Thema

Wie kommt Wissen in die Schule?

Schulen haben ein Interesse daran, sich zu veréndern und nehmen
dabel Impulse von auf3en auf. Sie haben - wie andere soziale Systeme —
Mechanismen herausgebildet, wie sie mit neuem Wissen und Kénnen
umgehen, ob sie es aufnehmen oder abwehren. Bildungspolitik und
Bildungsverwaltung sind daran interessiert, dass neues Wissen in die
Schulen kommt, dass sie Impulse geben kinnen, und sie wissen,
welche Wege wirlksam sind und welche Faktoren den Transfer fordern

oder behindern.
Rudolf Meraner

Schulen sind Organisationen, die tig-
lich professionell Wissen aufbereiten
und Wissen an die Schiiler und Schii-
lerinnen weitergeben. Dennoch ver-
hindern die Scruktur der Schule als
selbstreferentielles soziales System und
die hohe Eigenverantwortlichkeit der
einzelnen Akteure hiufig den Aufbau
eines effizienten Wissensmanage-
ments. Im Folgenden liegt das Haupt-
augenmerk auf dem Teilaspeke »Wie
komme Wissen in die Schulen?«.

Die Grundlage dieses Beicrags sind
auch meine Erfahrungen, die ich als
Verantwortlicher fiir die Lehrerfortbil-
dung, fiir die Umsetzung von Refor-
men, die Begleitung und Unterstiit-
zung von Schulen und die Beratung
von Lehrpersonen in der deutschen
Schule in Siidtirol gesammelt habe.
Dass die Schulen in Siidrirol eine
hshere Eigenstindigkeit haben als in

anderen deutschsprachigen Lindern
{Meraner, 2004), akzenruiert manche
Aspekre, schafft aber keinen Wesens-

unterschied.

Der schwierige Umgang mit dem
Begriff Wissen

Der Begriff »Wissen« wird in der
Didakiik anders verwender als im
Zusammenhang mit dem Wissensma-
nagement. Hilfreich ist der Verweis
auf den Kompetenzbegriff von Wei-
nert (Weinert, 2001, S. 27 £), der
Kompetenz als das Zusammenspiel
von Wissen, Kéinnen und Wollen ver-
steht. Denn es gehe nicht nur darum,
dass neue Erkenntnisse in das System
Schule kommen, sondern dass diese
Erkenntnisse durch Anwenden ange-
eigner und zu Haltungen werden und
dadurch einen Teil der Organisations-
kuttur ausmachen. Aus der Siche der
Padagogik miisste der Begriff Wissen
mit Kompetenz, der Begriff Wissens-

management mit Kompetenzmanage-
ment erseczt werden. Da sich der
Begriff Wissensmanagement einge-
biirgert hat und der Begriff Wissen
(Willke 2007, 28 ff.) viele Ahnlichkei-
ten mit dem in der Piidagogik verwen-
deten Begriff Kompetenzen hat, ver-
wende ich die Begriffe Wissen und
Wissensmanagement.

Wie wird im System Schule Neues
aufgenommen?

Jede Schule ist als soziales System im
Sinne von Luhmanns Systemtheorie
{Luhmann, 1984) eine Organisations-
einheir, die sich als klar abgegrenzt
versteht. Wie jedes soziale System ist
jede Schule bemiiht, die Grenzen
méglichst genau zu markieren und
festzulegen, was zum System gehére
(also innen ist) und was nichc zum Sys-
tem gehore (also auflen ist). Wenn es
in diesem sozialen System einigerma-
Ren friedlich zugeht, wacht es dariiber,
dass die Grenzen nicht oder nur in von
ihr kontrolliertem MaRe iiberschritten
werden.
Neuerungen
Grenze und werden in der Regel nicht
so eingelassen, wie es die auflenstehen-
den »Ideatoren« gedache haben. Sie
werden gepriift, angepasst, verinderr.
Wie bei einem Prisma kann der Serahl
in eine andere Richtung gelenkt wer-
den. Schulen haben gelernt, auf Ein-

treffen  auf  diese

wirkungen von auflen Bezug zu neh-
men und ihren Einfluss darauf auszu-
iiben. (Brithlmann, 2010, S.5).

Von besonderer Bedeutung ist
dabei das »Wollen«, auf das im
Zusammenhang mit dem Kompe-
tenzbegriff schon hingewiesen
wurde. Die generelle Bereitschaft
oder die Bereitschaft zu einem
bestimmten Zeitpunkt, Neues in
das System hereinzulassen, ent-
scheidet hdufig, ob Verdnderun-
gen angenommen werden.
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Wie kommt Wissen in die Schule?

Wenn eine Gesellschaft der Uber-
zeugung ist, ein gutes Bildungssystem
zu haben, dann sehen Schulen in der
Regel keine Notwendigkeir, sich
Neuem zu stellen.

Das folgende anschauliche Beispiel
komme aus Siidtirol, aber es kinnte
sich iiberall zugetragen haben: Das
fiir das Landespersonal zustindige
Regierungsmitglied ist im Herbst
2012 mit der Aussage an die Presse
gegangen, Lehrpersonen wiirden zu
wenig arbeiten und man miissce folg-
lich die Stundenverpflichtung erhé-
hen. Dies hat zu einem Aufschrei
unter der Lehrerschaft, zu Protest-
kundgebungen und Ahnlichem ge-
fithre. Obwohl wir gerade mitten in
der Umserzung der neuen Rahmen-
richtlinien fiir die Oberstufe waren
und dabei auf viel Wohlwollen gesto-
flen sind, wurden schulinterne Fore-
bildungen abgesagr, wurde kaum
mehr Begleitung und Beratung ange-
fragt, wurde die Mitarbeit in Arbeits-
gruppen widerrufen. Ein Interview
hat die Sitvarion zum Kippen ge-
bracht. Systemtheoretisch ist dies ein-
fach zu erkliren: Der Angriff von
aulen hat dazu gefithrt, dass die
Grenzen enger gezogen und verstirkt
wurden, sodass auch Neues, das mit
dem Angriff nichts zu tn hatte,
abgeprallc ist.

Kategorien der Trenderforschung
auf Schulen iibertragen

Schulen, in denen die entwicklungsre-
sistenten Lehrer und Lehrerinnen in
der Mehrheit sind, haben bei der
Ubernahme von Neuem Probleme.
Sie sind vor allem lehrerzentriert und
iiberpriifen in der Regel das Neue im
Hinblick auf Verinderungen, die die-
ses fiir die Lehrer und Lehrerinnen mit
sich bringt. Sie ibernchmen die Ober-
flichenstruktur und fragen in erster
Linie, welche Dokumente miissen wir
erarbeiten, welche Formulare verwen-
den, wie sichern wir uns vor Rekursen
ab.

Auch Schulen, in denen die innova-
tionsfreudigen Lehrer und Lehrerin-
nen die Oberhand haben und von
einer Schulfiihrungskraft mit einer
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ihnlichen Einstellung geleiter werden,
haben Schwierigkeiten. Sie beteiligen
sich an jedem Entwicklungsprojeke
und initiieren mehrere Profilbildun-
gen gleichzeitig. Sie agieren in der
Regel schulzentrierr, d.h. sie fragen
nach dem Nurzen fiir die Schule. Auch
sie bleiben eher bei den Oberflichen-
strukruren. Diese Schulen stehen vor
der Gefahr keine Neuerung so zu ver-
ankern, dass sie eine Bescindigkeit
entfaltet.

Diesen Schulen stehen Schulen
gegeniiber, in denen sich die innovari-
onsfreudigen und entwicklungsresis-
tenten Lehrer und Lehrerinnen die
Waage halten und mit ihren Stiirken
und Schwichen in Reformprozesse
einbezogen sind. In diesen Schulen
haben die Lehrpersonen, welche fiir
Enwwicklungen offen sind, aber diese
genau priifen, die Oberhand. Diese
Lehrpersonen sind weder riickwiirts-
gewandt noch
sondern stchen fest im »Hier und
Jerzts. Die Schulfithrungskraft har
eine hnliche Einstellung und sorgt
fiir Ausgleich. In diesen Schulen wird
gefragt, was die Schiiler und Schiile-
rinnen brauchen, wie Neuerungen das
Lernen und die Persénlichkeitsent-
wicklung der Schiiler und Schiilerin-
nen unterstiizen. Dokumente und

zukunftsvercriumt,

Formulare erfiillen keinen Selbst-
zweck, sondern werden eingesetzr, um
Abliufe zu vereinfachen und zu ver-
einheitlichen.

Natiirlich gibt es kaum einen von
diesen Typen in Reinkultur, sondern
es gibt Nuancen und Uberginge.
Dennoch konnte es hilfreich sein,
wenn sich Schulen die Frage stellen,
welchem Typ sie sich anniihern oder
wenn Lehrer und Lehrerinnen fragen,
wie sie sich in dieses Bild einordnen.
Auch Bildungsverwaltung und Bil-
dungspolitik miissen sich fragen, wie
die Innovationsfreudigkeit bei ihnen
verteilt ist. [hr wird oft — ich meine zu
Unrecht — vorgeworfen, dass sie zu
innovationsfreudig ist und die Schu-
len von einer Reform in die andere
hetzt, wihrend zugleich andere ihr
vorwerfen, dass sie innovationsresis-
tent ist.

Wenn Neuerungen in die Schulen
hineingetragen werden, ist es fiir
Bildungsverwaltung und Bil-
dungspolitik hilfreich, von den
Uberlegungen von E. Rogers aus-
zugehen und vorauszudenken,
wie die Menschen im frilhen
Hauptfeld auf die Neuerungen
reagieren werden.

Wie kommt neues Wissen in die
Schule?

Neues Wissen kommrt auf unter-

schiedlichem Wege in die Schule. Alle

diese Wege haben ihre Besonderhei-

ten. Einige Wege sollen hier aufgezihle

werden:

m Uber die Lehrerfortbildung

m Uber Projekte der Unterrichesent-
wicklung und der Organisations-
entwicklung

® Uber neue Kollegen und Kollegin-
nen

m Uber eine Schulfiihrungskraft

m Uber Reformen durch neue Schul-
gesetze oder Verordnungen

m Uber die externe Evaluation

Daneben gibt es in selteneren Fillen

auch noch weitere Wege, etwa iiber die

Eltern oder iiber Elternvereinigungen,

autodidakrisch durch die Lehrer und

Lehrerinnen selbst, durch die Schul-

aufsicht, durch Leidensdruck von

auflen und andere mehr. Im Folgen-

den soll beispielhaft nur auf zwei

Wege — tiber die Lehrerfortbildung

und iiber Reformen - eingegangen

werden.

Uber die Lehrerfortbildung

Sehr viel Wissen kommt tiber die Aus-
bildung und iiber die Fortbildung der
Lehrer und Lehrerinnen in die Schule.
Viele Studien befassen sich mit der Effi-
zienz der Lehrerfortbildung, wobei in
der Regel zwischen Zufriedenheit der
Lehrperson mit der Fortbildung, dem
Lernen der Lehrperson im Sinne von
Erweiterung des Handlungsrepertoires,
der Verhaltensiinderung durch Fortbil-
dung und schlieRlich den Auswirkun-
gen auf die Schiilerleistungen unter-
schieden wird (Landert 1999, Lipowski
2010, Lipowski/Rzejak 2012).



Wie kommt Wissen in die Schule?

John Hattie hat aufgrund der ver-
schiedenen Meta-Studien fiir die Leh-
rerfortbildung eine Effektstirke von d
= 0,62 errechner. {Harttie 2013, 143~
145) Diese liegt weic iiber der Effekt-
stirke der Lehrerausbildung (d =
0,11). Als effizienteste Formen der
Lehrerfortbildung werden Beobach-
tung der tatsichlichen Methoden im
Video/Audio-Feed-
back, Ubungen und Trainingsgruppen
Lehrpersonen
Schulstufen eingeschirzr. Als wenig
effizient werden Vorlesungen, Dis-
kussionen, Spiele/Simulationen und

Klassenzimmer,

von verschiedener

Exkursionen eingeschitze.

Nach Hattie ist es wichtig,

W dass sich Lernangehote filir Lehrpersonen
iiber einen lingeren Zeitraum voliziehen

M dass sich Lehrpersonen aktiv beteiligen
ktinnen

W dass Lehrpersanen die Miglichkeit
haben, die bis dahin verwendeten Argu-
mentationen und Vorstellungen zu hinter-
fragen

B dass Lehrpersonen mit anderen Lehrper-
sonen iber fhren Unterricht sprechen
kiinnen und

B dass die Schulleitung die Lernprozesse
der Lehrpersonen und deren Umsetzung
an der Schule unterstitzt.

Keinen Einfluss haben die Rahmenbe-
dingungen, unter denen die Fortbil-
dung stactfinder, wie Finanzierung,
Zeit fiir Freistellung, Freiwilligkeit
oder Pflicht. (Hattie 2013, 143-145)

Die Strukturen fiir die Lehrerfort-
bildung und die Erwartungen vieler
Lehrpersonen, vor allem aber die orga-
nisatorischen Bediirfnisse der Schu-
len, die kaum geeignete Fortbildungs-
zeiten erméglichen, verhindern, dass
die FErkenntnisse von Hartie oder
Lipowski so in die Praxis umgesetzt
werden. Aber gute Schulen brauchen
eine wirksame Lehrerfortbildung und
damir Lernzeiten fiir die Lehrer und
Lehrerinnen.

Der Stellenwert der schulinternen
Fortbildung wird im Allgemeinen
iiberschitzt, da einfach postuliert
wird, dass sie sich zielgerichter an
das gesamte Lehrerkollegium richret
und damit die gesamte Schule
erreicht und weiterbringt. Doch »die
Wirkung bleibe oft hinter den Mog-
lichkeiten zuriick« (Buschmann,
2012, 43). Schulinterne Fortbildung

ist nur dann wirksam, wenn sie zu
einem gezielten Lernprozess einer
Gemeinschaft wird, wenn sich die
Teilnehmer und Teilnechmerinnen
als professionelle Lerngemeinschaf-
ten verstehen und also gemeinsam
lernen wollen. Einen Beitrag zur
Schulentwicklung leistet schulin-
terne Fortbildung, wenn iber einen
lingeren Zeitraum an einem Ar-
beitsschwerpunke  gearbeiter  wird
und nicht »Fortbildungs-Hopping«
{(Arle, 2012, 22) betrieben wird,
wenn sich die schulinterne Fortbil-
dung in den Entwicklungsprozess
der Schule einfiigt, wenn mit den
Ergebnissen verbindlich weitergear-
beitet wird. (Buschmann, 2012, 44)
Fiir jede Art von Fortbildung gilt:

Wirksame Fortbildung ist als
ldngerfristiger Lernprozess
angelegt, der geniigend Zeit ein-
rdumt, der den Transfer themati-
siert und férdert, der Reflexion
einschliefit und der mit Vereinba-
rungen abschlieft, welche die
Einbettung des Gelernten in das
Schulleben verbindlich regelt.
Das Einbinden des in der Fortbil-
dung Gelernten gehdrt zum Auf-
gabenfeld der Schulfiihrungskraft
und erdffnet ihr Mdglichkeiten
der Personalentwicklung.

Uber Reformen durch neue
Schulgesetze oder Verordnungen

Viele iiber
Schulreformen an die Schulen heran-
getragen. Trorz lingerer Vorlaufzei-
ten der Diskussionen mit den Sozial-
partnern, in Geserzgebungskommis-
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sionen und Landtagen oder Parla-
menten, troz der Versuche, die
Beteiligten durch Foren, Chats, Dia-
logrunden einzubeziehen, werden in
der Regel Schulreformen dennoch als
Top-down-Prozesse ohne Mitwir-
kungsgelegenheiten betracheer (Me-
raner 2014). Systemtheoretisch be-
trachtet sind es also Eingriffe von
auflen, gegen die sich das System
zunichst einmal abschotret. Aber die

Verpflichtung zur Umsetzung und
mogliche Konsequenzen bei der
Nicht-Beachtung fithren dazu, dass
sich die betroffenen Systeme gar
nicht fragen diirfen, ob sie die Refor-
men umsetzen wollen. Thre entschei-
dende Frage ist deshalb, in welcher
Tiefe, mit welcher Konsequenz sie an
die Umsetzung gehen.

Eine Moglichkeit, diese Grenze
zwischen innen und auflen aufzubre-
chen und die Schulen zu Beteiligten
zu machen, besteht darin, im Vorfeld
Pilotprojekte durchzufiihren.

In Pilotprojekten kénnen die
Schulen Erfahrungen sammeln, wie
sie mit den neuen Verpflichtungen
umgehen, sie lernen Arbeitsweisen
und Instrumente kennen, erproben
und reflektieren, Dadurch werden sie
dem Neuen verrraut. Im
Abschlussbericht der Evaluacion zum
Pilotprojekt »Autonomie der Schu-
len« (Pilotprojekr in Siidtirol, 1998-
2000) kommz dies deutlich zum Aus-
druck: »Es gehort zweifellos zu den
wichrigsten Erfolgen des Pilotprojek-
tes, dass es gelungen ist, Angste abzu-
bauen und an der eigenen Schule zu
erleben, dass die Autonomie der
Schulen ein wichtiger Ansarz fiir die
Steigerung der Schulqualicic und die
Verbesserung des Unterriches  ist.
Und dies kommt lecztendlich den
Schiilern zugute.« (Hohr u.a. 2001,
111)

Pilotprojekte sind fiir die meisten
daran beteiligren Schulen wertvoll
und fithren bei den Bildungsverwal-
tungen zu Wissenszuwachs, wenn die
Pilotschulen ihre Erfahrungen gut
weitergeben. Die Erkenntnisse und
Erfahrungen haben aber wenig oder
keine Wirkung bei den nichrt einge-
bundenen Schulen, sie entfalten
kaum Ausstrahlkrafe auf die Schulen
in der Nachbarschaft.

mit

Wer lernt eigentlich?

Nach der Frage, auf welchen Wegen
gelerne wird, muss die Frage gestellt
werden: Wer lernt eigentlich? Natiir-
lich sind es in erster Linie die einzel-
nen Personen. Denn Lernen ist in ers-
ter Linie ein personlicher DProzess.
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Wie kommt Wissen in die Schule?

Uber die einzelnen Personen — seien es
nun Lehrpersonen oder die Schulfiih-
rungskrifte oder andere — komme
Wissen in die Schule. Es bleibt aber
vereinzeltes Wissen, wenn es nichc
geteile wird. Deshalb wird im Folgen-
den das Haupraugenmerk auf das Ler-
nen der Schule als System und das Ler-
nen von Teams in den Schulen gelege.

Schule als System

Schulen lernen als Ganzes, sind ler-
nende Organisationen. Sie sind kom-
plexe Systeme, die mehr sind als die ein-
zelnen Teile. Sie lernen nicht nur das,
was die Einzelnen lernen, sondern
haben die Maglichkeit,
Gemeinschaft weiterzuenewickeln, ge-
meinsame Lernerfahrungenzu machen,
die Schule als Ganzes zu prigen und
damit zu einem Identifikationsmerk-
mal zu werden. Doch méchte ich beto-
nen: sic haben die Maglichkeit. Das
schliefit mit ein, dass nicht alle diese
Maglichkeit auch tatsichlich nurzen.

Damir eine Schule auch ratsiichlich
als Ganzes lerng, ist zunichst notwen-
dig, dass sie sich als Gemeinschaft, als
System, als lernfihiges Subjeke ver-
steht. Weiterhin ist es notwendig, dass
sie sich ihres Lernens bewusst wird,
indem Lerngelegenheiten bewusst
wahrgenommen, die gewonnenen
Erkenntnisse und gemachten Erfah-
rungen wahrgenommen und reflek-
tiert und als solche auch festgehalten
und bearbeitbar gemacht werden.
Diese Erkenncnisse und Erfahrungen
kénnen ihren Niederschlag finden in
Verinderung von Teilscrukruren,
Kommunikationswegen, Bildungsan-
geboten, Gestaltung von Beziehun-
gen, Prozessen und Abliufen,

sich als

Schulen haben es schwerer als
andere soziale Systeme als
Ganzes zu lernen. Schulen sind
neigensinnige« Organisationen
von Experten und Individualisten
und das in einer flachen Hierar-
chie. Sie sind gekennzeichnet
durch Expertenwissen, relativer
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Eigenstiindigkeit der Berufsaus-

{ibung, Selbstkontrolle, Gemein-

wohlorientierung, vertrauensvol-
len Beziehungen.

»QOrganisationsanforderungen
erscheinen in dieser Sichrweise dann
als unzuliissiger Eingriff in pidagogi-
sche Autonomieanspriiche.« (Zech,
2008, 127£)

Das Lernen der Schulen als System
hat Wiater gur zusammengefasst:
»Wenn auch Wissen immer urspriing-
lich an Personen gebunden ist, so wer-
den mit der Zeit aber auch Produkte,
Prozesse, Institutionen, Systeme und
Organisationen — unabhiingig von den
sie am Anfang mitbestimmenden Per-
sonen — zu Trigern von Wissen. [...]
Dieses organisationale und institutio-
nelle Wissen, das in Arbeitsprozesse,
Strukturen, Weltbilder und Regelsys-
teme Eingang gefunden hat, l6st sich
von den Personen ab, die am Anfang
dieses Wissens erdacht und in die Orga-
nisationen oder Insticutionen einge-
fithrt haben. Es fiihre gewissermafen
ein 1Eigenleben« und encwickele sich
permanent weiter.« (Wiater, 2007, 93)

Das Lernen von Teams

Im Grunde gilt das, was iiber das Ler-
nen von Schulen als System gesage
worden ist, auch fiir das Lernen von
Teams an Schulen, denn diese sind
nichts anderes als kleine Systeme
innerhalb des gtoferen Systems. Klei-
nere Systeme bieten die Maglichkeir,
das Gelernte wirksamer umzusetzen.
In Teams ist es leichter, Wissen auszu-
tauschen, zu teilen, Feedback zu geben
und Reflexionen einzubauen, um
gemeinsam zu lernen. Teammitglieder
kénnen sich gegenseitig stiitzen und
anspornen. Im Aufbau von Teams und
teambasierter Weiterentwicklung be-
steht fiir Schulen ein grofles Potenzial,
denn derzeit tun sich Schulen oft noch
schwer, sich in Teams zu unterteilen
und Kooperation im Team zu institu-
tionalisieren. Wenn es gelingt, in Jahr-
gangs- oder Fachteams zusammenzu-

arbeiten — wie beispielsweise in vielen
Schulen, die in den letzten Jahren den
Deutschen  Schulpreis  gewonnen
haben -, dann erhéht sich die Wirk-
samkeir ihrer Schul- und Unterrichts-
encwicklung deutlich.

Pessimistisch-provokativer
Ausblick eines Optimisten

Ich bin ein von Natur aus optimisti-
scher Mensch. Meine Beobachtungen
der Bildungspolitik in den mitreleuro-
piischen Staaten, der derzeitigen
Organisationsstrukturen  innerhalb
der Schulen, der Einstellungen vieler
Lehrerinnen und Lehrer sowie der
herrschenden Meinung der nichr evi-
denzbasierten Pidagogik lassen mich
jedoch zweifeln, ob im Bildungssys-
tem und in den Schulen ein Wissens-
management aufgebaut wird, das die
Herausforderungen des kulturellen
und  wirtschaftlichen Lebens in
Europa meistern kann. Heute lebt die
curopiische Gesellschaft noch von
einem Wissensvorsprung, Obwehl die
curopiiischen Staaten die Gefahr
erkannt haben, dass dieser Wissens-
vorsprung dahinschmilzt, und sich
schon im Jahr 2000 anspruchsvolle
Ziele geserzt haben (Lissabon-Ziele),
wird meines Erachtens nicht entspre-
chend gehandelt. Laut PISA-Daten
erreichen 55% der Schiiler und Schii-
lerinnen in Shanghai, aber nur 17,5%
in Deutschland und nur 14,3 % in
Osterreich Spitzenleistungen in der
Mathematik. Schon heute ist Europa
auf den «Imports von Ingenieuren
und Informacikern angewiesen. Wie
wird das erstin 10 oder 20 Jahren sein?

N
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