdings werden selten Kommunikationsraume ermdglicht, um im Sinne der
Allparteilichkeit (vgl. Boszormenyi-Nagy und Spark, 1973; Chase, 1999) auch
kritischen Kolleg:innen im Widerstand bzw. im Sinne individualisierter Ge-
staltungsprozesse eine Kultur des Unverstdndnisses zu pflegen, um darauf auf-
bauend beispielsweise in die Arbeit zur Haltungsfrage und zum padagogischen
Selbstverstindnis zu gelangen.

Essentiell geht es dabei um die Frage, wie Komplexitit von aulen im In-
neren gemanagt werden kann, um nicht in der Vergangenheit mit ihren An-
spriichen verhaftet zu bleiben, sondern auch das Neue in der Organisation zu
etablieren. Dabei sollten die Fragen nach Klarheit, Effizienz, Umgang mit Un-
klarheit stetig tangiert werden, um aufbauend darauf standort- und teambezo-
gen Losungen zu konzipieren und ins Gestalten zu kommen. Herausfordernd
bleibt dabei die Entwicklung von der Hierarchiestruktur zur Prozessstruktur
der Organisation.

Ein System ist nach Niklas Luhmann organisierte Komplexitit. Dabei ope-
rieren Systeme in Differenz zur Umwelt und autopoetisch. Die Offenheit des
Systems in Richtung Umwelt ermoglicht die Option auf Wandel in der Orga-
nisation. Durch den kommunikativen Prozess des Selektierens wird entschie-
den, welche Neuerungen als sinnvoll, also als anschlussfahig erscheinen.
Dieser Prozess kann nur unter Einbezug der Beteiligten nachhaltig sein. Kom-
munikation und Partizipation des Teams sind wesentliche Elemente fiir erfolg-
reiche Entwicklungsprozesse. Die Chancen der Transformation der
Neuerungen vom Auflen ins Innere mithilfe geeigneter Kommunikationsfor-
mate kann mit folgendem Zitat belegt werden:

,»Also ich bin tiberzeugt davon, weil die Erfahrung haben wir ja als Team in der Vergangen-
heit schon gemacht, wenn uns die Zeit eingerdumt wird, kontinuierlich an etwas zu arbeiten,
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zum Beispiel dem Erstellen von Lernsituationen oder, als der neue Lehrplan kam, die Ana-
lyse dieses Lehrplanes zunéchst erstmal. Sich mit dem Kompetenzbegriff nochmal grundle-
gend auseinanderzusetzen. Dann passiert ganz viel. Wenn man drei, vier Stunden am Stiick
mal kontinuierlich arbeitet. Das kann ich nicht bei uns. Wir haben alle unterschiedliche Stun-
denpléne. Ich habe Kollegen, die sind mittags fertig. Ich habe Kollegen, die kommen friih
vielleicht ein bisschen spéter, sind aber bis zur zehnten Stunde, die geht bis 16 Uhr, da. Wann
soll ich die denn zusammennehmen?* (E2; A47)

Deutlich wird bei diesem Interviewausschnitt, dass durchaus Kommunikati-
onsbereitschaft und der Wille bestehen, sich der Professionalisierung anzuneh-
men. Professionalisierung und damit Problemldsung miissen hierbei in einer
sachlichen wie auch zeitlichen Dimension Betrachtung finden. Insbesondere
das Schaffen von Kommunikationsrdumen, in welchen inhaltlich gearbeitet
werden kann, wird bei allen Interviewpartner:innen als grofite Hiirde beschrie-
ben, da die als gegeben wahrgenommenen strukturellen Grenzen zu massiv
sind.

Dariiber hinaus wird die Komplexitdt des Prozesses der Implementation
noch einmal angedeutet. In Anlehnung an Niklas Luhmanns Theorie der sozi-
alen Systeme (Luhmann 1984) kann das Problem der doppelten Kontingenz
durch Interaktion und Kommunikation iiberwunden werden, um soziale Ord-
nung zu schaffen. Interaktion und Kommunikation dienen laut Luhmann als
einzig losungsorientierte Strategien, um sich der Komplexitit zu stellen. In ei-
ner einfachen Beschreibung besteht die Situation der doppelten Kontingenz
lediglich darin, dass zwei selbstreferentielle Systeme sich aufeinander einlas-
sen, die ,,aus Kommunikationen und aus deren Zurechnung als Handlung [be-
stehen]. [...] Kommunikation ist die elementare Einheit der Selbstkonstitution,
Handlung ist die elementare Einheit der Selbstbeobachtung und Selbstbe-
schreibung sozialer Systeme* (Luhmann 1984, S. 240 f.). Verdnderungspro-
zesse geschehen gleichzeitig auf mehreren Ebenen. Um sich dem
Implementationsprozess als Professionalisierungsprozess zu stellen, bedarf es
der Selektion und Reduktion der gegebenen Moglichkeiten, damit der Transfer
in die eigene Schule erdffnet wird: ,,Handlung wird in sozialen Systemen iiber
Kommunikation und Attribution konstituiert als eine Reduktion der Komple-
xitéit, als unerldssliche Selbstsimplifikation des Systems® (ebd., S. 191). Auf
den Implementationsprozess in den Fachschulen fiir Sozialwesen in Sachsen
bezogen bedeutet dies, dass die Herausforderung der Komplexitétsreduktion
alleinig durch geeignete Kommunikation angegangen werden kann, wobei
Kommunikation nicht direkt als Handlung verstanden wird, sondern als Hand-
lung, welche in Teilaspekte der Kommunikation unterteilt wird: ,,Ich sehe das
Problem darin, dass Kommunikation und Handlung in der Tat nicht zu trennen
(wohl aber zu unterscheiden) sind und dass sie ein Verhiltnis bilden, das als
Reduktion eigener Komplexitét zu begreifen ist. Der elementare, Soziales als
besondere Realitdt konstituierende Prozess ist ein Kommunikationsprozess.
Dieser Prozess muss aber, um sich selbst steuern zu konnen, auf Handlungen
reduziert, in Handlungen dekomponiert werden* (ebd., S. 193).
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Einen Versuch der Strukturierung von Komplexitét bietet Dirk Baecker
(2012) an. In Anlehnung an Baecker konnen verschiedene Arten von Komple-
xitit unterschieden werden, welche sich im Implementationsprozess der Fach-
schulen mithilfe der Expert:inneneninterviews identifizieren lieBen und den
vielseitigen Herausforderungen, denen sich Fachschulen fiir Sozialwesen im
Rahmen des Verdnderungsprozesses ausgesetzt sind, eine Ordnung geben.

Art der Komplexi- allgemeiner Be- exemplarische Bezugnahme zu den
tat zugsrahmen Interviews mit den Fachschulen fir
Sozialwesen
1 sachlich Elemente und raumliche Bedingungen und Vo-
Beziehungen raussetzungen als Beitrag zur Ko-

Konstruktion, z. B. mediale Ausstat-
tung der Rdume (Konferenz- und
Gruppenrdume), Materialien, Re-
cherchemaoglichkeiten

2 sozial Rollendifferen- Flihrung und Bedeutung der Rollen-
zen scharfung im mittleren Manage-
ment

Herausforderung: Haltungsarbeit
zum pddagogischen Selbstverstand-
nis: das Bild vom Lernenden / Leh-
renden

Kompetenzorientierung und der
doppelte padagogische Bezug

Herausforderung: Arbeit in didakti-
schen Teams, Kooperationen der
Lehrenden

Herausforderung: Arbeit mit Wi-
derstianden / Emotionen: Veradnde-
rungsprozesse sind immer mit
Emotionen verbunden, Austausch
flr Verarbeitung

3 zeitlich z. B. ,,Erwartun- Herausforderung der Ermdglichung
gen an die Zu- von Absprachen: die Bedeutung
kunft” (Angste, von Kommunikations- und
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Sorgen, Mind- Kooperationsraumen in Zeiten von
Models, Zeit- Veranderung
strahl)
Herausforderung: Organisationen
von Teamabsprachen

Herausforderung kapitalistisches
Leistungsprinzip: Absprachen wer-
den als etwas empfunden, das au-
Rerhalb der Dienstzeit liegt

Herausforderung: Gefiihl der Ver-
knappung (wenig Zeit)

4  operativ Handlung Herausforderung der Operationali-
sierung: Unterrichtsentwicklung
unter dem Aspekt der Handlungs-
orientierung; Lernfeldorientierung
und das Handlungsparadigma

Kompetenzorientierung als durch-
gangiges Prinzip, um handlungsre-
levante Fahigkeiten und
Fertigkeiten anzubahnen

5 Hyperkomplexitdit  Selbstbeobach- Herausforderung: Umgang mit
tung des Sys- Selbst- und Fremdreferenz (Identi-
tems tatsfindung durch Abgrenzung von

anderen Schulen)

Identifikation von Aufgaben
6 organisierte Kom-  Gleichzeitigkeit Herausforderungen vielfaltiger
plexitat der Aktionen Neuerungen: Einfihrung des tber-

arbeiteten Lehrplans

Veranderung der Berufsfachschul-
ordnung

Veranderung des Prifungsformats
(Komplexprufung)

Tabelle 5: Arten von Komplexitit; nach Dirk Baecker 2012, S. 28 ff.
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Die tabellarische Zusammenfassung macht deutlich, dass Komplexitit in der
Umwelt die urspriingliche Systemgrenze aufweicht und sich Schule als ler-
nende Organisation mit neuen Elementen auseinandersetzen muss.

Anders als die institutionalisierten Ansétze, setzen systemtheoretische An-
sétze in Verdnderungs- und Entwicklungsprozessen dabei auf die Gestaltungs-
aufgabe (vgl. Schreyogg und Geiger 2016, S. 479 f) im Inneren der
Organisation, welche mit Eigendynamik und Interdependenz auf die Komple-
xitat der Umwelt reagiert: ,,Die Komplexitit der Umwelt bearbeiten, heift zu-
nichst einmal, dass Systeme in sich Strukturen schaffen miissen, die eine
Bewiltigung der Umweltbeziige ermdglichen. Eine komplexe Umwelt erfor-
dert die Schaffung einer komplexen Binnenstruktur, um die vielfdltigen Um-
weltbeziige erfassen und aufarbeiten zu konnen. Dabei darf jedoch das
grenzerhaltende (identitdtsstiftende) Komplexititsgefille zwischen System
und Umwelt nicht verloren gehen® (Schreydgg und Geiger 2016, S. 482).

Auf der Konzentration der Schaffung von komplexitdtsbewéltigenden Bin-
nenstrukturen, beispielsweise das Einrichten von Lernfeldteams oder die In-
stallation von Fachschaften (O-Pol), liegt in den untersuchten Schulen der
Schwerpunkt. Eine typische Gefahr, eine Komplexitétsfalle (vgl. Dorner 1998)
bei Verdnderungsprozessen in hierarchisch gefiihrten Organisationen ist dabei
Langsamkeit, da Ideen, Inspirationen, Initiativen stets den Umweg iiber die
Hierarchie machen miissen. Eine Wahrnehmung, welche auch vor der Tatsa-
che der untersuchten Schulen durchaus beriicksichtigt werden sollte, da das
Lernfeldkonzept bereits 2004 in Sachsen eingefiihrt wurde und fast 20 Jahre
spéter immer noch mit grolen prozessualen Herausforderungen umgegangen
werden muss. Hierbei sollten Konsequenzen beziiglich der Begleitung von
Professionalisierungsprozessen in Schulen unbedingt iiberdacht werden. Er-
strebenswert wire eine Uberwindung von zu starren hierarchischen Strukturen,
um Motivation und Selbstorganisation unter den Beteiligten zu unterstiitzen.
In innovativen Entwicklungsprozessen kénnen durch Offenheit und Varietét
zu starke Fixierungen oder Erstarrungen {iberwunden werden (Ferrari 2014, S.
20 f.). Um diese Hiirde zu iiberwinden, sollte eine Steigerung der Flexibilitat
im Inneren ermoglicht werden. Mit Ashby gesagt: ,,Only variety can destroy
variety, — nur Systeme, welche im Inneren eine hohe Varietdt haben, konnen
auch flexibel auf komplexe Umwelteinfliisse reagieren (vgl. Ashby 1956,
S.207).

,»Also ich sehe —ich versuche es mal andersrum. Die Chance des Lernfeldkonzeptes ist schon
damit, dass man raus kommt aus diesem Schubladendenken, was die Facherstruktur vorher
eben hatte. Das setzt aber wiederum voraus, jetzt bin ich wieder bei der Zusammenarbeit der
Kollegen, wenn ich von der verdeckten Fécherstruktur weg will und dem Schubladendenken
der Schiiler, heifit das es niitzt nichts, wenn ich aus einem Fach ein Lernfeld mache. Sondern
ich muss padagogisch anders arbeiten. Das heif3t, die Kollegen miissen mehr zusammensit-
zen. Die miissen schauen, wo sind denn tatsdchlich Schnittmengen zwischen den einzelnen
Lernfeldern? Wo sind Ankniipfungspunkte? Da sind wir dann auch bei der didaktischen
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Umsetzung des Ganzen, dass ich halt mit Lernsituationen beispielsweise arbeite und das
iibergreifend zu dem jeweiligen Lernfeld.” (E2; A5)

Dieses Zitat soll die Funktion der prozessualen Kommunikation als sinngelei-
teten Selektionsprozess verdeutlichen: ,,Geht man vom Sinnbegriff aus, ist als
erstes klar, dass Kommunikation immer ein selektives Geschehen ist. Sinn
lasst keine andere Wahl als zu wéhlen. Kommunikation greift aus dem je ak-
tuellen Verweisungshorizont, den sie selbst wéhlt, etwas heraus und lasst an-
deres beiseite* (Luhmann 1984, S. 194).

Als durchaus positiv zu erwahnen, ist die Wahrung eines positiven Bildes
der eigenen Kompetenz und Handlungsfahigkeit. Auch in der als beschwerlich
wahrgenommenen Verdnderung wird mit all ihren Herausforderungen eine
Chance in Richtung Weiterentwicklung formuliert. Gerade der Vernetzungs-
gedanke fiir Lehrende und Lernende wird hierbei als besonders positiv hervor-
gehoben.

Die Bedeutung der Informiertheit und der Umgang mit Zeit als Ressource

Als den Entwicklungsprozess begrenzend und verlangsamend, wird bei den
untersuchten Schulen deutlich, dass aufgrund der vielen gleichzeitig stattfin-
denden Verdnderungen und dem Gefiihl, die Zeit reiche nicht, um sich umfas-
send den neuen Anforderungen zu widmen, ein Gefiihl der Uberforderung und
ein Wunsch nach mehr Orientierung formuliert werden. Auf die Frage nach
gewiinschten Unterstiitzungen reagiert die gleiche Person mit folgender Aus-
sage und zieht die Thematik der Kompetenzentwicklungspliane (KEP) als Bei-
spiel heran:

,»Also grundsitzlich ja. Da sind wir immer offen dafiir. Also wir suchen auch den Austausch.
Sei es liber die Landesarbeitsgemeinschaften im Bereich der Erzieher eben oder der Heiler-
ziehungspflege, dass man sich austauscht. Das heil3t, der Kontakt zu der jeweiligen Aufga-
benerstellungskommission, was Priifungen angeht. Das ist ja letzten Endes auch, wenn man
so will, eine berufliche Handlungssituation. Und da tauchen auch immer wieder Fragen auf
und das muss ich im Vorfeld in den drei Jahren Lehre schon beriicksichtigen, um den Schiiler
auf diese Art der Priifung vorzubereiten. Das ist immer willkommen, das wird von den Kol-
legen genutzt auch, und das wiirde ich mir mehr wiinschen. Und nicht nur der Austausch mit
Kollegen anderer Schulen, weil ich denke, die haben dhnliche Fragen, Baustellen, Probleme
wie wir auch. Sondern an der ein oder anderen Stelle wiirde ich mir mal wiinschen, dass
jemand, der die Suppe eingebrockt hat und sich ja sicherlich was dabei gedacht hat, an die
Schule kommt und sagt, so konnte es laufen. [...] Das ist schlicht und ergreifend nicht mach-
bar mit der Personaldecke, die wir haben und dem Stundenumfang. Das geht nicht. Und mich
wiirde wirklich mal interessieren, ob irgendeine Schule diesen Stein der Weisen, das ist es
fiir mich, gefunden hat, wie man das umsetzt. Und bevor ich nicht die Antwort auf diese
Frage habe, ist das, was wir hier tun, alles so ein bisschen Makulatur eigentlich.” (E2; A27)

Deutlich wird hier eine typische Reaktion von Teams, welche sich in einer fiir
Veranderungsprozesse normalen Form der Irritation befinden. Es wird ver-
sucht, an das Vorhandene anzukniipfen, auch das Vergangene zu wiirdigen und
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zu legitimieren. Es werden Spannungsfelder zwischen den scheinbar zu Erwar-
tenden und dem was pragmatisch machbar ist verdeutlicht. Der:die Inter-
viewpartner:in weist auf eine sich in den Interviews wiederholende
Dilemmasituation hin, mit der sich die Einzelschulen beziiglich der Implemen-
tation der Innovationen beschiftigen miissen. Auch auf der Grundlage des als
gut empfundenen humanistischen Menschenbildes, mit welchen Lehrende
gern Lernende individualisiert begleiten mdchten, werden ganz praktische
Konsequenzen aufgrund der Personalsituation gezogen bzw. Grenzen weiterer
struktureller Bedingungen angesprochen. Der Begriff der ,,Makulatur kann
als Hinweis auf die Gefangenheit in vorhandenen Mustern gedeutet werden
bzw. als die Notwendigkeit, stets Kompromisse einzugehen. Deutlich wird
hierbei auch die damit einhergehende Unzufriedenheit beziiglich der Umset-
zung der curricularen Anspriiche mit ihren didaktisch-methodischen Konse-
quenzen.

Die Lehrenden nehmen in ihre Einzelschule als ,,pddagogische Handlungs-
einheit” (vgl. Fend 1986 sowie 1988) wahr, wie in Kapitel 3.2.2 zur standort-
bezogenen Form der Schulentwicklung beschrieben, und miissen sich darin
auszeichnen, individualisierte Problemldsungsstrategien zu entwickeln, um
den konzeptionellen Erfordernissen gerecht zu werden. Obwohl die Erwartun-
gen wahrgenommen und formuliert werden koénnen, konnen die Transferleis-
tung ins Haus mit dem Anspruch, es gut zu machen, (noch) nicht umgesetzt
werden, was wiederum zu Frustration fiihrt. Das Erarbeiten von Losungsstra-
tegien entspricht einer Suchbewegung nach dem Prinzip von Versuch und Irr-
tum. Die geschlossenen Kompromisse stellen den:die Fachleiter:in nicht
zufrieden. Ein sich in allen Interviews wiederholender Anspruch nach Orien-
tierung und Unterstiitzung wird erkennbar, um mit dem als eingeengt empfun-
denen Handlungsspielraum besser umgehen und den qualitativen
Anforderungen gerecht werden zu konnen. Neben der allgemeinen Personalsi-
tuation, den bekannten strukturellen Vorgaben, wird ganz wesentlich als hem-
mender Faktor die fehlende Zeit fiir Absprachen erwéhnt.

Neben der Tatsache, dass Kommunikation in Teams Zeit braucht, damit sie
sich kontinuierlich der Implementation des Lernfeldkonzepts widmen kdnnen,
wird allerdings auch noch ein weiterer Aspekt deutlich. Die gewiinschten For-
men der Unterstiitzung sind duferst heterogen. Die Bedarfe ergeben sich aus
den jeweiligen Arbeitsschwerpunkten im Prozess der Einzelschulen und sind
den Entwicklungsstand der jeweiligen Standorte entsprechend sehr unter-
schiedlich. Folgende Schwerpunkte wiederholen sich im Rahmen der Ex-
pertiinneninterviews  (bezogen auf Personalentwicklung, Unterrichts-
entwicklung und Organisationsentwicklung):

=  Arbeit und Erstellung von (lernfeldiibergreifender) Lernsituationen,

=  didaktisch-methodische Umsetzung lernfeldorientierten Unterrichts
unter der Perspektive des Handlungsparadigmas im Bereich der Un-
terrichtsentwicklung,

132



=  Erstellung strukturierender Instrumente, insbesondere Kompetenz-
entwicklungspléne (aber auch didaktische Jahresplanung bzw. die
Arbeit am Curriculum im Allgemeinen),

= Vorbereitung der Lehrenden und Lernenden auf sich verdndernde
Priifungsformate (Komplexpriifung),

*  Einfiihrung und Arbeit mit Operatoren,

= Auf- und Ausbau professioneller Lernortkooperationen,

= Moglichkeiten kompetenzorientierter Leistungsbewertung,

=  Organisation und Platzierung von Kommunikationsrdumen fiir Leh-
rende (Uberwindung des kapitalistischen Leistungsprinzips, Abspra-
chen gehoren zur Arbeitszeit dazu),

= Teamarbeit: Umgang mit Widerstinden,

=  Hinweise und Aufbau von Literatur, um geeignetere Materialien fiir
den Unterricht zu erarbeiten,

= Hinweise zur Vorbereitung, Durchfiihrung und Begleitung der Be-
rufspraktischen Ausbildung (BPA), insbesondere im Bereich der Er-
zieherischen Hilfen,

=  Strukturierung und Organisation des Verdanderungsprozesses im All-
gemeinen

Folgende Interviewausschnitte sollen den sehr heterogenen und vielseitigen
Anspruch an Unterstlitzung verdeutlichen. Wéhrend sich der Schulstandort E5S
zum Zeitpunkt des Interviews vornimmt, sich zunichst an die Erarbeitung des
Curriculums zu setzten ...

,»Ja genau. Aber wir sind —, wir miissen auch unbedingt, das, was wir vorhin schon bespro-
chen haben, fiir unsere Schule ein Curriculum entwerfen. Und ich glaube, wenn das steht,
fallen die anderen Dinge leichter. Hoffe ich. Hoffe ich zumindest.” (E6; A118)

... bzw. die Arbeit mit Lernsituationen zu professionalisieren und besser zu
platzieren ...

,»Auf Grundlage einer bereits Bestehenden und wollen dann wirklich —, wollen jetzt auch
einen Hefter anlegen, wo dann wirklich alle Lernsituationen drin sind. Und wollen dort einen
ersten Weg sozusagen gehen.“ (E6; AS9)

... thematisiert Schule E2 die strukturelle Optimierung der Personalentwick-
lung, um Kooperationen und Kommunikationen in der lernfeldorientierten Ar-
beit zu vereinfachen.

Interessant scheint auch das wiederkehrende Phinomen, dass gerade die
sehr bedeutungsvollen und grundlegenden Absprachen nicht als eigentliche
Tétigkeit der Lehrenden verstanden, sondern als ,,on top* neben der Lehrtétig-
keit beschrieben werden. Hierbei lassen sich Schlussfolgerungen zum profes-
sionellen Selbstverstindnis aufzeigen, bei welchem insbesondere die
Lehrtitigkeit als die eigentliche Aufgabe verstanden wird. Auch die Sinnfrage
wird wieder in den Raum gestellt und damit angedeutet, dass der Anspruch
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stets im Blick behalten werden sollte. Das pddagogische Tun muss sinnvoll
gestaltet sein, damit Zufriedenheit und Motivation zur Umsetzung des Lern-
feldkonzepts vorhanden sind. Die Arbeit am Sinn (purpose) gilt als leitendes
Kriterium zur Rechtfertigung des eigenen Handelns: ,.Jedes lebendige System
ist ferner getrieben und beschrieben durch einen iibergreifenden Sinn, eine Vi-
sion oder eine Art Systemwissen, das fiir die Ausrichtung und Lebendigkeit
des gesamten Systems von Relevanz ist. Dies ist u. a. fiir ein zielorientiertes
Handeln von Bedeutung. Bei Lebewesen konnte das Uberleben und die Fort-
pflanzung als ein solches beschrieben werden (Mack 2019).

»Was die Ausreizung der Moglichkeiten der Umsetzung, dass man Konzepte angeht, das
heiflt in der ein oder anderen Stelle, ist es nach meinem Empfinden noch immer eine ver-
deckte Fachstruktur. Was ich nicht immer schlecht oder negativ finde. Und wenn wir iiber
Lernfelder reden mit einem sehr hohen Stundenumfang, dann ist es mitunter bei uns auch so,
dass mehrere Kollegen in diesem Lernfeld unterrichten. Das haben wir versucht, auf ein Mi-
nimum zu reduzieren. [...] Das macht keinen Sinn. Sinn deshalb nicht, weil die notwendigen
Absprachen, die man fithren muss, um das konsequent umzusetzen, dieses Lernkonzept, gar
nicht stattfinden konnen. Das ist, glaube ich jetzt nicht der Vorwurf an die Kollegen, das ist
einfach im Rahmen drin in der normalen Lehrertitigkeit. Ich kann nicht permanent mit den
Kollegen sitzen. Das haben wir reduziert auf zwei Kollegen. Das hat sich ganz gut bewéhrt,
so dass dort mehr eine inhaltliche Aufteilung stattfindet in den Schwerpunkten, je nachdem
wie viele Stunden der Kollege in dem Lernfeld hat.“ (E2; A3)

Ganz anders wird der Schwerpunkt am Schulstandort E3 gesetzt, bei welchem
insbesondere die bessere Verzahnung und Kooperation mit den Praxiseinrich-
tungen thematisiert wird. Insbesondere wire es wiinschenswert, wie diese
Fachschule fiir Sozialwesen ihre Schiiler:innen besser auf die Arbeit mit Ju-
gendlichen vorbereiten kann:

,,Vielleicht noch einmal die Idee, ich meine wir sind da immer auch selber am Entwickeln.
Aber die Vorbereitung auf die berufspraktischen Einsdtze. Da konnte schon auch noch mal
was kommen. Also vor allem in der Jugendarbeit, nehme ich an, ist immer relativ wenig
Angebot. [...] Aber um dort die Schiiler mehr vorzubereiten, dass die nicht solche Angste
haben und dass die auch wissen, das ist zu schaffen.” (E4; AS5)

Professionalisierung durch standortbezogene Prozessbegleitung

Durch die Vielseitigkeit der Unterstiitzungsbedarfe mit gleichzeitig hoher He-
terogenitit der Entwicklungsstinde der Einzelschulen ldsst sich sehr gut zei-
gen, dass die Formate zur professionellen Begleitung der Schulen sich noch
stirker an den individuellen Prozessen orientieren sollten.
Der deutliche Wunsch nach Orientierung aller Schulen
gibt Hinweise darauf, dass es zu keiner Zeit eine Form der
professionellen Prozessbegleitung gab, welche die Neue-
rungen beziiglich der Implementation des Lehrplanes
standortspezifisch unterstiitzten und strukturieren halfen.
Mit dem GPA-Dreieck gesprochen, lassen sich hier
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Thematiken an allen Polen aufzeigen, welche im Prozess der Implementation
im Blick behalten werden sollten. Dabei ist kein Pol hoherwertiger als der an-
dere. Gewohnheiten zu iiberwinden, féllt allen Schulen sehr schwer. Es er-
scheint wie ein Fremdkorper, der in die bestehende fiacherorientierte Schule
integriert werden soll.

,»Also sinnvoll gewesen wire — wie gesagt, wir sind jetzt im dritten Jahr. Sinnvoll gewesen
wire, dass im Prinzip sofort wo dieser Lehrplan kommt, eigentlich bevor der Lehrplan
kommt, dass man sich, die Fachleiter zum Beispiel, zusammennimmt und {iber diesen Lehr-
plan spricht. Und mit denen erst einmal sagt: ,Passt auf! Das ist die Verdnderung. Und hier,
gucken Sie mal. Da steckt doch eigentlich das drin und das drin.‘ Das hétte ich mir gewiinscht
und nicht uns einfach den Lehrplan hinzuwerfen, ,jetzt macht mal was*, und dann im laufen-
den Prozess Fortbildungen anzubieten. Also das finde ich ja auch unbefriedigend. Das ist —
also da fiihlen wir uns auch nicht gut aufgehoben.” (E5; A25)

Des Weiteren wird deutlich, dass es am V-Pol, auch Pol des Vertrauens, um
Moglichkeiten der Vernetzung, Verbindung, Kooperation und Kommunika-
tion unter den Kolleg:innen geht. Gleichzeitig wird am O-Pol, auch Pol der
Ordnung, das Schaffen neuer Moglichkeiten und Strukturen zur Umsetzung
eines kompetenzorientierten Curriculums notwendig, um im Sinne einer sys-
temisch-konstruktivistischen Didaktik handelnd tétig zu werden. Hierbei geht
es um Verantwortung, Zuordnung von Aufgaben und Personalmanagement.
Schlielich miissen am E-Pol, Pol der Erkenntnis, einerseits Inhalte und Fach-
lichkeit, andererseits die Ausgestaltung der Ausbildung mit einem (neuen)
Verstindnis von Didaktik aufbereitet werden, welches sich zentral um den
Kompetenzaufbau unter Beriicksichtigung des Handlungsparadigmas dreht.

Im Rahmen der Interviews wurden verschiedene Herausforderungen am E-
Pol wahrgenommen. Es wurde deutlich, dass Verdnderungsprozesse in Orga-
nisationen durchaus emotional sind. Die Frustration iiber das Abschaffen von
bereits eingefiihrten Neuerungen kann beschrieben werden. Beispielsweise
wurde die zur Verfiigung gestellte Zeit fiir Absprachen usw. um wieder abge-
schafft und damit der prozessuale Kommunikations- und Arbeitsfluss gehin-
dert.

Zielorientierte Prozessorientierung, beispielsweise im Sinne des Change-
Managements, konnte in der Vergangenheit nicht beobachtet werden. Trotz
tiefgreifender Verdnderungen in der Ausrichtung der Ausbildung wurde ledig-
lich an einzelnen Prozessen versucht, zu optimieren. Trotz dhnlicher grofler
Themen der Schulstandorte, wie die Vorbereitung der Lernenden auf die neue
Form der Abschlusspriifungen, wird deutlich, dass Fortbildungen nach dem
GieBkannenprinzip oft als verwirrend wahrgenommen werden. Das Umdenken
von einer zentralen Form der Fortbildung zu individualisierten, angepassten
Fortbildungsformaten fiir die jeweiligen Schulstandorte mit ihren Bedarfen
wird offensichtlich. Alternative individualisierte Fortbildungsdesigns fiir die
Schulen im Sinne der Prozessbegleitung sollten beispielsweise im Rahmen von
Communities of Practice, schulinternen Lehrer:innenfortbildungen (SCHILF),
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Kollegialer Fallberatung (KFB) oder Lesson Studies durchgefiihrt werden, da-
mit der Transfer des Neuen ins Alltigliche unter dem Aspekt der Allparteilich-
keit erleichtert werden kann.

,»Wir haben ganz oft das Gefiihl, dass immer wieder irgendetwas iibergestiilpt wird und es
am Ende auch nie so eine richtige Losung gibt. Und das ist unbefriedigend. Und das argert
uns [...]. ,Mache ich das jetzt so, wie wir es immer gemacht haben‘?, ist ja eigentlich auch
nicht Sinn und Zweck, weil es ist ja ein neuer Lehrplan. Also, wir hadern dann auch manch-
mal so ein bisschen.” (E5; A23)

Aus diesem Interviewausschnitt kann der Wunsch nach der Anderung der
Form der Zusammenarbeit noch einmal verdeutlicht werden. Anteile von
Selbststiandigkeit und Eigenverantwortung unter den Beteiligten sollten we-
sentlich in eine Top-Down gefiihrte Schule in Entwicklungsprozessen inte-
griert werden, um Partizipation und Selbstorganisation in der Anderung zu
ermoglichen und den Transfer ins eigene Haus zu erleichtern.

Neben einer gewissen Wahrnehmung von Verdnderungsmiidigkeit kommt
allerdings als weiterer Faktor im Prozess der Implementierung die Generatio-
nenfrage hinzu. Diese wird von den interviewten Personen tatsdchlich hetero-
gen beschrieben. Wéhrend der:die Interviewpartner:in E1  den
Onboardingprozess jiingerer Kolleg:innen als sehr herausfordernd, da irritie-
rend beschreibt, profitiert doch die Mehrzahl der interviewten Fachleiter:innen
von jungen Kolleg:innen und begriindet diese Wahrnehmung mit der Méglich-
keit auf Perspektiverweiterung und Inspiration.

Interviewpartner:in E1 verdeutlicht folgend in den Aussagen sehr stark den
ausgepragten Wunsch nach Klarheit, Effizienz und Abrechenbarkeit, zeigt
aber auch auf, wie vorgepriagte Muster und Einstellungen sein:ihre konserva-
tive Arbeitsweise beschreiben und ldsst vermuten, dass der Umgang mit einem
neuen Konzept, welches vor allem auf Prozess- und Kompetenzorientierung
ausgerichtet ist, fiir ihn:sie und damit auch fiir sein:ihre Kolleg:innen heraus-
fordernd sein wird. Fraglich ist dariiber hinaus, ob Personen in der mittleren
Fithrungsebene, welche sich nicht mit den didaktischen Anforderungen des
lernfeldorientierten Ansatzes identifizieren kdnnen, iiberhaupt geeignet sind,
um eine derartige komplexe Verdnderung, wie die Implementation des Lern-
feldkonzepts, einzunehmen, wenn derartige fachliche, didaktische oder auch
kollegiale Entgleisungen, wie im folgenden Zitat geduBert, gelebt werden kon-
nen.

,»Ich sag das jetzt mal ungeschiitzt. Der Verdacht liegt nahe oder lag nahe, dass die jiingeren
Kollegen aufgrund von fachlichen Unsicherheiten ihre Verantwortung den Schiilern iibertra-
gen haben, um dort den Acker zu bestellen. Und zum Teil denke ich auch, dass das eine
Gefahr in sich birgt. Ich bin selber fachlich unsicher, wenn ich jetzt das im klassischen Leh-
rervortrag machen misste, miisste ich konkret, prizise und sorgfiltig die einzelnen Wis-
senselemente nachstellen. Wenn ich es dem Schiiler iibertrage, kann ich mitdenken, mich
einbringen, selber nachwerten. Also ich habe mehr Spielraum. Was lasse ich zu und was
lasse ich nie zu. Und das ist eine, — sehe ich als Gefahr. Das sehe ich wirklich als Gefahr,
dass bestimmte Inhalte so dahinpldtschern und dann das gro3e Erwachen kommt, weil ja
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letztendlich die Priifungsanforderungen doch sehr, sehr konkret sind. Und ich wiirde mich
auch freuen, wenn das bleiben wiirde, dass Erwartungsbilder formuliert werden und dass es
nicht dazu kommt, dass sage ich mal bei jedem Erwartungsbild dann steht — nach Lehrer-
meinung — Weil, wenn wir das so offen gestalten, wenn wir jetzt zulassen — der Unterricht
kann individuell gefiihrt werden und das Erwartungsbild wird dann auch so individuell un-
tersetzt —, sehe ich die Gefahr, dass tatsdchlich Wissen verloren geht. Und viele Aspekte in
der Ausbildung basieren normal auch auf wissenschaftlichen Zusammenhéngen, sind allge-
meinbildend, gehéren zum Handwerkszeug eines Auszubildenden dazu. Und ich denke, wir
sollten, wenn wir jemand dann ein Zeugnis ausstellen, denen sagen — Du darfst die Berufs-
bezeichnung Heilerzieher oder Erzieher tragen.” (E1; A39)

Dennoch macht dieses Interview deutlich, dass der individuelle Blick auf die
Schulen eine Moglichkeit zur standortspezifischen Weiterentwicklung darstel-
len sollte:

,Damit ist eigentlich eher Verunsicherung. Ich briauchte eher jemanden, der sagt: ,Ich beur-
teile Thre und hier und da empfehle ich eine Veranderung. Hier machen sie es sich zu schwer.
Hier ist es zu ausfiihrlich. Haben Sie mehr Liicken. Es hat sich bewihrt, dass ...°. Doku-
mente. Jemand kommt und sagt: ,Schauen Sie mal, das ist eine Vereinfachung. Vielleicht
hilft Thnen das. Dann kénnen Sie Thren sehr ausfiihrlichen ja immer noch weiter nehmen,
aber in der Gesamtschau wére vielleicht dieses Dokument oder diese PDF-Datei tatsachlich
hilfreich und dann kann man sich orientieren‘. Und ich bleibe wieder dabei, Lehrbuch. Lite-
ratur. Empfehlungen.” (E1; A53)

Die Entstehung und gegenwirtige Beschreibung der Situation in der Schule
kann so gedeutet werden, dass diese auf die Entstehung und Veridnderung in
ihrem kulturell-gesellschaftlichen Rahmen zuriickgehen und da auch versucht
wird, durch die Interviewpartner:innen einzubetten (vgl. Meyer, Rowan und
Brian 1977; Zucker 1983; Scott 1988; DiMaggio und Powell 1991). Die Ori-
entierung der AuBerungen des:der Interviewpartner:in ist stirker an einem
fritheren Zustand in einem vergangenen gesellschaftlich-kulturellen Rahmen
zu verorten als das sie an gegenwirtigen oder zukiinftigen Erwartungen for-
muliert seien. Dadurch wird ein herausfordernder Adaptionsprozess an gegen-
wirtige curriculare Erwartungen in einem sich stets wandelnden
gesellschaftlichen Umfeld verdeutlicht.

Professionelles Onboarding neuer Kolleg:innen zur Erweiterung der
Expertise am jeweilgen Schulstandort

Mithilfe folgender Zitate soll allerdings der positive Blick der iibrigen Inter-
viewpartner:innen auf die Zusammenarbeit mit neuen und jungen Kolleg:innen
in der Implementationsphase verdeutlicht werden. Diese AuBerungen weisen
darauf hin, dass Referendar:innen bzw. Junglehrer:innen mit dem Lehramt fiir
Sozialpddagogik und entsprechendem Referendariat durchaus als sehr berei-
chernd wahrgenommen werden:

,»Naja, passiert ist die Zeit. Wir haben junge Leute bekommen. Und die sind durch eine an-
dere Ausbildung gegangen. Und denen fillt es natiirlich viel leichter, als den é&lteren
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Kollegen. Also davon profitiert man sowieso. (I: Okay.) Das muss ja auch irgendwo mal zur
Kenntnis genommen werden, dass wir einen guten Altersdurchschnitt im Haus haben. Und
dass man da von der Ausbildung viel mitnehmen kann.* (E3; A13)

Auch die Standorte E6 und E2 bestétigen, dass der Generationenwechsel in
der Ausbildung mit lernfeldorientiertem Schwerpunkt durchaus unterstiitzend
ist, sicherlich weil dadurch eine gemeinsame Basis und gemeinsame didakti-
sche Grundhaltung verfolgt werden konnen. Der Positionierungsprozess zur
didaktischen Ausrichtung kann dadurch in Teamprozessen ein Stiick verkiirzt
werden:

»,Man muss aber dazu sagen, dass wir eine Schule sind oder waren oder jetzt uns ein bisschen,
jaich sag jetzt mal verbessern, von der Ausbildungsrichtung her. Also von den Lehrern, was
die in ihrem Rucksack mitbringen. Es war also damals, als ich hierherkam, war ich die
zweite, die die Sozialpddagogikausbildung hatte fiirs Lehramt Berufsschule. Das ist auch
dem geschuldet, warum das so facherméBig aufgeteilt wurde. Und das ging also die ganze
Zeit so weiter, dass das eigentlich Facher waren. Und jetzt kann ich blof sagen, dass die eine
—, also dass man sich schon bemiiht hat, dass nach Lernfeldern aufzuteilen. Vor allem mit
meiner anderen Kollegin, die das also auch studiert hat.“ (E6; A15)

Auch am Standort E2 wird eine subjektive Bewéltigungsstrategie im Rahmen
der Veranderung aufgezeigt, bei welchem junge Lehrer:innen mit einem Lehr-
amtsstudium in der beruflichen Didaktik der Sozialpddaogik mit ihrem Profes-
sionsverstdndnis (Ebert, Konig und Uihlein 2018, S. 8) sich gut in die
lernfeldorientierte Arbeit finden. Sicherlich wird auch dabei deutlich, dass ei-
nerseits der Onboardingprozess junger Kolleg:innen mit ihrer Expertise, ande-
rerseits der Qualifizierungsprozess ,,on the job“ dlterer Kolleg:innen zur
Orientierung beziiglich Fach- und Methodenwissen bzw. didaktischen Bezii-
gen zur Gestaltung lernfeldorientierter Lernformate notwendig sind.

,»Also, es gibt halt Unterschiede. Man merkt halt auch Unterschiede in den Lehrergeneratio-
nen. Den jlingeren Kollegen, die im Studium das schon kennengelernt haben, von Anfang an
damit vertraut sind mit diesen Lernfeldkonzepten, denen fillt es wesentlich leichter, als 4l-
teren Kollegen. Das ist das eine, was die Zusammenarbeit angeht. Tatsachlich auch das ge-
meinsame dariiber nachdenken, wie setzen wir das bei uns um. Das ist so ein bisschen
Problemldsungsstrategie finden, weil das ist schon viel mit Problemen behaftet, weil Lern-
feldkonzept.” (E2; A15)

Somit kann zusammenfassend gesagt werden, dass die Generationenfrage an
den Schulstandorten eine grofle Rolle in der Umsetzung des lernfeldorientier-
ten Curriculums spielt. Die Kategorisierung des Kollegiums in jiingere Kol-
leg:innen und in &ltere Kolleg:innen wiederholt sich in allen durchgefiihrten
Interviews, wobei damit die jeweilige Form der Ausbildung, also das soziale
nicht das biologische Alter, gemeint ist. Denjenigen, welche bereits in Studium
und / oder Referendariat mit der Gestaltung lernfeldorientierter Curricula in
der beruflichen Didaktik fiir Sozialpddagogik konfrontiert wurden, fillt es of-
fensichtlich leichter die (lernfeldiibergreifende) Unterrichtsgestaltung entspre-
chend umzusetzen.
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Beziiglich der lernfeldorientierten Arbeit wird bei &lteren und jiingeren
Kolleg:innen eine unterschiedliche Offenheit beobachtet. Die Bereitschaft zu
Innovation und Entwicklung durch jiingere Kolleg:innen wird an den meisten
Schulen als positiv fiir die Implementation gewichtet, wohingegen es auch in
einer Schule (E1) Bedenken gibt: ,,Ich halte an meiner Struktur fest.” (E1).
Insbesondere am Schulstandort E5S méchte der:die Interviewpartner:in der Ge-
nerationenfrage keine Gewichtung geben, da hier explizit und immer wieder
die sehr gute Teamarbeit, Kooperationen und Absprachen aller Kolleg:innen
betont werden:

,»Wir sind Team. Wir sind das klassische Team; so, wie man das im Soziologie-Lehrbuch
finden wiirde. Wir haben also Kollegen, die auch weiterhin vernetzt sind nach auflen, die,
ich sage mal, zu Theatern Verbindungen haben oder zu anderen, zum Landratsamt und, ich
sage mal themenbezogen. Also wir haben Kollegen, die themenbezogen anderweitig vernetzt
sind und die bringen dann quasi Experten zu uns oder wir gehen dann auch raus. [...] Also,
das ist nicht von mir initiiert, sondern jeder aus dem Team fiihlt sich verantwortlich. Mensch,
dann kommt die K.: ,Ich habe jetzt hier was gehort und gesehen. Was héltst du denn davon?
Was macht man‘? Also die kommen dann schon immer noch zu mir und fragen. Die machen
das also nicht eigenmaéchtig. Aber es ist nicht so, dass ich jetzt diktiere und — gar nicht. Wir
sind ein richtiges Team.” (E5; A31)

Als nachhaltig bedeutsam fiir die Implementation des lernfeldorientierten Cur-
riculums kann die Ausbildung von Studierenden und Referendar:innen be-
trachtet werden. In beiden Phasen der Lehramtsausbildung wird neben der
Vermittlung theoretischer Grundlagen zu Anliegen und Funktion des Lernfeld-
konzepts wie auch zur didaktisch-methodischen Gestaltung lernfeldorientierter
Curricula gearbeitet. Diese Vorbereitungen an Universitit wie auch dem Leh-
rer:innenseminar zeigt deutliche Auswirkungen auf den Implementations- und
Professionalisierungsprozess in den Schulen. Diese Gruppe von ausgebildeten
Lehrer:innen kann als Gruppe von Multiplikator:innen betrachtet werden. Sie
dienen als wesentliche ,,Change Agents“ (Stralla 2019) im Entwicklungspro-
zess der Schulen.

Handeln zur Implementation des Lernfeldkonzepts in Didaktischen Teams,
Lernfeldteams und Kompetenzteams

Autonome Lehrer:innenteams und damit die Idee zur Erhohung der Selbstor-
ganisation im Team wird in den Schulen unterschiedlich genutzt und bezeich-
net. Am Schulstandort E3 wird von sogenannten ,Kompetenzteams*
gesprochen, welche die auftretenden Aufgaben teilweise selbst, teilweise in
Absprache mit der Fachleitung durchfiihren, um die konzeptionelle Arbeit mit
entsprechenden didaktisch-methodischem Lernfeldanspruch umzusetzen.

Die interviewten Fachleiter:innen definieren dabei ihre Rolle unterschied-
lich. Einerseits sind Fachleiter:innen konzeptionell und inhaltlich nah an den
Themen der Implementation, behalten eine Ubersicht (z. B. bei E2) und geben
Struktur (z. B. bei E1). Andererseits geben sie ihre Verantwortung direkt ins
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Team und sind lediglich fiir den Bildungsgang strukturierend und organisato-
risch zusténdig, also nicht mehr konzeptionell und inhaltlich aktiv (z. B. bei
ES).

Die Erhohung der Selbstorganisation durch Abgabe von Macht und Ver-
antwortung durch die Schulleitung oder Fachleitung an Teammitglieder erh6ht
die Moglichkeit auf Partizipation der betroffenen Lehrer:innen und kann
dadurch Allparteilichkeit ermoglichen, die Identifikation mit den sich entwi-
ckelnden Curriculum initiieren und dadurch die Motivation zum aktiven Mit-
gestalten im Implementationsprozess erhdhen.

Ahnlich wie am Standort E3 macht sich die Fachleitung auch am Standort
E4 gewissermafBen tiberfliissig. Im Gegensatz zum Standort E4, an welchem
die Fachleitung keinen inhaltlichen und konzeptionellen Einblick hat, hat die
Fachleitung am Standort E3 die Ideen von Selbstorganisation und von Delega-
tion im Bewusstsein, sie hat ebenso Uberblick iiber Bedarfe und motiviert zur
Verantwortungsiibernahme von Aufgaben durch Kolleg:innen.

,Ich spreche die Termine ab und die leiten die Veranstaltung dann auch. Da sitz ich dann nur
als Teilnehmer drinnen. Deswegen intrinsisch, finde ich. [...] Ich setze mich gerne mit rein
und lasse mir gerne Arbeitsauftrage tibergeben. Wer hat damit ein Problem? Das kann ich
mir nicht vorstellen. Ich muss es natiirlich umsetzen. Ich muss es durchsetzen. Ich muss dafiir
kdmpfen, dass es Fachschaften gibt, dass die einen ordentlichen Plan gestalten. Ich setze
mich dann hin und wir gucken, was miisste denn dieses Jahr rein oder was ist Unfug. Das
sprechen wir ein bisschen ab, aber dann kann ich ganz hinten in der letzten Reihe sitzen. Das
finde ich ganz gut.“ (E3; A77)

Umsetzung des Konzepts:

,Die sitzen aber auch —, die haben auch zusammengesessen und haben Lernfeld —, nicht
Lernfeld, Lernsituationen geschrieben, die sie dann auch einschétzen." (E4; A41)

In Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (vgl. Deci
und Ryan 1993, S. 223 ff.) kann zusammenfassend gesagt werden, dass alle
Schulen Bereitschaft und Motivation signalisieren, das lernfeldorientierte Cur-
riculum zu etablieren, sich weiter zu entwickeln und sich zu professionalisie-
ren: ,,Sie [Deci und Ryan, C. S.] gehen davon aus, dass Motivation sowohl auf
physiologische Bediirfnisse, Emotionen und psychologi-
sche Bediirfnisse als Energiequellen zuriickzufiihren ist*
(Biiker 2021, S. 117). Im Zentrum der Uberlegungen ste-
hen dabei die angeborenen Grundbediirfnisse aller Men-
schen nach Kompetenzerleben, Autonomie und sozialer
Eingebundenheit: ,,Mithilfe dieser Grundbediirfnisse be-
schreiben die Autoren motivationsférdernde Umweltbe-
dingungen, wohingegen Kontextfaktoren, die entgegen
der Befriedigung dieser Bediirfnisse stehen, das Auftreten von Motivation
hemmen* (Deci und Ryan 1993, S. 230): In den durchgefiihrten Interviews
wurde deutlich, dass die grundlegenden Bediirfnisse nach Autonomie,
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Kompetenz und sozialer Verbundenheit nicht als zufriedenstellend empfunden
werden, insbesondere das Bediirfnis nach Kompetenzerleben wurde in den un-
tersuchten Fachschulen fiir Sozialwesen als mangelhaft trotz groler Bemiihun-
gen kommuniziert, folglich bauten sich nicht selten Unzufriedenheit und
Frustration auf. Die Herausforderungen sind an allen Polen des GPA-Dreiecks
zu verorten, je nach Schulstandort kann der Fokus der Herausforderung vari-
ieren. Die Ubergiinge zwischen den Polen kénnen nur als flieBend betrachtet
werden. Im Folgenden sollen die Herausforderungen exemplarisch in Tabel-

lenform umrissen werden:

Pole des GPA

Erkenntnispol (E-Pol) und
das Bedirfnis des Kompe-
tenzerlebens

Organisationspol und das
Spannungsfeld zwischen
den Wiinschen nach Auto-
nomie und sozialer Verbun-
denheit

Beispiele fuir Herausforderungen in Anlehnung an
die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan
(1993)

Idee der Kompetenzentwicklungsplanung
Idee der Lernfeldorientierung in Umsetzung

klassische Herausforderung bleibt die Erstellung
der Lernsituationen

Entwicklung von Kompetenzentwicklungsplanen

,Das stoRt an Grenzen ...“ — manche Referendare
sind dabei besonders liberfordert, da sie fachlich
noch nicht so fit sind

Fortbildung: Zahl und Platze der Fortbildungen sind
zu schnell weg; Wunsch danach, sich als Team fort-
zubilden

Schiler:innen und Lehrer:innen sind teilweise
Uberfordert in der Vorbereitung und Durchfiihrung
der Lehr-Lern-Arrangements

festgeplante Zeiten fir die Lehrer:innen: damit LF-
Unterricht gut funktioniert, bedarf es einer guten
Strukturierung der Praktika

Onboardingprozesse (Einarbeitungsphase) besser

gestalten — mehr Zeit fir das Mitlaufen und das
Beobachten (nach Minute 16)
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enorme Ausweitung des Lehraufwands: Verande-
rungen werden mit Arbeit assoziiert, extrem dyna-
mischer Weg der Fachschule

Uberforderung — auch inhaltlich

Zeit
Vertrauenspol und der Miteinander
Wunsch nach sozialer Ein-
gebundenheit Absprachen / Kommunikation

Teambuilding: Gruppe als Team

Team und Lernfeld passen gut zusammen; vorle-
ben ist wichtig, ebenfalls auch das Teambuilding
der Kolleg:innen

Tabelle 6: Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993) im GPA

Selbst bei nur iiberblicksartiger Darlegung der Herausforderungen im Imple-
mentationsprozess wird das duflerst komplexe Titigkeitsfeld der Fachleiter:in-
nen in der Trias von Fithren — Managen — Expert:innenstatus deutlich, in
welchem sie den Anspriichen und Bediirfnissen des Kollegiums nach Sicher-
heit, Kontinuitédt und Orientierung gerecht zu werden versuchen. Diese Bediirf-
nisse werden an allen untersuchten Schulstandorten kommuniziert. Strategisch
reagiert das mittlere Management unterschiedlich. Im nach einem Zwischen-
fazit folgenden Kapitel soll vertiefend auf die Bedeutung der Fachleitung als
Vertretung des mittleren Managements Beachtung finden.

Zwischenfazit

An dieser Stelle kann zusammengefasst werden, dass es sich empfiehlt, im
Sinne der standortbezogenen Schulentwicklung die Einzelschulen in ihren Im-
plementationsprozessen individualisiert und prozessorientiert zu begleiten.
Die Entwicklungsstéinde der Einzelschulen sind stark heterogen, so dass neben
standardisierten, klassischen Fortbildungen (beispielsweise zu Priifungsforma-
ten) es fiir alle Standorte selbstverstidndlich sein sollte, an den Bedarfen der
Einzelschulen entlang zu unterstiitzen.

Dabei geht es darum, dass Teams und Organisationen in einem komplexen
Veranderungsprozess begleitet werden, um sich ihre Version einer gelungenen
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Umsetzung des Lernfeldkonzepts zu erarbeiten. Dabei sollen neue Losungsan-
siatze und neue Formen der Zusammenarbeit entwickelt werden konnen, wel-
che anders, kooperativer und vernetzter sind, als das, was bisher im klassischen
Fécherunterricht stattgefunden hat. Diese Arbeit in Teams findet auf einer
sachlichen und emotionalen Ebene statt, welche stets Mdoglichkeiten von
Selbstreflexionen jeder und jedes Einzelnen sowie der Teams einbezichen
sollte. Diese Aushandlungsprozesse sind notwendig, denn klassische Organi-
sations- und Teamentwicklungsprozesse brauchen Zeit und Struktur, aber auch
die Moglichkeit zum Review (Reflexion) im Sinne von ,,Was wir heute den-
ken, werden wir morgen sein“. Es ist bedeutungsvoll, positive Emotionen in
Veranderungsprozessen zu ermoglichen, da die meisten Prozesse aufgrund ne-
gativer Stressfaktoren und Emotionen scheitern. Dabei sollten zeitnah identi-
titsstiftende Momente unter den Aspekten der Partizipation und
Selbstorganisation ermoglicht und geschaffen werden, um bloBe Reaktivitit
auf die von auBen herangetragenen Erwartungen zu iiberwinden und das Ge-
fiihl der Selbstwirksamkeit und Gestaltungskraft zu verstirken. Bedeutungs-
voll scheint hierbei eine gemeinsame didaktische Vision, von dem, wie Schule
am Einzelstandort aussehen konnte.

5.2  Das mittlere Management — Managen, Fiihren und
Fachexpertise als Kernkompetenzen

Wie bereits dargelegt, kommt in organisationalen Veranderungsprozessen der
mittleren Fiihrungsebene eine entscheidende Schliisselposition zu, welche
maBgebend zum Gelingen oder Misslingen der Neuerungen ist (vgl. Kremer;
Kundisch 2016). Im folgenden Kapitel wird die Fachleitung an Fachschulen
fiir Sozialwesen als Vertretung der mittleren Fithrungsebene betrachtet und
schlieBlich abgeleitet, warum im Kontext von Schulentwicklung das Change-
Management in den Blick genommen werden sollte.

Zunéchst sollen die aus der Erhebung gewonnenen Erkenntnisse zum Rol-
lenverstédndnis der Fachleitung mit den Dimensionen von Fiihrungskréften im
Change-Management in Verbindung gebracht werden. Im danach folgenden
Kapitel sollen die intensive Schulentwicklung unter der Perspektive des
Change-Managements als Mdglichkeit zur Etablierung von Strategien und
Handlungsweisen dargelegt werden. Zwar hat die Erhebung 2019 stattgefun-
den und in der Zwischenzeit kam es zu Personalwechseln an den verschiedenen
Standpunkten. Die Schlussfolgerungen zur Ausgestaltung der Rolle aber las-
sen sich unabhéngig davon ziehen.
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Analysekategorie / Schlisselkate- Unterkategorie

gorie
Komplexitat managen

fihren

Fachexpertise (Knowhow)
Erleben und Herausforderungen Erleben der Fachleitung

Rollenverstandnis der Fachleitung Verantwortungsbereiche
- fir sich selbst
- fiir Mitarbeiter:innen
- fiir die Organisation

FUhrungstyp

- Fachleiter:in als Planer:in

- Fachleiter:in als Struktur-
gebende:r

- Fachleiter:in als Change
Agent und Ideengeber:in

- Fachleiter:in als Delegie-
rende:r

Erleben der Herausforderungen

Wie bereits dargelegt, kommt in organisationalen Veranderungsprozessen der
mittleren Fithrungsebene eine entscheidende Schliisselposition zu, welche
maBgebend zum Gelingen oder Misslingen der Neuerungen ist (vgl. Kremer;
Kundisch 2016). Im folgenden Kapitel wird die Fachleitung an Fachschulen
fiir Sozialwesen als Vertretung der mittleren Fiihrungsebene betrachtet und
schlieBlich abgeleitet, warum im Kontext von Schulentwicklung das Change-
Management in den Blick genommen werden sollte.

Zunéchst sollen die aus der Erhebung gewonnenen Erkenntnisse zum Rol-
lenverstidndnis der Fachleitung mit den Dimensionen von Fiithrungskréften im
Change-Management in Verbindung gebracht werden. Im danach folgenden
Kapitel sollen die intensive Schulentwicklung unter der Perspektive des
Change-Managements als Moglichkeit zur Etablierung von Strategien und
Handlungsweisen dargelegt werden. Zwar hat die Erhebung 2019 stattgefun-
den und in der Zwischenzeit kam es zu Personalwechseln an den verschiedenen
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Standpunkten. Die Schlussfolgerungen zur Ausgestaltung der Rolle aber las-
sen sich unabhéngig davon ziehen.

Fachleiter:innen, als Vertreter:innen des mittleren Managements haben im
Rahmen ihrer Tétigkeit ein wachsendes Aufgabenspektrum, welches iiber das
Reagieren hinausgeht und das gestaltende und steuernde Handeln mehr in den
Fokus der Erwartungen riickt: ,,Zunéchst kann festgestellt werden, dass in der
Vergangenheit wiederkehrend Aufgaben der Curriculumentwicklung an die
berufsbildenden Schulen verlagert wurden. Dies kann beispielsweise bereits
im Kontext der Einfiihrung lernfeldstrukturierter Curricula festgestellt wer-
den" (Kremer; Kundisch 2017, S. 1). So ist im Rahmen der Curriculument-
wicklung die Implementation des Lernfeldkonzepts, wie auch die damit
zusammenhdngende Einfiihrung der reformierten Priifungsanforderungen in
den Fachschulen (Komplexpriifungen) zu erwéhnen. Im Rahmen dieser Pro-
zesse sind Kooperationen und ausreichend Kommunikation in den Kollegien
Voraussetzung fiir das Gelingen der Implementation der Neuerung. Hierbei
sind Fachleiter:innen wesentlich fiir die Koordinierungs- und Abstimmungsta-
tigkeiten zustindig, welche mehr die Teamarbeit und die Erméglichung von
Absprachen der Kolleg:innen in den Fokus riicken (vgl. Kremer, Kundisch
2017, 8S.1).

Herausfordernd bleibt die Rekrutierung der Fiihrungskrifte in den berufli-
chen Schulen. Diese erfolgt ,,aus dem Kreis der Lehrkrifte iiber eine Uber-
nahme von besonderen Aufgaben, wie z. B. der Verantwortung fiir
Entwicklungs- und Innovationsbereiche in Bildungsgéngen, der internen und
externen Vernetzung oder der Ausbildung von angehenden Lehrkréften™ (Kre-
mer; Kundisch 2017, S. 1).

Die Eignung der Fithrungskraft fiir neue Aufgaben ist abhingig von den zu
erwartenden Tétigkeitsspektrum, deren Verantwortung fiir Teilbereiche, ihre
eigene Eingebundenheit in die Bildungsgangarbeit sowie die eigene Unter-
richtstétigkeit. In Entwicklungsprozessen verandern sich auch die Erwartun-
gen an die Fihrungskraftt Im Rahmen der Implementation des
Lernfeldkonzepts mussten neben den planerischen Tétigkeiten insbesondere
neu strukturierende aber auch gestaltende Tatigkeiten ermdglicht werden:
»~Einbringen eigener Kompetenzen und Interessen, Einblicke in Entschei-
dungshintergriinde und -prozesse, Fordern einer kollegialen Zusammenarbeit,
Fordern einer transparenten Kommunikation in beide Richtungen (vgl. Wil-
bers 2008), Informationen strategisch fiir den eigenen Bildungsgang einsetzen
usw. Lehrkréfte im Ko-Management sitzen an der Basis mit dem unmittelbaren
Kontakt zu den pddagogischen Fachkriften (Sozialpddagoginnen/-en, Regel-
lehrkréfte, Lehrkréfte fiir sonderpadagogische Forderung usw.) in ihrem Team
resp. Bildungsgang. Dies ermdglicht und fordert gestaltende und steuernde
Handlungsfelder wie beispielsweise einen Uberblick iiber eine notwendige und
sinnvolle Gestaltung der Stundenplanung (z. B. im Sinne von Ressourcenhaus-
halt und Teamteaching) zu behalten" (Kremer; Kundisch 2017, S. 5).
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Das Phdanomen ,,managen und fiithren* zeigt sich durchgéngig in allen In-
terviews. Die Bewiltigungsstrategien im Umgang mit den komplexen Tétig-
keiten der Fachleiter:innen und zur Definition ihrer Rolle sind jedoch sehr
heterogen. Insbesondere in der Ubernahme der Rolle der Fachleitung als Fiih-
rungskraft in der mittleren Ebene ergibt sich ein grofles Spannungsfeld beziig-
lich der Ausgestaltung des Tétigkeitsspektrums, aber auch in der Funktion als
Fiihrungskraft. Die Ausiibung der Strukturierung und Implementation der Ver-
dnderungen wird von den Interview:partnerinnen sehr unterschiedlich wahrge-
nommen, das Spektrum reicht hierbei von einer starken Fiithrung der
Fachleitung bis zu einem Fiihrungsstil, der eher als Laissez-faire beschrieben
werden kann. Wesentlich in der Ausiibung der Fachleitung bleibt die Unter-
scheidung zwischen Sach- und Fithrungsfunktionen.

Ein gelegentlich auftretendes Dilemma zeigt sich im Spagat zwischen der
Rolle als Kolleg:in und der Rolle als Fithrungskraft (vgl. Kremer; Kundisch
2017, S. 16):

,»Also als ich noch nicht Fachleiterin war? Mit diesen Widerstdnden. Man muss es sagen,
dass die meisten Kollegen und auch —, na die konnten es nicht besser. Ich will jetzt einfach
mal sagen, die Widerstdnde, die es da gab, von einzelnen Kollegen vielleicht, die wurden
schon gehort. Aber es wurde nicht daran gearbeitet. Das heifit, das war einfach weiterhin so
der Fall. Jetzt mit mir merke ich ja schon, also das machen wir auf jeden Fall. Das ist keine
Diskussionsgrundlage —, also das wird nicht mehr diskutiert, das muss gemacht werden. Die
Widersténde sind grof8 teilweise. Teilweise. Bei dlteren Lehrern.” (E6; A33)

Dabei zeigt sich dieser Rollenkonflikt in Beschreibungen zur ,,Néhe* der Fach-
leitung zur Implementation des Lernfeldkonzepts, denn hierbei wurden neben
fachlichen Beziligen auch die Beziehungen im Team verdeutlicht. Es wurde
ersichtlich, inwieweit die Fithrungskrifte die Implementation im Blick behal-
ten und der Prozess professionell begleitet wird. Wie bereits weiter oben auf-
gefiihrt, zeichnen Fachleiter:innen an Fachschulen fiir Sozialwesen in Sachsen
per Verwaltungsvorschrift fiir die Implementation des Lernfeldkonzepts ver-
antwortlich (vgl. Kapitel 3.2.3.1): ,,An Beruflichen Schulzentren obliegen den
Fachleitern fiir den jeweiligen Fachbereich insbesondere zusétzlich die Ver-
antwortung zur Umsetzung des Lernfeldkonzepts einschlieBlich der Organisa-
tion des lernfeldstrukturierten Unterrichts sowie die Abstimmung mit den
Ausbildungsbetrieben und Praktikumseinrichtungen* (SMK 2019, S. 385).

Im Folgenden soll das weite Spektrum zur Ausgestaltung der Rolle mithilfe
von exemplarischen Interviewausschnitten verdeutlicht werden, um darzule-
gen, wie Fachleiter:innen an Fachschulen fiir Sozialwesen mit der Gestaltung
des extern induzierten Veranderungsprozesses zur Implementation des Lern-
feldkonzeptes umgegangen sind und umgehen.
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Reaktivitdt (statt) Proaktivitdt

In der Umsetzung des curricularen Konzepts ist es eine zentrale Aufgabe, die
Facetten an Vorstellungen von Bildung und von Lernen und Arbeiten im sozi-
alpdadagogischen Kontext zu beriicksichtigen wie auch lerntheoretische Kon-
zepte ausreichend zu betrachten (vgl. u. a. Sloane 2009, S. 195 ff). Es ist
folglich bedeutungsvoll, dass die Fachleitung sich intensiv mit den Ansprii-
chen des Berufsfeldes wie auch mit den didaktisch-methodischen Konsequen-
zen zur Ausgestaltung des Lernfeldkonzepts mit ihren Teammitgliedern
prozessual auseinandersetzt und dabei eigene Schlussfolgerungen zur profes-
sionellen Implementation am Schulstandort zieht.

Folgende Zitate sollen aufzeigen, dass eine interviewte Person in der Rolle
der Fachleitung im Implementationsprozess auch vollstindig auflen vor sein
kann und nahezu keinen Kontakt zur konzeptionellen Arbeit wie auch zum
Team hergestellt hat:

,und, ich habe dann auch immer gesagt, ich kann nicht mit dazu kommen. Ich habe dann
manchmal auch dort in dem Zusammenhang manchmal die Schreibarbeit iibernommen oder
was weil} ich.” (E4; A19)

Im weiteren Interviewverlauf verdeutlichte diese Person, dass sie sich im Sinne
der Ablehnung der Lernfeldaufgaben wesentlich auf die Rolle der Planungs-
person im Sinne von eines:einer Strukturgeber:in des Schuljahresablaufs und
als Fachlehrer:in konzentriere und sich inhaltlich allerdings nicht beteiligte:

,Flr mich eher in der Bedeutung, dass ich damals, als wir diese Lernfeldsache erarbeitet
haben —. Das ich wertschitzend damit umgegangen bin. Ich aber dann auch gesagt habe, ich
kann mich nicht in jedes Lernfeld reinknien, was den Lehrplan betrifft. Ich bin da, das sage
ich jetzt mal in Anfithrungsstrichen, raus. Ich habe Interesse gezeigt, na doch. Aber dass ich
inhaltlich der Unterstiitzer war, wiirde ich verneinen. Das muss ich ganz einfach so ehrlich
sagen. Zumal ich ja nicht nur als Fachleiter dafiir verantwortlich bin, fiir den Fachbereich —.
Ich bin ja auch noch Vertretungsplan mit — Und da reicht mir eigentlich die Zeit dann nicht.
Aber wie gesagt, ich habe mich auch auf die Fachleute und die Konferenzleiter verlassen
und verlassen konnen.* (E4; AS5)

Diese:r Interviewpartner:in bestétigte die von Bonsen aufgestellte These, dass
viele Schulleitungen vornehmlich administrativ oder koordinierend tdtig sind
und sich somit eher als ,,Unterrichtsverwalter anstatt als ,,Unterrichtsentwick-
ler* verstehen (vgl. Bonsen 2009, S. 54). Deutlich wird allerdings auch, dass
die Situation zur Einfiihrung des Lernfeldkonzepts die Fachleitung iiberfor-
dert, sie sich weder inhaltlich, zeitlich noch strukturell in der Lage sieht, den
Verdnderungsprozess zu steuern. Sie verbalisiert ihre Grenzen, zieht personli-
che Konsequenzen beziiglich ihrer Arbeitsschwerpunkte. Der:die Inter-
viewpartner:in formuliert keinen Handlungsbedarf beziiglich der Eignung fiir
diese Funktionsstelle.

Interviewpartner:in E3 verdeutlicht, wie bedeutungsvoll der Zusammen-
hang der mittleren Fiihrungsebene — also die eigenen Anforderungen an
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Bildung, die Rolle des Lehrenden wie auch das Bild vom Lernenden — mit
einer erfolgreichen Implementation verbunden ist, aber auch wie herausfor-
dernd dieser Zusammenhang ist:

,,Organisatorisch ist das nicht moglich. Wir haben so viele Fachbereiche hier. Wir haben das
duale System drin. Und die sind auf den 45-Minuten-Takt angewiesen, sonst miissen die
arbeiten gehen. Da ist die Stunde Absicherung also schon sehr zwanghaft. Und die Kollegen
switchen ja von einem Bereich in den anderen. Also das ist jetzt von der Organisation her in
dem groflen Haus nicht mdglich. Und dann kommt noch dazu, dass wir ein zweites Haus
haben und einige auch noch in das andere Haus riiber wandern. In der Pause. Und dort BGJ
und BVJ und solche Ausbildungsrichtungen machen. Die jetzt auch 45 Minuten nur haben.
Das geht gar nicht anders. Und wenn es in die Richtung gehen soll, dass der Erzieher den
ganzen Tag alleine an irgendetwas arbeitet, dann ist es irgendwann so, dass der Lehrer ja
auch gar nicht mehr so das, was typisch Lehrer ist, jetzt prasentieren muss. Dann brauche
ich ja eigentlich nur noch einen Computerraum und dann werde ich mal sehen, was raus-
kommt. Das finde ich nicht in Ordnung. Das muss ich ehrlich sagen. Dafiir werden Lehrer
auch nicht bezahlt. Dann muss das ja wirklich differenziert sein. Was wird denn abgeliefert?*
(E3; A19)

Das Phinomen des Lernens im lernfeldorientierten Ansatz schiirt scheinbar bei
der interviewten Person Angst vor der Abschaffung der eigenen Profession.
Eine groBe Skepsis wird fiihlbar. Lernfeldorientiertes Lernen wird mit selbst-
stindigen Lernen und Recherchieren der Schiiler:innen im Computerraum
gleichgesetzt, ebenso wird die Lehrer:innenrolle dabei als bedenklich einge-
ordnet. Notwendig blieben Knowhow, Autoritit und Berufserfahrung der Leh-
renden. Der:die Lehrer:in in der Rolle als Beratende:r, Lernbegleitung, Ko-
Konstrukteur:in wird infrage gestellt, die traditionelle 45-Minuten-Struktur des
Unterrichts wird aus organisatorischer Perspektive gerechtfertigt. Die Fachlei-
tung betrachtet nicht die Forderung der Lernenden beziiglich der Selbststdn-
digkeit und Eigenverantwortung. Es wird nicht betrachtet, dass die
selbststindigen und eigenverantwortlichen Lernprozesse langerfristiger, pro-
zessualer stattfinden kénnten, auch nicht, dass die Form des lernfeldorientier-
ten Lernens kompetenzorientierter, da handlungsorientierter, sein kann, als in
der klassischen 45-Minuten-Féacherstruktur mit ihrer begrenzten methodischen
Varianz.

Das Potential des lernfeldorientierten Arbeitens besteht darin, dass die Ler-
nenden in ihrer Rolle als Konstrukteur:innen ihrer Wirklichkeit aktiv lernen.
Dabei soll Lernen ankniipfend an den eigenen Konstrukten Transferangebote
in das berufliche Denken und Handeln ermoglichen. Diese Form des Lernens
wird von der interviewten Person grundsétzlich abgelehnt:

,»Wovon profitiert denn der Schiiler? Der dann nicht sagt: ,Ja. Dann kann ich auch woanders
lernen. Dann brauche ich ja den Lehrer nicht mehr, der sein Knowhow und seine Autoritét
und seine Berufserfahrung hier riiberreicht. Der Schiiler will das schon noch, denke ich mir.
Dass diese Struktur auch Vorteile hat. Vielleicht ist es schon, mehr Zeit zu haben und man
die Pause weglisst. Dass diese Ubergiinge ein bisschen flieBender sind, das ist schon gut.
Aber irgendwo verschwindet dann auch mehr von der Lehrerpersonlichkeit. Da habe ich ein
bisschen Bedenken." (E3; A19)
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Deutlich wird anhand dieses Zitates, dass Vertreter:innen der mittleren Ebene
auch ihre Bedenken beziiglich des lernfeldorientierten Arbeitens vertreten und
diese entsprechend in ihre Teams weitertragen. Somit wird auch die Gestaltung
von Lehr-Lern-Prozessen im Sinne des systemisch-konstruktivistischen Leh-
rens und Lernens stets abhéngig von der Haltung der Fithrungskraft sein. Die
Fachleitung stellt sowohl die planerische wie auch die organisatorische Gestal-
tung des Konzepts infrage. Sie zeigt sich selbst als Vertreter:in des traditionel-
len Lehrer:innenrollenbildes von Lehrer:in = Leader. Die interviewte Person
formuliert deutlich ein wiederkehrendes Phdnomen dahingehend, dass nicht
ausreichend Handlungs- und Gestaltungsfahigkeit empfunden wird. Die Fach-
leitung fiihlt sich in die Passivitdt gezwungen, es scheint ihr nicht (ausrei-
chend) moglich zu sein, Strukturen zu schaffen. Als Beispiel wird hier die
Planung der Stundentafel erwédhnt. Hier wird selbst eine Doppeltstundenpla-
nung der Lernfelder als Herausforderung formuliert. Dies ist ein Phidnomen,
welches an den meisten Standorten als iiberwunden beschrieben wird. Die Ge-
staltung des Unterrichts wird in diesem Beispiel nicht mit beruflicher Kompe-
tenzorientierung unter Beachtung des Handlungsparadigmas im Lehren und
Lernen begriindet. Die Gestaltung handlungsorientierter Lehr-Lern-Arrange-
ments wird hier als nicht zentraler Anspruch an die Ausbildung dargestellt.

Um nachhaltige Verdnderungen in Organisationen zu schaffen, bedarf es
neben fachlichem Knowhow, geeigneten Kommunikationsformen und -forma-
ten im Transformationsprozess von einer facher- zu einer lernfeldorientierten
Curriculumstruktur eines ganzheitlichen Blickes durch die Fithrungskraft.

Wie herausfordernd dieser Prozess empfunden werden kann, soll mithilfe
eines weiteren Interviewausschnitts (E1) belegt werden. Das enorme Arbeits-
pensum im Transformationsprozess wird allerdings von allen Inter-
viewpartner:innen deutlich formuliert. Die Notwendigkeit, sich zu fokussieren
bzw. geplant in den Verdnderungsprozess zu gehen, wird deutlich. Das fol-
gende Zitat zeigt einen Fithrungsstil, der die Fachleitung als stark regulierend
in ihrer Funktion darstellt. Ihr ist bewusst, dass sie die konzeptionelle Verant-
wortung fiir den Implementationsprozess trigt, ihre Uberforderung beziiglich
zeitlicher und personeller Ressourcen wird ebenso verdeutlicht:

,und ich denke, wenn sich hier, also auch personell, nie etwas passiert, einschlieBlich auch
der Wertschitzung der Arbeit, die ich mache, dass diese [...] sechs Stunden, — das habe ich
prinzipiell jeden Tag eine Stunde. Die habe ich aber nur, um Telefonate zu fithren und um
Ansprechpartner zu sein. Das heif3t, wenn ich das jetzt nicht plane, wiirde ich drei Stunden
die Fachkonferenz machen. Investiere ich Minimum zwanzig Stunden meiner Freizeit, um
es tatsdchlich vorzubereiten. Und das, — da steigt auch mein, sozusagen meine Moglichkei-
ten. Weil ich ja zeitgleich, ja auch administrativ als Fachleiter, Zeugnisdruck und, und, und
zustindig bin.“ (E1; A 49)

Tatséchlich zeigt sich die weiter oben dargestellte Sichtweise im Interview
(E4) eher als Ausnahme. Die Vorbildwirkung und Ausgestaltung der Fachlei-
ter:innenrolle im Implementationsprozess wird prinzipiell ernst genommen
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und es wird Verantwortung dafiir getragen. Die Unterschiedlichkeit in der Aus-
gestaltung dieser Funktion zeigt sich in den drei Dimensionen Managen, Fiih-
ren und Fachexpertise. Die didaktisch-methodische Umsetzung der Idee der
Lernfelddidaktik héngt eng mit dem péadagogischen Selbstverstindnis der
Fachleitung zusammen (Ausnahme Schule E4). Folgender Interviewausschnitt
zeigt, dass durch einen riicksichtsvollen und wertschétzenden Blick die Fach-
leitung trotzdem regulierend sein kann, ihre Managementaufgabe sehr ernst
nimmt, Prozesse inhaltlich in Gang setzt und trotzdem die Gesundheit und das
Arbeitspensum der Kolleg:innen wohlwollend im Blick behélt:

,,und dann haben wir Kompetenzteams gebildet. Das heif3t, es gibt ein Kompetenzteam fiir
die Heilerziehungspflege und es gibt ein Kompetenzteam fiir den Bereich der Erzieher, so
auch fiir die anderen Berufe, die wir ausbilden. Und diese Kompetenzteams arbeiten zum
Teil selbststandig nach Bedarf, was gesehen wird, was miissen wir aktuell tun beziehungs-
weise natiirlich auch nach Aufforderung. Das heifit, wenn von Seiten der Fachkonferenzlei-
tung oder eben durch mich als Fachleiterin die Aufforderung kommt bestimmte Plane zu
iiberarbeiten beispielsweise. Also es gibt diesen Freiraum. In der Erfahrung ist es so, die
Kollegen haben sehr viel zu tun tiber das Schuljahr und besonders ab den Winterferien stei-
gen wir in die Priifungen ein, weil wir eine Fachschule sind. Die Priifungen gehen danach
los und dann geht es nahtlos iiber in die Priifungen an Berufsfachschulen wiederrum auch.
Die Kollegen haben geniigend zu tun und es gibt dann kaum noch Zeit, sie zusétzlich in den
Nachmittagsstunden hier noch rein zu holen und zu sagen, das und das miisste jetzt noch
getan werden. Natiirlich kann ich das anweisen, aber das mache ich nicht. Ich will ja meine
Kollegen auch nicht verbrennen. Also muss ich schauen, dass das im Rahmen der Vorberei-
tungswoche lauft, sprich ndchste Woche. Oder in den ersten Schulwochen.” (E2; A7)

Unter der Perspektive gewollter Partizipation und Allparteilichkeit der Kol-
leg:innen zur Mitgestaltung des Lernfeldkonzepts am Schulstandort deutet die
Fachleitung (E2) auch ihre Herausforderungen damit an:

,»Also, ich bin liberzeugt davon oder ich gebe gerne Verantwortung an die Kollegen ab. Und
ich denke, das ist der richtige Weg, die Kollegen in ihrer eigenen Rolle auch zu bestidrken
und sie darin zu bekriftigen, sich an Prozessen aktiv zu beteiligen. Ideen, aber auch Wiinsche
einzubringen. Weil, wir haben einen Handlungsspielraum.* (E2; A45).

Die Ausgestaltung der Fachleitung in ihren verschiedenen Rollenerwartungen
wird in den Interviews facettenreich aufgezeigt und verdeutlicht. Die Fachlei-
tung weist dabei auf das umfangreiche Aufgabenspektrum in der Ausiibung
dieser Funktionsstelle hin.

Das lernfeldorientierte Arbeiten soll die Theorie-Praxis-Liicke schlieen
und ganz im Sinne einer lernortkooperierenden Zusammenarbeit des Lernortes
Schule und des Lernortes Praxis die Kompetenzanbahnung der Lernenden als
zentrales Element im Bildungsprozess im Blick behalten. Dabei zeichnet sich
ganz im Sinne der systemtheoretisch dargestellten Herausforderungen ab, dass
Angelegenheiten, die von aufen an eine Organisation herangetragen werden,
bei denen zunéchst nicht klar ist, ob und wie darauf reagiert werden sollte, zu
sehr groBen Irritationen, also Unsicherheiten und Orientierungslosigkeiten im
System — hier konkret den Fachschulen fiir Sozialwesen — fithren konnen.
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In den durchgefiihrten Interviews werden die Herausforderungen des Ma-
nagens von Komplexitét im Transformationsprozess verdeutlicht, bei welchen
die interviewten Fachleiter:innen stetig einen starken Wunsch nach Orientie-
rung formulieren. Alle interviewten Schulstandorte haben gemeinsam, dass sie
sich mehr Orientierung in dieser Transfer- bzw. Ubersetzungsarbeit wiinschen.
Beispielsweise mit Formen der Prozessbegleitung, welche die Neuerungen be-
ziiglich der Implementation des Lehrplanes standortspezifisch unterstiitzen
kann, auch um Verwirrungen auf den Ebenen der Kommunikation zwischen
Kolleg:innen (V-Pol) 16sungsorientiert zu begleiten, auf der Ebene der Orga-
nisation (O-Pol) Moglichkeiten zu strukturellen Anpassungen zu erarbeiten
und zu schaffen bzw. auch neue Moglichkeiten didaktisch-methodisch zu den-
ken, um stirkere Handlungsorientierung im Unterricht zu ermdglichen und
dem Handlungswissen (E-Pol), da hierbei auch héufig das fehlende Knowhow
zu Frustrationen fithren konnte.

In allen Interviews wird deutlich, dass die Implementation durch reaktive
Handlungen verlduft. Die interviewten Personen verdeutlichten, dass stetig
neue Anforderungen — beispielsweise veranderte Priifungsformate, liberarbei-
tete Fachschulordnungen usw. — an die Fachschulen herangetragen worden,
welche im alltidglichen Schulverlauf als stark herausfordernd beschrieben wur-
den.

In der konkreten Frage nach Verdnderungen sind einige Fachleiter:innen
(sehr) aussagekréftig. Nur eine findet neben ihrer Téatigkeit zur Planung der
Stundentafel keine Beispiele, die das Lernfeld betrifft. Haufig geht es um den
Umgang mit Komplexitit, also die Konfrontation mit der sehr umfangreichen
Aufgabe der Implementation. Interessant erschien das einheitliche Meinungs-
bild, welches die Schulleitung nicht als hemmenden Faktor, aber auch nicht
innovativ unterstiitzt. Es wurde oft ein Goodwill der Schulleitung kommuni-
ziert:

,»Also ich bin tiberzeugt davon, weil die Erfahrung haben wir ja als Team in der Vergangen-
heit schon gemacht, wenn uns die Zeit eingerdumt wird, kontinuierlich an etwas zu arbeiten,
zum Beispiel dem Erstellen von Lernsituationen oder als der neue Lehrplan kam die Analyse
dieses Lehrplanes zundchst erstmal. Sich mit dem Kompetenzbegrift nochmal grundlegend
auseinanderzusetzen. Dann passiert ganz viel. Wenn man drei, vier Stunden am Stiick mal
kontinuierlich arbeitet. Das kann ich nicht bei uns. [...] Das heifit, in der Vergangenheit war
es so, dass ich mir dann von Seiten der Schulleitung erbeten habe, dass wir einen Tag gefun-
den haben, wo alle Kollegen Mittag Schluss hatten, Unterrichtsschluss. Sprich, die Schiiler
haben entweder Aufgaben fiir die Schule oder fiir zu Hause bekommen. Und wir sallen zu-
sammen. Um jetzt wieder auf Ihre Frage zuriick zu kommen, was wiirde ich mir wiinschen,
erbitten, erbeten. Zeit. Zeit und den Raum, um mal kontinuierlich an etwas zu arbeiten. Dann
wiren wir schon viel weiter. [...] Aber grundsitzlich geht es darum, kontinuierlich an etwas
zu arbeiten. Das gelingt einfach im reguldren Schulalltag nicht. Vielleicht fehlt mir auch
noch die Idee dafiir. Ich konnte natiirlich auch sagen, okay die Kompetenzteams sitzen ein-
mal im Monat an dem und dem Tag von bis. Das widerspricht mir eben wieder. Dieses so
anzuweisen, weil ich sage, wir sind ja alles erwachsene Menschen und die Kollegen miissen
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schon auch sehen, was notwendig ist. Und wie sie das hinbekommen, sich zu organisieren.*
(E2; A47)

Die Verfiigbarkeit von Raum und Zeit fiir konzeptionelles Arbeiten gelten als
der Schliissel und damit als Moglichkeiten und Potenzial, um gemeinsam et-
was zu erstellen. Es sind die strukturellen Hindernisse der Organisation, um
auch neben der Téatigkeit im Unterricht konzeptionell téitig zu sein. Formuliert
wird der Mangel an Moglichkeiten zur Absprache. Ohne diesen organisatori-
schen Rahmen fiir konzeptionelles Arbeiten wird produktives und kreatives
Arbeiten nur verlangsamt denkbar. Um in Produktivitdt proaktiv und nicht rein
reaktiv, kreativ den Implementationsprozess voranzubringen, braucht es Frei-
rdume, denn ,,dann passiert auch ganz viel" oder man hat ,,Zeit und den Raum,
um mal kontinuierlich an etwas zu arbeiten. Dann wiren wir schon viel weiter"
(E2; A47). Die Fachleitung initiiert und insbesondere die engagierten Kol-
leg:innen kooperieren und beteiligen sich. Deutlich wird, dass konzeptionelles
Arbeiten als wichtig und notwendig angesehen wird, dieses Stimmungsbild
zieht sich durch die Interviews. Interessant ist im erwédhnten Zitat, dass das
Lernen der Schiiler:innen beziiglich des Ausbaus beruflicher Handlungskom-
petenz nicht erwdhnt wird. Es geht vielmehr um die Sache an sich, also das
Erfiillen von Vorschriften.

Die (erweiterte) Schulleitung hat in Verdnderungsprozessen eine Schliis-
selposition inne, welche wesentlich fiir das Gelingen und Misslingen von Neu-
erungen verantwortlich ist: ,,Ein weiteres Kriterium, das zugleich fir Hord
(1997) den Ausgangspunkt ihrer Ausfilhrungen darstellt, ist eine unterstiit-
zende und geteilte (Schul-)Leitung (supportive and shared leadership). Der
Schulleitung kommt zunichst eine zentrale Rolle hinsichtlich der Schaffung
struktureller Voraussetzungen fiir die Zusammenarbeit des Kollegiums als
PLG (Professionelle Lerngemeinschaft) zu; dies betrifft insbesondere die Be-
reitstellung zeitlicher Ressourcen. In einer PLG arbeiten Schulleiter dariiber
hinaus ,,with teachers in joint enquiry and provide opportunities for teachers to
take on leadership roles related to bringing about changes in teaching and lear-
ning* (Stoll et al. 2006, S. 237). Im deutschsprachigen Diskurs zur Schulent-
wicklung wird dabei nicht das gesamte Schulkollegium gemeint, sondern
innerschulische Lerngemeinschaften an einer Schule (z. B. nach Bonsen und
Rolff 2006 Klassen- oder Jahrgangs- oder Fachteams). Die Zusammenarbeit
konzentriert sich dabei auf Fachinhalte und / oder fachdidaktische Fragen,
wodurch intermedidre Strukturen geschaffen werden. Wenn diese Lernge-
meinschaften Sprecher oder Leitungen beinhalten, kdnnten diese als ,,mittleres
Management" interpretiert werden (vgl. Stralla 2019, S. 31 £)).

Fiihrungskriafte haben dabei die Aufgabe, auf typisierte Profile von
Macht-, Fach-, Prozess und Beziehungspromotoren (vgl. Witte 1973; Haus-
schild und Gemiinden 1998; Gemiinden und Walter 1998) zu achten, wie auch
emotionale und motivationale Auswirkungen (vgl. Picot et al. 1999, S. 3;
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Gebert und Rosenstiel 1996, S. 203) der Beteiligten im Verdnderungsprozess
zu erkennen und entsprechend darauf zu reagieren.

Nach Mack (2019) geht es um die ,,Fiihrungs-Fragen* von Klarheit, Kon-
trolle, Effizienz, Umgang mit Unklarheiten sowie darum, nicht in der Vergan-
genheit stecken zu bleiben. In der Essenz bedeutet dies das Managen und den
Umgang mit Komplexitdt und dem Zusammenhang, wie auch Selbstorganisa-
tion in der hierarchisch gefiihrten Organisation ermdglicht und ausgebaut wer-
den kann.

Somit ist gerade der Umgang mit der Komplexitét eine der zentralsten Her-
ausforderungen der mittleren Fithrungsebene im Transformationsprozess. Ne-
ben den curricularen Neuerungen beziiglich handlungsorientierter und
kompetenzorientierter Lehr-Lern-Arrangements gilt es vor allem, die Ande-
rungen in der Form der Zusammenarbeit zwischen den Kolleg:innen neu zu
organisieren. Lernfeldorientierung verlangt hohe Anteile von Selbstorganisa-
tion, beispielsweise innerhalb von Lernfeldteams, welche in die Top-Down-
Logik von Berufsschulzentren integriert werden muss. Wobei die Ausiibung
der Neu-Strukturierung durch die Fachleitung als sehr unterschiedlich be-
schrieben wird (siche folgende Interviewausschnitte). Mack (2019) benennt
typische Fallen im Umgang mit komplexen Verdnderungsprozessen in Orga-
nisationen, welche ebenfalls in den Interviews typisiert werden konnten:

= Langsamkeit des Denkens: Herausforderung = Umdenken, Neues
zulassen wollen, offen sein,

= Aktionismus: Herausforderung = wenig Nachhaltigkeit durch kurz-
fristige Verdnderungen,

= lineare Extrapolation der Vergangenheit: Herausforderung = das
Alte wird im Neuen einfach weitergefiihrt (z. B. bloBes Aufteilen
der Inhalte des Lehrplanes aus der Facherstruktur die Lernfeldstruk-
tur),

»  Ubertragen der Strukturen der Gegenwart auf die Zukunft: Heraus-
forderung = beispielsweise das Schaffen von Kommunikations- und
Kooperationsformen als Herausforderung in einem System, welches
durch Lehrer:innnestundenregelung funktioniert,

=  Planen ohne Neben- oder Fernwirkungen: Herausforderung = Pla-
nungen ohne Beziige (beispielsweise zu starke Wissenschafts- statt
Kompetenzorientierung in der beruflichen Bildung)

Um sich nicht in diese die verdnderungshemmenden Faktoren zu begeben,
empfiehlt Mack unbedingt die Wahrung eines positiven Bildes der eigenen
Kompetenz und Handlungsfahigkeit. Abkapselung und endlose Planungs- und
Infoschleifen kdnnen so umgangen und ressourcenorientiert die Grenzen der
Informationsaufnahme und der zur Verfiigung stehenden Zeit akzeptiert und
trotzdem verdnderungsoffen und l6sungsorientiert gearbeitet werden.
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SchlieBlich soll folgendes Zitat noch einmal darlegen, dass nach wie vor
der Wunsch besteht, dass die Verdanderung authore, da die prozessualen Her-
ausforderungen als enorm wahrgenommen werden:

»|---] (lacht) Naja, dass irgendwo endlich mal ein Schlussstrich gezogen wird und dass, ja,
diese Unruhe einfach aufhort. Also dass jetzt — ich meine, wir wissen im Sozialwesen gibt
es immer wieder die Veranderungen. Aber es waren derer einfach in den letzten Jahren zu
viele. Wir brauchen ein bisschen Ruhe. Nicht nur ich, sondern auch mein Team. Ist so.” (E5;
A51)

Im Wesentlichen haben sich folgende Rollen in der Analyse der Interviews
herauskristallisiert, welche den Umgang der Fachleitung wahrend der Innova-
tion zum Zeitpunkt der Interviews typisieren sollen. Bereits an dieser Stelle sei
angemerkt, dass ausschlieBlich alle Interviewpartner:innen nach dem Prinzip
»Irial and Error* gehandelt haben. Die Kompetenz, das Team professionell
durch einen Veridnderungsprozess zu begleiten, war bis dahin noch nicht Teil
der Zustandigkeit.

Fachleitung als Teamplayer

Charakterisierung: ,,Wir sind das Team.*

,Die Kollegen machen mit. Das ist so. Die sind wirklich — das Team ist toll. (I: Schon) Ja,
die machen das schon. Ja.“ (E5; A29)

Die Ausgestaltung der Rolle als Fachleiter:in zeigt, dass keine Hierarchie ge-
lebt und beansprucht wird. Die Fachleitung versteht sich als gleichberechtigtes
Teammitglied. In allen Bereichen sind demokratische und dialogische Aus-
handlungsprozesse vorhanden.

Fachleitung als Planer:in

Charakterisierung: ,,Ich mache hier die Planung®, bzw. ,,Ich bin da ... raus.“
In dieser Form der Ausgestaltung der Funktionsstelle der Fachleitung liegt
der Fokus ausschlieflich auf dem Planen (Schuljahresablauf, Stunden- und
Vertretungsplanung, Priifungsplanungen) des Ausbildungsganges. Die inhalt-
lich-konzeptionellen Fragen der Lernfeldarbeit tangieren die Fachleitung als
Planer:in nicht. Sie tibernimmt keine Fiihrungsaufgabe im Sinne eines:einer
Change Manager:in, um in der Verantwortung zur Implementation des Lern-
feldkonzeptes gestaltend, koordinierend und didaktisch-methodisch initiierend
mitzuwirken (der inhaltliche Fokus liegt beispielsweise im Zweitfach).

,Das haben die weitestgehend selbst gemacht. Weil ich ja auch nicht, wie gesagt, aus dem
Padagogik-Psychologie-Bereich komme. Oder aus dem Sozialwesen, denn ich bin ja ***leh-
rer. Und da habe ich denen dann eigentlich iiber die Fachkonferenzleiter —. Bei uns gibt es
die Fachkonferenzleiter fir die FErzieher und ein Fachkonferenzleiter fiir die
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Heilerziehungspfleger. Und die haben das dann eigentlich mehr in die Hand genommen. Und
haben sich dann natiirlich auch Hilfe von, naja, erfahrenen Leuten gesucht.” (E3; A11)

Oder:

,,Das kann ich so nicht sagen, weil ich dann trotzdem nicht im Lernfeldunterricht eingesetzt
bin. Ja, also von der Ausbildung her, werde ich nicht im Lernfeld sein. Und so bin ich dann
schon so fiir mich, fiir meine Person, so zufrieden, wie es jetzt ist. Also ich bin nicht aus dem
padagogischen, aus dem sozialen Bereich. Ich bin immer der ***1ehrer hier. Und ich will
mir auch nicht anmaf3en, mich hier in irgend so ein Lernfeld reinsetzen zu lassen. Und so als
Nichtausgebildeter dann [...] Das muss ich einfach so sagen. Das mdchte ich eigentlich auch
nicht.” (E3; A67)

Fachleitung als Strukturgeber:in

Charakterisierung: ,,Ich halte an meiner Struktur fest.“

Eine Fachleitung als Strukturgeber:in behélt die Prozesse im Rahmen der
Implementation im Blick. Sie etabliert und installiert dadurch Strukturen, wel-
che fiir die Implementation des Lernfeldkonzepts wichtig sind. Verantwortung
wird dabei auf verschiedenen Ebenen {ibernommen: Strukturen schaffen (bei-
spielsweise durch die Installation didaktischer Teams), Koordination bedeu-
tender Aufgaben (beispielsweise Lernsituationen etablieren) oder einheitliches
Vorgehen im Verfassen von Handlungsstrategien, Kooperationen zwischen
den Lernorten Schule und Praxis, konzeptionelle Unterrichtsentwicklung und
Weiterentwicklung der inhaltlichen Ausgestaltung des Curriculums. Insbeson-
dere in dieser Form der Rolleniibernahme sieht sich die Fachleitung als Fiih-
rungskraft in der mittleren Ebene.

,Die sitzen aber auch —, die haben auch zusammengesessen und haben Lernfeld —, nicht
Lernfeld, Lernsituationen geschrieben, die sie dann auch einschitzen." (E4; A41)

,»Das heifdt das lduft groBtenteils iiber mich, dass ich es anweise und dann Ter-
mine setze auch. Und dann an die Kompetenzteams eben einen konkreten Ar-
beitsauftrag und bis dann und dann muss das bei uns eingereicht sein. Bei mir
abgegeben sein, so dass wir weiter arbeiten konnen auch.* (E2; A9)

Fachleitung als Change-Manager:in und Ideengeber:in zur Umsetzung des
Lernfeldkonzepts

Charakterisierung: ,,die Anwaltin®.

Diese Rolle wird nur tendenziell tangiert. Gemeint ist mit ihr eine bewusste
Umsetzung eines geplanten Change-Prozesses, in welchem die Fachleitung als
Impulsgeber:in und Leader auftritt. Dabei wird die Motivation der Teammit-
glieder und die gemeinsame Verfolgung von mindestens einem Ziel kommu-
niziert. Folgende Aussage soll dies veranschaulichen:
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,~Auch diesen Prozess der Arbeit mit Lernsituationen ist etwas, was ich angesto3en habe und
der Uberzeugung war, also so verstehe ich meine Rolle als Fachleiter auch. Natiirlich habe
ich viele Verantwortlichkeiten und die Fdden laufen bei mir zusammen, aber ich verstehe
mich ein stiickweit als jemand, der Prozesse in Gang bringt. Aber ich habe weder die Zeit
noch die Kraft, auch fiir simtliche fiinf Ausbildungsgénge und alle Prozesse die ich in Gang
bringe, bei jemandem daneben zu stehen und zu schauen, dass sie auch am Laufen bleiben.
Und das ist aber schwierig zu realisieren, dass es ebenso ist. Die laufen eben nicht immer.*
(E2; A45)

Deutlich wird auch an den definierten Rollen, dass es im Implementationspro-
zess tatsdchlich wesentlich um die Reduktion der Umweltkomplexitit geht.
Die Konfrontation mit dieser sehr umfangreichen Aufgabe der Fachleiter:in-
nen weist auf unterschiedliches Verhalten im Schaffen von neuen Strukturen
hin: , Konkreter geht es darum, bestimmte Handlungsmuster zu schaffen, die
es ermdglichen, in der Komplexitit der Welt, in das UbermaB an Moglichkei-
ten, eine Ordnung zu legen, d. h. in spezifischer Weise einzuengen, zu redu-
zieren und zu verarbeiten" (Luhmann 1982, S. 16). In Anlehnung an die
Befunde und Erfahrungen aus dem Modellversuch NELE (vgl. Kapitel 1.4)
zeigen sich auch in der hier durchgefiihrten Untersuchung, dass das Schaffen
von Strukturen im Rahmen der Organisationsentwicklung eine Gelingensbe-
dingung im Rahmen der Implementation des Lernfeldkonzeptes ist.

Wie auch in der SELUBA-Studie beschrieben und bei Sloane (2004) noch
einmal zusammengefasst, erfordern lernfeldstrukturierte Lehrplane Neuorien-
tierungen in verschiedenen Hinsichten (vgl. Sloane 2004, S. 31 ff.), welche wie
folgt zusammengefasst werden konnen:

1. Lehrplanentwicklung: Curriculare Entwicklung von Bildungsgéngen

,»Also wir haben uns wie ein Raster entwickelt, was fiir uns logisch ist, welche Kompetenzen
sind so Grundkompetenzen, die sie haben sollten, mit denen sie vielleicht schon kommen
und was — wie kann man das aufbauen, dass die am Ende der drei Jahre wirklich handlungs-
kompetent sind.“ (E5; A7)

2. Unterrichtsvorbereitung: Entwicklung komplexer Lehr-Lern-Arrangements

,»Also, es hat auch ein bisschen Zeit gekostet, weil, wie gesagt, wir hingen alle immer noch
sehr an unseren Inhalten. Und es sind eigentlich auch alle ein bisschen traurig, dass die nicht
mehr so explizit drinstehen. Weil man unsicher ist.“ (ES; A7)

3. Didaktische Organisation: Entwicklung und Steuerung durch schulische
Arbeitsgruppen

,Der néchste Schritt war, dass man sich dann in Teams gefunden hat, aussortiert. Was ist das
Ler- also dieses einzelne Lernfeld. Die haben wir uns also die Lernfelder hergenommen,
haben erst einmal geschaut, was sind die Inhalte? Also man — und Sie werden das auch im
Laufe, denke ich, des Interviews merken, dass wir immer noch sehr an unseren Inhalten
klammern. Ne? Weil man es einfach auch gewohnt ist, weil das bei uns auch so abgespeichert
ist. Dann haben wir auch Teams gebildet.” (E1; A3)
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4. Schulorganisation: Fithrung und Entwicklung von Schule

,,Eine ideale Gestaltung des Bildungsgangs? [...] Also, worauf ich Wert lege, ist eine Zusam-
menarbeit der Beteiligten, am Lernprozess beteiligten Personen, und das ist nicht nur der
Schiiler, der lernt. Das sind die unterrichtenden Kollegen und Lehrer und das ist auch die
Praxis. Das heif3t, ich wiinsche mir an der Stelle einen innigen Austausch und eine Verzah-
nung. Verzahnung von Theorie und Praxis. Und aber auch einen Austausch zwischen den
einzelnen Personen und Institutionen, das zum einen. Und jetzt sind wir natiirlich hier an der
Schule und wir reden iiber Lehrer, das heif3t, die primére Téatigkeit liegt beim Lehrer und
damit im Team des Lehrers auch. Und da ist die Arbeit im padagogischen Team wichtig. [...]
Ich glaube manchmal hat das auch mit Scham zu tun, dass sie sich nicht trauen Fragen zu
stellen, wirklich. [...] Also das braucht — vielleicht konnen wir das auf dieses Schlagwort der
Offenheit bringen tatsdchlich. Und dann ist es was Prozesshaftes, sich stetig Entwickelndes.
Ich denke nicht, dass das was ist, wo man so einen Status quo erreicht im Lernfeldkonzept.
Zumal ja ein Beruf sich in der Realitit auch wieder Dinge weiterentwickeln und damit muss
es im Fluss bleiben.” (E2; A3)

Lehrer:innen miissen einen Paradigmenwechsel von der langjéhrigen Einzel-
arbeit hin zur gemeinsam organisierten Arbeit in Gruppen vollziehen, um er-
forderliche (Lernort-) Kooperationen und Absprachen zur Umsetzung des
Konzepts zu ermdglichen. Dies erfordert ein verdndertes Fithrungsmodell,
welches den Arbeitsgruppen Freirdume erméglicht, beispielsweise Entschei-
dungen tatsdchlich selbst treffen zu kénnen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich in der Entwicklung, Im-
plementation und Evaluation von Unterstiitzungssystemen fiir Fachschulen fiir
Sozialwesen (mindestens) vier zentrale Aufgaben stellen:

(1) (Fach-) Schulorganisation (Organisationsentwicklung),

(2) didaktisch-methodische Umsetzung (Unterrichtsentwicklung),

(3) Curriculumentwicklung durch didaktische Teams (Organisations-,
Personal- und Unterrichtsentwicklung),

(4) Lernortkooperation (Organisationsentwicklung durch Ausbau ver-
schiedener Lernorte im Sinne der Lernortkooperation),

(5) Forderung kollegialer Zusammenarbeit (Personalentwicklung).

Fachleiter:innen miissen sich dabei ihrer Schliisselposition und des Einflusses
ihres Fiihrungsstils beziiglich des Gelingens der Implementation bewusst sein.
Kontinuierliche Fithrungskréftecoachings konnen hierbei unterstiitzend sein.

Schliisselposition Fachleitung

Wihrend am Standort E2 Anweisen bzw. Weisungen als Mittel der Fachlei-
tung selbstverstindlich genutzt werden, um entsprechende Ergebnisse geliefert
zu bekommen (beispielsweise das Erstellen von Kompetenzentwicklungspla-
nen), wird im Rahmen des Expert:inneninterviews am Standort E3 deutlich,
dass hier ganz bewusst Anweisungen vermieden werden, da dadurch sofort der
Personalrat durch die Kolleg:innen eingeschaltet werden wiirde. Die
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Fiihrungsrolle wird aus Angst vor dem Personalrat nicht ibernommen. Die
Herausforderungen, welche mit der Dilemmasituation der Fachleitung in der
Sandwichposition verbunden werden, soll mithilfe folgender Aussage verdeut-
licht werden.

~Aber ich muss sagen, das ist Freizeit des Kollegen. Die miissten selber sagen: ,Wir wollen
jetzt hier sitzen diese Woche und unsere Plane zusammenschreiben.® Und das ist der Alltag,
der nicht funktioniert. Und ich habe keine Mdoglichkeit als Fachleiter, das anzuweisen. Und
zu sagen: ,Jetzt wird das hier zusammen gemacht. Oder hier ist der Spielraum und hier ist
die Anwesenheitspflicht. Das geht nicht. Da wird sofort Einspruch erhoben vom OPR. Das
wiirde iiberhaupt nicht funktionieren. Das einzige Recht, was da ist, zu sagen: ,Ja, es gibt
einen Stichtag.® [...] Und da sehe ich, da ist ein anderer Weg, der sich vielleicht in der Zu-
kunft mehr umsetzen wird.* (E3; A29)

Die Aktionsbreite der Fachleiter:innen kann mithilfe der Interviews von Ver-
meidung der Ubernahme von Verantwortung (E3) iiber Kontrolle und Anwei-
sungen (E2) bis hin dazu, den Kolleg:innen ,,Mut zu machen* (E1) beschrieben
werden. Eine starke Ndhe zum Team wird insbesondere am Standort ES deut-
lich, hier geschieht eine starke Identifizierung und Kontakt der Fachleitung
zum Team: ,,tolles Team, sehr offen fiir Verdnderungen®.

Anhand der Haltungen der Fachleitungen zum Implementations- und Lern-
feldverstindnis werden auch die Motivatoren der Handlungen deutlich. Bei E2
zeigt sich, dass der:die Expert:in alles im Blick hat, also konzeptionelle, pla-
nerische Tatigkeiten, und immer sehr aussagekréftig zu den aktuellen Themen
und Entwicklungsaufgaben im Prozess ist. Wihrend El ,einfache und kurz-
fristige* Losungen beanspruchte, beispielsweise ,,Lehrbiicher”, welche stell-
vertretend als ein Wunsch nach Vereinheitlichung und Orientierung
wahrgenommen werden kénnen. Dabei wird deutlich, dass nichts falsch ge-
macht werden soll und der Wunsch nach Entlastung und Vereinfachung sehr
zentral ist.

Dariiber hinaus formulierten alle Fachleiter:innen der Standorte (E1 bis
E13) den starken Wunsch nach Konkretem Material, um die Verdnderungen
leichter vorzunehmen, da die zum Interviewzeitpunkt vorliegenden beispiel-
haften Lernsituationen aus den géingigen Handreichungen zu wenige Ansétze
fiir den Transfer in die eigene berufliche Fachdidaktik und in die eigene Fach-
schule ermdglichten. Beispielsweise wird die konkrete Erarbeitung von (lern-
feldiibergreifenden)  Lernsituationen oder das  Erstellen  von
Kompetenzentwicklungsplénen als sehr herausfordernd beschrieben. Die Ent-
wicklungen sind langsam und teilweise durch nicht vorhandenes Wissen, wie
es richtig zu machen sei, geprigt. Unterstiitzung durch Best-Practice-Beispiele
und eine stirkere individuelle fachliche Orientierung und Beratung an den je-
weiligen Schulstandorten kann als zentrales Bediirfnis aller interviewten
Schulstandorte formuliert und festgestellt werden.

158



Strukturell haben acht der Fachschulen zum Interviewzeitpunkt eine zweite
Fithrungsebene eingefiihrt. Neben der Fachleitung existiert eine untergeord-
nete Fachschaftsleitung, welche fiir die konzeptionelle Arbeit und starkere Be-
teiligung der Kolleg:innen zustindig ist. Die Motivation, Betroffene zu
Beteiligten zu machen bzw. Aufgaben zu delegieren, ist dabei zentral. Die Ko-
ordinierung der didaktischen Teams soll dadurch Erleichterung finden. Deut-
lich wird erneut die zentrale Frage, wieviel Handlungsspielraum die
Fachleitung im Fithren und Managen der anliegenden Aufgaben hat. Die ei-
gene Rolle erscheint hdufig eher unklar, Unsicherheiten spiegeln sich in den
Fragen nach ,,was darf ich?", ,,was kdnnen wir leisten?" oder ,,was ist richtig
oder falsch?" wider.

Ein qualitativer Unterschied beziiglich der professionellen Ausgestaltung
der Rolle der Fachleitung wird durch die Installation der zweiten Ebene (Fach-
schaftsleitung) versucht zu professionalisieren und dabei konzeptionell inten-
siver zu arbeiten (vgl. E2, E3 und E4). Das Verteilen der Aufgaben durch die
Fachleitung wird auch von Rolff (2007) als guter Weg bestitigt. Das mittlere
Management dient in hierarchisch gefiihrten Organisationen als Puffer (bei
mindestens drei Ebenen). Aufgrund der Aufgabenfiille sind Delegationen im
Sinne einer verteilten Fithrung haufig notwendig (vgl. Rolff 2007).

Zwischenfazit

Der Erfolg der Implementation hingt wesentlich von den Fiithrungs- und Ma-
nagement-Fahigkeiten der Fachleitung ab. Die Eignung der Fithrungskraft ist
von dem zu erwartenden Aufgabenspektrum abhdngig. In Verédnderungspro-
zessen andert bzw. erweitert sich das Téatigkeitsspektrum. Die Professionalitét
zeigt sich darin, inwieweit auf die neuen und erweiterten Anforderungen rea-
giert werden kann. Kompetenzen beziiglich der Management- und Organisati-
onsstruktur, gepaart mit ausreichender Fachexpertise, miissen in der Rolle der
Fachleitung ausreichend vorhanden sein, um den Verdnderungsprozess profes-
sionell begleiten und gestalten zu konnen. Verdnderungen geschehen nicht nur
auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung, sondern ebenso auf curricularer und
organisationaler bzw. personaler Ebene. Es zeichnete sich ein multikomplexes
Feld ab, welches nicht selten zu Uberforderungen in den Schulen fiihrte und
fiihrt. Es bleiben die Fragen: ,,Wie konnte es fiir Schulen einfacher laufen?*
bzw. ,,Wie konnen Komplexitit reduziert und Verdnderungen planbar(er) ge-
macht werden?*

Professionelles Komplexitdtsmanagement als Schliisselkompetenz konnte
in den Interviews nur in Ansdtzen nachgewiesen werden. Durch das weite Auf-
gabenfeld und die stetig hinzukommenden Anforderungen wurde wenig ana-
lytisch geplantes, vielmehr reaktiv iteratives Vorgehen in Form von ,,Trial-
and-Error* beobachtet.
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Ein wesentlicher Beitrag auf dem Weg zur Professionalisierung des Imple-
mentationsprozesses in den Fachschulen fiir Sozialwesen sollte durch das be-
wusste Einbeziehen geplanter Schulentwicklungsprozesse im Sinne eines
Change-Managements geschehen. Schematisch wird dieser komplexe An-
spruch in folgender Abbildung nachgezeichnet:

Aufgabenspektrum von Fachleiter:innen an Fachschulen fiir Sozialwesen
abgeleitet in Anlehnung an die Dimensionen Fiihrung und Zielentwicklung,
Steuerung und kooperative Arbeitsweisen

Strategische Fiihrung und

Zielentwicklung
(Holtappels, Feldhoff
2010, S.162)

individuelle anzustre-
bende Ziele der Schul-

standorte:

Entwicklung und Befahi-
gung

Orientierung und Sinn-
stiftung

Lernortkooperationen

Kooperation der Lernfel-
der
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Steuerung
(Holtappels, Feldhoff
2010, S.162)

stete zeitgemadRe und
passgenaue Weiterent-
wicklung der Schule mit-
gestalten und die
Realisierungsprozesse im
Blick behalten

entscheidungsfahig sein:
Steuerung geschieht tiber
Entscheidungen und An-
weisungen

Regulation

Verantwortung tberneh-
men und tragen kénnen —
Verantwortung und Ent-
scheidungsmacht kénnen
auch delegiert werden
bzw. unter Einbezug von
Steuergruppen und didak-
tischen Teams aufge-
weicht werden

Kooperative Arbeits-
weisen anregen
(vgl. Rolff 2016, S.196)

Impulsgeber:in fir Auf-
und Ausbau (didakti-
scher) Teamarbeit

Auswahl von Mitglied-
schaften

z. B. Communities of
Practice: durch gemein-
samen Dialog und of-
fene Diskussionen wird
das Kollegium als Lern-
gemeinschaft unter-
stutzt

Schullibergreifende Ko-
operationen versteti-
gen, z. B. Lernort Schule
und Lernort Praxis

- Praxisanleiter:innen
als Partner:innen auf
Augenhohe starker in
die Verantwortung neh-
men



Aufbau didaktischer
Teams

Lernsituationen, z. B.
Arbeiten an Lernsituatio-
nen unterstitzen, im
Sinne der Unterstitzung
des doppelten padagogi-
schen Transfers und der
Kompetenzentwicklung

Vorbereitung auf kom-
plexe Prifungsformate

Erstellen didaktischer
Jahrespldne o. A.

Entwicklung passender
Ziele und Visionen

Verfassen von
Schulentwicklungspldanen

Organisationsinstru-
mente des lernfeldorien-
tierten Arbeitens im Blick
behalten: z. B. Struktur
des Ausbildungsgangs
bspw. mithilfe Didakti-
scher Jahresplanungen,

Visionen entwickeln, Auf-
gaben delegieren, Res-
sourcen lbertragen und

Problemldsung entwickeln

Delegation im Sinne der
dauerhaften Ubertragung
von Aufgaben mit not-
wendigen Handlungs- und
Entscheidungs-befugnis-
sen (vgl. Warwas, Seifried,
Meier 2008, S.166)

(Basis-)demokratische
Mitgestaltung

Aufgaben delegieren, Res-
sourcen lbertragen und

Problemldsung entwickeln

Verantwortung fiir die
Umsetzung organisationa-
ler Rahmenbedingungen
(h&ufig Planung der Stun-
dentafeln)

Unterrichtsentwicklung im
Sinne der Umsetzung lern-
feldorientierter konzeptio-

neller Grundlagen

kollegiale Schul- und
Unterrichtsentwicklung
etablieren und ermogli-
chen

soziale Beziehungen im
Kollegium initiieren

Allokation: Fokus, Akti-
vitdten

z. B. lernfeldiibergrei-
fende Lernsituationen

Supervisions- und
Coachingangebote zur
Unterstiitzung der pro-
fessionellen Entwick-
lung der Lehrkrafte
(Ressourcenorientie-
rung)

Entwicklung von Kolle-
gialer Beratungsteams,
z. B. im Sinne einer Ver-
trauens- und Feedback-
kultur (vgl.
Schlingmeyer 2013, S.
22 ff.)

effektive Interaktionen
auf der Basis der dialo-
gischen Grundhaltung
ermoglichen; die Férde-
rung sozialer Ressour-
cen unterstitzen:
Lehrerkooperationen,
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Kompetenzentwicklungs-
plane, curriculare Ausge-
staltung

Verantwortung fiir die
Ausgestaltung der curri-
cularen Arbeit — von der
Facherstruktur zum Lern-
feldkonzept, aber auch
,klassisches Planen”, i. S.
Erstellen der Jahresab-
laufplane fir die Ausbil-
dungsgange,
Koordination von Prakti-
kumsphasen, Prifungs-
zeitraumen etc.

Kompetenzorientierte
Unterrichtsgestaltung (i.
S. d. Unterrichtsentwick-
lung) unterstiitzen

individuelle Personalent-
wicklung: Personalférde-
rung, Personalbildung,
Personalfiihrung (vgl.
Buhren und Rolff (2002,
S. 61 ff.)

Transparenz und Zielklar-
heit

interne und externe Fort-
bildungsforderung (vgl.
Schlingmeyer 2013, S. 83
ff.)

Monitoring (Leithwood
1992, S.2)

Visionen entwickeln, wel-
che trotzdem Raum fir
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Bildungsgangplanung:
Verankerung verschiede-
ner Lernorte (Schule und
Praxispartner)

Organisations- und
Dienstplanung

Hospitationen und
Beratungen anbieten

Bedarfsanalysen

Teamarbeit, Team
Teaching, Teamfortbil-
dung (vgl. Schlingen-
meyer 2013, S. 45 ff.)

dialogische Haltung ini-
tiieren und zu férdern
(Menschenbild, Lern-
verstandnis)



individuelle Handlungs-
wabhl lassen

Systematische Perso-
nalenwicklung als Ent-
wicklungskapazitat der
Schule (vgl. Bonsen 2009,
S. 56)

angeleitete Rollenliber-
nahme und Rollengestal-
tung im Sinne des Co-
Konstrukteurs beraten,
begleiten, initiieren

Erkenntnisse aus For-
schung, Fortbildung in
die Ausbildung einflieRen
lassen (z. B. Workshops,
Schulinterne Entwick-
lungsangebote)

etc. etc. etc.

Tabelle 7: Schulentwicklungsprozesse im Sinne des Change-Managements an Fachschulen

Durch klare Priorititensetzung (Implementierung des Lernfeldkonzepts) kann
Change-Management absolut niitzlich sein, beispielsweise in Anlehnung an
das St. Galler Management-Modell (vgl. Riiegg-Stiirm und Grand, 2020, S.
53). Dieses unterscheidet drei Grundelemente, die mit Strategie, Struktur und
Kultur (vgl. Kapitel 3.2.2) bezeichnet werden. Holtappels, Klemm und Rolff
(2008) haben dieses Modell mit einer weiteren Komponente ergédnzt. Hierbei
geht es um die Steuerung des Change-Managements, also insbesondere um die
Beriicksichtigung der Rolle der Schulleitung bzw. der Funktion von Steuer-
gruppen bzw. didaktischen Teams in Schulen. Der Gewinn fiir die Fachschulen
fiir Sozialwesen wire die geplante Verbindung von Zukunft und Gegenwart,
ohne eine lineare Extrapolation der Vergangenheit sowie , wie auch auch sys-
temtheoretisch ohne die Uberwindung von Systemgrenzen durch die Verbin-
dung von innen und auflen bzw. im Aushandeln der moglichen Weiterarbeit
im Sinne von Wertearbeit (didaktisch-methodische, curriculare Gestaltung
usw.) an den Schulstandorten.
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Durch die Integration der Aspekte des Change-Managements (vgl. Kapitel
3.2) wiirde eine andere Art des Herangehens an Neuerungen denkbar und es
wiirde im weitesten Sinne auch Kulturverdnderung in den Schulen initiiert.

Aufgrund der hohen Varianz der Entwicklungsstinde und Schwerpunkte
an den jeweiligen Schulstandorten empfehlen sich standortspezifische und in-
dividualisierte Prozessbegleitungen. Denn trotz dhnlicher groBBer Themen (bei-
spiclsweise die Vorbereitung der Lernenden auf die neue Form der
Abschlusspriifungen) wird deutlich, dass Fortbildungen nach dem Gielkan-
nenprinzip (allgemeine Fortbildungsveranstaltungen) oft als verwirrend wahr-
genommen werden. Alternativ sollten individuelle Fortbildungsdesigns fiir die
Schulstandorte im Sinne von Prozessbegleitung durchgefiihrt werden, um den
Transfer des Neuen ins Alltdgliche zu erleichtern.

Beispielsweise konnte die Befahigung der (didaktischen) Teams als Teile
einer lernenden Organisation durch die Installation von Learning Communities
oder Lesson Studies vorangetrieben werden. Des Weiteren wiirde dadurch das
positive Bild der eigenen Kompetenz und Handlungsfahigkeit bei allen Betei-
ligten erhalten bleiben: ,,Lerngemeinschaften konnen dabei sowohl innerhalb
eines Kollegiums als auch schuliibergreifend aus Lehrer/-innen mehrerer
Schulen gebildet werden. Im Falle schuliibergreifender Lerngemeinschaften
wechseln die Fortbildungsteilnehmer/-innen von ihrer primiren sozialen
Gruppe in eine andere Diskursgemeinschaft. Damit sind gewisse Vorziige ver-
bunden, da dem eigenen Kollegium eher die Rolle zugeschrieben [wird], be-
stehende Muster des Lehrens zu unterstiitzen bzw. [...] Wandel zu verhindern*
(Grésel et al. 2006b, S. 548). Schulen sollten daher in ihrer Selbstentwicklung
im Sinne einer Fahigkeit zur Gestaltungsautonomie unterstiitzt werden: ,,Die
einzelne Schule hat eine stirkere Gestaltungsautonomie mit eigenem Schul-
konzept, aber auch mit Verantwortungsiibernahme fiir die Selbststeuerung und
die eigene Qualititsentwicklung sowie Rechenschaftslegung®™ (Holtappels in
Arnold und Prescher 2014, S. 114 ff)). Eine Gefahr besteht bis heute darin,
dass der Versuch unternommen wird, ausschlieBlich das Neue in die vorhan-
dene Logik der Strukturen zu integrieren. Von daher sind Unterstiitzungsfor-
men duferst bedeutungsvoll, um die Herausforderung der Ubersetzungsarbeit
am jeweiligen Schulstandort zu erméglichen.

Im folgenden Zitat sollen das wahrgenommene Spannungsfeld und gleich-
zeitig die damit verbundenen Herausforderungen an die mittlere Ebene zusam-
mengefasst werden. Einerseits sind sie angehalten, curriculare Anforderungen
(beispielsweise didaktisch-methodisches Verstindnis) umzusetzen, anderer-
seits befinden sie sich teilweise in einer Rechtfertigungsposition im eigenen
Haus:

,Die jetzige Schulleitung, die haben wir also fiir vier Jahre, die ist also jetzt auch schon
wieder in ihrem letzten Jahr. Ja, schwierig. Kommt vom Bau, und es ist schwierig, wenn der
Schulleiter, ich sage mal, iiber den Fachbereich nicht so gut Bescheid weif}, und man dann
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immer wieder diese Dinge erldutern muss, erklaren muss und immer wieder und immer wie-
der. Aber das, ja—[...].“ (E5; A43)

An dieser Stelle soll noch einmal auf das GPA-Dreieck als Systematisierungs-
moglichkeit verwiesen werden (siche grafischer Ausblick Kapitel 6.2.3), um
der Thematik innewohnende Strukturen zu verdeutlichen und diese in der fol-
genden Diskussion aufzugreifen. Dabei sollen Inspirationen fiir logische Kon-
sequenzen zusammengetragen werden, auch um die
Bedeutung fiir die Aushandlung unterschiedlicher Werte in
Verinderungsprozessen aufzugreifen.
Die Rolle der Fachleitung bleibt organisatorisch un-
scharf, die Ausiibung ihrer Funktion ist eng mit ihrer Per-
sonlichkeit als Leitungsperson verbunden.

5.3  Gestaltungsautonomie — die Uberwindung eines
Paradoxons

Analysekategorie / Schliisselkategorie  Unterkategorie

Zukunftsperspektive individualisierte, zeitgemaRe und aktu-
elle Unterstitzungsangebote

Form der Absprachen
,Wir brauchen ein bisschen Ruhe.”

Unterstiitzung Bedarfe nach Unterstltzung (Herausfor-
derungen)

Form

Themen

Erleben der erfahrenen Unterstltzung
erfahrene Unterstiitzung Expert:innen

Fachberater:innen

Aufgabenerstellungskommission (AAA)
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Iu

Fortbildungsformat ,,KommSozia
Individualisierte In-house-Fortbildungen
AuBenwelt
Selbst- und Fremdreferenz

Erleben

Beantwortung der Forschungsfrage: Wie kann Schule als lernende
Organisation Implementationsprozesse erfolgreich gestalten?

Im Rahmen der Schulentwicklungsdebatten werden Schulen als lernende Or-
ganisationen betrachtet (vgl. Kapitel 3.2.2), welche durch geschicktes Reagie-
ren auf (Umwelt-) Einfliisse zu Verdnderungen in der Lage sind. Stefan Kiihl
(2015) diskutiert die Hemmnisse bei Verdnderungsprozessen in Organisatio-
nen, indem er in Anlehnung an Maisberger (1996) rekonstruiert, dass die ver-
meintlich offensichtlichen Fehler immer wieder im Management gesucht
werden (vgl. Kithl 2015, S. 91 in Anlehnung an Maisberger 1996, S. 155).
Diese Betrachtungsweise stellt den urspriinglichen Gedanken, dass Verédnde-
rungsprozesse immer durch ein geschicktes Management gelost werden kon-
nen, infrage: ,,Man lamentiert, dass die Verantwortlichen eine MaBnahme zu
frith abgebrochen hitten. Der Verdnderungsprozess sei in puncto Entschlos-
senheit, Umfang und Dauer nicht ausreichend gewesen, die Ziele nicht ehrgei-
zig und visiondr genug. Das Topmanagement habe als Anstogeber nicht
bedingungslos hinter der Radikalkur gestanden. Es fehle einfach der entschie-
dene Wille zum Wandel“ (Kiihl 2015, S. 91).

166



Fehlende Konsequenz Mangelnde Professionalitat
bei der Umsetzung der Beteiligten
der Ergebnisse

Mangelnde Information und
Kommunikation

Oberstes Management
lebt nicht vor

Zu wenig analytisches
und methodisches
Vorgehen

Betroffene zu wenig
in Arbeitsprozess
einbezogen

Inkonsequentes,
halbherziges Vorgehen

Zu wenig Mut
und Durchhaltevermégen

Falsche Zeit- und Zielvorgabe Festhalten

Abbildung 17: Kardinalfehler in Verdnderungsprozessen; eigene Darstellung nach Kiihl
2015, S.91 ff.

Auch in der vorliegenden Untersuchung konnen alle ,,Durchfithrungsméangel*
(Kiihl 2015, S. 90 ff.) tendenziell nachgewiesen werden. Die sich daraus erge-
bende Frage ist dennoch, was aber zum Erfolg fiihren kann, wenn die offen-
sichtlich einfachen Losungen auf die ,,Kardinalfehler (ebd. S. 92) mit striktem
Change-Management nicht ausreichend sind.

Zielklarheit

Kiihl antwortet selbst mit Zielklarheit, um Orientierung und Handlungsauffor-
derungen fiir alle Beteiligten so konkret wie moglich zu gestalten. Er warnt
allerdings umgehend davor, dass die groen Innovationen dadurch sehr ge-
hemmt werden kdnnen: ,,Zielbestimmung, Leitbilder und Ideologien des Wan-
dels entfalten ihre Wirksamkeit nur dann, wenn Ziele prizise vorgegeben,
Strukturverédnderungen definiert, realistische Ziele genannt und klare, einhalt-
bare Prinzipien aufgezeigt werden. Je genauer Zielbestimmung und Ideologie
beschreiben, was durch den Wandlungsprozess erreicht werden soll, desto gro-
Ber ist die Wahrscheinlichkeit, dass die Mitarbeiter den nahegelegten Weg
nachvollziehen kdnnen. Je préziser die Konzeption des Wandels, desto genauer
die Vorstellungen in der Organisation, was mit dem Wandlungsprozess er-
reicht werden soll“ (Kiihl 2015, S. 101 ff.).
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Der folgende Interviewausschnitt 1dsst Ziellosigkeit und eine schwache
Fiithrung beziiglich des Implementationsprozesses vermuten. Bezogen auf den
organisationalen Wandel konnte diese Form paradoxerweise durchaus eine
Chance auf Innovationen — vielleicht aus dem Team selbst — sein. Trotzdem
bleibt die Frage nach der Eignung der Fiihrungskraft, bei absoluter Ahnungs-
losigkeit bezogen auf die kompetente fachliche Begleitung der von der Verédn-
derung betroffenen Lehrer:innen bzw. Neueinsteiger:innen:

,,Das weil} ich jetzt auch nicht so richtig, weil, wie gesagt, ich stecke in den Fachern nicht so
richtig drin. Was die Kollegen dort erwarten. Wo ich mir denke, sie nutzen schon das, was
moglich ist. Also, ich habe da keine Probleme, wenn jetzt irgendwelche Lernfeldsachen an-
geboten sind oder tiberhaupt Fortbildungen —. Sie nutzen schon allerhand und arbeiten ei-
gentlich auch selbstindig. Was jetzt wirklich das Problem ist, wo sie jetzt sagen: ,Dort
brauchten wir Hilfe.* Das kann ich Thnen jetzt nicht so wirklich sagen.” (E5; A39)

Identifikation und Sinn

Kiihl verweist auf die Strategie der Identifizierung der Mitarbeiter:innen mit
der Organisation, um Motivation und Engagement fiir Neuerungen zu erhéhen.
Schulen mit der Motivation und den Mdglichkeiten, aktiv curriculare Anfor-
derungen am eigenen Standort zu gestalten, identifizieren sich nachhaltig stér-
ker mit den Neuerungen. Gestaltungsautonomie ermdglicht dabei, mit hoher
Selbststindigkeit die curricularen Erfordernisse eigenverantwortlich und pas-
send fiir den eigenen Schulstandort zu entwickeln. Die hohe Identifikation mit
den erarbeiteten Strukturen macht fiir die Beteiligten die eigene Arbeit sinn-
voll. Die starke Identifikation mit dem neu Geschaffenen kann allerdings ini-
tiieren, dass sich die Schule wiederum von zusétzlich Neuem abgrenzt (vgl.
Kapitel 3.2.1) und dadurch nur eingeschrinkt offen fiir weitere Anforderungen
ist, die von auflen an die Organisation herangetragen werden. Ein erneutes Auf-
tauen der Organisation wére notwendig. Die Stabilitit der Organisation wiirde
folglich erneut nachlassen und die Fragwiirdigkeit der getanen Arbeit stiinde
fiir die Beteiligten im Raum. Widerstédnde sind eine logische Konsequenz,
wenn Wandel und Entwicklung nicht als Teil des Professionalisierungsprozes-
ses betrachtet werden:

,»Also bis jetzt hatte ich immer die Erfahrung, dass Fortbildungen jetzt verunsichern, in der
jetzigen Phase wo wir sind. So, wie das die jungen Kollegen beschrieben haben. Wir haben
jetzt eigentlich einen Plan, sagen wir mal einen Plan gehabt, wir haben danach gearbeitet
und jetzt kommt jemand und sagt: ,Ich betrachte das mal aus der Perspektive.*“ (E1; AS51)

Der Wunsch nach Klarheit wird erneut deutlich. Dabei sind lediglich schulspe-
zifische Anderungen auf Basis der erarbeiteten Struktur denkbar. Es geht um
das Erfiillen der Anforderungen. Inwiefern sich die im Zitat Beteiligten als Ge-
staltende verstehen, sei dahingestellt. Scheinbar steht das pragmatische Abha-
ken vor einem Wunsch, sich selbst neu zu erfinden.
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Unterstiitzung in Form von (erneuten) Fortbildungen wird teilweise als
,verunsichernd" empfunden. Neuerungen werden in das bestehende Konstrukt
ungern aufgenommen, da hierbei neue Arbeit drohe. Der Wunsch, fertig zu
sein, sich auf das Erarbeitete zu berufen, wird angestrebt. Scheinbar wird sich
vor neuen Anforderungen von aulen geschiitzt, das Handeln im Inneren wird
aus der Perspektive duBBerer Erwartungen begriindet.

Das Lernfeldkonzept wird stets als etwas von aulen Gekommenes kommu-
niziert. Passivitit wird bei den Expert:innen deutlich. Es scheint, als wire das
Lernfeldkonzept von einem Tag auf den nichsten iiber sie gekommen. Die bis-
herige zentrale Wissensvermittlung als wesentliches Anliegen des Unterrichts
wird infrage gestellt. Der Paradigmenwechsel in der Unterrichtsentwicklung
zeichnete sich von der Input- zur Outputorientierung ab. Wie bereits weiter
oben ausfiihrlich aufgefiihrt, zeigten sich in den Schulen von Anfang an
enorme Widerstinde. Teilweise aus berufsbiografischen Kontexten tendierten
Kollegien geschlossen zur Vermittlung von Faktenwissen. In E1 beispiels-
weise unterrichteten Diplommedizinpddagog:innen zukiinftige Erzieher:innen.

Reine Wissensvermittlung wurde dabei zunichst als das Wesentlichste in
der Unterrichtsgestaltung kommuniziert. Eine Arbeit mit den Widerstdnden
und dem Aushandeln der Gestaltung der kompetenzorientierten Unterrichts-
entwicklung am jeweiligen Standort waren die Folge. Kompetenzorientierung
als didaktisches Prinzip existierte bis dato nur peripher. Die bisherige Rolle
des Lehrenden als Wissensvermittler:in musste fortan neu gedacht werden:

,Dazu kommt, dass wir zu diesem Zeitpunkt hier alle, ich sage mal, davon ausgegangen sind,
dass Wissensvermittlung Vorrang hatte. Fundiertes Faktenwissen hilft, sich in bestimmten
Handlungssituationen zu orientieren und addquat zu handeln.” (E1; A6)

In der Erhebung wurde der Bedarf nach Orientierung zentral formuliert. Aller-
dings kénnen Wiinsche nach bestimmten Fortbildungen bzw. Unterstiitzungs-
angeboten bezogen auf den Implementationsprozess nur wenig bis gar nicht
konkretisiert oder benannt werden. Zu vielschichtig scheint die Aufgabe im
Zusammenhang mit der Implementation. Es kann gesagt werden, dass Fach-
leiter:innen zwar prinzipiell Unterstiitzungsangeboten gegeniiber offen sind,
allerdings Transferprobleme in die eigene Schule formulieren. Die Uberset-
zung der Anforderungen wird als die groBte Herausforderung beschrieben. Ins-
besondere die methodisch-didaktische Gestaltung des Unterrichts unter
Beachtung der Erstellung und des Einsatzes von (lernfeldiibergreifenden)
Lernsituationen bzw. die Entwicklung von Kompetenzentwicklungsplidnen
wurden dabei wiederholend erwéhnt.

»Also am aufwindigsten ist ja die entsprechende Lernsituation. Vom Inhalt her und von der
Vielfdltigkeit her zu erfassen. Und diesen Arbeitsaufwand abzuliefern. Es gibt mit Sicherheit
inzwischen viele Biicher, wo man was rausnehmen kann, wo man eins zu eins vielleicht
sagen kann, das ist meine Quelle und fertig ist. Aber es wire natiirlich schon, wenn das ein
bisschen sachsenbehafteter wire und vielleicht als zentrale Vorgabe da wire. Wir haben die
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Handreichung bekommen und die waren aber nie aus dem sozialen Bereich. Dort waren im-
mer die Einzelhdndler oder irgendwas erwéhnt und da konnte man ganz schlecht was raus-
nehmen. Muss ich ehrlich sagen. Da lagen Welten dazwischen. Ich weil3 nicht, ob da zu
wenig vorgelegen hat, das ist schon moglich. Aber dort ist natiirlich noch ein groBes Loch.*
(E3; 43)

Alle interviewten Fachleiter:innen wiinschen sich konkretes Materialien an die
Hand, um beispielsweise die Verdanderungen leichter vornehmen zu kénnen.
Die vorliegenden exemplarischen Lernsituationen aus der gingigen Handrei-
chung boten zu wenige Ansitze fiir den Transfer in die eigene Berufsfelddi-
daktik bzw. in die eigene Schule. Die konkrete Erarbeitung von
(lernfeldiibergreifenden) Lernsituationen wurde mehrheitlich als sehr heraus-
fordernd beschrieben. Die Entwicklungen sind langsam und teilweise durch
nicht vorhandenes Handlungswissen gepragt. Der Wunsch nach Best-Practice-
Beispielen steht im Vordergrund. Best Practice kann als Ansatz und Orientie-
rung dienen, um Anderungen und Unterstiitzung fiir die jeweilige Fachschule
iiberschaubar und effektiv zu machen. Damit wird auch die Hoffnung verbun-
den, mit der neuen Komplexitit zurechtzukommen, sich nicht im Sinne der
einer ,,Trial-and-Error-Strategie allein neu zu erfinden, sondern schulspezi-
fisch und auf den jeweiligen Standort bezogen optimal und bestmoglich auf
vorhandenem Wissen aufzubauen.

Angelehnt an das GPA zeigt sich durchgehend,
dass ein starker O-Pol in den Fachschulen im Fokus
steht. Es geht immer wieder um die Vereinbarkeit der
organisatorischen Aufgaben, den konzeptionellen
Entwicklungen des Lernfeldes entsprechend. Am E-
Pol steht die Fiihrungstétigkeit bzw. Mitarbeiter:in-
nenfilhrung und die Mdglichkeit, etwas in Entwick-
lung zu bringen. Hierbei wurde deutlich, dass schnell
Grenzen wahrgenommen oder gezogen werden.

Veranderungsprozesse zu gestalten heifit auch, Entscheidungen zu fillen.
Entscheidungen fallen auf der Grundlage eines iiberzeugenden theoretischen
Konzeptes (E-Pol). Es wird deutlich, dass die personlichen Uberzeugungen in
den Interviews nicht immer hinter dem Konzept der Lernfeldorientierung ste-
hen. Fachleiter:innen verstehen sich auch als Lernende, allerdings mit vielen
Unsicherheiten, was die Umsetzung der konzeptionellen Themen betriftt.
Nicht selten wird auch die Frage formuliert, ob der Weg der Lernfeldorientie-
rung der bessere Weg fiir das Berufsbild der Erzieherin oder des Erziehers ist.
Prinzipiell wird damit die Gestaltung der Prozesse des Lernens in Verbindung
gebracht (Unterrichtsentwicklung). Tendenziell wird deutlich, dass der Uber-
gang vom lehrerzentrierten Unterricht hin zu mehr Schiiler:innenaktivierung
nicht einfach ist.

,Entscheidungen unter schwierigen Bedingungen brauchen Wissen (E-Pol)
und auch Erfahrungen (O-Pol). Sie erhalten ihre Stirke, wenn sie umgesetzt

170



werden, indem sie das Handeln anderer verdndern (O-Pol). Geben die Ent-
scheidungen den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ,Halt und Orientierung”,
dann ist es der Fiihrungskraft gelungen, mit der Entscheidung die Beziehung
zu ihrem Team, zu den Menschen in ihrem Verantwortungsbereich zu stérken.
Besser gesagt, sie hat die Fiihrungsarbeit und die Arbeit der Menschen ,in Ver-
bindung‘ (V-Pol) gebracht oder gehalten, sei es iiber Vertrauen, liber Verléss-
lichkeit (O-Pol) in der Begriindung iiber die Kommunikation neuer
Entwicklungen (E-Pol) etc.”, fasst Ferrari zusammen (Ferrari 2014, S. 84 f.).
Grundannahmen, die fiir unser Menschen- und Weltbild stehen, zeigen sich in
unserem Handeln (vgl. die SySt®-Quellen der Werte in SyStemischer 4/2014;
Ferrari 2014, S. 84 ff.). In Anlehnung an Varga von Kibéd formuliert Ferrari
(2014) die Aufgaben von Fiithrung. Sie fordert dabei, dass starke Entscheidun-
gen unter schwierigen Bedingungen getroffen werden kénnen, um den Mitar-
beiter:innen Halt und Orientierung zu geben, ohne den Anspruch zu erheben,
es immer selbst zu kdnnen: ,,Werte zeigen sich nach Wittgenstein im Handeln,
man kann {iber sie nicht sprechen® (Ferrari 2014, S. 24). Fachleiter:innen als
Fiihrungskrifte miissen demnach Verantwortung annehmen. Die Idee des
Lernfeldkonzepts als Vision im eigenen Haus war zur Zeit der Interviews
durchgéngig nur fragmentarisch: ,,Veranderungsprozesse sind oft Lernpro-
zesse, bei denen neues Wissen, neue Erkenntnisse einflieBen und es immer
wieder die verschiedenen Aspekte auszubalancieren gilt* (Ferrari 2014, S. 39).
Interessant und iiberraschend zugleich wird die Mitarbeit in der Aufgabener-
stellungskommission (AEK) als unterstiitzendes, fortbildendes Element mehr-
heitlich wahrgenommen. Trotz der Klausel der Verschwiegenheit konnen
dadurch beispielsweise Neuerungen im Priifungsformat oder der Arbeit mit
Operatoren schneller wahrgenommen und kommuniziert werden.

Sicherlich kann an dieser Stelle auf die Optimierung der Kommunikations-
wege hingewiesen werden, da der starke Wunsch nach Struktur und Sicherheit
sich unter allen Interviewpartner:innen stark abzeichnet. Die AEK wird als Un-
terstlitzung fiir die eigene Professionalitdt gesehen, eine Chance, um auf dem
aktuellen Stand des Diskurses, beispielsweise das Priifungsformat betreffend,
zu bleiben. Es besteht dadurch eine starke Abhingigkeit von der Moglichkeit
zur Teilnahme, da beziiglich des Informationsflusses und der Kommunikation
mit anderen Schulstandorten die AEK als auflerordentlich bedeutungsvoll be-
schrieben wird, um sich iiber Neuerungen auszutauschen und dem fachlichen
Diskurs beizuwohnen.

Es kann vermutet werden, dass sich hierbei der dringende Bedarf nach
struktureller Verbesserung der Kommunikationswege verbirgt. Hier zeigt sich
ein verbindendes Element der interviewten Schulen. Die Frustration dariiber
ist allerdings sehr unterschiedlich, wihrend es eine Schule (E2) als

7 Vgl. §22 Aufgabenerstellungskommission In: Schulordnung Fachschule vom 03.08.2017
(SachsGVBL. S. 428), die zuletzt durch Artikel 3 der Verordnung vom 23.04.2021 (Sachs-
GVBL. S. 509) geéndert worden ist.

171



wiinschenswert ansieht, wenn ,,einer, der die Suppe eingebrockt hat, sie auch
wieder ausloffeln wiirde™ (A27), wohingegen andere eher neutral bleiben und
Wiinsche duBern, die teilweise noch auf frilhere Modelle zuriickgehen. Allen
gemein ist allerdings der Wunsch nach individuellen Fortbildungsdesigns im
Sinne von Inhouse-Schulungen.

Die Schulen bewegen sich zwischen ,,Verdanderungsmiidigkeit ...

,,Ich halte an meiner Struktur fest.” bzw. ,,Na ja, dass irgendwo endlich mal ein Schlussstrich
gezogen wird und dass, ja, diese Unruhe einfach aufhort. Also dass jetzt — ich meine, wir
wissen, im Sozialwesen gibt es immer wieder die Verdnderungen. Aber es waren derer ein-
fach in den letzten Jahren zu viele. Wir brauchen ein bisschen Ruhe. Nicht nur ich, sondern
auch mein Team. Ist so.” (E1; A51)

... und dem starken Bediirfnis nach konzeptioneller Arbeit als Selbstverstind-
lichkeit (hier am Beispiel der Generationenfrage):

,Ein groBer Unterschied. Und ich merke eben aber auch, dieses Verkopfte. Also das der
Lernfeldunterricht, da werden eher die negativen Teile davon gesehen und eben nicht das
Positive.“ (E6; A39)

Es deutet sich an, dass die derzeitigen Fortbildungsformate wenig Nachhaltig-
keit beziiglich der Umsetzung der komplexen und sich stetig entwickelnden
Anforderungen an lernfeldorientiertes Arbeiten an den unterschiedlichen
Standorten ermdglichen. Es wird formuliert, dass der Zeitpunkt der Fortbil-
dungsveranstaltungen (beispielsweise auch in den Ferien), der Ort und die In-
halte zielgruppenspezifisch optimiert werden konnten. Dazu gehdren
niedrigschwellige, auf die Schule bezogene und angepasste Veranstaltungen.
Allerdings konnten wiederum wenige konkrete Wiinsche, auler die Unterstiit-
zung im Schreiben von Lernsituationen, formuliert werden. Klar ist, dass Dia-
log in der Fachcommunity notwendig ist.

,»Also besonders schlecht verlduft oder ist es verlaufen, wenn Kollegen
nach den Ferien kommen und es schon wieder Verdnderungen gibt. Also, ich
sage es [hnen ganz ehrlich: In den letzten Jahren gab es stindig irgendwelche
Veranderungen und das nervt. Nicht nur die Kollegen, sondern mich auch sehr.
Weil ich bin ja immer dann noch das Sprachrohr, und es ist ja nicht nur der
Lehrplan. [...] Es ist eine — also diese Unstetigkeit. Es ist immer etwas anders.
Also jedes Schuljahr ist etwas anders. Wir haben jedes Schuljahr jetzt von den
drei Klassen, die da sind, immer mit anderen Stundentafeln gearbeitet. Und das
ist sehr unbefriedigend. Und du kommst durcheinander und, ja, es nervt uns
einfach. [...] Dann hat wer auch immer veranlasst, dass in (,,Ortsangabe 2°)
dann eine GroBveranstaltung stattfindet, die iiber anderthalb Jahre geht. Das ist
aber uneffektiv fiir uns. Also, wir brauchen das im Kleinen. [...] Weil andert-
halb Jahre lang immer drei Tage am Stiick so eine Fortbildung, also das ist
auch zu langfristig. (ES; A21)
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Zusammengefasst werden kann, dass Lernfeldarbeit Zeit und fachliche Ori-
entierung vor Ort benotigt sowie dass das Denken allein im geschlossenen Sys-
tem Schule nicht geniigt, um kompetenzorientiert fiir die facettenreichen
beruflichen Tatigkeiten auszubilden. Der bewusste Bezug zur Praxis wird héu-
fig nur tangiert — man kénnte auch von einer Art Realitdtsverweigerung spre-
chen. Intensivere Kooperationen zwischen dem Lernort Schule und dem
Lernort Praxis sind unabdingbar.

Selbst- und Fremdreferenz

Ein identitétsstiftendes Merkmal 6ffentlicher Fach-
schulen fiir Sozialwesen ist insbesondere deren Ab-
grenzung gegeniiber freien Fachschulen fiir
Sozialwesen. Bezugnehmend auf Niklas Luhmann
sollen hier die Begrifflichkeiten der Selbst- und Frem-
dreferenz (Luhmann 2017, S. 19 ff.) eingefiihrt wer-

den, um das beobachtete Phdnomen einzuordnen.
Die interviewten Personen beobachten im jeweils
eigenen System ihre Handlungsweisen beziiglich der
Implementierung des Lernfeldkonzepts. Auf Grundlage dieser Eigenbeobach-
tung erfolgt eine Abgrenzung zu Systemen im AuBen, hier insbesondere der
freien Fachschulen fiir Sozialwesen in Sachsen, bei denen andere Logiken und
Handlungsweisen beobachtet oder vermutet werden. Von deren Umsetzung
der Lernfelddidaktik grenzen sich die interviewten Vertreter:innen der 6ffent-
lichen Fachschulen fiir Sozialwesen ab. Diese erzeugte Unterscheidung kann
zur Identitétsfindung beitragen, indem durch Beschreibungen und Beobach-
tungen des eigenen Tuns in Unterscheidung zu generalisiert formulierten Be-
obachtungen an freien Fachschulen Selbstreferenz  mithilfe der
Unterscheidung durch Fremdreferenz erzeugt wird: ,,Was damit jedem exter-
nen Beobachter (uns zum Beispiel) auffallen muss, ist: dass damit die operativ
produzierte Grenze des Systems, die Differenz von System und Umwelt, in das
System hineinkopiert wird. Also muss das System zuerst operieren und seine
Operationen fortsetzen, also zum Beispiel leben oder kommunizieren kénnen,
bevor es die auf diese Weise erzeugte Differenz intern als Unterscheidung und
damit als Schema eigener Beobachtungen verwenden kann“ (Luhmann 2017,
S. 19). George Spencer Brown beschreibt diese Form der Unterscheidung
durch das Unterschiedene selbst als ,,Re-entry* (Brown 1979, S. 56 ff.). Die
Fachschulen kénnen somit auch als selbstreferenzielle, autopoietische Systeme
betrachtet werden. Niklas Luhmann weist darauf hin, dass das Re-entry auch
als ein verdecktes Paradox betrachtet werden kann, ,,denn es behandelt ver-
schiedene Unterscheidungen (System / Umwelt und Selbstreferenz / Fremdre-
ferenz) als dieselbe. In der Wahrnehmung des Systems verwischt sich die
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Unterscheidung der Welt, wie sie ist, und der Welt, wie sie beobachtet wird*
(Luhmann 2017, S. 20).

,Ilch denke, gerade weil wir eine staatliche Schule sind und weil wir nochmal anders kon-
trolliert werden. Und weil wir den Anspruch auch haben, das auch konsequent umzusetzen,
lehne ich mich jetzt mal weit aus dem Fenster und sage, dass es tendenziell an den staatlichen
Schulen sogar konsequenter umgesetzt wird. Wahrenddessen die freien Schulen gerade in
dieser Situation Lehrermangel, ich denke man kann das politisch hier nicht ganz trennen [...]
und dann jiingere Kollegen die bisher bei freien Tragern gearbeitet haben, iiberlegen, doch
an die staatlichen Schulen zu wechseln. [...] Und dann weiB ich, dass, wenn ich vorhin tiber
eine verdeckte Fachstruktur gesprochen habe, dass ich die definitiv bei den freien Tragern
eher habe. Nimlich {iber Honorardozenten. Uber Arzte. Ein Arzt hat keine Ahnung von ei-
nem Lernfeldkonzept. Der hilt eine Vorlesung vor dieser Klasse. Und davon bin ich iiber-
zeugt, dass an den freien Schulen die Umsetzung des Lernfeldkonzeptes bei weiten nicht so
weit entwickelt ist, wie bei den Staatlichen.” (E2; A39)

Die Anpassungsleistungen kdnnen vor allem auf der organisatorischen Ebene
(O-Pol) verortet werden. Dies entspricht einer typischen Antwort auf Verin-
derungen, wie der oben geschilderten, wobei die Aushandlungsprozesse, wel-
che Verdnderungen immer mit sich bringen, zunéchst oberflachlich bleiben
sollten. Somit liegt der Fokus des reaktiven Handelns zunéchst auf dem Schaf-
fen von Strukturen, nicht auf den konkreten didaktisch-methodischen Anfor-
derungen, welche die Unterrichtsgestaltung nach den Grundsitzen eines auf
dem konstruktivistischen Menschenbild basierenden Lehrplans erforderlich
macht. Der Prozess der Entwicklung eines lernfeldorientierten Curriculums an
den Schulstandorten hiangt eng mit dem péadagogischen Selbstverstindnis der
Lehrenden — in Vertretung der mittleren Fithrungsebene — zusammen. Um in
diesem Kontext erfolgreich zu arbeiten, bedarf es einer konstruktivistischen
Verstandigungsgemeinschaft, die mehr oder weniger bei verschiedenen kon-
struktivistischen Grundannahmen iibereinstimmt und bereit ist in den Dialog
zu treten. Dies erfordert beispielsweise eine Positionierung zum Bild vom Leh-
renden und Lernenden, die Bedeutung der Beziehungsdidaktik im Unterricht
und zeigt Konsequenzen zur didaktisch-methodischen Gestaltung von Lehr-
Lern-Arrangements.

Insbesondere die Bedeutung des Handlungsparadigmas in einem auf Kom-
petenzorientierung ausgerichteten Curriculums wird im Kontext der Diskus-
sion nach der Bedeutung der fachwissenschaftlichen versus kompetenz-
orientierten Ausgestaltung der Ausbildung stets hinterfragt.

,»Richtig. Und es ist auch aus unserer Sicht — der Lehrplan kommt. Dann ist er da. Dann fragt
man nach. Okay, der Lehrplan ist da. Unuuuuuuuuuuh, der sieht etwas anders aus. Wie lau-
fen denn die Priifungen? Weil} keiner. Verstehen Sie? Das ist aber das, worauf wir am Ende
dann auch hinarbeiten miissen, und das ist einfach unbefriedigend. Also das Ganze — wir
haben ganz oft das Gefiihl, dass immer wieder irgendetwas iibergestiilpt wird und es am
Ende auch nie so eine richtige Losung gibt. Und das ist unbefriedigend. Und das argert uns
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und das macht uns auch so ein bisschen, ja, also auch ein bisschen mehr dann auch — und
dann sagt man eben: ,Mache ich das jetzt so, wie wir es immer gemacht haben?‘ Ist ja ei-
gentlich auch nicht Sinn und Zweck, weil es ist ja ein neuer Lehrplan. Also, wir hadern dann
auch manchmal so ein bisschen.” (E5; A23)

Somit wird der Umgang mit Widerstédnden eng verbunden mit der Frage nach
dem Sinn (Mehrgewinn) dieser Form der Ausgestaltung des Ausbildungsgan-
ges durchgéngig erwihnt. Deutlich wird, dass Verdnderungsprozesse sehr eng
mit Emotionalitdt der beteiligten Menschen verbunden sind. Um in der Ge-
meinschaft nachhaltig und tragende Strukturen zu etablieren, bedarf es des
Austauschs, der Aushandlung und der bewussten Auseinandersetzung mit den
dahinterliegenden Werten und subjektiven Annahmen. Allparteiliche Kommu-
nikations- und Kooperationsprozesse zeigen sich als wesentliche Erfolgsfak-
toren, um Verdnderungs- bzw. Implementationsprozesse unter den
Betroffenen nachhaltig zu gestalten.

Um ein System aus sich selbst heraus zu verdndern, bedarf es dem Bediirf-
nis und dem Willen der Beteiligten, um Sinn in den angestrebten Veridnderun-
gen zu sechen, um daraus das Potential und die Motivation fiir den
Veranderungsprozess zu ermoglichen: Umfangreiche Herausforderungen
konnten durch die Interviewpartner:innen formuliert werden, welche gerade
unter Betrachtung der Zeitdimensionen hohe Belastungen im Schaffen der
Strukturen formulierten.

Die Ausgestaltung des Bildungsgangs ist eng mit der Rolle der Fachleitung
verkniipft. Die Definition und Ubernahme dieser Funktion werden sehr hete-
rogen umgesetzt.

Fachfremde Fachleiter:innen — also jene, welche nicht in der beruflichen
Didaktik der Sozialpddagogik sozialisiert wurden — schauen sehr distanziert
auf die Lernfeldarbeit und konzentrieren sich einsatzstark auf die formale Um-
setzung des Konzepts. Der didaktische Zugang zur Kompetenzorientierung
mithilfe des Handlungsparadigmas im Unterricht fehlt. Hier steht die Vermu-
tung im Raum, dass die Inhalts- und Fécherorientierung unter dem Deckmantel
der Lernfelddidaktik verborgen liegt.

Durch die Schulsozialisation der Lernenden stellt sich die Gestaltung des
Unterrichts unter Beachtung der Aspekte beziiglich des Handlungsparadigmas,
also Unterricht mit hoher Selbststdandigkeit und Eigenverantwortung durchzu-
fiihren, als herausfordernd dar. Interessant ist der verschiedene Umgang damit.
Wihrend an den Standorten E1, E3, E7 eine Art Konsument:innenhaltung als
Erwartung der Lernenden formuliert wird, der es hei3t nachzukommen, wer-
den an den anderen Schulen die angedachten Lernprozesse trotz spiirbarer Her-
ausforderungen ganz bewusst angegangen
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Zwischenfazit

Moderne kommunikationsintensive und partizipative Unterstiitzungsformate
miissen in den Blick genommen werden, um standortspezifisch Implementati-
onsprozesse an Fachschulen fiir Sozialwesen zu etablieren. Fachexpertisen wie
auch alternative (digitale) Kommunikationswege bzw. Formen der Kollabora-
tion sollten intensiver genutzt werden.

Es zeigt sich, dass Themen, Vorgénge und Angelegenheiten, die von aufien
kommen und bei denen nicht klar ist, wie darauf reagiert werden muss, zu sehr
groBBen Unsicherheiten und zu Orientierungslosigkeit im System fithren. Am
Beispiel des verdnderten Priifungsformates der Komplexpriifung kann ein suk-
zessiver Top-Down-Prozess mit selbstorganisierten Unterstiitzungsbewegun-
gen von Bottom-Up nachgezeichnet werden, welcher stellvertretend fiir den
Umgang mit der Einfiihrung des Lernfeldkonzepts steht. Die verfiigbare Zeit
der Kolleg:innen fiir Kommunikation gilt als Gelingensfaktor: ,,Die Zeit reicht
nicht.“ (E3; A65). Verdnderungsprozesse rufen Emotionalitét hervor. Sie er-
fordern Positionierungsarbeit und Aushandlungsprozesse, welche wiederum
Zeit bendtigen. Teamarbeit ist wichtig, um kooperative Prozesse im Lernfeld
zu ermoglichen. Mitarbeiter:innenmotivation ist nur mit mehr Kooperations-
rdumen und gemeinsamen Absprachen mdglich, nur dann kann sich die kon-
zeptionelle Arbeit auch in den Unterricht iibertragen: Der ,Dialog mit
Kolleginnen und Kollegen und die damit einhergehenden Reflexionsprozesse
[...] stellt eines der wichtigsten Instrumente dar, um Verdnderungsprozesse zu
initiieren und aufrecht zu erhalten" (Fussangel 2008, S. 105). Der Wunsch nach
Orientierung ist in allen Schulen zu beobachten. Alle fiihlten sich iiberrannt
und formulierten mit ihrer Kritik, dass einerseits an den Schulstandorten aus
der Perspektive der Fachleiter:innen bis zum Zeitpunkt der Interviews zu we-
nig passiert ist oder andererseits im Sinne eines Als-Ob-Handelns lediglich
kosmetische Arbeit geleistet wurde. Wahrend E1, E2, E3 die Frage nach dem
Sinn aufwerfen, wird dieser bei E4, E5, E6, E7 nicht hinterfragt. Der Umgang
mit strukturellen Abhéngigkeiten wird sehr unterschiedlich dargestellt. E4
sieht keine Probleme in der Art der strukturellen Abhéngigkeiten. E1 und E2
formulieren Abhéngigkeiten beziiglicher hierarchischer Ebenen schon deutli-
cher. Insbesondere am Standort E8 wurde offen iiber die als enorm wahrge-
nommenen Abhédngigkeiten und Grenzen beziiglich der Umsetzung des
Lernfeldkonzepts gesprochen. E8 sieht den Aufbau der beruflichen Hand-
lungskompetenz als wesentlich in der Gestaltung des Unterrichts. Verdanderun-
gen werden prinzipiell mit viel Arbeitsaufwand assoziiert und initiierten einen
extrem dynamischen Weg der Fachschulen. Durch die Kompetenzorientierung
im Lernfeldkonzept kam es zu einer Weiterentwicklung in der Form der Aus-
bildung, welche fiir Kolleg:innen und Berufseinsteiger:innen auch iiberfor-
dernd wahrgenommen werden kann. Diese Gruppen miissen sich fachlich in
neue Inhalte einarbeiten und dadurch die methodisch-didaktische Gestaltung
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des Unterrichts als weitere Herausforderung im Blick behalten. Strukturelle
Anderungen sind aufgrund der Einfiihrung des Konzepts notwendig. Die Ko-
operation der Kolleg:innen muss sein (E2 spricht von ,,genotigt"). Aufgrund
der notwendigen Formen der Zusammenarbeit wird die frithere Form der Fa-
cherstruktur teilweise als ,,nicht schlecht® bezeichnet, da die konsequente lern-
feldorientierte Arbeit nach derzeitigem Stand ,teilweise an der Realitdt
vorbeischrammt" (E2). Das Thema Planung und Lehrer:innencinsatz im
Zweifachersystem ist sehr herausfordernd. Es wird deutlich, wie stark Fachlei-
ter:innen allein mit der Organisation ausgelastet sind. Das Doppelstundenprin-
zip zieht sich durch alle Interviews. In der Sache selbst wird dies angestrebt
und kann als Standard betrachtet werden.

Gruppendynamische Prozesse miissen in den Fachschulen fiir Sozialwesen
im Sinne des Teambuilding genutzt werden, um die notwendige Zusammenar-
beit zu unterstiitzen. Die Zahl und Plétze der Fortbildungen ist recht begrenzt.
Der Wunsch, sich als Team fortzubilden, ist zentral (beispielsweise schulin-
terne Lehrer:innnfortbildungen). Die Fachschulen fiir Sozialwesen als Subsys-
tem von Berufsschulzentren passen nur bedingt in ein schulstrukturelles
Gebilde. Von vorgedachten allgemeingiiltigen Schulstrukturen geldster zu ar-
beiten, wird mehrheitlich als Wunsch formuliert. Unterstiitzungen von auflen
sind wiinschenswert, auch in der Transferleistung der didaktischen Ideen in
den schulischen Kontext. Eine wesentliche Chance ist hierbei, das Neue durch
neu ausgebildete Lehrkrifte in den schulischen Alltag zu integrieren. Interes-
sant ist hierbei, dass die eigene Identitdt in Abgrenzung zu Fachschulen in
freier Tragerschaft dargestellt wird. Fachschulen in freier Tragerschaft werden
von den 6ffentlichen Fachschulen nicht selten als Konkurrenz wahrgenommen.

Chancen und Risiken von Change-Management zur Unterstiitzung von
Schulentwicklungsprozessen

Obwohl Kiihl (2015) davor warnt, allein mit Change-Management Erfolge zu
erzielen, wird aufgrund der Erhebungen empfohlen, Aspekte strukturierter
Entwicklungsprozesse deutlicher in den Blick zu nehmen.

Als Chancen von Aspekten des Change-Managements in Schulentwick-
lungsprozessen sollen folgende Punkte exemplarisch Erwdhnung finden. As-
pekte des Change-Managements ...

= ... konnen die Erstellung neuer und praxisnaher Lernsituation er-
moglichen. Somit ist Chance auf Integration neuer Methoden, An-
sichten und Konzepte in der Unterrichtsgestaltung groferer —
wodurch auch édltere Lehrkréfte mit zum Verdnderungsprozess ani-
miert werden kdnnen.

= ... konnen die Moglichkeit einer umfangreicheren Lernortkoopera-
tion mittels eines Berufsbildungsdialogs zwischen den Lehrer:innen
einer Fachschule fiir Sozialwesen und dem Lernort Praxis schaffen.
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= ... fordern basisdemokratische Mitgestaltung.
= ... kénnen durch die Integration der Lehrkréfte Identifikationen mit
den neuen Zielen und der Umsetzung des Prozesses ermdglichen.

Neben den von Kiihls erwdahnten Hemmnissen bzw. Risiken eines zu starren
Change-Managements im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen sollen
noch folgende Punkte ergénzt werden:

= Kolleg:innen kénnen aus dem Blick verloren werden und nicht mit
in den Verdnderungsprozess integriert werden, da es unterschiedli-
che Geschwindigkeiten in Verdnderungsprozessen zu akzeptieren
und zu iibernehmen gilt.

= Verdnderungsprozesse konnten als zeitlich begrenzte Projekte ange-
sehen werden.

= Aufgrund der hohen Arbeitsbelastung und des Mehraufwands, der
aus der Einfithrung des Lernfeldkonzeptes resultiert, konnte die Mit-
arbeit der Lehrenden eingeschriankt werden.

=  FEine fehlerhafte Umsetzung kann Vorteile des Change-Manage-
ments gefahrden.

= Steuerungsgruppen (beteiligte Kolleg:innen aus dem Change-Ma-
nagement-Prozess) wechseln aus einer Paritits-Rolle als Kolleg:in in
eine tendenziell hierarchisch angeordnete Steuerungsgruppe. Sie
sind allerdings zugleich immer noch Teil der sozialen Identitit der
Schulkultur.

Beziiglich der Rolle der (erweiterten) Schulleitung sollen folgende Aufgaben
in Anlehnung an Change-Management-Strategien zusammenfassend erwéhnt
werden:

= Strategische Fiihrung und Zielentwicklung,

= Verfassen von Schulentwicklungsplédnen (Kuhn 2023)

=  Entwicklung von passenden Zielen und Visionen (vgl. Holtappels
und Feldhoff 2010, S. 162),

=  Fiihrungsstil wihlen, welcher Anerkennung und Wertschitzung sig-
nalisiert, hierbei ist ein dezentraler Fithrungsstil empfehlenswert,

= Unterstiitzung der professionellen Entwicklung der Lehrkréfte durch
Ressourcen und Beratung (vgl. Feldhoff 2011, S. 124).

Die (erweiterte) Schulleitung und der Aspekt der Steuerung korreliert und die
(erweiterte) Schulleitung sollte ...

= ... die Weiterentwicklung der Schule gestalten und die Realisie-
rungsprozesse steuern.
= ... Wissen, dass Steuerung iiber Entscheidungen und Anweisungen

erfolgen kann (Kuhn 2023).
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= ... trotz Delegation von Aufgaben die Gesamtverantwortung behal-
ten; allerdings sollten kooperative Arbeitsweisen angeregt werden
(vgl. Rolff 2016, S. 196).

= ... Visionen entwickeln, Aufgaben delegieren, Ressourcen iibertra-
gen und Problemldsung entwickeln.

= ... verantwortlich fiir eine basisdemokratische Mitgestaltung sein
(vgl. Holtappels, Feldhoff 2010, S. 162).

* ... Delegation im Sinne der dauerhaften Ubertragung von Aufgaben

mit notwendigen Handlungs- und Entscheidungsbefugnissen (vgl.
Warwas, Seifried und Meier 2008, S. 166) betrachten.

Konkrete Aufgaben der (erweiterten) Schulleitung sollten im Implementati-
onsprozess sein (vgl. Holtappels und Feldhoff 2010, S. 162 f.):

= Unterstiitzung und Koordination,
=  Einbindung einzelner Personen und Gruppen in den Prozess und
= das Hauptaugenmerk auf das Gesamtziel legen.

Management von Verdnderungsprozessen (vgl. Holtapples und Feldhoff 2010,
S. 160) bekommt dadurch den Gewinn, einen fortwahrenden Prozess mit ei-
nem fokussierten Vorgehen zu gestalten. Ziele sollten sei

= Organisationen und Menschen zu helfen,

=  Kompetenzen zu erwerben und

= Strategien und Strukturen zum Umgang mit Verédnderung zu entwi-
ckeln.

Dies verlangt eine zielgerichtete, planvolle und umfassende
Organisations-, Koordinierungs- und Steuerungsaktivitdt. Das Konzept des
Change-Managements kann zur Unterstiitzung eines Wandels von und in Or-
ganisationen dienen und kann Verinderungsprozesse anstof3en.

Ubertragbare Prinzipien des Change-Managements zur Unterstiitzung im
Implementationsprozess des Lernfeldkonzepts kdnnen dabei sein (vgl. Holtap-
pels et al., 2020, 160 f.):

Zielorientierung,

Diagnose als Grundlage,

Ganzheitlichkeit im Denken und Handeln,
Partizipation der Betroffenen,

Steuerung und

Auswahl von Schliisselpersonen.

Dabei kann nach Holtappels und Feldhoff (vgl. Holtappels und Feldhoff 2010,
S.160 ff.) die Unterstiitzung in drei Dimensionen mithilfe des Change-Mana-
gements Beachtung finden. Change-Management als ...
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(1) ...Wissensmanagement [im Sinne des E-Pols im GPA: Fachexper-
tise, C. S.],

(2) ... steuerndes Prozessmanagement [im Sinne des V-Pols: Fiihren,
C.S.]Jund

(3) ... als koordinierende Vernetzung [im Sinne des O-Pols: Managen,
C.S.].

Change-Management als Wissensmanagement (vgl. Holtappels, Feldhoff
2010, S.160 1)) ...

= ... soll den Umgang mit vorhandenem Erfahrungswissen managen.

= ... ist die Voraussetzungen dafiir, eine intensive Kooperations- und
Feedback-Kultur aufzubereiten, zu evaluieren, individuelles Organi-
sations- und Handlungswissen zu organisieren zu reflektieren, um
fortdauernd angewendet werden zu kdnnen und den Verdnderungen
an Schulen standhalten zu kdnnen.

Change-Management als steuerndes Prozessmanagement (vgl. Holtappels und
Feldhoff 2010, S. 161) ist wichtig bei Steuerungshandeln in der Zielkldrung,
bei Bestandsaufnahmen, bei Entwicklungsplanungen und deren Umsetzung
(Projektmanagement), bei internen Evaluationen und bei der Nutzung externer
Daten. Es besteht aus Aufgaben wie dem Organisieren von Abldufen, der Mo-
deration von Prozessen, der Organisationsdiagnose und der Qualititsevalua-
tion. Neben den Steuerungsaufgaben spielen auch Fithrung und Leitung eine
wichtige Rolle. Das Etablieren von Arbeitsgruppen und Projektteams ist von
Bedeutung, um Veridnderungen umzusetzen.
Fir Change-Management als koordinierende Ver-
netzung (vgl. Holtappels, Feldhoff 2010, S.161 f.) kann
zusammengefasst werden, dass ...

= ... pddagogische Ansitze koordiniert werden miis-
sen, um in Gesamtkonzeptionen verankert zu werden.

= ... die koordinierende Steuerung und Vernetzung
durch Organisationsmitglieder selbst betrieben werden
sollte.

54 Fazit

Nach der Darstellung der empirischen Befunde sollen schlielich die gewon-
nenen Erkenntnisse zusammengetragen und im folgenden Kapitel diskutiert
werden. Ausgehend von den dargelegten Dimensionen des Change-Manage-
ments — also des Wissensmanagements, des steuernden Prozessmanagements
und der koordinierenden Vernetzung — wurden die umfassenden Aufgaben im
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Veranderungsprozess auf die 6ffentlichen Fachschulen fiir Sozialwesen tiber-
tragen. Gemeint sind insbesondere die Organisation von Ablaufen, die Mode-
ration von Prozessen, die Organisationsdiagnose und die Qualitdtsevaluation.

Zudem spielt eine starke Fithrung eine wichtige Rolle fiir eine erfolgreiche
Implementation des Lernfeldkonzepts. Um den Verdnderungsprozess erfolg-
reich zu gestalten, gehort das Etablieren von verschiedenen Arbeitsgruppen
(wie didaktische Teams) als Erfolgskriterium dazu. Ausgehend von den er-
wihnten Dimensionen des Change-Managements sollen folgend noch einmal
forderliche Aspekte zusammengetragen werden:

Zielorientierung

Es ist wichtig, klare Ziele fiir die Implementierung des Lernfeldkonzepts zu
definieren und diese prizise zu kommunizieren, um Orientierung und Hand-
lungsaufforderungen fiir alle Beteiligten zu schaffen.

Diagnose als Grundlage

Eine griindliche Analyse der aktuellen Situation und der Bediirfnisse der ver-
schiedenen Fachschulen ist entscheidend, um passende Maflnahmen zur Im-
plementierung zu entwickeln.

Partizipation der Betroffenen

Die Einbindung aller Beteiligten in den Verdnderungsprozess ist wichtig, um
Identifikationen mit den neuen Zielen und der Umsetzung des Prozesses zu
ermdglichen.

Steuerung und Auswahl von Schliisselpersonen

Eine selektive Steuerung des Change-Managements erfordert die Beriicksich-
tigung der Rolle der Schulleitung und die Auswahl von Schliisselpersonen wie
Steuergruppen oder didaktische Teams.

Individualisierte Prozessbegleitung

Aufgrund der hohen Varianz der Entwicklungsstinde und Schwerpunkte an
den Schulstandorten empfiehlt es sich, standortspezifische und individuali-
sierte Prozessbegleitungen anzubieten, um den Bedarfen der einzelnen Schu-

len gerecht zu werden.

Insgesamt sollte aufgezeigt werden, dass das Change-Management eine
wichtige Rolle bei der Implementierung des Lernfeldkonzepts an Fachschulen
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fiir Sozialwesen spielen kann. Durch eine zielgerichtete, planvolle und umfas-
sende Organisations-, Koordinierungs- und Steuerungsaktivitit konnen Verén-
derungsprozesse an Offentlichen Fachschulen fiir Sozialwesen erfolgreich
gestaltet werden. Die Schlussfolgerungen legen nahe, dass eine enge Zusam-
menarbeit, die Partizipation der Betroffenen und eine individuelle Begleitung
der Schulen entscheidend sind, um die Implementierung des Lernfeldkonzepts,
aber auch weitere Verdnderungen erfolgreich umzusetzen.
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6 Diskussion der Untersuchungsergebnisse und
Ausblick

,»Auch geht die Klugheit nicht blof auf das Allgemeine, sondern auch auf die Erkenntnis des
einzelnen. Denn sie hat es mit dem Handeln zu tun, das Handeln aber bezieht sich auf das
Einzelne und Konkrete. Daher sind auch manche, die keine Wissenschaft haben, praktischer
oder zum Handeln geschickter als andere mit ihrem Wissen; besonders sind dies die Leute
mit viel Erfahrung. [...] Die Klugheit ist aber praktisch, und darum muss man beides, Kennt-
nis des Allgemeinen und des Besonderen, haben, oder, wenn nur eines, lieber das letztere.
(Aristoteles, Nikomachische Ethik, 6. Buch, 8. Kapitel)

In diesem Kapitel soll mithilfe der dargelegten theoretischen Grundlagen zum
organisationalen Lernen und der empirischen Befunde der Untersuchung dis-
kutiert werden, inwiefern das Wissen zum organisationalen Lernen und somit
zur Schulentwicklung als Organisationsentwicklung genutzt werden kann, um
praxisnahe Unterstiitzungsformate fiir Fachschulen fiir Sozialwesen in Sach-
sen zu initiieren. Es werden auf Grundlage der empirischen Befunde Gestal-
tungsempfehlungen abgeleitet.

6.1 Schulentwicklung braucht eine didaktische Vision

Beantwortung der Forschungsfrage: Welchen Anspruch verfolgt
lernfeldorientierter Unterricht an Fachschulen fiir Sozialwesen?

Organisationen oszillieren. Die (6ffentlichen) Fachschulen fiir Sozialwesen
mussten mit ihrer Oszillationsféhigkeit auf den extern induzierten Verdnde-
rungsprozess, also der Einfithrung eines neu gedachten Curriculums, mehrdi-
mensional reagieren. Dargelegt wurde dieser Prozess, indem Schule als
lernende Organisation betrachtet wurde. Dies geschah unter Einbezug der
Change-Management-Perspektive. So konnten die komplexen Aufgaben,
MaBnahmen und Tétigkeiten zusammengefasst werden, welche die Umset-
zung der neu zu denkenden Strategien, Strukturen oder Verhaltensweisen ent-
sprechend beriicksichtigen.

Die prozessuale Uberwindung von Systemgrenzen kann als wesentliche
Herausforderung definiert werden, um die lineare Extrapolation der Vergan-
genheit zu tiberwinden. Gemeint ist damit, dass die blofe Fortfithrung des Ver-
gangenen mit kosmetischen Neuerungen nicht zur nachhaltigen
Implementation des Curriculums fiihrte. Die Aufgabe der Schulen besteht da-
rin, von einer bloBen Reaktion hin zur Aktion durch didaktische
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Gestaltungsprozesse auf individueller, auf team- und gruppenbezogener sowie
auf organisationaler Ebene zu gelangen.

Als Ausgangspunkt und Struktur fiir die folgenden Erlduterungen soll die
Abbildung 18, Implementierung des Lernfeldkonzepts, dienen.

Implementierung des Lernfeldkonzepts

Didaktische Vision

Wandlungsprozesse zur Implementierung des Lernfeldkonzeptes

Verdnderungs- Verdnderungs-
bereitschaft kompetenz

Lernprozesse

Strategie der Verdnderung

Abbildung 18: Eigene Abbildung: Implementierung des Lernfeldkonzepts

,, Verdnderungsbereitschaft und Verdnderungskompetenz“ — der Kern des
Verdnderungsprozesses

Das Spannungsfeld zwischen V-Pol und O-Pol

Dreh- und Angelpunkt der Implementierung ist die Arbeit mit den Menschen:
Inwieweit kdnnen sich die Beteiligten mit der neuen didaktisch-methodischen
Umsetzung des Curriculums identifizieren und dadurch Bereitschaft zeigen,
sich neuen Aufgaben zu widmen? Oder: Wie kommt die Organisation Fach-
schule in Bewegung?
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Schulen miissen in ihrer Selbstentwicklung als Féhig-
keit zur Gestaltungsautonomie unterstiitzt werden, um sich
zunehmend von dem Gefiihl der Passivitdt und Fremdbe-
stimmtheit bei Verdnderungen zu distanzieren: ,,Die ein-
zelne Schule hat eine stirkere Gestaltungsautonomie mit
eigenem Schulkonzept, aber auch mit Verantwortungs-
libernahme fiir die Selbststeuerung und die eigene Quali-

tatsentwicklung sowie Rechenschaftslegung® (Holtappels in Arnold und
Prescher 2014, S. 114 ff.), argumentiert Holtappels beziiglich einer gelingen-
den Schulentwicklung.

Insofern ist es von Relevanz, vielseitige Formate der Kooperation, Kolla-
boration, des Teambuildings und der fachlichen Professionalisierung der Kol-
leg:innen zu etablieren, um standortspezifisch zu arbeiten und dadurch dem
Einzelstandort den Aufbau von Identitit zu ermdglichen. Dialogische Struktu-
ren innerhalb der hierarchischen Organisation, aber auch innerhalb des Kolle-
giums, konnen in Fachschulen fiir Sozialwesen unterstiitzend wirken, um
gemeinsam neu zu denken bzw. sich konzeptionell von anderen Standorten zu
unterscheiden und Alleinstellungsmerkmale zu entwickeln. Empfehlenswert
ist dabei zu kommunizieren, dass Verdnderung stets als Prozess betrachtet wer-
den muss. Unterstiitzende Formate sollten neben teambildenden Mafinahmen
als verbindendes Element im Sinne der Personalentwicklung wie vor allem Su-
pervision, Coaching, Communities of Practice, Learning Communities, schul-
interne Lehrer:innenfortbildungen (SCHILF), Themenzentrierte Interaktion
(TZI) oder Kollegiale Fallberatungen (KFB) usw. sein. Wichtig ist, Kolleg:in-
nen fiir die Notwendigkeit der Kooperationen und Absprachen zu sensibilisie-
ren, sie partizipieren zu lassen und sie zu trainieren. Bei erfolgreichen
Verinderungsprozessen wird das bereits Gelingende beibehalten, adaptiert und
gegebenenfalls angepasst.

Bedeutungsvoll ist das gemeinsame Lernen der Beteiligten, um eine ge-
meinsame Vision im Sinne der Optimierung an allen drei Polen des GPA-Drei-
ecks zu erarbeiten. Dabei sind unterstiitzende Bedingungen notwendig. Die
Verbindung von individuellen (generelles Interesse der Lehrer:innen an der
Verdnderung des eigenen Unterrichts, langfristig angelegte Peer-Beratung)
und strukturellen Voraussetzungen (Beriicksichtigung von Zeitfenstern, also
institutionalisierten Freirdumen fiir Lernaktivititen des Kollegiums, geeignete
Raume fiir Teamarbeit usw.) miissen gleichzeitig gedacht werden, wobei die
Schulleitung die strukturellen Voraussetzungen ermdglichen muss (vgl. Kapi-
tel 5.2).

Der Implementationsprozess dhnelt einem Wechsel von einer eher klassi-
schen Aufbauorganisation mit festen Zusténdigkeiten, fixierter Hierarchie so-
wie festen Kommunikations- und Entscheidungswegen hin zu einer eher
prozessual angelegten Organisation. Anderungen in Arbeits- und Informati-
onsprozessen miissen flieBend geschehen und sind auf die Partizipation aller
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Beteiligten, insbesondere der Lehrkréfte angewiesen. Durch Sinn und Verste-
hen miissen die Neuerungen mitgetragen werden, um ein Gelingen zu ermdg-
lichen. Fluides und stabiles Lernen geschieht dabei gleichzeitig. Dies muss
auch gleichzeitig bezugnehmend auf Personalentwicklung, Organisationsent-
wicklung und Unterrichtsentwicklung gedacht werden. Da Verdnderung ein
permanenter Vorgang ist, sind Menschen, die mit Verdnderungen umgehen
konnen, dabei im Vorteil.

Unterrichtsentwicklung kann im Sinne klassischer standortiibergreifender
Angebote stattfinden, wenn Themen tangiert werden, welche allgemeingiiltig
sind, beispielsweise die Arbeit mit Operatoren und die Entwicklung von Kom-
petenzentwicklungspldanen usw. Zunehmend sollten die standortspezifischen
Inhouse-Formate mehr in den Blick genommen werden, um die Profilbildung
und Weiterentwicklung der Einzelschule effizienter zu gestalten. Die Bedin-
gungen der Schulen sind sehr unterschiedlich, so dass die Implementation des
iiberarbeiteten Lehrplans individuell begleitet und betrachtet werden muss:
»Schulen arbeiten unter recht unterschiedlichen Bedingungen (Lernkultur, or-
ganisatorische Voraussetzungen, Schiilerkomposition, Schulumfeld), so dass
standardisierte Modelle zum Scheitern verurteilt sind“ (Holtappels in Arnold
und Prescher 2014, S. 114 ff.) Lehrende an Fachschulen sollten sich daher zu-
nehmend als professionelle Lerngemeinschaften verstehen (vgl. Hord 1997
und Hall und Hord 2011, in: Stralla 2019, S. 30), um das gemeinsame Lernen
als Gemeinschaftsgedanke, welcher von gemeinsamen Werten bzw. einer ge-
meinsamen Vision getragen wird, voranzubringen. Dabei ist keine moderne
Schulentwicklung méglich, ohne dass Lehrkrifte wie reflektierende Prakti-
ker:innen miteinander reden, sich gegenseitig beobachten, helfen und auf-
bauen. Dabei sind der Austausch {iiber individuelle Erfahrungen und
verschiedene Mdglichkeiten zur (kollegialen) Unterrichtsevaluation empfeh-
lenswert (vgl. ,,Kreuz der Unterrichtsentwicklung” nach Buhren und Rolff
2012, S. 22 f.). Auch die konkrete Erwdhnung der didaktisch-methodischen
Ausgestaltung des Unterrichts sollte weiterhin Unterstiitzung erfahren, bei-
spielsweise durch Workshops und Schulungen. Die erfolgreiche Implementa-
tion des Lernfeldkonzepts geht nicht ohne geplante
Schulentwicklungsprozesse, um das Gesamtkonzept im Blick zu behalten, bei-
spielsweise im Sinne des Change-Managements. Die formulierten Unterstiit-
zungsbedarfe und Wiinsche nach Orientierung liegen auf fachlicher und
organisationaler Ebene. Ziel sollte sein, die Wahrung eines positiven Bildes
der eigenen Kompetenz und Handlungsfahigkeit der Schulstandorte zu stei-
gern und Vorhandenes und Neues zu verbinden. Die Neuerungen und Entwick-
lungen im lernfeldorientierten Arbeiten verlangen von den Lehrkréften
Innovationsbereitschaft, die sicherlich héufig iiber das Tagesgeschift von
Schule hinausgeht, beispielsweise beziiglich der Bildungsgang- und Curricu-
lumarbeit, Lernfeldkooperationen, Lernortkooperationen, Arbeit mit Kompe-
tenzentwicklungspldnen usw. Eine hohere Autonomie und Verantwortung der
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Lehrkrifteteams durch Aufbrechen von Hierarchieebenen bzw. Stirkung des
Netzwerkgedankens kann die Folge sein. Dies ist ein weiteres Argument, dass
die Fachschule fiir Sozialwesen mittels Teambuildings und der Etablierung
von kooperativen Fortbildungsformaten, auch beispielsweise von Communi-
ties of Practice, investiert (vgl. Casper 2016, S. 5 ff.). Ausgehend von der Res-
source neu ausgebildeter Kolleg:innen empfiehlt es sich, den
Onboardingprozess konzeptionell gut zu integrieren und von deren Expertise
zu profitieren. Die Schulleitung in der Rolle der Gatekeeper hat ebenfalls eine
bedeutungsvolle Funktion. Sie entscheidet, ob Neuerungen Einlass in die
Schule finden oder nicht (vgl. Rolff 2013, S. 13).
Im Folgenden sollen zusammenfassend konkrete
Ankniipfungspunkte tabellarisch dargestellt werden, um
mit der Herausforderung der Implementierung an den
Fachschulen fiir Sozialwesen in Sachsen professionell
umzugehen. Die Unterstliitzung und Begleitung der
Schulen erfolgt als Darstellung in der Trias von Unter-
richtsentwicklung, Personalentwicklung und Organisa-
tionsentwicklung. Immer in Bezug auf die
Anforderungen an den drei Polen des GPA-Dreiecks,
wobei hier auch auf die flieBenden Uberginge der Pole im GPA hingewiesen
werden soll. Das breite Angebot an Moglichkeiten soll nicht als fertige Losung,
sondern als Katalog von Ansatzpunkten verstanden werden.

Ankniipfungsméglichkeiten fiir das organisationale Lernen von Fachschulen

Teamentwicklung / Perso-
nalentwicklung (PE)

Unterrichtsentwicklung
(UE)

Organisationsentwick-
lung (OE)

E-Pol V-Pol O-Pol

Bildung von Arbeitsgrup- individualisierte Unter- ... unterstitzt die ein-

pen / didaktischen Teams

Unterstutzung in der (ko-
operativen und kollabo-
rativen) Erstellung von
Lernsituationen

SCHILFS zu curricularen
Schwerpunkten (Kompe-
tenzentwicklung, Lern-
feldkooperationen,

stitzung zur Personalfiih-
rung, bspw.
(Fihrungskrafte-)
Coaching

Supervision / Beratung,
um anliegenorientiert zu
arbeiten

Raum geben und Zeitres-
sourcen einplanen: die
Zeit der Absprachen und

zelne Lehrkraft

... unterstitzt den
Fachbereich

... unterstutzt (die Bil-
dung von) didaktischen
Teams formal, inhalt-
lich, zeitlich

... unterstitzt Fiih-
rungskrafte (SL und FL)
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Unterrichtsentwicklun-
gen, Lernortkooperatio-
nen, kompetenz-
orientierte Bewertung)

Moderation(en) zu inhalt-
lichen Themen der Unter-
richtsentwicklung, um
Innovationen zu ermogli-
chen

Erkenntnisse darliber,
wie sich die fachsystema-
tische Gestaltung des Un-
terrichts von der
lernfeldorientierten Un-
terrichtsgestaltung ab-
hebt (vom Stoff zu den
Kompetenzen) — Anmer-
kung: Herausforderung
war und ist, dass sich die
sozialpadagogische Di-
daktik dabei stets ein
Stiick selbst finden muss
(personliche / individu-
elle Orientierung und ge-
meinsame Orientierung
auf Teamebene)

eigener Akzent in der
Curriculumgestaltung / -
entwicklung

Lernfeldkooperationen
und -integrationen

Schiler:innenorientie-
rung

der Raum als dritter Pa-
dagoge: Ausgestaltung
der Klassenzimmer / Ler-
numgebungen
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Kooperationen ist die Zeit
der Verdanderungen

Dynamiken spiirbar ma-
chen, Widerstande in
Teams nicht ignorieren:
Prozessbegleitung (bspw.
»Meilensteine” formulie-
ren)

Fortbildungsressourcen,
iberschulische und ko-
operative Fortbildungsan-
gebote, welche sich an
den Bedarfen der jeweili-
gen Schulen orientieren

Fortbildungskonzepte (um
Lernen der Organisation
und Lernen der Individuen
zu ermoglichen):

Knowhow (Wissen, Er-
kenntnisse, Anforderun-
gen zum
lernfelddidaktischen Kon-
zept); Multiplikatoren fir
berufsfelddidaktische Pro-
zesse installieren

b) SCHILF, gegenseitige
Unterrichtsbesuche, kolle-
giale Supervision, Team-
klausuren, Teamstunden,
Aufbau fester (didakti-
scher) Teams; Unterrichts-
entwicklung ist eng mit
der Personalentwicklung
verzahnt

Organisationsentwick-
lungsperspektive durch

... behdlt Prozessorien-
tierung und Entwick-
lungsprozesse im Blick
(z. B. Rolle des Lehren-
den)

... ermoglicht partizipa-
tive Schulleitungen

... bedeutet, dass Schul-
leitung bzw. Fachlei-
tung zustandig sind, die
Rahmenbedingungen
so zu gestalten, dass
sich u. a. die didakti-
schen Teams treffen
kénnen

... erfordert eine inno-
vative Schulleitung

... erfordert Teament-
wicklung

... arbeitet am Schul-
profil

... erfordert die Ent-
wicklung eines Schul-
programms;
Fachschulen fiir Sozial-
wesen sollten hier ihre
eigene Vision in Anleh-
nung an das liberge-
ordnete
Schulprogramm des je-
weiligen BSZ konzipie-
ren, um den
Kolleg:innen die Sinn-
haftigkeit ihrer Fach-
schule fiir Sozialwesen
noch nadher zu bringen
und eine hohere



Methodenvielfalt, unter-
schiedliche Sozialformen,
um Handlungsorientie-
rung und den Berufsbe-
zug gegenwartig zu
halten; durch Diversifizie-
rung der Methoden so-
wie der Lehr-Lern-
Materialien kann Unter-
richtsgestaltung adressa-
tenorientierter,
heterogener und anre-
gender umgesetzt wer-
den

Projektorientierung

Entwicklung und Einsatz
unterschiedlicher Lehr-
Lern-Materialien

Partizipation im Unter-
richt erhdhen

horizontale Umgangsfor-
men: Welche Bedeutung
haben Querschnittsaufga-
ben im eigenen Unter-
richt?

fachliches und tberfachli-
ches Lernen und erwei-
terte Unterrichtsformen

professionelle Changepro-
zesse

Forderung der Kommuni-
kations- und Teamfahig-
keit bei Lehrkraften und
Schiiler:innen
Moderationsressourcen
ausbauen

Personal- und Teament-
wicklung: bzgl. Haltung
der Lehrkraft;
,Teamplayer” im Sinne
von Bedeutung fiir Koope-
ration und Kommunika-
tion scharfen

didaktische Teams mit ih-
ren Anliegen ernst neh-
men

Starken der Einzelnen ken-
nen, nutzen und férdern

Identifikation mit ih-
rem Standort zu er-
moglichen

... |asst Lehrkrafte an
Entscheidungsprozes-
sen partizipieren

... realisiert Evaluation-
und Qualitatssicherung

... unterstiitzt Prob-
lemldsefahigkeiten

... steigert die Attrakti-
vitat der eigenen Ar-
beitsschwerpunkte

... ermoglicht ein positi-
ves Schulklima und die
Identifikation mit der
Schule
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Reflexivitat und Transfer-
lernen

Communities of Practice
als mogliche Schritte der
kooperativen Weiterent-
wicklung

Tabelle 8: Ankniipfungspunkte fiir Fachschulen beziiglich Unterrichts-, Personal- und Or-
ganisationsentwicklung

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die erfolgreiche Implementation ent-
scheidend von den einzelnen Akteur:innen und damit den individuellen Legi-
timationsstrategien abhingig ist. Eine wissenschaftliche Prozessbegleitung der
Schulen wéhrend der Einfithrung neuer Curricula ist ebenso empfehlenswert
wie ein verléssliches Verdnderungsmanagement, beispielsweise durch eine ex-
terne Begleitung. Wissenschaftliche Erkenntnisse und praktische Handlungs-
bedeutung sollten ebenso unter FEinbezug empirischer Erkenntnisse,
beispielsweise ob und wie das Lernfeldkonzept zu nachhaltigeren Kompeten-
zentwicklungen bei Lernenden fiihrt, basieren. Implementationsprozesse be-
diirfen professionellen Wissens iiber Verdnderungsprozesse, da sonst die
Gefahr besteht, weniger aktiv gestaltend als reaktiv handelnd zu sein. Top-
Down-Prozesse zihlen als gro3es Hindernis, da durch zu starre Strukturen kre-
ative Losungen vermindert werden. An dieser Stelle sei noch einmal auf die
sieben Basisprozesse von Friedrich Glasl (vgl. Kapitel 3.2.1) verwiesen.

6.2  Dysfunktionalitit im Job? Konsequenzen fiir die
Fiihrungskrifteentwicklung in der mittleren Ebene

Bezug zur Forschungsfrage: Welche Bedeutung hat das mittlere Management
bei Verdnderungsprozessen an Fachschulen fiir Sozialwesen in Sachsen?

Das Fiihrungsverstindnis von Fachleiter:innen sollte im Rahmen der Fiih-
rungskréfteentwicklung zwischen Organisations- und Konzeptionsentwick-
lung (Dyade O-Pol — E-Pol) verortet werden. Mehr Prozessorientierungs- und
Beratungskompetenzen wurden notwendig, da Fachexpertise allein fiir den Im-
plementationsprozess nicht ausreichend war und ist, um Kompetenz- und
Handlungsorientierung in den Unterricht zu integrieren: ,,Ausgangspunkt eines
erfolgreichen Managements von Verdnderungsprozessen muss deshalb ein
umfassendes  Verstindnis der emotionalen, motivationalen und
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einstellungsbezogenen Voraussetzungen der Organisationsmitglieder sein®
(Warwas, Seifried und Meier 2008, S. 102 ff.).

Dysfunktionales Verhalten in der Rolle von Fachleiter:innen (vgl. 5.2: Rol-
lenunklarheit; Ziel Rollenkldrung) ist dann gegeben, wenn sich die Akteur:in-
nen bewusst oder unbewusst, beobachtbar oder nicht beobachtbar so verhalten,
dass ihr Verhalten sich nicht forderlich auf die gesetzlich verankerten Erwar-
tungen auswirkt. Ganz konkret bedeutet dies, dass die Tétigkeiten in der Rolle
der Fachleitung nach einem Paradigmenwechsel nicht im Zusammenhang mit
den zu erreichenden Zielen stehen miissen. Die Fithrungsrolle und das damit
zusammenhingende Fiihrungsverstindnis haben sich im Rahmen der Uberar-
beitung des Curriculums enorm erweitert. Eine Stirkung und Weiterentwick-
lung der Rolle der Fachleitung wurde bedeutungsvoll — beispielsweise
beziiglich Stringenz und Transparenz in partizipativen, prozessualen Arbeits-
prozessen oder der Professionalisierung von Kommunikationswegen — damit
Fachleiter:innen und Lehrer:innen zu Change Agents (vgl. Stralla 2019) mit
didaktischer Verantwortung im Team werden. In folgender Abbildung soll das
notwendige Kompetenzspektrum iiberblicksartig dargestellt werden:

Abstimmung mit den Ausbildungsbetrieben Vorbereitung und Leitung von
und Praktikumseinrichtungen Dienstbesprechungen
Mitwirkung bei schulischen Mitwirkung im Bereich
Lehrerfortbildungen Schulhaushalt und Statistik
Unterstiitzung n o Erarbeitung
der Schulleitung bei von Konzeptionen
Priifungs- der Qualitats-
angelegenheiten ' entwicklung
Beratung der Lehrkrafte Zusammenarbeit mit anderen Schulen
Mitwirkung bei Beschaffung Aufsicht tiber Klassen-, Kurs-
und Einsatz von Lehr- und Lernmitteln und Notenbiicher

Umsetzung des Lernfeldkonzepts
einschlieflich der Organisation des lernfeld-
strukturierten Unterrichts

Abbildung 19: Aufgaben von Fachleiter:innen; eigene Darstellung nach VwV —
BbschA/FB 2019
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Das Dilemma der Fachleitung

Somit entwickelte sich eine gewisse Dilemma-Situation. Fachleiter:innen be-
fanden sich fortan in einem erweiterten Erwartungshorizont, zu welchem sie
sich zunéchst selbst positionieren und sich schlie8lich in ihrer Rolle als staat-
liche Akteur:innen der schulischen Verdnderung selbst professionalisieren
sollten. Einerseits mussten sie per Verwaltungsvorschrift die bedeutungsvolle
Schliisselrolle vertreten, andererseits waren die Menschen vor Ort in den Schu-
len von den mehrdimensionalen Neuerungen teilweise stark tiberfordert und
gingen in den Widerstand.

ri
Schulleitung Bedeutung fiir das Lernfeldkonzept

- ,Sandwichposition”

Q 0
m m - Allparteilichkeit

Fachleitung (nach Ivdn Boszérményi-Nagy 1992)

- Selbstverantwortliches Gestalten des Fachbereichs
(vgl. Kremer und Sloane 2001, S. 26)

A 000
- Unterstltzung der Entwicklung autonomer Arbeitsgruppen
(vgl. Kremer und Sloane2001, S. 26)

Kollegium

Abbildung 20: Bedeutung der Rolle der Fachleitung fiir die Entwicklung des Lernfeldkon-
zepts

Um losungsorientiert die Implementation des Lernfeldkonzepts voranzubrin-
gen, miissten Fachleiter:innen die mithilfe des GPA-Dreiecks dargelegten Her-
ausforderungen iibersetzten und strukturiert mithilfe des Teams umsetzen.
Folgende Abbildung stellt das Spektrum der Herausforderungen dar:
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Erkenntnis/Wissen
Verdnderungskompetenz

®

Entwicklung

Stabilisierung

Strategie
der Verdnderung

Vertrauen/Beziehung Ordnung/Struktur
Veranderungsbereitschaft Systemische Steuerung einer Veranderung

(Implementation)

Abbildung 21: Quelle: Eigene Abbildung: Funktionalitit resp. Dysfunktionalitét einer Fach-
leitung

Fachleiter:innen mussten fortan komplexe Anforderungen im Rahmen der Im-
plementation initiieren, organisieren und begleiten. Im Sinne des Fithrungs-
kréftetrainings sollte dabei das Befihigen zum Komplexititsmanagement,
Fluides und Stabiles gleichzeitig zu denken, in der mittleren Fiihrungsebene
unterstiitzt werden. Der Prozess der Implementierung kann somit auch als
Lernprozesses der Fachleiter:innen betrachtet werden, welcher ,,zu (partiell)
neuen Kompetenzen, Einstellungen, Praktiken und Identitdten der Akteur|in-
nen] und neuen Strukturen der betroffenen Organisationen fiihrt, und in dem
sich Phasen der Forschung, Entwicklung und ,Anwendung® nicht streng unter-
scheiden lassen® (Altrichter und Wiesinger 2005, S. 34). Im Folgenden werden
wesentliche und notwendige Handlungs- und Kernkompetenzen von Fachlei-
ter:innen iiberblicksartig zusammengefasst. AnschlieBend sollen die einzelnen
Handlungskompetenzen noch einmal konkretisiert werden, um das komplexe
Tétigkeitsfeld mit seinen Anforderungen, aber auch Bedarfen nach Unterstiit-
zung, transparent zu machen.

1. Halt und Orientierung geben durch:

= charakteristische, nachvollziehbare, konkrete Ziele

= verstdndliche, handlungsorientierte Regeln (z. B. zur Zusammenar-
beit)
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gegenseitiges Mittragen und Umsetzen von Entscheidungen
Verhalten der Fithrungskraft (Vorbildwirkung)
Wirkungskraft

Entscheidungen Wirkungskraft geben durch:

verstandliches Kommunizieren (auch Vereinbarung konkreter Um-
setzung)

konsequentes Vertreten

Verdnderungen und Zielanpassungen offen kommunizieren
Vorbildwirkung

Mitarbeitende befihigen

Zuteilung von angemessenen Aufgaben

Motivation wichtig

Schaffung / Unterstiitzung eines inneren Beweggrunds (Sinn)
Aufgaben an Lehrer:innen anpassen

aber Lernen zulassen

Anerkennung aussprechen

Voranbringen und bewegen

16sungsorientiert arbeiten

Suche nach Reaktionen und Widerstédnden, aber auch nach proakti-
ven und fordernden MafBnahmen

konkrete Vorstellung der Losung und des Weges dorthin
Evaluation zur Anpassung

Gesprdche fiihren
Entscheidungen und Veranderungen bediirfen Erlduterung
(Jahres-) Gesprache mit Mitarbeiter:innen

Besprechungen leiten

Besprechungen organisieren und leiten

Schaffung einer effizienten und ansprechenden Gesprachskultur
vorher Ziele festlegen und Besprechungspunkte vorstellen
Einstieg und Abschluss, Feedbackrunde

Teams entwickeln

gemeinsame Aufgabe und Ziel

hohe Selbstorganisation

Was ist die genaue Aufgabe? Was sind die Ziele?

Wie gehen wir miteinander um? Wir 16sen wir Konflikte und Prob-
leme?

Was sind die Rollen der einzelnen Teammitglieder? Wer kiimmert
sich um was?



8. In Beziehung sein

=  Bezichungsebene ansprechen

=  Beachtung des beruflichen Kontexts

= Nachvollziehbarkeit individueller Sichtweisen
9. Umgang mit Konflikten

unterschiedliche Konfliktquellen (z. B. unterschiedliche Zielvorstel-
lungen; Vertretung unterschiedlicher Interessen)

Konflikt kann Ausgangspunkt fiir Entwicklung sein

=  Energie aus Konflikten ziehen

10. Rollen der Fachleitung
Change Agent
Prozess-Manager:in
Fiihrungskraft
Kontrolleur:in

Das sehr umfangreiche und vielseitige Aufgabenspektrum von Fachleiter:in-
nen erfordert in ihrer Rolle den Spagat zwischen Fiihren der Mitarbeiter:innen
und dem Management beziiglich der neuen Anforderungen im Lernfeldkon-
zept. AuBerst empfehlenswert ist hierbei die inhaltliche Nihe der Fachleitung
zur beruflichen Fachrichtung des Sozialwesens, so dass eine hohe Identifika-
tion mit der Aufgabe und der Rolle als Gestalter:in eingenommen werden
kann. Um der Komplexitit kompetent zu begegnen, empfiehlt Michael Schratz
(2009) eine geteilte Fiihrungsaufgabe, bei der ein reflektiertes Verhalten be-
ziiglich Verstdndigung, Vertrauen und Macht (vgl. ebenso Kiihl und Schnelle
2009, S. 51 ff.) von der Fithrungsperson verlangt wird: ,,Fiihrungskrifte, die
Organisationsergebnisse erzielen, gewahrleisten, dass die Organisation mehr
produziert als die einzelnen Teile {iberdauern; dass Organisationsleistung {iber
individueller Leistung steht; dass die Organisation mit einer inneren Kultur ar-
beitet, die von allen Mitarbeitern geteilt wird und aus der hervorgeht, wie ihre
Arbeit durchgefiihrt werden muss |...|* (Ulrich et al. 2000, S. 125). Fithrungs-
kréftetrainings sollten sich daher auf das Schaffen einer Kultur konzentrieren,
welche alle Mitarbeiter:innen im Blick hat und ein Gesamtkonzept verfolgt:
,,Hans Giinter Rolff (2007, S. 79) spricht von ,kongruenter Leitung®, die durch
Aufteilung von Fiihrung, Ko-Management und gemeinsamer Prozessgestal-
tung besteht* (zitiert nach Schratz 2009, S. 85). Um die Leistungsféhigkeit von
Schule — beispielsweise im gelingenden Implementationsprozess — zu steigern,
schldgt Schratz im Kompetenzspektrum einer Fiihrungskraft, beispielsweise
eines Fachleiters oder einer Fachleiterin, folgende fiinf Arbeitsschwerpunkte
vor:

1. Infrastruktur aufbauen,
2. Heterogenitit und Individualitét férdern,
3. Teams einsetzen,
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4. Schul-, Lern- und Arbeitskultur gestalten,
5. Innovationen mdglich machen (vgl. Schratz 2009, S. 86 ff.).

Empfehlenswert ist, dass sich beispielsweise Fiithrungskriftetrainings beziig-
lich des Fiihrungsverstindnisses und der Entwicklung der eigenen professio-
nellen Haltung als Fithrungskraft an diesen Schwerpunkten orientieren. Denn
Kommunikation und das Herstellen von Transparenz gelten als wesentliche
Erfolgsfaktoren beim Aufbau nachhaltiger Schulentwicklungsprozesse: Die
Fiihrungskraft ,,sollte in der Lage sein, die Ubereinstimmung von Organisation
und Strategie zu steuern, und sicherzustellen, dass eine wirksame Schulorga-
nisation mit forderlicher Kultur zur nachhaltigen Gesamtleistung beitragt™
(Schratz 2009, S. 86).

Die Funktionalitit der Fachleitung zeigt sich in der Bereitschaft zur Verdn-
derung, der Verdnderungskompetenz (O-Pol) und dem notwendigen
Knowhow iiber Neuerungen, die den Verdnderungsprozess betreffen (E-Pol).

Die Interviewauswertung zeigte auf, dass keine prozessuale Unterstlitzung
und Begleitung angenommen bzw. standortspezifisch installiert wurde. Es
wurden keine neuen Formate im System etabliert, welche die Unterstiitzung
vor Ort individuell ermoglichten und auf Bedarfe reagierten. An dieser Stelle
sollten zukiinftig intensivere Selbsthilfeinstrumente wie Lesson Studies (vgl.
Soukup-Altrichter, Steinmair und Weber 2020), Communities of Practice (u.
a. Bloh und Bloh 2016), Kollegiale Fallberatung, Supervision bzw. professio-
nelle Lerngemeinschaften (vgl. Hord 1997; Hall und Hord 2011, in: Stralla
2019, S. 30) als Unterstiitzungsinstrumente eingefiihrt werden. Diese Unter-
stiitzungssysteme fiihren nachweislich zu nachhaltigeren Verdnderungen. Da-
mit wird ein gemeinsames Lernen, beispielsweise das Entwickeln einer
gemeinsamen Vision, mdglich, welches zur Optimierung der notwendigen Be-
dingungen fiihrt. Dabei wird zwischen individuellen (wie generelles Interesse
der Lehrer:innen an Verdnderung des eigenen Unterrichts oder die Installation
langfristig angelegter Peer-Beratungen usw.) und strukturellen Voraussetzun-
gen (Beriicksichtigung von Zeitfenstern, also institutionalisierte Freirdume fiir
Lernaktivitaten des Kollegiums, geeignete Rdume fiir Teamarbeit usw.) unter-
schieden. Die Schulleitung hat dabei die Funktion, die strukturellen Voraus-
setzungen zu ermdglichen.

Huber (1999) konkretisiert die komplexen Anforderungen und verweist da-
rauf, dass die erfolgreiche Umsetzung der Implementierung in der Ausfithrung
in den Handen der Lehrenden liegt, da ,,die Implementierung von Reformen
ein duflerst komplexer und zeitlich nicht klar iiberschaubarer Vorgang ist. Es
bedarf einer Kombination von strategischer Planung, Fortbildung (schulintern
oder extern) und vor allem von Zustimmung und Engagement aller ,Beteilig-
ten‘, besonders der Lehrer” (Huber 1999, S. 7).

Hinsichtlich einer konstruktiven Verdnderung der Schulorganisation gaben
die am Modellversuch SELUBA beteiligten Lehrkrifte folgende Anregungen,
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welche tatsidchlich auch noch zum Zeitpunkt der Durchfiihrung der Interviews
ihre Giiltigkeit zeigten:

= Bilden eines erweiterten Lehrkrifteteams,

»  Ubertragen von Unterrichtsorganisation in die Verantwortung von
Lehrkrifteteams,

= Erarbeiten von Schulprogrammen mit paddagogischen Zielsetzungen,

= Zulassen neuer Ideen und Wege,

= Zielvereinbarungen fiir konkrete Weiterentwicklungen,

= Gewihren von Freirdumen fiir Beratungen und Abstimmungen zwi-

schen den Lehrkriften,

= Gestalten von rdumlichen Bedingungen mit moderner medialer Aus-
stattung,

=  Ermdglichen von Exkursionen, Erkundungen, Experimentalunter-
richt,

= Gestalten von Lernortkooperationen durch gemeinsame schulinterne
Fortbildungen, Einbeziehen von Experten in den Unterricht,

= Anbieten von Betriebspraktika fiir Lehrkrifte in innovativen Unter-
nehmen (vgl. differenzierter in Miiller, M. 2000, S. 241 ff.)

Dariiber hinaus zeigen sich allerdings aktuellere Themen, welche ebenso den
Anspruch auf die Implementation im Rahmen lernfeldorientierter Curricula
haben. Dazu gehoren:

= Digitalisierung,

=  vereinfachte Formen der Kollaboration,

»  Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,

= Querschnittsaufgaben wie Partizipation und Inklusion.

In der Implementation des Lernfeldkonzeptes erhielten die Fachschulen fiir
Sozialwesen eine unzureichende Unterstiitzung. Die Fachschulen sind mit den
Verdnderungsprozessen nahezu allein gelassen worden. Kontinuierliche Pro-
zessbegleitungen, beispielsweise durch eine unterstiitzende wissenschaftliche
Begleitung, haben nicht stattgefunden.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass iiber die Rolle der Fachleitung im
lernfeldorientierten Arbeiten neu nachgedacht werden sollte. Insbesondere gilt
es, den Fokus auf mehr Prozessorientierung und Beratung zu setzen, da Fach-
expertise und Planungskompetenz allein nicht genug sind, um den Wertewan-
del zu vollziehen. Gerade das Management der Verdnderungsprozesse kommt
zum Fiithrungsverstindnis hinzu, welches zwischen Organisationsentwicklung,
Personalentwicklung und konzeptionellem Arbeiten zu verorten ist. Dariiber
hinaus kann der Erfolg von Schulentwicklungsprozessen durch eine geteilte
Fiihrung gefordert werden.
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Bezugnehmend zu Bateson (vgl. Kapitel 3) kann ge-
schlussfolgert werden, dass die Anpassung von Hand-
lungsstrategien nicht ausreichend ist, um auf die
komplexen Anforderungen zu reagieren. ,,Single-loop-
Learning® (Lernen I) ist nicht anpassungsfahig genug,
um auf Erfordernisse in einer sich stets verdndernden
Welt zu reagieren. Um einen tatséchlichen Kurswechsel
in Strategie und Struktur, basierend auf erweiterten Ziel-

setzungen, Werten und Normen, welche den lernfeldorientierten Anspriichen
entsprechen, zu vollziehen, erfordert es mit Bateson gesprochen, mindestens
ein Lernen auf Ebene 11 (,,Double-loop-Learning®), um nachhaltig Neuerungen
zu implementieren.

Bezug zur Forschungsfrage: Wie kann Schule (hier: 6ffentliche Fachschulen
fiir Sozialwesen) als lernende Organisation Implementationsprozesse
erfolgreich gestalten?

6.2.1 Didaktische Verantwortung im Team — Bedeutung der
Teamentwicklung im Lernfeldkonzept

,» Teamleitungen brauchen im besonderen Mal} die Kompetenz, Unterschiede, unterschiedli-
che Richtungen, Haltungen und Meinungen, Ambivalenzen und Widerspriiche zuzulassen,
denn sie sind die Grundlage guter Teamarbeit.* (Ferrari 2013, S. 98)

Unter dem Begriff des Teams wird eine besondere Systemart verstanden. Die
Strukturen innerhalb des Systems Team sind durch flache Hierarchien gepragt.
Elisabeth Ferrari definiert ein Team wie folgt: ,,Es gibt eine gemeinsame Auf-
gabe bezichungsweise einen Auftrag an alle Teammitglieder* (Ferrari 2013, S.
86). Dabei liegt die weitgehend selbstorganisierte gemeinsame Aufgabe inner-
halb des Systems (hier Fachschule), wofiir alle Teammitglieder sich gleichsam
verantwortlich zeigen, um ein Ergebnis zu erzielen. Mehrperspektivitét ent-
steht durch gewinnbringende Zusammenarbeit und verlédssliche Beziehungs-
strukturen. Es wird gemeinsam gehandelt und kommuniziert, so dass mehrere
Losungsansiétze entstehen konnen. Eine wesentliche Bedeutung hat dabei die
Teamleitung (bzw. Fachleitung): ,,Teamleitungen brauchen im besonderen
MaB die Kompetenz, Unterschiede, unterschiedliche Richtungen, Haltungen
und Meinungen, Ambivalenzen und Widerstdnde zuzulassen, denn sie sind die
Grundlage guter Teamarbeit™ (Ferrari 2013, S. 98). Ein Team zeichnet sich
durch

= fachliche Kenntnisse, um eine Aufgabe zu erledigen,

= gemeinsame Verantwortungen und selbstorganisierte Arbeit sowie

= die Bezichungsstirke und ein unterstiitzendes Miteinander aus (vgl.
Ferrari 2013, S. 98).
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Dabei kommen einem Team folgende Bedeutungsebenen zu:

Zusammenarbeit,

gemeinsames Handeln und gemeinsame Kommunikation,
Verlasslichkeit,

gemeinsame Verantwortung und Selbstorganisation,
innere Stabilitét, verldssliche Beziehungen,

Arbeit mit Ambivalenzen,

Forderung mehrerer Losungsansétze und
Leistungserbringung, um das Ergebnis zu erzielen

Didaktische Teamarbeit im Lernfeld

Im zum Interviewzeitpunkt giiltigen Lehrplan der Fachschulen im Fachbereich
Sozialwesen (Sachsisches Staatsministerium fiir Kultus 2008, 2016, 2018,
Seite 7), wird Teamarbeit wie folgt beschrieben: ,,Der Lehrplan wird schulcur-
ricular in Form von Bildungsgangplanung, didaktischer Jahresplanung und
Kompetenzentwicklungsplanung im Lernfeld aufbereitet und handlungsorien-
tiert umgesetzt. Die didaktischen Teams erarbeiten Lernsituationen und setzen
sich selbststdndig Schwerpunkte und Akzente. Lernsituationen nehmen die be-
ruflichen Handlungssituationen in ihrer Komplexitdt auf.” Ersichtlich wird,
dass didaktische Teams der kooperativen Unterrichtsentwicklung dienen und
eine Zusammenarbeit unabdingbar ist.

Bereits im Modellversuch SELUBA, welcher durch Fragebdgen die Ak-
zeptanz und die Umsetzung des Teamgedankens in der Arbeit der Lehrenden
an berufsbildenden Schulen erforschte, wird die erforderliche professionelle
Zusammenarbeit der Lehrer:innen im Lernfeldkonzept verdeutlicht. Denn auf
der Grundlage des Handlungsparadigmas im Lernfeldkonzept wird fiir die kon-
krete Bearbeitung und Umsetzung der Lernsituationen eine lernfeldiibergrei-
fende Zusammenarbeit der Lehrer:innen notwendig, um die curriculare
Ubersetzungsarbeit zu leisten.

Vor der Folie der erwdhnten SELUBA-Studie wurde in dieser vorliegenden
Forschungsarbeit Teamarbeit als Moglichkeit zur Forderung von Innovation
durch Erfahrungsaustausch und Qualititssicherung mittels der interviewten
Personen dargestellt. Anders sicht es in der Bewertung der Arbeitsteilung und
der Synergieeffekte aus, diese werden in der SELUBA-Studie hingegen kri-
tisch betrachtet und von tiber 80 Prozent der Befragten in Frage gestellt. Mog-
licherweise waren zum Zeitpunkt der SELUBA-Studie noch zu wenige
Teamerfahrungen vorhanden. Dies konnte als naheliegende Ursache dafiir die-
nen, dass neben hinderlichen Rahmenbedingungen noch fehlende Erprobun-
gen in der Umsetzung der Teamarbeit im Lernfeldkonzept vorhanden waren.
Kooperative Formen der Lernfeldgestaltung wurden mehrheitlich in der vor-
liegenden Studie als positiv betrachtet.
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Nach wie vor wird die Arbeit und der sinnvolle Einsatz von Lernsituationen
im Unterrichtsgeschehen als herausfordernd beschrieben. Im SELUBA-Mo-
dellversuch gaben nur 46 Prozent der Befragten an, dass die Lernsituationen
tatsdchlich im Team erarbeitet wurden. Dieser Anspruch wird mittlerweile in
Sachsen an einigen Schulen gut beriicksichtigt. Heutige Griinde fiir die zoger-
liche Zusammenarbeit liegen laut der fiir diese Arbeit Befragten darin, dass die
Lehrenden sich meist in mehreren Bildungsgéngen befinden und durch diesen
Einsatz stark belastet sind. Bezugnehmend zum GPA ldsst sich zur Arbeit in
Teams sagen, dass sich insbesondere zwei Pole herausbilden: Zum einen exis-
tiert eine hohe Akzeptanz des Teamarbeitsgedankens (V-Pol), zum anderen
wird die zeitliche Effizienz nach wie vor infrage gestellt.

Da es nur geringe Moglichkeiten der Arbeitsentlastung des Einzelnen im
Schulalltag gibt, wird die tatsdchliche Umsetzung der Teamarbeit im Kolle-
gium aufgrund der noch zu gering empfundenen Wahrnehmung als weiter aus-
baufahig bewertet (O-Pol). Als hinderlicher Hauptgrund wird der haufig in
Féchern strukturierte Schulalltag wie auch die Arbeit in verschiedenen teilzeit-
als auch vollzeitschulischen Bildungsgiangen beschrieben. Durch dieses breite
Angebot an verschieden konzipierten Ausbildungsgéngen von Berufsschul-
zentren kommt organisatorisch hiufig eine feste und fécherorientierte Stun-
denplanung zum Einsatz. Eine lernfeldiibergreifende Kooperation von
Lehrenden bzw. Teamarbeit wird daher als erschwert wahrgenommen.

Folglich bleibt der Wunsch nach professionellen FortbildungsmaBinahmen
zum Arbeiten im Team, zum Aufbau von Teamarbeitsstrukturen wie auch zu
forderlichen schulischen Organisationsmodellen, welche das Arbeiten in
Teams ermdglichen.

Warum ist Teamarbeit im Lernfeld unabdingbar?

Sowohl der Modellversuch SELUBA von 2002 als auch die Autoren Schneider
und Muster-Wébs (2001) fiihren in ihren Arbeiten dazu an, dass durch gelin-
gende, kooperative Teamarbeit

= gemeinsame Ziele durch Synergieeffekte erzielt werden kénnen,

=  Reflexionen ermdglicht werden,

= Verbesserung der Kommunikation zwischen den Abteilungen mog-
lich wird,

=  Selbstindigkeit, Entscheidungsfreude und Verantwortungsbewusst-
sein (vgl. auch Ferrari 2011) im Team wéchst und

=  die handlungstheoretische Aneignungsdidaktik (vgl. Aebli 1980,
1993; Hacker 1973; Volpert 1974) Planungs-, Durchfiihrungs- und
Evaluationsinstrument fiir Berufsschulunterricht (vgl. Schneider und
Muster-Wibs 2001, S. 44 ff.) ist und leichter implementiert werden
konnte.
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Der Bezug zur vollstindigen Handlung:

Auch die handlungsorientierte Aneignungsdidaktik (vgl. Aebli 1980, 1983;
Hacker 1973; Volpert 1974) ist eine Begriindung fiir eine unerlissliche Team-
arbeit im Lernfeldkonzept (vgl. Schneider und Muster-Wébst 2011). Dieses
Planungs-, Durchfiihrungs- und Evaluationsinstrument fiir den Berufsschulun-
terricht zeigt, dass in allen Phasen der handlungstheoretischen Aneignungsdi-
daktik Teamarbeit gefragt ist. Die Teamarbeit kann in der ersten Phase, der
»Klarungsphase® (vgl. Schneider und Muster-Wébst 2011, S. 4), verankert
werden. Hier plant das Lehrkrifteteam die Gestaltung des Unterrichts, die Or-
ganisation und seine Teamarbeit. Diese Arbeit kann als Grundlage fiir die Pha-
sen zweli bis vier (Vorbereitungs-, Produktions- und Auswertungsphase), also
dem eigentlichen Unterricht fiir die Lernenden, dienen. In der Abschlussphase
sollte das Team der Lehrenden gemeinsam in die Reflexion zur Planung und
Durchfiihrung des gestalteten Unterrichts gehen. Diese teamorientierte und
prozessuale Arbeit im Lernfeld ermoglicht den Lehrenden groBere Gestal-
tungsspielrdume.

Zwischenfazit

Eine lernfeldiibergreifende kompetenzorientierte Gestaltung des Lernfeldkon-
zepts erfordert Absprachen und eine komplexe gemeinsame Planung von allen
Beteiligten. Dabei konnen Reflexionen im Team lebensnahe Problemstellun-
gen schaffen und dadurch zukiinftige Lernprozesse (vgl. Schneider und Mus-
ter-Wabs 2001) erweitern. Das didaktische Team befindet sich in einem
Spannungsfeld zwischen Chancen und Herausforderungen, was Mdglichkeiten
der Optimierung erfordert. Unterstiitzend konnen dabei Fortbildungen, Mode-
rationen oder eine externe Beratung usw. sein. Wie aus der SELUBA-Studie
und auch aus der vorliegenden Untersuchung hervorgeht, besteht stets der
Wunsch nach professionellen FortbildungsmaBnahmen fiir das Team, zum
Aufbau von Teamstrukturen und zu forderlichen schulischen Organisations-
modellen (vgl. Berger und Miiller 2001, S. 16 ff.). Die vorliegende Studie ver-
weist insbesondere auf den individualisierten Blick zur Unterstiitzung der
Einzelschule. Hier empfiehlt sich weiterer Forschungsbedarf, um sich noch
stirker an den Bediirfnissen der Standorte zu orientieren.

6.2.2  Aus- und Fortbildung in den drei Phasen der
Lehrer:innenbildung

Unterstiitzende Aus- und Fortbildungsformate zur Etablierung bzw. Imple-

mentierung eines lernfeldorientierten Curriculums sollten in allen Phasen der
Lehrer:innenausbildung die Aspekte des Konnens, des Wollens, des Diirfens
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und des Miissens beachten (vgl. Mack, 2019, Seminarunterlagen SySt®-Insti-
tut Miinchen), um Lehrer:innen ganzheitlich im Sinne der Unterrichts-, Perso-
nal- und Organisationsentwicklung auf die erforderlichen Tétigkeiten an den
Fachschulen fiir Sozialwesen vorzubereiten. Hierbei kann es unter anderem um
die didaktisch-methodische Gestaltung von lernfeldorientierten Unterrichtsse-
quenzen, um die Planung des Unterrichts unter den Aspekten des Handlungs-
paradigmas und der Kompetenzorientierung, um Mdglichkeiten zur Gestaltung
von kooperativen Lehr- und Lernformen wie der Etablierung kollegialer Un-
terrichtsbesuche, um die Gestaltung von Lernortkooperationen, um das Bild
des Lernenden und Lehrenden gehen. Bereits im Rahmen der ersten, der uni-
versitdren Phase der Lehrer:innenbildung bekommt der Gedanke des lernort-
kooperativen und kollegialen Konzipierens von Lehr-Lern-Arrangements
insbesondere im Rahmen der Schulpraktischen Ubungen (SPU) Bedeutung.
Gerade diese Kultur des kollegialen lernfeldorientierten Arbeitens ist vorbe-
reitend auf die eigentlichen Kompetenzen der Lehrenden, welche in der Pla-
nung des Lernfeldunterrichts gezeigt werden miissen. Angestrebte
Kompetenzen umfassen im Wesentlichen das Verfassen beruflicher Hand-
lungssituationen, die Planung im Sinne der vollstindigen Handlung, die krea-
tive Gestaltung didaktisch-methodischer Lehr- und Lernprozesse unter
Beachtung des Handlungsparadigmas, die Formulierung von operationalisier-
ten Aufgabenstellungen und Zielformulierungen, kooperative und kollabora-
tive Formen der Zusammenarbeit bzw. gemeinsames reflexives Lernen auf
Grundlage gemachter Erfahrungen und Beobachtungen.

Insbesondere in der ersten und zweiten Phase der Lehrer:innenausbildung
konnen vermehrt individualisierte Instrumente zur Dokumentation des eigenen
Lernprozesses von (angehenden) Lehrer:innen unterstiitzend eingesetzt wer-
den. Beispielsweise kann Portfolioarbeit phaseniibergreifend Anwendung fin-
den. Insbesondere im Ausbildungskontext hat professionelles Mentoring eine
enorme Bedeutung. Die Investition in den Aus- und Aufbau weiterer Qualifi-
kationen zur Etablierung professioneller Mentorings ist empfehlenswert.

Herausfordernd bleibt das Angebot fiir die stark heterogenen Unterstiit-
zungsbediirfnisse von (angehenden) Lehrer:innen bzw. den Schulstandorten,
also die dritte Phase der Lehrer:innenausbildung. Im Sinne eines Empower-
ments sollten hier Strategien zur Férderung der Autonomie und Selbstbestim-
mung aufgebaut werden, um der Heterogenitdt und den verschiedenen
Unterstiitzungsbediirfnissen gerecht zu werden. Eine Kultur des gemeinsamen
Lernens, beispielsweise mithilfe kollegialer Unterrichtsbesuche, Arbeiten an
gemeinsamen Fragestellungen und der gemeinsamen (Weiter-) Entwicklung
der Lehr-Lern-Prozessgestaltung mithilfe reflexiver Lernschleifen sind dabei
denkbar. Weitere passende Fortbildungsformate sollten sich an den Teams,
also den primiren sozialen Gruppen von Kolleg:innen des Schulstandortes,
orientieren, um ein Training ,,on the job* zur Verbindung von theoretischem
Wissen und praktischem Kdénnen zu ermdglichen.
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Wie bereits an anderer Stelle erwéhnt, konnen auch hierbei Learning Stu-
dies, Lesson Studies und Communities of Practice entwicklungsférdernd sein.
Um prozess- und entwicklungsorientiert zu arbeiten, sind ebenso Supervision
und Coaching als externe und begleitende Formate unterstiitzend denkbar. Mit
ihnen kann mit den komplexen Anforderungen im Implementationsprozess im
Sinne der Reflexivitdt und des Transferlernens strukturiert umgegangen wer-
den: ,,Unter Reflexivitdt versteht man in der Alltagssprache die Féhigkeit des
Menschen, das eigene Denken und Handeln zum Gegenstand des Nachdenkens
zu machen. Ohne systematischen Unterschied werden die Worter Reflexivitit,
Reflexion und Reflektiertheit verwendet, um die Vorstellung auszudriicken,
dass der Mensch ein sich selbst erkennendes Subjekt ist (Forster 2014, S.
589).

Auf Grundlage der gemeinsamen Erfahrungen und Erkenntnisse kann eine
erfolgreiche Gestaltung des Implementationsprozesses im Sinne des Transfers
erfolgen: ,,Unter Transferlernen versteht man die Fahigkeit, eine gelernte Prob-
lemldsung auf eine andere, vergleichbare Situation zu tibertragen. Fragen aus
der Praxis werden mit wissenschaftlichen (reflexiven) Methoden bearbeitet —
ebenso wird der Transfer des wissenschaftlichen Wissens in die berufliche Pra-
xis der Teilnehmenden erleichtert” (Gronewald und Beutnagel 2018, S. 2).

... gesellschaftlichen - Professionelles

Reflexion Erwartungen Handeln n o
als Bindeglied - Berufliches Ethos
pwischen .- - curricularen > Personlichkeits- ‘ I ‘ ‘ i l

Bedingungen entwicklung

Abbildung 22: Quelle: Eigene Abbildung: Reflexion und Personlichkeitsentwicklung
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Neben der Arbeit an den eigenen Schulstandorten sollte dariiber hinaus mit
Kolleg:innen anderer Schulen der Kontakt gesucht werden, um dhnliche Fra-
gestellungen zu diskutieren, vom Austausch zu lernen und Inspirationen au-
Berhalb des eigenen Systems in die Arbeit einflieen lassen zu konnen: ,,Im
Falle schuliibergreifender Lerngemeinschaften wechseln die Fortbildungsteil-
nehmer/-innen von ihrer priméren sozialen Gruppe in eine andere Diskursge-
meinschaft.

Damit sind gewisse Vorziige verbunden, da dem eigenen Kollegium eher
die Rolle zugeschrieben [wird], bestehende Muster des Lehrens zu unterstiit-
zen bzw. [...] Wandel zu verhindern® (Grisel et al. 2006b, S. 548, in: Stralla
2019, S. 33).

Des Weiteren konnten mit der Starkung und mit dem Ausbau der Rolle der
Fachberatung — beispielsweise durch die Befdhigung zur Prozessbegleitung —
Entwicklungsprozesse professionell(er) begleitet werden. Die Handlungs-
grundsitze zur Steuerung der Fachberater:innen an berufsbildenden Schulen
werden gegenwartig liberarbeitet, auch anlassbezogene Beratungsgegenstéinde
sollen zukiinftig eine stirkere Gewichtung im Kompetenzbereich bekommen
(vgl. Arbeitsauftrag des SMK, LASUB — STOR, Referat 63, zur inhaltlichen
Neugestaltung des Papiers: ,,Gemeinsame Handlungsgrundsétze zur Steuerung
der Tétigkeit der Fachberater an berufsbildenden Schulen®).

Kénnen Wollen Diirfen Mussen

Mogliche handlungsleitende Fragestellungen

1. Was kdénnen wir verdandern und beeinflussen?

2. Wo und wie kénnen wir Effekte beobachten?

3. Wie kdnnen wir Erfolg verstarken und Misserfolg abschwachen?

Kompetenzen Werte Chancen und Rollen
Ermdglicher

Vermittlung von be- selbstreflexive kreative Gestal- Empowerment

rufsfeldrelevanten Momente tungsraume,

Kompetenzen welche zur Um-  Fachberater:in-
Haltung zum setzung des nentatigkeit zum

effektive professio- Lernen Curriculums im Ausbau der Pro-

nelle Lerngemein-
schaften in den
Schulen, ggf. als Ar-
beitsgruppen oder
,Qualitatszirkel”, um
ein Training ,,on the

Notwendigkeit
von Reflexions-
phasen und Po-
sitionierungsar
beit

Sinne der pada-
gogischen Frei-
heit...

zessbegleitung

Erhéhung der Au-
tonomie und
Selbstbefahigung
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Job“ zu ermoglichen der Standorte zur
und um hohe Partizi- Entwicklung
pation der Kolleg:in-

nen und dadurch

proaktive konzeptio-

nelle Gestaltung der

einzelnen Schulstand-

orte zu initiieren

Tabelle 9: Unterstiitzende Fragestellungen und Entwicklungsansitze fiir die Fachschule fiir
Sozialwesen im Implementationsprozess
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Abbildung 23: Schulentwicklung braucht eine didaktische Vision (F
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In dieser Arbeit wurde gezeigt, wodurch organisationales Lernen im Imple-
mentationsprozess des lernfeldorientierten Curriculums an 6ffentlichen Fach-
schulen fiir Sozialwesen in Sachsen beeinflusst wird und in welchen
Spannungsfeldern Unterstiitzungsbedarfe entstehen konnen. Ausgehend von
der Zusammenfithrung des Wissens zum organisationalen Lernen und zur
Schulentwicklung an Fachschulen fiir Sozialwesen in Sachsen werden syste-
misch orientierte Gestaltungsempfehlungen zur Implementation des Lernfeld-
konzepts vorgenommen, die in der Abbildung visuell zusammengefasst sind.

Schulentwicklung an Fachschulen fiir Sozialwesen erfordert eine klare
didaktische Vision

Dabei steht zentral die Empfehlung, dass Schulentwicklung eine didaktische
Vision bendtigt, damit ein qualitativer Anspruch zur Gestaltung des lernfel-
dorientierten Unterrichts an Fachschulen fiir Sozialwesen gewéhrleistet wer-
den kann.

Die Implementation des Lernfeldkonzepts erfordert Innovationen auf ver-
schiedenen Ebenen. Zentrales Element ist die Befdhigung zur selbstbestimm-
ten und selbstorganisierten Entwicklung der Schulstandorte bezogen auf
Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung. Entwicklung sollte da-
bei mithilfe 16sungsorientierter Strategien stets im Blick behalten und zugleich
auch Offenheit fiir den Prozess beibehalten werden. So empfiehlt es sich, dass
Fortbildungen im Sinne des Transfer- bzw. Gestaltungsdesigns zur Erhdhung
des Lerntransfers (in Anlehnung an Kauffeld 2010) an den verschiedenen
Schulstandorten konzipiert werden sollte. Der Umgang mit Reflexivitdt und
Transferlernen sollte dabei im Mittelpunkt des Umgangs im Aus- und Autbau
der Handlungs- und Kompetenzorientierung in der Organisation stehen, da
dadurch gemachte Erfahrungen in den Implementationsprozess integriert wer-
den konnen (vgl. Forster 2014, S. 589 ff.). Der Ausbau kooperativer und kol-
laborativer Plattformen mithilfe digitaler Tools — auch asynchroner und
dezentraler Kommunikationsstrukturen — ist empfehlenswert. Gerade der Um-
gang mit der Thematik Zeit ist an allen interviewten Schulen eine Herausfor-
derung, insbesondere wenn von synchronen Arbeitsstrukturen ausgegangen
wird. So kdnnen beispielsweise gemeinsame Datenbanken (wie die Dynami-
sche Lehrplandatenbank des Séchsischen Staatsministeriums fiir Kultus) fiir
Materialien innerhalb eines Kollegiums bzw. auch standortiibergreifend weiter
ausgebaut werden.
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Teamarbeit und Teamentwicklung: Die Zusammenarbeit in Teams spielt eine
wichtige Rolle bei der Schulentwicklung. Es ist wichtig, Teams zu entwickeln
und eine positive Schul-, Lern- und Arbeitskultur zu gestalten.

Auch wurde noch einmal auf die besondere Bedeutung von Teams und der
Teamentwicklung im Prozess der Implementation eingegangen, um eine posi-
tive Schul-, Lern- und Arbeitskultur zu gestalten und Innovationen zu ermog-
lichen. Teambuilding und Teamentwicklung sind ein wesentliches
Erfolgskriterium.

Rolle der Fachleitung: Die Fachleitung spielt eine entscheidende Rolle als
Fiihrungskraft. Fachleiter:innen sollten iiber die erforderlichen
Handlungskompetenzen verfiigen, um Schulentwicklungsprozesse erfolgreich
zu begleiten.

Die Ausiibung einer kompetenten Rolle der Fachleitung als Fiihrungskraft in
der mittleren Ebene ist beziiglich der forderlichen Handlungskompetenzen zur
Implementation (Planer:in, Strukturgeber:in, Change Agent, Wissende usw.)
notwendig.

Professionelles Wissen tiber Verdnderungsprozesse: Erfolgreiche
Implementationsprozesse erfordern professionelles Wissen tiber
Verdnderungsprozesse. Es ist wichtig, dass die Beteiligten iiber das notige
Wissen und die Fihigkeiten verfiigen, um Verdnderungen effektiv
umzusetzen.

Es konnte herausgearbeitet werden, dass erfolgreiche Implementationspro-
zesse professionelles Wissen iiber Verdnderungsprozesse erfordern.

Lernfeldiibergreifende Gestaltung des Lernfeldkonzepts: Eine
lernfeldiibergreifende kompetenzorientierte Gestaltung des Lernfeldkonzepts
erfordert Absprachen und komplexe gemeinsame Planungen.

SchlieBlich wurde die Notwendigkeit begriindet, dass eine lernfeldiibergrei-
fende kompetenzorientierte Gestaltung des Lernfeldkonzepts Absprachen und
komplexe gemeinsame Planungen erfordert.

Zusammenarbeit und Austausch: Die Zusammenarbeit mit anderen Schulen
und der Austausch mit Kolleg:innen kénnen hilfreich sein, um innovative
Ansditze zu entwickeln und voneinander zu lernen.

Die Zusammenarbeit mit anderen Schulen und der Austausch mit Kolleg:innen
wird ebenfalls als hilfreich angesehen.
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Rolle der Fachberatung: Die Fachberatung kann eine wichtige Rolle bei der
Begleitung von Entwicklungsprozessen spielen. Die Befihigung zur
Prozessbegleitung ist entscheidend, um Schulentwicklungsprozesse
professionell zu unterstiitzen.

Die Rolle der Fachberatung und die Bereitschaft zur Prozessbegleitung der
Standorte konnten die Entwicklungsprozesse perspektivisch weiter professio-
nalisieren.

Aufgrund dieser Aspekte sollten 6ffentliche Fachschulen fiir Sozialwesen
in Sachsen darauf achten, eine klare didaktische Vision zu entwickeln, Team-
arbeit zu fordern, professionelles Wissen iiber Verdnderungsprozesse aufzu-
bauen und eine lernfeldiibergreifende Gestaltung des Lernfeldkonzepts
anzustreben. Die Zusammenarbeit mit anderen Schulen und der Austausch mit
Kolleg:innen sollten ebenfalls gefordert werden. Die Rolle der Fachleitung und
der Fachberatung ist von groer Bedeutung, um Schulentwicklungsprozesse
erfolgreich zu begleiten.
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7 Zum Schluss

Verdnderungen finden immer statt. So sind auch im Verlauf der Untersuchung
die Schulentwicklungsprozesse an den untersuchten Fachschulen weitergegan-
gen. Nach der Untersuchung ist daher gleichzeitig vor der Untersuchung. Ins-
besondere die Corona-Pandemie hat im Zuge der Digitalisierung zu mehr
Offenheit beziiglich des Einsatzes digitaler Lernformate gefiihrt.

Weitere Forschungsansétze im Bereich der Professionalisierung der Schul-
entwicklungsprozesse von Fachschulen fiir Sozialwesen sind ebenso mit neuen
Formaten der Lehrer:innenbildung in Aus- und Fortbildung empfehlenswert.
Dabei konnte die Stirkung der individualisierten professionellen Begleitung
mithilfe der Erarbeitung der Fachleiter:innenleitlinie weiter vorangebracht
werden. Fortbildungen bzw. schulinterne Lehrer:innenfortbildungen und Be-
ratungen sollten auf Basis von standortbezogenen Evaluationen stattfinden, je-
weils zugeschnitten auf die jeweiligen Bedarfe, so dass unterschiedliche
Geschwindigkeiten und Voraussetzungen der Schulen beachtet werden kon-
nen. Ebenso sollten Verdnderungsprozesse mithilfe des Wissens zu Modellen
der Organisationsentwicklung (vgl. u. a. Lewin 1963; Glasl 2020) und Mecha-
nismen des Change-Managements professionalisiert werden, beispielsweise
mithilfe einer weiteren Verstirkung teambildender Malnahmen im Sinne eines
Empowerments.

Auch wissenschaftliche Begleitungen von Fachschulen sind in Verénde-
rungsprozessen — beispielweise mithilfe prozessualer Evaluationen — empfeh-
lenswert. Derzeit gibt es noch kein Evaluationsinstrument, um
lernfeldorientierten Unterricht qualitativ und prozessorientiert zu iiberpriifen
und zu begleiten. Wiinschenswert wire eine stindige Begleitung durch weitere
Erhebungen von qualitativen und quantitativen Daten, um auch hier mehr
Transparenz zu ermdglichen. Eine weitere stindige Aufgabe im Rahmen der
Schulentwicklungsforschung liegt auf der qualitativen Unterrichtsforschung.
Diese sollte schlieBlich auch im Blick behalten werden, um den Bildungsan-
spruch einer Erzieher:innenausbildung abzusichern.
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Anhang

Abkiirzungsverzeichnis

AAA
AEK
DQR
EQR
GPA
GTM
JIMK
KFB
KMK
LiL
NELE

OE

PE

PLG
SCHILF
SELUBA

SGB VIII

SMK
SySt®

TZI

UE

VvW

VwV — BbschA/FB

ZLSB

Aufgabenerstellungskommission
Aufgabenerstellungskommission

Deutscher Qualifikationsrahmen

Europdischer Qualifikationsrahmen
Glaubenspolaritiaten-Dreieck

Grounded Theory Methodology
Jugendministerkonferenz

Kollegiale Fallberatungen
Kultusministerkonferenz

Lénderiibergreifender Lehrplan

Modellversuch ,Neue Unterrichtsstrukturen und
Lernkonzepte durch berufliches Lernen in Lernfel-
dern®, Bayern 2001

Organisationsentwicklung

Personalentwicklung

Professionelle Lerngemeinschaften

Schulinterne Lehrerfortbildungen

Modellversuch ,,Steigerung der Effizienz neuer
Lernkonzepte und Unterrichtsmethoden in der dua-
len Berufsausbildung®, Nordrhein-Westfalen 2002
Sozialgesetzbuch, Achtes Buch — Kinder und
Jugendhilfe

Séchsisches Staatsministerium fiir Kultus
SySt®-Institut, Institut fiir systemische Ausbil-
dung, Fortbildung und Forschung Miinchen
Themenzentrierte Interaktion
Unterrichtsentwicklung

Verwaltungsvorschrift

Verwaltungsvorschrift des Sichsischen Staatsmi-
nisteriums fiir Kultus iiber Bereiche besonderer
schulischer Aufgaben an 6ffentlichen Schulen und
die Tétigkeit von Fachberatern vom 08.11.2019
Zentrum fiir Lehrerbildung, Schul- und Berufsbil-
dungsforschung.
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