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1 Einleitung

Im Nachgang auf das erwartungswidrige Abschneiden Deutschlands in inter-
nationalen Schulleistungsstudien (insbesondere TIMSS! sowie vor allem
PISA 2000?) ist es, neben einer allgemeinen vermehrten Hinwendung zum
Thema Bildung auf politischer und gesamtgesellschaftlicher Ebene, zu einer
anhaltenden Reformbereitschaft im deutschen Bildungswesen gekommen.
Verinderungen sind dabei auf allen Ebenen festzustellen (vgl. uv.a. Ertl &
Kremer 2005), zuvorderst davon betroffen ist jedoch das Schulwesen. Paral-
lel dazu ist ein deutliches Aufkommen empirischer Forschungsarbeiten im
Bildungsbereich zu verzeichnen, wobei hier wiederum Untersuchungen do-
minieren, die der Schul- und Unterrichtsforschung zugeordnet werden kon-
nen (vgl. u.a. Zeder & Dobert 2010).

Betrachtet man die empirische Schul- und Unterrichtsforschung im All-
gemeinen und die schulbezogene Lehr-Lernforschung im Speziellen, kann
festgestellt werden, dass beziiglich der hervorgebrachten Ergebnisse ein ho-
her Anspruch auf Relevanz fiir die Optimierung schulischer und unterrichtli-
cher Praxis proklamiert wird (vgl. u.a. Griasel & Parchmann 2004). Dem
damit bereitgestellten forschungsbasierten Wissen féllt jedoch im Praxisfeld
weit weniger Bedeutung zu, als dies die seitens der Forschung betonte Rele-
vanz vermuten lésst. Die identifizierten Griinde fiir dieses als unbefriedigend
wahrgenommene Verhiltnis von erziehungswissenschaftlichen Wissensbe-
stinden und ihrer Nutzung im padagogischen Praxisfeld sind vielfiltig.

Wie ,,Theorien, Erkenntnisse [...] [und] methodische Strategien als Pro-
dukt des sozialen Systems ,Wissenschaft® fiir das Handeln, Denken und Re-
flektieren in relevanten Praxissystemen orientierend werden* (Altrichter et al.
2005: 119) — auch unter dem Schlagwort ,,Theorie-Praxis-Verhiltnis* behan-
delt — kann als eine der Grundfragen der Sozialwissenschaften und der Erzie-
hungswissenschaft gelten. Eine in dieser vielschichtigen Diskussion aufge-
griffene Dimension, die fiir die vorliegende Arbeit bedeutsam ist, bezieht sich
auf den Austausch zwischen dem Wissenschaftssystem und dem Praxissys-
tem. Das zumeist als problematisch angesehene Verhéltnis zwischen den
beiden sozialen Systemen Wissenschaft und Praxis kann aus einer histori-

1 Third International Mathematics and Science Study
2 Programme for International Student Assessment
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schen Perspektive heraus betrachtet auf ein postuliertes Rationalititsgefille?
zwischen wissenschaftlichem Wissen und praktischem Handeln zuriickge-
fiihrt werden (vgl. dazu auch Thiel 2007). Diesem szientistisch orientierten
Entwurf des Verhiltnisses folgend, miisse sich praktisches Handeln darum
bemiihen, wissenschaftliches Wissen zu nutzen, um die eigene Rationalitit zu
steigern.* Der Austausch zwischen beiden sozialen Systemen ist somit hierar-
chisch konzipiert, das anzustrebende Ideal eine ,,verwissenschaftliche® Pra-
xis, die die ihr inhdrente ,,Unwissenschaftlichkeit® iiberwindet.

Die Giiltigkeit dieses nur grob dargestellten Konzepts einer linearen Ver-
wendungslogik wurde spitestens durch die Ergebnisse der sozialwissen-
schaftlichen Verwendungsforschung’® (vgl. insbesondere Beck & Bonf3 1989)
relativiert. Die Ergebnisse dieser Forschungsrichtung legten vielmehr nahe,
dass in Wissenschaft und Praxis alternative Wissensformen (wissenschaftli-
ches Wissen und praktisches Handlungswissen) angenommen werden miis-
sen. Der Unterschied zwischen wissenschaftlich theoretischem Wissen und
praktischem Wissen wird dabei von Beck und Bonf} auf strukturelle Bedin-
gungen zuriickgefiihrt: Auf die ,,Differenz zwischen Handlungsentlastetheit
als bestimmenden Kontext der Produktion von Wissen auf der einen Seite
und der Wirkung von Handlungszwingen als bestimmenden Kontext der
Praxis auf der anderen Seite” (Altrichter et al. 2005: 123). Angehdrige von
Praxisfeldern, die wissenschaftliches Wissen verwenden wollen, miissen
dieses — so Beck und Bonf3 weiter — in einem aktiven Prozess reinterpretieren
und vor dem eigenen Sinnhorizont neu konstruieren. Damit wird von ihnen
sowohl die Eigengesetzlichkeit des Anwendungsprozesses betont und zu-
gleich auf die Bedeutsamkeit aktiver Ubersetzungsarbeit hingewiesen. Die
Systeme Wissenschaft und Praxis stehen somit in einer Beziehung zueinan-
der, die durch Interpretation und Reinterpretation gekennzeichnet ist. Ein
angenommenes hierarchisches Gefille zwischen Wissenschaft und Praxis
verkenne hingegen die relative Autonomie der Praxis.

Die Ergebnisse der sozialwissenschaftlichen Verwendungsforschung
verweisen ferner darauf, dass sich der Umgang mit (sozial-)wissenschaft-

3 Rationalitdt meint in diesem Zusammenhang verallgemeinernd, dass das individuelle oder
kollektive Handeln stets durch ,,Vernunft bestimmt wird.

4  ,Die praktische Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse erfolgt dann rational, wenn
Ziele, Mittel und Kosten in einem verniinftigen Verhéltnis stehen [...] [und] bewéhrte Ver-
fahren zur Zielerreichung eingesetzt werden [...], also Willkiir, Affekte und Subjektivitéit
vermieden werden.“ (Schaub & Zenke 2002: 450)

5 Bezug genommen wird an dieser Stelle insbesondere auf das von der Deutschen For-
schungsgemeinschaft (DFG) aufgelegte Schwerpunktprogramm ,Verwendung sozialwis-
senschaftlicher Ergebnisse, das das Ziel verfolgte, ,,die gesellschaftliche Verwendung so-
zialwissenschaftlicher Ergebnisse [zu] untersuchen (Altrichter et al. 2005: 124).
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lichem Wissen® in Praxisfeldern weitgehend der Lenkung durch das Wissen-
schaftssystem entzieht und einer im Praxisfeld vorherrschenden Eigenlogik
folgt. Das bereitgestellte Wissen wird nicht ,,unverfalscht* verwendet, son-
dern entsprechend der Bediirfnisse und Interessenslagen neu kontextualisiert,
reduziert und verfremdet. Die Rezeption erfolgt dabei selektiv und bruch-
stiickhaft, um die eigenen Praktiken zu bestétigen.” Wissenschaftliches Wis-
sen erfahrt dariiber hinaus im Prozess der Verwendung insofern eine Verdn-
derung, als es auf alltdgliche oder institutionelle Handlungszwinge bezogen
wird und verliert seine Spezifitit, indem es in andere Wissensbestdnde inte-
griert wird. Fiir den erziehungswissenschaftlichen Strang der Verwendungs-
forschung?®, der sich der Untersuchung der Verwendung erziehungswissen-
schaftlichen Wissens in unterschiedlichen Praxisfeldern angenommen hat,
gelten analoge Ergebnisse (vgl. bspw. Konig & Zedler 1989): Die Rezeption
erziehungswissenschaftlichen Wissens innerhalb von Praxissystemen konne
nicht als reine Ubernahme verstanden werden, sondern im Sinne einer
., Transformation als Ubersetzung in das eigene Begriffssystem, in die eigene
subjektive Theorie, und Transformation als Einfligung in den eigenen norma-
tiven Bezugsrahmen, auf dessen Hintergrund Wissensbestinde ausgewéhlt,
bewertet, abgewehrt oder rezipiert werden® (ebd.: 14).

Ausgehend von der Relativierung des Konzeptes einer linearen Anwen-
dung konnen laut Beck und BonB (1989) drei weitere Argumentationslinien
fiir eine revidierte Perspektive auf die Verwendung (sozial-)wissenschaft-
lichen Wissens unterschieden werden:

= Innerhalb einer differenzierenden Argumentation wird die Qualitdt des
durch Wissenschaft bereitgestellten Wissens als Ausgangspunkt einer Re-
lativierung ins Zentrum geriickt, die Pramisse einer hdheren Rationalitit
wissenschaftlichen Wissens bleibt jedoch bestehen. Dieser Argumentati-
onslinie folgend soll eine Forderung ,,besserer” Verwendung des Wissens
durch differenziertere Forschungsergebnisse iiber die untersuchten Phé-
nomene erreicht werden. Zugleich soll durch eine Intensivierung der Er-
forschung von Rezeptionsprozessen innerhalb von Praxissystemen Steue-
rungswissen fiir eine ,,angemessenere” Rezeption und Anwendung ge-
wonnen werden um ,, Transportschidden® zu vermeiden.

6  An dieser Stelle sei angemerkt, dass ,,wissenschaftliches Wissen* im Rahmen der Verwen-
dungsforschung als Sammelbegriff benutzt wird, ,,der offen fiir verschiedene Leistungen
sozial- oder auch erziehungswissenschaftlicher Forschung ist (Kuhlmann 2012: 86).

7  Beck und Bonf (1989) verwenden in diesem Zusammenhang auch den Begriff ,,Ergebnis-
pfliicken®.

8  Einschriankend sei darauf hingewiesen, dass sich bisher keine eigenstindige erziehungswis-
senschaftliche Verwendungsforschung ausbilden konnte. Vielmehr liegen einzelne Publika-
tionen vor, die auf die Ergebnisse der sozialwissenschaftlichen Verwendungsforschung Be-
zug nehmen bzw. daran ankniipfen. (vgl. Kuhlmann 2012)
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= Die Ziele und Kriterien der Produktion wissenschaftlichen Wissens stehen
im Fokus einer negierenden Argumentation. Eine Optimierung des Um-
gangs mit wissenschaftlichem Wissen innerhalb der Praxis soll geméal
dieser Argumentationslinie durch eine ,,Unterordnung* der Forschung un-
ter Verwertungsgesichtspunkte der Praxissysteme erreicht werden. Dazu
zahlt bspw. die Forderung, Forschungsergebnisse sprachlich so aufzube-
reiten, dass sie von der Praxis leichter rezipierbar werden sowie die For-
derung einer stiarkeren Orientierung der Forschung an artikulierten Prob-
lemen von Praxisfeldern und damit einer neuen Kultur des Austauschs
zwischen Wissenschaft und Praxis (vgl. dazu Reinmann-Rothmeier &
Mandl 1999). Auch diese Argumentation setzt jedoch weiterhin an der
Bearbeitung eines vorausgesetzten Rationalititsgefdlles zwischen Wis-
senschaft und Praxis an.

= FEine korrigierende Argumentationslinie hingegen konstatiert eine nicht zu
tiberwindende Kluft zwischen Theorie und Praxis. Die sozialen Systeme
Wissenschaft und Praxis werden als zwei separierte Welten aufgefasst,
deren je eigene Logiken keine direkten Transformationen zulassen. Ein
Scheitern des Wirksamwerdens wissenschaftlichen Wissens wird hier auf
ein uniiberwindbares ,,Rationalitdtsdefizit“ von Praxisfeldern zuriickge-
fihrt und das Ziel der Anwendung wissenschaftlichen Wissens durch
Praxissysteme fallengelassen.

In jlingerer Vergangenheit erfahrt der Diskurs um den Austausch zwischen
dem Wissenschafts- und Praxissystem in Bezug auf Schule und Unterricht
unter dem Schlagwort ,, Transfer erneut Konjunktur. Im Rahmen der sich in
diesem Zusammenhang ausbildenden Transferforschung wird der Frage
nachgegangen, wie empirisch gewonnene Erkenntnisse der Unterrichtfor-
schung Eingang in die pddagogische Praxis finden konnen. Angesprochen
sind damit Bemiihungen, forschungsbasiertes Wissen, das in Form von péda-
gogischen Innovationen vorliegt, ohne ,,Transportschdden® in padagogischen
Praxisfeldern zu verbreiten und die hierfiir forderlichen Bedingungen zu
bestimmen. Im Anschluss an die differenzierende Argumentation der Ver-
wendungsforschung erfolgt damit eine Hinwendung zur Frage der ,,besseren”
Ubernahme wissenschaftlich fundierter Innovationen auf Meso- und Mikro-
ebene resp. Schul- und Unterrichtsebene. Als ein transferférderlicher Faktor,
der zentral fiir die vorliegende Untersuchung ist, wird auf Modellebene das
Vorhandensein so genannter ,,Change Agents® fiir schulische Verédnderungen
betrachtet, die als Promotorinnen bzw. Promotoren der Adoption und Adap-
tion padagogischer Innovationen fungieren, eine vermittelnde Rolle zwischen
dem Ausgangs- und Zielkontext des Transfers besitzen und extern induzier-
ten Innovationsprozesse in komplexen sozialen Systemen wie Schulen unter-
stiitzen.

14



Ein zweiter identifizierbarer Anschluss der Transferforschung an die
Verwendungsforschung lisst sich in Bezug auf die negierende Argumentati-
onslinie ausmachen. So wird innerhalb der Transferforschung eine Bestim-
mung von Zielen und Kriterien der (anwendungsorientierten) Unterrichtsfor-
schung vorgenommen, der sowohl die Aufgabe zugesprochen wird, praxisre-
levantes Wissen bereitzustellen, als auch Fragen der Implementation ihrer
Erkenntnisse in die schulische Praxis zu bearbeiten (vgl. dazu u.a. Grésel
2010 sowie Prenzel 2010). Damit wird gleichsam auch im Zuge von Trans-
ferbemiihungen an einem Rationalitdtsgefélle zwischen Forschung und Praxis
festgehalten, da den bereitgestellten wissenschaftlich fundierten Innovationen
das Potential attestiert wird, die unterrichtliche Praxis zu optimieren.

Der Auffassung, dass Ergebnisse der empirischen Unterrichtsforschung
einen Nutzen fiir die Optimierung padagogischer Praxis haben kénnen, folgt
auch die vorliegende Arbeit, die im Zusammenhang mit der vom BMBF?’
geforderten Interventionsstudie ,Kompetenzforderung von Lehrkriften zur
Diagnose und Forderung von Lernstrategien‘!® im Forschungsschwerpunkt
,Entwicklung von Professionalitét des paddagogischen Personals in Bildungs-
einrichtungen® entstanden ist und in Kooperation mit dem Arbeitsbereich
Lehr-Lernforschung der Universitdt Ulm durchgefiihrt wurde. Die Interventi-
onsstudie bzw. die damit verbundene Projektarbeit wurde an insgesamt 33
Gymnasien in den Bundesldndern Baden-Wiirttemberg, Bayern und Nord-
rhein-Westfalen durchgefiihrt und verfolgte an den beteiligten Schulen das
Ziel, ein im Vorfeld, basierend auf einschldgigen Forschungsergebnissen
entwickeltes Programm zur Forderung lernstrategischer Kompetenzen fa-
chertibergreifend in den Unterricht zu implementieren. Die Projektteilnahme
bot damit an den beteiligten Schulen die Moglichkeit, unterrichtszentrierte
Schulentwicklungsarbeit zu leisten. Um den Ablauf schulintern zu unterstiit-
zen und abzustimmen und einen regelméfigen Austausch zwischen den Ein-
zelschulen und der Universitit zu gewéhrleisten, wurden an allen teilneh-
menden Schulen interne Projektkoordinator(inn)en bestimmt. Sie werden im
Rekurs auf den intendierten Transfer als Change Agents an den jeweiligen
Schulen begriffen. Ziel dieser Arbeit ist es, einen empirischen Beitrag zur
Klarung von Lehrpersonen in dieser Rolle zu leisten. Dabei stehen ihr pro-
jektbezogenes Agieren, insbesondere die Rekonstruktion der ihr Handeln
leitenden Orientierungen im Fokus der vorliegenden Studie.

Die Arbeit gliedert sich in drei {ibergeordnete Teile und sechs Kapitel.
Der erste Teil widmet sich der theoretischen und empirischen Konzeption der
Studie. Nachdem zunéchst eine Darlegung des theoretischen Referenzrah-
mens (Kap. 2) der Untersuchung erfolgt, der zwischen Schulentwicklungs-

9  Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
10 Forderkennzeichnen 01 JH 0925
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und Transferforschung liegt, wird der Entstehungskontext der Studie (Kap. 3)
ndher vorgestellt. In diesen beiden Kapiteln wird zudem eine Bestimmung
der zentralen Begriffe vorgenommen. Daran schliefit im vierten Kapitel eine
vertiefende Behandlung von Change Agents in Innovationskontexten an, wie
sie aus unterschiedlichen konzeptionellen Zugéngen vorgenommen wird. Im
ersten Teil werden ferner die bisher vorliegenden empirischen Arbeiten zu
Lehrpersonen in der Rolle von Change Agents vorgestellt und diskutiert.
Abschlieend wird aus einem konstatierten Desiderat der theoretischen und
empirischen Arbeiten das Erkenntnisinteresse der eigenen Studie abgeleitet.

Kapitel fiinf bildet den Beginn des zweiten Teils und legt das methodische
Vorgehen der Untersuchung dar. Dabei werden das Sample der Untersu-
chung und der gewéhlte forschungsmethodische Zugang erldutert. Im zweiten
Teil werden dann die Ergebnisse der Studie (Kap. 6) présentiert.

Abschlieend werden im dritten Teil (Kap. 7) in komprimierter Form die
Ergebnisse zusammengefasst, Implikationen der Untersuchungsergebnisse
fiir die schulentwicklerische Praxis in Transferkontexten abgeleitet und ins-
besondere anschlussfihige Fragestellungen fiir nachfolgende Forschungsar-
beiten skizziert.
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2 Bezugsrahmen der Studie: Schulentwicklung und
Innovationstransfer

Schulentwicklung ist zwar zu einer Art Leitsemantik innerhalb der deutsch-
sprachigen Schulpiddagogik avanciert, eine einheitliche Verwendung des
Begriffs existiert jedoch bislang nicht (vgl. u.a. Maag Merki 2008). Aus einer
historischen Perspektive heraus betrachtet, werden mit dem Begriff vielmehr
divergente Phanomene und Prozesse assoziiert, die iberdies auf verschiede-
nen Ebenen des Bildungssystems zu verorten sind. So wurde bis in die
1980er Jahre der Begriff Schulentwicklung in Deutschland vorrangig im
Zusammenhang mit Strukturreformen bzw. duBeren Schulreformen verwen-
det, im Rahmen derer ,,die Bildungsadministration bildungsdkonomisch und
bildungssoziologisch begriindete Innovationen durch Instrumente und Kon-
zepte zentralstaatlicher Bildungsplanung in das gesamte Schulsystem hinein-
zutragen® (Koch 2011: 35) suchte. Dazu zéhlte insbesondere die Lehrplan-
/Curriculumreform der 1970er und 1980er Jahre, die die Modernisierung der
Unterrichtsinhalte mit dem Ziel einer Pluralisierung der Unterrichtsmethoden
verband (vgl. Wenzel 2008) sowie die Erprobung neuer Formen der Schulor-
ganisation, die in Deutschland mit dem Ausbau der Gesamtschule assoziiert
wird und zu mehr Chancengleichheit im Bildungssystem fithren sollte (vgl.
dazu Fend 1982). Gegenstand von Schulentwicklung war zu dieser Zeit zu-
vorderst das Schulsystem, jedoch nicht die einzelne Schule.

Eine neue Lesart von Schulentwicklung, die mit der Hinwendung zur
Einzelschule als ,,pddagogische Handlungseinheit (Fend 1986 sowie 1988)
bzw. als ,,Motor der Entwicklung® (Dalin & Rolff 1990) beschrieben wird,
erfolgte in den 1980er Jahren. Das bis dahin préferierte Konzept von Schul-
entwicklung als zentral gesteuerte Verdnderung des Gesamtsystems wurde
gemeinhin als gescheitert angesehen. Ein zentraler empirischer Befund in
diesem Zusammenhang entstammt der deutschen Schulvergleichsforschung!!,
die aufzeigte, dass ,,die Unterschiede zwischen den ermittelten Werten der
Schiilerleistungen zwischen Schulen des gleichen Schultyps grofer waren als
die Unterschiede zwischen den Mittelwerten der verschiedenen in den Ver-
gleich einbezogenen Schulformen® (Wenzel 2008: 425). Dieser Befund ver-

11 Im Vordergrund stand hier ein systematischer Vergleich von Schulformen der Sekundarstu-
fe bzw. zwischen dem gegliederten Schulsystem bestehend aus Haupt- und Realschule so-
wie Gymnasium und der Gesamtschule.
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wies darauf, ,,daB8 einzelne Institutionen gleichen Typs, gleichen Umfelds und
gleicher Ressourcenversorgung eine sehr unterschiedliche Qualitit ihrer
Prozesse sowie einen divergierenden Wirkungsgrad erreichen konnen®
(Terhart 2000: 811). Mit der daraus resultierenden Konzentration auf die
Einzelschule ging ein neues und noch heute giiltiges Verstdndnis von Schul-
entwicklung als bewusste und zielgerichtete (innere) Entwicklung einher, die
durch die Mitglieder der Einzelschule selbst vorgenommen wird. Es ist dieser
Fokus auf die einzelne Schule, der auch in der vorliegenden Arbeit eige-
nommen wird.

Mit der Fokussierung auf die Mesoebene — resp. die Einzelschule — geriet
die Schule als Organisation in den Blick, die mittels systematischer Aktivita-
ten Problemlosekapazititen aufbauen soll, um unter trotz sich wandelnden
Umweltbedingen auch weiterhin ihre paddagogischen und gesellschaftlichen
Aufgaben und Funktionen'? erfiillen zu kénnen (vgl. u.a. Rahm 2005).

Die jeweiligen Aktivitdten sollen dariiber hinaus zu einer Qualititsverbes-
serung schulischer wie unterrichtlicher Prozesse fiihren. Qualitétssteigerung
kann entsprechend als Zieldimension von Schulentwicklung aufgefasst wer-
den. Basal lédsst sich hier zwischen normativen und empirischen Bestim-
mungsversuchen von Qualitdt unterschieden, wobei innerhalb beider Be-
stimmungsversuche ,,cine Entscheidung dariiber geféllt werden [muss], wel-
che Sachverhalte und Wirkungen [...] als Ausdruck hoher Qualitét betrachtet
[...] [werden]* (Terhart 2000: 815). Normative Bestimmungsversuche setzen
dabei an systematisch-reflektierten Zwecken und Zielbeschreibungen von
Schulentwicklung an, die liber empirisch bestimmbare Wirkungen von Schu-
len hinausreichen. Die Basis der Entscheidung, was eine ,,gute* Schule ist,
bilden hier Leitbilder, die wiederum auf Traditionen, sozial- und bildungspo-
litischen Uberzeugungen oder ,Zielvorstellungen iiber Personen-, Gesell-
schafts- oder [...] Menschheitsentwicklung* (Terhart 2000: 816) griinden.
Empirische Bestimmungsversuche hingegen ,,zielen darauf ab, die tatsichli-
chen Wirkung von [...] [Bildungseinrichtungen] zu erfassen und diese einge-
tretene Wirkung in Beziehung zu setzen zu dem offiziellen Zweck oder Auf-
trag dieser Einrichtungen® (Terhart 2000: 817). Zum Einsatz kommen hierbei
in der Regel als geeignet erachtete quantitativ ausgerichtete Instrumente der
empirischen Sozialforschung (vgl. Terhart 2000). Als zentrales Wirksam-
keitskriterium werden dabei im Anschluss an die Schuleffektivititsforschung
(school effectiveness research) (vgl. u.a. Scheerens & Bosker 1997) und

12 Neben der Verpflichtung auf die Forderung der Entwicklungs- und Lernprozesse der
Schiilerinnen und Schiiler lassen sich mit Fend (1980, 2006) bezogen auf Schule die gesell-
schaftlichen Funktionen der Enkulturation, Qualifikation, Selektion bzw. Allokation sowie
Legitimation bzw. Integration unterscheiden.
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Schulqualitétsforschung (vgl. u.a. Ditton 2000) vorrangig die fachlichen
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler herangezogen.

In theoretisch-konzeptionellen Modellen und tentativen Heuristiken'3, die
auf diesem zweiten empirischen Bestimmungsversuch von Schulqualitit
beruhen, werden zumeist drei Dimensionen unterschieden: die Voraussetzun-
gen, unter denen die schulischen Prozessabldufe stattfinden (bspw. die finan-
zielle Ausstattung oder die Zusammensetzung der Schiilerschaft), die Gestal-
tungs- und Prozessmerkmale der Schule und des Unterrichts an der jeweili-
gen Schule sowie die dariiber erzielten Ergebnisse oder Wirkungen, die sich
wiederum in Outputs (Lernleistungen) und Outcomes (langfristige Wirkun-
gen wie insbesondere beruflicher Erfolg oder gesellschaftliche Teilhabe)
ausdifferenzieren lassen. Schulentwicklung kann nun so definiert werden,
dass von Einzelschulen — oder auch mehreren Schulen — systematische Maf3-
nahmen zur Verbesserung der Schul- und Unterrichtsbedingungen — und
damit der zweiten Dimension — durchgefiihrt werden, die das Ziel verfolgen,
die gesellschaftlich mandatierten schulischen Aufgaben effektiver zu erfiil-
len, also auf die dritte Dimension Einfluss zu nehmen.

2.1 Schulentwicklung als piadagogische
Organisationsentwicklung

Auf operativer Ebene orientierten sich Akteurinnen und Akteure der Schul-
entwicklung zunichst an dem urspriinglich aus der Okonomie stammenden
Konzept der Organisationsentwicklung, unter dem ,,eine langfristige Bemii-
hung [verstanden wird], die Problemlosungs- und Erneuerungsprozesse in
einer Organisation zu verbessern, vor allem durch eine wirksamere und auf
Zusammenarbeit gegriindete Steuerung der Organisationskultur [...] [und]
die Hilfe eines [...] [Organisationsentwicklungs-]Beraters oder Katalysators®
(French & Bell, 1994: 31). Ein frither und differenziert beschriebener Ansatz,
der Schulentwicklung als pddagogische Organisationsentwicklung begreift,
auf diesem Konzept griindet und im deutschsprachigen Raum weite Verbrei-
tung fand, ist der Institutionelle Schulentwicklungsprozess'# von Dalin und
Rolff (1990). Vier Momente des Verstiandnisses von Schulentwicklung als

13 Verwiesen sei an dieser Stelle exemplarisch auf die Modelle von Ditton (2000) sowie
Holtappels und Voss (2008).

14 Im Zusammenhang mit der Beschreibung von Steuergruppen in Kap. 4.3.5 wird genauer
auf den Institutionellen Schulentwicklungsprozess eingegangen.
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padagogische Organisationsentwicklung koénnen als kennzeichnend angese-
hen werden:

= Verdnderungen von Organisationen im Sinne einer Optimierungen der
gegenwartigen Handlungspraxis erfolgen vornehmlich durch ihre Mit-
glieder selbst und damit ,,von innen* heraus,

= gystematische schulische Verdnderungen weisen einen phasenhaften Ver-
lauf auf,

= die Organisationsmitglieder agieren beziiglich der Verdnderungen eigen-
verantwortlich, die Schulleitung behélt jedoch im Verénderungsprozess
eine zentrale Position bei sowie

= organisationsexterne Berater/-innen unterstiitzen die Organisationsmit-
glieder, indem sie als Prozessexpert/-innen Kommunikation und Koopera-
tion initiieren und Reflexionsprozesse anregen. (vgl. Dedering 2012 so-
wie Wilkesmann 1999)

Als eine Art Leitbild dieses Zugangs zur Schulentwicklung fungiert die ,,ler-
nenden Organisation“!® (vgl. u.a. Senge 2006 sowie Rolff 2002) bzw. darauf
aufbauend die ,,Problemldseschule® (Dalin & Rolff 1990).

Wie auch die das Konzept Organisationsentwicklung stammt das Ver-
standnis von Lernprozessen einer Organisation aus den Wirtschaftswissen-
schaften. Organisationen wird hier — in Analogie zum Lernen eines Subjektes
— die Fahigkeit zugesprochen, intentional zu handeln, im ,,Geddchtnis* neue
Wissensbestdande und Erfahrungen zu akkumulieren und in ihren Aktivititen
gezielte Lernschritte zu vollziehen (vgl. Geser 2004). Als Organisationsge-
déchtnis definiert Geiller (1995) diesem Versténdnis folgend ,,ein von weiten
Kreisen der Organisation gemeinsam geteiltes Wissen iiber die Organisation,
das der Wirklichkeit zwar nicht unbedingt entsprechen muss, aber dennoch
giiltig ist, weil es von der Mehrheit der Organisationsmitglieder als richtig
empfunden und ihrem Verhalten praktisch folgenreich zugrundegelegt wird*
(12). Lernprozesse der Organisation werden entsprechend verstanden als
objektivierbare ,,Vorginge, die in innerschulischen Evaluationsverfahren,
Strukturreformen [...], Lehrplangestaltungen etc. [ihren] Ausdruck finden*
(Geser 2004: 2).

Die auf diesem Verstidndnis einer lernenden Organisation basierenden
Versuche organisationales Lernen zu bestimmen und theoretisch zu modellie-
ren sind vielfaltig und nehmen je unterschiedliche Akzentuierungen vor (vgl.

15 Darauf, dass die bruchlose Anwendung des Konzeptes der lernenden Organisation auf
Schulen an ihre Grenzen stoft, hat u.a. Fees (2004) aufmerksam gemacht. Er lehnt die
Verwendung des Terminus fiir das Schulwesen gar in Génze ab und gelangt zu dem Fazit,
dass es faktisch ,keine lernenden Organisationen [gibt], sondern bestenfalls lernende Men-
schen in Organisationen® (21, ohne Hervorhebungen im Original).
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hierzu u.a. Wiegand 1998; Geiller 1995 sowie Feldhoff 2011). Den meisten
Modellen gemein ist die Annahme, dass verschiedene Lernebenen unter-
schieden werden konnen und Organisationen iiber Transformationsprozesse
auf die ndchsthohere Lernebene lernfahig sind'¢ (vgl. Feldhoff 2011), damit
individuelle Lernfortschritte dem Systemganzen verfiigbar gemacht werden
und organisationaler Fortschritt durch Wissen personenunabhingig wird. Ziel
organisationalen Lernens ist damit eine Institutionalisierung von Wissen, das
somit personelle Wechsel innerhalb einer Organisation iiberdauern kann.

Im Zusammenhang mit dem Institutionellen Schulentwicklungsprozess
von Dalin und Rolff (1990) bildet eines dieser Modelle organisationalen
Lernens den Ausgangspunkt fiir die Beschreibung schulentwickungsbezoge-
ner Stadien, auf das folgend etwas genauer eingegangen wird.

Argyris und Schon (1978) unterscheiden in ihrer theoretischen Modellie-
rung drei Niveaus der organisationalen Lernkapazitit. Beim Einschleifen-
Lernen (single-loop-learning) werden wahrgenommene Fehlentwicklungen
der Organisation innerhalb einer bestehenden organisationalen Handlungs-
theorie!” bearbeitet und damit ohne eine Infragestellung der organisationaler
Ziele, Normen und Handlungsstrategien nach einer Moglichkeit gesucht,
diese zu beheben. Wilkesmann (1999) spricht in diesem Fall von einer ,,ideo-
synkratischen Adaption“. Ubertragen auf schulische Verinderungen kann
Einschleifen-Lernen mit kleineren Entwicklungsprozessen in schulischen
Teilgruppen und eng zusammenarbeitenden Teams assoziiert werden, die
nicht die ganze Schule betreffen (vgl. Steinert et al. 2006).

Als Doppelschleifen-Lernen (double-loop-learning) in Schulen koénnen
hingegen tiefgreifende schulische Verdnderungen verstanden werden, die
sich auf die gesamte Schule beziehen. Argyris und Schon (1978) beschreiben
dieses Lernniveau so, dass auch iiber die bestehende organisationale Hand-
lungstheorie hinaus nach Losungen fiir identifizierte Fehlentwicklungen
gesucht wird und die Ziele, Normen und Handlungsstrategien selbst bei der
Losungssuche fiir die Behebung der Fehlentwicklung zur Diskussion stehen.
Die Entwicklung addquater Losungen weist hier also eine Orientierung iiber
die Grenzen der Organisation hinaus auf. Wilkesmann (1999) nennt dieses

16 So kann individuelles und kollektives Lernen resp. Lernen in Gruppen als notwendige
Bedingung von organisationalem Lernen als dritte Lernebene begriffen werden.

17 Die organisationale Handlungstheorie ldsst sich differenzieren in eine handlungsleitende
Theorie der Organisationsmitglieder (theory-in-use), deren Summe bzw. Schnittmenge eine
handlungsleitende Theorie der Organisation (organizational theory-in-use) bildet und der
Definition des Organisationsgedichtnisses von Geifler (1995) entspricht. Daneben existiert
eine offizielle handlungsleitende Theorie (espoused theory), die explizit entweder schrift-
lich oder miindlich vorgegeben ist (bspw. durch Stellenbeschreibungen oder Vereinbarun-
gen), mit der handlungsleitenden Theorie der Organisationsmitglieder jedoch nicht zwin-
gend kongruent sein muss.
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Niveau organisationaler Lernkapazitit deshalb auch Umweltadaption, da ,,das
Lernen [...] hier durch die Umweltédnderung begriindet [ist]* (24).

Das dritte Niveau organisationaler Lernkapazitit, das Deutero-Lernen
(deutero-learning), bezieht sich auf die beiden anderen Niveaus und wird von
Argyris und Schon (1978) als eine Art Meta-Lernen dargestellt, um innerhalb
der Organisation die Lernkapazitit zu steigern bzw. auf Ebene der Organisa-
tion zu klaren, wie Einschleifen- und Doppelschleifen-Lernen gezielt evoziert
und optimiert werden kdnnen. Damit wird auf diesem Niveau die Verbesse-
rung der Lernféhigkeit der Organisation selbst anvisiert.

Auf Argyris und Schon (1978) aufbauend unterscheiden Dalin und Rolff
(1990) drei Entwicklungsstadien von Schulen. Das von ihnen als ,,fragmen-
tierte Schule” bezeichnete Entwicklungsstadium wird als Normalzustand
angesehen. Auf dieser Entwicklungsstufe stehen die Lehrpersonen lediglich
in einer losen Arbeitsbeziehung zueinander und kooperieren nur sporadisch
miteinander. Eine gemeinsame Abstimmung iiber und Festlegung auf kollek-
tive Ziele findet nicht statt. Es existieren damit auch keine innerschulischen,
konsistenten Programme. Auf der ndchsthéheren Entwicklungsstufe — der der
,Projektschule” — finden zwar Verdnderungsaktivititen in Form von Projek-
ten statt, innerhalb derer die Lehrpersonen miteinander kooperieren, die ein-
zelnen Projekte sowie die Zusammenarbeit der jeweiligen Lehrer/-innen sind
jedoch nicht an einem kohérenten schulischen Gesamtkonzept orientiert, da
keine Koordination der Einzelaktivitdten stattfindet. Sogenannte ,,Problemlo-
seschulen” werden von Dalin und Rolff (1990) auf der hochsten Entwick-
lungsstufe verortet. Die Problemldseschule steht fiir einen neuen kulturellen
Zuschnitt der Einzelschule, in der Initiative zu Verdnderungen und ein eng
aufeinander bezogenes Agieren der Lehrer/-innen die neuen Normen darstel-
len (vgl. Rolff 1991). Sie ,,erhebt Schulentwicklungsprozesse [damit] selbst
zum Lerngegenstand* (Dedering 2012: 34). Diese letzte Entwicklungsstufe
kann gewissermafien als Zielperspektive von Schulentwicklung im Verstind-
nis als padagogische Organisationsentwicklung gelten.

Als eine Weiterentwicklung des Verstidndnisses von Schulentwicklung als
padagogische Organisationsentwicklung wird in jlingerer Vergangenheit der
Ansatz des Change Managements behandelt (vgl. Feldhoff 2011 sowie De-
dering 2012).18

Organisationsentwicklung kann als Ausgangsbasis fiir Change Manage-
ment gesehen werden, das Verdnderungsprozesse innerhalb von Organisatio-
nen als Regel-, nicht als Sonderfall versteht und damit deutlicher als es bei

18 Einschrinkend sei angemerkt, dass Change Managements keinen kohérenten und einheitli-
chen Ansatz darstellt. Vielmehr werden unter Change Management als Sammelbegriff ver-
schiedene Ansitze subsumiert, die je unterschiedliche Akzentuierungen vornehmen (vgl.
Feldhoff 2011).
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den Ansétzen von Schulentwicklung der Fall ist, die Notwendigkeit einer
permanenten Steigerung der Verdnderungskapazitit der Schulorganisation
akzentuiert. Damit geraten, stirker noch als es im Verstdndnis von Schulent-
wicklung als pddagogische Organisationsentwicklung der Fall ist, die Koor-
dination, das Management und die Steuerung von Verdnderungsprozessen
von Schulen in den Fokus, die auf Dauer von der Schule eigensténdig, und
damit ohne die Unterstiitzung einer externen Beratung, iibernommen werden
sollen.

Holtappels (2007) sowie Holtappels und Feldhoff (2010) unterscheiden
fiir den Schulbereich drei Formen von Change Managementaufgaben: Wis-
sensmanagement, steuerndes Prozessmanagement und koordinierende Ver-
netzung.

Change Management als Wissensmanagement bezieht sich darauf, vor-
handenes individuelles Erfahrungswissen der Lehrerinnen und Lehrer ,,zu
ordnen, aufzubereiten und vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Erkennt-
nisse in der Organisation mit den Mitgliedern [zu] reflektieren, [zu] doku-
mentieren und fiir geplanten organisatorischen Wandel verfiigbar und nutzbar
zu machen® (Holtappels 2007: 23). Damit werden fiir Holtappels auf Einzel-
schulebene Riickmeldungen iiber die Ergebnisse der eigenen Arbeit sowie der
Einsatz von Evaluationsverfahren besonders bedeutsam. Change Manage-
ment als Wissensmanagement beinhaltet ferner den Aufbau von Steuerungs-
und Prozesswissen als notwendige Bedingung fiir gezielte schulische und
unterrichtliche Verdnderungen.

Neben Wissensmanagement umfasst Change Management steuerndes
Prozessmanagement, das im Vorfeld der intendierten Verdnderungsarbeit
(bspw. hinsichtlich der Zielklarung und der Planung) und im Prozess selbst
(hinsichtlich der konkreten Projektarbeit) benétigt wird. Es geht also iiberge-
ordnet um die Aktivierung des Kollegiums, die Organisation von Veridnde-
rungsabldufen und die kontinuierliche Begleitung und Evaluation initiierter
Verinderungsprozesse.

Die letzte Form schulischen Change Managements wird von Holtappels
(2007) als koordinierte Vernetzung bezeichnet. Change Management als
koordinierende Vernetzung bezieht sich darauf, dass innerhalb von Schulen,
die sich im Stadium der ,,fragmentierten Schule” bzw. der ,,Projektschule*
(vgl. Dalin & Rolff 1990) befinden, erste Ansdtze und bereits existente Pro-
jekte, die auf eine partielle Verdnderung der schulischen und/oder unterricht-
lichen Praxis abzielen, zu einer verbindenden iibergeordneten Gesamtkonzep-
tion zusammengefiihrt werden. Es geht also darum, innerschulische bisher
unkoordinierte und ,,fragmentierte* Ansédtze von Verdnderungen zu steuern
und die am Verdnderungsprozess beteiligten einzelnen Lehrpersonen und
bestehende Projektgruppen zu koordinieren (vgl. Feldhoff 2011).
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2.2 Schulentwicklung als piadagogische Schulentwicklung

Kritik an dem Verstédndnis von Schulentwicklung als pddagogische Organisa-
tionsentwicklung wurde insbesondere beziiglich der Fokussierung von Ent-
wicklungsprozessen auf Schulebene bei gleichzeitig weitgehender Ausklam-
merung von Entwicklungsprozessen des Unterrichts — und damit des ,,Kern-
geschéfts® der Schule — formuliert. Auch innerhalb des Change Managements
bleibt der Fokus auf die Schulebene bestehen; Entwicklungsprozesse auf
Unterrichtsebene werden kaum explizit thematisiert. Diese stehen im Zent-
rum des Ansatzes der pddagogischen Schulentwicklung, der sich dadurch
kennzeichnen ldsst, dass unterrichtszentrierte und auf den jeweiligen Bedarf
von Schulen zugeschnittene Fortbildungen des Kollegiums, die in groBere
schulinterne Verdnderungszusammenhénge eingebunden sind, als Entwick-
lungsstrategie verfolgt werden (vgl. u.a. Dedering 2012). Pddagogische
Schulentwicklung zielt damit auf eine Verdnderung der Lehr-Lern-Kultur
und dariiber verbunden auf die Professionalisierung von Lehrpersonen, im
Sinne einer beruflichen Entwicklungsaufgabe, ab. Der kollektiven Diagnose
und Zielfindung und damit mitunter langwierigen Entscheidungs- und Kla-
rungsphasen wird indes — in Abgrenzung zum Ansatz der padagogischen
Organisationsentwicklung — weniger Bedeutung beigemessen (vgl. Bastian
2010).

Definitorisch versteht sich padagogische Schulentwicklung als ,,Selbst-
bildungsprozess der Institutionsmitglieder, in dem der Zusammenhang von
»gutem™ Unterricht, einer an Miindigkeit orientierten Subjektentwicklung
und den dafiir angemessenen institutionellen Bedingungen bearbeitet wird.
Ausgangspunkt ist das Interesse an einer Erneuerung des Unterrichts und den
daraus folgenden institutionellen und individuellen Verdnderungen (Bastian
1997: 8). Padagogische Schulentwicklung riickt somit die Lehrpersonen mit
ihrer ,,Kernaktivitit“ des Unterrichtens ins Zentrum schulischer Verdnderung
und versteht sich zuvorderst als Unterrichtsentwicklung.

Von besonderer Bedeutung innerhalb des Ansatzes ist die Herstellung
systematischer Beziige zwischen dem Schulentwicklungs- und dem Professi-
onalisierungsdiskurs (vgl. u.a. Bastian et al. 2002), insbesondere die Ver-
schrinkung mit Bestimmungsversuchen einer Logik professionellen Han-
delns, wie sie aus unterschiedlich fokussierten professionstheoretischen An-
sitzen! heraus verfolgt wird. Im Rahmen dieser Zugénge erfolgt — trotz z.T.

19  Unterschieden werden der systemtheoretische Ansatz im Anschluss an Stichweh (u.a. 1994)
und die Arbeiten von Niklas Luhmann, der strukturtheoretische Ansatz von Oevermann
(u.a. 1996) sowie der interaktionistische Zugang, wie er insbesondere von Schiitze (u.a.
2000) vertreten wird. (vgl. Helsper et al. 2000) Ophardt (2006) erginzt diese Systematisie-
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abweichender Positionen — iibereinstimmend der Verweis auf einen ,,Struk-
turkern® professionellen Handelns, der durch ,,Riskanz, UngewiBheit, para-
doxe oder antinomische Anforderungen [und] Fehleranfalligkeit [...] gekenn-
zeichnet ist™ (Helsper et al. 2000: 9). Bedingt werde dieser Typus professio-
nellen Handelns durch eine professionsspezifische Anforderungsstruktur, die
durch ,,Ungewissheit hinsichtlich der Dynamik der Situation, hinsichtlich der
zu wihlenden Handlungsstrategien und schlieBlich dem mutmaBlichen Aus-
gang [des eigenen Handelns]*“ (Stichweh 1994: 296) geprégt ist. Die analy-
tisch bestimmbare ,,Uberkomplexitéit der Situation im Verhdltnis zum ver-
fligbaren Wissen® (ebd.) verweist in besonderer Weise auf die Bedeutsam-
keit, die der interpretativen Leistung, den praktischen Erfahrungen und dem
professionellen Urteilsvermdgen von Lehrpersonen fiir ihre professionelle
Leistungserbringung zukommt. Bastian et al. (2002) sprechen Schulentwick-
lungsprozessen auf die umrissene Strukturlogik professionellen Handelns
bezogen das Potential zu, kollegial den Aufbau von Erfahrungswissen zu
beférdern, um besser mit den professionsinhirenten kontingenten Bedingun-
gen des Handelns umzugehen, indem ein bestimmter ,,Handlungstyp im Sin-
ne einer Disposition fiir die kooperative Losung unvorhersehbarer Problem-
und Krisenlagen auf der Ebene der einzelnen Schule® (417) generiert werde,
aus dem auf Mesoebene Entwicklungsaufgaben erwachsen.

Damit wird innerhalb des Ansatzes auch das Bediirfnis nach Verdnderun-
gen der am Schulentwicklungsprozess beteiligten Lehrpersonen hervorgeho-
ben. Das Interesse der Lehrpersonen an einer Verdnderung des stattfindenden
Unterrichts bildet gewissermalen den Ausgangspunkt der Entwicklungsar-
beit. Eine Verdnderungsperspektive, die sich auf organisationale Strukturen
richtet wird hingegen der Unterrichtsentwicklung nachgelagert.

Beziiglich der Umsetzung des Ansatzes einer Péddagogischen Schulent-
wicklung lésst sich insbesondere auf die von Klippert entwickelten Trai-
ningsprogramme von ,,Schliisselkompetenzen (vgl. Klippert 2006, 2007
sowie 2009) verweisen, zu denen auch das Training von Methodenkompeten-
zen im engeren Sinne (vgl. Killus 2011) z&hlt.?® Klippert (2007) versteht
darunter das Trainieren elementarer Lern- und Arbeitstechniken, die auf die
Informationserfassung und -verarbeitung sowie die Arbeits-, Zeit- und Lern-
planung der Schiiler/-innen abzielen und damit teilweise kongruent mit dem
iibergeordneten Entstehungskontext der vorliegenden Studie sind (vgl. dazu
Kap. 3). Dariiber hinaus wurden auf Basis dieser Auffassung von Schulent-

rung um biographietheoretische Zugénge wie sie bspw. Terhart (u.a. 1992, 2001) formuliert
hat, Terhart (2011) wiederum um den kompetenztheoretischen Ansatz (vgl. dazu Baumert
& Kunter 2006).

20 In einem weiten Verstindnis werden von Klippert alle drei Trainingsprogramme bestehend
aus ,,Methoden-Training" (2007), ,,Teamentwicklung im Klassenraum® (2009) und ,,Kom-
munikationstraining® (2006) als Training von Methodenkompetenzen bezeichnet.
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wicklung mehrere unterrichtszentrierte Entwicklungsprojekte wissenschaft-
lich begleitet und evaluiert (vgl. Bastian et. Al 2002 sowie Bastian 2010)
bzw. Professionalisierungsprozesse im Zusammenhang von Schulentwick-
lungsaktivititen untersucht (vgl. hierzu bspw. Herzmann 2001).

2.3 Kooperation als Schliisselkategorie von Schul- und
Unterrichtsentwicklung

Nach einer neueren Auffassung von Schulentwicklung, kann diese vielfache
Aktivitidten umfassen, die von der jeweiligen Einzelschule selbst initiiert und
gef. von (Oranisations-)Externen unterstiitzt werden?' und deren Bezugs-
punkt das Lernen der Schiiler/-innen bildet. Die jeweiligen Mainahmen auf
Einzelschuleben konnen den drei Bereichen der Organisations-, Unterrichts-
und Personalentwicklung?? zugeordnet werden (vgl. Rolff 2007a).23 Die drei
genannten Bereiche, so Rolff, sind dabei systemisch miteinander verbunden:
MaBnahmen, die einem Bereich zugeordnet werden ziehen damit immer
Aktivitidten aus den beiden anderen Bereichen nach sich. Schulentwicklung
wird somit ,,im Idealfall [von Beginn an oder sukzessive] im Zusammenhang
von Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung realisiert™ (De-
dering 2012: 27). Dieser interdependente und wechselseitige innerschulische
Zusammenhang — von Rolff (2007a) als ,,innerschulische Systemzusammen-
hang* bezeichnet — wird ergidnzt durch das Umfeld der Einzelschule (insbe-
sondere Eltern, Betriebe und Universitéten als ,,Abnehmer®, Schultrager und
Schulaufsicht).?

Trotz der unterschiedlich vorgenommenen Akzentuierungen zwischen
dem Verstindnis von Schulentwicklung als piddagogische Organisationsent-
wicklung und dem Ansatz der padagogischen Schulentwicklung lassen sich
beziiglich zwei zentraler Annahmen Ubereinstimmungen ausmachen: (1.)
Beide Ansétze gehen davon aus, dass Schulen ,,von innen heraus* und damit

21 Bspw. Anbieter/-innen von Fort-/Weiterbildungen und Schulungen oder Moderator/-innen
fiir Schulentwicklung.

22 Zu MafBnahmen der Personalentwicklung zédhlen u.a. Jahresgesprache mit der Schulleitung,
von Teilen oder dem gesamten Kollegium besuchte Fortbildungen oder gegenseitige Hospi-
tationen. Personalentwicklung vollzieht sich demnach als individuelles und kollegiales Ler-
nen (vgl. Rolff 2007a sowie Dedering 2012).

23 Rolff (2007a) bezeichnet diesen Ansatz als ,,Schulentwicklung im Systemzusammenhang*
oder auch als ,,Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung*.

24 Rolff (2007a) spricht bezogen auf das Umfeld der Schule von einem auferschulischen
Systemzusammenhang.
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aktiv durch das Kollegium weiterentwickelt werden miissen und weisen (2.)
auf die Notwendigkeit einer Intensivierung der Kooperation und Handlungs-
abstimmung zwischen den einzelnen Lehrer/-innen einer Schule hin. Der
Auf- bzw. Ausbau innerschulischer Kooperationsstrukturen kann damit als
eine Art Schliisselkategorie flir gelingende Schul- und Unterrichtsentwick-
lung verstanden werden und gilt dariiber hinaus als schulisches Prozess-
merkmal fiir Schuleffektivitdt und Schulqualitét (vgl. dazu u.a. Scheerens &
Bosker 1997 sowie Ditton 2000).

Kooperationsformen, die sich innerhalb von Schulen unmittelbar aus der
Arbeitsorganisation ergeben (bspw. Konferenzen oder Fachgruppensitzun-
gen), werden dabei fiir Schulentwicklung lediglich eine untergeordnete Rolle
zugesprochen. Dalin, Rolff und Buchen (1995) bezeichnen diese Form der
Kooperation als ,,gefiigeartig™, da sie sich aus der arbeitsteiligen Anlage der
Schule (bspw. die Aufteilung des Lehrstoffs nach Fachern oder die Untertei-
lung in Klassenstufen) ergibt, die ein Nebeneinander der zu bewéltigen Ar-
beitsaufgaben begiinstigt. Uberdies gelten die organisationalen Rahmenbe-
dingungen innerhalb von Schulen als kooperationsbeschrinkend. Ein aus
organisationstheoretischer Perspektive beschriebenes Merkmal von Schulen,
das auch als segmentierte Organisationsstruktur bezeichnet wird (vgl. dazu
bspw. Thillmann 2012), tritt hier besonders hervor. Mit dem Begriff der
Segmentierung wird darauf verwiesen, dass die ,,Organisationseinheiten®
bzw. -mitglieder innerhalb von Schulen nur stark eingeschrankt voneinander
abhéngig sind und iiberwiegend autonom agieren, woraus eine ,,lose Kopp-
lung® (Weick 1976 sowie 1982) bzw. ,,zelluldre Organisation” (Lortie 1975)
resultiere.”® Die konstatierte segmentierte Organisationsstruktur von Schulen
wird auf die weitgehend unabhéngige Arbeitsweise der einzelnen Lehrer/-
innen im Klassenzimmer zuriickgefiihrt, die aus professionstheoretischer
Perspektive auf die ,,Eigengesetzlichkeit des padagogischen Handelns auf der
Ebene der Interaktion” (Kuper 2001: 92) zwischen Lehrer/-innen und Schii-
ler/-innen zuriickzufiihren ist.?® Schulentwicklungsrelevante, ,teamartige™

25 Auf das Prinzip der Kopplung von Strukturelementen einer Organisation sensu Weick wird
in Kap. 4.3.6 niher eingegangen.

26 Als Entsprechung der segmentierten Organisationsstruktur von Schulen auf Ebene der
Professionellen wird das ,,Autonomie-Paritits-Muster” (vgl. Lortie 1972, 1975) angesehen,
das als ,.ein in der Berufskultur von Lehrer/innen bedeutsames Muster von Normen und
Erwartungen hinsichtlich [...] [der berufsbezogenen] Interaktion® (Altrichter & Eder 2004:
198) beschrieben wird und als Verursachungs- und Erklarungsmuster fiir schulische Behar-
rungskréfte gegeniiber Verdnderungen gilt. Kennzeichnend fiir das Autonomie-Paritdts-
Muster (APM) sind drei normative Grundsitze (vgl. Lortie 1972): (1.) Kein anderer Er-
wachsener soll in den Unterricht einer Lehrperson eingreifen, (2.) Alle Lehrerinnen und
Lehrer sollen als Gleichberechtigte betrachtet und behandelt werden, (3.) Lehrpersonen sol-
len im Umgang miteinander zuvorkommend sein und nicht in die Angelegenheiten der Kol-
leginnen und Kollegen intervenieren. In neueren empirischen Arbeiten (Altrichter & Eder
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