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Norbert Landwehr

Schulentwicklung: Was ist das?

«Schulentwicklung» — ein Wort, das die Runde macht. Norbert Landwehr
zeigt auf, wie ein Modell der Organisationsentwicklung auf die Schule
iibertragen werden kann, die immer noch unzeitgemdss biirokratisch,
hierrchischund zentralistisch organisiert ist nach einem Muster, das in
andern gesellschaflichen Bereichen lingst auf dem Riickzug ist.

Einleitung

In den letzten Jahren hat sich in der schulpiddagogischen Diskussion ein
neues Wort etabliert: Es heisst «Schulentwicklung». Dort, wo frither
von Schulversuchen, Schulreformen und Schulinnovationen die Rede
war, wird heute von «Schulentwicklung» gesprochen. Was hat es mit
diesem neuen Wort auf sich? Handelt es sich um ein Modewort, das
neue Aufmerksamkeit auf ein ausgereiztes Thema lenken will, oder
handelt es sich um einen Begriff, der tatsichlich etwas substantiell
Neues beinhaltet? Dieser Frage will ich im folgenden nachgehen. Ich
mochte versuchen, den Begriff «Schulentwicklung» und das dahinter-
stehende Denk- und Handlungsmodell auszuleuchten und seine Bedeu-
tung fiir die praktische Arbeit aufzuzeigen.

Zunichst eine Prizisierung. Das Wort «Schulentwicklung» ist eigentlich
eine verkiirzte Bezeichnung fiir den Begriff «Schul-Organisations-Ent-
wicklung». Es kniipft an das Konzept der Organisationsentwicklung an
(oft mit der Abkiirzung «OE» bezeichnet), das seit rund 20 Jahren als
praxisorientiertes Prozess-Modell fiir die Restrukturierung von Institu-
tionen und Unternehmen verwendet wird. In den letzten Jahren sind -
im Deutschen Sprachraum nicht zuletzt angeregt durch das 1986 erschie-
nene Buch von Per Dalin mit dem Titel «Organisationsentwicklung als
Beitrag zur Schulentwicklung» — immer hédufiger Versuche unternom-
men worden, dieses erfolgreich erprobte Innovationskonzept auch auf
den schulischen Bereich zu iibertragen. Bei dieser Ubertragung ist aller-
dings oft zuwenig beriicksichtigt worden, dass dieses Konzept in dreifa-
cher Hinsicht eine Verdnderung von gédngigen Auffassungen (Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungskonzepten) impliziert:

m Das Konzept der Schul-Organisations-Entwicklung basiert auf einem
neuen Schul-Verstindnis mit der Zielvorstellung: Weg vom «Einzel-
kdmpfer-Modell», hin zum Modell der «kooperativen Schule».

m Das Konzept der Schul-Organisations-Entwicklung basiert auf einem
neuen Organisationsverstindnis mit der Zielvorstellung: Weg vom Mo-
dell der Verwaltungsbiirokratie, hin zum Modell der professionellen
Organisation.

m Das Konzept der Schul-Organisations- Entwicklung basiert auf einem
neuen Verstindnis von schulischen Innovationsprozessen mit der Ziel-
vorstellung: Weg vom Modell der «verordneten Reformen», hin zum
Modell der permanenten Selbsterneuerung.
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Die hier genannten drei Dimensionen, die im Begriff «Schulentwick-
lung» zusammenfliessen, mochte ich ins Zentrum der folgenden Aus-
fiihrungen riicken, um dann — aufbauend auf diesen drei Wurzeln der
Schul-Organisations-Entwicklung — ein paar praxisorientierte Hinweise
zur Konzipierung von kiinftigen Schulentwicklungsprojekten (im Sinne
des Organisations-Entwicklung-Verstandnisses) zu geben.

Das neue Schulverstandnis:
Vom Einzelkimpfer-Modell zum Modell der kooperativen Schule

Die Zusammenarbeit
zwischen den Lehr-
personen ist fiir die
Qualitdit einer Schule
entscheidend.

Die Forschungsarbeiten von Rutter u.a. (1980 auf deutsch iibersetzt:
«Schulen und ihre Wirkung auf Kinder») und &@hnliche Arbeiten der
sog. «Schulwirkungsforschung» brachten im Verlaufe der letzten Jahre
eine neue Perspektive ins schultheoretische Denken: Untersucht wird
hier nicht mehr wie frither der Unterricht einzelner Lehrer und Lehre-
rinnen in einzelnen Klassen, sondern die Qualitidt ganzer Schulen. Die
Frage «Was ist eine gute Schule» wird damit iiber die bis anhin dominie-
rende didaktische Frage nach der Qualitéit einzelner Unterrichtsveran-
staltungen gestellt.

Das zentrale Ergebnis der Rutter-Studie lasst sich wie folgt zusammen-
fassen:

Es ist nicht nur die Lehrperson in ihrem Unterricht bzw. in threm Fach,
welche die Lernprozesse der Schiiler und Schiilerinnen beeinflusst, son-
dern es sind zu einem wesentlichen Teil die Leitlinien und die gemeinsa-
men Aktivititen auf der Ebene der Schule.

Zwei Wichtige Teilergebnisse der Rutter-Studie und der nachfolgenden
Forschungsarbeiten zur Qualitdt der Schule sind in unserem Zusam-
menhang besonders erwdhnenswert:

1. Die Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen ist fiir die Qualitdt
einer Schule entscheidend.

Rutter und seine Mitarbeiter konnten plausibel belegen, dass die Wirk-
samkeit einer Schule giinstiger ist,

m wenn sich die Schule nicht einfach aus einer Vielzahl von «Einzel-
kdmpfern» zusammensetzt, sondern eine systematische Zusammenar-
beit zu verzeichnen ist;

m wenn im Hinblick auf bestimmte Ziele und Methoden ein Konsens
besteht, der vom Lehrerkollegium getragen wird;

m wenn in Fragen des Lehrplanes und der Disziplin nach einem vom
Kollegium gemeinsam erarbeiteten und beflirworteten Konzept verfah-
ren wird.

2. Das allgemeine «Klima», das an einer Schule vorherrscht, ist eine
wichtige Voraussetzung fiir die Wirksamkeit einer Schule.

Die Ergebnisse der Rutter-Studie und der verschiedenen nachfolgenden
Untersuchungen zeigten auf:

m dass in guten Schulen eine «positive Erwartungshaltung» gegeniiber
den Schiilerinnen und Schiilern besteht und dass bei schlechten Schullei-
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stungen die Ursachenerkldrungen nicht nur auf der Schiilerseite gesucht
werden, sondern dass die Lehrpersonen auch die eigene Arbeit kritisch
hinterfragen;

m dass in guten Schulen besser auf die personlichen Bediirfnisse und
Interessen der Lernenden eingegangen wurde und dass bei den Lehr-
personen eine grossere Bereitschaft zu verzeichnen war, jederzeit zu
personlichen Gesprichen fiir die Schiiler zur Verfiigung zu stehen;

m dass in guten Schulen ein deutlich akzentuierter, von allen anerkann-
ten Leistungsanspruch bestand. Dieser Leistungsanspruch ist nicht rigi-
de oder druckorientiert, sondern vollzieht sich in dem bereits erwidhnten
Klima der positiven Erwartungshaltung.

Wichtig ist nun, dass die hier aufgefiihrten Variablen nicht einfach als
individuelle Lehrergemeinschaften betrachtet werden, sondern als ge-
samtschulische « Klimaqualitit». Es handelt sich dabei um Wertorientie-
rungen. Einstellungen und Verhaltensmuster, die fiir eine Schule insge-
samt charakteristisch sind und die den «Geist einer Schule» (das «Schul-
klima», das Schulethos» die «Schul-Kultur») ausmachen. Die «gute
Schule» verfiigt in diesem Sinne iiber einen festgeschriebenen pidagogi-
schen «Werthorizont» und raumt den Wert- und Zieldiskussionen im
Lehrerkollegium einen hohen Stellenwert ein. Die Bedeutung dieser
gemeinsamen Wert- und Zielbasis liegt u.a. darin, dass sie es den
einzelnen Mitgliedern einer Schule ermoglicht, sich mit ihrer Institution
zu identifizieren.

In guten Schulen
besteht ein deutlich
akzentuierter, von
allen anerkannter
Leistungsanspruch.

Das neue Schulverstindnis der Schulqualitats-Studien

Sowohl die Rutter-Studie wie auch verschiedene andere Schulqualitits-
untersuchungen (Hinisch 1989, Steffens 1991, Fend 1987) fiihrten zu
folgender — bis anhin in der Didaktik weitgehend vernachléssigten —
Erkenntnis:

Eine Schule ist nicht einfach eine — architektonisch und administrativ
bedingte — Ansammlung einzelner Klassen, die moglichst reibungslos
nebeneinander funktionieren sollen. Vielmehr bildet eine Schule ein Gan-
zes mit einem konkreten «Gestaltungsbedarf». Dieser Gestaltungsbedarf
betrifft vor allem:

m die Kooperation unter den Lehrern und Lehrerinnen. (Im herkommli-
chen Schulverstindnis ist die Kooperation unter den Lehrpersonen
beinahe inexistent; vorgesehen sind einzig vereinzelte Konferenzen zur
Regelung der administrativen Aufgaben sowie informelle Pausenkon-
takte.)

m das pidagogische Konzept einer Schule, das die gemeinsame Basis
bildet fiir die Arbeit in den einzelnen Klassen. (Im herkémmlichen
Schulverstdndnis ist das pddagogische Konzept ausschliesslich Sache
der einzelnen Lehrperson.)

m die «Schulkultur», d.h. die Normen und Wertvorstellungen, die an
einer Schule gelebt werden und die das Verhalten der darin titigen
Personen steuern. (Im herkommlichen Schulverstindnis bleiben solche
gesamtschulisch wirksamen Normen weitgehend unreflektiert).
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Konsequenzen fiir die Lehrerbildung

Lehrerinnen und
Lehrer miissen
lernen, dass ihre
Schule keine natur-
gegebene Selbst-
verstindlichkeit ist.

Durch die Art und Weise, wie diese drei Komponenten gestaltet sind,
erhilt jede Schule ihre charakteristische Prigung und ihre unverwech-
selbare Identitit. Daraus ergibt sich u.a. die folgende wichtige Konse-
quenz fiir die Lehreraus- und -fortbildung:

Lehrerinnen und Lehrer miissen lernen, dass Schulen keine naturgegebe-
nen Selbstverstindlichkeiten sind, sondern dass sie «anders» sein kbnnen
und — wie vielleicht der Blick auf eine Schule in der Nachbarschaft zeigt —
sich faktisch bereits sehr stark voneinander unterschieden. Die Lehrperso-
nen diirfen die Schule nicht nur als vorgegebenen organisatorischen Rah-
men sehen, sondern sie miissen den Gestaltungsbedarf ihrer Schule erken-
nen und auch das «Handwerk» der Organisationsgestaltung ausniitzen.

Wie die Schulqualitédtsstudien iibereinstimmend zeigen, besitzt die

Schulleitung bei der qualitativen Ausgestaltung einer Schule einen zen-

tralen Stellenwert, und zwar im Sinne der folgenden Funktionen:

- Die Schulleitung wirkt als Impulsgeber fiir die gemeinsame pédagogi-
sche Orientierung des Lehrerteams.

— Die Schulleitung fordert die Kooperation unter den Lehrpersonen.

- Die Schulleitung regt an zu einer stindigen Reflexion und Verbesse-
rung der pddagogischen Arbeit.

- Die Schulleitung 6ffnet die Schule nach aussen (Kontakt zu anderen
Schulen; Wegbereiter fiir die Zusammenarbeit mit den Eltern).

— Die Schulleitung ermutigt und unterstiitzt die Lehrerinnen und Leh-
rer bei der Bewiltigung der alltdglichen Arbeit und der auftretenden
Schwierigkeiten.

Das neue Organisationsverstindnis:
Vom biirokratischen Organisationsmodell der professionellen

Organisation

Die Organisation Schule orientierte sich bis anhin primér am Modell der
Verwaltungsbiirokratie. Gemiiss diesem Modell zeichnet sich eine effi-
ziente Organisation durch die folgenden Merkmale aus:

m Es gibt mehrere hierarchisch iiber- bzw. untergeordnete Instanzen
mit jeweils fest umrissenen Befugnissen.

m Die oberen Instanzen haben gegeniiber den jeweils untergeordneten
Instanzen Anordnungs- und Kontrollfunktion. Die Entscheidungsfunk-
tionen konzentrieren sich auf die obersten Instanzen.

m Die untersten Instanzen (die sog. «operative Basis» der Organi-
sation) fiihren die Arbeiten aus. Selbstindige Entscheidungen sind fiir
diese Stufe nicht vorgesehen.

m Die Arbeitsvorgéinge orientieren sich an vorweg entworfenen Regeln
und Verfahrensvorschriften. Verdnderungen dieser Regeln und Verfah-
rensvorschriften konnen nicht von den Ausfithrenden selber vorgenom-
men werden, sondern miissen von den oberen Instanzen entschieden
werden.

m Fiir die Berufsausiibung der operativen Basis sind keine professionel-
len Qualifikationen nétig: Es geht um die Ausfithrung von vorweg
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geplanten und partialisierten Arbeiten, die in der Regel «angelernt»
oder durch ein gezieltes Training vermittelt werden kénnen. (Autono-
mes Denken und Handeln ist nicht erforderlich!)

m Probleme, die an der Basis auftauchen, werden von den iibergeord-
neten Instanzen zu 16sen versucht, indem neue Vorschriften und Ver-
fahrensregeln erarbeitet werden.

m Die Arbeiten miissen permanent iiberwacht und kontrolliert werden.
Die Arbeitskontrolle gehort zur Aufgabe des unmittelbaren Vorgesetz-
ten. Sie ist relativ einfach moglich, indem die Arbeitsvollziige auf die
Einhaltung der vorgeschriebenen Regeln und Verfahrensvorschriften
hin iiberpriift werden.

m Die Kooperation der operativen Basis ist vorweg geregelt: Sie ergibt
sich aus der Kombination der verschiedenen (vorweg definierten) Ar-
beitsvorginge. Eine eigenverantwortlich-gestaltete und selbstinitiierte
Kopperation ist nicht erforderlich.

m Horizontale Beziehungen zwischen Arbeitskollegen der operativen
Basis sind im Organisationsdiagramm nicht vorgesehen. Solche Bezie-
hungen haben informellen Charakter und besitzen primir eine kompen-
sierende Funktion. (Sie gehoren in die Freizeit und dienen der Entla-
stung und dem Abbau von aufgestautem Arger).

m Jedes Organisationsmitglied hat feste Zustdndigkeiten (Entschei-
dungs- und Weisungsbefugnisse, Leistungspflichten). Diese sind nicht
individuell (d.h. auf die personlichen Eigenschaften einer konkreten
Person hin) festgelegt, sondern personenunabhingig — ohne individuel-
len Zuschnitt — definiert. Es werden Personen gesucht, die fiir die
vorweg definierten Zustdndigkeiten bestmoglich geeignet sind.

Das Modell der Verwaltungsbiirokratie, das ich hier in Anlehnung an
Max Weber zusammenfassend skizziert habe, hat sich als effektive Or-
ganisationsform erwiesen, sofern die folgenden zwei Primissen erfiillt
sind:

1. Beider Titigkeit der operativen Basis muss es sich um uniforme, immer
wiederkehrende Arbeitsverrichtungen handeln (Uniformitdts-Pramisse).
2. Die Arbeitsbedingungen miissen einigermassen konstant sein (Kon-
stanz-Prdmisse).

Das Modell der klassischen Biirokratie erweist sich demnach als proble-
matisch, (a) wenn die Ausfithrung der Arbeiten eine dauernde Anpas-
sung an neue (unvorhersehbare) Situationen erforderlich macht, (b)
wenn die Arbeitsziele im kommunikativen Bereich liegen, so dass fiir
die Berufsausbildung in erster Linie soziale Fihigkeiten erforderlich
sind. (Eigentlich handelt es sich hier um einen Spezialfall von a!)

Weiterhin so:
Probleme, die an der
Basis auftauchen,
werden «von oben»
durch neue Vorschrif-
ten «geldst» — ?

Eine Schule, die sich an der Verwaltungsbiirokratie orientiert,

vergewaltigt die Wirklichkeit
Bemerkenswert ist nun, dass sich die Schulorganisation bis heute weit-
gehend am Paradigma der klassischen Biirokratie orientiert hat, obwohl
die Schule eine Organisation darstellt, in der die Arbeitsziele primir im
kommunikativen Bereich liegen und nur in beschrinktem Masse unifor-
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Unterricht liess sich
noch nie «von oben»
verwalten und perfekt
steuern!

me Arbeitsverrichtungen zuldsst. Die Angemessenheit des klassischen
Biirokratiemodells fiir die Schule war in diesem Sinne schon immer
problematisch: Der Unterricht liess sich eigentlich noch nie perfekt
verwalten und von oben steuern, da sich das Unterrichtsgeschehen
angesichts der vielen unberechenbaren Situationen nur beschrinkt
«standardisieren» ldsst und da die vorgenommenen Standardisierungs-
versuche (z. B. Einteilung der Schiiler in Jahrgangsklassen) immer auch
eine Vergewaltigung der Wirklichkeit implizieren. Dennoch lassen sich
verschiedene Merkmale der Organisation Schule eindeutig dem biiro-
kratischen Organisationsverstindnis zuordnen. Zu erwihnen sind bei-
spielsweise:

m fehlende Kooperation unter den Lehrpersonen;

m Reduktion der Arbeitskomplexitidt durch die Schaffung moglichst
homogener Klassen;

m Normierung des Handelns durch Lehrpldne mit operationalisierten
Lernzielvorgaben, durch Lehrmittel und Stundentafel;

m Inspektorat als kontrollierende Instanz:

m Einwegkommunikation von oben (Erziehungsdirektion) nach unten
(Lehrerschaft):

m fehlende Verantwortung der Lehrerschaft fiir institutionelle Verin-
derungen.

Das Ungeniigen des klassischen Biirokratiemodells

Das klassische Biiro-
kratiemodell wird den
Anforderungen des
gesellschaftlichen und
technologischen
Wandels nicht mehr
gerecht — nicht nur in
der Schule nicht.

Die Tatsache, dass das Ungeniigen des klassischen Biirokratiemodells
erst jetzt thematisiert wird, hat vermutlich zwei Griinde:

Zum einen tritt die Widerspriichlichkeit zwischen dem klassischen Bii-
rokratiemodell und dem Auftrag der Institution Schule immer offener
zu Tage: Angesichts des zunehmenden Pluralismus und Individualismus
in unserer Gesellschaft werden immer unterschiedlichere und wider-
spriichlichere Anliegen an die Schule herangetragen, so dass flexible
Losungen vor Ort unabdingbar werden. Zudem nimmt die Heterogeni-
tit der Schiiler zu, so dass sich die Annahme, es seien mittels genormter
Vorgaben und funktioneller Differenzierung homogene Arbeitsbedin-
gungen herstellbar, immer fragwiirdiger wird.

Zum anderen hat der rasante technologische und gesellschaftliche Wan-
del sowie die zunehmende Individualisierung des Konsum- und Dienst-
leistungsbedarfes dazu gefiihrt, dass das klassische Biirokratiemodell
mit seiner Uniformitéts- und Konstanzprimisse den Wirklichkeitsanfor-
derungen auch in anderen gesellschaftlich-institutionellen Bereichen
immer weniger gerecht zu werden vermag. So sieht sich beispielsweise
die Industrie durch den Wandel der Produktionsbedingungen zuneh-
mend zu flexibleren Organisationsformen mit grosserer Basisautono-
mie gezwungen (Beispiel: Autonome Fertigungsinseln). Damit hat sich
hier in den letzten Jahren unter dem Druck einer besseren Markt-
behauptung ein neues Organisationsparadigma ausgebildet, das die
fortwihrende Anpassung an eine sich permanent wandelnde Wirklich-
keit zur zentralen Primisse erhebt. Auf ein solches neues Organisa-
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tionskonzept kann die Schule heute zuriickgreifen, und zwar ohne die
Evaluation und Legitimation dieses neuen Organisationsverstindnisses
selber leisten zu miissen. Dieses neue, auf der Flexibilititsprimisse
aufbauende Organisationsmodell mochte ich im folgenden kurz skiz-
zieren.

Das Modell der professionellen Organisation

(1) Das neue Organisationsmodell geht von Arbeitsprozessen aus, in
denen nicht-standardisierbare Arbeitsabldufe den Regelfall bilden, weil
die auszufithrenden Arbeiten fortlaufend an die stindig wechselnden
Situationen angepasst werden miissen. Infolgedessen konnen die Tétig-
keiten nicht mehr bis ins einzelne vorweg definiert sein. Auftauchende
Probleme miissen jetzt vor Ort durch die Ausfiilhrenden weitgehend
selbstindig gelost werden. Das Personal der unteren Hierarchie-Ebe-
nen muss daher zur selbstindigen Berufsausiibung fiahig sein. Mit ande-
ren Worten:

Die professionelle Qualifikation, die ein selbstverantwortliches Handeln
ermaglicht, ist nicht nur fiir die oberen Instanzen der Organisation,
sondern auch fiir die «operative Basis» unerlisslich. Von besonderer
Bedeutung ist dabei die Ausbildung von sog. «Schliisselqualifikatio-
nen», welche die selbstindige Bewiltigung neuer (unvorhergesehener)
Situationen ermoglicht.

(2) Im neuen (professionellen) Organisationsmodell sind Entscheidun-
gen nicht mehr auf die Hierarchiespitze konzentriert, sondern auf alle
Ebenen der Organisation verteilt, da es immer weniger moglich ist, das
fiir die anstehenden Entscheidungen notwendige Wissen auf eine zen-
trale Instanz zu konzentrieren. Die Hierarchien werden minimalisiert
zugunsten von hetrarchischen, netzformigen Strukturen, in denen die
Jeweils erforderliche Sachkompetenz ausschlaggebend ist.

(3) Um der zunehmenden Komplexitit der Entscheidungen auf allen
Stufen gerecht zu werden, ist die direkte Kommunikation iber mehrere
Stufen hinweg unerlasslich. Besondere Beachtung wird dem Informa-
tionsfluss von unten nach oben geschenkt, da die Basis iiber wichtige
Informationen beziiglich der Arbeitsbedingungen und der auftretenden
Arbeitsschwierigkeiten verfiigt. Gleichzeitig wird der Informationsaus-
tausch und die Kooperation fiir die operative Basis zunehmend wichtig:
Sie werden zu einer wichtigen Voraussetzung fiir die professionelle Ar-
beitsbewidltigung.

(4) Angesichts der Nicht-Standardisierbarkeit vieler Arbeitssituationen
ist es immer weniger moglich, die auszufiihrenden Titigkeiten tiber
vorweg definierte Regeln zu steuern, da auf diese Weise die notwendige
Flexibilitdt und Innovationstihigkeit der Organisation nicht mehr ge-
wihrleistet ist. An Stelle von moglichst prizisen Regeln und Verfah-
rensvorschriften werden die Unternehmensziele vorgegeben — auch als
Orientierungsrahmen fiir die operative Basis. Die direkte Zielorientie-
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rung ersetzt den « Regelgehorsam» und wird zu einer wichtigen Vorausset-
zung fiir die geforderte Selbststeuerung.

Vorgesetzte sind (5) Im neuen Organisationsmodell wandelt sich auch die Funktion der
nicht mehr primdr Vorgesetzten: Thre Aufgabe besteht nicht mehr in erster Linie darin,
Kontrolleure sondern ~ Entscheidungen zu fillen, Anweisungen (weiter-)zugeben und die Ar-
Berater. beit zu kontrollieren, sondern durch Beratung und organisatorische

Hilfestellungen zur optimalen Losung von Arbeitsproblemen beizutra-
gen. Die Vorgesetztenfunktion wandelt sich vom Anordnen und Kon-
trollieren zum «Helfen» und «Beraten». Mit anderen Worten: Nicht
mehr das autoritire Verhdltnis zwischen Befehlenden und Gehorchenden
prigt die Beziehungsqualitit zwischen den verschiedenen Hierarchiestu-
fen, sondern das auf Sachkompetenz und Vertrauen beruhende Verhdiltnis
zwischen Beratendem und Ratsuchenden. M. a.W.: Die beratende Unter-
stiitzung wird wichtiger als die Kontrolle von oben.

Was wird sich in der Schule veriandern?

Welches die Verdnderungen sind, die sich aus einer konsequenten
Orientierung der Schule an diesem neuen Organisationsverstindnis er-
geben, lassen sich im Detail noch nicht absehen. Interessant ist aller-
dings, dass sich gegenwirtig im schulischen Bereich eine Vielzahl von
Verdnderungen anbahnen, die dem neuen Organisations-Paradigma
entsprechen — auch wenn den Protagonisten dieser Verdnderung oft
nicht bewusst ist, dass sich der hier aufgezeigte Wechsel des Organi-
sations-Paradigmas vollzieht.

Beispiele:

Grossere Gewichtung der Kooperation im Lehrerteam. (Schule als

«padagogische Einheit»).

— Suche nach Rahmenbedingungen, die es der einzelnen Schule erlau-
ben, ihre aktuellen Probleme weitgehend selbstéindig «vor Ort» zu
losen («Teilautonome Schule»). ‘

— Entwicklung von schulhausspezifischen Schulleitbildern, die als
Orientierungspunkte fiir das Lehrerhandeln dienen kdnnen.

— Vorgabe von Rahmencurricula, die vor Ort konkretisiert werden
miissen (statt Vorgabe von operationalisierten Lernzielen).

— Neudefinition der Aufgaben des Inspektorates. (Vom «Lektionen-
Beurteiler» zum «Schul-Berater»)

Das neue Innovationsverstandnis:

Vom Modell der verordneten Reformen zum Modell der

permanenten Selbsterneuerung
Im herkdmmlichen Verstdndnis von Schulreformen werden schulische
Verédnderungen auf der Ebene des Gesamtsystems geplant, erprobt und
anschliessend generalisiert. Die einzelnen Schulen werden dabei als
«Zulieferungsinstitutionen» betrachtet fiir neue Programme und Pro-
dukte (Lehrplidne, Lehrmittel, neue Stundentafeln), die von speziellen
Schulreform-Institutionen (z. B. Pddagogische Arbeitsstellen) oder von
speziellen Kommissionen (z.B. Lehrplan- und Lehrmittelkommissio-
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nen) entwickelt worden sind. Die Lehrerinnen und Lehrer werden als
Anwender dieser neuen Ideen und Produkte verstanden und werden —
im Anschluss an eine vorweg definierte «Versuchsphase» — iiber Verord-
nungen und entsprechende Einfiihrungskurse zur Verdnderung der ge-
wohnten Praxis «motiviert» bzw. gezwungen.

Dieses «klassische» Reformkonzept orientiert sich am sogenannten
«Forschungs-Entwicklungs-Paradigma» (FE-Modell). Dieses sieht fiir
den Prozess der Schulreform eine Reihe von Schritten vor (siehe Ka-

sten).
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Das klassische Schulversuchsmodell

Formulierung eines Reformanliegens
(z.B. durch Lehrerverbinde,
durch politische Behdrden, durch Schulexperten

v

Projektierung eines «Schulversuches» mit einer
moglichst detaillierten Beschreibung der beabsichtigten
Verdnderungen.

(Geplante Verdnderungen als «kontrollierte Variablen»)

\4

Suche nach geeigneten bzw.
interessierten Schulen

v

Durchfiihrung des Schulversuches
gemdss der Versuchsanordnung

v

Wissenschaftliche Datenerhebung
(Auswirkungen der geplanten Verdnderungen auf
die Lehrpersonen, auf die Schiiler usw.)

v

Auswertung der Daten:
Formulierung von «generalisierbaren Massnahmen»

v

Genehmigung / Ablehnung der empfohlenen Massnahmen
durch die zustindigen politischen Instanzen

v

Obligatorische Einfiihrung der Massnahmen
an allen Schulen des betreffenden Schultypes
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Die Griinde fiir das Versagen des klassischen

Schulreformkonzeptes
In den letzten Jahren hat sich klar herausgestellt, dass das FE-Modell
und das entsprechende Schulversuchskonzept nicht die gewiinschte
Wirkung zeigen. Die folgenden drei Griinde diirften dafiir ausschlagge-
bend sein:

«Verordnete» Reformen sind unwirksam und erzeugen Widerstand

Schulen sind komplexe soziale Institutionen, in denen sich die Arbeits-
vollziige nur beschréankt festlegen und kontrollieren lassen. Die unter-
richtenden Personen besitzen notwendigerweise einen relativ grossen
Handlungsspielraum. Dieser Handlungsspielraum ist eine funktionale
Notwendigkeit fiir den pddagogischen Prozess, der sich ja nicht auf die
Produktion standardisierter Giiter oder die Lieferung einheitlicher
Dienstleistungen bezieht, sondern auf die Unterrichtung und Erziehung
unverwechselbarer Individuen. Erneuerungen, die sich in der prakti-
schen Arbeit des Unterrichtens und Erziehens spiirbar auswirken sol-
len, lassen sich daher nicht einfach «verordnen», sondern setzen eine
grosse «Akzeptanz bei den betroffenen Lehrpersonen voraus und miis-
sen integriert sein in die individuellen Vorstellungen beziiglich der
wiinschbaren Ziele, Werte und Normen der schulischen Arbeit. An-
dernfalls besteht die Gefahr, dass Reformen primér als Einschrankun-
gen der Handlungsfreiheit und als léstige Storungen bewihrter Ordnun-
gen erlebt werden. Dies fithrt dann dazu, dass die Reformabsichten von
den betroffenen Lehrpersonen heimlich unterlaufen werden.

Die spezifischen Gegebenheiten der einzelnen Schulen

werden zuwenig beriicksichtigt
Schulen sind nicht alle gleich, sondern differieren z.T. sehr stark nach
den ortlichen Gegebenheiten und den beteiligten Personen. (Schulen
besitzen ihre eigene Schulkultur!) Neue Ideen und Programme konnen
daher nicht einfach als «Fertigprodukte» iibernommen werden, sondern
miissen an die spezifischen Gegebenheiten «adaptiert» werden. Dies
setzt voraus, dass sich die betroffenen Lehrpersonen fiir den Reform-
prozess mitverantwortlich fiihlen.

Gesamtsystemische Erneuerungsprozesse sind zu trage
Der Prozess der zentral gesteuerten Reformen ist relativ schwerfillig:
Der Zeitraum von der Planung bis zur flichendeckenden Umsetzung
der Neuerungen dauert in der Regel 10-20 Jahre. Angesichts der be-
schleunigten Verdnderungen im gesellschaftlichen Umfeld erweist sich
dieser Zeitaufwand immer mehr als Problem. (Ist eine Reform einge-
fiihrt, ist sie bereits wieder reformbediirftig.) Hinzu kommt, dass in der
Gesamtsystem-Strategie die Verantwortung fiir die erforderlichen An-
passungsleistungen ans Zentrum delegiert sind. Die ausfithrenden Insti-
tutionen und Personen (d. h. die einzelnen Schulen bzw. die dort titigen
Lehrer) fiithlen sich daher fiir die Anpassung ihrer Programme an neue
Gegebenheiten nicht verantwortlich, so dass reform-orientierte Refle-
xionsprozesse an der Basis praktisch unterbunden werden. (Entspre-
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chend fehlt dann auch das Versténdnis fiir die Anpassungsleistungen,
wenn sie vom Zentrum beschlossen und «verordnet» werden.)

Das neue Innovationsverstindnis: Schulentwicklung als Prozess

der permanenten Selbsterneuerung
Als Alternative zum FE-Modell hat sich seit einigen Jahren ein neues,
prozessorientiertes Innovations-Modell etabliert, das den Prozess der
Selbsterneuerung ins Zentrum riickt. Die wichtigsten Merkmale dieses
neuen Innovations-Konzeptes konnen wie folgt umschrieben werden:
m Planung, Ausfithrung und Evaluation von Reformen gehoren not-
wendigerweise zusammen. Alle Schritte des Reformprozesses erfolgen
gemeinsam mit denjenigen Personen, die die Verdanderungen letztlich
realisieren miissen. Eine solche umfassende Partizipation der Betroffe-
nen ist ein unerléssliches Mittel, um die Akzeptanz von Erneuerungs-
massnahmen zu erhéhen. (Nur wer plant, kann sich mit dem Geplanten
identifizieren und die Massnahmen auch zielgerecht ausfiihren.)
m Schulische Innovationen erfolgen schul(haus)spezifisch, und zwar so,
dass das Lehrerkollegium zum verantwortlichen Triger des Entwick-
lungsprozesses wird. Auf diese Weise konnen die spezifischen Anliegen
und «Eigenheiten» der einzelnen Schulen (die vorhandene «Schulkul-
tur», die lokalen Gegebenheiten, die individuellen Fahigkeiten der Per-
sonen) optimal in den Reformprozess einfliessen. Zudem wird es auf
diese Weise moglich, die individuelle Ausgestaltung der einzelnen Schu-
le (wie sie durch das neue Schulverstdndnis im Anschluss an die Schul-
qualitédts-Studien nahegelegt wird) zu fordern.
m Schulentwicklungsprojekte im hier vertretenen Sinne gehen stets von
einer Problemdiagnose bzw. einer «Selbstevaluation» aus, die die Betei-
ligten iliber «ihre» Institution erarbeiten. Erst auf der Basis konsensuel-
ler Ubereinkiinfte iiber die vorhandenen Probleme, «Schwachstellens»,
und Defizite werden Arbeitsschwerpunkte gesetzt und Zielfindungen
erreicht. Dabei ist der Kooperations- und Verstandigungsprozess, der in
der Diagnosephase stattfindet, bereits ein wichtiger Teil des Innova-
tionsprozesses.
m Die Teamentwicklung (Kultivierung einer guten Teamkooperation,
eines produktiven Kommunikations- und Arbeitsstiles) ist — unabhiéngig
vom gewihlten Projektschwerpunkt — ein wichtiges Projektziel. Der
Grund dafiir liegt einerseits in der Erfahrung, dass der fiir Veriande-
rungsprozesse notwendige Aufwand an Arbeit und psychischer Energie
auf die Unterstiitzung durch eine Gruppe angewiesen ist. Andererseits
kann ein Schulentwicklungskonzept, die das Lehrerteam als verant-
wortlichen Tréger der «permanenten Selbsterneuerung» vorsieht, nur
funktionieren, wenn das Lehrerteam iiber einen angemessenen Koope-
rationsstil verfiigt.
m Ziel der Schulentwicklung ist es letztlich, einen kontinuierlichen Re-
flexions- und Selbsterneuerungsprozess in die Wege zu leiten. Es geht
nicht darum, eine vorweg definierte neue «Form» zu finden (die Schule
zu «re-formieren»), sondern die Schule dazu zu befihigen, die anste-
henden Probleme, die sich aus den Veridnderungen des gesellschaftli-
chen Umfeldes ergeben, wahrzunehmen, aktiv anzugehen und selber zu
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und Evaluation von
Reformen gehiren
zusammen.

Ein Schulentwick-
lungskonzept kann
nur dann funktio-
nieren, wenn das
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einen angemessenen
Kooperationsstil

verfiigt.



losen («Problemldseschule» als Entwicklungsideal). Die Schule selbst
muss sich fiir den permanenten Verdnderungsprozess verantwortlich
fiihlen.

Ziele und Schwerpunkte kiinftiger Schulentwicklung

In den vorangegangenen Ausfithrungen habe ich die im Begriff «Schul-
entwicklung» enthaltenen Komponenten (das Schulverstindnis, das Or-
ganisationsverstindnis und das Innovationsverstindnis) qualitativ zu
bestimmen versucht. Dabei wurde deutlich, dass der Begriff «Schulent-
wicklung» ein normativer Begriff ist, der (1) die gute Schule als eine
«kooperative Gestaltungseinheit» versteht, der (2) ein professionelles,
offen-dynamisches Organisationskonzept anstrebt und der (3) die Idee
der permanenten Selbsterneuerung verwirklichen will. Im Hinblick auf
diese impliziten Zielvorgaben ist es moglich, Uberlegungen anzustellen
beziiglich einer kiinftigen Schulentwicklung, die sich am Paradigma der
Organisationsentwicklung orientiert.

1. Schulen miissen zur Selbsterneuerung befiahigt werden

Schulen — wie alle
andern sozialen
Institutionen auch —
besitzen eine be-
stimmte Verdnde-
rungstrigheit.

Die «permanente Selbsterneuerung» ist das wohl wichtigste Postulat der
Organisationsentwicklung. So plausibel dieser Gedanke in einer Zeit
des beschleunigten kulturellen Wandelns auch sein mag — so schwierig
ist dessen Umsetzung in einem System, das bis anhin alle Erneuerungs-
prozesse zentral verwaltet hat. Im wesentlichen bedeutet dieses Postu-
lat, dass die einzelnen Schulen ihren «Entwicklungsbedarf» kiinftig
selber wahrnehmen miissen und dass sie die Verantwortung fiir die
notwendigen Entwicklungsschritte (sowohl im Sinne einer Anpassung
an gesellschaftliche Verdnderung als auch im Sinne einer Qualitdtsopti-
mierung) letztlich selber tragen miissen.

Zu bedenken ist dabei, dass Schulen — wie alle sozialen Institutionen —
eine bestimmte Verdnderungstrigheit besitzen. So stossen Reformvor-
haben bei den Betroffenen in der Regel eher auf Skepsis oder gar auf
Ablehnung, zumal innovative Verdnderungen aus der Sicht der Betrof-
fenen oft mehr neue Probleme verursachen, als dass sie die bestehenden
Probleme zu lésen vermogen. Reformen, die sich auf eine eigenverant-
wortliche Praxis auswirken sollen, haben einzig dann eine gute Erfolgs-
chance, wenn sie von den Betroffenen als brauchbare Mittel zur Losung
von vorhandenen Problemen wahrgenommen werden. (Wichtig ist da-
bei die subjektive Problemlésungswahrnehmung, nicht der objektive
Problemlosungsgehalt der betreffenden Veridnderung!)

Schulen, die die Verantwortung fiir ihre Weiterentwicklung selber iiber-
nehmen, miissen daher notwendigerweise eine differenzierte Problem-
wahrnehmung entwickeln. Aus diesem Grunde ist die permanente
«Selbstevaluation», die die vorhandenen Stdrken und Schwichen fest-
stellt und analysiert, ein wichtiger Bestandteil einer Schulentwicklung,
die sich am Paradigma der Organisationsentwicklung orientiert.
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2. Schulen miissen eine Kooperationskultur entwickeln

Das Postulat der permanenten Selbsterneuerung geht an die Substanz:
Lehrerinnen und Lehrer, die sich bisher primir als Einzelkdmpfer ver-
standen haben, die sich fast ausschliesslich fiir die eigene Klasse enga-
giert haben, die ihre Schule einzig als rdumlich und organisatorisch
bedingten Klassenverbund erlebt haben, die sich bis jetzt um die Er-
neuerung des institutionellen Rahmens kaum gekiimmert haben und
Innovationen primér als stérende Eingriffe «von oben» wahrgenommen
haben: dieselben Lehrpersonen sehen sich nun plétzlich mit dem unge-
wohnten Anspruch konfrontiert, die Entwicklung «ihrer» Schule ge-
meinsam an die Hand zu nehmen. Dies setzt voraus, dass die fiir Lehr-
personen sprichwortliche Individualisten-Pespektive zumindest partiell
tiberwunden wird und dass das Gemeinsame, Klasseniibergreifende
einen grosseren Stellenwert erhilt. Dabei muss in Rechnung gestellt
werden, dass gegenwirtig in den meisten Schulhdusern eine echte Ko-
operationskultur praktisch inexistent ist. Es fehlt in der Regel eine
geeignete Infrastruktur (der Aufenthaltsraum ist gleichzeitig Sitzungs-
zimmer!) wie auch eine differenzierte Teamstruktur (der Mythos «Alle
Lehrpersonen einer Schule sind gleich» wird sorgfiltig gepflegt: der
«Rektor» wird primér als «Administrator» gesehen). Zeiten fiir gemein-
same Arbeitssitzungen miissen von Mal zu Mal ausgehandelt werden
und werden als Abziige von der eigenen Freizeit empfunden. Eine
professionelle Sitzungsmoderation ist nur in seltenen Ausnahmefillen
anzutreffen.

Die hier angedeuteten Indizien fiir eine defizitire Kooperationskultur
sind nicht als Vorwiirfe zu verstehen: Sie sind nicht einem selbstver-
schuldeten Versagen anzulasten, sondern liegen in dem oben erwihnten
biirokratischen Schulverstindnis begriindet, das die «horizontale Kom-
munikation» an der Basis systematisch vernachlassigt hat. In diesem
Sinne sind die gegenwirtig laufenden Diskussionen iiber ein neues
Lehrerbild, das den Amtsauftrag von Lehrpersonen neu definieren
mochte (unter Einbezug des Kooperationsaspektes) und das eine pad-
agogische Schulleitung postuliert, eine wichtige Voraussetzung fiir eine
Schulentwicklung, die sich am Paradigma der Organisationsent-
wicklung orientiert.

In den meisten
Schulhdusern ist
gegenwidrtig eine
echte Kooperations-
kultur praktisch
inexistent.

3. Schulen miissen iiber einen angemessenen Gestaltungsspielraum

verfiigen
Die Idee der schulischen Selbsterneuerung setzt voraus, dass die Lehr-
personen Verantwortung libernehmen fiir den organisatorischen und
institutionellen Rahmen innerhalb dem sich der eigentliche Unterricht
abspielt. Diese Ausweitung des Verantwortungsbereiches iiber das un-
mittelbare Praxisfeld der Unterrichtsgestaltung hinaus, diirfte vermut-
lich nur gelingen, wenn die Lehrpersonen diesen Rahmen als selber
gestaltbar erfahren. Dies bedeutet, dass der vorgegebene Rahmen so
offen sein muss, dass in wichtigen Punkten eine kooperative Ausgestal-
tung durch das betreffende Lehrerteam moglich ist. In diesem Sinne
impliziert der OE-Ansatz eine Abweichung von den vielen Bestrebun-
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Die Unwandlung des
rein administrativen
Schulrektorates in
eine echte Schul-
leitung ist unaus-
weichlich.

gen der letzten Jahre, die eine moglichst umfassende Normierung des
Lehrerhandelns zum Ziele hatten. (Zu erwihnen sind beispielsweise die
Vorgabe von moglichst prizisen Lernzielen oder die Ausdehnung der
obligatorischen Lehr- und Lernmittel auf fast alle Facher.)

Konkret bedeutet dies beispielsweise, dass an die Stelle der umfangrei-
chen kantonalen Curricula sogenannte «Rahmenlehrpléne» treten miis-
sen, die einer schulhausspezifischen Konkretisierung bediirfen. (In der
neuen Maturitédtsverordnung sind solche Rahmenlehrpléne fiir die Mit-
telschulen vorgesehen!) Die kantonal vorgegebenen Leitideen miissen
erganzt werden durch spezifische Schulleitbilder, die von den Lehrer-
teams der einzelnen Schulen erarbeitet werden und als verbindlicher
Entwicklungsrahmen fiir die eigene Schule (und den eigenen Unter-
richt) dienen konnen. Statt pridzisen Pensenvorgaben liesse sich die
Zuteilung eines Stundenpools denken, der vom betreffenden Lehrer-
team selber verteilt und verwaltet werden kann.

Eine solche Ausweitung der Gestaltungsspielrdume setzt eine neue De-
finition der Entscheidungskompetenzen von Erziehungsdepartement,
lokalen Schulbehorden und Lehrerteams voraus. Zudem wird damit die
Umwandlung des Schulrektorates von einem rein administrativen Amt
zu einer echten Schulleitung unausweichlich sein: Es braucht eine Per-
son oder eine Personengruppe, welche die Entscheidungsprozesse vor-
bereitet, nach aussen verantwortet und sich um deren Umsetzung kiim-
mert. Gleichzeitig diirfte es unumgénglich werden, die Rolle des In-
spektors neu zu definieren: Seine wichtigste Aufgabe diirfte es in
Zukunft sein, die Schulen in ihrem Entwicklungsprozess zu unterstiit-
zen und zu begleiten.

Der grossere Gestaltungsspielraum der Schulen fiithrt zwangslédufig da-
zu, dass die — zweifellos schon immer vorhandenen — Unterschiede
zwischen den einzelnen Schulen kiinftig zunehmen werden. Damit wird
eine Problematik sichtbar, die dem hier vertretenen Schulentwicklungs-
ansatz inhédrent ist: Sie liegt in der Moglichkeit, dass die zunehmende
Verschiedenheit der einzelnen Schulen grundsitzlich die Funktionsfi-
higkeit des Gesamtsystems gefihrden konnte. (Beispiele: Bei zu gros-
sen Differenzen konnte der Ubertritt von einer Schule zur anderen zum
Verhidngnis werden; oder: Weiterfithrende Schulen kénnten durch die
unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler iiberfordert sein.) Daher haben die Repréisentanten des Ge-
samtsystems auch in Zukunft fiir die Vorgabe eines bestimmten Rah-
mens zu sorgen: eines Rahmens, der einerseits genligend Raum fiir die
autonome Entwicklung «vor Ort» gibt, der andererseits aber Entwick-
lungen verhindert, die die Funktionsfihigkeit des Gesamtsystems be-
drohen. Ich denke da beispielsweise nicht nur an die bereits erwédhnte
Vorgabe von offenen Rahmenlehrplédnen, sondern auch an die Festle-
gung von minimalen Qualitdtsnormen, deren Nichteinhaltung eine In-
tervention durch die zentralen Instanzen zur Folge hitte. In diesem
Sinne diirfte eine Art «Schulinspektion» mit staatlicher Uberwachung

16 schweizer schule 4/93



der lokalen Schulentwicklungsprozesse auch in Zukunft nicht vollig
iberfliissig sein.

Erste Schritte in die Zukunft

Die bisherigen Uberlegungen haben gezeigt, dass die Orientierung am
OE-Paradigma zwangslédufig zu einer Verschiebung des Schulentwick-
lungsschwerpunktes von der zentralen (kantonalen) Ebene auf die loka-
le Ebene fiihrt. Dies darf indessen nicht dariiber hinwegtduschen, dass —
auch bei einer konsequenten Orientierung am OE-Paradigma - zu-
néchst nach wie vor die kantonale Ebene im Zentrum der Schulentwick-
lung stehen muss, und zwar aus folgendem Grunde:

Esist davon auszugehen, dass gegenwartig die notwendigen Vorausset-
zungen weitgehend fehlen, um eine Schulentwicklung im Sinne des
OE-Paradigmas zu realisieren. Wie oben erwihnt, fehlt an den meisten
Schulen eine geeignete «Innovations- und Kooperationskultur», die es
dem betreffenden Lehrerteam erlauben wiirde, die Entwicklung «ihrer»
Schule selber an die Hand zu nehmen. Zudem liegen die gegenwiirtig
vorhandenen Gestaltungsspielrdume praktisch ausschliesslich im Be-
reich der unmittelbaren Unterrichtsgestaltung, so dass der iibergeord-
nete Rahmen der Schulorganisation bei den meisten Lehrpersonen gar
keine relevante Wahrnehmungs- und Reflexionskategorie bildet. Ange-
sichts dieser Situation entsteht das Paradoxon, dass die Moglichkeit zur
Selbstentwicklung nicht einfach angeboten werden kann, sondern zu-
nichst «von oben», d.h. von den kantonalen Instanzen, aktiv geférdert
und unterstiitzt werden muss.

Die Méglichkeit zur
Selbstentwicklung
kann paradoxerweise
nicht einfach angebo-
ten, sondern muss
«von oben» aktiv
gefordert werden.

Modell einer lokalen, teamorientierten Schulentwicklung

Eine mogliche Massnahme zur Uberbriickung dieser paradoxen Situa-
tion sehe ich im Modell einer «teamorientierten Intensivfortbildung fiir
Schulen, wie sie gegenwirtig im Kanton Aargau diskutiert wird. Dieses
Modell sieht folgendermassen aus:

Das Lehrerteam einer Schule erhilt fiir die Dauer von zwei Jahren
einen Pool an Studentenentlastungen zugesprochen (z. B. eine bis zwei
Stunden Unterrichtsentlastung pro Lehrperson). Dieser Stundenpool
steht fiir kooperative Schulentwicklungsaktivititen innerhalb des be-
treffenden Lehrerteams zur Verfiigung — beispielsweise fiir eine kriti-
sche Bestandesaufnahme der Stérken und Schwichen der betreffenden
Schule, fiir die Entwicklung eines eigenen Schulleitbildes, fiir die Ent-
wicklung und Umsetzung konkreter Massnahmen sowie fiir begleitende
Behorden- und Offentlichkeitsarbeit. Dieser Prozess wird begleitet von
einer Schulentwicklungs-Fachperson. Diese wird u.a. zusammen mit
dem betreffenden Lehrerteam einen «Kontrakt» erarbeiten, in wel-
chem die Schulentwicklungsschwerpunkte fiir den definierten Zeitab-
schnitt im Sinne von iiberpriifbaren Zielen festgelegt werden und in
welchem die genaue Verteilung des Stundenpooles auf die beteiligten
Personen geregelt wird. (Beispielsweise konnten Personen, die die in
diesem Prozess speziellen Funktionen iibernehmen, mehr Stunden aus
dem Entlastungspool fiir sich in Anspruch nehmen.)
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Die Beschrinkung
des Angebotes zur
«teamorientierten
Intensivfortbildung»
auf eine bestimmte
Zahl von Schulen pro
Jahr konnte sogar die
Attraktivitit des
Angebotes erhohen!

Ein solches Angebot einer «teamorientierten Intensivfortbildung» mit
den entsprechenden Entlastungsstunden und der zugehorigen Prozess-
begleitung konnte jihrlich fiir eine beschrinkte Anzahl Schulen vorge-
sehen werden. Interessierte Schulen kénnten sich um eine solche Inten-
sivfortbildung bewerben und wiirden dann im Rahmen eines Vorgespri-
ches, an dem das gesamte Lehrerteam teilnimmt, ausgewahlt. (Die hier
vorgeschlagene Beschrinkung des Angebotes auf beispielsweise zehn
Schulen pro Jahr ist in diesem Sinne nicht nur eine Konzession an die
gegenwirtige Finanzlage des Kantones, sondern diirfte vermutlich auch
die Attraktivitdt des Angebotes erhohen!) Im Verlauf von rund zehn
Jahren konnte so ein betrichtlicher Teil der Schulen mit dem Modell der
lokalen, teamorientierten Schulentwicklung vertraut werden und die
dafiir notwendigen Kooperations- und Innovationskulturen entwickeln.
Parallel zu diesem Prozess miissten Kaderkurse fiir Schulleiter und
Schulberater aufgebaut und angeboten werden, so dass immer mehr
Schulen iiber kompetente Schulleiter und Schulberater verfiigen.
Gleichzeitig konnte die Neuverteilungen der Entscheidungskompeten-
zen zwischen dem Erziehungsdepartement, den lokalen Schulbehérden
und den Schulen vorbereitet und durchgefiihrt werden mit dem Ziel, die
Entscheidungen «vor Ort» (im Lehrerteam) bzw. auf der lokalen Ebene
(in der Schulgemeinde) ausbauen.

Auf diese Weise konnte die Vision einer kooperativen, zur permanen-
ten Selbsterneuerung fahigen Schule, wie sie in der Idee der Schulent-
wicklung enthalten ist, in den néchsten 10-20 Jahren einen Schritt né-
herriicken.

Anmerkung

Der vorliegende Text zum Thema «Schulentwicklung» ist als internes Arbeitspapier
der Pdadagogischen Arbeitsstelle des Kantons Aargau entstanden. Der Text bildete
eine Diskussionsgrundlage zur Erarbeitung eines Leitbildes fiir die kiinftige Tdtigkeit
der Pddagogischen Arbeitsstelle.
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