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Schulentwicklung ist kein einfacher Begriff, es
gibt jedoch einige Merkmale, die fiir alle klar
sind. Niemand wiirde zum Beispiel behaup-
ten, dass Schulentwicklung ein Merkmal von
Individuen ist. Schulentwicklung hat einen
kollektiven Charakter. Kann es sein, dass das
Unverstandnis, mit dem Schulentwicklung
gelegentlich begegnet wird, genau auf dieses
Merkmal zuriickzufiihren ist?

Eine allgemeine Schwierigkeit besteht
darin, dass soziale, kollektive Phdanomene
methodisch und theoretisch iiberwiegend
schwerer zu fassen sind. In der Schule kommt
eine traditionelle Arbeitsorganisation hinzu:
Lehrpersonen erteilen den Unterricht iiber-
wiegend allein (Tyack & Tobin, 1994). Das
Berufsbild ist individuell geprdgt und zugleich
an Autonomie ausgerichtet. In dieser Umge-
bung klingt ein stark kollektiv geprigter
Begriff wie Schulentwicklung fremd, auch
wenn fast alle Mitglieder der Schule kollektive
Denk- und Lernprozesse kennen. Das schone
Gefiihl, jemanden in einem Gesprich anzu-
spornen oder durch Ideen von Kolleginnen
und Kollegen selber auf neue Erkenntnisse zu
kommen, gemeinsam zu planen, ist bekannt.
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Neben der Kollektivitit ist ein weiterer
Aspekt mit Schulentwicklung verbunden: das
Lernen, sofern wir Lernen mit Anpassung
gleichsetzen. Schulen sind hoch komplex
aufgrund der Vielfalt der Lernenden und der
gesellschaftlichen Erwartungen, die an die
Institution Schule gestellt werden. Schulen
bleibt nichts anderes tibrig, als sich mit der
Komplexitit permanent auseinanderzusetzen.
Je nachdem, wie diese Auseinandersetzung
ausgeht, gibt es Anderungen und Anpassun-
gen. Das ist Lernen im Sinne einer stindigen
Erweiterung des Antwortrepertoires. Damit
sind wir beim Thema dieses Heftes: Schulent-
wicklung als kollektiver Lernprozess.

Kollektives und individuelles Lernen
héngen zusammen, das kollektive geht nicht
ohne das individuelle, sondern setzt das
immer voraus. Das individuelle ist jedoch
ohne das kollektive Lernen moglich. Zwischen
den Lernformen besteht also keine gegensei-
tige Abhingigkeit; sie sind nicht symmetrisch,
was dazu fithrt, dass oft nur auf das indivi-
duelle Lernen gesetzt wird. Eine gute Schule
zeichnet sich jedoch genau dadurch aus, dass
die geteilten Werte und die padagogischen
Ziele als Ausdruck des Kollektiven fiir alle
préasent und bewusst sind.

Der Weg zum kollektiven Lernen fiihrt
oft tiber die Zusammenarbeit. Eine intensive
und verbindliche Zusammenarbeit ist eine
Chance, um die Beweggriinde der konkre-
ten unterrichtlichen Handlungen bewusst
zu machen und anderen zu erkliren. Ziele,
Uberzeugungen, Menschenbilder, subjektive
Theorien iiber Lernen sind oft nur implizit
vorhanden und werden erst bewusst, wenn sie
erklért (expliziert) werden miissen (Nonaka
& Konno, 1998). In einem solchen Prozess
werden irritierende Unterschiede sichtbar; sie
bieten dadurch hervorragende Lernchancen
(Akkerman & Bakker, 2011).

Inzwischen gibt es iiberzeugende empiri-
sche Befunde, die auf die positiven Wirkungen
des Kollektiven in den Schulen hinweisen. Es
wurde beispielweise das Konzept des organi-

sationalen Lernens untersucht (Higgins et al.,
2012) und drei Dimensionen des kollektiven
Lernens nachgewiesen: psychologische Sicher-
heit (alle Fragen stellen zu diirfen), Bereit-
schaft Neues zu erproben und Fiihrung, die
das Lernen im Team unterstiitzt. Wenn sie
allesamt gefordert werden, wird das organi-
sationale Lernen ermoglicht. Somit wird ein
ganzheitlicher Ansatz propagiert, wie das bei-
spielsweise auch bei Bryk et al. (2010) der Fall
ist.

Gruppen, Gemeinschaften mit guten Bezie-
hungen zwischen Lehrpersonen, konnen Schul-
entwicklung unterstiitzen. In solchen Schulen
entsteht ein gemeinschaftliches Sozialkapital:
Es werden kognitive, soziale und materielle
Ressourcen durch Beziehungen erreichbar
(Bridwell-Mitchell & Cooc, 2016). Je hoher die
Kohision der Gruppe, desto hoher die Wahr-
scheinlichkeit, dass sie erhalten bleibt und als
Sozialkapital zur Verfiigung steht. Eine Investi-
tion in die Beziehungen ist daher lohnenswert,
auch wenn die oben erwihnte Untersuchung
auf die Folgen fiir die Leistung der Lernenden
nicht eingeht.

Mit dem Zusammenhang zwischen Koope-
ration der Lehrpersonen und Leistungen der
Lernenden beschiftigen sich Ronfeldt et al.
(2015), die in einer ausgekliigelten quantita-
tiven Studie drei klare Aussagen iiber diesen
Zusammenhang treffen. Zwar ist die inhaltli-
che Ausrichtung der Kooperation bedeutsam
- es ist nicht egal, in welchem Bereich die
Kooperation stattfindet -, gleichwohl zeigt
sich in ihrer Untersuchung das durchschnitt-
liche Kooperationsniveau in SchiilerInnenleis-
tungen: je mehr Kooperation, desto hohere
Leistung. Zweitens konnten die AutorInnen
zeigen, dass die Leistungen der Lernenden
bei hoher Kooperationsqualitit sowohl auf
der Schulebene als auch auf der Ebene der
einzelnen Lehrpersonen besser sind als bei tie-
ferer Kooperationsqualitdt. Drittens erzeugen
Lehrpersonen in Schulen mit hoher Koopera-
tion bessere Leistungen auch dann, wenn sie
sich selber in der Kooperation nicht so inten-
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siv engagieren: Die Schule macht also einen
Unterschied.

Hinter der Empirie stehen wichtige Erkla-
rungsansitze: Auch vor der Schule macht sie
nicht Halt - die Zeit der fliichtigen Moderne
(Bauman, 1983) mit ihren Paradoxien und
einer stillen Umwertung der Werte, um einen
Ausdruck von Nietzsche zu verwenden. Schu-
len stehen vor neuen Herausforderungen,
zugleich sind Beteiligungsformen angesagt,
die das Kollektive stirker betonen, wenngleich
langst nicht tiberall konsequent vertreten.

1. Schulen stehen im Spannungsfeld zwi-
schen lehrplangerechter Eindeutigkeit und
einer Vielzahl an nicht eindeutigen Qualitéts-
standards. Als Systeme, die sich an vielen, teils
widerspriichlichen Bezugspunkten ausrichten,
miissen sich Schulen entscheiden: Welche
Bezugspunkte haben vorderste Rangplatze
und wie setzen sie Befunde so ins Wechsel-
spiel zueinander, dass Paradoxien aufgel9st
werden? Zu den Bezugspunkten zéhlen Qua-
litatsstandards, der Lehrplan, Evaluierungen,
Ziel-Leistungs-Vereinbarungen, die schulei-
gene Philosophie und ihr Leitbild, Leistungs-
vergleiche, regionale Ziele und Erfordernisse,
um nur einige zu nennen. Solche Bezugs-
punkte schulischer Entscheidungen sind mit
hierarchischen Steuerungsprozessen nicht
mehr einzuldsen.

2. Die fliichtige Moderne kennt weitere
Paradoxien, so etwa das Spannungsfeld zwi-
schen staatlicher Steuerung einerseits und
dem Ziel der Selbstorganisation andererseits.
Dieses Spannungsfeld ist oft benannt, gefor-
dert und doch nur selten kreativ bearbeitet
worden.

3. Neue Werte gelangen auf den Spiel-
plan, wihrend traditionale den Platz raumen
miissen, fliichtig werden, um mit Bauman
(1983) zu sprechen. Der Bildungs- und Wer-
tekodex unterliegt einem langfristigen Trans-
formationsprozess (Hameyer, 2017). Manche
Handlungsgewohnheit wurde entwertet, neue
Orientierungen und Steuerungsphilosophien
kommen ins Spiel.
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Tatsache ist, dass der Lehrberuf mit Unsi-
cherheiten verbunden ist. Das Handeln von
Lehrpersonen kann selten in einen direkten
Zusammenhang mit dem Lernresultat der
Lernenden gebracht werden (Supovitz, 2009).
Zusammenhinge sind mehrdeutig, es herrscht
Ambiguitat, richtige und falsche Losungen
gibt es nicht. Um mit dieser Situation umzu-
gehen, brauchen die Schulen eine intensive
Auseinandersetzung mit Informationen, die
ihnen helfen, gute Entscheidungen und Prob-
leml6sungen zu finden (Hameyer, 2014) und
sich iiber berufliche Normen zu verstindigen
(Heinrich & Altrichter, 2008). Aus Informa-
tionen (Daten) kann in einem gemeinsamen
Prozess Wissen entstehen, wenn Schulleitun-
gen das kollektive Lernen im Team gekonnt
fithren (Leading Learning nach Fullan, 2014;
Robinson et al., 2008).

Diese noch unscharfen Bilder einer verédn-
derten Zeit sind fragmentarisch. Fest steht,
dass sich Schulen im europédischen Raum
nicht mehr eindeutig von staatlicher Hand
lenken lassen, sondern aufgefordert sind, sich
in einem rechtsverbindlichen Gestaltungs-
korridor selbst zu ordnen und eigene Profil-
formate kollektiven Arbeitens und Lernens
auszuarbeiten. Bezugspunkte wie Top-down
oder Bottom-up helfen nicht mehr weiter,
wenn sie denn tiberhaupt je niitzlich gewesen
sind. Schulen sind Systeme, von denen erwar-
tet wird, dass sie von sich aus lernen und wei-
terlernen.

Eigentlich geht es nicht nur um das Verste-
hen, sondern auch darum, diesen Grundsatz
in die Tat umzusetzen. Ein Stiick weit wird
Schule zu einem Haus des Lernens mit viel-
schichtigen kollektiven Entwicklungsprozes-
sen. In diesem werden Entscheidungen nicht
von oben nach unten durchgereicht, sondern
kommunikativ beraten, beschlossen und
umgesetzt. Interaktionen finden {iber Riick-
kopplung und Feedback statt.

Die Beitrage zum vorliegenden The-
menschwerpunkt sind auf diesem schultheore-
tischen Hintergrund zu verstehen. Sie zeigen,
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wie kollektive Lernformate in der Praxis aus-
sehen konnen. Im ersten, englischsprachigen
Beitrag thematisiert Karen Seashore Louis die
Problematik der Verlierer des Schulsystems
und beschreibt den Handlungsspielraum,
den Schulen haben, um fiir solche Lernende
zu sorgen. Dabei sind gute Beziehungen, viel
Vertrauen und professionelle Gemeinschaften
zentral. Im zweiten Beitrag wird das Thema
Vertrauen vertieft behandelt: Inka Bormann
geht auf die Rolle des Vertrauens spezifisch
wahrend Verdnderungsprozessen ein und
setzt es mit dem kollektiven Lernen in Verbin-
dung. Im dritten Beitrag wirft Uwe Hameyer
die Frage auf, wie Schulteams das Lernen im
Sinne des ,Neudenkens® (Reframing) fordern
kénnen. In einer Fallstudie von Eniké Zala-
Mezo und Nina-Cathrin Strauss wird der Weg
eines kollektiven Lernprozesses beschrieben,
den zwei Schulen gemeinsam gegangen sind.
Im nichsten Beitrag von Dietlinde Granzer,
Regine Berger und Wolfgang Looss geht es
darum, wie das Lernen von Lehrpersonen
basierend auf den Erkenntnissen aus der
Hattie-Studie aussehen kénnte. Im Beitrag
von Franz Rauch und Mira Dulle wird das
Netzwerklernen am Beispiel vom am ldngs-
ten bestehenden Netzwerk in Osterreich,
OKOLOG, geschildert. Der letzte themati-
sche Beitrag von Reta Miiller, Christine Bieri
Buschor und Barbara Kohlstock setzt sich mit
Kiindigungsgriinden von Schulleitungen aus-
einander und zeigt, wie gute Teamarbeit und
positives Klima vor Schulleitungskiindigun-
gen moglicherweise bewahren koénnen. Im
Methodenatelier préisentiert Jean-Paul Munsch
seinen Beratungsansatz, der ganzheitlich ist
und stark auf die gemeinsame Sinngebung
ausgerichtet ist.
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