Unterrichtsentwicklung

Kommentar (Eubel)

In historischer Perspektive kann man fiir die Politik der Schulmodernisie-
rung Phasen unterscheiden, die verstirkt auf duflere Schulreformen setzten,
wie es etwa beim Versuch zur Einfiihrung der Gesamtschule sichtbar war.**
In Abkehr davon stand anschlieBend die innere Seite der Schulreform im
Vordergrund, z.B. durch Einfilhrung neuer Unterrichtsmethoden und Mo-
dernisierung der Curricula. Gegenwartig zentriert sich die Schulmoderni-
sierung auf einen Bereich, der bei den beiden vorherigen ,,Modernisie-
rungsschiiben* mehr oder weniger ausgespart war, namlich die Schule als
Organisation. In der neuen Governance wollen die Entscheider auf den E-
benen der Politik und der Bildungsverwaltung mit Hilfe einer noch zu er-
richtenden Schule als Qualititsorganisation auf das Unterrichtsgeschehen
zugreifen. Die fop-down-Reform zielt also auf den Hoheitsbereich der
Lehrkréfte: den Unterricht. Hier wurde von den Lehrkréften in den letzten
Jahrzehnten bottom-up bereits einiges verdndert. Die Konzepte der schuli-
schen Modernisierung stellen keine origindre Semantik fiir die Steuerung
von Unterricht bereit”, vertrauen jedoch gleichsam darauf, dass sich durch
die Verdnderungen der organisatorischen Kontextbedingungen und durch
Organisations- und Personalentwicklung auch der Unterricht verindern
wird.

Implizit setzen alle ,Unterrichtsentwickler® voraus, dass ein moderni-
sierter Unterricht nicht mehr allein aus der padagogischen Intuition einzel-
ner Lehrpersonen entsteht, sondern zumindest teilweise die Leistung eines
teambasierten Kollegiums darstellt.”® Damit wird er notwendigerweise

34 Aus der Erfahrung der letzten Jahrzehnte ldsst sich im Kontext der deutschen Bil-
dungspolitik von einem weitgehenden Scheitern duflerer Schulreformen sprechen.
An Daten iiber den relativen Erfolg oder Misserfolg von Initiativen der inneren
Schulreform zu gelangen, ist relativ schwer, da im traditionellen Schulsystem Er-
eignisse, die sich schulintern abspielen, nicht nach auflen kommuniziert wurden.
Aus unterschiedlichen Befunden der empirischen Schulforschung lésst sich aber
durchaus ableiten, dass innerschulische Verdnderungen stattgefunden haben (siche
dazu z.B. auch den Beitrag von Schonknecht in diesem Band).

35 Obwohl sich mit PISA auch hier gravierende Verdnderungen — hinsichtlich eines
pragmatischen Verstindnisses von Unterrichtsinhalten — andeuten (vgl. den Beitrag
von Messner im vorliegenden Buch), die aber offensichtlich noch nicht den Alltag
des Unterrichtens beriihren.

36 An der konkreten Ausformung haben dann sicher auch die weiteren Akteure (Leh-
rer und Eltern) der autonomen Einzelschule ihren Anteil. Der Begriff ,Autonomie*
wird damit nicht nur semantisch umcodiert, sondern wirkt sich auf das Handeln aus:
Nicht mehr die einzelne Lehrperson ist autonom, sondern das Lehrerteam, das sei-
nerseits riickgekoppelt ist an die Adressaten der ,Dienstleistung® Unterricht. Vgl.
auch die beiden Beitridge von Briisemeister in diesem Band.
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starker als bisher zu einem nach rationalen — oder zumindest nach intersub-
jektiv ausgehandelten — Kriterien gestalteten Geschehen. Diese ,,Enteig-
nung™ des autonomen Lehrers konnte zu Akzeptanzproblemen fiihren, ge-
rade bei engagierten Lehrerinnen und Lehrern — die potentielle Un-
Vertriglichkeit dieses Modells mit dem tradierten Ethos paddagogischer
Theorie (,,Der Lehrer triagt die Verantwortung fiir seine Schiiler) liegt auf
der Hand.”’

Die Gestaltung der alltdglich ablaufenden Interaktionsprozesse im Un-
terricht bildet fiir die Lehrerinnen und Lehrer den Kern ihrer Arbeit. Daher
wundert es nicht, dass sie das Zusammenwirken von Personal-, Organisati-
ons- und Unterrichtsentwicklung (Bildungskommission NRW 1995: 162f.)
oftmals vom Naheliegendsten her denken: der Unterrichtsentwicklung. Da
Unterricht im tradierten Selbstverstindnis der Lehrerschaft ein hochgradig
individuelles, kaum formalisierbares Geschehen ist, fiir das jede Lehrper-
son einzeln Verantwortung trigt, birgt die Entscheidung, den Modernisie-
rungsprozess mit der Unterrichtsentwicklung anzufangen, aber auch ein
Problem. Die Zielperspektive der Schulentwicklung kdnnte auf der Strecke
bleiben, wenn die Angebote zur Verbesserung des Unterrichts auf der per-
sonalen Ebene ,hdngen‘ bleiben und nicht mit der Organisationsperspektive
verkniipft werden.*® Viele Erfahrungen sprechen aber dafiir, dass es den-
noch sinnvoll ist, den Startpunkt ,Unterricht® beizubehalten. Wegen des
(noch) unzureichend entwickelten Denkens in Begriffen der Organisation
dauert es bei anderen Zugéngen wesentlich lidnger, bis sich Effekte einstel-
len, die von der Lehrerschaft als lohnenswert eingeschitzt werden kdnnten.

Generell empfiehlt sich ein Ankniipfen der neuen Qualitdtsmanage-
ments an tradierte und als erfolgreich erlebte Formen berufsbegleitender
QualifizierungsmafBinahmen. Eine Modellierung der Schulentwicklung nach
dem Muster von schulintern organisierten Veranstaltungen der Lehrerfort-
bildung (SCHILF), mit denen viele Lehrerkollegien in den letzten Jahren
positive Erfahrungen gemacht haben, bietet sich deshalb an. Diese Ver-
kniipfung hat zudem den Vorteil, dass bei SCHILF-Angeboten die Organi-
sationsebene strukturell schon ,eingebaut® ist.”” Schulinterne Lehrerfortbil-
dung wird auch deshalb positiver bewertet als andere Formen der friither oft

37 Vgl. dazu im Textblock ,,Wertediskussionen“ die Uberlegungen Annemarie von der
Groebens. Auch Hilbert Meyer macht das Festhalten an solchen Prinzipien zur Be-
dingung dafiir, das ,,Neue* zu akzeptieren. Er fordert, dass Schulentwicklung dazu
fiihren sollte, ,,das Lehren und Lernen humaner und erfolgreicher zu machen.*
(Meyer/Ulrich 1996: 9)

38 Bei dem traditionell stark ausgeprégten padagogischen Einzelkdmpfertum der Leh-
rerinnen und Lehrer und dem kaum auf Organisation ausgerichteten professionellen
Selbstversténdnis ist eine solche Sorge sicher berechtigt.

39 Selbst wenn bei solchen Veranstaltungen nicht die Einzelschule als ganze Thema
ist, so ist doch zumindest sichergestellt, dass das Kollegium oder Teilmengen des-
selben, die sich aus fachlichen oder thematischen Griinden gruppieren, an solchen
Veranstaltungen partizipieren.
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sogar verordneten Lehrerfortbildung, weil sie besser zur Strategie der inne-
ren Schulreform passt. Die Erfahrungen vom weitgehenden Scheitern
struktureller Verdnderungen und duflerer Schulreformen gehdrt zu den pra-
genden berufsbiographischen Erfahrungen aller Lehrergenerationen der
Nachkriegszeit. Es ist deshalb mehr als verstidndlich, wenn die Lehrkréfte
Felder und Strategien bevorzugen, von denen sie den Eindruck haben, et-
was bewirken zu konnen. Und es ist kein Zufall, dass sich bei den aktuellen
Qualitdtsmanagements etwas dhnliches abzeichnet: Top-down-Strategien
werden wesentlich kritischer wahrgenommen als bottom-up-Verdnde-
rungen.

Bemiihungen um Unterrichtsentwicklung als Kernbereich der Reform
zu wihlen, empfiehlt sich also aus mehreren Griinden. Lassen sich bei den
Lehrerinnen und Lehrern Akzeptanzen hierfiir finden, so werden ihnen
Mittel und Wege offeriert, Verdnderungen zu realisieren und diese Verdn-
derungen als Verbesserung der eigenen Praxis zu erfahren. Last but not le-
ast konnen sie sich als die ,Macher® dieser Verdnderungen erleben.

Die nachfolgend abgedruckten Texte sind der hier skizzierten Argu-
mentationslogik verpflichtet und nehmen ihren Ausgangspunkt bei den be-
sonderen feldspezifischen Bedingungen des Handlungs-zusammenhangs
,schulischer Unterricht‘. Der Beitrag von Johannes Bastian (Universitit
Hamburg) vertieft die angedeuteten Argumente, verkniipft sie mit theoreti-
schen Konzepten der Schulpadagogik und reichert sie mit Erfahrungen aus
der Reformpraxis an.* Der Beitrag von Heinz Klippert'' (Dozent am Leh-
rerfortbildungsinstitut der evangelischen Kirchen in Rheinland-Pfalz,
,EFWI“) stellt in Grundziigen sein Konzept der piddagogischen Schulent-
wicklung dar und setzt es in Bezug zu anderen Ansitzen.* Wie Bastian
setzt er sich kritisch mit der Vorgehensweise der Organisationsentwicklung
(OE) auseinander, wobei er vor allem die Langfristigkeit und den komple-
xen Zuschnitt dieses Ansatzes problematisiert. Bastian argumentiert &hn-
lich. Er betont besonders, dass die Semantiken und Denkweisen der Orga-
nisationsentwicklung der Institution Schule relativ fremd seien.*

40 Vgl. Bastian (1998). Dort werden Perspektiven der piddagogischen Schulentwick-
lung ausfiihrlicher behandelt. Der von uns verwendete Aufsatz findet sich dort e-
benfalls.

41 Der Autor hat eine Reihe von Publikationen vorgelegt, die als ,,Ubungsbausteine fiir
den Unterricht” praktische Arbeits- und Trainingshilfen fiir Lehrerinnen und Lehrer
anbieten: Klippert (1994): Methoden-Training (inzwischen in der 13. Auflage);
Kommunikations-Training (1995); Teamentwicklung im Klassenraum (1998); Ei-
genverantwortliches Arbeiten und Lernen (2001). Die iiberaus erfolgreichen Publi-
kationen Heinz Klipperts sind ein Beleg dafiir, dass bei Lehrerinnen und Lehrern
ein grofler Bedarf an praktischen Hilfen besteht, der bis vor kurzem von der univer-
sitdren Erziehungswissenschaft so gut wie gar nicht bedient wurde.

42 Zur ausfiihrlichen Begriindung und Darstellung vgl. Klippert (2000).

43 Die Argumente, mit denen die beiden Autoren jeweils fiir ihre Sicht einer ,,pddago-
gischen Schulentwicklung® pladieren, sind &duferst plausibel. Zu fragen bliebe aller-
dings, ob die Zuordnung der verschiedenen derzeit auf dem Markt befindlichen
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