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THEORIEN DER SCHULENTWICKLUNG

Theorien der Schulentwicklung

Thorsten Bohl

1. Hinfiihrung und Uberblick
1.1 Schulentwicklung: Entstehung und Begriff

Der Begriff Schulentwicklung wurde im deutschsprachigen Raum in den 1970er
Jahren erstmals verwendet. Gleichwohl fanden selbstredend bereits frither und viel-
faltig dhnliche Entwicklungsprozesse an Schulen und im Rahmen der Schulsteuerung
statt. Besonders deutlich wird dies in der Griindung und Entwicklung von Reform-
oder Alternativschulen, etwa in der sogenannten Epoche der Reformpidagogik oder
in der deutschen Nachkriegszeit (Dithlmeier, 2004). Aufkommende pidagogisch-
didaktische Innovationen fithren notwendigerweise zu internen Entwicklungsprozessen,
beispielsweise mit Blick auf Kooperationen von Lehrkriften oder auf das Ausbalancieren
von externen Anspriichen und internen Entwicklungsmoglichkeiten. In den 1970er
Jahren kam der Begriff im Kontext zweier Institute auf, die damals gegriindet wurden
(Rolff, 1998, S. 295 ff.): dem osterreichischen Zentrum fiir Schulversuche und Schul-
entwicklung in Klagenfurt sowie der Arbeitsstelle fiir Schulentwicklungsforschung an der
Pidagogischen Hochschule Ruhr, spiter Institut fiir Schulentwicklungsforschung der
Universitit Dortmund. Betrachtet man die heutige Begriffsverwendung, die differen-
ziert, hochst facettenreich und in der inneren Gestalt komplex anmutet (s. u.), so mag
riickblickend erstaunen, dass sich der Begriff damals weitgehend auf die duflere
Gestalt der Schule bezog: rdumliche und personelle Kapazititsberechnungen, Standort-
analysen, Gebdudekonzepte etc. In den 1980er Jahren geriet dariiber hinaus die
gesamte Schulsystementwicklung in den Blick: Schulentwicklungsforschung solle
empirisch abgesicherte Erklirungen ermoglichen, einen Beitrag zu einer Theorie der
Schule leisten mittels dessen Implikationsverhiltnisse zwischen Gesellschaft und
Schule erklirt werden kénnen, dabei gesellschaftlich-historische Strukturierungen
beriicksichtigen und das Schulsystem als handelnd-verinderbar verstehen (Rolff &
Tillmann, 1980). Anspruch und Verstindnis wurden also erheblich ausgeweitet.
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Zudem zeigt sich auch hier bereits das Spannungsverhiltnis von einerseits empirischer
und theoretischer Forschung, andererseits der Maxime des handelnd-Verinderbarem.
Eine weitere Verinderung und nun stirkere Fokussierung auf die Einzelschule kam in
den 1980er Jahren mit Helmut Fends Beitrag Die Einzelschule als pidagogische Hand-
lungseinbeit (Fend, 1986) auf. Mit diesem Beitrag wird die unterschiedliche Gestal-
tungskraft von Einzelschulen empirisch belegt: Bei vergleichbaren Ausgangsbedin-
gungen gelingt es den Akteuren innerhalb der Einzelschule unterschiedlich erfolgreich
ihre Prozesse zu gestalten, bis dahin, dass unterschiedlich gute Schiilerleistungen her-
vorgebracht werden. Diese Erkenntnis lenkte den Begriff Schulentwicklung nun bis
weit in die 1990er Jahre hinein auf die Entwicklung der Einzelschule, die nun als
Motor der Schulentwicklung (Dalin & Rolff, 1990) galt.

Im vorliegenden Beitrag bezieht sich der Begriff Schulentwicklung primir auf die Ent-
wicklung der Einzelschule: Schulentwicklung wird als »bewusste und systematische,
jedoch nicht zwingend linear oder stufenartige verlaufende Entwicklung der Einzel-
schule als lernende Organisation im Systemzusammenhang« (Bohl, 2009, S. 553; vgl.
auch Rahm, 2005; Rolff, 1998) verstanden.

1.2 Theorie der Schulentwicklung: Vorarbeiten und Theoriebegriff

Seit den 1970er Jahren widmen sich mehrere Beitrige dezidiert der Theorie der
Schulentwicklung. Eine der ersten Publikationen zum Themenfeld stammt von
Bauer/Rolff (1978) mit ihrem Beitrag Vorarbeiten zu einer Theorie der Schulentwick-
lung, in welchem sie unter anderem Entwicklung aus evolutiondrer Perspektive
betrachteten und die Verbindung zwischen Systemtheorie und Schulentwicklung
herstellten. Eine thematische Offnung und zudem internationale Ausweitung erfuhr
die Diskussion durch den aus dem Norwegischen tibersetzten Band 7heorie und Praxis
der Schulentwicklung (Dalin, 1999). Er thematisiert unter anderem Organisations-
theorien, Fiihrungstheorien und Verinderungstheorien. Wenig beachtet, in systema-
tischer Hinsicht gleichwohl bemerkenswert, ist der Band 7heorien der Schulentwick-
lung. Eine Landschaftsskizze von (Warnken, 2001). Er systematisiert hier (S. 28-38)
Perspektiven auf den Begriff Schulentwicklung und arbeitet die internationale
Forschung auf. Seine skizzierten Theorieanschliisse sind breit, zum Beispiel Schul-
entwicklung als Curriculum Reform, als Durchsetzung der Menschenrechte, als Ent-
wicklung der Schulkultur und als Implementationsprozess. Zudem diskutiert er
prinzipielle Beziige einer Theorie der Schulentwicklung, wie den Entwicklungsbegriff,
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das Verhiltnis von Institution und Organisation oder systemtheoretische Aspekte.
2005 erschien die Einfiihrung in die Theorie der Schulentwicklung (Rahm, 2005), sie
sieht Theorie der Schulentwicklung als einen »komplexen Theorienverbund zur Schul-
reform« (Rahm, 2005, S. 11), der aus der Theorie der Schule abgeleitet wird. Der
Band Studien zu einer Theorie der Schulentwicklung (Rolff, 2007) betont das sog. Drei-
Wege-Modell aus Organisationsentwicklung, Personalentwicklung und Unterrichts-
entwicklung im Systemzusammenhang und mit der Zielsetzung einer pidagogischen
Schulentwicklung, die dem pidagogischen Prozess verpflichtet und damit reflexiv ist
(Rolff, 2007, S. 31).

2. Fokussierung: Systematisierung und zwei Beispiele

2.1 Systematisierungsversuche: Bezugstheorien und Vielfalt
der Schulentwicklungstheorien

Wie bei Theorien zu anderen sozialwissenschaftlichen Feldern (z. B. Bildungstheo-
rie, Erziehungstheorie, Schultheorie) kann auch im Rahmen einer Theorie der Schul-
entwicklung nicht an dem einen archimedischen Punkt angesetzt werden, jede Theorie
der Schulentwicklung muss eine »Abhingigkeitstheorie« sein (Dalin, 1999, S. 252).
Der Ausgangspunkt ist daher klirungsbediirftig und damit auch die Frage, welche
grundlegende(n) Bezugstheorie(n) der Theorie der Schulentwicklung vorangestellt
werden. Diese Entscheidung ist wichtig, weil damit Rahmen und Kern der Theorie
der Schulentwicklung definiert werden. Eine naheliegende Frage dabei ist, ob im ori-
giniren Kern der Schule — der Pidagogik — anzusetzen wire (wie im Rahmen der
Theorie der Schule, vgl. Reichenbach, 2017). Ein zentraler Ansatzpunkt wire damit
die Pidagogik oder eine spezifische Theorie der Schule. Andere Bezugstheorien sind
die Systemtheorie, Evolutions- oder Entwicklungstheorien, Implementationstheorien
oder Organisationstheorien, aber auch Schuleffektivititstheorien (Maag Merki,
2008). Ublich ist, mehrere Bezugstheorien heranzuziehen und damit auch unter-
schiedliche Ebenen des Bildungssystems (z.B. Fend, 1996; Criblez, 2017) zu adressie-

ren und der Komplexitit des Gegenstandes gerecht zu werden.

Ein wesentlicher Unterschied zwischen Bezugstheorien und Theorien der Schulent-
wicklung liegt darin, dass in den Theorien der Schulentwicklung Fragen der Entwick-
lung schirfer hervortreten: Wie kann Schule verindert werden? Welche Strategien

99



100

THORSTEN BOHL

und Ansatzpunkte sind méglich? In Bezugstheorien hingegen liegt der Schwerpunkt
primidr auf dem Verstehen von Prozessen und Phinomenen unabhingig von deren
Verinderbarkeit. Zudem stammen Bezugstheorien hiufig aus anderen Disziplinen,
sodass der Bezug zur Schule erst herzustellen ist.

Versucht man, vorliegende Theorien oder Theorieansitze der Schulentwicklung von
ihrem archimedischen Punkt aus zu greifen, dann kénnen — beispielhaft ohne
Anspruch auf Vollstindigkeit — die in Tabelle 1 ausgewihlten Ansitze benannt
werden.

Die Vielfalt der Theorieangebote bietet die Moglichkeit, Schulentwicklung unter sehr
unterschiedlicher Perspektive zu beleuchten und damit thematisch variierende Tief-
ginge und hochaufldsende Analysen zu erhalten. Dabei ist allerdings zu beachten,
dass insbesondere Theorieimporte aus anderen Disziplinen dahingehend zu priifen
sind, ob sie sich in den erziehungswissenschaftlichen und schultheoretischen Diskurs
einfligen. Beispielhaft zeigt sich diese Frage in der (umstrittenen) Anleihe der Semantik
aus der Organisationsentwicklung: Evaluation, Qualititsmanagement, Outsourcing,
Monitoring etc. sind Begriffe, die bis in die 1990er Jahre hinein nicht zum begrifflichen
Inventar der Erzichungswissenschaft zihlten. Ein weiteres Beispiel ist die in den
1990er Jahren mit viel Reformhoffnung auf Schulentwicklungsprozesse tibertragene
Organisationstheorie und -entwicklung, die etwa zum Ansatz des Institutionellen
Schulentwicklungsprogramms fithrte (Dalin, Rolff & Buhren, 1996). Der Ansatz
wertete die Einzelschule in ihrer Gestaltungskraft auf, fithrte jedoch in Lehrer-
kollegien aufgrund unterrichts- und piadagogikfernen, zeitaufwindigen Sitzungs- und
Konferenzterminen mit Instrumentarien und Semantiken der Okonomie auch zu
Unmut (Ist-Soll-Analyse, Zielvereinbarung u. a. vgl. Buhren & Folff, 1996).

Die dargestellten Theorien der Schulentwicklung (Tab. 1) unterscheiden sich unter
anderem darin, dass einige die ofhzielle Programmatik von Schulentwicklungsprozessen
ansprechen (z. B. Pidagogische Schulentwicklung, schulpidagogisch-didaktische
Schulentwicklung), andere hingegen cher subtile Phinomene in den Vordergrund
stellen (z. B. Mikropolitik, subjektwissenschaftliche Schulentwicklung). Im Folgenden
werden daher exemplarisch zwei Theorien aus beiden Perspektiven dargestellt.
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Zuordnung Kerngedanke Bezeichnung Publikationen
(exemplarisch)
von der (kritischen) Ergiehungs- kritis.che Schul- ) Rahm, 2005, Kap. 7
. . " dach entwicklungstheorie
Ubergreifende | i5sensc aft aus gedacht
Ansitze
von der Evolutionstheorie aus evolutionire Schul- Bitz & Scheunpflug,
gedacht entwicklung 2006
von der Perspektive der symboli- | Schulkultur Helsper & Béhmer
schen Ordnung (der Spannung & Kramer & Ling-
Schulkultur aus Realem, Symbolischem und kost, 2001
Imaginirem) aus gedacht
Pidasosik von der Reflexivitit des pidago- | Pidagogische Schul- Rolff, 1998; Bastian,
808 gischen Prozesses aus gedacht entwicklung 1997
von der Steuerung der Schule (neue) Steuerung und Dedering, 2012
aus gedacht Educational Governance
von Gelingensbedingungen, »Architektur einer Maag Merki, 2008
Schuleffektivitit und empirischer | Theorie der Schulent-
Uberpriifbarkeit her gedacht wicklung«
Organisation von der Innovation her gedacht | Innovationstheorien Schaumburg, Prasse

und Steuerung

& Blomeke, 2009

von der Organisation her

gedacht

Institutionelles Schul-
entwicklungsprogramm

Dalin, Rolff &
Buhren, 1996

Lernende Organisation

Argyris & Schén,
1978

von der Fiihrung der Schule aus

Fithrungstheorien und

Dalin, 1999, Kap. 4

gedacht Schulentwicklung
Akteure vom Handeln der Mitglieder Mikropolitik der Altrichter & Posch
e einer Organisation aus gedacht | Schulentwicklung 1996
von den Subjekten und ibrer Teil- | subjektwissenschaftliche | Rihm, 2003
habemaglichkeiten aus gedacht Schulentwicklung
von Unterricht und Didaktik schulpidagogisch- Koch-Priewe, 2000
Unterricht aus gedacht didaktische Schul-
entwicklung

1ab. 1: Synopse: Theorien der Schulentwicklung
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2.2 Beispiel einer auf Padagogik bezogenen Theorie der Schulentwicklung:
Padagogische Schulentwicklung

Beschreibung des Ansatzes

Der Ansatz der Pidagogischen Schulentwicklung diirfte der am meisten verbrei-
tete Ansatz im deutschsprachigen Raum sein, er findet sich in dhnlicher Anlage auch in
der amerikanischen Literatur (Fullan et. al., 1990). Er entstand aus der Kritik an der
ausschlieSlichen Fokussierung auf die Organisationsentwicklung (OE, s. 0.) und erwei-
terte die Perspektive, indem Personalentwicklung (PE) und Unterrichtsentwicklung
(UE) aufgenommen wurden. Daraus entstand die Trias aus OE, PE und UE (Abb.1).
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T @3ann 47

Abb. 1: Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung (Rolff, 2017, S. 30)

Im deutschsprachigen Diskurs wurde der Ansatz unter anderem von Rolff (1998) und
Bastian (1997) vertreten. In Publikationen werden mehrere Bezugstheorien (Organi-
sationstheorie, Systemtheorie, Implementationstheorie) erwihnt, eine ausfiihrlichere
theoretische Einordnung und Ausdifferenzierung dieser Verbindung ist mir jedoch
nicht bekannt. Wesentlich ist die Einordnung der Trias in einen Systemzusammen-
hang, der erstens die innerschulische Interdependenz von OE, PE und UE (»Keine
UE ohne OE und PE, keine OE ohne PE und UE, keine PE ohne OE und UEc«
(Rolff, 2007, S. 31).) und zweitens Wechselwirkungen zu auflerschulischen Einrich-
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tungen betont. Nicht zuletzt in Folge der Kritik an der OE sicht sich der Ansatz der
Pidagogik verpflichtet: »Bei padagogischer Schulentwicklung sind die Ziele dem
piadagogischen Prozess verpflichtet und damit reflexiv. Die Reflexivitit von Zielen
lasst sich am>hohen« Ziel »Erziehung zur Miindigkeit< plausibel machen« (Rolff, 2007,
S. 31). Bastian (1997, S. 8) versteht die Padagogische Schulentwicklung als »[...]
Selbstbildungsprozess der Institutionsmitglieder, in dem der Zusammenhang von
gutem Unterricht, einer an Miindigkeit orientierten Subjektentwicklung und den
dafiir angemessenen institutionellen Bedingungen gearbeitet wird. Ausgangspunkt
der gemeinsamen Arbeit ist das Interesse an einer Erneuerung der Lernkultur und den
daraus folgenden individuellen und institutionellen Verinderungen«. Deutlich wird
also erstens die Anbindung an anspruchsvolle pidagogische Zielsetzungen und damit
auch der Anschluss an heimische Begriffe des erzichungswissenschaftlichen Diskurses.
Zweitens wird die Nihe zum Unterricht direke tiber eine Erneuerung der Lernkultur
hergestellt, die sich unter anderem in kooperativen, offenen und methodisch akzentu-
ierten Unterrichtskonzepten zeigt. Mit dem Ansatz geht somit eine Unterrichtsreform
einher, wenn auch unterschiedliche Sichtweisen dariiber bestehen, ob damit begonnen
werden sollte oder der Beginn des Schulentwicklungsprozesses auch in Fragen der OE
oder PE ansetzen und zu einem spiteren Zeitpunkt den Unterricht erreichen kann.

Kritische Wurdigung

Die Stirke des Ansatzes diirfte in seiner plausiblen und pragmatischen
Darstellung, der breiten Anlage und dem pidagogischen Kern liegen. Er bietet sehr
gute Anschlussmoglichkeiten fir die Beschreibung, Analyse und Programmatik von
Schulentwicklungsprozessen. Zudem ist er mit zahlreichen Gestaltungsvorschligen an-
gereichert (z. B. Einrichtung von Steuergruppen und Professionellen Lerngemeinschatf-
ten). Fir Planungen von Einzelschulen, mit oder ohne externe Beratung, ist er daher
sehr gut anwendbar, beispielsweise dadurch, dass zur Einzelschule passende Ansatz-
punkte und auch kleine Reformvorhaben anvisiert werden konnen. Aufgrund der Trias
und des Systemzusammenhanges bietet er prinzipiell ausgezeichnete Moglichkeiten fir
eine theoretische Einbettung, etwa in Organisationstheorien oder in die Systemtheorie.

Der Ansatz wurde verschiedentlich kritisiert (z.B. Schlee, 2014; Rolff, 2007). Ein
wesentlicher Kritikpunkt liegt darin, dass er die Bedeutung des Subjekts nicht erfasse
und eine stirker individualisierte sozialpsychologische Perspektive vernachlissige
(Mietz, 1994). Rolff (2007) weist die Kritik zuriick: Erstens seien die Akteurinnen
und Akteure gerade in OE-Prozessen vielfiltig involviert und Formate wie Coaching
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oder Supervision seien explizit Teil des Ansatzes. Zweitens sei in groflen Lehrerkolle-
gien eine echte Orientierung an den subjektiven Méglichkeiten der Akteurinnen und
Akteure auch nicht méglich. Gleichwohl liegt meines Erachtens in dieser Kritik eine
Grenze des Ansatzes: Prozesse unterhalb der offiziellen Programmatik (im sozialpsy-
chologischen Eisbergmodell unterhalb der Wasseroberfliche) werden nicht konzep-
tionell bearbeitet, gerade Konflikte im Kollegium, individuelle Belastungen, Macht-
konstellationen etc. sind im Ansatz nicht systematisch entfaltet.

Der Ansatz stellt meines Erachtens keine Theorie dar, sondern allenfalls ein Modell.
Die theoretischen Ausfithrungen sind begrenzt, gerade angesichts der Breite des
Ansatzes und der darauthin erforderlichen Vielfalt unterschiedlicher Bezugstheorien
wire eine ausfiihrlichere Bearbeitung wesentlich. Beispielsweise konnten dann grund-
legende, auch komplexere Themen beleuchten werden, wie das Verhiltnis von
Institution und Organisation oder von Institution und Person oder die Frage, wie in
einer systemtheoretischen Betrachtung die verschiedenen Wege und Akteurinnen
und Akteure miteinander kommunizieren (konnen). Wenig ausdifferenziert sind
entsprechend spannungsreiche, antinomische oder widerspriichliche Phinomene in
Schulentwicklungsprozessen, beispielsweise der Anspruch, Schiilerinnen und Schiiler
zur Miindigkeit zu befihigen und gleichzeitig ein ausgeprigtes Mafl an Fremd-
bestimmung iiber institutionelle und organisatorische Strukturen beizubehalten —
dieses Thema wird beispielsweise im subjektwissenschaftlichen Ansatz (Rihm, 2003)
verhandelt. Gerade diese tiefergehende Betrachtung pidagogischer Prozesse und Ziele
wire angesichts des Begrifls Pidagogische Schulentwicklung naheliegend.

Aus heutiger Sicht konzentriert sich der Bereich der Unterrichtsentwicklung zu sehr an
tiberfachlichen Themen (Methodenkompetenz, Selbststindiges Lernen u. a.) und zu wenig an
fachdidaktischen und fachlichen Themen, beispielsweise fachspezifische Aufgabenformate.

2.3 Beispiel einer auf das Handeln der Akteurinnen und Akteure bezogenen
Theorie der Schulentwicklung: Mikropolitik der Schulentwicklung
Beschreibung des Ansatzes
Anlass und Ausgangspunkt dieses Ansatzes war eine Beobachtung der Autorinnen

und Autoren innerhalb von Schulentwicklungsprozessen: Sie wunderten sich,
weshalb an manchen Schulen die innovativen Arbeiten einzelner Kolleginnen und
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Kollegen oder Lehrergruppen nicht von weiteren Kolleginnen und Kollegen auf-
gegriffen wurde — dies wire ja naheliegend, weil die Innovation selbst und die Expertise
ja quasi nebenan vorhanden ist: »Das >Ausufern guter Ideen in einer Institution« stellt
sich als bedeutend schwieriger heraus, als jene, die von der Qualitdt ihrer Entwicklung
tiberzeugt sind, sich das zunichst triumen lassen« (Altrichter & Posch, 1996, S. 1).
Dahinter steht also die Frage, welche Prozesse Innovationen innerhalb von Schulen
wirksam werden lassen. Diese Fragestellung wurde im Rahmen eines Forschungs-
projektes in der Steiermark empirisch untersucht. Untersucht wurden zehn Schulen,
die Innovationen unterschiedlicher Reichweite einfiihrten. Diese Prozesse wurde un-
ter anderem mittels interner (Aktionsforschung) und externer Perspektiven (Meta-
analysen von Fallstudien) untersucht. Die Ergebnisse des Projektes wurden mit
theoretischen Analysen zusammengefiihrt und fithrten so zur Mikropolitik schulischer
Innovation. Die zentrale Bezugstheorie des Ansatzes stellt die Organisationstheorie
dar. Der Ansatz wendet sich jedoch dezidiert gegen traditionelle Formen der Organi-
sationstheorie und gegen die Dominanz der Theorie rational-kontingenter Struktu-
rierung. Der Ansatz beleuchtet im Kern »The dark side of organizational life«
(Altrichter & Posch, 1996, S. 98) und nimmt damit eine Perspektive ein, die aus Sicht
der traditionellen Organisationstheorie nur storend und nicht zieldienlich ist:
»Machtkidmpfe« in einer Organisation sind irrational und haben das Ziel der Organi-
sation aus dem Auge verloren; sie sind unerklarliche Bewegungen unter der Haut der
»objektiv-versachlichten Struktur, die diese zu zerreiflen und damit die Stabilitdt der
Organisation zu erschiittern drohen« (Altrichter & Posch, 1996, S. 98). Genau diese
Machkimpfe sind wesentlicher Teil der Mikropolitik. Zentrale Merkmale der Mikro-
politik (Altrichter, 2010) sind die Betonung der Zieldiversitit (statt eines gemeinsamen
Zieles), der Interaktionen und Beziehungen (statt Strukturen), der Grenzziechungen
und Einflussbereiche (die eher diffus als klar sind) sowie der kontinuierliche und
unsystematische Wandel (statt klar begrenzte Projekte). Damit offenbaren sich im
Rahmen der Mikropolitik der Schulentwicklung die Eigeninteressen der Organisa-
tionsmitglieder, die darin liegen, ihre Handlungsspielriume zu schiitzen oder zu
erweitern. Dies gelingt {iber die Kontrolle von organisationsrelevanten Ressourcen,
zum Beispiel Zeit, Werte, padagogische Priferenzen, Informationen. Der Ansatz
schlielt perspektivisch an bereits vorhandene Konzepte an, etwa an reflexive (statt
technischer) Rationalitit, an lernende (statt segmentierte) Organisation, an Prob-
lemloseschule (statt fragmentierte Schule) oder an innovative Teamstrukturen im

Kollegium.
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Kritische Wirdigung

Die Stirke des Ansatzes liegt in seiner theoretisch fundierten und empirisch
plausibilisierten Analyse und Beschreibung mikropolitischer Prozesse sowie forderli-
cher und hemmender Bedingungen bei der Einfithrung und Verbreitung von Innova-
tionen. Hier ist der Ansatz erklirungsstark und hochauflésend. Dabei werden eine
Bezugstheorie angeboten und eine Fiille von theorieimmanenten Begriffen verwendet
und eingefiihrt (z. B. Kampfarena, Machtstrategien, Einfluss, Informationsfluss). Der
Ansatz wird fiir Entwicklungsprozesse fruchtbar gemacht (Altrichter & Posch, 1996,
Kap. 5 und 6) und in Uberlegungen zu einer Theorie der Entwicklung von Organisa-
tionen {iberfiihrt.

Aus organisationstheoretischer Sicht fillt die einseitige und pessimistische Perspektive
auf (Altrichter, 2010, S. 97): Die »dunkle Seite« dominiert, Formen kollegialer und
professioneller Konsensbildung tauchen beispielsweise nicht auf. Die Instabilitit
tiberwiegt, dabei sind Institutionen und Organisationen zunichst von Stabilitit und
Dauer geprigt. Der Blick wendet sich einseitig auf mikropolitisch motivierte interne
Aktivititen der Akteurinnen und Akteure, externe Beziehungen der Organisation
bleiben unberticksichtigt. Im Gegensatz zum Ansatz der Pidagogischen Schulent-
wicklung bleiben sowohl Personalentwicklung als auch Unterricht aufen vor. Lehre-
rinnen und Lehrer werden nur als Akteurinnen und Akteure mikropolitischer Aktivi-
titen wahrgenommen, ihr Beruf im Kernbereich des Unterrichtens, in der Gestaltung
pidagogischer Beziehungen und seiner generellen pidagogischen Professionalitit
bleiben unberiicksichtigt.

3. Kritische Wiirdigung:
Theorie und Praxis der Schulentwicklung gleichermallen?

Deutlich wird vielfach, dass sich eine Theorie der Schulentwicklung zwischen zwei
Polen befindet, der eine Pol ist der Anspruch, der tiber den Theoriebegriff formuliert
wird, der andere Pol ist die schulische Praxis, die tiber den Entwicklungsbegriff anvi-
siert wird. Je nach Ansatz werden eher empirische Befunde herangezogen (z. B. Maag
Merki, 2008), eher theoretische Analysen vollzogen (z. B. Helsper et al., 2001), cher
modellierend-konzeptionell-programmatische Ausfithrungen konkretisiert (z. B.
Rolff, 2007) oder praxisnahe Anleitungen formuliert (Klippert, 2000). Das in der

erziechungswissenschaftlichen Diskussion traditionsreiche und fest verankerte
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Theorie-Praxis-Problem wird als eigenstindiges Thema im Rahmen des Schulentwick-
lungsdiskurses kaum thematisiert, es scheint sich im Begrift der Schulentwicklung
quasi von selbst produktiv aufzulésen. So thematisiert Dalin (1999) in einem Band
problemlos und gleichermaflen 7heorie und Praxis der Schulentwicklung, Rahm (2005,
S. 147) definiert Schulentwicklungstheorie wie folgt: »In ihrer Begrifflichkeit und der
Vielfiltigkeit ihres theoretischen Anspruches hebt Schulentwicklungstheorie ab auf
die Erforschung und Entwicklung pidagogischer Praxis mit dem Ziel, die Qualitit
des Bildungsangebots und die Professionalisierung der Lehrkrifte voranzutreiben«.
Schulentwicklungszheorie wird hier unmittelbar fiir die Verinderung und Verbesse-
rung der Praxis in Anspruch genommen. Es scheint, als ginge im (schmalen) Diskurs
zur Theorie der Schulentwicklung ein schirferer Blick auf den Theoriebegriff verloren
— hier wire ein fast schon antiquiert anmutender Blick auf Theorie als »Durchstoflen
zur Wahrheit« (Harant & Thomas in diesem Band in Anlehnung an Platon, Zheorie
- Was sie war, wozu sie wurde und was sie heute in der Lehrerbildung sein kann) oder als
Theorie um ihrer selbst willen in den Vordergrund zu stellen. Selbst in Publikationen
zur Theorie der Schulentwicklung stehen Ausfithrungen im Vordergrund, die unmit-
telbar dem Primat der Effektivititssteigerung unterstellt sind — am deutlichsten wird
dies an Themen der (neuen) Steuerung und Okonomisierung: Leistungsmessungen,
datenbasierte Schulentwicklung, Evaluation, Budgetierung etc. Theorie wird hier ge-
rade nicht als Selbstzweck, sondern funktional, zuweilen technologisch-instrumentell
betrachtet. Im Kontext der Theorie der Schulentwicklung ist demnach der Theorie-
begriff zu reflektieren, etwa dahingehend, dass eine Betrachtung unter Efhizienz-
gesichtspunkten nur eine mogliche darstellt und diese nicht ausreicht, um die
Gesamtkomplexitit des Geschehens in den Blick zu nehmen oder dahingehend, dass
der Begriff 7heorie selbst sehr offen verwendet wird und beispielsweise mit Blick
auf die Einteilung von Erich Weniger zu kliren wire, ob es sich um eine Theorie zwei-
ten Grades (z. B. handlungsbezogenes Wissen) oder dritten Grades (z. B. wissen-
schaftliche Theorie) handelt. Hierzu konnten auch Anspriiche an den Theoriebegriff
selbst und seine Abgrenzung vom Modellbegriff (Komplexititsreduzierung auf
bedeutende Elemente einer Theorie) oder vom Konzeptbegriff (Handlungsentwiirfe)
zihlen. Diese Betrachtung zum Theoriebegriff wire dann zu vernachlissigen, wenn
statt Theorie der Schulentwicklung beispielsweise von Konzepten und Strategien
der Schulentwicklung die Rede wire. Vor diesem Hintergrund muss derzeit erstens
eher von Theorieansitzen gesprochen und zweitens eine Theorievielfalt konstatiert
werden.
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4. Theorie der Schulentwicklung in der Lehrerbildung?

Angehende Lehrerinnen und Lehrer streben so frith wie moglich im Studium nach
praktischen Erfahrungen: Wie bewihre ich mich vor der Klasse? Bekomme ich einen
guten Draht zu den Schiilerinnen und Schiilern? Bin ich fiir den Lehrerberuf geeignet?
Gleichzeitig gilt es, bereits im Studium fachwissenschaftliche, fachdidaktische und
bildungswissenschaftliche Grundlagen fiir den spiteren Beruf zu legen. Die Kern-
titigkeit von Lehrerinnen und Lehrern liegt im Unterrichten und im Aufbau padago-
gischer Bezichungen mit Schiilerinnen und Schiilern. Weshalb dann Schulentwicklung
oder gar Theorie der Schulentwicklung im Studium? Theorien der Schulentwicklung
entfalten gerade aufgrund ihrer jeweils spezifischen (und daher zwangsliufig engen)
Perspektive eine hilfreiche Erkliarungskraft fiir Phinomene der Schulentwicklung —
exemplarisch oben am Beispiel der Mikropolitik der Schulentwicklung aufgezeigt —
wenn die Verbreitung von Innovationen scheitert. Aufgrund der Perspektivenvielfalt
kann es gelingen, die Komplexitit der Schule als Institution und Organisation besser
zu verstehen und damit auch Erklirungspotentiale zu entfalten, die beispielsweise
gerade bei jungen Lehrerinnen und Lehrern in schwierigen Situationen (z. B. Konflikte
im Kollegium) hilfreich sein kénnen.
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