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Editorial

Die gesellschaftlichen Bedingungen und aktuelle Entwicklungen - Digitalisierung, Glo-
balisierung, Migration und Flucht, Demokratieverlust - fordern Schulen und bildungs-
politische Entwicklungen auf mannigfaltige Arten. Eine Antwort auf die drdngenden
Zukunftsfragen ist der Ruf nach Kooperation und Vernetzung: als Zukunftskompetenz
fur die junge Generation, als zentrales Element einer padagogischen Professionalisie-
rung und als Qualitatsmerkmal und Entwicklungspotential effektiver Schulen.

Die elfte Ausgabe des Annual Journal ,transfer Forschung - Schule” widmet sich den
unterschiedlichen Formen schul(form)iibergreifender Kooperation. In der Bildungspoli-
tik, in der schulischen Praxis als auch in bildungswissenschaftlichen Studien sind vielfal-
tige Begrifflichkeiten flr schuliibergreifende Kooperationsformen virulent: Schulcluster,
Schulverbiinde, Schulnetzwerke, Campusschulen, Schulsprengel, Bildungsnetzwerke
oder Quartierschulen sind Bezeichnungen fiir hnliche, doch in den Rahmenbedingun-
gen unterschiedliche Kooperationsformen.

Die vorliegenden Beitrage beschreiben das Phdnomen schullibergreifender Kooperati-
onsformen aus unterschiedlichen theoretischen Ansatzen und praxisorientierten sowie
evidenzbasierten Erfahrungen. Sie thematisieren bildungspolitische als auch kontextu-
elle Bedingungen und stellen innovative Konzepte schuliibergreifender Zusammenar-
beit vor. Es ist gelungen, die Grundidee des Journals ,transfer Forschung - Schule” in
dieser Ausgabe durch Beitrdge verschiedener schulischer Akteur*innen lebendig wer-
den zu lassen: Schulleiter*innen, Lehrpersonen, Expert*innen aus dem Ministerium,
der Bildungsdirektion sowie Bildungsforscher*innen prasentieren entlang thematischer
Schwerpunkte Formen schuliibergreifender Kooperation. Daher wird die Strukturierung
nach Grundlagenartikel, Praxisbeitrdgen, Fallbeispielen und Forschungsskizzen zuguns-
ten einer thematischen Gliederung aufgeldst.

Am Beginn steht der Dialog: Die Herausgeberinnen diskutieren mit Christian Grabher,
Ingrid Handle und Livia Jesacher-RéfSler Chancen, Herausforderungen und Rahmenbe-
dingungen schul(form-)iibergreifender Kooperationsformen. Die Dialogpartner*innen
reprasentieren aufgrund ihrer Expertise und Funktionen unterschiedliche Bereiche im
Mehr-Ebenensystem Schule.

Im Bereich schuliibergreifende Kooperationsraume durch gesetzliche Reformen
werden Organisationsformen in europdischen Ldndern vorgestellt, welche durch bil-
dungspolitische Reformansatze entstanden sind und in denen die Starkung der Autono-
mie durch Schulzusammenschlisse ein zentrales Anliegen war: einerseits Schulsprengel
in Italien (Sudtirol), die flachendeckend mittlerweile seit 25 Jahren existieren, anderer-
seits Schulcluster in Osterreich, welche seit dem Schuljahr 2018 méglich sind.

Ursula Pulyer analysiert aus ihrer Sicht der Schulfihrungskraft am Beispiel des Schul-
sprengels Obermais Moglichkeiten und Herausforderungen sowie zentrale Akteurs-
gruppen, die mit der Autonomie und der Verwaltungsstruktur im Schulsprengel ver-
bunden sind.



Editorial

Melanie Bauer und Bettina Dimai gehen in der Fallstudie Schulsprengel Stid der Frage
nach, welche Chancen und Herausforderungen sich auf Ebene der Organisation und
des Unterrichts aus Sicht der Fiihrungskréfte und des Kollegiums innerhalb eines gro-
Ben Schulsprengels zeigen.

Edeltraut Foller beschreibt aus der Perspektive der Clusterleitung den Entwicklungspro-
zess einer Volks- und einer Mittelschule in der Steiermark zum inklusiven Schulcluster
Hausmannstatten. Ein gemeinsames inklusionsorientiertes Lernverstandnis als auch ein
gelebtes Shared-Leadership zeigen sich dabei als zentrale Erfolgsfaktoren.

Elisa Ortner und Markus Ténig beleuchten aus ihren Positionen als Lehrperson bzw. Clus-
terleitung die Entwicklung und die Formen der Zusammenarbeit im Schulcluster Defer-
eggental, der als Pilotcluster der erste Schulcluster in Tirol war. Hier zeigt sich die Wirkung
Uber die Schule hinaus hin zu einem regionalen (Bildungs-)Netzwerk als Erfolgsfaktor.
Alfred Lehner und Andrea Weiskopf skizzieren aus Sicht des Bildungsministeriums die
Entstehungsgeschichte und bisherigen Entwicklungen der bildungspolitischen Initiative
Schulcluster und legen langfristige Vorteile fir die regionale Schulentwicklung dar.
Bettina Dimai und Andrea Raggl prasentieren Ergebnisse aus einer Befragung der Lei-
tungsebene osterreichischer Schulcluster und Stdtiroler Schulsprengel und widmen sich
der Fragestellung, welche Gestaltungsspielraume als auch Grenzen in der (geteilten)
Fiihrungsverantwortung wahrgenommen werden.

Im Bereich auBerschulische Kooperationsakteure in schuliibergreifenden Settings
werden weitere schulexterne Akteursgruppen wie Schulaufsicht, Entwicklungsbeglei-
tung, Schulerhalter, regionale Bevolkerung in den Blickpunkt genommen und das Zu-
sammenspiel unterschiedlicher Akteursgruppen und -ebenen in Bezug auf schuliiber-
greifende Kooperationsformen thematisiert.

Johanna Froschauer verortet das Konzept der Netzwerke in Hinblick auf seine Bedeutung
fur die Schulentwicklung und Schulentwicklungsberatung. Anhand des Schulnetzwerks
sLernen durch Engagement” werden konzeptionelle Wirkungsvorstellungen analysiert.
Livia Jesacher-R6[Sler, Katharina Nesseler und Nina Bremm stellen die Netzwerkstruktur von
,Schulfamilien’] die eine Zusammenarbeit unterschiedlicher Akteursebenen ermdglichen,
vor. Im Fokus ihres Beitrags steht die Analyse von Kooperations- und Vertrauensprakti-
ken zwischen Schulaufsicht, Schulleitung und Lehrkréften in diesen Netzwerken.
Katharina Zehrer und Alexandra Madl zeigen entlang der Entwicklung eines inklusions-
orientierten Bildungscampus auf, welche raumlichen und institutionellen Vernetzungen
Bildungsgerechtigkeit férdern und welche Rolle eine Biirger*innenbeteiligung hierbei
spielen kann.

Iris Arzberger, Simone Atzesberger und Markus Haider veranschaulichen am Wiener Bei-
spiel des Multi-Schulen-Entwicklungsprogamms, welche Chancen und Herausforde-
rungen in einer interorganisationalen, regionalen Vernetzung von Schulen liegen, um
gleichzeitig standortspezifisch als auch schuliibergreifend Unterrichts- und Schulent-
wicklung zu fordern.

Im Bereich der schuliibergreifenden Kooperationsthemen wird der Fokus auf die in-
haltliche Zielsetzung der Zusammenschliisse gelegt.

Peter Kurz, Mira Dulle, Franz Rauch und Katharina Zmelik thematisieren Schulnetzwerke
als Gegenpol zu einem zentralistischen gesteuerten Bildungssystem und beschreiben
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am Beispiel OKOLOG die Méglichkeiten und Herausforderungen in der Entwicklung
von Schulnetzwerken.

Thomas Stornig und Thomas Neuwirth stellen mit dem Netzwerk Demokratie in der
Volksschule die Entstehungs- und bisherige Entwicklungsgeschichte dieser regionalen
Initiative zur Férderung der Demokratiebildung vor.

Diana Grofs analysiert Gelingensfaktoren sowie forderliche Rahmenbedingungen inter-
nationaler Kooperationen am Beispiel der virtuellen Bottom-up Initiative ,eTwinning”

Die Herausgeberinnen

Editorial

Social conditions and current developments - digitalization, globalization, migration
and loss of democracy - challenge schools and educational policy developments in a
variety of ways. One answer to the pressing issues of the future is the call for cooperation
and networking: as a future competence for the young generation, as a central element
of pedagogical professionalization and as a quality feature and development potential
of effective schools.

The eleventh edition of the annual journal ,transfer Forschung - Schule” is dedicated to
the various forms of cross-school cooperation. In education policy, school practice and
educational science studies, a variety of terms are used to describe forms of coopera-
tion across schools: school clusters, school alliances, school networks, campus schools,
school districts, educational networks or neighborhood schools are all terms for similar
but different forms of cooperation.

These articles describe the phenomenon of cross-school cooperation from different
theoretical approaches and practice-oriented as well as evidence-based experiences.
They address the educational policy and contextual conditions and present innovative
concepts of cross-school cooperation. We have succeeded in bringing the basic idea
of the journal ,transfer Forschung - Schule” to life in this issue through contributions
from various school stakeholders: head teachers, teachers, experts from the ministry of
education, school authorities and educational researchers present forms of cross-school
cooperation along thematic focal points. For this reason, the structure of basic and prac-
tical contributions and research sketches is broken down into three thematic sections:
Cross-school cooperation through legal reforms, cross-school cooperation with extra-
curricular actors and cross-school cooperation topics.*

The editors

1 Hinweis zur Textproduktion: Das Editorial wurde wurde unter Einbindung von Kl-Technologie (DeeplL)
Ubersetzt.






Christian Grabher, Ingrid Handle und
Livia Jesacher-Ro[Sler

Haltung und Struktur

Bettina Dimai und Andrea Raggl im Gespréch (iber schuliibergreifende Netzwerke und

Strukturen mit

+ Christian Grabher, ehemaliger Clusterschulleiter der Schule am See im Hard in Vor-
arlberg

. Livia Jesacher-RoBler, wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Friedrich-Alexander-
Universitdt Erlangen Nirnberg

+ Ingrid Handle, Schulqualitatsmangerin im Fachstab der Bildungsdirektion Tirol

Wenn sich Schulen gemeinsam auf den Weg machen, sind die Entwicklung einer schul-
Ubergreifenden padagogische Haltung, eine gemeinsame Vision fiir padagogische
Ziele, eine Intention fiir die kollaborative Weiterentwicklung von Unterricht und Schule
unabdinglich. Ingrid Handle von der Bildungsdirektion in Tirol betont: ,Die Schulen
sollten sich auf bestimmte Themen oder Inhaltsschwerpunkte einigen und dann iber-
legen, wie gemeinsam ein Stiick weit Schul- und Unterrichtsentwicklung vorangetrie-
ben werden kann" Christian Grabher, ehemaliger Clusterleiter der Schule am See, stellt
dabei die Haltung der Lehrpersonen gegenliber den Kindern in den Mittelpunkt, die
durch gemeinsame Fortbildungen gestarkt werden kann. Dabei war die zentrale Frage:
Wie kdnnen wir das gemeinsame padagogische Konzept wirklich vernetzend weiter-
denken?” Die Bildungsforscherin Livia Jesacher-Rof3ler unterstreicht ebenfalls als ein
verbindendes Element fiir Kooperation die Zielperspektive: ,Wo wollen wir eigentlich
hin?" Aus ihrer Sicht ,fehlt oft das Anleiten oder Begleiten, wie und welche wirksamen
Mafnahmen dann tatséchlich ergriffen werden konnen.”

Damit (schulformibergreifende) Kooperationen fiir das Lernen der jungen Menschen
gewinnbringend etabliert werden kdnnen, braucht es vernetzende und kommunikati-
onsférdernde Strukturen und Rahmenbedingungen im Mehr-Ebenen System Schule.
Von den Dialogpartner*innen wird beispielsweise der reflexive Dialog genannt, in dem
Erfahrungen aus dem eigenen Praxisalltag kritisch reflektiert werden kdnnen und in
dem auch wissenschaftliche Erkenntnisse als produktive Reibungsfliche genutzt wer-
den.

Schul(form)iibergreifende Fortbildungen, gegenseitige Hospitationen und standortiiber-
greifende pddagogische Konferenzen werden von allen drei Gesprachspartner*innen als
wichtige Kriterien fir gelingende Kooperation erwahnt. Dadurch kann eine gemeinsa-
me Sprache gefordert werden, die die Kommunikation erleichtert. Zudem konnen aus
gemeinsamen Fortbildungen wertvolle, kooperative Projekte entstehen. Fiir die kolla-
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borative Weiterentwicklung von Unterricht und Schule und besonders fiir schulform-
Uibergreifende Kooperationsformen braucht es einen Dialograum, um die jeweiligen
Lern- und Schulkulturen explizit zu machen und sich mit dem Habitus der jeweiligen
Schulformzugehorigkeit selbstkritisch auseinanderzusetzen. So kann das Lernen der
jungen Menschen gerade in der friihen Transitions- und Selektionsphase Volksschule
Sekundarstufe 1 kokonstruktiv unterstltzt werden.

Von allen Gespréachspartner*innen wird die zentrale Rolle und pddagogische Verant-
wortung der Schulleitung hervorgehoben. Sie trégt dazu bei, vernetzende und koope-
rationsforderliche Strukturen sowie eine kommunikationsférdernde Kultur aufzubauen.
Der ehemalige Leiter der Schule am See Christian Grabher plddiert im Spannungsfeld
zwischen verwaltenden, administrativen Vorgaben und padagogischer Fithrung zum
»Mut zur Liicke”

Auch die Steuerungsmacht der Makroebenen in Bezug auf schulibergreifende Koopera-
tionsraume wird als wichtiger Faktor genannt. Einerseits gehort hierzu das Selbstver-
standnis und damit der Zustandigkeitsbereich der Bildungsdirektionen (Schulaufsicht),
um Ziele zu erarbeiten und Netzwerke zu erstellen. Andererseits ist die Rolle der mittle-
ren Ebene der Schulaufsicht, wie z. B. Schulqualititsmanger*innen (SQM) in Osterreich,
zentral, weil hier Ermdglichungsrdaume aufgezeigt und in den Regionen bedarfsorien-
tiert gearbeitet werden kann.

Damit verbunden ist ein weiterer wichtiger Gelingensfaktor fiir schulformiibergreifende
Kooperation: der Schritt weg von Schulformlogiken hin zu thematischen Beziigen auf allen
Ebenen des Schulsystems. Hier schliel3t sich wieder der Kreis zur Haltung: Beginnend
mit der Ausbildung kdnnten Hospitationen verpflichtend im jeweils ,fremden” Schul-
typ integriert werden, um habituelle (Selbst-)Zuschreibungen in der Berufssozialisation
zu verringern und dadurch starker die pddagogisch-fachdidaktischen Fragestellungen
in den Fokus der kollaborativen und schulformiibergreifenden Entwicklung zu stellen.
Weitere regionale, schulexterne Akteure kdnnten dann, wie im Beispiel eines Bildungs-
gratzel deutlich wird, gewonnen werden, um Bildungsungleichheit zu entscharfen.

Lesen Sie im folgenden Expert*innengesprach von konkreten Realisierungsschritten so-
wie Chancen und Herausforderungen schuliibergreifender Formen der Zusammenarbeit.

Dialoggesprach

Bettina: Wir freuen uns, mit euch als Expert*innen zum Thema schuliibergreifende Koope-
rationsformen sprechen zu kénnen. Was sind aus eurer Sicht die Stdrken dieser Partnerschaf-
ten bzw. Kooperationen?

Ingrid: Durch schullibergreifende Vernetzung und Zusammenarbeit zu gemeinsamen
Themen- oder Inhaltsschwerpunkten entsteht aus meiner Sicht die Chance, gemeinsam
Ziele zu formulieren und so ein Stlick weit Schul- und Unterrichtsentwicklung voranzu-
treiben.

Christian: Ja, gemeinsame Werte als Ziel formulieren, das geschieht auf der Lehrperso-
nenebene, und ich sehe zusatzlich auch ganz viele Mdglichkeiten und positive Beispiele

12 doi.org/10.35468/tfs-11-2025-01



Haltung und Struktur

auf Schiiler*innenebene: Wenn beispielsweise Schulklassen aus verschiedenen Alters-
stufen miteinander kooperieren. In Bludenz arbeiten Klassen der Sonderschule mit einer
Volksschulklasse zusammen und die Schiiler*innen der Volksschule kommen erstmalig
in Kontakt mit Menschen mit besonderen BedUrfnissen. Dies ist der Beginn des Weges
Uber die Integration bis zur Inklusion, wenn Kinder tagtaglich miteinander arbeiten.

Livia: Wenn ich an Kooperation und Vernetzung denke, dann erinnere ich mich an die
Projekte in den letzten Jahren, die ich begleiten durfte: In diesen fand haufig schultiber-
greifende Vernetzung statt, bei der verschiedene Akteure aus einzelnen Schulen mitei-
nander ins Arbeiten gekommen sind. Der Austausch von Ideen funktioniert sehr gut,
aber an diesem Punkt bleiben diese Projekte oft stehen. Aus einer wissenschaftlichen
Perspektive braucht es den Schritt vom Austauschen hin zum gemeinsamen Arbeiten
und Entwickeln. Ich habe festgestellt, dass an manchen Punkten zu wenig reflexiver
Dialog stattfindet. Aus meiner Sicht fehlt vielfach eine Reibungsflédche, um die eigenen
Erfahrungen aus dem Praxisalltag noch einmal an etwas reiben zu kdnnen, wie zum Bei-
spiel an einer wissenschaftlichen Expertise. Aul3erdem ist es wichtig, die Zielperspektive
im Blick zu haben: Wo wollen wir eigentlich hinarbeiten? Welche Ziele wollen wir mit
der Kooperation verfolgen? Es fehlt oft das Begleiten einer Gruppe, die sich gemeinsam
auf den Weg gemacht hat.

Andrea: Jetzt sind wir schon mitten im Thema angekommen. Habt ihr Beispiele fiir gelun-
gene Kooperationsprozesse? Was zeichnet diese aus?

Christian: Ich kann einige Erfahrungen teilen: In der Schule am See hatten wir zuerst
zwei getrennte Schulen nebeneinander: eine Volksschule und eine Mittelschule. Die
Lehrpersonen haben sich zufallig gekannt, weil die Schulen nebeneinander lagen. Uber
die Jahre hat sich eine intensive Kooperation in jahrgangs- und schulformibergreifende
Klassen entwickelt: Kolleg*innen der Volksschule und der Mittelschule haben begon-
nen, im Bereich dieser Nahtstelle die Stufen 4, 5 und 6 zusammenzufiihren. Hier ar-
beiten gemischte Lehrer*innenteams mit unterschiedlichen Lehramtspriifungen taglich
miteinander.

Ein anderes Beispiel ist Bludenz. Hier liegt die Volksschule fullaufig finf Minuten ent-
fernt von der Sonderschule. Die Kolleg*innen haben sich aber nur zum Teil gekannt.
Innerhalb eines Jahres ist es uns gelungen, dass wir miteinander Fortbildungen be-
sucht haben. Auch Klassen aus beiden Schulen haben sich als Teamklasse gefunden
und sich gegenseitig eingeladen. Und es gab immer wieder unsere ,Schulblihne’, bei
der alle Klassen etwas aufgefiihrt haben. Kinder der Volksschule und der Sonderschule
haben miteinander mit unterstlitzter Kommunikation ein Lied gesungen. Viele Kinder
der Volksschule haben wirklich gestaunt, dass ein Mensch im Rollstuhl, der sich nicht
bewegen kann, mittendrin ist und mitmacht.

Ich durfte als Jurymitglied beim Schulpreis Schulen besuchen. Dabei konnte ich ein
wunderbares Beispiel einer schullibergreifenden Kooperation im Siidburgenland ken-
nenlernen: Vier Volksschulen arbeiten in einem Lernverbund eng zusammen. Die Kolle-
gien sind seit Jahren auf dem Weg der Professionalisierung durch kollegiale Hospitation.
Es gibt einen intensiven Austausch zwischen den Schulen. Somit findet wirklich gemein-
sam Schul- und Unterrichtsentwicklung statt.
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Bettina: Wie schafft man es, aus diesen Austauschmomenten in Strukturen zu kommen,
damit eine gemeinsame Weiterentwicklung passiert?

Christian: Fiir mich ist die gemeinsame Haltung der Lehrpersonen zum Kind eine wich-
tige Voraussetzung flir die Kooperation zwischen zwei Schulen. Ich glaube, das ist das
Grundlegendste. Es braucht ein Miteinander und ein gemeinsames Thema, wie z.B.
+Achtsamkeit’, ,Existenzielle Padagogik” oder etwas anderes. Wenn Kolleg*innen in
gemeinsamen Fortbildungen und in dialogischer Form diskutieren und arbeiten und
gemeinsam Falle besprechen, kann sich sehr viel entwickeln. Es entsteht ein Miteinan-
der und die gemeinsame Haltung, den Kindern moglichst gerecht zu sein, wird gestarkt.

Ingrid: Ich glaube, das steht und féllt wirklich mit einer engagierten Schulleitung. Die
Kooperation wird erfolgreich sein, wenn die Schulleitung dafiir brennt - so wie Christi-
an das vorhin beschrieben hat, nicht nur im Umgang mit den Kindern, sondern auch mit
dem Kollegium. Entscheidend ist diese wertschatzende Haltung, auch gegeniiber Lehr-
personen, die sich vielleicht mit manchen Themen noch schwertun oder einen anderen
Zugang haben. Wenn es gelingt, mit allen am Standort gut in Beziehung zu treten, dann
kann so ein Entwicklungsprozess funktionieren.

Mir fallt dazu die Schule am Inn ein. Die Stadt Innsbruck hatte geplant, eine neue Son-
derschule zu bauen, und das kurz nach der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskon-
vention. Damit ging ein medialer Aufschrei einher: Wie kann es sein, dass wir in dieser
Zeit neue Sonderschulen bauen? Der damalige Stadtrat hat sich sehr engagiert und
gesagt: Ja, wir bauen diese Schule, aber sie wird Schritt fir Schritt zu einer inklusiven
Schule weiterentwickelt. Einer sehr engagierten Schulleiterin ist es trotz aller Herausfor-
derungen gelungen, gemeinsam mit den zustandigen Akteuren in der Bildungsdirekti-
on ein gutes Konzept zu entwickeln, wie Inklusion an diesem Standort gelingen kann.
Heute ist die Schule am Inn eine Volksschule mit sechs Regelklassen und sechs Sonder-
schulklassen. Die Lehrer*innen haben sich grol3artig weiterentwickelt, sie unterrichten
jetzt in beiden Schularten.

Livia: Ich kann mit weiteren zwei Beispielen das Ganze abrunden. Ein Beispiel ist die
Modellregion Zillertal: Im Zillertal nahmen zu Beginn der Kooperation nur Mittel-
schulen teil. Uber alle sieben Mittelschulen hinweg durften, mussten die Lehrpersonen
fachspezifische, gemeinsame Fortbildungsveranstaltungsreihen besuchen. Das hat viel
Bewegung ins System gebracht und dadurch haben die Kollegien eine gemeinsame
Sprache zu padagogischen Themen an allen Standorten entwickelt. Damit war der erste
Grundstein gelegt. Im Anschluss hat sich eine Bottom-up-Initiative herauskristallisiert,
die als Professionelle Lernnetzwerke an diese Top-down-Fortbildungen angeschlossen
wurde. Und diese Professionellen Lernnetzwerke, ein bis zwei Lehrpersonen aus jeder
Schule, haben sich in Mathe-, Deutsch- und Englisch-Teams nochmal zusammengefun-
den und in einem iterativen Prozess das, was sie in den Fortbildungen gehort haben,
ausprobiert, sich viermal im Schuljahr getroffen und ganz konkret daran weitergear-
beitet: Wie ist es bei uns gelungen, was ist nicht gelungen, wo miissen wir nochmal an
einer Stellschraube drehen? Die Lehrpersonen haben wirklich kooperative Unterrichts-
entwicklung praktiziert.

Die Herausforderung war, jemanden zu finden, der diese Professionellen Lernnetzwerke
begleiten kann, also jemanden mit einer Fachexpertise, um diese Personen anzuleiten.
Wir waren gliicklich und haben an der Padagogischen Hochschule fiir jedes Fach je-
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manden gefunden. Das war gar nicht so einfach, weil dieser Prozess einer anderen Lo-
gik als klassische Fortbildungen folgt. Die Moderator*innen dieser Netzwerke mussten
heraus aus der Ich-gebe-Input-Rolle und hinein in die Ich-hér-mal-was-aus-eurer-Pra-
xis-kommt-Rolle. Zentral ist hier das Aufgreifen der Praxiserfahrungen und das Vertiefen
im reflexiven Dialog, damit die Lehrpersonen damit weiterarbeiten kdnnen. Spannend
wurde es dann bei der Frage, inwieweit der Transfer aus diesen Netzwerken in die Schu-
len gelang. Dazu konnte man im Zillertal verschiedene Szenarien beobachten. Wichtig
ist dabei die Erkenntnis, dass der Erfolg mit der Schulleitung steht oder fallt. In einigen
Schulen hat die Schulleitung ganz bewusst die Teilnahme der Kolleg*innen an der Ini-
tiative gefordert.

Wias ich noch einbringen mdchte, ist ein Work in Progress: In Zusammenarbeit mit dem
Ministerium geht es um regionale Bildungsnetzwerke, die etabliert werden sollen, und
die Rolle der Schulaufsicht. Hierzu gibt es aktuell eine Modulreihe mit den Bildungs-
netzwerkkoordinator*innen, die alle SQMs oder im Fachstab sind und die die Peer-Be-
gleitung in den Bildungsdirektionen ibernehmen. Anders als die Initiative im Zillertal,
die bottom-up entstand, sind die Bildungsnetzwerke ein Top-down-Steuerinstrument
und folgen demnach einer anderen Logik: Die SQM werden angeleitet, mit Schulen,
fir die sie verantwortlich sind, bedarfsorientierter in der Region zusammenzuarbeiten.
Aufgrund der Herausforderung, dass eine bzw. ein SQM fiir 40 bis 60 Schulen zustédndig
ist und eine Einzelschulbegleitung in diesem Setting nicht realisierbar ist, stellt die ver-
netzte Begleitung von Schulen in der Region ein wichtiges Steuerungsinstrument dar.
Eine kritische Anmerkung noch: In den letzten zehn Jahren, in denen ich mich mit
Netzwerken beschéftigt habe, stelle ich fest, dass wir uns bei solchen Netzwerken oft in
Themen verlieren, die zu weit von den Schiiler*innen weg sind und zu wenig angelehnt
sind an Umsetzungsfragen zu einem qualitativ hochwertigen Unterrichten.

Ingrid: Wenn ich an den SQA!-Prozess - den Vorlauferprozess von QMS - zuriickden-
ke, fallt auf, dass dieser in seiner Struktur ein bisschen anders aufgebaut war. Damals
gab es Schul-, Regions- und Landesentwicklungsplane, die miteinander in Verbindung
standen. Und genau diesen gemeinsamen Entwicklungsrahmen vermisse ich jetzt oft im
QMS-Prozess. Aus meiner Sicht hat die Bildungsdirektion in diesem Qualitatsentwick-
lungsprozess eine grof3e Verantwortung. Sie hat die Mdéglichkeit, sich klar zu positionie-
ren und die Bottom-up- und Top-down-Prozesse zu verbinden. Die Schulen bekommen
dadurch eine gute Orientierung, um daraus ihre eigenen Entwicklungsziele oder die
gemeinsamen Ziele in Netzwerkgruppen abzuleiten.

Christian: Ich habe jetzt gerade (iber das Gesprach von euch nachgedacht. Wir haben
stark an der Haltung gearbeitet bei uns in Hard. Wir haben zum Beispiel versucht, Gber
die Existenzielle Padagogik zu arbeiten und es gelang uns, Glinther Funke an die Schule
zu holen. Und auf Basis solcher Veranstaltungen ist eine gemeinsame Unterrichtsent-
wicklung entstanden. Wir haben sehr viele Montessori-Padagog*innen an der Schule,
uns aber bewusst nicht als Montessori-Schule bezeichnet. Aber wir haben trotzdem vie-
le Tutor*innen aus diesem Bereich fiir Kurse in Deutsch, Mathe oder Globales Lernen an
die Schule geholt. Die Intention war, das Kind zu befahigen, selbststandig zu arbeiten. Es
steht im Mittelpunkt des selbststandigen Arbeitens.

1 Schulqualitat Allgemeinbildung
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Ingrid: Mit einer qualitdtsvollen Unterrichtsentwicklung wird dieses selbstandige Arbei-
ten bestmadglich gefordert. Gute Unterrichtsentwicklung braucht klare Zielvorstellungen
und ein gemeinsames Verstandnis davon, was der Unterricht leisten soll, womit wir wieder
beim QMS-Prozess waren. Eine zentrale Grundlage ist aus meiner Sicht die Zusammenar-
beitim Kollegium: Durch Austausch, gemeinsame Planung, Hospitationen und Feedback
entsteht eine professionelle Lernkultur. Eine unterstiitzende Schulleitung, die Entwicklun-
gen anregt und gute Rahmenbedingungen schafft, ist dabei ebenso entscheidend wie die
Nutzung von Daten und Rickmeldungen zur gezielten Steuerung von MalBnahmen. Und
wie Christian und Livia bereits erwdhnt haben, tragen Fortbildung und die kontinuierliche
Weiterentwicklung des Teams sowie die aktive Beteiligung der Schiiler*innen wesentlich
zur Qualitdt des Unterrichts bei. Nachhaltig wirksam wird Unterrichtsentwicklung dann,
wenn sie in ein klares schulisches Gesamtkonzept eingebettet ist.

Livia: Ich erlebe haufig, dass sich Schulleiter*innen aus den padagogischen Fragen zu-
rlickziehen mit der Argumentation, dass sie nicht mehr selbst in der Klasse stehen oder
dass sie nicht mehr die neuesten Erkenntnisse haben, was den Unterricht betrifft. Und
ich glaube, das ist, wenn es um Kooperation geht und in Verbindung mit dem Lernen
der Schiiler*innen, ein ganz wichtiger Punkt, an dem man arbeiten muss. Auch in den
Bildungsnetzwerken wird darauf geschaut, Schulleiter*innen darin zu befdhigen, an ih-
ren Schulstandorten vernetzte Arbeitsstrukturen aufzubauen, mit dem Ziel, das Lernen
der Schiiler*innen zu begleiten. Ich habe gerade neulich einen spannenden Artikel aus
Schweden? gelesen, der beschreibt, wie sich die Schulleitungsrolle in den letzten 50
Jahren verandert hat. Es gab die erste Phase, in der Lehrpersonen Schulleiter*innen
waren, die noch ein paar Aufgaben zusatzlich hatten. Dann gab es diese ganz grofSe
Phase der neuen Steuerung, in der vor allem manageriale Aufgaben auf die Schullei-
tungen zugekommen sind und eigentlich samtliche padagogischen Fragestellungen
zuriickgedrangt wurden; zum Teil kiinstlich auch nochmals die Distanz zum Kollegium
hergestellt worden ist. In der aktuellen Phase riickt die pddagogische Flihrung wieder
mehr ins Zentrum. Ich merke allerdings, dass wir an vielen Schulstandorten bei uns
nach wie vor noch in dieser managerialen Steuerungslogik verhaftet sind und diese
Hinwendung zum péddagogischen Fithren und zu einem Leadership for Learning erst
wieder gemeinsam gestaltet werden muss bzw. erst langsam wieder kommt. Das neue
Schulleitungsprofil in Osterreich versucht auch in diese Richtung zu gehen.

Andrea: Ich erlebe in meiner Forschungsarbeit, dass Schulleitungen oft gerne pédagogisch fiih-
ren wiirden, dass sie aber aufgrund der administrativen Aufgaben dafiir nur wenig Zeit haben.

Livia: Das ist das Narrativ, das ich auch hore, aber andere Schulleiter*innen schaffen es,
eine padagogische Fiihrungsrolle einzunehmen.

Christian: Es stimmt beides. Ein bisschen Mut zur Liicke ist wichtig im Bereich der Schul-
leitung. Es war mir wichtig, jeden Tag durch unser grof3es Schulhaus zu gehen und mit den
Teams der einzelnen Lernhdusern Kontakt aufzunehmen. Die Kommunikation im Haus ist
wichtig. Jedes Lernhaus ladt immer wieder die anderen Kolleg¥innen ein. Auch Fachteam-
besprechungen finden abwechselnd in den verschiedenen Lernhausern statt. Das Team

2 Lilienberg, M. (2025). Keeping distance or getting involved? Principals’ sensemaking of pedagogical leader-
ship for instructional improvement. Management in Education, 08920206251341995.
https://doi.org/10.1177/08920206251341995
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des jeweiligen Lernhauses prasentiert ein Unterrichtsmittel, das es selbst entwickelt hat
und das gut funktioniert. Zwischen den Lernhdusern haben wir Hospitationen etabliert.

Bettina: Livia, du hast gesagt, in jenen Schulen funktioniert Kooperation, in denen vernetzte
Strukturen verankert waren. Also es ist wichtig, dass Fachdisziplinen in den Austausch ge-
hen. Und Christian, du hast in deinen Lernhdusern die pddagogischen Konferenzen interdis-
ziplindr gestaltet? Damit Lehrpersonen wirklich tiber die Ficher hinweg miteinander Gber
Unterricht nachdenken?

Christian: Wir haben pddagogische Konferenzen mit dem gesamten Kollegium der
Volksschule und der Mittelschule, interdisziplinare Besprechungen der Fachlehrer*innen
in den Lernhéusern und reine Fachkonferenzen, gemischt Gbers ganze Schulhaus.

Livia: Im Zillertalprojekt gab es beides: Diese Fachteams und aus jedem Fachteam
noch einmal jemanden, der in einem vernetzten Struktursetting war, das war das
Schulentwicklungsteam. Es war aber ein sehr weit gefasstes Team. Was ich wichtig
finde, ist das Explizitmachen von Arbeitsroutinen. Das bedeutet, dass den Lehrperso-
nen die Routinen, Lernkulturen und Schulkulturen des Schulstandortes bewusst sein
missen. Erst dann kann man sich die Frage stellen, wie das Neue an diese vorhandene
Lernkultur anschlieBt. Das ist ein unfassbar hohes Ziel, weil dieses Wissen uber die
Schulkultur hdufig implizit bleibt. Im besten Fall wird es beim Onboarding von neuen
Lehrpersonen so ein bisschen explizit gemacht. Ich war selbst Lehrerin und habe in
keiner Schule erlebt, dass eine Lernkultur explizit gemacht wurde. Meine forschende
Auseinandersetzung mit Mittelschulen hat mir gezeigt, dass durch die Mittelschul-
reform und den damit einhergehenden Veranderungen in der Padagogik viel mehr
explizit gemacht wurde. Dies fiihrte zu vielen Konflikten und zu Reibung, aber es war
auch ein Aufbau eines gemeinsamen Verstandnisses zu beobachten, beispielsweise bei
der Leistungsriickmeldung, beim Teamteaching, wenn Padagog*innen miteinander ins
Gesprach kommen missen.

Ingrid: Wichtig ist auch, padagogische Impulse so aufzubereiten, dass sie praxisnah und
verstandlich sind. Wenn wissenschaftliche Erkenntnisse in eine alltagstaugliche Spra-
che Ubersetzt werden, steigt die Bereitschaft, sich auch tiefergehend mit Schul- und
Unterrichtsentwicklung auseinanderzusetzen. Gerade in kleinen Schulstandorten, wie
sie in Tirol haufig vorkommen, liegt eine gro3e Chance: Die Nahe im Team ermdglicht
unkomplizierte Kommunikation und rasche Absprachen. Gleichzeitig braucht es hier
ein verstarktes Bewusstsein dafiir, dass gezielte Schulentwicklung mehr ist als ein infor-
meller Austausch zwischen Tiir und Angel. Konferenzen und strukturierte Gesprachsfor-
mate bieten Raum flir gemeinsame Reflexion und Planung. Damit kdnnen auch kleine
Teams wirkungsvoll an Schul- und Unterrichtsentwicklung arbeiten.

Bettina: Schulcluster sind Teil eines bildungspolitischen Reformpakets, um kleine Schulen
dabei zu unterstiitzen, Qualitétssicherung und -entwicklung gemeinsam anzugehen. Es zei-
gen sich in der Praxis weitere schuliibergreifende Kooperationsformen. Was erméglicht so ein
Steuerungsmoment der Schulcluster und welches Potenzial haben andere Formen?

Ingrid: Mir fallt der Schulcluster Defereggen® ein. Dem Clusterleiter ist es gelungen,
alle Schulen des Tals, eine Mittelschule und drei Volksschulen, so zu begleiten, dass sich

3 siehe Beitrag Ortner & Tonig in diesem Band
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alle mit diesem Cluster identifizieren. Der Clusterleiter bringt alle Eigenschaften mit, die
wir heute schon angemerkt haben, er ist ein echter Netzwerker, der gut auf Menschen
zugeht. Und er richtet den Blick konsequent auf das Lernen, auf die Potentialentfaltung
der Kinder, was nicht zuletzt auch auf auSerschulische Kooperationen wirkt. Ein schones
Beispiel ist die Skilift-Nutzung: Frither war es unvorstellbar, dass z.B. St. Jakober nach
Hopfgarten zum Skifahren fahren. Heute ist das selbstverstandlich und alle sind begeis-
tert. Solche kleinen Veranderungen zeigen: Da ist wirklich etwas zusammengewachsen.
Die Lehrer*innen tauschen sich aus, unterstiitzen sich gegenseitig, ibernehmen Grup-
pen fiireinander und vieles andere mehr. Gerade im landlichen Raum mit vielen kleinen
Schulen steckt hier ein grof8es Potenzial. Wenn wir solche Kooperationen starken, kon-
nen wir den Bestand sichern, auch von sehr kleinen Standorten. Wichtig ist, Expertise
zu teilen: Wer kann was, wo liegen die Starken, wie kdnnen wir einander helfen? Genau
das macht gute Zusammenarbeit aus.

Christian: Der Kolleg¥innenaustausch und Ressourcenaustausch ist fiir mich auch ein
wichtiger Aspekt. Ich kenne eine Schulleiterin im Bregenzerwald, sie hatte gerne einen
Chor an der Schule gehabt, hatte dafiir aber keine Ressourcen. Durch Austausch mit
dem Kollegen aus der Nachbarschule erfuhr sie, dass er einen Chorleiter mit freien Ka-
pazitaten hatte und auch noch Stunden hétte aber keinen Chor. In einem Schulcluster
wadre das administrativ ganz einfach handzuhaben. Also es hat fiir mich ungemein viele
Vorteile, wenn Schulen wirklich miteinander kooperieren und man nicht lange von der
einen Schule zur anderen um Stunden ansuchen muss.

Ingrid: Ich war vor zwei Wochen an einer Volksschule mit angeschlossenen Sonder-
schulklassen. Der Schulleiter bat um zusatzliche Ressourcen und auf Nachfragen hat
sich herausgestellt, dass er beide Schulformen noch als eigenstandige Einheiten dachte.
In einem gemeinsamen Gesprach wurde die gesamte Stundenverteilung neu betrach-
tet, mit dem Fokus auf den tatséchlichen Bedarf und die vorhandenen Herausforderun-
gen. Dadurch entstand nicht nur ein effizienterer Ressourceneinsatz, sondern auch ein
Umdenken: weg vom Denken in zwei Schulformen, hin zu mehr gemeinsamer Planung
und Nutzung von Starken im Team. Solche Prozesse zeigen, wie wichtig die gezielte
Arbeit mit Schulleitungen flr eine innovative Schulentwicklung ist.

Livia: In der Mitbetrauung* und fiir sehr kleine Schulen sehe ich die Anbindung an ei-
nen Cluster als Mehrwert. Haufig sind auch die betrauten Leitungen nicht gliicklich mit
dieser zusatzlichen Leitungsaufgabe. Hier wiirde eine Clusterldsung viel besser fiir sie
passen. Ich mochte auch noch an Ingrids Argumente anknipfen. Ich arbeite seit vielen
Jahren mit der Schulaufsicht zusammen und nicht immer gelingt es den Personen der
Schulaufsicht, Schulleitungen solche Ermdglichungsraume aufzuzeigen. Und das ist ein
Problem. Die Modulreihe fr die regionalen Bildungsnetzwerke wurde so gestaltet, dass
dies mehr ins Zentrum riickt.

Christian: Wir haben den Clusterprozess deshalb eingeleitet, weil wir schon eng zu-
sammengearbeitet haben. Aber unsere schulformiibergreifende Kooperation der vier-
ten, flinften und sechsten Stufe war ein Schulversuch und der ware ausgelaufen. Zuerst
war die Idee, die jahrgangsiibergreifenden Klassen (iber die Nahtstelle der Volkschule

4 Mitbetrauung: Schulleiter*innen einer benachbarten (gré3eren) Schule iibernehmen die (kleine) Schule
zusétzlich. Siehe auch Beitrag von Lehner & Weiskopf in diesem Band.
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zur Mittelschule ins Regelschulwesen zu ibernehmen. Dann wurde deutlich, dass es
aufgrund der verschiedenen Dienstrechte schwierig sei. Ich fragte dann im Ministerium,
ob die Clusterung eine Moglichkeit ware und bald darauf haben wir dann das ,Ja“ erhal-
ten. Alfred Lehner hat gesagt: ,Ihr seid pradestiniert fiir eine Clusterung. Jetzt machen
wir extra wegen eurer Schule die erste Novelle und die zweite Novelle, damit die Juris-
ten das auch lesen konnen!” Ich habe dann die Bildungsdirektion informiert, dass wir
clustern aber es hat zwei Jahre gedauert, bis sie eingesehen hat, dass wir die Ressourcen
erhalten mussen, die uns zustehen.

Andrea: Es spricht vieles fiir einen Cluster, aber es sind schon noch einige Hiirden zu nehmen?

Ingrid: Da wéren wir genau bei diesem Netzwerk-Denken. Die Organisationsform des
Clusters bietet eigentlich die ideale Grundlage fiir standortiibergreifenden Austausch.
Und trotzdem herrscht Skepsis bei Schulleitungen, aber auch viele Lehrpersonen stehen
dieser Organisationsform oft sehr kritisch gegeniiber.

Christian: Wichtig ist ein gemeinsames Leitungsteam: Meine Kollegin als ehemalige Lei-
terin der Volksschule und ich als ehemaliger Leiter der Mittelschule waren ein Cluster-Lei-
tungs-Tandem. Offiziell war ich Clusterleiter, aber wir haben die Schule gemeinsam geleitet.

Bettina: Im Cluster Defereggen und im Cluster Hausmannstdtten® hat sich gezeigt, dass ein
Einlassen auf eine andere Schulkultur und auf eine andere Art des Unterrichtens zentral ist.
Es geht darum, die Struktur der jeweils anderen Schulform zu verstehen: vom Gemeinsamen
in der Volksschule hin zu den Fdcherdisziplinen in der Mittelschule bzw. umgekehrt.

Andrea: Also ein gemeinsames Denken in der Leitungsebene.

Livia: Aber auch auf Ebene der Padagog*innen: Im Zillertal sind in der zweiten Projekt-
phase 25 Volksschulen dazugekommen. Die Pandemie hat diese Regionalschulentwick-
lung und die Einbindung der Volksschulen erschwert. Jedenfalls haben wir versucht,
diese sehr erfolgreichen professionellen Lernnetzwerke, die unter den Mittelschulen
initiiert wurden, weiterzufithren als schulformibergreifende professionelle Lernnetz-
werke. Das war sehr herausfordernd, weil die Personen, die von den unterschiedlichen
Schulformen gekommen sind, sich in ihrer Schulformzugehérigkeit erstmal positioniert
haben. Und diese Positionierung sah von der abgebenden Schule zur héheren Schule
so aus, dass man zunachst mal die Frage stellt: Was braucht ihr denn? Und von der
aufnehmenden Schule die Haltung kam, uns ware wichtig, dass ihr das und das macht.
Das war das Verstandnis des gemeinsamen professionellen Arbeitens, das in der Mode-
ration bewusst gemacht werden musste. Es erfolgte ein Hinlenken zur professionellen
padagogischen Expertise der einzelnen Akteure.

Christian: Dieses problematische Verstandnis der Zusammenarbeit zwischen Volks-
schule und weiterfihrender Schule fihrt dann zu Sétzen wie: Das ,Schiilermaterial’, das
ihr uns liefert, passt nicht.

Livia: In einem anderen Kontext erlebten wir, dass wahrend Interviews Listen heraus-
gezogen worden sind Uber Volksschulen: Von dieser Schule nehmen wir kein Kind, weil
die Paddagogik hier nicht passt, von jener aber nehmen wir Kinder, da sind die Werte
anschlussfahig fiir uns.

5 Sie Beitrag Ortner & Tonig sowie Foller in diesem Band
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Christian: Uns war die Gestaltung des Ubergangs Volkschule-Mittelschule als padago-
gische Nahtstelle zentral. In Hard war der Montessori-Verein ,Mit Kindern wachsen”
sehr aktiv. Dadurch ist ein anderes Denken an die Volksschule gekommen mit offenen
Lernformen. Ich habe Uberlegt, wie es moglich wére, dieses Denken vernetzend wei-
terzuflihren, auch in der Mittelschule. Wir iberarbeiteten das Konzept der vorhande-
nen Mehrstufenklassen. Ziel war es, die 4. Stufe langsam ,hinaufwachsen” zu lassen. So
wurden jeweils drei Jahrgénge zusammen im Klassenverband unterrichtet. Die Kinder
der 4. Schulstufe der Volksschule wurden somit bereits mit den ersten beiden Stufen der
Mittelschule unterrichtet. Der Schulbau kam dann unterstiitzend dazu: Wir konnten das
padagogische Konzept und das Raumkonzept fir den Architekturwettbewerb erstellen
und damit an unsere neuen Strukturen anpassen.

Ich bin mir sicher, dass es den Volksschulkolleg*innen immer ein grof3es Anliegen war
und ist, dass die Kinder gut weiterbegleitet werden. Und genau das war ein wichtiger
Grund, sie mit einer weiterflihrenden Schule zu clustern. Das eigenstéandige Lernen war
flr uns ein weiteres wichtiges Thema, das weitergefiihrt werden soll. Es wére schade,
wenn sie nicht mehr selbstdndig arbeiten kdnnen in hoheren Schulen und lediglich
Frontalunterricht erleben. Wir haben versucht, das in die hohere Schule weiterzufiihren,
mit dem BORG?® zu kooperieren: Unsere siebte und achte Stufen mit der neunten Stufe.
Leider wurde das juristisch nicht unterstiitzt.

Livia: Wir haben Workshops mit Schiiler*innen in der Modellregion Zillertal gemacht
und gefragt, was fiir sie an der Nahtstelle die gro8en Fragestellungen oder Heraus-
forderungen sind. Und ein grol3es Thema war dieser massive Bruch in der Lernkul-
tur von Sek 1 zu Sek 2. Das ist eine Nahtstelle, die sehr wenig Beachtung findet. Die
Schiiler*innen haben vier Jahre eigenstandig gelernt und sind dann in ein Setting ge-
kommen, in dem sie zwar vermeintlich eigenstdndig lernen sollten, aber nicht mehr in
offenen Settings, sondern in denen es darum geht, Informationen unangeleitet aus ei-
nem Vortrag herauszufiltern. Das fallt ihnen laut eignen Angaben schwer, weil sie nicht
wissen, was wichtig ist. Eigentlich ist das eine ziemliche Ignoranz: Sich nicht dafiir zu
interessieren, was die Schiiler*innen vorher gemacht haben. Ahnlich habe ich das auch
im stadtischen Kontext mit dem Ubergang Volksschule zu Sek 1 erlebt. Ich weiR, dass
flr viele Volksschulen eigenstandiges, offenes Arbeiten Usus ist. Und dann holen wir die
Kinder in den weiterflihrenden Schulen mit einer vollkommen losgeldsten Struktur ab,
in der offene Lernsettings oft gar nicht mehr stattfinden und in denen meist jedes Fach
sein eigenes Ding macht. Es gibt auch keine einheitliche Leistungsbeurteilungskultur.
Dieser Kulturbruch findet kaum Beachtung.

Andrea: Wie schdtzt ihr die Mdglichkeit ein, durch eine stdrkere Zusammenarbeit von
Volksschule und Sek 1 auch Bildungsungleichheiten zu reduzieren?

Ingrid: Ein gutes Beispiel ist die Mittelschule Kappl, in die aufgrund der geografischen
Lage nahezu 100 % der Schiiler*innen direkt von der Volksschule wechseln. Zwischen
der Mittelschule und den umliegenden Volksschulen besteht seit Jahren eine enge
Zusammenarbeit. Friiher war es auch ein gemeinsamer SQA-Verbund. Der Austausch
ist offen und konstruktiv. Statt nur zu fragen: ,Was braucht die Mittelschule?’] haben
sich die Schulen gemeinsam die Lehrpldne der 4. Klasse Volksschule und der 1. Klasse

6 Bundesoberstufenrealgymnasium
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Mittelschule angesehen und dabei festgestellt, dass Inhalte, wie etwa die schriftliche
Division, oft doppelt behandelt werden. Daraus entstand ein produktiver Dialog Gber
Ubergéange und sinnvolle Schwerpunktsetzungen. Es findet auch ein Dialog tiber ein-
zelne Kinder statt: Wenn ein Kind fachlich noch nicht alle Ziele erreicht, aber aus so-
zialen Griinden in die Mittelschule wechseln soll, wird es gut vorbereitet, etwa durch
gegenseitige Hospitationen. Die Mittelschule kennt dann die Situation und bemiiht
sich, das Kind nicht scheitern zu lassen. Diese Zusammenarbeit zeigt, wie einfach und
wirkungsvoll Ubergénge gestaltet werden kénnen, wenn der Wille zur Kooperation
da ist.

Livia: Ich finde einen weiteren Aspekt wichtig. Wenn man sich auf der Ministeri-
alseite das Thema regionale Schulentwicklung anschaut, dann kommen ganz viele
Beispiele, in denen es eben nicht nur um Cluster oder um irgendwelche juristischen
Gefal3e geht, sondern um die Region. Und das war im Modellprojekt Zillertal ganz
stark zu sehen. Kooperationen auch mit aul3erschulischen Partnern, den Blrgermeis-
tern, den Wirtschaftsverbiinden. Es geht darum, die bestmdglichen Bildungswege fiir
die Schiiler*innen in der Region zu gestalten und diese gemeinsame Verantwortung
fur die Kinder in der Region. Das habe ich in dem Projekt erlebt. Das hat dort mit ei-
nem starken Regionalzugehérigkeitsgefiihl gut funktioniert. Ich frage mich, wie man
es im stadtischen Raum schafft und sehe in Wien die Bildungsgrétzl. In diesen wird
versucht, so etwas zu machen, die Verantwortung fiir ein Kind weiterzutragen. Das
sehe ich hier in unserem Ballungsraum [Innsbruck] noch wenig. In meinem Unter-
richtspraktikum wurde mir die Praxis des ,Abschulens” vermittelt - also zu priifen,
welches Kind passt und welches sollte besser ,abgeschult” werden. Pddagogische
Verantwortung verstehe ich anders.

Christian: Bei uns in Hard gibt es fiinf Gymnasien, die von unserer Schule nicht weiter
als sechs Kilometer entfernt liegen. Da sind schon starke Konkurrenten da. Aufgrund
unseres padagogischen Konzeptes, in dem Eigenstandigkeit ganz wichtig ist, konnten
und kdnnen wir sehr leistungsstarke Kinder an uns binden. Heterogenitat - nicht nur in
Bezug auf Leistung - innerhalb der Schule ist uns wichtig Einige Eltern kénnen mit dem
offenen Lernen nichts anfangen und schulen ihre Kinder irgendwo anders ein. Zum
Gliick haben wir einen offenen Schulsprengel mit der anderen Mittelschule in Hard -
auch eine tolle Schule.

Livia: Starke padagogische Konzepte sind der Schliissel fiir die gemeinsame Schule.

Bettina: Darf ich noch einmal auf dieses Mehrebenensystem-Schule kommen, das wir jetzt
immer wieder angesprochen haben. Wo seht ihr gerade in Bezug auf schuliibergreifende
Kooperation da die Stellschrauben? Wo auf den unterschiedlichen Ebenen kénnte etwas
verdndert werden, explizit weiterentwickelt werden, damit es leichter mdglich ist, schulform-
libergreifend zusammenzuarbeiten?

Livia: Die erste und wichtigste wére, im Ministerium wegzukommen von Schulformlo-
giken und hinzukommen zu thematischen Beziigen. Also wir erleben nach wie vor in
der ministerialen Steuerung, dass parallel Initiativen lanciert werden, die schulformspe-
zifisch sind. Stattdessen miisste der Weg weitergegangen werden in Richtung schul-
formunabhéngiger, themengebundener Initiativen. Wir sind in einem gewachsenen,
birokratischen Struktursystem unterwegs, solange dort Strukturen propagiert und vor-
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gegeben werden, die solche schulformibergreifenden Kooperationen eher hindern als
fordern, werden wir nicht auf den richtigen Weg kommen.

Ein ganz wichtiger und richtiger Schritt war die Bildungsreform 2017 mit der Neuge-
staltung der Bildungsdirektionen: weg von einer schulformspezifischen Aufsichtssitu-
ationen hin zu den SQM und zu einer regionalen Perspektive. Die Zusammenlegung
der Qualitatsinstrumente ist ein richtiger Weg, weil dadurch eine Sprache gesprochen
wird. Auch die Padagog*innenbildung Neu, zumindest im Sekundarstufenbereich, ist
ein richtiger Weg, solche Schulformspezifika aufzulésen und in die Kooperation zu ge-
hen. Das muss einfach konstant weitergefiihrt werden, damit diese Rahmenbedingun-
gen gegeben sind. Auch an der Paddagogischen Hochschule ist eine Entwicklung zu
schulformUbergreifenden Fortbildungen zu beobachten. Ich bin noch sozialisiert wor-
den, dass mir nahegelegt wurde, nur einschlagige Fortbildungen meiner Schulform zu
besuchen. Diese Denkweise auch in der Sozialisation von Junglehrerinnen und Jung-
lehrern aufzubrechen, ist ganz wichtig. Und ich glaube, dass viel (iber eine neue Form
der Fort- und Weiterbildung gestaltet werden kann: Namlich diese Kombination aus
Input-Fortbildung plus professionelle Lernnetzwerke, in denen nicht mehr die bzw. der
Fortbildner*in im Zentrum steht, sondern die Akteure, die daran teilnehmen. Das ist ein
Shift vom Professional Development zu Professional Learning, der sich in der Fortbildung
noch nicht vollzogen hat. Der aber ein notwendiger Katalysator fiir solche kooperativen
Settings ist.

Ingrid: Da bin ich bei dir. Es braucht ein Umdenken in den Bildungsdirektionen, was
die Rolle der Aufsichtsorgane betrifft - weg von der reinen Schulaufsicht hin zu einer
aktiven, unterstiitzenden Begleiterrolle. Dabei geht es darum, Orientierung zu geben,
Entwicklung zu fordern und Verantwortung sichtbar zu tibernehmen, damit Schulen vor
Ort spiiren: Sie werden gehort und unterstiitzt.

Christian: Die gemeinsame Lehrer*innenausbildung fiir die Sekundarstufe erachte
ich als positiv und hoffe, dass dies eine Stellschraube fiir Kooperationen verschiedener
Schulformen sein wird. Bei gemeinsamen Fortbildungen klappt dies ebenfalls.

Wo es fiir mich nicht passt, sind die unterschiedlichen Verwaltungen: Es heil3t zwar
seine” Bildungsdirektion, aber das sind fiir mich zwei Institutionen, die unter einem
Dach sind. Ein Beispiel: Wir haben versucht, diese neunte Schulstufe vom BORG bei
uns zu integrieren. Wir hatten auch eine Kollegin, die ans BORG gewechselt ist, da-
mit sie dort deren Schulkultur kennenlernt. Sie musste bei uns kiindigen und hat ein
Schreiben vom Land bekommen, in welchem ihr fiir den Schuldienst in Vorarlberg
gedankt worden ist. Gleichzeitig musste sie sich neu bewerben und samtliche Zeug-
nisse im nachsten Zimmer wieder abgeben. Hier gibt es meines Erachtens noch sehr
viel Entwicklungsbedarf. Dienstrechtsangleichungen sind notwendig und dann sollte
es letztendlich zu einer politischen Entscheidung kommen: die gemeinsame Schule.
Ja, dies ist unser Ziel. Die Wirtschaft fordert, Wissenschaftler fordern, Kirchen fordern,
alle moglichen fordern es. Hier braucht es wieder eine politische Diskussion und es
sollte einmal klar ausgesprochen werden, dass wir z.B. spatestens in zehn Jahren so
weit sind. Gesetze erlassen, in denen es heil3t, in beiden Schulen brauchst du eine
Zweidrittel-Mehrheit bei Eltern und bei Lehrpersonen: Das ist eine unliiberwindbare
Hirde, das geht nicht.
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Andrea: Ich wiirde gern noch nachhaken, was die gemeinsame Lehrer*innen-Ausbildung
betrifft. Wo seht ihr da gerade fiir schuliibergreifende Kooperation in Richtung gemeinsame
Schule den Volksschulbereich, der ja weiterhin auf einem separaten Ausbildungsgang ba-
siert?

Livia: Ich glaube, dass das nicht so sehr ein Thema der Ausbildung, sondern der So-
zialisierung in den ersten Berufsjahren ist. Je nach Kultur am Standort wird Koopera-
tion als Teil der padagogischen Professionalisierung erlebt oder eben nicht. Ich weil3,
dass curriculare Kiirzungen stattfinden, dass die Ausbildungsdauer zu Ungunsten der
bildungswissenschaftlichen Anteile verandert wurde. Diese halte ich aber fr sehr re-
levant, wenn es um Kooperation geht, weil da Kooperation oft auch nicht fachlich-
inhaltlich, sondern bildungswissenschaftlich behandelt wird. Und ich bin mir nicht si-
cher, wie breit das Thema Kooperation und professionelles Lernen tberhaupt in der
Ausbildung abgebildet ist. Es wére spannend, die Curricula des Lehramtsstudiums in
Bezug auf Kooperation anzuschauen. Auch die Auseinandersetzung mit Lehrpldnen
der beiden Schulformen ware eine wunderbare Moglichkeit, mehr schulformibergrei-
fende Kooperation zu gestalten.

Christian: Ich erachte Hospitation in anderen Schulen und Schulformen als sehr zielfiih-
rend. Wenn Sekundarstufen-Lehrpersonen im Primarbereich hospitieren, kdnnten sie
neben den zukiinftigen Schiiler*innen auch die schulformspezifische Kultur kennenzu-
lernen. Hauser sozialisieren, so wie du gesagt hast, aber auch die einzelnen Schulformen:
Sonderschulen, Volksschulen, Mittelschulen und Gymnasien ticken véllig unterschied-
lich. In diesen jeweiligen Logiken und Kulturen haben auch die einzelnen Schulstand-
orte besondere Schulkulturen entwickelt. Wenn gegenseitig hospitiert und miteinander
gesprochen wird, wenn ein gemeinsames Thema bei Hospitationen verfolgt wird und
dies zum Mentoring dazugehdrt, wiirden sich die Kolleg*innen verschiedener Schulen
und Schultypen besser verstehen.

Andrea: Arbeiten in Hard auch die Mittelschullehrpersonen in der Volksschule und umge-
kehrt? Ich glaube, das ist neben den Hospitationen auch noch ein wichtiges Thema.

Christian: Ja, vor allem in den Klassen mit der vierten, fiinften und sechsten Stufe. Aber
auch Lehrpersonen anderer Stufen haben Interesse daran bekundet, in anderen Stufen
zu arbeiten, auch in jenen, die in ihrer Ausbildung nicht vorgesehen waren.

Bettina: Dies wdre ohne Cluster rechtlich nicht mégich?

Christian: Kolleg*innen in den Gymnasien diirfen tatsachlich nicht fachfremd unter-
richten. Eine AHS-Kollegin mit der Lehramtspriifung in zwei Unterrichtsgegenstdnden
durfte in ihrer AHS nicht einmal beide Unterrichtsgegenstéande in der eigenen Klasse
unterrichten. Das Argument des Schulleiters war, dass ja eine Beziehung zwischen Kin-
dern und der Lehrperson entstehen konnte.

Bettina: Eine abschliefSende Frage an euch: Wenn jetzt eine Schulleitung oder andere Ak-
teure, wer immer sich auf den Weg machen will fiir schulformiibergreifende Kooperation,
was wiirdet ihr der Person mitgeben?

Livia: Kenne dein System gut und nutze dein System bis zu den rechtlichen Grenzen.

doi.org/10.35468/tfs-11-2025-01 23



Christian Grabher, Ingrid Handle und Livia Jesacher-RoRler

Christian: Uberlege, welche Vorteile letztendlich fiir unsere Kinder daraus erwachsen,
wenn wir mit der anderen Schule oder Schulform eine Kooperation eingehen.

Ingrid: Sei offen fiir Perspektiven auflerhalb deines eigenen Bereichs und suche aktiv
den Austausch zu pddagogischen Themen, die alle betreffen. Der Blick iiber den Teller-
rand kann bereichern. Nutze dabei bestehende Bildungspléne als gemeinsame Grund-
lage fiir den Dialog.

Andrea: Freude darf es auch noch machen.

Bettina: Ein schdner Abschluss. Der Austausch mit euch war inspirierend. Herzlichen Dank.
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Schulformiibergreifende
Kooperationsraume durch
gesetzliche Reformen

Ursula Pulyer

Autonomie der Schule(n) in Siidtirol -
Moglichkeiten und Grenzen

Autonomy of Schools in South Tyrol - Possibilities
and Limitations

Zusammenfassung

Die Autonomie der Schulen in Sidtirol sollte eine Verbesserung der Bildungsqualitat
und eine Anpassung an lokale Bediirfnisse bewirken. Der Artikel beleuchtet die not-
wendigen gesetzlichen Grundlagen, die diese Autonomie ermdglichen, und beschreibt
am Beispiel des Schulsprengels Obermais (Meran)Maglichkeiten zur Optimierung in
Schulverwaltung und Ressourcenverteilung. Anhand eines konkreten Beispiels werden
Moglichkeiten und Herausforderungen beschrieben. Ein zentraler Aspekt ist die im Jah-
re 2001 erfolgte Zusammenlegung von Schulen, die auf demografische und finanzielle
Entscheidungen zuriickzufiihren ist und sowohl Chancen als auch Herausforderungen
mit sich bringt. Die Auswirkungen dieser Mal3nahmen werden in Bezug auf die kon-
krete Zusammenarbeit im Schulsprengel analysiert. Zudem wird die Rolle verschiede-
ner Berufsbilder - von der Direktion bis zur Administration - betrachtet, die wesentlich
zur Schulentwicklung beitragen. Der Artikel diskutiert schlieSlich die organisatorischen
Moglichkeiten und Grenzen, die mit der Autonomie und der Verwaltungsstruktur der
Schulsprengel verbunden sind und zeigt potenzielle Problembereiche auf, die eine kon-
tinuierliche Anpassung und Evaluation erfordern.

Abstract

The autonomy of schools in South Tyrol should lead to an improvement in the quality of
education and adaptation to local needs. The article examines the necessary legal foun-
dations that enable this autonomy possible and describes the possibilities for optimizing
school administration and resource allocation using the example of the Schulsprengel
Obermais (Meran). This concrete example is used to illustrate the opportunities and
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challenges. A central aspect is the merger of schools in 2001, which is due to demo-
graphic and financial decisions and brings with it both opportunities and challenges.
The effects of these measures are analyzed in relation to concrete cooperation within
the school district. In addition, the role of different job profiles - from the head teacher
to the administration -that contribute significantly to school development is analyzed.
In conclusion, the article discusses the organisational possibilities and limitations that
are associated with the autonomy and administrative structure of school districts and
identifies potential problem areas that require continuous adaptation and evaluation.!

1 Autonomie der Schulen in Italien und Siidtirol

Seit rund 25 Jahren verfolgen die Schulen in Italien und Stdtirol eine autonome Struk-
tur. Die gesetzliche Grundlage dafiir wurde zuerst mit dem gesamtstaatlichen Gesetz
1997 geschaffen und ab dem Jahr 2000 in Stdtirol ilbernommen und adaptiert. Zuerst
war es notwendig, die Schulen zu vergréf3ern - also zu Schulsprengeln ('Schulfamilien’
in Kanada genannt, andernorts ,Cluster’) zusammenzufassen. Eine autonome Schule
benétigt eine bestimmte Schulgrof3e, damit Gelder und Personal gewinnbringend ver-
waltet werden kénnen. Grundsétzlich gibt es drei wichtige Formen der Autonomie, d.h.
der eigenverantwortlichen Gestaltungsmoglichkeit an Schulen:

- die finanzielle Autonomie

- die organisatorische Autonomie

- die didaktische Autonomie

Hinsichtlich der Finanzen bekommt die Schule ein - mehr oder weniger - umfangreiches
Budget, liber das sie verfiigen kann. Ein Teil betrifft Fixausgaben, die zum allgemeinen
Funktionieren der Schule beitragen, ein Teil kann je nach Ausrichtung, Schwerpunkt-
setzung und/oder Projektmanagement der Schule ausgegeben werden. Die autonome
Schule definiert ein ,Programm’ (vormals Schulprogramm, jetzt Drei-Jahres-Plan), in dem
die Ausrichtung festgelegt und festgeschrieben wird. Die Finanzierung der autonomen
MaBnahmen hat sich an diesem Drei-Jahres-Plan zu orientieren. Ein Beispiel: Sofern im
laufenden Schuljahr ein Theaterprojekt finanziert werden soll, muss dieses im Text ver-
ankert sein und eine Bedeutung in der aktuellen Schulrealitat haben. Die diesbeziigliche
doppelte Buchhaltung wird jahrlich von zwei Rechnungsrevisoren iiberpriift und von
der Schulsekretarin (s.u.) verwaltet.

Der Schulsprengel ist in organisatorischer Hinsicht mit Gestaltungsspielrdumen ausge-
stattet: Er legt die Uhrzeiten fiir Beginn und Ende des Schultages, die Lange der Unter-
richtseinheiten, die Anzahl der Nachmittage mit Unterricht sowie samtliche zusatzlichen
Arbeiten wie Wahl(pflicht)facher, Sitzungen, Begegnungen mit Eltern fest. Gesetzliche
Grundlage bilden die Rahmenrichtlinien, die eine Stundentafel vorgeben, die abgean-
dert werden kann. Diese Modifikation kann auch Auswirkungen auf die didaktische
Autonomie haben, wenn beispielsweise Facher (im Ausmald von 20 %)? potenziert oder

1 Hinweis zur Textproduktion: Die Zusammenfassung wurde unter Einbindung von Kl-Technologie (DeepL)
libersetzt.
2 557428_Rahmenrichtlinien_GS-MS_dt_21(1).pdf
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gekiirzt werden. Jede Art von Schwerpunkt oder Projektunterricht kann von der Schule
verantwortet, beschlossen und evaluiert werden (s. u.).

Die Griinde fiir die Abkehr vom Zentralismus hin zur Eigenverantwortung liegen wohl
in Tendenzen wie dem New Public Management der 90er Jahre, der Einsicht, dass vor
Ort bessere Entscheidungen fiir Menschen getroffen werden konnen und vielleicht
auch in der Hoffnung, damit das Schulsystem zu ,verbessern’ und veraltete Strukturen
aufbrechen zu kdnnen. Dieses Unterfangen konnte nicht in Ganze verwirklicht werden,
da veraltete gesetzliche Vorgaben weiterhin bestehen und der Staat eine Restriktion in
dieser Hinsicht weiterhin aufrechterhélt.?

Da keine Personalautonomie vorgesehen ist und die Lehrer*innen nach wie vor (ge-
samtstaatlich und Stdtirol weit fiir die deutsche Schule) nach einem komplizierten Sys-
tem der ,Rangordnungen’ (Dienstalter, Studientitel, familidre Situation) rekrutiert wer-
den, spricht man vielerorts von einer Teilautonomie der Schulen. Ich wiirde mich diesem
Begriff gerne anschliel3en, auch wenn er nicht der offiziellen Bezeichnung (autonome
Schule) entspricht.

2 Schulsprengel Obermais

Die Bildung der Schulsprengel unterlag in erster Linie geografischen Vorgaben. Es wur-
den Schulen zusammengeschlossen, die ,nahe’ beieinander lagen. Dies betrifft in der
Folge auch den Bildungsweg der Schiler: Sie gehdren acht Jahre lang einer Direktion,
d.h. einer Verwaltung an und fiihlen sich dem Sprengel insgesamt zugehdrig. Eine Zu-
sammenarbeit unter den Lehrkréften der Grund- und Mittelschulen sollten einen ein-
heitlichen Bildungsweg mit einem durchgangigen Schulcurriculum gewahrleisten.

In Obermais wurden folgende Institutionen zusammengelegt: Die Mittelschulen Ober-
mais und Schenna sowiedie Grundschulen Obermais, Schenna, Verdins, Obertall und
Hafling. Kurze Zeit spater kamen noch die Grundschulen Riffian und Kuens dazu.
Letztendlich handelt es sich um einen Schulsprengel mit zwei Mittelschulen und sie-
ben Grundschulen. In Zahlen ausgedriickt: Rund 130 Lehrkréfte, ca. 30 Reinigungs-
bedienstete, Mitarbeiter fiir Inklusion, Schulsozialpddagogin, fiinf Sekretarinnen, rund
850 Schiilerinnen und Schiler.

Die Herausforderungen waren bereits und sind noch vielfaltig. Eine Schuldirektorin hat
immer die Feldkompetenz der Schulstufe, an der sie unterrichtet hat. Es gilt nun die
Eigenheiten der jeweils anderen Stufen zu erkennen und zu respektieren. Traditionen
der Oberstufe lassen sich nicht an der Grundschule verwirklichen und umgekehrt. Hin-
zu kommt, dass an den Grundschulen ein anderes Dienstrecht als an den Mittel- und
Oberschulen gilt: In der Grundschule betragt die wochentliche Unterrichtsverpflichtung
22 Stunden, in der Mittel- und Oberschule 20. Weitere Unterschiede betreffen die zu-
satzlich zum Unterricht zu leistende Arbeitszeit. Die Grundschullehrpersonen sind ,Ge-
neralisten; mit der Mittelschule halt die Fachlehrer*in seinen Einzug. Auch diesbeziiglich

3 Es scheint miiBig hier die Flut an italienischen Gesetzen anzufiihren, die Giiltigkeit haben. Als Beispiel:
Die Bewertung orientiert sich immer noch an einer gesetzlichen Vorgabe aus dem fernen Jahre 1924. Es
gab Anderungen, Anpassungen und je nach wechselndem Unterrichtsminister ,Neuerungen, aber ganz
abgeschafft wurde das Gesetz nicht.
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wollen Traditionen und Haltungen beriicksichtigt werden. Und immer ist der Balanceakt
gefragt inwieweit der Schulsprengel zusammenwachsen soll und eine dhnliche Linie im
Sinne der acht Jahre, die das Kind an der Schule verbringt, gestaltet oder die Eigenheit
einer jeden Schulstufe gewahrt sein soll. Als Beispiel mégen die gemeinsamen Feiern
und Kolleginnen dienen: Wird gemeinsam gefeiert oder treffen sich die Lehrkrafte der
Schulstufen separat?

Personlich war ich anfangs begeistert vom Zusammenschluss. Gemeinsame Fachgrup-
pensitzungen, die Erstellung eines achtjdhrigen Schulcurriculums, Begegnungen und
Sitzungen unter den Lehrkréften der beiden Schulstufen sollten Vorurteile abbauen und
die Zusammenarbeit starken. Es ist nur teilweise gelungen. Die Traditionen und Hal-
tungen sind tief verankert. Ahnliches kann vom Zusammenschluss von Oberschulen
berichtet werden, wo verschiedene Fachrichtungen nebeneinander existieren und eine
wirkliche Zusammenschau unméglich erscheint. Letztendlich bleibt es ein Zusammen-
schluss auf Verwaltungsebene mit unterschiedlichen Moglichkeiten der Zusammenar-
beit.

2.1 Notwendiges Personal der teilautonomen Schule

Die teilautonome Schule bedarf aufgrund ihrer Gro3e und Verwaltungsstruktur geeig-
neter Berufsbilder. Die Schuldirektorin unterliegt einem eigenen Berufsbild - sie ist wohl
vormals Lehrkraft, stellt sich dann aber einem aufwéndigen Ausbildungs- und Auswahl-
verfahren und hélt in dieser Rolle keinen Unterricht mehr ab. Das ware auch aufgrund
der SchulgréBe und des Verwaltungsaufwandes nicht mehr méglich. Zusatzlich ist Ver-
waltungspersonal notwendig. Eine Schulsekretérin (keine Sekretarin im herkdmmlichen
Sinne, sondern eine Expertin der doppelten Buchhaltung) und mehrere Sekretarinnen.
Die Schuldirektorin kann nicht gleichzeitig an mehreren Schulstellen prasent sein, wes-
halb es dort in der Regel Schulstellenleiterinnen gibt. Sie treffen unmittelbare Entschei-
dungen vor Ort wie Vertretungsstunden und/oder den fiir die Schulstelle passenden
Sitzungskalender.

Die mittlere SchulgroBe umfasst im Durchschnitt 100 Lehrkrafte, rund sechs Sekretari-
atsbedienstete, Schulwarte je nach Schulgré3e (Putzfliche), wenn moglich eine Schul-
sozialpadagogin und die Mitarbeiter flr Integration/Inklusion. Das Personal wird von
der Schulsekretarin verwaltet (Abwesenheiten, Personalsuche nach Erschopfung der
Ranglisten, Vertretungen). Einzig die Gehalter werden zentral von ibergeordneter Stelle
(Bildungsdirektion) berechnet und ausbezahlt.

Der Prozess der Entscheidungsfindung sowie die damit einhergehende Verantwortung
sind wesentliche Aspekte, die in diesem Kontext zu berticksichtigen sind. Die Idee der
Basisdemokratie war schon vor der Einrichtung der teilautonomen Schulen vorhan-
den und gesetzlich verankert und stand nun vor besonderen Herausforderungen. So-
genannte Mitbestimmungsgremien verantworten die anstehenden Entscheidungen.
Expertengruppen wie das Lehrerkollegium (alle Lehrkrafte eines Sprengels) oder der
Elternrat (alle in den Klassenrat gewahlten Eltern eines Sprengels) haben GroRteils die
Maoglichkeit Vorschldge zu machen. Die tatsachlichen Entscheidungen werden im Schul-
rat getroffen. Die 14 Mitglieder reprasentieren die (sechs) Eltern, die (sechs) Lehrkrafte,
die (eine) Schulfithrung und die Finanzen in der Person der (einen) Schulsekretarin. In
der Oberstufe werden drei Eltern durch drei Oberschiler ersetzt.
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Vor dem Zusammenschluss zu Schulsprengeln existierte eine Mittelschule und eine
Oberschule und da war die demokratische Vertretung im Schulrat gegeben - mit den
Sprengeln kommt die Représentativitat im Schulrat ins Wanken. Wenn ein Sprengel z. B.
aus neun Schulstellen besteht (Schulsprengel Obermais in Meran: zwei Mittelschulen,
sieben Grundschulen) und im Schulrat nur sechs Vertreter vorgesehen sind, muss eine
ausgeklligelte Wahlordnung die gerechte Vertretung sichern. Bis heute ist es nicht ge-
lungen, die Mitbestimmungsgremien gesetzlich zu erneuern.

Es gibt Entscheidungen, die Uberforderung mit sich bringen. Sehr knappe Entscheidun-
gen stellen die Zusammenarbeit aller Beteiligten in der teilautonomen Schule auf eine
harte Probe. Deswegen kommt immer wieder seitens der Schuldirektoren der Ruf nach
der Entscheidung von oben auf. Das Pendel zwischen Autonomie, Eigenstdndigkeit,
Basisdemokratie und dem Ruf nach Verantwortung aul3erhalb der Schule und fir alle
gleich schwingt im Laufe der Jahrzehnte immer wieder hin und her. Ein signifikanter
Anteil der hier besprochenen Haltungen geht auf die Schuldirektorin zuriick, die in ei-
genverantwortlicher Funktion handelt und souveradn agiert (und dies auch kommuni-
ziert) oder aber ibergeordnete Stellen konsultiert und in groem Umfang um Klarung
ersucht.

Eine besondere Herausforderung ergibt sich, wenn gesetzliche Vorgaben - die wohl
einen Rahmen garantieren sollen - in der teilautonomen Schule beriicksichtigt wer-
den missen und eigenstandige Entscheidungen verunmoglichen. Dies betrifft z. B. die
Lehrerarbeitszeit und generell flexiblere, zeitgeméa3e Schulmodelle, die auf mehr oder
weniger gravierende Verdnderungen abzielen. Einerseits trifft man auf den innerbe-
trieblichen Widerstand (Bewahrer versus Erneuerer), andererseits auf uralte gesetzliche
Vorgaben, die zu respektieren sind.

Der Schulsprengel Obermais unternahm beispielsweise den Versuch, die Noten ab-
zuschaffen. Es ist von entscheidender Bedeutung, dass die Schiiler die Fahigkeit zur
Selbstreflexion entwickeln und dabei Eigenverantwortung ibernehmen. Die Erlangung
von Kompetenzen sollte eigenverantwortlich angestrebt werden. Im ersten Semester
sollte auf Noten verzichtet werden und - zusammen mit allen Beteiligten - ein freud-
volles Lernen abseits vom Ublichen Notendruck ermdglichen. Diesem Beschluss an der
Schule ging eine intensive Diskussion und Befragung voraus und alle drei Gruppen
(Schiiler*innen, Eltern, Lehrer*innen) sprachen sich fiir einen solchen Verzicht auf No-
ten aus. Niemand wollte die traditionelle Bewertung aber jede Gruppe war lberzeugt,
dass sie die jeweils andere einfordern wiirde. Die Schiiler*innen meinten, Eltern und
Lehrer wiirden die Noten brauchen, die Lehrer meinten Eltern und Schiler bréuchten
sie. Der Beschluss wurde an der (vermeintlich autonomen) Schule gefasst und betraf
immerhin rund 850 Schiiler*innen. Die Bildungsdirektion hat dieses Vorgehen geriigt
und untersagt. Im Méarz musste die traditionelle Bewertung vom Januar nachgereicht
werden.

Diese umfangreiche Diskussion im Sprengel tangierte viele Bereiche der padagogischen
Grundhaltung und hatte somit auch Auswirkungen auf das Instrument der Klassenwie-
derholung. Die géngige Literatur hierzu ist bekannt und in der grof3en Mehrzahl handelt
es sich um Ausfiihrungen, die darstellen, wie unniitz, demiitigend und kontraproduktiv
die Klassenwiederholungen sind. Nichtsdestotrotz halt die Schulwelt an dieser Traditi-
on fest. Im Schulsprengel Obermais existierte die Klassenwiederholung in den Jahren
meines Wirkens nicht mehr. Die unermidlich bei jeder Gelegenheit geflihrten dies-
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beziiglichen Diskussionen entfalteten ihre Wirkung. Wir bekamen die Riickmeldung
seitens der Oberschulen, an die unsere Schiiler sich einschrieben, dass die Leistungen in
Ordnung seien. Die Auswirkungen auf die soziale Zusammensetzung der Klassen war
enorm: keine (iberalterten Schiiler mehr, die die jingeren drangsalierten. Und trotzdem
wurde gelernt, ohne das Gespenst und den Druck der Klassenwiederholung. Wenn die
Schuldirektorin ohne Wenn und Aber von etwas iiberzeugt ist, kann dies Strahlkraft
entwickeln. Hier leistet auch die Zusammenlegung der Schulstufen einen wertvollen
Beitrag: In der Grundschule gibt es de facto keine Klassenwiederholung und diese Hal-
tung kann auf die Mittelschule Einfluss nehmen.

2.2 Schulentwicklung und Qualitatssicherung

Innerhalb dieses Spannungsfeldes und unter Einbezug sowohl der (ibergeordneten
Gesetze als auch der schulinternen Vorhaben und Méglichkeiten existieren Freirdume
fur die Schulentwicklung. Wenn sich diese aus Organisationsentwicklung und Perso-
nalentwicklung ergibt, so eréffnen sich fiir beide Aspekte Moglichkeiten und Grenzen.
Die Organisationsentwicklung umfasst u.a. Stundenplédne, Freirdume flr Projekte, Sit-
zungen. Die Personalentwicklung ermdglicht einen (geringen) Einfluss auf Fort- und
Weiterbildung des Lehrkdrpers sowie innerschulische Professionalisierung in Richtung
Expertentum.

Da auch der Sitzungskalender in Eigenregie verantwortet werden kann, sollte er be-
sonders sorgfaltig geplant werden. Oberstes Ziel ist das ausschlieBliche Abhalten von
sinnvollen und notwendigen Sitzungen. Diese sind bei Bedarf einzuberufen und nicht a
priori zu planen. Die Mdglichkeit, Sitzungen auch online abzuhalten, damit weite Wege
flr kurze Absprachen vermieden werden, ist dabei hilfreich. Auch verzichteten wir auf
das Abfassen von Protokollen und/oder Mitschriften, die schlussendliche ,niemand’
liest. Eine verlassliche Vereinbarungskultur, bei der sich alle an gefasste Beschliisse hal-
ten, genlgt.

Ein signifikanter organisatorischer Aspekt ist der Stundenplan. Bekanntlich ist die Auf-
splitterung im 45-Minuten-Rhythmus nicht lernférderlich, weswegen am SSP Obermais
ein Stundenplan mit Unterrichtseinheiten zu 60 und 90 Minuten Lénge eingefiihrt wur-
de. Auch hier sind Zerrei3proben und Diskussionen an der Tagesordnung: Es gibt Lehr-
kréfte und Schiiler, die ein ldngeres Verweilen in welcher Unterrichtsform auch immer
als zielfihrend erachten und andere, die in kurzen Einheiten unterrichten wollen. Ein
diesbezliglicher Kompromiss schien an einem anderen Schulsprengel die einheitliche
60-Minuten-Stunde.*

Was die Personalentwicklung betrifft, greift hier die eingangs erwéhnte Teilautonomie
und ein Einwirken auf das Personal beschréankt sich auf die personliche Einflussnahme
seitens der Schulfiihrung. Die ,Stammrolle’ (Pragmatisierung) ist ,der goldene Kafig; der
mitunter die Weiterentwicklung hemmt. Sofern der Unterricht der Lehrkraft in geordne-
ten Bahnen verlauft und es keine Klagen z.B. von Elternseite gibt, ist die Einflussnahme
in Bezug auf Verdnderung (Weiterbildung, Akzeptanz von Neuerungen, Offnung des

4 Recherchen meinerseits haben ergeben, dass es zwei Griinde fiir die 45-Minuten- Unterrichtsstunde gibt:
Nachmittagsunterricht schien génzlich inakzeptabel, weswegen alles am Vormittag erledigt werden soll,
und in Nachkriegszeiten gab es zu wenig Heizmaterial um lange Schulstunden zu absolvieren. Aus Spar-
griinden sollten diese gekiirzt werden.
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Unterrichts, organisierte Zusammenarbeit) denkbar gering. Es existieren gesetzliche
Vorgaben, die sich auf die Fort- und Weiterbildung beziehen, jedoch ist die Umset-
zung dieser Vorgaben in der Praxis begrenzt. Dariiber hinaus ist festzustellen, dass die
Maéglichkeiten flir eine Einflussnahme auf die Schulentwicklung durch die Lehrkréafte
begrenzt sind und sich auf personliche Gespréche, die Bitte der Schulleitung und das
Entgegenkommen einer engagierten Lehrkraft beschrénken.> Das Lehrerkollegium be-
schliel3t sogenannte schulinterne Fortbildungen und Pddagogische Tage. Die Pddagogi-
sche Abteilung bietet ein breit geféchertes Fortbildungsprogramm an und viele nutzen
dies freiwillig und fiihlen sich der lernenden Organisation und ihrer persénlichen Pro-
fessionalisierung verpflichtet.

Alle Entwicklungsmoglichkeiten - Entscheidungen, Nutzen von Freirdumen, personli-
ches Engagement, Schwerpunktsetzung, verlassliche Vereinbarungen treffen - gelin-
gen nur mit einer ausgepragten Kultur des Vertrauens und der gegenseitigen Wert-
schatzung. Davon leitet sich ein freundliches Arbeitsklima und eine insgesamt positive
Grundhaltung in der Schule ab. Im System unserer Organisation hat jede Komponente
eine Auswirkung: Das Vertrauen den Mitarbeitern (Lehrkréften) gegeniiber wirkt auch
im Unterricht weiter und ermoglicht ein Umdenken in Bezug auf Noten und Klassen-
wiederholung.

Die Nutzung von Freirdumen sowie die Anwendung von Gestaltungsspielraumen in
der teilautonomen Schule lassen die Evaluierung der Schulentwicklung insgesamt als
logische Konsequenz erscheinen. Sowohl die externe als auch die interne Evaluation
sind fiir die teilautonome Schule gesetzlich vorgeschrieben und erganzen sich im besten
Falle.

Die Evaluation bedient sich der folgenden vier gangigen Instrumente: Dokumenten-
analyse, Interviews, Fragebogen, (Unterrichts-)Beobachtung. Angestrebt wird der ,Ko-
nigsweg, die partizipative Evaluation. Hierbei hat die interne Evaluation eine Bedeutung
flr externe und wird mit in Betracht gezogen. Dies wird zu einem Grof3teil durch die
Verwendung des Online-Tools ,IQES-Online’ ermdglicht. Von Seiten der Bildungsdirek-
tion wurde das Instrument fir alle Schulen in Stdtirol angekauft und wird vorzugs-
weise flr die interne Schulevaluation verwendet. Die externe Evaluation verwendet es
in Teilen ebenso. Die Fragen der Fragebdgen und Interviews sowie die Schwerpunkte
der Dokumentenanalyse und der Unterrichtsbeobachtung leiten sich von den Kriterien
(Indikatoren) des Qualitatsrahmens fiir die Schulen in Stidtirol ab. Somit ist Transparenz
gewahrleistet. Die interne Evaluation verantwortet die Schule selbst und die externe
Evaluation bedient sich derselben Methodik und somit derselben ,Sprache’ Evaluation
ist kein Geheimnis und die verwendeten Instrumente (Unterrichtsbeobachtungsbogen,
Fragebdgen) sind bekannt.

Systemische Vorbehalte jeglicher Feedbackmethode gegeniber bleiben erhalten. Der
Schulsprengel Obermais ist auch Teil des Systems und kann sich Haltungen und allgemein
gliltigen Stimmungen nicht entziehen. Im System Schule wird der Fehler geahndet, er ist
zu vermeiden und womdglich schlecht zu bewerten. Dies trotz aller Anstrengungen laut
géangiger padagogischer Grundhaltung in ihm ein Fenster zur Welt zu erkennen. Dement-

5 Im friheren Landeskollektivvertrag war fiir die Lehrkrafte eine verpflichtende Fortbildung vorgesehen, im
aktuellen ist dies nicht der Fall, es wird nur allgemein angefiihrt, dass es sich um ein Recht und eine Pflicht
handelt. Hier ist auch die Rolle der Gewerkschaften nicht unerheblich.
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sprechend gehort es nicht zur gewohnten Norm, sich als Lehrkraft ein Feedback einzuho-
len und sich im weitesten Sinne - wenn auch gut gemeint und wohlwollend - kritisieren
zu lassen. Hinzu kommt bei den Lehrpersonen ein Mangel an Wissen und Kenntnis der
gewinnbringenden formativen Evaluation gegenlber. Dies auch aufgrund einer Liicke in
der Lehrerausbildung, die wenig Augenmerk auf Schulentwicklung, Qualitdtssicherung,
Feedback und entsprechende Riickmeldeformate legt.

Der Qualitatszirkel im Sinne der aktuellen Evaluationstheorie folgt der Methode: Plan -
Do - Check -Act. Die teilautonome Schule erlaubt eigenverantwortliche Planung, Projek-
te, Unterrichtssettings, Vorhaben, die allesamt auf ein besseres Lernen abzielen. Es folgt
die konkrete Umsetzung, nachdem in den zustandigen Gremien die entsprechenden Dis-
kussionen gefiihrt und abgestimmt wurde. Eine Uberpriifung der Qualitit des Geleisteten
erfolgt unmittelbar nach der Durchfiihrung im Rahmen einer internen Evaluation und zu
einem spateren® Zeitpunkt durch die externe Evaluation. Die Erkenntnisse miissten nun
sorgfaltig analysiert und als Verbesserungen in eine neue Planung einflieBen. Um eine
umfassende Evaluation zu gewahrleisten, ist das Einbringen von gelungenen Maf3nahmen
durch die Schuldirektion erforderlich. Persénlich habe ich jahrlich eine Umfrage zu mei-
nem personlichen Fithrungshandeln durchgefiihrt, abwechselnd unter den Lehrkréften
und den Eltern. Auf einzelne Aspekte einer Befragung z.B. zum Fithrungshandeln der
Schulleitung konnte ich umgehend reagieren, aber wenn es um Elternbefragungen bzw.
umfassendere Aspekte des Qualitdtsrahmens geht, ist Reflexion, Diskussion, Einsicht, Zu-
satzarbeit und Know-How gefragt. Eine umfassende Analyse der Riickmeldedaten und
in der Folge eine Verbesserung bzw. Veranderung ist aufwandig und sowohl zeitlich als
auch personell nicht leistbar. Ein weiterer Stolperstein ist, dass Schulentwicklung langer-
fristig angelegt ist und iber mehrere Schuljahre hinweg geplant sein will. Ein Wechsel der
Schulfiihrung oder der Lehrkréfte erschweren diesen Prozess.

Auch die gesetzlich vorgesehenen Lernstandserhebungen in Form von standardisierten
Tests geben der Schule eine Riickmeldung zu Unterricht und Lernstand der Schiile-
rinnen und Schiler. Diese Rickmeldungen sind in Teilen von Argwohn und geringer
Sympathie begleitet. Zum einen sind die Daten nicht immer leicht zu lesen und/oder
zu interpretieren und zum anderen geht von ihnen eine nicht zu unterschédtzende Be-
drohung aus. Klassen mit guten Ergebnissen, konnten guten Lehrkréften zugeordnet
werden, ebenso verhélt es sich mit dem Vergleich von Schulen. Immer treffen wir auf
altbekannte Muster im System: Wir arbeiten bzw. unterrichten alle gleich (gut) und auf
Daten, die Defizite belegen, verzichten wir gerne.

Diesen Angsten kann nur mit (Aus-)Bildung begegnet werden. Der Einfluss auf die uni-
versitdre Ausbildung ist gering, umso mehr versuchten wir mit schulinterner Fortbildung
und der Weiterbildung auf Landesebene die Lehrkrafte im Bereich der Evaluation zu pro-
fessionalisieren. Je besser Lehrer*innen befahigt werden, Daten zu erheben, zu analysie-
ren und zu interpretieren und je vertrauter sie mit dem Gedanken des positiven Feedbacks
im Sinne einer Qualitatsentwicklung oder Qualitatssteigerung sind, umso naher kommen
wir dem Ziel: Schul- und Unterrichtsentwicklung in der teilautonomen Schule frei zu ver-
antworten, um Lehren und Lernen effizienter, freudvoller und erfolgreicher zu gestalten.

6 Die externe Evaluation findet fiir die Schulen der deutschen Bildungsdirektion in Stdtirol alle sechs Jahre
statt. Nach drei Jahren wird von Seiten der Evaluationsstelle die Qualitat der internen Evaluation GUberpriift.
Dies geschieht in Form eines Fragebogens fiir die Lehrkrafte und eines Interviews mit der Schulleitung.
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Chancen und Herausforderungen
schuliibergreifender Kooperation am Beispiel des
Schulsprengels Siid

Opportunities and Challenges of Cross-School
Forms of Cooperation Using the Example of the
School Cluster South

Zusammenfassung

Im Jahr 2000 wurde eine umfassende Bildungsreform implementiert, die den Schulen
in Sldtirol eine grofSere Autonomie in didaktischer, organisatorischer, finanzieller und
personeller Hinsicht zuspricht. Um den Aufgaben dieser erweiterten Autonomie sowie
der Qualitatssicherung und Schulentwicklung am Standort gewachsen zu sein, gilt seit
diesem Gesetz ein verpflichtender Zusammenschluss von Schulstandorten zu einer gro-
[Beren Verwaltungseinheit - dem Schulsprengel. In der Fallstudie Schulsprengel Sid,
die im Rahmen einer Qualifizierungsarbeit entstanden ist, wird aus der Perspektive der
Fiihrungsebene und des Kollegiums der Frage nachgegangen, welche Chancen und
Herausforderungen sich in der Zusammenarbeit und kooperativen Weiterentwicklung
auf den Ebenen der Organisation und des Unterrichts innerhalb eines Schulsprengels
zeigen.

Abstract

With the Provincial Law 2000, schools in South Tyrol gained greater didactic, organi-
zational, financial and limited personnel autonomy. In order to be able to cope with
the tasks of this extended autonomy, quality assurance and school development at the
location, the law provides a mandatory merger of school locations into a larger adminis-
trative unit - a school cluster. The case study school cluster Stid, which was developed as
part of a qualification project, examines the opportunities and challenges of collabora-
tion and cooperative development of teaching and organization within a school district
from the perspective of the management level and the teaching staff.

1 Hinweis zur Textproduktion: Das Abstract wurde unter Einbindung von Kl-Technologie (DeepL.com) tber-
setzt
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Chancen und Herausforderungen schuliibergreifender Kooperation

1 Der Schulsprengel

Im Sommer 2000 trat in Stidtirol das Landesgesetz Nummer 12 in Kraft, das den Schul-
standorten eine erweiterte Autonomie auf unterschiedlichen Ebenen sowie die Ver-
antwortung fiir Schulentwicklung zuspricht und eine damit verbundene Rechtsperson-
lichkeit ermdglicht: ,Den Schulen wird Rechtspersonlichkeit zuerkannt. Sie besitzen
im Sinne der Bestimmungen dieses Gesetzes Autonomie in den Bereichen Didaktik,
Organisation, Forschung, Schulentwicklung, Schulversuche, Verwaltung und Finan-
zen" (LG 12/2000, Art. 2, Abs. 1). Schulstandorte sind aufgefordert, standortspezifische
Strukturen und Vernetzungen mit ortlichen Bildungstragern aufzubauen und individu-
elle Schwerpunkte zu setzen, um ,die Wirksamkeit des Lernens und Lehrens zeitgemaf(3
weiterzuentwickeln” (Hofer & Watschinger, 0.)., S. 4). Da die Schulen fiir die Umsetzung
dieser umfangreichen Autonomie eine gewisse Grof3e, gemessen an der Anzahl an
Schiiler*innen, benotigen, wurden Schulstandorte zu groBeren Verwaltungseinheiten,
den Schulsprengeln, zusammengeflhrt. GemaR dem Schulverteilungsplan aus dem Jahr
2001 wurden 45 Schulsprengel (Grund- und Mittelschule) und 13 Grundschulspren-
gel genehmigt (Pernstich, 2019). Die aktuelle Entwicklung hat eine Reduzierung auf
45 Schul- und 10 Grundschulsprengel zur Folge.

Der Schulsprengel ist eine geographische Zustandigkeitsgrenze fiir Schulen, die sich an
der Anzahl der zugehdrigen Grundschulen bemisst. So umfasst ein Schulsprengel in der
Regel vier bis sieben Grundschulen sowie mindestens eine Mittelschule. Die Anzahl der
Schiiler*innen, die dem Schulsprengel zugeordnet werden, liegt zwischen 500 und 900.
Der Sprengel steht unter der Leitung einer Schulfiihrungskraft - des Direktors bzw. der
Direktorin -, welche/r keiner Lehrverpflichtung nachgeht und Uber das Landesgesetz
einem ausdriicklichen Gestaltungs- und Entwicklungsauftrag nachkommen soll. Das
gesamte Schulpersonal setzt sich aus den Schulstellenleitungen der jeweiligen Stand-
orte, den Lehrpersonen aller Standorte, den Mitarbeiter*innen fiir Integration, dem
Verwaltungspersonal, den Schuldiener*innen? und den Reinigungskraften zusammen
(Hofer & Watschinger, o.].).

Die Biindelung von mehreren Standorten zu einem Schulsprengel bietet aus pada-
gogischer und organisatorischer Perspektive gewisse Vorziige, aber auch Herausfor-
derungen. Josef Watschinger, ehemaliger Schuldirektor des Schulsprengels Welsberg,
vergleicht die Autonomie der Schulsprengel mit einem Betriebssystem, das darauf auf-
baut, ,dass Menschen sich in einen Dialog bringen, sich abstimmen und gemeinsam
Entwicklungsarbeit leisten” (Watschinger, 2019, S. 24). In den Schulsprengeln Siidtirols
wurden unterschiedliche Formen der Gestaltung von Freirdumen implementiert, dar-
unter die Einfiihrung neuer Facher und Zusatzangeboten, neue zeitliche Organisations-
muster in Form von verschrankten Ganztagesschulen, die Einbeziehung aufBerschuli-
scher Lernorte und regionaler Partner, DifferenzierungsmafBnahmen, Schulumbauten
sowie Offentliche Klassen mit reformpadagogischer Ausrichtung. Die Herausforderun-
gen resultieren einerseits aus der habituellen Zusammenfiihrung unterschiedlicher
Padagog*innengruppen (Grundschul- und Mittelschullehrpersonen) in ein Kollegium,

2 Die Aufgabenbereiche eines Schuldieners/einer Schuldienerin sind vielfaltig: neben Portier-, Telefon-, War-
tungs-, Reinigungs- und Sekretariatshilfsdiensten zahlt auch die Verwahrung und Verteilung von Schul-
schlisseln dazu (Autonome Provinz Bozen - Stdtirol, 2024).

doi.org/10.35468/tfs-11-2025-03 35



Melanie Baur und Bettina Dimai

andererseits birgt der Schulsprengel aufgrund der gesetzlichen Anderungen eine Stei-
gerung der Komplexitat auf allen Ebenen: Veranderung der SchulgréBe, dem Leitbild
fir den Schulsprengel, der individuellen Selbstentfaltung der einzelnen Standorte sowie
der Verlagerung bestimmter blrokratischer Verwaltungsablaufe an den Schulsprengel
(fur einen Uberblick siehe Sitzmann (2019)).

2 Schuliibergreifende Zusammenschliisse bedingen
unterschiedliche Formen von Kooperation

Im Schulsystem spielen unterschiedliche Kooperationsformen und -arten eine wichtige
Rolle und gelten oft als Schliisselelement fiir die Sicherung der Schulqualitat sowie der
Verbesserung der Schul- und Unterrichtsentwicklung (Idel et al,, 2012). Studien zeigen,
dass Kooperationen unter Lehrpersonen sowie mit weiteren Akteursgruppen innerhalb
und auBerhalb des schulischen Kontexts sowohl die Prozesse der Organisations- und
Unterrichtsentwicklung als auch die Professionalisierung der Lehrkrafte positiv beein-
flussen (Keller-Schneider & Albisser, 2013; Steinert et al., 2006). Allerdings trifft die Um-
setzung unterschiedlicher Kooperationsformen auch auf Grenzen, limitierende Faktoren
und Herausforderungen (Fussangel & Grasel, 2012; Grosche et al., 2020).

Der Terminus ,Kooperation® ist nicht eindeutig definiert. In diesem Beitrag wird die De-
finition von Kullmann (2010) verwendet, die wie folgt lautet: ,Kooperation ist die kons-
truktive, wesentlich auf Kommunikation und Koordination beruhende Zusammenarbeit
zwischen Organisationseinheiten zur Erreichung gemeinsamer Ziele" (S. 22).

Die Schaffung unterschiedlicher Rdume und Strukturen fir Kommunikation und Zu-
sammenarbeit erweist sich in einem Schulsprengel mit getrennten Standorten sowohl
fir die Schulleitung als auch die Pddagog*innen als komplex und fordernd. Aus der
Schulwirksamkeitsforschung ist die zentrale Rolle der Schulleitung evident. Hitt und
Tucker (2016) prasentieren in ihrer Metastudie Dimensionen effektiver Schulfiihrungs-
krafte, wobei das Teilen der Fiihrungsverantwortung sowie eine Mitgestaltungs- und
Entscheidungsfreiheit fiir Lehrpersonen wichtige Kriterien darstellen. Demzufolge ist es
sinnvoll, dass kooperative Flihrungsstrukturen (Huber, 2006) in den Schulalltag integ-
riert werden.

Killus und Gottmann (2012) konnten auf der Ebene der Lehrkrafte feststellen, dass
schuliibergreifende Kooperationen in Schulnetzwerken zum Austausch von Informatio-
nen und Materialien, einer gemeinsamen Entwicklung von Unterrichtsmaterialien und
Unterrichtsreihen starker praktiziert wurden als schulinterne Kooperationen.

Ein Konzept, welches in zahlreichen Studien zur Unterscheidung von Kooperations-
formen aufgegriffen wird, ist das von Grasel et al. vom Jahre 2006. Die Autor*innen
unterscheiden drei Kooperationsformen (kollegialer Austausch, arbeitsteilige Koopera-
tion und Kokonstruktion), welche im Schulalltag beobachtbar und fiir die gemeinsame
Erreichung der Unterrichts- und Schulziele unabdingbar sind.

Beim kollegialen Austausch handelt es sich um einen schnellen, aber wirkungsvollen
Austausch von Materialien sowie berufsbezogenen Informationen, einschlief3lich Unter-
richtsinhalten und schulbeteiligten Personen. Die arbeitsteilige Kooperation wird auch
als Synchronisation (Hartmann et al., 2021) oder Arbeitsteilung bezeichnet. Dabei han-
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delt es sich um die Aufteilung der Aufgaben und Aufgabenbereiche auf die einzelnen
Individuen. Demzufolge wird vorausgesetzt, dass die Aufgaben derart strukturiert sind,
dass eine Aufteilung der Aufgabenbereiche moglich ist (Grasel et al., 2006). Die Kokons-
truktion stellt als dritte Form der Kooperation die aufwandigste und zeitintensivste Form
dar. lhr Ziel ist die Verbesserung der Qualitat und Reflexion der Arbeit. Durch die Ver-
kniipfung des individuellen Wissens der beteiligten Lehrpersonen werden gemeinsame
Entwicklungsziele definiert und Umsetzungswege erarbeitet. So werden individuelle
und organisationale Kompetenzen weiterentwickelt (Grasel et al., 2006).

3 Fallstudie Schulsprengel Siid

Der Schulsprengel Siid besteht aus sieben Grundschulen und einer Mittelschule, welche
aufgrund der geographischen Lage zu einem Schulsprengel zusammengefasst wurden.
Er liegt im landlichen Raum bei Bozen (Stdtirol) und umfasst mehrere Dorfer, welche
wiederum auf vier Gemeinden aufgeteilt sind. Eine Grundschule und die Mittelschule
befinden sich innerhalb derselben Gemeinde in geringer Entfernung zueinander. Im
Schuljahr 2024/25 besuchten (iber 700 Schiilerinnen und Schiilern die acht Schulen des
Schulsprengels. Die Mehrheit der Schiiler*innen wechseln nach der Grundschule in die
dazugehdorige Mittelschule. Im Schulsprengel Siid sind rund 140 Personen tatig, darun-
ter 105 Lehrpersonen. Das Kollegium wird durch ein padagogisches Unterstlitzungs-
system erganzt, das unter anderem neun Integrationslehrkrafte, finf Mitarbeitende fiir
Integration, Schulpsycholog*innen, Schulsozialarbeiter*innen bzw. -padagog*innen so-
wie mehrere Mitarbeiter flir Sprach- und Matheférderung umfasst. Zusatzlich sind 16
Reinigungskrafte und sechs Sekretdrinnen im Bereich des Verwaltungspersonals tatig.
Das Fiihrungsteam der Sprengels Siid setzt sich aus der Schulfiihrungskraft (SFK), der
Schulfiihrungsstellvertretung (SFKV), welche auch das Amt der Schulstellenleitung der
Mittelschule innehat, und den vier Schulstellenleitungen (SSL) zusammen.

3.1 Methodisches Vorgehen

Die Fallstudie Schulsprengel Sid wurde im Sommersemester 2024 durchgefiihrt und
zeichnet sich durch einen Mix-Methods-Ansatz aus. Folgende Forschungsmethoden
wurden angewandt, um die Potentiale und Herausforderungen schuliibergreifender
Kooperation aus Sicht der Fiihrungsebene und des Kollegiums zu erfassen: acht Beob-
achtungen bei Planungssitzungen, sieben qualitativ leitfadengestltzte Interviews mit
den Akteuren der Fiihrungsebene (SFK, SFKV, SSL1-5), ein Shadowing der Schulfiih-
rungskraft sowie eine Online-Befragung aller Lehrpersonen des Schulsprengels (N =
105, Riicklaufquote 66 %). Die Daten wurden deduktiv-induktiv inhaltsanalytisch nach
Kuckartz und Radiker (2022) ausgewertet.

3.2 Ausgewadhlte Ergebnisse des Schulsprengels Siid in Bezug auf Chancen und
Herausforderungen der Zusammenarbeit

Der Schulsprengel Siid ist eine grof3e Verwaltungseinheit, die sich aus sieben Stand-

orten in vier Gemeinden zusammensetzt. Es wurde untersucht, welche Formen und

Praktiken der schuliibergreifenden Zusammenarbeit der Schulsprengel aufweist. Zu-
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dem wurde ermittelt, welche Potentiale und Widerstande sich aus der Sicht der Fiih-
rungs- und Lehrkréafte zeigen.

3.2.1 Potentiale und Praktiken der schuliibergreifenden Zusammenarbeit

Die Mehrheit der Leitungspersonen erwahnt als einen Vorteil des Zusammenschlus-

ses mehrerer Schulen zu einem Schulsprengel die Méglichkeit des Austauschs mit den

Lehrpersonen der anderen Standorte. Gleichzeitig bietet sich die Gelegenheit, Einblicke

in den Arbeitsalltag der anderen Schulen zu gewinnen und somit ,voneinander lernen

zu kdnnen” (SFK, SSL5). Die Kooperationen unter den Lehrpersonen des Schulsprengels

Sud wird laut Aussagen aller Flihrungskréfte durch folgende Sitzungen geférdert:

« Arbeitsgruppen, welche sich mit organisatorischen und didaktischen Belangen ausei-
nandersetzen und schulintern als auch -Ubergreifend strukturiert sind. In den schul-
ibergreifenden Arbeitsgruppen sind pro Schulstandort maximal zwei Lehrpersonen
vertreten. Im Schulsprengel Siid gibt es folgende Arbeitsgruppen: Arbeitsschutz/Not-
falleinsatzgruppe, Bibliothek, Care Team, Feste feiern, Homepage, Offentlichkeitsar-
beit, Schulhausgestaltung, Sport und Gesundheit sowie Stundenplan. Die Leitung der
Schule betont jedoch, dass die Teilnahme an den Arbeitsgruppen auf dem sogenann-
ten ,Goodwill" der Beteiligten basiert, da eine verpflichtende Teilnahme der Lehrkraf-
te nicht umsetzbar ist. Die Intensitat der Sitzungen variiert folglich in Abhéngigkeit
von den jeweiligen Lehrkraften.

+ Fachgruppen: Die Fachgruppen sind in Grund- und Mittelschule unterschiedlich
strukturiert. Bei den meisten Fachern der Grundschule - mit Ausnahme von ltalie-
nisch, Englisch, Integration und Religion - erfolgt eine Unterteilung nach Schulstufen:
einerseits in Fachgruppen fiir die 1. und 2. Schulstufe, andererseits in Fachgruppen
fur die 3. bis 5. Schulstufe. In der Mittelschule gibt es fiir jedes Unterrichtsfach eine
Fachgruppe.

« Sprengelweite Lehrerkollegiumssitzungen mit allen Pddagog*innen, die zweimal im
Schuljahr stattfinden, sowie ein jahrlich stattfindender padagogischer Tag. Fast das
gesamte Fiihrungsteam und einige Lehrpersonen erwdhnen, dass diese den Aus-
tausch, ein personliches Kennenlernen und das Vertrauen Uber verschiedene Schul-
stellen und -stufen hinweg fordern.

« Sitzungen der Schulstellenleitungen, an denen sowohl die Leitungen der einzelnen
Schulstellen als auch die Schulfiihrungskraft teilnehmen und die etwa achtmal pro
Schuljahr stattfinden.

In einer offenen Fragestellung im Fragebogen zu den Chancen im Schulsprengel be-
tonen einige Lehrpersonen den Austausch mit anderen Lehrkréften (iber Erfahrungen,
Ideen und Materialien und im Sinne der Kokonstruktion die gemeinsame Qualitatssi-
cherung und Weiterentwicklung von Unterricht und Schule. Einige Schulstellenleitun-
gen wiinschen sich zudem einen intensiveren Austausch zwischen den Lehrpersonen
unterschiedlicher Schulstandorte, die dieselbe Klassenstufe unterrichten. Vor allem aus
dem Grund, da es nicht an jeder Schulstelle Parallelklassen gibt, welche ein kooperati-
ves und gemeinsames Planen von Unterrichtseinheiten ermdglichen wiirden (SSL1, 5).
Zwei Schulstellenleitungen betonen, dass der Zusammenschluss unterschiedlicher
Schularten anfénglich eine groBe Hiirde darstellte, sowohl fiir die Lehrpersonen der
Grundschule als auch fiir jene der Mittelschule (SFKV, SSL4). Es wurde allerdings mehr-
fach angemerkt, dass die Grundschulen und die Mittelschule in den letzten Jahren zu-
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sammengewachsen sind.Z.B. hat das Kennen und ein Verstandnis der Curricula der
Grund- und der Mittelschule die Zusammenarbeit verbessert (SSL1, 4, SFKV). Von sechs
Lehrpersonen wird der Informationsaustausch mit den Lehrpersonen der Mittelschu-
le und die damit verbundene Erleichterung der Ubertritte der Schiiler*innen von der
Grundschule in die Mittelschule genannt. Auch die Fiihrungsebene betrachtet den
Austausch in Form von Ubertrittsgespriche als groRRe Bereicherung fiir den gesamten
Schulsprengel. Bei den Ubertrittsgesprachen tauschen sich die Klassenlehrpersonen der
flinften Klasse Grundschule mit jenen der ersten Klasse Mittelschule aus. Diese Treffen
wurden bis zum Schuljahr 2024 stets im Oktober des neuen Schuljahrs abgehalten, ab
September 2025 vor Beginn des kommenden Schuljahres. Diese Gesprache fordern die
padagogische Kontinuitit und unterstiitzen den Ubergang der Schiiler*innen zwischen
den Schulstufen. Bisher liegt der Fokus jedoch iberwiegend auf organisatorischen As-
pekten des Ubertritts, wihrend der didaktische Austausch noch wenig beachtet wird.
Ein Grof3teil der Lehrpersonen gab in der Online-Umfrage an, dass sie den Mehrwert
der Zusammenarbeit mit Lehrpersonen anderer Schulstellen in Bezug auf folgende Be-
reiche als hoch einschétzen:

Tab. 1: Mehrwert von Kooperation (N = zwischen 55 und 58)

Kooperationsbereiche Prozentwert  Anzahl Lehr-
personen
Austausch fachlicher Inhalte 83% 48
Schulentwicklung 82% 47
Unterrichtsentwicklung, Austausch von Materialien 81% 47
Abstimmung und Austausch fachlicher Inhalte 77% 45
Hilfestellungen bei Problem hinsichtlich schwieriger Situa- 74% 43
tionen
Umsetzung von Projekten 72% 41
gemeinsame Benltzung rdumlicher Gegebenheiten 69 % 39
Hilfestellung zu fachlichen Inhalten 63% 35
Transfer und Tausch von Lehrpersonen bei Schwierigkeiten 59% 34
und Unstimmigkeiten im Kollegium
Gemeinsames Planen von Unterrichtsinhalten 54 % 30
Aushelfen bei Bereitschaftsdiensten 48% 27

3.2.2 Ungenutzte Potentiale

Sowohl die Pddagog*innen als auch die Fiihrungsebene des Schulsprengels Stid erken-
nen die moglichen Potenziale und Mdglichkeiten einer schuliibergreifenden Zusam-
menarbeit. Ein Rotieren von Lehrpersonen kénnte beispielsweise Einblicke in andere
Schulstufen und Standorte ermdglichen. Auch kollegiale Hospitationen und gegenseiti-
ges Feedback waren denkbar, allerdings wird darauf verwiesen, dass dies viel Engage-
ment seitens der Lehrpersonen und der Sprengelleitung bediirfte (SFK, SSL5).
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Im Rahmen der Rechtfertigungsstrategien fiir den geringen schullibergreifenden Aus-
tausch wurden folgende Argumente vorgebracht: Zwei Schulstellenleitungen beton-
ten das eigenstandige und individuelle Arbeiten der einzelnen Standorte, wobei jede
Schule weiterhin ihr ,eigenes Slippchen” kocht (SSL1, 3). Eine andere Schulstellenlei-
tung erwahnte im Interview ein fehlendes Engagement der Lehrpersonen zur schulin-
ternen als auch schullibergreifenden Zusammenarbeit, sie ,sind nicht bereit, wirklich
auch einmal dariiber hinaus etwas zu geben fiir die Arbeit” und Sitzungen werden von
Lehrpersonen als ,miihsam ansehen” (SSL5). Die Schulfihrungskraft sowie die Schul-
stellenleitung verweisen auf den Zeitdruck, unter dem die Lehrpersonen stehen. Es
bleibt neben den allgemeinen und aktuellen Anliegen wahrend und nach den Sitzun-
gen fast keine Zeit, um ,lber Inhalte, (...) pddagogische Anliegen (...) und Didaktik”
zu sprechen (SFK).

Das folgende Beispiel veranschaulicht die Unklarheiten, die aufgrund von mangelndem
Wissen hinsichtlich der unterschiedlichen padagogischen Vorstellungen in der Grund-
und Mittelschule entstehen kénnen:

(...) eine Rickmeldung aus der Mittelschule bekommen habe von den Schiilern, dass anschei-
nend Schiiler aufgestanden sind, wahrend dem Unterricht in der Mittelschule, und das war ab-
solut nicht geduldet und die mussten sitzen bleiben. Und dann ist mir der Gedanke gekommen:
Okay, wie wollen wir da weiterarbeiten? Wir in der Grundschule beginnen die Schule umzu-
denken und arbeiten mit offenen Unterrichtsmethoden. (...) Und dann kommen sie aber in die
Mittelschule und missen wieder den Frontalunterricht machen und in ihren Banken sitzen und
immer nur zuhéren. Das geht einfach nicht zusammen (SSL5)

Effektive Formate schularteniibergreifender Zusammenarbeit kdnnten dazu beitragen,
ein gemeinsames padagogischen Verstandnis im Schulsprengel Siid zu entwickeln.

3.2.3 Schuliibergreifende Aktivitdten und Feste

Im Schulsprengel Siid haben sich seit dessen Bestehen einige schullibergreifende Pro-
jekte, Sportveranstaltungen und Feste etabliert. Die Zusammenarbeit bei schulliber-
greifenden Projekten starkt aus Sicht zweier Schulstellenleitungen die Kooperationen
unter den Lehrpersonen des Schulsprengels. Es wird jedoch angemerkt, dass schul-
Ubergreifende Projekte nur in geringem Mal3e abgehalten werden (SSL1,5). Gemal3
den Angaben des Fiihrungsteams als auch der Lehrpersonen werden folgende schul-
Ubergreifende Aktivitdten durchgefiihrt: das jahrlich im Herbst stattfindende Spiel
,Ball tiber die Schnur’ (vormals als Vlkerballspiel bezeichnet) sowie das Sportfest. Das
jahrliche ,Baumfest’ wird von den Grundschulen innerhalb einer Gemeinde organi-
siert. Daran nehmen mehrere Klassen unterschiedlicher Standorte teil, die derselben
Jahrgangsstufe angehoren. Des Weiteren wurde das gelegentliche Projekt ,Hallo Auto,
das mit zwei Klassen derselben Schulstufe von verschiedenen Schulstandorten ge-
meinsam durchgefiihrt wird, erwahnt. Aufgrund der Grol3e des Schulsprengels betont
eine Schulstellenleitung, dass die Projekte ,gestaffelt” (SSL5) stattfinden. Daher wird
es standortlibergreifend mit einzelnen Jahrgangsstufen durchgefiihrt. Mehrfach wur-
de von einigen Fihrungskréften betont, dass diese schuliibergreifenden Projekte ein
grofBes Potenzial darstellen, da ,die Schiiler*innen der unterschiedlichen Dérfer sich
kennenlernen” (SSL1) und dies den Ubertritt von den Grundschulen in die Sprengel-
mittelschule erleichtert (SSL1, SFK).
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3.2.4 Herausforderungen im Schulsprengel Siid

Eine groSe Herausforderung, die sich im Schulsprengel Sid zeigt, ist die beachtliche
Grof3e des Sprengels (SFK, SFKV, SSL4). Wie bereits eingangs dargelegt, besteht der
Sprengel aus einer Mittelschule und sieben Grundschulen in sechs Dérfern und vier
Gemeinden.

Aufgrund der GrofSe des Sprengels kennen sich viele Lehrpersonen nicht personlich. Sie
sehen sich zwar bei den Lehrerkollegiumssitzungen, kennen sich jedoch nur vom Sehen
(SSL1, SFK, SFKV). Sowohl drei Schulstellenleitungen als auch die Schulfihrungsstell-
vertretung betonen, dass sie nicht mehr genau wissen, welche Lehrpersonen an welcher
Schule arbeiten (SSL1-3, SFKV) und fiihren dies auf die Auswirkungen der Corona-Pan-
demie zuriick. Dazu wurde angegeben, dass die Lehrpersonen vor dem Ausbruch der
Pandemie mehr Kontakt zueinander hatten (SSL1-3).

Eine Schulstellenleitung vertritt die Auffassung, dass der Zusammenschluss vieler einzel-
ner Schulstandorte nicht immer vorteilhaft ist (SSL4). Die Schulfiihrungskraft bezeichnet
den Schulsprengel als ,ein Konstrukt, (...) etwas Abstraktes, das in der Realitat so nicht
existiert” und argumentiert:

Hm, im Grunde, (..) wir tun immer so, als ob wir eins waren, aber wir sind eben nicht eine ein-
zige Einheit. Ich glaube, das Ganze misste man Uberdenken. Ich glaube, man misste es anders
aufbauen, vielleicht kleiner gestalten und nicht solche riesengro8en Konstrukte andenken. Viel-
leicht, wenn ein Schulsprengel aus nur zwei Schulstellen oder maximal drei bestehen wiirde,
hatte man vielleicht wirklich die Chance, mehr ins Reden zu kommen oder in den Austausch, in
die Zusammenarbeit zu kommen (SFK).

Des Weiteren wird angemerkt, dass eine Zusammenarbeit und Zusammenfiihrung al-
ler Schulstandorte erfolgen sollte, jedoch aufgrund der individuellen Schulhauskulturen
und der Gegebenheiten vor Ort grofSe Unterschiede bestehen. Dies erschwert den Pro-
zess der Zusammenfiigung zu einer funktionalen Einheit.

Eine weitere Herausforderung, die vom Grol3teil des Fiihrungsteams hervorgehoben
wurde, ist der Konkurrenzgedanke unter den einzelnen Standorten innerhalb des Schul-
sprengels Siid (SSL1-3,5, SFK). Eine Schulstellenleitung formuliert ihre Ansichten in pra-
gnanter Weise:

Es wird ganz viel gegeneinander gearbeitet statt miteinander. Jede Schule will besser sein als
die andere. Oder die einen machen dieses Projekt und verraten es den anderen nicht. Und das
finde ich total schade, weil eigentlich wére dieser Zusammenschluss etwas, woraus man Vor-
teile schopfen sollte und nicht Nachteile und nicht gegeneinander. (...) und das finde ich dann
schwierig, weil wir sind ja keine Konkurrenten (SSL5).

Auch im Rahmen der Fragebogenerhebung wurde von zwei Lehrpersonen angege-
ben, dass es ihnen wichtig erscheint, dass sich die Lehrpersonen untereinander nicht als
Konkurrenten betrachten, sondern einen Gemeinschaftssinn entwickeln sollten. Dieser
Konkurrenzgedanke wird von der Flihrungsebene mit der Autonomie der einzelnen
Schulstandorte assoziiert. Einige Schulstellenleitungen distanzieren sich von einem
sprengelweiten Austausch, da ,die Angst besteht, dass es [die anderen] dann auch ma-
chen missen und die Angst vor Neuem" mitschwingt (SLL3). Die Schulfihrungskraft
resiimiert Uber das Spannungsfeld zwischen ,einheitlichen Vorgaben’, an die sich jede
Schule halten sollte, und standortspezifischer Freiheit anhand der Aufrdumarbeiten mit
Schulende:
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Bis jetzt war es immer so, dass meine Vorganger diese drei Tage festgelegt haben, die mussten
so sein fiir alle Schulstellen. Und ich habe voriges Jahr in meinem Fihrungsfeedback auch
Riickmeldungen von Seiten der Schulleiter erhalten, dass es geheiRen hat ,Ja, warum missen
es genau diese drei Tage sein?’ Und ich habe mir gedacht ,Ja, fir mich macht es keinen Unter-
schied, ob Sie jetzt eben die ersten drei Tage der Woche herkommen, um aufzurdumen oder
die letzten oder einen Tag schon einen Tag nicht. Das sollen sie autonom entscheiden. Aber ich
merke immer wieder, zum einen vergleichen sie sich dann immer und schauen ,ja, wenn die das
so machen, die Lehrpersonen' Teilweise kommen sie aus verschiedenen Dorfern und sie reden
ja dann noch miteinander und héren ,Ja, die in XY tun so und in anderen tun ja anders. Warum
missen wir das so machen?’ Ahm, also dann entstehen vor Ort wiederum viele Diskussionen,
die fiir die Schulstellenleiter natiirlich auch sehr aufreibend und miihsam sind. Deswegen hat-
ten sie oft wiederum gern oder lieber diese quasi klassischen Vorgaben (SFK).

Eine weitere Schulstellenleitung wies darauf hin, dass das Flihrungsteam wahrend der
Schulstellenleitersitzungen Vereinbarungen trifft, die einheitlich in allen Standorten
umgesetzt werden sollten ,und man merkt halt, dass dann rausgegangen wird in die
Schulen und dann macht doch wieder jede Schule ganz autonom ihre Sachen und eben
nicht immer das, was vereinbart wurde” (SSL5). Dieses Vorgehen stellt nicht nur fir
die Schulstellenleitungen, sondern insbesondere fiir die Schulfiihrungskraft eine Her-
ausforderung dar, da sie ,dafiir sorgen [sollte], dass es an allen Schulstellen fair zugeht
und alle die gleiche Arbeit machen” (SSL5). Eine andere Schulstellenleitung ist davon
Uiberzeugt, dass es fiir die Schulfiihrungskraft eine grof3e Herausforderung darstellt, da
sie den Uberblick (iber alle Standorte behalten muss (SSL3).

4 Diskussion und Ausblick

Die Resultate des Schulsprengels Siid legen nahe, dass die Padagog*innen und das
Fiihrungsteam die Chancen einer verstarkten Kooperation erkennen und schul(arten)
Ubergreifende Kooperation grundsatzlich befiirworten. Es lassen sich unterschiedliche
Formen des Austauschs und der Kokonstruktion identifizieren, jedoch wird die schul-
Ubergreifende Zusammenarbeit in der Praxis eher eingeschrankt umgesetzt und ge-
lebt. Insbesondere im Ubergang von der Grundschule zur Mittelschule manifestiert sich
die Relevanz eines schularteniibergreifenden Dialogs iber gemeinsame padagogische
Leitlinien. Auf dieser Grundlage konnen folglich standortspezifische sowie standorts-
Ubergreifende Projekte initiiert werden, ohne dabei in einen Konkurrenzdruck oder ei-
nen Vereinheitlichungszwang zu geraten.

Zusatzlich ist erkennbar, dass insbesondere die Grof3e und die raumliche Entfernung
zwischen den Standorten des Schulsprengels Sid deutliche Herausforderungen mit
sich bringen. Die Verwaltungstatigkeiten stellen aufgrund des Zusammenschlusses eine
grol3e Belastung dar, sodass die vielfaltigen Aufgabenbereiche fiir die Schulfihrungs-
kraft des Schulsprengels Siid kaum mehr zu bewaéltigen sind. In diesem Kontext duf3ert
die Schulfiihrungskraft sowie deren Stellvertretung den Wunsch nach einer weiteren
Schulfiihrungskraft, so ware die Direktion personell und inhaltlich zweigeteilt: in eine
administrative und eine padagogische Schulfiihrungskraft. Diese Intension spiegelt eine
mogliche Form von kooperativer Flihrung wider, namlich die Fliihrung in geteilter Ver-
antwortung. In Osterreich und Siidtirol ist eine andere Form der kooperativen Fiihrung,
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die Streuung von Flhrungsverantwortung, tblich. Hier arbeiten zusatzlich zur Schul-
flihrungskraft bzw. der Schulleitung andere Funktionstréger in Fiihrungsaufgaben, wie
die stellvertretende Schulfithrungskraft, Schulstellenleitungen, eventuell Steuer- oder/
und Fachgruppen (Huber, 2006). Es stellt sich die Frage, ob im Aufgabenprofil und den
zur Verfligung stehenden zeitlichen Ressourcen fiir Schulstellenleitungen im Schul-
sprengel wirklich ein distributed leadership (Spillane, 2006) im Sinne der Verteilung von
Fiihrungsverantwortung in Form von Entscheidungsbeteiligung und damit verbunden
Durchsetzungsfreirdumen ermdglicht wird.
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Der Weg zum inklusiven Schulcluster
Hausmannstatten - Vom Einzelstandort zum
Vorzeigecluster

The Path to the Inclusive School Cluster
Hausmannstatten- from a Single Location to a
Model Cluster

Zusammenfassung

Der Beitrag beschreibt den Entstehungs- und Entwicklungsprozess des Schulclusters
Hausmannstétten aus der Perspektive der Clusterleitung. Dabei wird erldutert, welche
Gelingensbedingungen diesen Prozess positiv beeinflsst haben und welche Herausfor-
derungen zu bewaltigen waren. Zudem wird ein Blick auf die Bedeutung des Shared
Leadership und des Teams geworfen. Das Verstandnis eines gemeinsamen, inklusiven
Lernens bildet die Grundlage fiir den Vorzeige-Schulcluster, dessen Erfolg unter ande-
rem an steigenden Schiiler*innenzahlen und einem stabilen Kollegium messbar ist.

Abstract

This article describes the creation and development process of the Hausmannstatten
school cluster from the perspective of the cluster management. It explains the conditions
that positively influenced the success of this process and the challenges that had to be
overcome. It also takes a look at the importance of shared leadership and the team.
The understanding of shared, inclusive learning forms the basis for the flagship school
cluster, whose success can be measured by rising pupil numbers and a stable teaching
staff, among other things.!

1 Pflichtschul-Cluster Hausmannstatten

Der inklusive Pflichtschulcluster Volksschule und Mittelschule mit musikalischer
Schwerpunktsetzung Hausmannstatten befindet sich in Graz-Umgebung (Steirischer
Zentralraum). Durch die Néhe zu Graz kann man die Lage auch als nicht mehr landlich
und doch schon urban bezeichnen. Derzeit besuchen insgesamt 623 Schiilerinnen und
Schiiler in 14 Volksschul-Klassen und 15 Mittelschul-Klassen den Cluster. Das Volks-

1 Hinweis zur Textproduktion: Das Abstract wurde unter Einbindung von Ki-Technologie (DeepL.com) lbersetzt.
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schulgebaude, das Mittelschulgebdude und die Sporthalle bilden einen Campus, der
von einer grofSziigigen Freianlage (Generationenpark, Sportplatz, Beachvolleyballplatz,
Hartplatz) umgeben ist. Die raumliche Nahe und die Nutzung von Synergien bilden die
idealen Voraussetzungen fiir die Clusterbildung.

Tab. 1: Struktur des Clusters

JInklusiver Pflichtschulcluster VS und MS Hausmannstatten

mit musikalischer Schwerpunktsetzung
Stand: Mai 2025

Volksschule (VS) | Mittelschule (MS)

Musikalische Schwerpunktsetzung
pro Jahrgang 1 Musikklasse
Inklusion

Inklusionsschwerpunkt
pro Jahrgang 1-2 inklusive Klassen

Schulclusterleitung: Edeltraut Foller

Bereichsleitung: Claudia Genser Bereichsleitung und Vertretung der
Clusterleitung: Susanne Wachter

GTS-Leitung (Ganztédgige Schulform): Mike Hasanovic (freigestellt fir Leitung)

Fachkoordinator*innen
Stufenkoordinator*innen
Inklusionsbeauftragte
QSK-Teams (Kommission fiir Qualitatssicherung) der VS und der MS
Koordinatorin fiir Schulassistent*innen
Schulsozialarbeit
Sekretariat: 40h
293 Schiiler*innen in 14 Klassen 330 Schiler*innen in 15 Klassen
623 Schiiler*innen
Regelklassen, Musikklassen, inklusive Klassen, | Regelklassen, Musikklassen, inklusive Klassen
Ganztagsklassen, 1 inklusive Ganztages-
Mehrstufenklasse (0-4)

71 Padagog*innen 12 Freizeitpddagog*innen 42 Schulassistent*innen 20 sonstiges Personal

ganztagige Schulform in verschrankter und ganztétige Schulform in getrennter Form
getrennter Form

260 Schiiler*innen der VS und MS in 12 GTS-Gruppen

2 Chronologie der Clusterwerdung

Von 2000 bis 2018 war ich Leiterin der Volksschule (VS) Hausmannstatten. Ein Mei-
lenstein in meiner Tatigkeit als Volksschuldirektorin war die Entwicklung der VS Haus-
mannstatten zur inklusiven Schule. Schiiler*innen mit korperlichen Beeintrachtigungen,
Lernbeeintrachtigungen und psychischen Beeintrachtigungen, insbesondere Kinder mit
Autismusspektrumstdrungen, ADHS und Verhaltensproblemen wurden an die Volks-
schule aufgenommen. Schiiler*innen, die in anderen Schulen wegen ihrer schwerwie-
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genden Probleme im Verhaltensbereich als nicht beschulbar galten, bekamen bei uns
eine neue Chance und konnten erfolgreich in inklusiven Settings beschult werden.
Nach der Volksschulzeit stellte sich fiir die Eltern die Frage - Wohin nun mit meinem Kind
nach der Volksschule? Als im Jahr 2018 die Pensionierung des Leiters der Mittelschule
(MS) anstand, duf3erte der damalige Biirgermeister sehr klar seinen Wunsch, dass er sich
einen Schulcluster wiinsche und ich die Leitung des ganzen Schulclusters iibernehmen
solle. Dann nahm die Entwicklung ihren Lauf. Die Bildungsdirektion war sofort einver-
standen und der Startschuss zur Realisierung meiner lang gehegten Vision von einem
gemeinsamen padagogischen Konzept ,8 Jahre - ein Weg" am Standort fiel. Trotz der
unmittelbaren raumlichen Néhe gab es bis dahin keinen Austausch zwischen Volksschule
und Mittelschule, auBer den ,Klassikern’, den Diskussionen um VS- und MS-Parkplatze
und um die Stunden in der Sporthalle (VS und MS teilten sich bereits die Sporthalle).

Mit der Betrauung mit der Leitung der Mittelschule Hausmannstatten am 1.9.2018 er-
offnete sich mir ein weiterer Horizont in meiner Berufslaufbahn. Einerseits, wie bereits
erwahnt, die Moglichkeit, die Vision von einem gemeinsamen Verstdndnis von Lehren
und Lernen an einem inklusiven Standort zu verwirklichen, andererseits die Heraus-
forderung, als VS-Leiterin (12-klassige VS) zusétzlich eine 12-klassige Mittelschule mit
Musikschwerpunkt zu leiten. Die fachliche Auseinandersetzung mit einem mir bisher
unbekannten Schultyp hatte fir mich hochste Prioritat. Ziel war es, zum Zeitpunkt der
Betrauung mit den fachlichen und pddagogischen Anforderungen in der Schulform
Neue Mittelschule vertraut zu sein. Als Leiterin des Clusters musste ich in beiden Schul-
formen firm sein. Die Ferien vor der Betrauung verbrachte ich daher damit, meinem
Anspruch gerecht zu werden: Ich ,lernte” Mittelschule.

Mit den Erfahrungen von 18 Jahren Schulleitung, den Grundkenntnissen iber den
Schultyp Mittelschule, der Vision, den padagogischen roten Faden von der 1. Klasse
Volksschule bis zum Ende der Mittelschule zu spannen, die Kinder unserer Volksschule
flr den Besuch der Mittelschule zu gewinnen und die inklusive Beschulung der Volks-
schulkinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf an der Mittelschule verstarkt zu
etablieren, startete ich am 1.9.2018. Die Skepsis dem Konstrukt Cluster gegeniiber und
die Tatsache, dass eine schulfremde VS-Leiterin die Mittelschule ,mitleiten” wird, wa-
ren Herausforderungen. Die Sorgen und Angste einiger Lehrer*innen der Mittelschule
waren vorwiegend:

- Werden wir nur mitverwaltet?

+ Miissen wir nun etwas tun, was nicht zu uns passt?

- Wird die Leitung fiir uns prasent sein?

- Die Leitung kennt unseren Schultyp gar nicht, wie soll sie uns dann leiten?

Die Tatsache, dass die Mittelschule vom Schultyp her sehr vielen Verdnderungen un-
terworfen war (von der Hauptschule mit Leistungsgruppen zur Neuen Mittelschule),
gab den gedufSerten Bedenken ihre Berechtigung. Mit der Clusterbildung kam nun
wieder etwas Neues auf die Mittelschule zu. Meiner Interpretation nach haben die Ver-
anderungen, denen Mittelschulen ausgesetzt waren, die Einstellung und Haltung der
Lehrer*innen in dieser Schulform zu Neuem beeinflusst. Neben den skeptischen Stim-
men gab es auch sehr viele positive Stimmen fiir den Cluster, die den Mehrwert in der
Kooperation und Transition gesehen haben, zumal in der Vergangenheit von unserer
eigenen Volksschule die wenigsten Kinder die benachbarte Mittelschule besucht haben.
Widerstand aus den Kollegien kam Gberhaupt nicht. Aus meiner Sicht war es auch sehr
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vorteilhaft, dass ich vorerst mit der Leitung der Mittelschule betraut wurde und somit
das erste Jahr als Kennenlernjahr nutzen konnte.

3 Zentrale Gelingensbedingungen bei der Clusterbildung

3.1 Herausforderungen als Chancen sehen - die Menschen im Cluster

Kennenlerngesprache mit allen Padagog*innen des flir mich neuen Mittelschul-Teams
waren meine erste Handlung als betraute Leiterin. Bei damals ,nur” 34 Lehrer*innen
ein enormer Zeitaufwand, der sich lohnte! Ehrliches Interesse am Menschen und seinen
Kompetenzen zu zeigen, 6ffnete mir als VS-Leiterin das ,Beziehungstor” zu meinen MS-
Mitarbeiter*innen und ich erfuhr auch, welche padagogischen und organisatorischen
Ressourcen in ihnen schlummern. Diese Erfahrung war die Basis flir den Aufbau des
mittleren Managements. Eine Herausforderung in diesem Kennenlernprozess war je-
doch, die Beziehung zum bekannten Team, in meinem Fall dem VS-Team, in gewohnter
Qualitat aufrechtzuerhalten. Als Leiterin hatte ich die Faden der Teambildung in der
Hand. Der Beziehungsaufbau mit dem neuen Team und die Beziehungspflege mit dem
bekannten Team waren die Basis flir den nachsten Schritt - ein gemeinsames Cluster-
Team. Schritt fir Schritt in der Teamentwicklung vorzugehen, sorgféltig darauf zu ach-
ten, Mitarbeiter*innen nicht zu tberfordern, Gemeinsamkeiten zu finden und zu for-
dern, die Verschiedenheit im Team, die Einzigartigkeit jedes Einzelnen wertzuschétzen
und als Ressource fiir das gesamte Team zu sehen, haben sich gelohnt. Die Offenheit
den Mitarbeiter*innen gegeniber, meine positive Grundeinstellung, eine gewisse Ge-
lassenheit und mein Humor waren ,Ice-Breaker” Meine Haltung und Einstellung - jedes
Kind hat einen Anspruch auf Teilhabe - hatte Vorbildwirkung im Team. Das bedeutete
nicht, alles durch die rosarote Brille zu sehen und Probleme schénzureden, sondern das
Problem zu erkennen, das Kind als Ganzes in seiner Individualitdt zu sehen, mit seinen
Starken und Schwachen, und |6sungsorientiert zu handeln. Dieser Paradigmenwechsel
von problemorientiert zu Idsungsorientiert hat im Mittelschulteam zu einer positiven
Verdnderung der Einstellung und Haltung zu Schule und Schiler*innen gefihrt.

3.2 ,Jeden Tag prasent sein”- Bedeutung der raumlichen Nahe

Mein anfanglicher Versuch, 3 Tage an der Mittelschule und 2 Tage an der Volksschu-
le zu verbringen, scheiterte klaglich. Die raumliche Nahe der beiden Schulen und die
tagliche Prasenz der Clusterleitung an beiden Schulen erméglichte padagogische Ge-
staltungsraume, die Entwicklung eines padagogischen Konzeptes, die ,Verschmelzung”
der Einzelschulen zu einem péadagogischen Ganzen fiir eine qualitatsvolle Bildung der
Schiilerinnen und Schiiler.

4 Herausforderungen bei der Clusterentwicklung

4.1 Aufbau klarer Strukturen und Kommunikationswege

Die Organisation eines geregelten Schulbetriebes bedarf klarer Strukturen. Die Rollen und
Funktionen und damit verbundenen Aufgaben am Cluster missen fiir alle klar definiert
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sein. Als Leiterin der Volksschule war mir eine funktionierende Organisationsstruktur be-
kannt. Die bestehende Organisationsstruktur der mir ,fremden” Mittelschule kennenzu-
lernen, Bestehendes wertzuschatzen und Verénderungen als Mehrwert fiir den gesamten
Cluster zu initiieren, war eine weitere Herausforderung. Die Rollen und Funktionen am
Cluster und die damit verbundenen Aufgaben missen klar definiert sein. In unserem ers-
ten Jahr waren wir noch kein offizieller Cluster und somit hatten wir auch kein Sekretari-
atspersonal. Wir mussten deshalb mit den uns zur Verfiigung stehenden Ressourcen der
VS und MS das Auslangen finden. Die Funktion der Bereichsleitung Mittelschule Gber-
nahm der Leitervertreter der Mittelschule, der bereits eingearbeitet war, was fiir den Start
eine enorme Erleichterung darstellte. Meine Leitervertreterin an der Volksschule iber-
nahm organisatorische Aufgaben an der Volksschule (Supplierplan, Terminabstimmungen
mit externen Organisationen, erste Ansprechperson flir Lehrer*innen, wenn ich nicht vor
Ort war, Krankmeldungen von Lehrer*innen etc.). Telefonate und Schiilerverwaltung er-
ledigte, sofern es zeitlich moglich war, mein GTS-Leiter (GTS = Ganztatige Schulformen).
Alles andere blieb bei mir als Leiterin. Parallel zum Prozess der Teambildung musste eine
klare und transparente Organisationsstruktur aufgebaut werden. Die Funktionen im neu-
en Konstrukt Cluster auf Leitungs- und Lehrer*innenebene mussten teilweise aufgrund
der Grol3e des Clusters neu geschaffen, geeigneten Mitarbeiter*innen (bergeben und
mit klaren Aufgaben beschrieben werden. Unsicherheiten im Kollegium (,Wem sollen wir
nun schreiben, wenn wir krank sind?", ,Wer ist wofiir zustdndig?’, ,Was fallt in den Aufga-
benbereich des Stufenkoordinators?”) waren zu beriicksichtigen. Rickblickend war dies
ein sehr intensiver, arbeitsaufwandiger und auch emotionaler Prozess, der vom gesamten
Team viel Engagement und Zeit abverlangte. Heute sind wir ein eingespieltes Team.

4.2 Raumliche Synergien

Wie eingangs bereits erwdhnt, bilden das VS-Gebaude, MS-Gebdude und die Sporthal-
le einen Campus, der von einem grof3ziigigen Freigelande umgeben ist. Vor der Clus-
terbildung wurden bereits die Sporthalle (lésst sich in 3 Kojen, die je ungeféhr die Gro-
e eines Turnsaals haben, teilen) und die Freiflichen gemeinsam genutzt. Mittlerweile
wird auch der Musiksaal in der MS und andere Raume vom gesamten Cluster genutzt.
Die Marktgemeinde Hausmannstétten als Schulerhalter hat von Beginn an die Cluster-
entwicklung unterstiitzt. Der Festsaal wurde im Zuge der Clusterbildung vergroert und
wird als Veranstaltungssaal, Speisesaal fiir die GTS und Konferenzsaal fiir gemeinsame
Konferenzen geniitzt.

5 Bedeutung des mittleren Managements- shared leadership

Die Einfithrung des mittleren Managements (siehe Tab. 2) ermdglicht mir als Leiterin,
meinen Fokus auf die Pddagogik zu legen. Meiner Meinung sind wir als Schulleiter*innen
viel zu sehr in der Rolle der Administrator*innen ,gefangen” Shared Leadership am
Cluster zu leben, bedeutet fiir mich, Menschen zu vertrauen, ihnen etwas zuzutrauen
und Verantwortung zu iibergeben. Die Letztverantwortung liegt selbstverstandlich bei
mir als Clusterleiterin. Die Auswahl der Personen ist Leitungsaufgabe: ,Wie waéhle ich
die Bereichsleitung aus?’, ,Welche Kriterien sind hier maf3geblich?”
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Kriterien fiir die Auswahl der Bereichsleitung waren fiir mich einerseits die fachliche
Eignung und die Personlichkeit (Einstellung und Haltung) und andererseits die Stellung
im Team (Zugehorigkeit zu einer Gruppe, Akzeptanz im Team). Hier zeigt sich die Be-
deutung der Kennenlerngesprache am Beginn des Schuljahres und die Wichtigkeit der
Beobachtungen, wie Mitarbeiter*innen untereinander agieren. Bereichsleitung befindet
sichim ,Spannungsfeld” zwischen Fithrungsperson und Kolleg*innen. Aus den Erkennt-
nissen der Kennenlerngesprache mit den Lehrer*innen der Mittelschule (Starken, Ta-
lente, Interessen etc.) entschied ich schliel3lich gemeinsam mit der Bereichsleiterin der
Mittelschule, wer welche Funktion innehaben soll. Die Zustandigkeiten aller Mitglieder
des mittleren Managements sind heute klar definiert und allen am Cluster tatigen Per-
sonen transparent kommuniziert.

Tab. 2: Organigramm - Shared Leadership

Schulclusterleiterin
Entscheidung und Verantwortung

Leitungsteam
Beratungsfunktion, Organisations- und Entscheidungsverantwortung
Schulclusterleiterin
Bereichsleiterin VS und MS
GTS-Leitung

Sekretariat
Administration
Schulverwaltung

Mittleres Management
Beratungs-, Organisations- und Entscheidungsverantwortung fiir definierte Bereiche
Stufenkoordinator*innen
Fachkoordinator*innen
Inklusionsbeauftragte
QSK-Koordinatorin VS und MS

6 ,8 Jahre - ein Weg” - die padagogische Vision von einem
gemeinsamen Verstandnis von Lehren und Lernen im inklusiven
Setting

Teambuilding, die Rahmenbedingungen (raumliche Néhe, Synergien), die Implementie-
rung einer einheitlichen Organisationsstruktur und des mittleren Managements bilde-
ten das Fundament, auf dem nun das pddagogische ,Herzstiick” des Clusters entwickelt
werden konnte. Als Leiterin trage ich die Verantwortung fiir die Qualitatsentwicklung
am Cluster in allen 5 Qualitatsdimensionen des Qualitdtsrahmens fiir Schulen (Quali-
tatsmanagement, Fiihren und Leiten, Lernen und Lehren, Schulpartnerschaft und Au-
Benbeziehungen, Ergebnisse und Wirkungen). Das Kind steht fiir mich im Mittelpunkt
des Lehrens und Lernens. Die fiir mich wichtigste Frage, die sich Pddagog*innen stellen
miussen, ist: ,Was kommt beim Kind an?” Schulentwicklung ist ein partizipativer Pro-
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zess. Es liegt an der Clusterleitung, die padagogischen MalSnahmen zu initiieren, deren
Umsetzung zu begleiten, die Rahmenbedingungen zu schaffen, Padagog*innen zu un-
terstlitzen u.v.m. Die Diversitat der Mitarbeiter*innen am Cluster waren und sind fiir
mich ein bedeutender Gelingensfaktor. Mit dem Bewusstsein, dass jede Veranderung,
das Verlassen der Komfortzone Angst auslosen kann und dass Menschen unterschiedli-
che Angstreaktionen zeigen (Riickzug, Aggression, Widerstand), startete der Schulent-
wicklungsprozess mit dem Ziel, die folgende padagogische Grundhaltung zu leben: das
gemeinsame Verstandnis von Lehren und Lernen in einem inklusiven Setting.

Heute leben wir im Cluster ein inklusives Konzept. Aus einer Vision ist gelebte Wirklichkeit
geworden. Der Unterricht im Cluster orientiert sich an den Beduirfnissen der Schiler*innen.
Schiiler*innen zu fordern und ihnen somit die Teilhabe zu ermdglichen und Schiiler*innen
zu fordern, ist unser padagogischer Auftrag. Der musikalische Schwerpunkt des Clusters,
der Pflichtschulcluster-Schulsportverein und das jéhrliche Angebot an unverbindlichen
Ubungen erméglichen den Schiiler*innen, ihre Talente weiterzuentwickeln. Kooperatio-
nen auf der Ebene des Unterrichts sind unter anderem: einheitliche Informationsweiter-
gabe, Austausch der Stufenteams der VS und MS, Transitionsmaf3nahmen, verschrénkter
Lehrer*inneneinsatz in der VS und MS, ein schulartiibergreifendes Drehtiirenmodell. Letz-
teres ermdglicht es Schiiler*innen, in einzelnen Gegenstanden im Sinne der Begabungs-
und Begabtenforderung in hoheren Schulstufen zu arbeiten, z. B. war ein Schiiler der 4. Stufe
der VS in den Mathematikstunden in der 5. Stufe der MS dabei). Weitere Kooperationsfor-
men in Unterricht sind gemeinsame Projekte (z.B. Musikprojekte, OKOLOG), u.v.m.

Als Leiterin schaffe ich padagogische Spielraume fiir mein Team und ermutige sie zu pa-
dagogischen ,Experimenten” Den Mitarbeiter*innen den Raum fiir Kreativitat zu geben
und die Angst vor dem Scheitern zu nehmen, setzt ,padagogische” Krafte im Team frei,
die man nicht vermuten wiirde.

7 Zeit der Ernte: Sichtbare Erfolge: Steigende Schiiler*innenzahlen
und Kontinuitat im Kollegium

Unser PSC Hausmannstatten wird in der Steiermark vielfach als Vorzeigecluster wahr-
genommen. Die Schiiler*innenzahlen am Cluster sind in den letzten Jahren gestiegen.
Waren zu Beginn 12 VS-Klassen und 12 MS-Klassen am Cluster, so sind wir heute
mit 14 VS-Klassen und 15 MS-Klassen am raumlichen Limit angelangt. Die Zahl der
Schiiler*innen unserer eigenen Volksschule, die am Cluster bleiben, hat sich erhoht.
Schiiler*innen, die aufgrund ihrer sehr guten und guten Leistungen in eine AHS gehen
konnten, bleiben nun am Cluster. Dadurch hat sich das Image der Mittelschule enorm
verbessert. Der positive Ruf des Clusters bewirkt, dass immer mehr Schiler*innen aus
anderen Bezirken den Wunsch nach einem Schulplatz bei uns haben, der aufgrund der
raumlichen Enge nicht immer erfillt werden kann.

Einsichtbarer Ausdruck unseres Erfolgsist der deutliche Anstieg der Schiiler*innenzahlen.
Besonders erfreulich ist die wachsende Zahl AHS-reifer Schiiler*innen, die sich be-
wusst fiir den Verbleib an unserer Mittelschule entscheiden. Das zeigt uns, dass unser
Anspruch, sowohl zu fordern als auch zu fordern, in der Praxis erfolgreich umgesetzt
wird. Die starke Clusteridentitat, die von allen Standorten gelebt wird, starkt zusatz-
lich das Vertrauen der Eltern und Schiler*innen in unsere Arbeit. Die mittlerweile 72

doi.org/10.35468/tfs-11-2025-04 51



Edeltraut Foller

Lehrer*innen am Campus bilden ein TEAM, aus dem in den letzten Jahren niemand
aussteigen wollte. Der PSC Hausmannstatten bietet einen klaren padagogischen und
organisatorischen Mehrwert - durch verlassliche Strukturen, gelebte Kooperation und
eine lernforderliche Umgebung, in der sich Bildung ganzheitlich entfalten kann.

8 Ausblick - Zeit fiir Weiterentwicklung

Auch wenn wir stolz auf das Erreichte blicken diirfen, ist Schulentwicklung nie abge-
schlossen. Sie ist ein kontinuierlicher Prozess - gepragt von Reflexion, Innovation und
dem Mut, neue Wege zu gehen.

Trotz der sehr zufriedenstellenden Zusammenarbeit im Cluster bleiben einige biirokra-
tische Hiirden bestehen. Die Schulen verfligen weiterhin (iber eigene Schulkennzahlen,
zusatzlich gibt es eine bergeordnete Clusterkennzahl. Auch organisatorisch spiegelt
sich diese Trennung in vielen Bereichen wider: Es gibt getrennte Stundenkontingente
fir jede Schule, zwei Postfacher, getrennte ISO-Web- und Sokrates-Zugange, und auch
die Lehrkrafte werden offiziell jeweils nur einer Stammschule zugeordnet. Diese Struk-
turen erschweren nicht nur Kommunikation und Planung, sondern stehen auch im Wi-
derspruch zum Clustergedanken, der auf eine enge, standortiibergreifende Zusammen-
arbeit und Denkweise abzielt. Aus meiner Sicht waren Anpassungen notwendig, um
eine organisatorisch und administrativ einheitlich geftihrte Struktur zu ermoglichen -
also tatsdchlich ein Standort, sowohl in der Verwaltung als auch im System.
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Der Schulcluster Defereggental als Modell einer
schuliibergreifenden Zusammenarbeit

The School Cluster Defereggental as a Model of
Inter-School Cooperation

Zusammenfassung

Der Beitrag beleuchtet den Schulcluster Defereggental als Modell einer schuliibergrei-
fenden Zusammenarbeit, seine Entwicklung und die Formen der Zusammenarbeit von
vier Schulen in verschiedenen Standorten im Defereggental. Dabei werden die organi-
satorischen, padagogischen und regionalen Chancen beleuchtet sowie die Herausfor-
derungen der Arbeit im Cluster benannt.

Abstract

This paper examines the Defereggental school cluster as a model of inter-school coope-
ration, its development, and the forms of collaboration among four schools located in
different parts of the Defereggen valley. It highlights the organisational, pedagogical,
and regional opportunities, as well as the challenges associated with working within
the cluster.!

1 Vorbemerkung

Die Bildungsreform 2017 (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
(Hrsg.), 2018) schuf die Mdglichkeit zur Bildung von Schulclustern, einem Zusammen-
schluss mindestens zwei bis maximal acht Schulen in geografischer Nahe unter gemein-
samer Leitung. Somit sollten alle Bundesldnder Schulcluster bilden und damit Synergien
auf verschiedenen Ebenen erméglichen.

Der erste Pilotcluster Tirols wurde das Defereggental im Schuljahr 2018/19. Der Cluster
umfasst drei Volksschulen (VS) sowie eine Mittelschule (MS) im Defereggental. Die
Schulen befinden sich an unterschiedlichen geografischen Standorten. Wéhrend die
Volksschule St. Jakob im selben Gebaude wie die Mittelschule angesiedelt ist, liegen
die beiden anderen in getrennten Gemeinden: Die Volksschule Hopfgarten ist 15 km
entfernt, die Volksschule St. Veit 9 km.

1 Hinweis zur Textproduktion: Die Zusammenfassung wurde unter Einbindung von Kl-Technologie (ChatG-
PT) Ubersetzt.
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Tab. 1: Ubersicht iber die Schulen

Schule Schiilerzahl Team
MS Jakob 79 13
VS St. Jakob 32

VS St. Veit 13 2
VS Hopfgarten 19

Um die Zusammenarbeit zwischen den Schulen und Personen im Cluster zu starken,

haben die beteiligten Schulen sich auf gemeinsame Leitsdtze geeinigt:

- Durch die schuliibergreifende Zusammenarbeit bieten wir unseren Kindern bestmog-
liche Bedingungen zum Lernen.

+ Wir gestalten dieses Lernen nach dem Kindergarten bis zum Ende der Mittelschule
dorfiibergreifend.

+ Wir treffen uns regelmaBig, um gemeinsam padagogische Themen zu bearbeiten
und Ressourcen zu nutzen.

+ Wir sehen die Bildung aller Kinder im Tal vom Kindergarten bis zur Mittelschule als
eine gemeinsame Aufgabe.

2 Entwicklungschronologie des Schulclusters Defereggental

Die Zusammenarbeit zwischen den vier Schulen begann bereits vor der offiziellen
Bildung des Clusters. Nach der Pensionierung der Schulleitungen an der Volksschule
Hopfgarten und der Mittelschule St. Jakob ibernahm Markus Tonig die Leitung beider
Schulen. Die zuvor gewachsene Kooperation erhielt mit der Griindung des Schulclus-
ters einen offiziellen Rahmen. Die Entwicklung der Clusterbildung wurde durch eine
Prozessberaterin der Padagogischen Hochschule begleitet. Sie unterstiitzte als externe
Reflexionspartnerin und trug wesentlich zur Strukturierung und Weiterentwicklung der
Zusammenarbeit bei.

Zu Beginn gab es Bedenken seitens Lehrpersonen und Eltern. Insbesondere die Frage
nach dem Erhalt der schulischen Eigenstédndigkeit innerhalb des Clusters war ein haufig
diskutiertes Thema. Diese Riickmeldungen wurden ernst genommen und im weiteren
Prozess beriicksichtigt. Die Zustimmung des gesamten Kollegiums zur Clusterbildung
im Friihjahr 2018 spiegelte die erfolgreiche Auseinandersetzung mit diesen Anliegen
wider. Ein wesentlicher Faktor fiir das Gelingen der Clusterentwicklung war die transpa-
rente Kommunikation. Dazu gehdren regelmaBige wochentliche Sitzungen des erwei-
terten Leitungsteams, sogenannte ,Kurzkonferenzen” (ca. 20 Minuten) mit dem Kollegi-
um der Mittelschule, wochentliche Teamsitzungen an den drei Volksschulen sowie etwa
monatliche Gesamtsitzungen (péddagogische Nachmittage) mit dem gesamten Cluster-
team. Bei diesen padagogischen Nachmittagen werden aktuelle Themen bearbeitet, zu-
kiinftige Projekte geplant und an pddagogischen Konzepten gearbeitet. Darlber hinaus
erfolgt der tagliche Austausch relevanter Informationen digital iiber Microsoft Teams.
Auch die Férderung des Gemeinschaftsgefiihls im Lehrkorper ist ein wesentlicher Be-
standteil der Clusterarbeit im Defereggental. Dies zeigt sich in der regelméRigen Teil-
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nahme zahlreicher Lehrpersonen an gemeinsamen Aktivitdten und Veranstaltungen,
die zur Starkung des kollegialen Zusammenbhalts beitragen.

3 Shared Leadership

Im Schulcluster Defereggental hat sich in den letzten Jahren ein gemeinsames Fiih-
rungsverstandnis im Sinne des Shared Leadership entwickelt. Das bedeutet, dass nicht
nur die Schulleitung Verantwortung tibernimmt, sondern auch Lehrpersonen wichtige
Aufgaben im Cluster ibernehmen und aktiv mitgestalten. Ein gutes Beispiel dafiir sind
die Fachgruppen, in denen sich Lehrpersonen regelmaf3ig austauschen und gemein-
sam an Unterrichtsthemen arbeiten. Im Kollegium der Primarstufe gibt es zum Beispiel
schuliibergreifende Fachgruppen fiir die Grundstufe 1 (1. und 2. Klasse) und die Grund-
stufe 2 (3. und 4. Klasse). In der Mittelschule gibt es flir jedes Unterrichtsfach eine eigene
Fachgruppe. Diese Gruppen sprechen sich nicht nur in geplanten Sitzungen ab, son-
dern oft auch zusatzlich in ihrer Freizeit, um Materialien zu teilen, Ideen zu besprechen
oder Projekte vorzubereiten. Dariiber hinaus Gbernehmen Lehrpersonen Aufgaben wie
die Organisation von gemeinsamen Veranstaltungen (z.B. Erste-Hilfe-Tag oder Skitag),
die Planung von Ubergangen zwischen Volksschule und Mittelschule oder die Betreu-
ung bestimmter Projekte. Durch diese Aufgabenteilung werden die Stérken einzelner
Kolleg*innen besser genutzt, die Schulleitung wird entlastet, und die Zusammenarbeit
im Cluster wird gestérkt. Entscheidungen werden offen in verschiedenen Teams und
Konferenzen getroffen, zum Beispiel im erweiterten Leitungsteam oder bei regelmaf3i-
gen Clusterbesprechungen.

Clusterleitung

gemeinsames.
Clustersekretariat

VS St. Jakob VS St. Veit VS Hopfgarten MS St. Jakob

Bereichsleitung Bereichsleitung Bereichsleitung Clusterstellvertretung

Abb. 1: Organigramm des Clusters Defereggental

4 Vielfaltige Chancen auf organisatorischer, padagogischer und
regionaler Ebene

Der Cluster bietet viele Chancen auf organisatorischer, pddagogischer und regionaler
Ebene. Ein zentraler organisatorischer Vorteil flr uns alle ist die administrative Unter-
stlitzung in Form eines Clustersekretariats. Ein gemeinsames Budget fiir alle vier Schu-
len im Cluster erdffnet zusatzliche Spielrdume, zum Beispiel im Ankauf von Lizenzen
fir digitale Lernprogramme. Wir haben auch einen Clusterelternverein, der aus dem
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Zusammenschluss der bestehenden Elternvereine hervorgegangen ist. Als grof3en pad-
agogischen Vorteil erleben wir den flexiblen facher-, stufen- und schulformibergreifen-
den Einsatz von Lehrpersonen. Konkret sieht das bei uns folgendermal3en aus:

- Ein*e Springer*in unterrichtet je nach Bedarf an vier Standorten - drei Volksschulen
und einer Mittelschule. Bei kurzfristigen Ausféllen Gibernimmt er bzw. sie flexibel die
jeweiligen Stunden und sorgt so fiir Kontinuitat im Unterricht.

- Eine Lehrperson aus der Mittelschule betreut digitale Bildungsangebote in den Volks-
schulen. Sie fiihrt dort regelmaf3ig Projekte durch, z. B. mit Lego WeDo, Bee-Bots oder
iPads, und unterstiitzt Kolleg*innen bei der digitalen Unterrichtsentwicklung.

. Sportlehrer*innen der Mittelschule Gbernehmen einzelne Bewegungseinheiten an
den Volksschulen - etwa im Bereich Langlaufen, Schwimmen oder Skifahren. Da-
durch profitieren die Volksschiiler*innen von der Expertise und Ausstattung der Mit-
telschule.

- Eine Lehrperson mit Volksschullehramtsausbildung wird auch in der Mittelschule
eingesetzt - dort unterrichtet sie gezielt in ihren Spezialbereichen, z.B. Werken oder
kreative Facher, und bringt so zusatzliche Perspektiven in den Unterricht ein.

Diese Form der Zusammenarbeit ermdglicht eine grol3ere padagogische Vielfalt, for-
dert den Austausch zwischen den Schulstufen und erleichtert den Ubergang zwischen
Volksschule und Mittelschule. Gleichzeitig wird die Unterrichtsqualitat gestarkt. Wir ha-
ben auch eine eigene Beratungslehrperson fiir den Cluster, die bei Bedarf unkompliziert
unterstiitzend am jeweiligen Standort sein kann.

Die gemeinsame Arbeit im Cluster erleichtert auch den Ubergang von der Volksschule
zur Mittelschule. Eine zentrale Mal3nahme ist dabei die Nahtstellenkonferenz am Schul-
jahresende, bei der Lehrkréfte der Abschlussklassen der Volksschulen und Lehrpersonen
der Mittelschule zusammenkommen, um die Starken und Schwachen der zukiinftigen
Mittelschiiler*innen zu besprechen. Diese Konferenzen tragen dazu bei, die Zusam-
mensetzung der neuen Klassen sorgfaltig vorzubereiten, und erleichtern die Eingewoh-
nungsphase. In vielfdltigen Projekten aller drei Volksschulen im letzten Volksschuljahr
(Kennelerntag mit Ubernachtung, gemeinsamer Schwimmunterricht, Schnuppertag an
der Mittelschule, etc.) lernen sich die Kinder ndher kennen, arbeiten bereits miteinan-
der und entwickeln so bereits die neue Klassengemeinschaft der ndchstjahrigen ersten
Mittelschulklasse.

Die Schulen im Schulcluster nehmen an gemeinsamen Projekten teil. Dazu gehoren
unter anderem ein Erste-Hilfe-Tag der drei Volksschulen, ein gemeinsamer Faschings-
umzug, Gottesdienste und Ausfliige wie die Innsbruck-Fahrt der dritten und vierten
Klassen, ein gemeinsamer Skitag, an dem alle Schiiler*innen und Kindergartenkinder
teilnehmen, schuliibergreifende Sporttage. AuBerdem gibt es einen schuliibergreifen-
den Blaserchor, bei dem Schiiler*innen aus allen vier Schulen gemeinsam musizieren.
Gemeinsam mit einer Lehrperson und einem Musikschullehrer proben die Kinder wah-
rend der Unterrichtszeit verschiedene Stiicke ein und prasentieren diese bei verschiede-
nen Veranstaltungen (z.B. am Adventmarkt Hopfgarten, in einer Schiilermesse).

Ein besonderer Schwerpunkt im Schulcluster Defereggental ist die enge Zusammenar-
beit mit dem Nationalpark Hohe Tauern. Da sich das ,Haus des Wassers" direkt in St.
Jakob befindet, ergeben sich vielfdltige Méglichkeiten flr eine naturnahe und hand-
lungsorientierte Bildung. Jede Klasse im Cluster erhalt jahrlich ein festgelegtes Stun-
denkontingent, das flir padagogisch begleitete Projekte mit Nationalpark-Rangern ge-
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nutzt werden kann. Diese Einheiten finden entweder direkt im ,Haus des Wassers', im
Geldnde oder in der unmittelbaren Umgebung der jeweiligen Schulstandorte statt. Die
Schiiler*innen erhalten dabei altersgerecht Einblicke in die Natur des Tals, erkunden
Flora und Fauna, lernen ¢kologische Zusammenhange kennen und erleben die Beson-
derheiten ihrer Heimat auf anschauliche Weise. Themen wie Wasser, Wald, Wildtiere
oder Klimaschutz werden mit viel Praxisbezug vermittelt - sei es durch Forscherauf-
trage, Experimente oder gefiihrte Exkursionen. Diese Kooperation verbindet regionale
Identitat, Umweltbildung und facheriibergreifendes Lernen auf besonders nachhaltige
Weise und stellt einen wichtigen Baustein im Bildungsangebot des Clusters dar.

Durch die verstarkte Kooperation der vier Standorte hat sich in den letzten Jahren auch
die Zusammenarbeit tiber die schulische Ebene hinaus intensiviert. So wird auf der re-
gionalen Ebene die Freizeitbetreuung inzwischen dorfiibergreifend organisiert. Mittler-
weile gibt es auch zahlreiche musikalische Projekte, die von der Landesmusikschule und
unter anderem auch in Defereggen angeboten werden. Auch eine talweite Jugendfeu-
erwehr und eine Jugendgruppe des Roten Kreuzes wurden gegriindet.

5 Herausforderungen der Arbeit im Cluster

Die letzten Jahre haben gezeigt, dass die zeitliche Belastung flir die Leitungsperson
enorm ist, da die Leitung nicht nur flr eine Schule sondern fiir 4 Schulen libernommen
wird. Auch die geringe Entlohnung ist ein Problem. Eine zentrale Herausforderung be-
steht in der raumlichen Distanz zwischen den einzelnen Standorten, die eine kontinuier-
liche Zusammenarbeit erschwert. Dabei stellt auch die Beférderung der Schiiler*innen
zwischen den einzelnen Schulstandorten eine logistische Herausforderung dar. Damit
die rdumlichen Ressourcen innerhalb des Clusters unkompliziert genutzt werden kénn-
ten, wiirde man Schiler*innenfreifahrten, die nicht mehr auf einen Schulstandort be-
schranken, sondern fiir den gesamten Cluster gelten, benétigen. Diese Moglichkeit gibt
es bis zum jetzigen Zeitpunkt leider noch nicht. Damit die Fahrten innerhalb des Schul-
clusters gedeckt werden kénnen, wird auf Sponsoren und einen kleinen Selbstbehalt
zurlickgegriffen.

6 Ausblick

Wir sehen unseren Cluster voller Stolz als einen Modellcluster, der zeigt, wie schullber-
greifende Zusammenarbeit gelingen kann - mit Blick auf die Schiiler*innen, die Lehrper-
sonen und das gesamte Umfeld im Tal. In den vergangenen Jahren wurden viele gemein-
same Strukturen geschaffen und weiterentwickelt. Dabei ist uns bewusst geworden: Nicht
nur Fachinhalte und Organisation zahlen - auch das Miteinander, die gelebten Werte und
der Umgang mit herausfordernden Situationen sind zentrale Bausteine unserer taglichen
Arbeit. Im Moment beschaftigen wir uns besonders mit folgenden Themen:
. Starkung des Miteinanders im Cluster - durch bewusste Pflege der Beziehungen,
durch gemeinsame Aktivitaten und durch Raume, in denen Vertrauen, Offenheit und
gegenseitige Unterstiitzung gelebt werden.
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- Umgang mit herausfordernden Situationen, z.B. bei Schiilerinnen und Schiilern mit
besonderem Unterstiitzungsbedarf, bei sozialen Spannungen oder gesellschaftlich
belastenden Ereignissen. Ziel ist es, gemeinsam Haltungen und Handlungsmaglich-
keiten zu entwickeln, die Sicherheit und Orientierung geben.

- Werteorientierung als padagogisches Leitprinzip, das Raum schafft flir Themen wie
Respekt, Verantwortung, Mitgefihl und Zusammenhalt - ohne dabei die fachlichen
Inhalte aus dem Blick zu verlieren.

- Vertiefung der Fachgruppenarbeit, auch mit dem Ziel, schulform- und stufentbergrei-
fend voneinander zu lernen und gemeinsam padagogische Schwerpunkte zu setzen.

Dariiber hinaus mochten wir weiter daran arbeiten, unsere Kooperation mit aufSerschu-
lischen Partnern auszubauen, z.B. durch kulturelle, sportliche oder soziale Projekte mit
Vereinen oder Einrichtungen in der Region. Unser Ziel ist es, den Schulcluster nicht nur
als organisatorische Einheit zu begreifen, sondern als gemeinsamen Lern- und Lebens-
raum, in dem Fachkompetenz, Beziehungsarbeit und Wertevermittlung gleichermalen
Platz haben.
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Alfred Lehner und Andrea Weiskopf

Schulcluster - Riick- und Ausblick auf eine
bildungspolitische Initiative

School Clusters - Retrospective and Outlook on an
Education Policy Initiative

Zusammenfassung

Schulcluster kdnnten ein Zukunfts- und Erfolgsmodell fiir die dsterreichische Schulland-
schaft sein, wenn sie als solches von den Verantwortungstrdger*innen in den einzelnen
Systemebenen vermehrt wahrgenommen werden. Schulcluster bieten den organisatori-
schen Rahmen dafiir, aus der bestehenden Schulstruktur heraus Neues fiir die bestmég-
liche Bildung der Kinder und Jugendlichen zu entwickeln. In diesem Artikel werden auf
Basis angeregter Anderungen und bisherigen Entwicklungen die Vision fiir Schulcluster
skizziert und deren langfristige Vorteile fiir die regionale Schulentwicklung dargestellt.

Abstract

School clusters could be a future and successful model for the Austrian school landscape if
they are increasingly perceived as such by those responsible at all system levels. They offer
the organizational framework for developing new ideas for the best possible education for
children and young people from within the existing school structure. This article outlines
the vision for school clusters on the basis of suggested changes and previous develop-
ments and presents their long-term advantages for regional school development.

1 Schulclusterentwicklung: Bildungsreform 2017

Die rechtlichen Grundlagen fiir schullibergreifende bzw. schularteniibergreifende Schul-
verclusterungen sind zunédchst einmal mit dem Bildungsreformgesetz 2017 geschaffen
worden. Seit 01.09.2018 besteht die Mdglichkeit, Schulen in einem organisatorischen
Verbund mit anderen Schulen gemeinsam unter einer Leitung als Schulcluster zu fiih-
ren. Ein Zusammenschluss von zwei bis maximal acht Schulstandorten in geografisch
benachbarter Lage kann beispielsweise einen gemeinsamen padagogischen Rahmen
fiir kleinere Schulstandorte im Sinne einer regionalen Bildungsplanung schaffen. Die
gemeinsame Lehrfacherverteilung, die gemeinsame Entwicklung von Schwerpunktset-

1 Hinweis zur Textproduktion: Die Zusammenfassung wurde unter Einbindung von Kl-Technologie (DeeplL)
Ubersetzt.

doi.org/10.35468/tfs-11-2025-06 59


http://doi.org/10.35468/tfs-11-2025-06

Alfred Lehner und Andrea Weiskopf

zungen, die Entwicklung und Umsetzung gemeinsamer Projekte, der starkenorientierte
Einsatz von Lehrkriften und ein verbessertes Ubergangsmanagement an den Naht-
stellen der involvierten Schulen bringen einen Benefit, den Klein- und Kleinstschulen,
aber auch viele andere Schulen an regional weniger gilinstigen Standorten alleine nicht
leisten kdnnen. Eine Vernetzung von unterschiedlichen Bildungsangeboten kann so zu
einer Verbesserung von Synergien und Leitungsstrukturen fithren. Durch diese Syner-
gien ist es moglich, zusétzliches, unterstiitzendes Verwaltungspersonal anzustellen. So
kommen im Cluster mehr Ressourcen an als bisher an den einzelnen Schulen. Zentrale
Figur im Prozess des Organisierens, Werdens und Gelingens eines neu eingerichteten
Schulclusters ist die/der Schulclusterleiter*in. Sie oder er gestaltet und entwickelt den
Schulcluster gemeinsam mit den Schulpartnern unter Bedachtnahme auf die regionalen
Bediirfnisse zu einem Ort vielseitiger, bedarfsorientierter und qualitatsvoller Bildungs-
angebote. Dabei wird einerseits die Schulautonomie optimal genutzt, andererseits kon-
nen verfligbare Ressourcen effektiv und effizient eingesetzt werden.

Cluster kénnen im Bereich der Pflichtschulen (Volksschule, MS, Polytechnische Schule,
Sonderschule, Berufsschule) oder im Bereich der Bundesschulen (AHS, BMHS) einge-
richtet werden. Es besteht aber auch die Mdglichkeit, Mischcluster aus Pflichtschule(n)
und Bundesschule(n) zu bilden. Die gesetzlichen Bedingungen zur Bildung eines Pflicht-
schul-Clusters finden sich im § 5a PISchErhGG (Pflichtschulerhaltergesetz, 2025), die
zur Bildung eines Bundesschul-Clusters sind im § 8f SchOG (Schulorganisationsgesetz,
2022) festgelegt. Die Griindung von Pflichtschul-Clustern erfolgt idealerweise in einem
Prozess, der von den betroffenen Schulerhaltern (Gemeinden), der Schulverwaltung im
jeweiligen Bundesland sowie den Betroffenen vor Ort (Lehrpersonen, Elternvertretung
usw.) gemeinsam gestaltet wird.

Sowohl aus padagogischer als auch aus dienst- und besoldungsrechtlichen Erwégun-
gen heraus soll sich ein Schulcluster in der Gré8enordnung von 200 bis 2.500 Schiilerin-
nen und Schiilern bewegen. Pflichtschul-Cluster diirfen dabei aus maximal acht Schulen
maoglichst unterschiedlicher Schularten bestehen. Um eine vor allem padagogisch, aber
auch organisatorisch zweckméf3ige Fliihrung eines Schulclusters zu gewahrleisten, ist ab
einer bestimmten Groé3enordnung (1.300 Schiiler*innen oder mehr als drei Schulstand-
orte) die Zustimmung der betroffenen Zentralausschiisse vorgesehen. Eine Clusterbil-
dung (im Rahmen der oben genannten GroBenordnung) ist dann anzustreben, wenn
ein Schulcluster padagogisch sinnvoller und wirtschaftlicher gefiihrt werden kann als
die Einzelschulen (Pflichtschulerhaltergesetz, 2025, § 5a).

2 Angestrebte Wirkungsziele bei Schulclustern

Folgende padagogischen und organisationalen Primarziele sollen durch eine Clusterbil-
dung erreicht werden:
1. Hebung der Qualitat des Unterrichts:
+ durch den starkengerechten, flexiblen und durchgédngigen Einsatz fachgeprifter
Lehrkrafte im Cluster,
+ durch gemeinsame padagogische Projekte zwischen einzelnen Schulstandorten,
+ durch die Entlastung des padagogischen Personals von administrativen Aufgaben
dank der Etablierung von Schulsekretariaten und
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- durch die bessere standortlibergreifende Organisation bzw. ein qualitdtsvolleres
Angebot von FérdermalSnahmen und Ganztagsangeboten.

2. Starkere Professionalisierung des Schulmanagements und die Verknlpfung der regi-
onalen Zusammenarbeit in und auf8erhalb der Schulstandorte eines Clusters:
- durch die Schaffung von pddagogischen und organisatorischen Einheiten, deren
GrofSe geeignet ist, zur Professionalisierung der Schulentwicklung beizutragen,
« durch die Erarbeitung eines gemeinsamen Entwicklungsplans im Cluster unter Ein-
bindung der Schulpartner,
- durch bessere Unterstiitzung des Ubergangs von Schiilerinnen und Schiilern zwi-
schen Primarstufe und Sekundarstufe 1 in Pflichtschulclustern und
- durch die hohere Freistellung der Schulleitung eines Schulclusters im Vergleich
zu den Schulleitungen von Kleinschulen und damit héhere Konzentration auf die
Leitungstatigkeit.
3. Starkere Nutzung der padagogischen Ressourcen direkt im Unterricht:
+ durch die gemeinsame Nutzung unterschiedlicher Funktionen (z.B. Schiler-
berater*innen, Lerndesigner*innen, QSK, ...) im Cluster,
- durch die teilweise Einsparung von Stunden fiir Leitungsfunktionen an einzelnen
Schulstandorten und
+ durch die Zusammenflihrung von Kustodiaten (z.B. Schulbibliotheken) bei giinsti-
gen ortlichen Gegebenheiten wie z.B. Schulzentren (= 2 Schulen an einem Standort).

3 Entwicklung der Schulclusterlandkarte

Um eine Willkiir an Schulverclusterungen zu verhindern, wurde mit Einfihrung der
Schulcluster seitens des BMBWF (2018) ein Begleitkonzept zur Umsetzung und Be-
gleitung der Clusterentwicklungsprozesse entworfen und in sog. ,Pilotclustern” in der
praktischen Verwendung erprobt und wissenschaftlich evaluiert.

Seit der Installierung der urspriinglichen Pilotcluster im Burgenland (4 Allgemeine
Pflichtschulen (APS)-Cluster), der Steiermark (1 Bundes-Cluster (BC)), Vorarlberg
(1 BC) ist seit dem Schuljahr 2018/19 die Anzahl von Schulverclusterungen in Osterreich
sukzessive gewachsen (siehe Tabelle 1). Gegenwartig gibt es bundesweit 77 Schulver-
clusterungen (55 APS/16 BC), die auf der Online-Plattform www.gms.at/schulcluster-
plattform fir die Offentlichkeit sichtbar sowie fiir die zustindige Behdrde datengestiitzt
verwaltbar gemacht wurde.

Tab. 1: Entwicklung der Schulclusterlandkarte seit der Bildungsreform 2017 (APS = All-
gemeine Pflichtschulen-Cluster; BC = Bundesschulen-Cluster)

2018/2019 2019/2020 2020/2021 2021/2022 2022/2023 2023/2024 2024/2025

Osterreich 6 9 20 30 41 57 62
APS/BC  APS/BC  APS/BC  APS/BC  APS/BC  APS/BC  APS/BC
4/2 7/2 13/7 22/8 29/12 43/14 47/16
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2018/2019 2019/2020 2020/2021 2021/2022 2022/2023 2023/2024 2024/2025

Burgenland 4 4 4 4 5 5 6
4/0 4/0 4/0 4/0 4/1 4/1 5/1

Karnten 0 0 2 2 4 6 6
1/1 1/1 1/3 1/5 1/5

Nieder- 0 0 1 1 1 1 0

Osterreich 1/0 1/0 1/0 1/0

Ober- 0 0 2 6 6 12 16
Osterreich 1/1 5/1 5/1 11/1 14/2

Salzburg 0 0 0 0 1 1 1
0/1 0/1 0/1

Steiermark 1 3 9 14 19 26 26
0/1 2/1 5/4 9/5 14/5 21/5 21/5

Tirol 0 1 1 2 2 3 4
1/0 1/0 2/0 2/0 3/0 4/1

Vorarlberg 1 1 1 1 2 2 2
0/1 0/1 0/1 0/1 1/1 1/1 1/1

Wien 0 0 0 0 1 1 1
1/0 1/0 1/0
Quelle DG BVA 2022 SCP 2022 SCP 2023 SCP

11 2020

4 Mehrfachbetrauungen werden Schulverclusterungen vorgezogen

In gleichem Mal3e gibt es bundesweit rund 500 Schulverbiinde, die iiber sogenannte
»Mehrfachbetrauungen geleitet werden. Genannte Zahlen stammen aus der Daten-
bank LiA (Schulkennzahldatei-Pflichtschulen 2022), sowie aus Uberlieferungen der Abt.
[1/1 (Bundesschulen) des Bundesministeriums fiir Bildung und haben keinen Anspruch
auf Vollstandigkeit. Warum werden Mehrfachbetrauungen den Schulverclusterungen
nach wie vor vorgezogen? Folgende Gegeniiberstellung zeigt konstitutionelle Merkma-
le von Schulclustern und Mehrfachbetrauungen.

Tab. 2: Gegenliberstellung Schulcluster - Mehrfachbetrauung

Schulcluster Mehrfachbetrauung

- eine einheitliche Dienststelle mit einer - Mehrere Dienststellen werden (iber eine
Leitung Leitung mitbetraut.

- Verclusterung entweder unter 6ffentlichen - Mitbetrauungen auch von Privatschulen
oder privaten Schulen méglich moglich

2 Mehrfachbetrauungen: Schulleiter*innen kdnnen ohne zusétzliche Qualifikationen mit einer oder mehreren
Schulen mitbetraut werden. Dies geschieht normalerweise dann, wenn es keine bzw. keinen Schulleiter*in fiir
die Schule gibt.
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Schulcluster

Mehrfachbetrauung

Clusterleitung muss ausgeschrieben wer-
den.

Bewerbungsvoraussetzungen fiir Cluster-
leitung ist Schulmanagementkurs bzw.
abgeschlossener HLG ,Schule professionell
fiihren"

keine Ausschreibung bei Mitbetrauung
erforderlich

keine Ausschreibung und Ernennung fiir
Schulleitung notwendig, kein abgeschlos-
sener HLG ,Schule professionell fithren” fiir
eine Betrauung erforderlich

Ablauf des Schulclusters hinsichtlich eines
qualitativen pddagogischen Mehrwertes
liber ein Begleitkonzept (Information der
Schulpartner und des Zentralausschusses
mit Zustimmungserklarungen, Begleitung
Uber die PH, Clusterorganisationsplan,
padagogisches Konzept)

keinerlei Vorgaben der mitbetrauten
Schulen auf Basis eines Konzeptes (keine
Zustimmungserklarungen notwendig, kein
Begleitkonzept, keine Prozessbegleitung,
kein Organisationsplan, keine gemeinsa-
men Padagogischen Leitvorstellungen ...)

Personalressourceneinsatz schuliibergrei-
fend an allen Schulen im Cluster moglich

Personalressourceneinsatz unter ,Mitver-
wendung” moglich

Ressourcenzuteilung pro Schule; Res-
sourcenbewirtschaftung ist der Leitung
liberlassen

Ressourcenzuteilung pro Schule/Res-
sourcenbewirtschaftung ist der Leitung
tberlassen

Berechnung der Ressourcen auf Basis von
25er-Gruppen (Freistellung der Clusterlei-
tung ab 200 Schiiler*innen, méglicherweise
weniger Admin-Stunden bei BS, moglicher
Ressourcenverlust)

keine Ressourcenanderung an den mitbe-
trauten Schulen (Leiter ab 8 Klassen freige-
stellt, Admin-Stunden und Zulage bleiben
in gleichem AusmaR erhalten)

Entlastung der Clusterleitung Gber zu-
satzliche ,Bereichsleitungsstunden” bzw.
,Sekretariatsstunden” an den APS

kein Anspruch auf ,Bereichsleitungs- und
Sekretariatsressourcen” - Admin-Arbeit wird
an den mitbetrauten Schulen ohne Abgel-
tung von Klassenlehrer/innen erledigt

vermehrter Arbeitsaufwand durch Zu-
sammenfiihrung des Personals und
unterschiedlicher Schwerpunktsetzungen,
Erarbeitung gemeinsamer pad. Konzepte,
Abstimmung der gemeinsamen Ressour-
cennutzung mit den Schulerhaltern etc.)

keine Vorgaben hinsichtlich gemeinsamer
Ressourcennutzung und gemeinsamer pad.
Leitvorstellungen und Konzepte etc.

Wie aus der Gegeniiberstellung ersichtlich ist, sind Mehrfachbetrauungen derzeit pro-
blemloser umsetzbar als Schulcluster. Mehrfachbetrauungen kénnen ad hoc entschie-
den werden, sind dynamisch leicht verdnderbar, da keine Ausschreibung notwendig
ist, bediirfen keiner Zustimmungserklarungen und somit keiner vorhergehenden Uber-
prifung einer padagogischen Sinnhaftigkeit oder eines padagogischen Mehrwertes
(Clusterplan). Auf der Strecke bleibt eine qualitative regionale/lokale Bildungsplanung.
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5 Attraktivierungen der Schulverclusterungen

Die Erfahrungen aus den Pilotclusterprozessen sowie die Ausgangslage der Mehrfach-
betrauung erfordern gesetzliche Anderungen. Um Schulcluster in ihrer Wirkungskraft
zu starken, bedarf es gezielter Anpassungen der rechtlichen und organisatorischen Rah-
menbedingungen. Im Zuge der angeregten Anderungen haben sich im Laufe der Zeit
folgende zentrale Forderungen ergeben:

a) Klare und einheitliche Qualifikationsanforderungen

Die Anforderungen an Schulclusterleitungspositionen (wie die verpflichtende Vorquali-
fikation ,Schule professionell fihren”) miissen vereinheitlicht und an die Anforderungen
von Schulleitungspositionen angepasst werden. Es braucht eine Harmonisierung, um
Anreize flr Fiihrungskrafte zu schaffen und Widerspriiche, wie sie bisher in den Anfor-
derungen existieren, zu beseitigen.

b) Ressourcengerechte Clusterleitung

Eine wesentliche Verbesserung wird durch die Angleichung der Ressourcenberechnung
an das Klassenmodell erzielt. Ein Berechnungsschliissel, der sich an der Anzahl der Klas-
sen orientiert, anstatt rein an Schiiler*innenzahlen, konnte flir eine gerechtere Vertei-
lung sorgen. Besonders relevant wird dies fiir Cluster mit mehreren kleineren Schulen
im landlichen Raum.

c) Attraktivierung der Clusterleitung

Finanzielle und organisatorische Verbesserungen sind notwendig, um Schulleitungen
fur die herausfordernde Aufgabe der Clusterfiihrung zu gewinnen. Hierzu zéhlen eine
angemessene Abgeltung von zusatzlichem Arbeitsaufwand durch hohere Gehélter und
Zulagen, Reisegebiihren fir Clusterleiter*innen und Lehrer*innen, die mehrere Stand-
orte betreuen, und eine Flexibilitat in der Verteilung zusatzlicher Ressourcen zwischen
Leitung, Verwaltung und Padagog*innen.

d) Erweiterung der Freistellungsschwellen

Die Einfiihrung einer obligatorischen Freistellung flir Clusterleitende ab drei Schulen
(wenn die dritte Schule tiber 5 Kilometer entfernt ist) kdnnte die Belastung reduzieren
und die Effektivitat steigern.

e) Flexiblere Genehmigungsverfahren

Die derzeit strengen Zustimmungserfordernisse, etwa durch Schulforen oder Zentral-
ausschiisse, erschweren oftmals die sinnvolle Bildung von Clustern. Eine Vereinheitli-
chung und Transparenz der Prozesse sind erforderlich, um den Fokus auf pddagogische
und organisatorische Vorteile zu setzen. In diesem Zusammenhang konnte auch eine
Mehrfachbetrauung nur noch als Vorstufe einer Schulverclusterung angedacht werden:
Kommt nach 3 Jahren der Mitbetrauung keine Verclusterung zustande, werden die mit-
betrauten Schulen neu ausgeschrieben und besetzt (Ausnahme: Privatschulen).

6 Uber Dienstrechtnovellen (DRN) abgeinderte Verbesserungen

Einige Vorschlage aus dem Attraktivierungsangebot wurden in den letzten Jahren vom
BMKOS gutgeheilen und tiber die zwei Dienstrechtsnovellen DRN22 und DRN23 le-
gistisch abgeandert.
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Die DRN 22 bezieht sich auf die Flexibilisierung der Sekretariatsstunden, die nun als
Bereichsleitungsstunden und umgekehrt von der Clusterleitung eingesetzt werden kén-
nen:

Geltende Fassung Vorgeschlagene Fassung

(6)und (7) ... (6)und (7) ...

§ 26c. (1) bis(5) ... § 26¢c. (1) bis (5) ..

(6) Fiir jede Gruppe von 200 Schillerinnen und Schilern allgemein bildender (6) Fur jede Gnlpp\. von 200 Schilerinnen und Schilern allgemein bildender
Pflichtschulen sind jeweils 325 Woch d fur die E 1l von Pflich il \md jeweils 3,25 Woch d fir dic B 1l von
Sekretariatspersonal an der Schule, an welcher die Schulel, Leitung ichtet ist, Sek it 1 an der Schule, an welcher die Schulcluster-Leitung eingerichtet ist,
zu binden. Fir Schulcluster mit bis zu 200 Schilerinnen und Schilern allgemein zu binden. Die Schulcluster-Leitung kann fiir eine angefungene Gruppe von
bildender Pflichtschulen sind 3,25 Wock den fur die B 1 von 200 Schiileri und Schiilern von der .Emdung weiterer 3,25 Wochensmndunﬁr die
Sckretariatspersonal zusitzlich zuzuweisen, wenn die Bildung cines rm:hr als "llﬂ By I Sek sonal absehen. Fir Schulcluster mit bis zu
Schillerinnen und  Schiler all in  bildender Pflichtschul 200 Schiil und SLhi!h.m allgemein hlldmdcr P"ILhT:A.h\.Ili'n sind 3"5
Schulelusters aufgrund der geografischen Gegebenheiten nicht moglich ist. Waochenstunden fiir die B von Sck

ncnn du.- B:\dun;. cmu mchr a]\ "I.NJ Schilerinnen umi Schtih.r allgerm.m h:tdcndcr
aufgrund der
m:.h[ mglich ist.

Abb. 1: Auszug DRN 22

Die DRN 23 bezieht sich auf die Freistellung der Clusterleitungen unter 200 Schilerin-
nen und eine Herabsetzung der GruppengrofSen fir Administrator*innen bei Bundes-
schul-Clustern auf 20 Schiiler*innen:

3. Anderung des Berechnungsschliissels fiir die Ressourcenvergabe im Kleinstcluster
(Pflichtschulen) und bei Bundesschulcluster

a) Pflichtschulcluster: Erh&hung der Zahl der Wochenstunden fir
Schulcluster mit bis zu 200 Schiler/innen allgemein bildender
Pflichtschulen von 12 Wochenstunden auf 20 Wochenstunden (§ 26¢
Abs. 3 Z 1 LDG 1984). Damit wird jedenfalls eine Freistellung der

Clusterleitung auch im Kleinstcluster erméglicht.

x. In § 37 Abs. 9 wird die Zahl |, 23" durch die Zahl . 207 ersetzt.

EB:

Bei der Berechnung der Dienstzulage fiir die Leitung emnes Schulclusters, wann emne Administration
eingerichtet werden kann sowie die Héhe der Dienstzulage fir die Administration soll die mafigebliche
Gruppengrdfe von 25 Schilerinnen und Schillern auf 20 Schiilerinnen und Schiilern abgesenkt werden.

Abb. 2: Auszug DRN 23

7 Ein Zukunftsmodell in einer modernen Bildungslandschaft

Die Entwicklung der Schulcluster hat seit ihrem Bestehen in der Bildungsreform 2017
gezeigt, dass mehrere Schulen unterschiedlicher Art und Grof3e, die unter einer ge-
meinsamen Leitung vereint werden, das Potenzial tragen, die Bildungsqualitat und
Ressourcennutzung nachhaltig zu verbessern. Um die angestrebten Ziele dahingehend
zu erreichen, braucht es auch weiterhin eine kluge Weiterentwicklung der rechtlichen
und operativen Rahmenbedingungen. Schulcluster kdnnten sich zu einem zentralen Zu-
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kunftsmodell entwickeln, das nicht nur organisatorische, sondern auch padagogische
und infrastrukturelle Vorteile bietet. AbschlieBend wird auf Basis der angeregten An-
derungen und bisherigen Entwicklungen die Vision fiir Schulcluster skizziert und deren
langfristige Vorteile flir die regionale Schulentwicklung dargestellt.

7.1 Visionen fiir die Schulcluster der Zukunft

Der aktuelle Entwicklungsstand deutet darauf hin, dass Schulcluster in Zukunft eine
Schlisselrolle in der Osterreichischen Schullandschaft spielen kdnnten. Die bisherigen
Pilotprojekte haben gezeigt, dass dieses Modell nicht nur organisatorisch funktioniert,
sondern auch padagogische Impulse setzen kann. Es ist jedoch essenziell, die Erkennt-
nisse aus der Praxis in die Weiterentwicklung des Modells einflieBen zu lassen. Klare
gesetzliche Regelungen, ressourceneffiziente Freistellungen und attraktive Rahmenbe-
dingungen fiir Leitungen sind dabei unverzichtbar.

Mit einer flichendeckenden Ausweitung der Schulcluster und einer gleichzeitigen Stér-
kung regionaler Bildungslandschaften kann das Ziel einer modernen, flexiblen und
hochwertigen Schulinfrastruktur in Osterreich erreicht werden. Insbesondere die Syn-
ergien, die aus schularten- und schulstufeniibergreifender Zusammenarbeit entstehen,
machen Schulcluster zu einem Modell, das fit fiir die Anforderungen des 21. Jahrhun-
derts ist - flr Kinder, Jugendliche und Lehrende gleichermal3en.

7.2 Zielbild 2030: Regional vernetzte Bildungslandschaften

Schulcluster kdnnten bis 2030 zu Bildungszentren mit vielféltigen padagogischen Ange-
boten werden. Die Vision ist eine starkere Zusammenarbeit von Pflichtschulen, Bundes-
schulen, Vereinen und auBBerschulischen Bildungsorganisationen, die einen ganzheit-
lichen Bildungsweg in der Region ermdglichen. Ein Schulcluster entwickelt sich dabei
von einer organisatorischen Einheit zu einem padagogischen Innovationsraum. Folgen-
de Merkmale zeichnen den Innovationsraum Cluster besonders aus:

- Verbesserung der Bildungsqualitat: Cluster ermdglichen eine flexible Verteilung
von Lehrpersonen gemaf(3 ihrer Expertise, kleinere Schulstandorte profitieren so von
fachgepriiften Lehrer*innen. Weiters starken gemeinsame Projekte und Veranstal-
tungen den internen Wissensaustausch und schaffen eine inklusivere Lernumgebung.

+ Erhalt von Schulen und wohnortnahem Unterricht: Durch die Biindelung von Res-
sourcen konnten kleine Schulen erhalten bleiben, was gerade in landlichen Regionen
von hoher Bedeutung ist.

- Professionalisierung des Schulmanagements: Clusterleitungen konnen sich ver-
starkt strategischen Managementaufgaben widmen, wodurch sich ein langfristig sta-
bileres und innovativeres Bildungsangebot etabliert.

- Effiziente Ressourcennutzung: Eine gemeinsame Nutzung von Infrastruktur wie Bi-
bliotheken, Werkrdume oder Speiseséle usw. sowie ein zentral organisiertes, professi-
onelles Schulsekretariat fithren zur effizienteren Allokation von Mitteln.

7.3 Starkere Autonomie und individuelle Clusterprofile

Cluster bieten Schulen die Mdglichkeit, ihre individuellen Starken hervorzuheben
und gleichzeitig voneinander zu profitieren. Beispielsweise kdnnten einzelne Schulen
innerhalb eines Clusters Schwerpunkte wie Digitalisierung, Sprachen oder Naturwis-
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senschaften setzen, wéhrend Lehrer*innen flexibel innerhalb des Netzwerks einge-
setzt werden. Gemeinsam abgestimmte padagogische Leitvorstellungen und Strategi-
en machen dies moglich. Vor allem kleinere Schulen in landlichen Regionen konnten
durch Clusterbildung erhalten bleiben. Statt SchlieBungen aufgrund von sinkenden
Schiiler*innenzahlen und begrenzten Ressourcen ermdglicht ein Cluster ein optimiertes
Ressourcenschonungsmodell. Unterrichtsqualitat und Vielfalt innerhalb kleinster Schu-
len kdnnten nachhaltig gestarkt werden.

Das Konzept der Schulcluster, welches auf Basis evidenzbasierter Riickmeldungen (iber
die Jahre rechtlich adaptiert wurde, bietet einen Mdglichkeitsraum flir regionale Schul-
entwicklung und padagogische als auch organisationale Vorteile gegeniiber dem Pha-
nomen der Mehrfachbetrauungen.
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Potentiale und Herausforderungen in der Fiihrung
osterreichischer Schulcluster und Sidtiroler
Schulsprengel.

Ergebnisse einer Befragung der Leitungsebene

Potentials and challenges of leadership in school
clusters in Austria and South Tyrol.
Results of a school leaders’ survey

Zusammenfassung

In Osterreich besteht aufgrund gesetzlicher Anderungen seit 2018 die Mdglichkeit,
Schulcluster zu bilden, in Stdtirol wurden mit einem italienweiten Gesetz die meisten
Schulen bereits vor 25 Jahren zu Schulsprengel zusammengeschlossen. Im Forschungs-
projekt ,Schullibergreifende Kooperationsformen” (2022-2026) werden verschiedene
Modelle schulischer Zusammenarbeit untersucht. Dieser Beitrag stellt landerverglei-
chende Ergebnisse einer Online-Fragebogenerhebung mit Leitungspersonen von 0Os-
terreichischen Schulclustern und Siidtiroler Schulsprengel vor.

Abstract

Schools can be clustered due to legal changes in 2018 in Austria. In South Tyrol most
schools are part of school clusters since 25 years due to legal changes in Italy. In the
research project ,Cross School Forms of Cooperation” (2022-2026) different models of
cooperation are investigated. In this article results of a comparative online-questionnaire
study of the management teams of clusters in Austria and South Tyrol are presented.

1 Einleitung

In Stidtirol wurden vor 25 Jahren durch ein Landesgesetz die meisten Schulen zu Schul-
sprengeln zusammengeschlossen, zwei Jahre nachdem diese Mal3nahme durch ein ent-
sprechendes Gesetz italienweit eingefiihrt wurde. In Osterreich besteht seit 2018 die
Maéglichkeit, Schulen zu einem Schulcluster zusammenzuschlie3en. Beide Mal3nahmen
stellen Top-Down-Reformkonzepte im Zuge der Weiterentwicklung der Schulautono-
mie dar. Die beiden Konzepte unterscheiden sich jedoch deutlich in der Konsequenz der
verordneten Mal3nahmen: Wéhrend Italien flichendeckend Schulsprengel eingefiihrt
hat, stellen Schulcluster in Osterreich eine Wahlméglichkeit fiir Schulen dar. Die jeweili-
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ge Umsetzung dieser staatlichen Veranderungsentscheidungen zeigt, wie eng Schulau-
tonomie und Reformgesetze miteinander verkniipft sind.

Der Begriff der Schulautonomie ist ein bildungspolitisches Schlagwort, welches oft in Bezug
auf die schulische Eigenverantwortung und Selbststandigkeit genannt wird und mit vielfal-
tigen, unterschiedlichen Erwartungen verknUpft ist. Durch Prozesse der Dezentralisierung
und Deregulierung soll eine Steigerung der Effektivitdt und Effizienz der Bildungsprozes-
se und eine bedarfs- und ressourcenorientierte Gestaltung von Schule und Unterricht am
Standort sowie der Verwaltungsprozesse im Bildungswesen ermdglicht werden (Schratz &
Hartmann, 2019). Die Eigenstandigkeit einer Schule ist im Rahmen der geltenden nationa-
len gesetzlichen Bestimmungen unterschiedlich stark ausgepragt und umfasst die Bereiche
einer Budget- (Personal- und Betriebskosten), Schulorganisations- (Strukturen und Ent-
scheidungsprozesse), Lehrplan- (Profilbildung) und inneren Schulverfassungsautonomie
(Zusammensetzung von Entscheidungsgremien, demokratische Teilhabe) (Wiesner & Hei-
Benberger, 2019). Bildungsreformen sind kontinuierliche Interventionen des Bildungssys-
tems, deren Wirkungen und Ausgestaltung jedoch nur begrenzt bestimmbar ist. Die Frage
nach Umgestaltung versus Verbesserung ist einerseits in Abhangigkeit von Merkmalen der
Reform, ihrer Implementierung und ihrer kontextuellen Situiertheit zu diskutieren. Anderer-
seits sind Perspektiven auf Reformziele als auch Wege der ,Verbesserung” hochst divergent
(Maag Merki, 2018). Somit kann in der Entwicklung und Implementation von Reformen
nicht eindeutig zwischen ,Steuerungssubjekt und Steuerungsobjekt” (Benz, 2004, S. 17) un-
terschieden werden, denn Schulleitungen und Lehrpersonen sind gemaf3 dem Konzept der
Rekontextualisierung (Fend, 2008) nicht nur Ausfiihrende sondern auch Gestaltende von
Reformansatzen, auch wenn diese top-down initiiert werden.

Schratz et al. (2010, S. 29) betonen, dass Reformen ,lebendige Schulen und Behorden
mit einem neuen Fithrungsverstandnis” bendtigen. Entsprechend der Autonomiespiel-
raume in Osterreich und ltalien erfordert die Leitung eines autonomen Schulclusters
bzw. Schulsprengels erweiterte, neue Fiihrungsaufgaben und -verantwortungen. In den
letzten Jahrzehnten gab es mit Blick auf die Leitungspersonen von Schulen eine breite
Rezeption von Fiihrungskonzepten und empirische Studien (Hitt & Tucker, 2016; Huber,
2008; Tscherne, 2022). Terhart (1997) pladiert fiir ein Zusammenspiel von organisations-
bezogenem und padagogisch-schulgestaltendem Handeln von Fiihrungskréften. Aktu-
elle Leadership-Ansatze sprechen von Leadership for Learning (Tulowitzki & Pietsch,
2020), transformativer Flihrung (Schley & Schratz, 2021) sowie Shared/Distributed Lea-
dership (Harris & Spillane, 2008). Diese Ansatze vereinen in ihrer jeweils konkreten
Auspragung die zentralen Aufgaben des Managements der Organisation Schule und
der padagogischen Fithrung des Systems Schule, wobei besonders durch partizipative
Fiihrungsansatze auch eine dynamische Verantwortungsiibernahme von Lehrkréften in
den Entscheidungsprozessen und Flihrungsaufgaben vorgesehen ist.

Dieser Beitrag beschreibt aus der Perspektive der Leitungspersonen die zwei Modelle
schullibergreifender Zusammenschliisse: Schulsprengel in Siidtirol und Schulcluster in
Osterreich. Mit den unterschiedlich ausgepragten Autonomiebefugnissen der einzelnen
schullibergreifenden Einheiten sind auf Schulleitungsebene verschiedene Fiihrungsauf-
gaben und -verantwortungen verknipft, die sich in den gesetzlich verankerten Auf-
gabenprofilen widerspiegeln. Schuliibergreifende Zusammenschlisse wie Schulcluster
bzw. Schulsprengel bringen weitere umfangreiche Aufgaben fiir die Schulleitung und
das Schulmanagement mit sich. Im Beitrag werden Ergebnisse einer quantitativen Be-
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fragung der Leitungsebene von Schulclustern Osterreichweit und der deutschsprachigen
Schulsprengel in Stdtirol aus dem Forschungsprojekt ,Schuliibergreifende Kooperatio-
nen’ (2022-2026) vorgestellt. Der Fokus liegt auf folgenden Aspekten: Welche Poten-
tiale und Herausforderungen ergeben sich aus Sicht der Schulleitungen durch stand-
ortlibergreifende Zusammenschlisse? Welche Gestaltungsspielrdume und Grenzen
erleben Cluster- und Sprengelleitungen in ihrer Fithrungsverantwortung?

2 Bildungspolitische Rahmenentscheidungen schuliibergreifender
Zusammenschliisse in Osterreich und Italien/Siidtirol

2.1 Italien/Siidtirol

In Italien wurde mit dem staatlichen Rahmengesetz von 1997 eine weitreichende Schul-
autonomie etabliert und mit dem Landesgesetz von 2000 die entsprechenden Bestim-
mungen fiir die Schulen in Siidtirol eingefiihrt. ,Den Schulen wird Rechtspersonlichkeit
zuerkannt. Sie besitzen im Sinne der Bestimmungen dieses Gesetzes Autonomie in den
Bereichen Didaktik, Organisation, Forschung, Schulentwicklung, Schulversuche, Ver-
waltung und Finanzen” (LG 12/2000, Art. 2, Abs. 1). Damit die Schulen dieser umfassen-
den didaktischen, organisatorischen und finanziellen Eigenverantwortung gewachsen
sind, sollen sie gemafR Schulverteilungsplan eine Mindestgrof3e von 300 Schiiler*innen
aufweisen. Dies bedeutet, dass kleinere Schulstellen zu groBeren Verwaltungseinheiten,
den Schulsprengeln, zusammengefiihrt wurden (Pulyer & Stuppner, 2019). Im Jahr 2001
wurden in Stdtirol 45 Schulsprengel (Grund- und Mittelschule) und 13 Grundschul-
sprengel eingerichtet. Im Schuljahr 2024/25 gibt es 45 Schulsprengel und 10 Grund-
schulsprengel (Stidtiroler Landesverwaltung).

Die Veranderung des Rechtsstatus sorgte daflir, dass die Position der Schulfiihrungs-
krafte aufgewertet wurde. Der Schulfiihrungskraft (Direktor*in) obliegt die Leitung
des Schulsprengels, wofiir sie von der Unterrichtspflicht befreit ist. Eine Schulfiih-
rungsstellvertretung Ubernimmt bei Bedarf die Aufgaben der Schulfihrungskraft.
Schulstellenleiter*innen sind mit wenig zeitlichen Ressourcen flir die organisatorische
und pédagogische Fithrung der jeweiligen Standorte im Schulsprengel verantwortlich.
Das erweiterte Leitungsteam wird von einem Schulsekretariat bei den administrativen
Aufgaben unterstiitzt. Demokratische Mitentscheidung bei der Gestaltung und Organi-
sation des Schullebens wird durch diverse Gremien, die im Dreijahresplan der Schulen
verankert sind, erméglicht. Zu den Gremien gehdren der Schulrat, der Elternrat, der
Klassenrat, das Lehrer*innenkollegium, die Schlichtungskommissionen und das Komi-
tee zur Dienstbewertung der Lehrpersonen (LG 20/1995).!

2.2 Osterreich

Die SchOG-Novelle von 1993 war in Osterreich eine erste grundlegende schulautonome
Richtungsvorgabe, die mit dem Bildungsreformgesetz 2017 Uber mehrere Schritte hin-
weg gefestigt und ausgeweitet wurde, um die autonomen Entscheidungsmaglichkeiten
in Bezug auf organisatorisch-pddagogische, finanzielle und personelle Angelegenheiten
zu starken (Juranek, 2022). Zusatzlich zu dieser Erweiterung der Schulautonomie bein-

1 Im Beitrag von Pulyer in diesem Band finden sich weitere Details zu Schulsprengel in Stdtirol.
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haltet das Bildungsreformgesetz 2017 die Einflihrung eines einheitlichen Qualitatsma-
nagements fiir alle Schularten, die Neustrukturierung der Bildungsdirektionen sowie die
Maéglichkeit, Schulcluster zu bilden.

Das Reformgesetz Schulcluster erméglicht den Zusammenschluss von zwei bis maxi-
mal acht Schulen (bzw. 2.500 Schiiler*innen) in benachbarter Lage zu Pflichtschul-,
Bundesschul- oder Mischclustern. Im Schuljahr 2018/19 starteten Pilotcluster in allen
Bundeslandern. Mittlerweile gibt es osterreichweit 63 Cluster (https://www.flc-gbw.
it/de/system/files/documents/lg_20_1995_mitbestimmungsgremien.pdf). Davon sind
die meisten Pflichtschulcluster, es gibt auch einzelne Bundesschulcluster, jedoch noch
keinen Mischcluster. Die Schulclusterplattform macht ein deutliches Ost-West-Gefalle?
sichtbar: Die meisten Schulcluster befinden sich in der Steiermark, Karnten und Ober-
oOsterreich. Tirol weist im Schuljahr 2024/25 drei Schulcluster auf.

Ahnlich wie in Italien méchte die Bildungspolitik die Weiterentwicklung der Schul- und
Unterrichtsqualitat durch mehr autonome Spielrdume und die schuliibergreifende Nut-
zung von Ressourcen fordern und besonders kleine Schulen durch den Zusammen-
schluss in der Qualitatsentwicklung unterstiitzen (BMBWF, 2018).

Die Managementebene eines Schulclusters setzt sich aus der Clusterleitung zusammen,
die ab acht Klassen von der Unterrichtsverpflichtung befreit ist, sowie aus der Stellvertre-
tung, den Bereichsleitungen der Schulstandorte und je nach Clusterart weiteren Manage-
mentfunktionen wie Adminstrator*innnen, Abteilungs- oder Fachvorstehende (BMBWF,
2019). Zusatzlich wird der Schulcluster durch Personal fir eine Clusteradministration un-
terstlitzt. Die freiwerdenden Ressourcen durch die Freistellung der bisherigen Schulleitun-
gen koénnen im Cluster flexibel fiir unterschiedliche Leitungsaufgaben sowie pddagogisch-
didaktische Projekte eingesetzt werden (Homepage bmb 2025). Neben den bestehenden
schulischen Mitbestimmungsgremien (Schulforum, Schiiler*innenvertretung, Klassenfo-
rum) ist ein Schulclusterbeirat einzurichten, der beratend die Zusammenarbeit und den
Austausch zwischen den verschiedenen Schulen fordern kann.

Tab. 1: Ubersicht iber Anzahl von Schulcluster- und Schulsprengel sowie Leitungsstruk-

turen
Osterreich Italien (Siidtirol)
Anzahl 49 Schulcluster (Stand 2025) 55 Schulsprengel (Stand 2025)
Leitung Schulclusterleitung (§ 14a LVG) Schulfiihrungskraft (LG Nr. 12/2000)
Erweiterte Cluster-Stellvertretung Direktor*in-Stellvertretung
Fiihrungsebene  Clusterbereichsleitungen (§ 55d Schulstellenleitungen:

SchUG): padagogischer Ansprech-  Bindeglied zwischen Schulfiihrungs-
partner am Standort und Mitarbeit  kraft und der jeweiligen Schule
im QMS-Clusterteam

Administratives  Clustersekretariat und weitere admi- Sekretariat
Personal nistrativen Ressourcen je nach Grol3e

2 Im Beitrag von Lehner und Weiskopf in diesem Band finden sich genauere Informationen zu der Anzahl
von Schulclustern in den einzelnen Bundeslandern.
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Die Cluster- bzw. Sprengelentwicklung in Osterreich und Stdtirol wurde bisher nur we-
nig erforscht. Dowling und Gooday (2000) fiihrten 42 Interviews mit Schulleitungen von
Schulcluster in Schottland durch. Der Fokus lag dabei vorwiegend auf der Zusammen-
arbeit zwischen kleinen, landlichen Grundschulen. Aus der Sicht der Leitungspersonen
ermoglichte die Clusterstruktur mehr Austausch zwischen den Schulen. Zudem konnten
die Aufgaben, die zuvor von jeder einzelnen Schule erledigt werden mussten, jetzt ge-
meinsam bewaltigt werden. Die interviewten Leitungspersonen sahen einen wesentli-
chen Vorteil in der schuliibergreifenden Kooperation, dass Lehrpersonen innerhalb des
Clusters flexibel eingesetzt werden konnten. Es zeigte sich auch, dass die Entfernung
zwischen den beteiligten Schulen einen mal3geblichen Einfluss auf die Zusammenarbeit
des erweiterten Kollegiums im Schulcluster hatte. In der Fallstudie des Clusters West
(Raggl, Dimai & Bodner, 2021) wird am Beispiel eines Pflichtschulclusters im landlichen
Raum aufgezeigt, wie drei Volksschulen und eine Mittelschule von der gemeinsamen
Zusammenarbeit profitieren. Bereits vor der Verclusterung bestanden Arbeitsbeziehun-
gen zwischen den Schulen, die durch die Clusterentwicklung intensiviert wurden. Somit
konnten die selbstinitiierten Entwicklungen vor Ort durch die gesetzlichen und organi-
satorischen Rahmenbedingungen des Schulclusters optimal weiterentwickelt werden.

3 Online Befragung der Fiihrungsebene von Schulclustern und
Schulsprengel

Im Rahmen des Forschungsprojekts ,Schuliibergreifende Kooperationen’ (2022-2026)
wurden Fallstudien zu Schulverblinden sowie Fragebogenerhebungen durchgefiihrt.
Die Leitungspersonen von Schulclustern in Osterreich und Schulsprengeln in Sidtirol
(deutschsprachigen Schulen) wurden mittels einer Online-Fragebogenerhebung be-
fragt. Der Fragebogen umfasste folgende Aspekte: Fiihrungsrollen- und Aufgaben, He-
rausforderungen sowie Entwicklungspotenziale. Die Vollerhebung wurde im Friihjahr
2024 durchgefiihrt. Zielgruppe waren alle Clusterleitungen (CL) und Clusterbereichs-
leitungen (CBL) dsterreichischer Schulcluster, sowie alle Schulfihrungskréfte (SFK) und
Schulstellenleitungen (SSL) der Siidtiroler Schulsprengel. Die Riicklaufquote flir Schul-
cluster belauft sich auf 67 % (N= 94) und 65 % (N = 254) fiir die Schulsprengel.

Im Folgenden werden ausgewahlte Ergebnisse in Bezug auf die Struktur der Zusam-
menschliisse, die Aufgaben der Fliihrungsebene sowie Chancen und Herausforderun-
gen dieser schullibergreifenden Zusammenarbeit présentiert.

3.1 Artund GroBe der Zusammenschliisse

An der Erhebung im Schuljahr 2024 nahmen Clusterleiter*innen aus 47 Schulclustern
teil. 81% der teilnehmenden Flhrungskrafte (CL und CBL) arbeiten in einem Pflicht-
schulcluster. Diese Pflichtschulcluster setzen sich aus Volksschulen und Mittel- und/
oder Allgemeinen Sonderschulen (ASO) zusammen. 33 Schulcluster bestehen aus zwei
Standorten, zwolf haben zwischen drei und fiinf Standorte und nur ein Cluster weist
sechs Standorte auf. Der GroRteil der Cluster (68 %) befindet sich im landlichen Raum.
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40% der Pflichtschulcluster beinhalten ein bis drei kleine Schulen.> Die meisten Cluster
(34) haben zwischen 200 und 500 Schiiler*innen, acht mehr als 500 und vier Cluster
weniger als 200 Schiiler*innen. 67 % der Flihrungskrafte geben an, dass sie aufgrund
der Verclusterung iber zusatzliche administrative Ressourcen (Sekretariat und/oder
Administrator*innen) verfiigen, 22 % verfligen Uber gleich viel administratives Personal
wie vor dem Zusammenschluss und 11% geben an, im Cluster weniger administrative
Ressourcen zur Verfiigung zu haben. Das Stundenausmal3 aller (zusétzlichen) adminis-
trativen Kréfte belduft sich bei acht Clustern auf bis zu zehn Stunden. Jeweils 18 Cluster
verfiigen Uber 10 bis 20 sowie 20 bis 40 administrative Stunden.

Der Grof3teil (80%) der an der Befragung teilnehmenden Fiihrungskrafte der deutsch-
sprachigen Schulen in Sidtirol leiten Schulsprengel, die aus Grund- und Mittelschu-
len bestehen; die Ubrigen leiten Grundschulsprengel. 70 % arbeiten in einem Sprengel
im landlichen Raum. 85% der Schulsprengel weisen kleine Schulen auf. Die meisten
der Schul- und Grundschulsprengel bestehen aus fiinf oder sechs Standorten, finf ver-
einen acht Standorte. Mehr als die Hélfte der Schulsprengel (55%) hat mehr als 500
Schiler*innen; 42% haben 200 bis 500 Schiler*innen und nur ein Sprengel hat we-
niger als 200 Schiiler*innen. Aufgrund ihrer Gro3e haben 52 % der Schulsprengel vier
bis sechs Vollzeitstellen fiir administratives Personal im Sekretariat. Das administrative
Stundenausmald wird von 65 % der Fiihrungskréfte als ausreichend erachtet.

3.2 Erfahrungshintergrund der Fiihrungskréfte

Ein Grofteil der Clusterleitungen (CL), stellvertretenden Clusterleitungen und Cluster-
bereichsleitungen (CBL) verfligt zwar (iber eine langjahrige Berufserfahrung (iiber 90 %
mehr als 11 Dienstjahre), jedoch Uber sehr unterschiedliche Leitungserfahrungen: 41 %
weisen zwischen ein bis drei Jahre, 34 % zwischen vier und sieben Jahren und 25 % (iber
acht Jahre Leitungserfahrung auf. Das Alter liegt iiberwiegend bei 40 Jahren und mehr,
nur 18 % sind zwischen 30 und 39 Jahre alt. 67% der CL und CBL sind weiblich. Ein
ahnliches Bild spiegelt sich in Stdtirol wider. Ein Grof3teil der Schulfiihrungskrafte (SFK),
stellvertretenden Schulfiihrungskréfte und Schulstellenleitungen (SSL) verfiigt Giber eine
langjahrige Berufserfahrung (mehr als 70% mit elf und mehr Dienstjahren). Auch hier
sind die Leitungserfahrungen unterschiedlich verteilt: 40 % haben acht oder mehr Jahre
Leitungserfahrung, je 30% haben zwischen ein bis drei bzw. vier bis sieben Jahre an
Leitungserfahrung. Das Alter der Fiihrungskréfte liegt auch in Sldtirol bei 40 Jahren
aufwarts, wobei ein sehr hoher Anteil (80%) von Frauen Gbernommen wird.

3.3 Zufriedenheit mit der Fithrungsrolle

Die Selbsteinschatzung der Fiihrungspersonen hinsichtlich ihrer Leitungstatigkeit fallt
mehrheitlich positiv aus: 81 % der Fiihrungspersonen im Cluster und sogar 90 % der Fiih-
rungspersonen im Schulsprengel sind mit ihrer Rolle zufrieden bis sehr zufrieden. Gleich-
zeitig zeigt sich in beiden Regionen eine hohe zeitliche Belastung: In Osterreich geben
Uber die Hélfte der Befragten an, dass sie mit dem zur Verfligung stehenden Zeitbudget
wenig bis nicht zufrieden sind. Insbesondere die Clusterbereichsleiter*innen (67 %) kla-
gen Uber Zeitmangel. In Stdtirol werden die zeitlichen Ressourcen ebenfalls kritisch be-

3 Als ,kleine Schule” wurden im Fragebogen Schulen mit weniger als 50 Schiiler*innen festgelegt.
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trachtet: Auch hier sind iber 50% mit dem zur Verfiigung stehenden Zeitbudget wenig
bis gar nicht zufrieden. Bei den Schulstellenleiter*innen erachten 60% das Zeitbudget als
wenig bis gar nicht ausreichend. In Bezug auf den Zusammenhang zwischen der Anzahl
der Standorte und der Zufriedenheit als Cluster- bzw. Sprengelleitung kann aufgrund der
geringen Stichprobengré(3e kein signifikanter, aber doch ein sichtbarer negativer Zusam-
menhang zwischen einer steigenden Anzahl der Standorte und einer abnehmenden Zu-
friedenheit in der Fiihrungsverantwortung festgestellt werden.

3.4 Management und Leadership

In der Selbsteinschatzung in Bezug auf die Fiihrungstatigkeiten zwischen Verwalten/
Administrieren (Management) und Gestalten/Innovieren (Leadership) (Abb. 1) positi-
onieren sich die Fiihrungspersonen in Osterreich und Siidtirol auf einer 7-teiligen Skala
wie folgt:

Schulclusterleitung Sprengelleitung
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Abb. 1: Einschatzung der eigenen Fiihrungstatigkeit zwischen Verwalten/Management und Gestalten/Lea-
dership

Die Daten zeigen eindriicklich, dass sich nur sehr wenige Leitungspersonen in beiden
Regionen vor allem als Gestalter*innen wahrnehmen. 55% der Fiihrungskréfte in Os-
terreich und 45% in Sidtirol ordnen sich in den ersten drei Stufen dem Verwalten/
Administrieren zu.

Entsprechend den dienstrechtlichen Vorgaben in Osterreich und Siidtirol wurden die
Fiihrungskrafte um eine Einschatzung gebeten, welche Aufgaben sie als wichtig er-
achten und wie viel Zeit sie tatsachlich fiir diese Flihrungsaufgaben verwenden (siehe
Abb. 2). In manchen Aufgabenbereichen spiegelt sich eine leichte Diskrepanz zwischen
wahrgenommener Bedeutsamkeit und der dafiir verwendeten Zeit wider. Besonders
deutlich zeigt sich der Unterschied zwischen dem Zeitaufwand fiir administrative Tatig-
keiten und der Einschédtzung ihrer Wichtigkeit. Sowohl die osterreichischen als auch die
italienischen Flhrungskréfte beurteilen die administrative Arbeit mit einem Mittelwert
von 3,5 bzw. 3,3 auf einer Skala von viel' bis ,sehr viel’ Zeit, wobei der Mittelwert fir die
Wichtigkeit dieser Fiihrungsaufgabe mit 2,9 bzw. 2,8 deutlich niedriger liegt.
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Fihrungsaufgaben Schulcluster Fihrungsaufgaben Schulsprengel

ribrungeauigabe | wici | zet [l Fibrungeauabe | wihig | zsit |
Personalférderung 3,84 2,97 Vor Ort 3,48 2,81
Vor Ort 3,76 2,96 Elternarbeit 3,32 2,79
Personaleinsatz 3,65 2,78 Personalférderung 3,40 2,71
Elternarbeit 3,62 2,87 Pad. Leitvorstellungen 3,23 2,84
Vernetzung Standort 3,49 2,62 Personalrecruiting 3,30 2,23
Pad. Leitvorstellungen 3,27 2,84 Vernetzung Standort 3,18 2,54
Externe Vernetzung 3,22 2,37 3-Jahres-Plan 2,90 2,72
Zusammenarbeit SQM 3,19 2,19 Admin 2,78 3,28
Cluster_Schulentwicklungsplan 3,01 3,01 Externe Vernetzung 2,75 2,28
Admin 2,93 3,48 Personaleinsatz 2,82 2,60
Clusterorganisationsplan 2,21 2,58

4-teilige Skala: 1 = unwichtig/gar keine Zeit; 4 = wichtig/sehr viel Zeit (Mittelwerte)

Abb. 2: Fihrungsaufgaben nach personlicher Bedeutsamkeit und zeitlichem Aufwand

Die Personalférderung wird von den befragten Leitungspersonen in Osterreich als be-
sonders wichtig erachtet. Es scheint, dass sie hier Entwicklungspotential sehen, ,Syner-
gien im Personalbereich und daraus ergebene Verbesserungen der Unterrichtsinhalte
und des Unterrichtsangebots” und ,mehr Spielraum in der Ressourcenverteilung und
Schwerpunktsetzung” (offenes Antwortformat) erkennen. Auch die Stdtiroler Fiihrungs-
krafte erachten die Personalférderung als wichtig. In den offenen Antworten betonen
sie die Chance der gemeinsamen Weiterbildungen sowie die Moglichkeit ,Kompeten-
zen zu biindeln’ und ,standortlibergreifende thematische Arbeitsgruppen’ zu etablieren.
Passend zur Einschatzung der Relevanz nehmen sich die Fiihrungskréfte in Osterreich
und in Sidtirol auch Zeit fiir die Personalférderung. Das Vor Ort sein’ in Form einer
regelméBigen Prasenz liegt bei den Osterreichischen und italienischen Flihrungskraften
unter den Top drei der Fiihrungsaufgaben. Gerade die ersten Jahre der Verclusterung
brauchen viel Kommunikation der Clusterleitung vor Ort, um ,Standorte und Lehrer-
teams langsam zusammenwachen zu lassen’, damit sich ,Nebenstandorte nicht alleine
gelassen flihlen” und sich ein ,WIR-Gefiihl” (offenes Antwortformat) entwickeln kann.
Eine Flihrungsperson in Siidtirol betont: ,Man darf den grof3en Blick auf alle Schulen
nicht verlieren. Die Schulfiihrungskraft ist sehr gefordert, weil sie nicht iberall gleich-
zeitig sein kann.” Obwohl die Grund- und Mittelschulen in Sidtirol schon seit 25 Jahren
in Schulsprengeln organisiert sind, wird die Vernetzung der Standorte immer noch als
eine wichtige Flihrungsaufgabe erlebt, die dafiir zur Verfligung stehende Zeit mit einem
Mittelwert von 2,5 jedoch geringer eingeschatzt. Eine Fiihrungskraft formuliert: ,Die
Schulstufen sind sich nach 20 Jahren immer noch fremd", weiters erachten die Fiihrungs-
krafte das Vernetzen von Grund- und Mittelschule, eine wechselseitige Akzeptanz der
unterschiedlichen Schulrealitaten von Kleinstschulen bis stddtische Umgebung mit viel
Zuwanderung und das Schaffen von Synergien als herausfordernde Vernetzungsaktivi-
taten der Fiihrung.
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Die gemeinsame Arbeit an padagogischen Leitvorstellungen und dem Schulentwick-
lungsplan (Osterreich: Cluster-Schulentwicklungsplan/Siidtirol: Schulentwicklungs- bzw.
Dreijahresplan) wird als wichtig eingestuft, das daflir zur Verfiigung stehende Zeitbudget
bei einem Mittelwert von 2,7 und 3 als ausreichend erlebt.

3.5 Zusammenarbeit

Die Zusammenarbeit des schul(form)iibergreifenden Kollegiums wird von den Fiih-
rungskraften mehrheitlich als unkompliziert erlebt. Auf einer 4-teiligen Skala, bei der ,4°
den bestmdglichen Wert darstellt, fallt der Mittelwert in Osterreich mit 3,2 im Vergleich
zu Sidtirol mit 2,9 leicht positiver aus. Die standortlibergreifende Kooperation der Lehr-
kréfte wird als bereichernd fiir eine qualitatsvolle Schul- und Unterrichtsentwicklung
empfunden (Mittelwert Stidtirol und Osterreich: 3,1). Demgegeniiber schatzen die Fiih-
rungskrafte das Interesse und das Engagement im Kollegium fiir eine standortlbergrei-
fende Zusammenarbeit, beispielsweise in Form von Arbeitsgruppen, als eher gering ein:
Auf einer vierstufigen Skala liegt die pessimistischere Einschatzung der Clusterleitung
mit einem Mittelwert von 2,3 im Vergleich zur Sprengelleitung mit 2,6 vor.

In einer offenen Fragestellung zu den Chancen, welche sich durch den Zusammen-
schluss mehrerer Schulen zu einem Schulcluster oder Schulsprengel ergeben, wurden
von den Fithrungskraften folgende Bereiche anfiihrt (Tab. 2):

Tab. 2: Chancen einer schuliibergreifenden Zusammenarbeit (mehrmals genannt)

Osterreich Siidtirol

+ Gemeinsame Ressourcennutzung (An-
schaffung von Materialien, Forderstunden,
flexibles Personalmanagement, starkenori-
entierte Einsatz)

« Sekretariat als Vernetzungsstelle

+ padagogische Entwicklung, z.B. Transition

+ Voneinander lernen, kollegialer Austausch

+ Aufbau starker Bildungsregionen durch
gemeinsame Visionen

+ Doppelgleisigkeiten abschaffen

. Standorterhalt, besonders kleiner Schulen

- Ressourcen besser nutzen
- Vielfalt von Expert*innenwissen und Rotie-

ren von Lehrpersonen

+ Arbeit an gemeinsamen Zielen (durchge-

hendes Curriculum und Lernverstandnis
von 1.-8. Schulstufe)

- Transition fiir die jungen Menschen

erleichtern und Ubergénge gut gestaltbar
Voneinander lernen

- Padagogische Entwicklungen, z.B. reform-

padagogische Ausrichtungen, neue Impulse
fir die Unterrichtsentwicklung durch den
Austausch untereinander

Aus den Aussagen der teilnehmenden Leitungspersonen wird ersichtlich, dass beide
Formen von Schulzusammenschliissen vielfaltige Méglichkeiten flr eine standortiiber-
greifende Kooperation sowie fiir eine regionale Vernetzung bieten.
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3.6 Herausforderungen einer schul(form)iibergreifenden Leitung

Die Fithrungspersonen fiihren in der offenen Fragestellung auch zentrale Herausforde-
rungen an:

Tab. 3: Herausforderungen einer schuliibergreifenden Zusammenarbeit (mehrmals ge-

nannt)

Osterreich Siidtirol

+ GroBe und Verteilung der Standorte: CList + Grof3e des Sprengels
Uberall ein ,bisschen” und nirgend ,ganz” - unterschiedliche Organisationsformen,

- jedem Standort als CL gerecht werden Dienstrechte und Kulturen zwischen Grund-

- Uberforderungen CL und CBL und Mittelschule: ,doppelte Arbeit weil alles

+ Rolle der CBL - vom Gesetzgeber nicht klar doppelt gedacht werden muss”
definiert; ,nicht Leitung und auch nicht « Grundschul- und Mittelschule wirklich
»nur” Kollege"” vernetzen

+ CBL unbesetzt + Beteiligung aller Lehrpersonen an vielfélti-

+ Heterogenitat der Schultypen im Cluster, gen inklusiven Herausforderungen
unterschiedliche Systemlogiken und Dienst- -+ Zusammenarbeit mit verschiedenen Ge-
rechte meindeverwaltungen

+ ehemals konkurrierende Standorte + Verwaltungsabldufe mit knappen Ressour-

- Standortiibergreifende Kooperation (ge- cen
meinsames WIR erarbeiten und gleichzeitig - fehlende Zeit fiir pddagogische Leitungs-
Individualitat der Standorte wertschatzen) funktion und Schulentwicklung

+ Mittleres Management besser ausstatten

In beiden Landern wurde mehrfach die Herausforderung genannt, als ,schultypenuner-
fahrene, schultypenungepriifte” Leitungsperson im schulformibergreifenden Cluster
bzw. Schulsprengel vom jeweils ,schulformfremden” Kollegium anerkannt zu werden.
Die Notwendigkeit, z. B. als ehemalige Volksschuldirektorin die ,Mittelschule zu lernen’,
wird im Beitrag der Clusterleiterin Edeltraut Foller in diesem Band sehr deutlich darge-
stellt.

4 Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse der Fragebogenerhebung in Osterreichischen Schulclustern und Stdti-
roler Schulsprengeln zeigen, dass die Leitungspersonen beide Formen schuliibergrei-
fender Kooperationen als bereichernde Elemente der Schul- und Unterrichtsentwick-
lung befiirworten. Die meisten zeigen sich zufrieden mit ihrer Tatigkeit und sehen viele
Chancen in der standortiibergreifenden Zusammenarbeit, insbesondere im flexiblen
Einsatz der Lehrpersonen, die ihre Expertise einbringen konnen, sowie in der gemein-
samen Nutzung von raumlichen Ressourcen oder kostenintensiven Lizenzen fiir digitale
Plattformen.* Gleichzeitig geht aus den Daten hervor, dass die schullibergreifende Ko-

4 Im Beitrag von Ortner und Tonig in diesem Band finden sich weitere Beschreibungen der Chancen am
Beispiel des Clusters Defereggental.
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operation mit einigen Herausforderungen einhergeht. Dazu zahlt unter anderem, dass
die Leitungsaufgaben sehr zeitintensiv sind und die administrativen Aufgaben oft auf
Kosten der padagogischen Arbeit gehen. Sowohl bei der Clusterleitung in Osterreich
als auch bei der Schulfiihrungskraft Stdtiroler Schulsprengel zeigen die Daten, dass die
hierarchische Organisationsstruktur der Schule eine partizipative Flihrung erschwert.
Dienstrechtlich sind mit den Stellenbeschreibungen von Schulstellen- und Clusterbe-
reichsleitungen Ansatze einer geteilten Fithrung vorhanden. Diese werden von den be-
fragten Flihrungskréften jedoch als ausbaufahig in Bezug auf die zeitlichen Ressourcen,
die padagogische Aufgabenverteilung und Verantwortungsiibernahme erachtet.

Die Daten legen nahe, dass eine Starkung der Rolle des mittleren Managements mit
entsprechenden zeitlichen Ressourcen essenziell ist. Dass dies grundsatzlich auch inner-
halb der momentanen Strukturen moglich ist, zeigt das Beispiel des Clusters Hausmann-
statten in diesem Transfer-Band.

Die Daten legen auch nahe, dass die Zahl der Standorte einen Einfluss auf die Zufrie-
denheit mit der Fihrungsaufgabe hat und eine wichtige Rolle bei der schuliibergrei-
fenden Kooperation spielt. Besonders die Ergebnisse aus Sldtirol - hier gibt es eine
groBere Anzahl an Schulsprengeln mit mehr als vier Standorten - spiegeln in den of-
fenen Antworten die schwierige Aufgabe in der Fithrung vieler Standorte wider. Eine
Schulfihrungskraft formuliert dies mit folgender Aussage treffend: ,Die Bediirfnisse
und die Historie aller Schulen und Gemeinden im Blick zu haben, sie auf dem Weg
der Unterrichts- und Schulentwicklung mitzunehmen und ihre Anliegen ernst zu neh-
men" sei eine grol3e Herausforderung. Die Prasenz an den Standorten erachten die Fih-
rungspersonen von Clustern und Sprengeln als wichtig - nicht nur, um allen einzelnen
Schulen die entsprechende Wertschdtzung entgegenzubringen, sondern auch aufgrund
der schlussendlich alleinigen Verantwortungsiibernahme bei Entscheidungen. Es stellen
sich die Fragen nach der sinnvollen Anzahl und der raumlichen Néhe zwischen den
Schulen in einem Cluster oder Schulsprengel.

Die Daten zeigen auch, dass ein Leitungsteam aus Vertreter*innen der verschiedenen
Schulformen bestehen sollte, damit die unterschiedlichen Kulturen und Strukturen,
beispielsweise von der Grund- und Mittelschule, entsprechend Beachtung finden und
zu einer gemeinsamen (ibergreifenden institutionellen Logik entwickelt werden kon-
nen. Hierbei muss vieles explizit gemacht machen, damit die Starken der verschiede-
nen Schulformen, wie die oft vorhandene Offnung der Lernkultur in der Grundschule
mit einem facheriibergreifenden Arbeiten, genutzt werden kénnen. Dariiber hinaus ist
Kommunikation - sowohl intern im Leitungsteam als auch standortiibergreifend im er-
weiterten Kollegium - ein entscheidender Schlissel fiir den Erfolg.

In Bezug auf schulformiibergreifende Zusammenschliisse erkennen alle Flihrungskréfte
das Potenzial einer durchgangigen und aufbauenden Begleitung junger Menschen. Da-
bei wird deutlich, dass sich auch in Stdtirol - nach 25 Jahren Erfahrung - immer noch
Herausforderungen in der Umsetzung zeigen. Trotzdem zeigt der Léndervergleich mit
Sudtirol, dass die schulformibergreifende Kooperation in einem inklusiven Schulsystem
ein zentrales Element fiir ein gemeinsames Lernen aller Kinder und Jugendlichen bis zum
14. Lebensjahr darstellt. In Osterreich waren Mischcluster, besonders im stadtischen Be-
reich, eine mogliche Form der gemeinsamen Schule. Bis dato wurde jedoch noch kein
Mischcluster umgesetzt. Ebenso weisen Bundesschulen wenig Verclusterungen auf. Eine
Schulclusterleitungsperson merkt dazu im offenen Antwortformat kritisch an: ,Es haben
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alle Beteiligten das Gefiihl es geht um eine Einsparungsmafnahme, da sich AHS und BHS

nicht wirklich ,iberschneiden’ Hier stellt sich die Frage, ob andere Formen der Koopera-
tion wie Bildungslandschaften oder Bildungsgratzel zielfiihrender wéaren.
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Aullerschulische
Kooperationsakteure in
schuliibergreifenden Settings

Johanna Froschauer

Schulentwicklung durch Vernetzung und
Schulentwicklungsberatung

School Development Through Networking and
School Development Consulting

Zusammenfassung

Der Schulentwicklungsdiskurs fokussierte in der Vergangenheit haufig auf Entwicklungs-
bestrebungen der Einzelschule. Aktuell finden unterschiedliche Kooperationsformen
zwischen Schulen und mit verschiedenen auf3erschulischen Partner*innen verstarkte
Aufmerksamkeit in der Schulentwicklungsforschung. Der Beitrag reagiert auf die zu-
nehmende Bedeutung von Schulnetzwerken und analysiert das Konzept der Netzwerke
in Hinblick auf seine Bedeutung flr Schulentwicklung und Schulentwicklungsberatung.
Mit dem dadurch erarbeiteten konzeptuellen und empirischen Inventar wird schliel3lich
ein Beispiel einer Schulentwicklung durch Vernetzung von Schulen dargestellt und in
Hinblick auf seine Wirkungsvorstellungen analysiert.

Abstract

In the past, the school development discourse has often focused on the development
efforts of individual schools. Currently, different forms of collaboration between schools
and various external partners are attracting increased attention in school development
research. This article responds to the increasing importance of school networks and
analyzes the relevance of networks for school development and school development
consulting. The resulting conceptual and empirical inventory is then used to analyze an
example of a school development network. The underlying assumptions about condi-
tions and effects are drawn up in a hypothetical impact model.
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1 Einleitung

In entwicklungstheoretischen und bildungspraktischen Uberlegungen Iasst sich gegen-
wartig ein zunehmendes Interesse an Netzwerken konstatieren. Ihnen wird ein grof3es
Potenzial flr schulische Qualitatsentwicklung zugeschrieben (Brithimann & Rolff, 2015;
Junker & Berkemeyer, 2019; Pfander, 2021); sie sollen auf der Ebene der Einzelschule
Entwicklungsprozesse initiieren und zu einem Mehrwert durch Impulse und Reflexion
flihren (Berkemeyer et al., 2009; Dedering, 2007; Haenisch, 2003; Jungermann, 2021;
Pfander, 2021; Webs & Manitius, 2021). Schulentwicklungsberatung wird haufig zur In-
itiierung und Umsetzung von schulischen Entwicklungsprozessen genutzt (Berkemeyer,
2021; Dedering, 2014; Dedering et al,, 2013). Auch fiir das Gelingen von Schulentwick-
lung in Netzwerken wird Schulentwicklungsberatung als wichtige Unterstiitzungsmaf3-
nahme angesehen (Fahrenwald & Miiller, 2022; Haenisch, 2003; Huber & Krey, 2012;
Wilkening, 2005).

In der bisherigen Forschung zu Bedingungen und Wirkungen effektiver Unterstiitzung
von Schulentwicklung (Webs & Manitius, 2021) liegt der Fokus auf einzelnen Unter-
stiitzungsinstrumenten wie Schulentwicklungsberatung oder Schulnetzwerken. Es fehlt
jedoch bislang weitgehend an Studien, die systematisch untersuchen, wie verschiede-
ne Unterstiitzungsinstrumente in schulischen Entwicklungsprozessen zusammenwir-
ken und miteinander verbunden werden kénnen. Zwar gibt es Hinweise auf mdgliche
Wechselwirkungen (Kamarianakis & Webs, 2019), jedoch bleibt es offen, wie das Zu-
sammenspiel von Schulnetzwerken und Schulentwicklungsberatung funktionieren und
welche Rolle Schulentwicklungsberatung beim Aufbau und der Entwicklung von Schul-
netzwerken spielen kann.

Nachfolgend sollen diese Fragen in folgenden Schritten diskutiert werden. In Kap. 2
wird der Begriff des Netzwerks in seiner sozialwissenschaftlichen Herkunft als grundle-
gende gesellschaftliche Koordinierungsform (Sydow, 2010; Wald & Jansen, 2007) sowie
in seiner Rezeption im Rahmen der Schulentwicklungsforschung dargestellt (Berke-
meyer & Jarvinen, 2011; Seitz, 2011). In Kap. 3 wird die Rolle der Schulentwicklungs-
beratung im Kontext von Schulnetzwerken analysiert. Es wird ausgehend von aus der
Forschung bekannten Gelingensbedingungen flir Schulentwicklung hypothetisch auf-
gezeigt, inwiefern Schulentwicklung durch Vernetzung und Schulentwicklungsberatung
die Realisierung dieser gilinstigen Bedingungen fordern konnte.

Mit dem auf diese Weise erarbeiteten konzeptuellen und empirischen Inventar wird
schlieBlich in Kap. 4 ein aktuelles Beispiel fiir Schulentwicklung durch Vernetzung von
Schulen und Unterstiitzung durch Schulentwicklungsberatung vorgestellt und im Hin-
blick auf seine Wirkungsvorstellungen analysiert.

2 Gesellschaftliche und schulische Koordinierungsformen

Ein zentrales Problem komplexer moderner Gesellschaften liegt darin, wie eine grof3ere
Zahl unterschiedlicher Akteure so koordiniert werden kann, dass bestimmte Leistungen
wie beispielsweise Produkte, Dienstleistungen, Wissen etc. erbracht werden kdnnen.
Wald und Jansen (2007) unterscheiden in diesem Zusammenhang drei idealtypische
gesellschaftliche Koordinierungsformen, die durch jeweils spezifische Regelungs- bzw.
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Governance-Mechanismen charakterisiert werden kénnen. Schimank (2000) zufolge
beruhen die Governance-Mechanismen auf Beobachtung, auf Beeinflussung oder auf
Verhandlung.
Auf Mdrkten koordiniert sich die Vielzahl der Akteure durch wechselseitige Beobachtung
von Preisen, von Kaufverhalten, von der Produktentwicklung usw., aus der die Akteure ihre
Konsequenzen ableiten (Lange & Schimank, 2004). In Hierarchien, wie wir sie in staatli-
chen und betrieblichen Biirokratien finden, erfolgt Koordination und Leistungserbringung
durch Weisung (Beeinflussung) entlang einer hierarchischen Anordnung von Akteuren,
denen unterschiedliche Einflussméglichkeiten und Kompetenzen zugeschrieben werden.
In Netzwerken erfolgt die Koordination dagegen durch Verhandlung und vertrauensvolle
Zusammenarbeit (Lange & Schimank, 2004). Obwohl die beteiligten Akteure durchaus
unterschiedlich in Hinblick auf ihre Kompetenzen, ihre interne Verfasstheit und ihre sozia-
len Einflussmoglichkeiten sein kénnen (und aul3erhalb des Netzwerkes durchaus weitere
und unterschiedliche Interessen verfolgen kdnnen, z. B. Nutzen fiir die eigene Professiona-
lisierung, Gewinn von zusatzlichen Ressourcen, Offentlichkeitsarbeit, Erhalt und Ausbau
der Wettbewerbsfahigkeit), entschlieBen sie sich, flr einen bestimmten Zweck, fiir eine
Leistungserbringung und zum gegenseitigen Nutzen relativ gleichberechtigt zu koope-
rieren. Es herrscht ein gewisses Gleichgewicht in einer langerfristigen Perspektive, aber
nicht vollige Gleichheit zu jedem beliebigen Zeitpunkt, da manche Akteure beispielsweise
fir spezifische Aufgaben mehr Ressourcen oder Wissen haben. Im Gegensatz zu Mark-
ten basieren Netzwerke also auf langerfristigen Beziehungen durch eine relativ stabile
und verlassliche Kooperation, im Gegensatz zu Biirokratien auf relativ gleichberechtigten
Beziehungen, deren konkrete Ausgestaltung (Aufgabenverteilung, Rollendifferenzierung
usw.) ausgehandelt werden muss.
Als wichtige Bedingungen fiir das Gelingen von Netzwerkarbeit werden Vertrauen, ein
Netzwerkmanagement, finanzielle und personelle Unterstiitzung, Schaffung zeitlicher
Rahmenbedingungen und soziale Beziehungen genannt (Sydow, 2006; Howaldt, 2007;
Huber & Krey, 2012).
Vertrauen ist notwendig, weil sehr unterschiedliche Akteure in der Annahme, ihre un-
terschiedliche soziale Macht nicht gegeneinander auszuspielen, kooperieren und weil
unterschiedliche Beitrage zu der Netzwerkleistung oft zeitlich versetzt erbracht werden.
Da der Nutzen der Netzwerkarbeit nicht fiir alle beteiligten Akteure zum gleichen Zeit-
punkt in gleicher Weise wahrnehmbar sein kann, basiert produktive Netzwerkarbeit
auf Vertrauen, dass langerfristig ein einigermal3en gerechter Austausch erreicht werden
kann. Die Entstehung von Vertrauen kann durch die Einbettung in multiple Beziehun-
gen (z.B. Lehrkréfte untereinander oder Eltern und Lehrkréfte) gefordert werden, die
Uber rein 6konomische Tauschbeziehungen hinausgehen (Wald & Jansen, 2007, S. 98).
Um ihr volles Potenzial entfalten zu kénnen, bendtigen Netzwerke zudem ein effekti-
ves und professionell gestaltetes Netzwerkmanagement (Howaldt, 2007; Sydow, 2010).
Dessen wichtigsten Aufgaben lassen sich folgendermal3en zusammenfassen (Howaldt,
2007, S. 208):
» Auswahlen der richtigen Akteure und Einbindung dieser in Netzwerkaktivitaten
- Verfolgen konkreter Ziele ohne die Autonomie der beteiligten Akteure zu sehr zu
beschneiden
- Herstellung eines Gleichgewichts der einzelnen Aktivitaten
- Betreiben von Offentlichkeitsarbeit innerhalb und auBBerhalb des Netzwerks
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+ ErschlieBen und Koordinieren von Ressourcen
- Sicherung und Bewertung von Ergebnissen
. Steuerung netzwerkinterner Wissensprozesse

Wichtig dabei ist es, dass diese Aufgaben regelmal3ig und konsequent durchgefiihrt
werden (Sydow, 2010). Das gilt vor allem nach der (oft sehr motivierten) Griindungs-
phase, aber auch dann, wenn anfangliche finanzielle Unterstiitzung, Begleitforschung
oder andere Unterstiitzungsformen enden. Ohne spiirbaren Nutzen fiir die beteiligten
Akteure wird es schwierig, das Netzwerk langfristig fortzufiihren. Im vorliegenden Zu-
sammenhang koénnte die Rolle der Schulentwicklungsberater*innen unter der Frage
untersucht werden, ob diese - neben ihrer Funktion auf der Ebene der Einzelschule -
auch die Rolle des Netzwerkmanagements auf der Ebene des Netzwerks (ibernehmen
konnten.

Finanzielle und personelle Unterstiitzung sichert Ressourcen, entlastet Akteure und starkt
die Effektivitat und Nachhaltigkeit der Netzwerkarbeit. Sie ermoglicht Struktur, Stabilitat
und Entlastung und sorgt so dafiir, dass gute Ideen nicht an fehlender Zeit, Kraft oder
Mitteln scheitern.

Zeitliche Rahmenbedingungen schaffen Verldsslichkeit und férdern Austausch sowie Ver-
trauen im Netzwerk. Verldsslichkeit schafft Orientierung und erméglicht bessere Plan-
barkeit. Dadurch wird die mit der Netzwerkarbeit verbundene Mehrbelastung auch
eventuell eher akzeptiert. Austausch gibt Raum fiir Dialog, und Vertrauen férdert sozi-
ale Beziehungen.

Soziale Beziehungen spielen in Netzwerken, die durch eine ausgepragte autonome und
vielseitige Anpassungsfahigkeit charakterisiert sind, eine wichtige Rolle dafir, dass Auf-
gaben besser und 6konomischer gelost werden konnen. Damit ist gemeint, dass sich
die beteiligten Akteure wechselseitig inspirieren und gegenseitig beeinflussen, kons-
truktive Ideen weiterverbreitet werden sowie effizient gearbeitet werden kann. Wald
und Jansen (2007) bezeichnen dies als den strukturellen Netzwerkeffekt, der sich aus
der Gesamtheit der Beziehungen ergibt und ,[...] zu einer effizienteren Informations-
verarbeitung [fiihrt], da qualitativ hochwertige Informationen schnell flieBen kénnen”
(S.101). Auf diese Weise konnen vielféltige Fragestellungen gemeinsam geklart wer-
den, die im komplexen Alltag eines einzelnen Akteurs oft unbeantwortet bleiben. Mit
dem Netzwerkbegriff verbindet sich demnach eine bestimmte Vorstellung tiber die Be-
ziehungsqualitat der Akteure:

eher kooperativ, denn kompetitiv und in zeitlicher Hinsicht ziemlich stabil; loser gekoppelt als
in Organisation und Staat, aber enger als im Markt; vertrauensvoll, auch wenn nicht ohne Mo-
mente von Kontrolle; auf dem Prinzip der Gegenseitigkeit (Reziprozitdt) oder Selbstverpflich-
tung basierend; u.v.m. (Sydow, 2010, S. 36)

Zusammenfassend lasst sich fir Netzwerke festhalten, dass deren positive Wirkung
darin liegen soll, komplexe Aufgaben, zu denen der Beitrag unterschiedlicher Akteu-
re erwinscht ist, besser und 6konomischer zu |6sen. Die besondere Qualitat der Auf-
gabenbearbeitung im Netzwerk soll - so die Wirkungsannahme - durch Vertrauen,
tragféhige soziale Beziehungen, abgestimmte Verhaltenserwartungen, bessere Qualitat
und besseren Zugang zu Informationen sowie dem Zusammenwirken unterschiedlicher
Kompetenzen erreicht werden.

84 doi.org/10.35468/fs-11-2025-08



Schulentwicklung durch Vernetzung und Schulentwicklungsberatung

Schulische Netzwerke, d.h. Netzwerke zwischen Schulen und eventuell anderen fiir die
Bildungsaufgabe relevanten Akteuren, kdnnen als eine spezielle Ausformung sozialer
Netzwerke verstanden werden. Wie diese werden sie ber die Beziehungen der in ih-
nen Beteiligten realisiert und sollen Koordinierungsbedarfe regeln und Abstimmungs-
prozesse optimieren, um bestimmte padagogische und organisatorische Leistungen
oder auch Leistungen, die der AulSendarstellung der Einzelschule dienen, besser zu er-
bringen. Bisher liegt eine Reihe von Beitragen vor, die schulische Vernetzung im Kon-
text von Schulentwicklung genauer darstellen (Berkemeyer et al., 2009; Dedering, 2007;
Haenisch, 2003; Pfander, 2021; Seitz, 2011; Wohlstetter et al., 2003; Jarvinen et al., 2012;
Jungermann et al,, 2018; Altrichter & Zuber, 2021; Huber & Krey, 2012).

Hierbei lassen sich folgende Wirkungsannahmen von Schulnetzwerken ableiten:

- Steigerung der Motivation und Arbeitsbereitschaft

- Austausch, Verbreitung von Ideen und Erweiterung der Moglichkeiten der Einzel-
schule durch Synergien

+ Anlass zur Reflexion sowie Zugewinn in der Professionalisierung und Kompetenzer-
weiterung der beteiligten Akteure

- Hebung des Status der Einzelschule durch Mitgliedschaft in einem Netzwerk bzw.
bessere externe Sichtbarkeit der Schule (Au3endarstellung)

- bessere Koordination zwischen der Makro-, Meso- und Mikro-Ebene des Schulsys-
tems: SchlieBen der Liicke zwischen der zentralen Steuerungsebene und der Arbeit
der Einzelschule (Dedering, 2007, S. 67-68) als ,spezifisches Koordinierungsangebot”
(Altrichter, 2014, S. 30)

- 6konomische, umfangreichere und besser koordinierte Unterstlitzungsleistungen

- Impulsgeber fiir Innovation

- gemeinsames Vorantreiben von Schulentwicklungsprozessen und Starkung der kol-
lektiven Reformfahigkeit: ,boost collective capacity for reform” (Wohlstetter et al., 2003,
S. 427)

Diese Wirkungen sollen durch folgende Prozesse erreicht werden:

. ,vertrauensbasierte Austausch- und Kooperationsprozesse” (Jarvinen et al, 2012,
S.277): Schulische Entwicklungsprozesse werden durch das in Austauschtreten, den
Know-how Transfer, die Aspekte Tausch (Wissens- und Informationsaustausch), Ver-
trauen und Kooperation (Vernetzung) vorangetrieben.

- verbesserte interne und externe Abstimmung

- Lernen von Anderen

- Reflexion der eigenen Tatigkeit durch Fortbildung

- gemeinsames Auftreten oder Assoziation mit bekannten und starken Partnern erho-
hen (Altrichter, 2014, S. 41)

3 Die Rolle der Schulentwicklungsberatung bei der
Entwicklungsarbeit in Netzwerken

Ein wichtiger Faktor, von dem ein wesentlicher Beitrag zum Gelingen schulischer Netz-
werke erwartet wird, ist Schulentwicklungsberatung. Sie ist eine (in vielen Schulsys-
temen gédngige) Unterstiitzungsleistung zur eigenverantwortlichen Qualitatsentwick-
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lung der Einzelschule (Berkemeyer, 2021; Kemethofer et al.,, 2024; Dedering, 2014). Im
Nationalen Bildungsbericht (NBB) 2021 beschreiben Altrichter et al. (2021) Schulent-
wicklungsberatung als komplexe, aus verschiedenen Einzeltatigkeiten zusammenge-
setzte! Leistung zur Unterstlitzung von Entwicklungsprozessen an Schulen, meist durch
schulfremde Personen. In der Regel handelt es sich um langerfristige, vorwiegend in
Projektform (und daher zeitlich begrenzt) gestaltete Prozesse, die sich thematisch auf
verschiedene Inhalte (z.B. bei Rolff 2007, Organisations-, Personal- und Unterrichts-
entwicklung) beziehen kénnen, dennoch die ganze Schule in den Blick nehmen mit
dem Ziel, die Qualitat der schulischen Arbeit und die Entwicklungskapazitat der Schule
(Maag Merki, 2017) zu férdern. Bei Bedarf kann sich die Beratung grundsétzlich auch
an Schulnetzwerke oder einzelne Personen bzw. Gruppen einer Schule richten (Altrich-
ter et al, 2021).

Das im Juli 2024 erschienene ministerielle WeiBbuch zur Schulentwicklungsberatung
(BMBWEF, 2024) erganzt, dass Schulentwicklungsberatung die Beratung und Unterst(t-
zung einer Schule in Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung mit der Ab-
sicht ist, dass die Organisationsmitglieder der Einzelschule lernen, sich selbst steuern,
reflektieren und organisieren zu kdnnen (BMBWF, 2024, S. 7). Ziel des Beratungspro-
zesses ist es, die Schulqualitdt der gesamten Schule zu steigern, indem die Entschei-
dungs- und Handlungssicherheit erweitert wird. Als inhaltliche Basis nennt das BMBWF
den Qualitatsrahmen fir Schulen (BMBWEF, 2024, S. 12).

Aus den eben geschilderten Beschreibungen zur Schulentwicklungsberatung lasst sich
die Aufgabe der ausfiihrenden Personen auf der Ebene der Einzelschule nun wie folgt
definieren: Schulentwicklungsberater*innen haben die Aufgabe, die Einzelschule in ih-
rer Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung so zu unterstiitzen, dass sich
nicht nur die Schulqualitat (im Sinne des Qualitatsrahmens fir Schulen) erhéht, sondern
auch die Fahigkeit der Schule zur Selbststeuerung gestarkt wird (BMBWF, 2024; Altrich-
ter et al, 2021).

Fir die leitende Fragestellung ,Wie wirken die beiden Unterstiitzungssysteme Schulnetz-
werk und Schulentwicklungsberatung in schulischen Entwicklungsprozessen zusammen?”
wurde eine Literaturanalyse durchgefiihrt. Die Literatur wurde zunachst nach Projekten
im deutschsprachigen Raum gesichtet, welche die Vernetzung zwischen Schulen und
mit verschiedenen auf3erschulischen Partnern sowie mit zusatzlicher Begleitung durch
Schulentwicklungsberatung fokussieren. Die systematische Suche in der Datenbank
EBSCO ergab keine expliziten Studien, die sich mit Beratungsprozessen im Kontext von
Schulentwicklung im Rahmen von Schulnetzwerken befassen. Zwar lassen sich Beitrage
zur Schulentwicklungsberatung im Allgemeinen finden, doch bleibt die spezifische Ver-
knlipfung von Schulnetzwerken und Schulentwicklungsberatung in der bestehenden
Literatur weitgehend unbeleuchtet. Zur vertieften Untersuchung dieser bislang wenig
erforschten Verkniipfung wurde folgendes Vorgehen gewahlt: Ausgehend von aus der
Forschung bekannten Gelingensbedingungen fiir Schulentwicklung (Holtappels, 2013,

1 Z.B. nach Altrichter et al. (2021): Prozessberatung einer Steuergruppe, Coaching von Schulleitungen, Mo-
deration von Arbeitsgruppentreffen und von Konferenzen, In-Gang-Bringen und Interpretieren von inter-
nen Evaluationen, Referat bei einem Padagogischen Tag usw. engagieren. ,Tatsachlich wiirden sich wohl
viele Schulentwicklungsberater*innen fiir die Begleitung des ,ganzen’ Entwicklungsprozess einer Schule,
gerade fiir dessen ,Kontinuitét, verantwortlich fiihlen, bei dem dann unterschiedliche Teilaufgaben anste-
hen" (S. 377-378).
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2019) wird jeweils diskutiert, inwiefern eine netzwerkartige Organisation von Schulent-
wicklung sowie deren Unterstiitzung durch Schulentwicklungsberatung die Realisierung
dieser glinstigen Bedingungen fordern konnte (vgl. Zusammenfassung in Tabelle 1).

Tab. 1: Hypothesen fir die gezielte Unterstlitzung der Schulentwicklung durch Vernet-
zung und Schulentwicklungsberatung

Gelingensbedingungen fiir Beitrag von Beitrag von
Schulentwicklung Schulnetzwerken Schulentwicklungs-
(Holtappels, 2013) beratung

Vision und Motivation
(Zielsetzungen, Visionen,

Gemeinsame Ziele,
Austausch mit anderen

Forderung von Ziel-
bildung und Reflexion,

Innovationsbereitschaft) Schulen, Reflexion und Feedback
Feedback (ev. Ubernahme des
Netzwerk-
managements)

Infrastruktur der
Innovation
(forderliches
Organisationsmilieu in
Form einer entwickelten
Organisationskultur
Uber zielbezogenes
Leistungshandeln,
Steuergruppen sowie
Teamarbeit)

Netzwerke schaffen
Beziehungen, Schul-
entwicklungsberatung

Starkung des Transfers
zwischen den
Einzelschulen und den
Netzwerken

Innovationsstrategien und
-verfahren
(Beherrschung und
Anwendung von

einschldgige
Fortbildungsangebote

Qualitatsentwicklung
und -sicherung,
Unterstiitzung fiir
Nachhaltigkeit

systematischen Verfahren
und Strategien fiir die
Schulentwicklungsarbeit)

Fir die Dimension Vision und Motivation kdnnten Netzwerke insofern forderlich sein, als
im Zusammentreffen mehrerer Schulen eine - aufgrund unterschiedlicher Ausgangs-
bedingungen und Werte - tiefergehende Diskussion von Zielen und Begriindungen
leichter organisierbar ist. Ein gutes Netzwerkmanagement, das die Perspektiven einzel-
ner Akteure und Schulen transzendieren sowie produktive Prozesse organisieren kann,
ist ein zusatzliches Asset. Mit Impulsen zur Zielklarung, einer guten Organisation und
Koordination der Netzwerkarbeit, gut vorbereiteten Netzwerktreffen sowie Impulsen
fur einzelschulische Entwicklungsprozesse kann das Netzwerkmanagement forderliche
Akzente setzen.

Da von Schulentwicklungsberater*innen Ublicherweise dhnliche Impulse erwartet wer-
den, ist deren explizite und gut abgesprochene Koordination mit dem Netzwerkma-
nagement unabdinglich, um Interferenzen zu vermeiden. Auf der anderen Seite kdnn-
ten Berater*innen in diesem Zusammenhang neben ihrer Funktion auf der Ebene der

doi.org/10.35468/tfs-11-2025-08 87



Johanna Froschauer

Einzelschule auch die Rolle des Netzwerkmanagements auf der Ebene des Netzwerks
Uibernehmen.

Auf die Dimension Infrastruktur der Innovation kdnnten Netzwerke eine positive Wir-
kung haben, indem sie Beziehungen schaffen und die Grundlage fiir Kooperation zwi-
schen Schulen und auBerschulischen Partnern schaffen: Hierfiir bieten sie sowohl eine
Plattform fiir Austausch Uber Ziele, Problemstellungen, Methoden und Problemlésun-
gen als auch Impulse und Wissenstransfer durch Integration von wissenschaftlichem
Wissen und lokalem Praxiswissen (Holtappels, 2013, S. 60). Durch die daraus entstehen-
den Synergieeffekten entsteht Vertrauen, was in Beitrdgen zu schulischer Netzwerkar-
beit (Muijs, 2015, S. 301; Seitz, 2011, S. 11; Muijs et al,, 2011, S. 146) als Voraussetzung
flr eine Zusammenarbeit aller beteiligten Akteure in der Entwicklungsarbeit in Schul-
netzwerken besonders hervorgehoben wird. Zum Problem fiir die Netzwerkarbeit wird,
dass oftmals

[...] jedoch der Transfer nicht schulweit die gesamten Kollegien [erreicht], so dass womdglich
nur die direkt beteiligten Schulvertreter aus der Netzwerkarbeit lernen ohne die Schulkulturen
zu verandern. (Holtappels, 2013, S. 60)

Laut Holtappels (2013, S. 60-61) zeigen sich die Wirkungen von Netzwerken auf die

Schulentwicklung in insbesondere drei Bereichen:

1. ,Herstellung von Kontinuitat von Innovationsprozessen”: Netzwerke helfen, Entwick-
lungen Uber langere Zeitrdume hinweg zu sichern und neue Impulse fortlaufend in
die Schulen zu bringen.

2. ,Chancen flr Professionalisierungsstrategien, insbesondere fiir die direkt Mitwirken-
den” Netzwerke bieten Mdglichkeiten zur beruflichen Weiterentwicklung und zum
Erwerb neuer Kompetenzen.

3. ,Zusatzliche Unterstlitzung fortgeschrittener Schulen” Schulen profitieren durch
Netzwerke von weiterflihrenden Anregungen und Austauschmoglichkeiten.

Der bislang lickenhafte Forschungsstand zur Verkniipfung von Schulnetzwerken und
Schulentwicklungsberatung wird in der Literatur andeutungsweise aufgegriffen; an ver-
einzelter Stelle finden sich theoretische und empirische Hinweise auf mogliche Zusam-
menhénge. So deuten etwa Kamarianakis und Webs (2019) das Potential von Schul-
entwicklungsberatung fiir die forderliche Gestaltung von ,Infrastruktur von Innovation”
(Holtappels, 2013, S. 56) an. Schulentwicklungsberater*innen ...

. ... beférdern den Transfer zwischen den Einzelschulen und den Netzwerken, indem
sie gemeinsam mit allen Beteiligten praxisnahe Méoglichkeiten entwickeln und auf-
zeigen, wie Inhalte aus dem Netzwerk gezielt zur Unterstlitzung und Umsetzung der
Entwicklungsziele einzelner Schulen genutzt werden kdnnen.

- ... regen den Auf- und Ausbau nachhaltiger Strukturen in den Schulen fiir den Transfer
und die Implementation von Inhalten aus dem Netzwerk an (beispielsweise tber die
gemeinsame Arbeit an einer konzeptionellen Verankerung im Schulprogramm oder
an der Institutionalisierung von Teams).

. ... unterstitzen die Schulen bei der Themenauswahl fir (schulinterne) Lehrkréafte-
fortbildungen unter Beriicksichtigung der Schulentwicklungsziele (Dedering, 2024;
Kamarianakis & Webs, 2019).
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Fir die Dimension Innovationsstrategien und -verfahren konnten Schulnetzwerke Wirk-
samkeit durch das Angebot von einschldgigen Fortbildungsangeboten sowie den Aus-
tausch von Best-Practice-Beispielen auf regelmaRig stattfindenden Netzwerktreffen zei-
gen. Hier kdnnte Schulentwicklungsberatung, die fiir die Erhdhung der Schulqualitat im
Sinne des Qualitatsrahmens fiir Schulen zustandig ist, ansetzen, indem sie Best-Practice
in Schulen innerhalb eines Netzwerks identifiziert und darauf aufmerksam macht sowie
zwischen den Angeboten des Netzwerks und den Bediirfnissen der Einzelschule ko-
ordiniert. Schulentwicklungsberater*innen missen dariber hinaus sensibel dafiir sein,
dass sich einzelschulische Prozesse und Netzwerkprozesse nicht in die Quere kommen,
sondern so gut wie moglich einander unterstitzen.

4 Wirkungsvorstellungen in einem Schulnetzwerk

Das Projekt ,Lernen durch Engagement (LdE). Demokratie in Schulen leben - Gesell-
schaft mitgestalten” wird nachfolgend als ein Beispiel fiir Schulentwicklung im Rahmen
von Netzwerken mit Begleitung durch Schulentwicklungsberatung vorgestellt und in
Hinblick auf seine Gestaltungsprinzipien und Wirkungsvorstellungen analysiert. Das
Netzwerk zielt auf die demokratische Qualitatsentwicklung von Einzelschulen und ver-
steht sich als Unterstlitzungssystem fiir die teilnehmenden Schulen, in dem es ihnen
zusatzliche Ressourcen, vor allem zusatzliche Begleitung durch Schulentwicklungsbera-
tung, zur Verfigung stellt.

4.1 Konzeption

Das Schulnetzwerk LdE wurde 2020 begriindet und soll ,einen Beitrag zur Entwicklung
einer demokratischen Schulkultur und zum Aufbau nachhaltiger regionaler Bildungs-
partnerschaften [...] leisten” (Fahrenwald, 2024, S. 7). Der Aufbau dieses Netzwerks wird
von der Padagogischen Hochschule Oberésterreich (PHOO) betreut und von der Sinn-
bildungsstiftung in Wien gefordert. Die Grundidee basiert auf einer Vernetzung von
Schulen, die demokratische Schulentwicklung betreiben mochten. Diese sollen in einen
kontinuierlichen und professionellen Austausch miteinander gebracht werden. Die am
Netzwerk teilnehmenden Schulen arbeiten im Rahmen ihres Unterrichts mit dem Ansatz
Lernen durch Engagement (LdE; engl. Service Learning) und kooperieren dabei entweder
mit auBerschulischen oder mit internen Partnern im Zuge einer Projektarbeit mit dem
Ziel, den Schiiler*innen demokratische Teilhabe und gesellschaftliche Mitgestaltung zu
ermdglichen sowie Schulen gegeniiber der Gesellschaft zu 6ffnen. Gegenwartig sind
zehn Schulen Teil des Netzwerks: zwei Volksschulen, vier Mittelschulen, drei Allgemein-
bildende Hoéhere Schulen sowie eine Berufsbildende Hohere Schule. Die Aufnahme in
das LdE-Netzwerk erfolgt in erster Linie durch Zumeldung durch die Schule bzw. durch
eine gezielte Einladung an die Schulen von Seiten des Netzwerks. Viele Schulen haben
bereits langjéhrige Erfahrung mit (gesellschaftlich engagierter) Projektarbeit und mit
LdE orientieren sie ihre Projektarbeit nun systematisch demokratiepadagogisch.

Begleitung und Unterstltzung in ihren Schulentwicklungsprozessen durch die Einfiih-
rung von LdE erfahren die teilnehmenden Schulen von Anfang an von einem Team
an Schulentwicklungsberater*innen der PHOO bestehend aus jeweils zwei Personen
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pro Schule. Weiters umfasst die Begleitung der Schulen eine kontinuierliche wissen-
schaftliche Begleitforschung, einschldgige Fortbildungsangebote, die Ausbildung von
Multiplikator*innen sowie jahrliche Vernetzungstreffen. Hinzu kommt eine Unterstiit-
zung der NGO ,fiiruns. Zentrum fiir Zivilgesellschaft” bei der Vernetzung der Schulen
mit aulBerschulischen Partnern. Darlber hinaus bietet der internationale Austausch des
Osterreichischen Netzwerks mit dem Netzwerk ,Lernen durch Engagement in Berlin”
und mit dem Erasmus+-Projekt ,Service-Learning for Democracy in Europe” (SLEAD)
(Fahrenwald, 2024, S. 7) weitere Impulse.

Die Begleitforschung untersuchte die Pilotphase im Zeitraum 2020 bis 2022 mit einem
qualitativen Langsschnitt von Interviews mit jenen Personen, die am Schulentwicklungs-
prozess jeweils am starksten beteiligt waren (Schulleitungen und Projektleitungen). Sie
ermoglichte einen ersten Einblick in die Erfahrungen mit der Einfihrung von Lernen
durch Engagement (LdE) und beim Aufbau eines Schulnetzwerks. Diese empirischen
Daten sowie weitere zum Thema vorliegende Publikationen werden nachstehend fiir
die Analyse der Wirkungsvorstellungen des LdE-Netzwerks herangezogen.

4.2 Analyse der Wirkungsvorstellungen

4.2.1 Zielsetzungen
Welche Wirkungen verspricht man sich davon, dass Schulen in diesem Schulnetzwerk
mitarbeiten? Zusammenfassend lassen sich vier Projektziele festmachen:

Ziel 1: Ein zentrales Ziel des Schulnetzwerks ist die Bekanntmachung und Ubertragung
von Lernen durch Engagement (LdE) in die schulische Praxis in Oberdsterreich (Fahren-
wald, 2022, S. 5, 2024, S. 7; Fahrenwald & Miiller, 2022, S. 203).

Ziel 2: Das Schulnetzwerk stellt férderliche Bedingungen fiir die damit verbundenen Schul-
entwicklungsprozesse durch den Austausch der Schulen im Netzwerk sowie durch weite-
re Unterstiitzungsmaf3nahmen (siehe Kap. 4.2.2) bereit.

Ziel 3: Mit der Einfiihrung von LdE geht die Initiilerung demokratischer Schulentwick-
lungsprozessen einher, die einen Beitrag zur Entwicklung einer demokratischen Schulkultur
und zum Aufbau nachhaltiger, regionaler und demokratischer Bildungspartnerschaften leis-
ten sollen (Fahrenwald, 2022, S. 5, 2024, S. 7; Mlller & Fahrenwald, 2023, S. 207). Diese
Schulentwicklungsprozesse verbinden dabei die Qualitatssicherung an der Einzelschule
mit dem Ubergeordneten Ziel des Aufbaus einer demokratischen Bildungslandschaft
und einer zivilgesellschaftlichen Offnung der Bildungsorganisation Schule. Offnung der
Schule nach aul3en meint den Aufbau von Partnerschaften in der Gemeinde. Dadurch
entstehen Unterstiitzungsnetzwerke, ein gegenseitiges Voneinander-Lernen von Schule
und Umgebung (Gemeinde, Hochschule, externe Partner*innen usw.) sowie Gelegen-
heiten zum Ressourcenaustausch (Fahrenwald & Miiller 2022, S. 202). Die inhaltliche
Dimension (inter-)organisationalen Lernens richtet sich dabei in kritischer Perspektive
auf die einseitige Ausrichtung von Schulentwicklung in Richtung der Entwicklung der
Einzelschule als Antwort auf die Tatsache, dass viele Schulentwicklungsprojekte ihre
selbstgesetzten Ziele nicht erreichen (Miiller & Fahrenwald, 2023, S. 202; Fahrenwald &
Feyerer, 2020, S. 68). Die starker lebensweltlich ausgerichtete und demokratisch orga-
nisierte Lernkultur bei LdE wirkt forderlich auf das Erreichen der gesetzten Ziele durch
eine von moglichst allen geteilte Vision sowie durch ein Voneinander-Lernen.
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Ziel 4: Die langerfristige Zielsetzung des Projekts besteht im Aufbau eines nachhaltigen
Netzwerks von LdE-Schulen in Oberoésterreich (Fahrenwald, 2024, S. 7).

Elemente des Schulnetzwerks LdE

Damit diese Ziele realisiert werden konnen, stellt das Netzwerk eine Reihe von Ele-
menten zur Verfligung, die als Gelingensbedingungen fir den Erfolg des Netzwerks
anzusehen sind. Sie werden im Folgenden naher erlautert:

Element 1 - Lehr-Lern-Ansatz Lernen durch Engagement: LdE stammt aus der ang-
loamerikanischen Citizenship Education bzw. Civic Education und ist ein international
erprobter Ansatz der Demokratiebildung, der derzeit vor dem Hintergrund aktueller
gesellschaftlicher Entwicklungen in vielen européischen Landern auf ein gestiegenes In-
teresse stof3t (Fahrenwald & Miiller, 2022, S. 202). Dariiber hinaus kann er als Instrument
fur Schulentwicklung genutzt werden (Fahrenwald, 2014). LdE kniipft lerntheoretisch an
das Erfahrungslernen im Sinne John Deweys (2000) an und eignet sich fiir alle Schulfor-
men und Unterrichtsfacher. Der Ansatz verfolgt das Ziel der Demokratiebildung und des
zivilgesellschaftlichen Engagements. Die Beteiligten sollen durch Handeln lernen, wie
man sich in der Schule, in der Gemeinde und in der Gesellschaft sozial und verantwort-
lich engagiert (Eikenbusch, 2011).

Die Umsetzung von LdE zeichnet sich dabei durch eine doppelte Perspektive aus, die
zum einen lernorientiert und zum anderen sozialorientiert ist: Fachwissen in Hinblick
auf gesellschaftliches Engagement wird zunédchst im Unterricht verkniipft mit Unter-
richtsinhalten erlernt und anschlieBend im Rahmen von konkreten Praxisprojekten in
der Gemeinde umgesetzt (z.B. Vorlesestunden fiir Kindergartenkinder). Durch LdE-
Projekte lernen die Schiiler*innen die aktive Bewaltigung authentischer Problem- und
Aufgabenstellungen und erwerben gleichzeitig fachliche, methodische, soziale und de-
mokratische Kompetenzen. Diese Verkniipfung von Lernen im Unterricht und gesell-
schaftlichem Engagement dient sowohl einer Vertiefung fachlicher Inhalte durch prakti-
sche Erfahrungen als auch der Entwicklung demokratischer Kompetenzen (Fahrenwald
& Miiller, 2022, S. 202; Fahrenwald, 2024, S. 3).

Element 2 - einschldgige Fortbildungsangebote: Fiir die Gewahrleistung einer nach-
haltigen (demokratischen) Schulentwicklung und Vernetzung umfasst die Begleitung
der Schulen einschlagige Fortbildungsangebote. Im Rahmen dieser erhalten die Schul-
leitungen sowie projektleitende Lehrer*innen verschiedene Einfithrungsworkshops in
den Ansatz LdE sowie Good-Practice-Beispiele fiir seine Umsetzung, um anschlief3end
eigene Projekte an den Schulen zu konzipieren und durchzufiihren.

Element 3 - Vernetzungstreffen: Jahrlich stattfindende Vernetzungstreffen sollen eine
forderliche Bedingung fiir die Schulentwicklung an der Einzelschule darstellen, indem
sie den Austausch der Schulen im Netzwerk, deren Beziehungsqualitat zueinander for-
dern und Vertrauen aufbauen.

Element 4 - Schulentwicklungsberatung: Schulentwicklungsberater*innen der PH Ober-
oOsterreich sollen die Schulen vor Ort bei ihrem Schulentwicklungsprozess durch prozess-
bezogenes Know how und ihren anderen Blick auf Dinge unterstiitzen (Fahrenwald &
Miiller, 2022; Haenisch, 2003; Howaldt, 2007; Muijs et al, 2011; Wilkening, 2005). Als
Konsequenz aus Interviewergebnissen halten Fahrenwald und Miiller (2022) fest:
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Die Beratung durch externe Expert*innen kdnne verhindern, in alte Routinen zuriickzufallen
und zugleich dabei unterstitzen, Vertrauen in die Chancen von Neuerungen zu gewinnen. Der
besondere Mehrwert der externen Beratung scheint dabei in der schulstandortspezifischen, in-
dividuellen Betreuung sowie in ihrer Langfristigkeit und RegelmaRigkeit zu liegen. (Fahrenwald
& Miiller, 2022, S. 208)

Element 5 - aul3erschulische Kooperationspartner: Im Rahmen der Projekte findet oft-
mals (iber das traditionelle Unterrichtssetting (Lehrer*innen und Schiiler*innen) hinaus
eine zusatzliche Kooperation mit aul3erschulischen Kooperationspartnern statt, die El-
tern, die Gemeinde sowie Partner der Zivilgesellschaft miteinbezieht (z.B. Volkshilfe,
Altenheim, Naturschutzbund, Klimabiindnis) (Fahrenwald & Feyerer, 2020, S. 70).

Element 6 - internationale Vernetzung: Das im Aufbau begriffene Schulnetzwerk ist in-
ternational vernetzt: Einerseits stellt das Netzwerk ,Lernen durch Engagement” in Ber-
lin seine Expertise fir den Aufbau des LdE-Netzwerks in Oberdsterreich zur Verfiigung
und unterstiitzt es durch den Zugang zu Open Educational Resources sowie durch die
Maoglichkeit zur Teilnahme an Fortbildungsangeboten und Tagungen. Zudem stellt das
Erasmus+-Projekt ,Service-Learning for Democracy in Europe” (SLEAD) (2020-2024) ein
im Rahmen des Projekts entwickeltes Online-Training fiir Lehrkrafte, Schulleitungen und
weitere interessierte Personen aus Bildungsadministration und Zivilgesellschaft zum The-
ma Service Learning (Lernen durch Engagement) zur Verfiigung (Fahrenwald, 2024, S. 7).

Element 7 - Qualitatsstandards: Bei der Planung und Umsetzung von LdE-Vorhaben
gibt es sechs zentrale Qualitatsstandards, die Orientierung flr die Projektarbeit geben
(Seifert etal, 2012, S. 14). Diese sind Voraussetzung fiir die Netzwerkarbeit und werden
im Folgenden kurz vorgestellt:

- Realer Bedarf: Das Engagement der Schiler*innen reagiert auf einen realen Bedarf.
Sie Gibernehmen bei ihrem Engagement Aufgaben, die von allen Beteiligten als sinn-
und bedeutungsvoll wahrgenommen werden und einen konkreten gesellschaftlichen
Mehrwert beinhalten.

- Curriculare Anbindung: Service-Learning ist Teil des Unterrichts, das Engagement
wird mit Unterrichtsinhalten verknpft.

- Reflexion: Es finden regelmafBige und methodisch geplante Reflexionen der Lerner-
fahrungen der Schiiler*innen statt.

- Schillerpartizipation: Die Schiiler*innen sind aktiv an der Planung, Vorbereitung und
Ausgestaltung des LdE-Vorhabens beteiligt.

- Engagement aullerhalb der Schule: Das praktische Engagement der Schiiler*innen
findet nach Maoglichkeit auBerhalb der Schule und in Zusammenarbeit mit
Engagementpartner*innen statt.

- Anerkennung und Abschluss: Das Engagement und die Leistungen der Schiiler*innen
werden durch Feedback im gesamten Prozess und bei einem anerkennenden Ab-
schluss gewdirdigt.

Vermittelnde Prozesse

Welche zentralen Prozesse sollen nun die Elemente des Schulnetzwerks mit den ange-
strebten Wirkungen verbinden? In der vorliegenden Analyse stiitzt sich das im Aufbau
begriffene Schulnetzwerk ,Lernen durch Engagement. Demokratie in Schulen leben -
Gesellschaft mitgestalten” auf folgende Annahmen:
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Prozess 1: Eine zentrale Idee der Arbeit besteht darin, eine zusatzliche beglinstigen-
de Zwischenebene - namlich das Schulnetzwerk - einzufiihren, auf der sich die Einzel-
schulen koordinieren und in Hinblick auf ihre einzelschulischen Entwicklungsprozesse
voneinander lernen konnen. Das Netzwerk tibernimmt dabei die Rolle als zusatzlicher
Akteur im Mehrebenensystem, der die Schulen auf der Ebene der Einzelschulentwick-
lung in ihrem demokratischen Schulentwicklungsprozess unterstiitzt, mit dem Ziel, die
Qualitat schulischer Prozesse und Leistungen zu verbessern bzw. ganz allgemein Ent-
wicklungsaktivitaten zur Erhohung der Schulqualitdt zu begtinstigen. Hierfiir bietet es
auf der Ebene des Schulnetzwerks einen organisatorischen und inhaltlichen Rahmen
fir die Vernetzung zum gemeinsamen Thema, der von ,vertrauensbasierten Austausch-
und Kooperationsprozessen” (Jarvinen et al,, 2012, S. 277) gekennzeichnet ist. Kurz ge-
sagt: Durch die Vernetzung einiger einzelschulischer Entwicklungsprozessen soll deren
Qualitat abgesichert und gesteigert werden.

Prozess 2: Der zweite fundamentale Prozess fiir die Zielerreichung des Schulnetzwerks

ist die innere und auBere Offnung von Schule durch die Einfiihrung von LdE: Mit LdE

lernen die Schiiler*innen Uberfachliche Kompetenzen, wie die Fahigkeit zur gesell-

schaftlichen Teilhabe, zum demokratischen Mitentscheiden, Mitmachen, Mitgestalten

und zur Ubernahme sozialer Verantwortung, was sich auf die Offnung von Schule in

folgenden Bereichen auswirkt (Fahrenwald & Feyerer, 2020):

- Inhaltliche Offnung: facheriibergreifendes, interdisziplinires Lernen

. Zeitliche Offnung: Projekte iber mehrere Monate, ein ganzes Schuljahr oder sogar
mehrere Jahre

- Raumliche Offnung: Kooperation von Schule und Gemeinde

. Personelle Offnung: Kooperation von Lehrer*innen und Schiiler*innen, Eltern und
auBBerschulische Gemeindepartner*innen

. Offnung der Lernkultur: lebensweltlich geéffnete, demokratische Lernkultur

5 Zusammenfassung und Diskussion

Netzwerke gelten als eine spezifische Koordinationsform im Bildungssystem, der grof3es
Potenzial fir die Qualitatsentwicklung der Einzelschule zugeschrieben wird: Einerseits
sind sie in der Lage, unterschiedlich strukturierte Akteure in gemeinsame Entwicklungs-
bestrebungen einzubinden, um die kollektive Reformfahigkeit zu starken. Andererseits
sollen die vertrauensbasierten Austausch- und Kooperationsprozesse im Netzwerk die
Schulentwicklung inhaltlich und prozessbezogen stimulieren und anreichern. Dariiber
hinaus soll die externe Begleitung der Netzwerke in Form von Schulentwicklungsbera-
tung das Gelingen der Entwicklungsarbeit férdern und absichern.

Die Ergebnisse der Analyse der Wirkungsvorstellungen fiir das im Aufbau begriffene
Schulnetzwerk ,Lernen durch Engagement. Demokratie in Schulen leben - Gesellschaft
mitgestalten” zeigen seine Funktion als Unterstlitzungssystem fiir schulische Qualitats-
entwicklung auf zwei Ebenen (siehe Tabelle 2).
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Tab. 2: Ebenen der Unterstlitzung des Schulnetzwerks ,Lernen durch Engagement. De-
mokratie in Schulen leben - Gesellschaft mitgestalten”

Ebene der Einzelschulentwicklung Ebene des Schulnetzwerks

Unterstlitzung der Einzelschulen vor Ort durch  Kooperation mit anderen Schulen mit dem
Schulentwicklungsberater*innen (Schulent- Ziel gemeinsame Schulentwicklungsprozesse
wicklungsberatung) voranzutreiben (Kooperation, Vertrauen, Tausch)

Da systematische Studien von Schulentwicklungsberatungsprozessen im Rahmen von
Schulnetzwerken bislang weitgehend fehlen, werden weitere Analysen zeigen miissen,
welche forderlichen sowie hemmenden Bedingungen sich fiir Schulentwicklung durch
Netzwerkarbeit identifizieren lassen und welche Rolle die Schulentwicklungsberatung
dabei spielt. Die Analyse der Wirkungsvorstellungen des Schulnetzwerks LdE hat dabei
eine Reihe an Elementen identifiziert, die als Gelingensbedingungen fir den Erfolg des
Netzwerks anzusehen sind. Sie sollen im Rahmen weiterer empirischer Erhebungen und
unter besonderer Berlcksichtigung der Schulentwicklungsberatung differenzierter be-
trachtet werden. Weiters sollen die Hypothesen zu den genannten forderlichen Bedin-
gungen flr Schulentwicklung durch Vernetzung empirisch untersucht werden. Dadurch
lassen sich moglicherweise auch weitere Bedingungen identifizieren, die kritisch fiir die
nitzliche Funktion von Schulnetzwerken sind.

Die Forschung zur Schulentwicklungsberatung im Rahmen von Schulnetzwerken steht
noch am Anfang. Der vorliegende Beitrag will dazu eine erste konzeptionelle Grundlage
schaffen.
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Neuer Kooperationsanlass = Neue Kooperationspraxis?
Uber Vertrauen und Zusammenarbeit in
Professionellen Lern-Netzwerken

New Purpose, New Practice? On Trust and
Collaboration in Professional Learning Networks

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht Kooperations- und Vertrauenspraktiken im Format der ,Schul-
familie” - einer neuen Netzwerkstruktur, die Schulaufsicht, Schulleitungen und Lehr-
krafte zusammenfiihrt. Anhand von Interviewdaten aus vier Schulfamilien wird analy-
siert, inwiefern der neue Kooperationsanlass veranderte Formen der Zusammenarbeit
ermdglicht und welche Rolle Vertrauen dabei spielt. Die Ergebnisse zeigen, dass zum
einen durch die strukturelle Rahmung neue Kooperationspraktiken angestof3en werden
konnten. Zum anderen bestatigen die Ergebnisse, dass Vertrauen grundlegend fiir ge-
lingende Zusammenarbeit ist - jedoch wurden Praktiken des Vertrauensaufbaus in den
einzelnen Schulfamilien unterschiedlich ausgestaltet und interpretiert.

Abstract

This paper examines cooperation and trust practices within the ,Families of schoo
format — a new professional learning network that brings together school authorities,
principals, and teachers. Based on interview data from four such networks, the study
investigates how this newly established setting influences collaboration and how trust
functions as a central condition for effective interaction. The findings suggest that the
new format facilitated the emergence of new cooperative practices. Moreover, the re-
sults confirm that trust is fundamental to successful collaboration. However, the ways in
which trust was built and maintained varied across the networks.

|u

1 Einleitung

Die mangelnde Leistungsféhigkeit des Bildungssystems und die persistente strukturelle
Bildungsungleichheit stellen seit Jahrzehnten zentrale Herausforderungen in Deutsch-
land dar. Internationale Ansdtze betonen Uber Konzepte der Einzelschulentwicklung
hinaus in diesem Kontext die Bedeutung einer systematischen Weiterentwicklung des
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gesamten Bildungssystems, um nachhaltige und forderliche Bedingungen fiir das Ler-
nen sowohl der Schiilerinnen und Schiiler als auch der Padagoginnen und Pddagogen
zu schaffen (Fullan, 2010; Berkemeyer & Manitius, 2015).

Vor diesem Hintergrund gewinnen vermehrt Programmatiken an Bedeutung, die meh-
rere Akteure auf verschiedenen Ebenen des Bildungssystems einbeziehen. Ein solches
Format stellt die interschulische Organisationsform der ,Schulfamilie” (Klopsch et al,,
2019) dar. Schulfamilien zeichnen sich durch ihre Netzwerkstruktur aus, die es ermég-
lichen soll, dass Akteure unterschiedlicher Hierarchieebenen des schulischen Mehrebe-
nensystems zusammenarbeiten.

Dieser Beitrag basiert auf einem durch die Robert Bosch Stiftung geforderten Pro-
jekt. Er nimmt die institutionalisierte Zusammenarbeit zwischen Vertreter*innen der
Schulaufsicht, Schulleitungen und Lehrkraften im Format solcher Schulfamilien in den
Blick. Besonderes Augenmerk liegt dabei auf den Kooperationspraktiken zwischen den
Akteur*innen innerhalb des neuen Kooperationsanlasses. Dem Forschungsstand zu ge-
lingender Kooperation und der theoretischen Konzeption der Schulfamilien im unter-
suchten Ansatz folgend, wird in diesem Beitrag darliber hinaus die Relevanz von Vertrau-
en fir Kooperation in den Fokus gestellt (Endref3, 2012; Fabel-Lamla, 2012; Bormann,
2024). Zu diesem Zweck werden zundchst Dimensionen von Kooperationspraktiken
allgemein und der Containerbegriff Vertrauen im Konkreten in Bezug auf die Kooperati-
onsbeziehungen im Format der Schulfamilien prazisiert (theoretische Anndherung). Das
Ziel dieser Prazisierung besteht darin, den fiir diesen Beitrag gewahlten Untersuchungs-
fokus flr die dokumentierten Interaktionen - Einzel- und Gruppeninterviews mit vier
Schulfamilien - darzustellen. Dadurch kénnen Aussagen iiber Kooperationspraktiken
in den Schulfamilien und Uber Vertrauenspraktiken zwischen den Akteur*innen in der
ersten Projektphase gewonnen werden (Ergebnisse). AbschlieBend wird erortert, inwie-
fern durch den neuen Kooperationsanlass Schulfamilie veranderte Kooperationsprakti-
ken angebahnt werden konnten (Diskussion und Fazit). Zur verbesserten Einordnung
erfolgt zuerst eine Beschreibung des neuen Kooperationsanlasses: Schulfamilie.

2 Ein neuer Kooperationsanlass: Schulfamilie

Das Projektziel des in diesem Beitrag im Fokus stehenden neu eingefithrten Kooperati-
onsanlasses der Schulfamilien durch das zugrundeliegende Projekt liegt einerseits darin,
eine verbesserte Kooperationsqualitdt zwischen den beteiligten Akteur*innen (Schul-
aufsicht, Schulleitungen, Lehrkrafte) zu beférdern, wodurch die Professionalisierung mit
Blick auf Schul- und Unterrichtsentwicklung unterstiitzt werden soll. Andererseits ist
die Wirkungserwartung des Projekts, dass durch die netzwerkgestiitzten Kooperati-
onspraktiken und die - in der Annahme des Projekts - dadurch gesteigerte Schul- und
Unterrichtsentwicklungskapazitat auch die Leistung der Grundschiiler*innen in den be-
teiligten Schulen gesteigert und so der Anteil von Kindern, die die Mindeststandards in
den Basiskompetenzen bisher nicht erreichen, verringert wird (Ministerium fir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2023).

Neu ist durch das Projekt, dass eine feste Netzwerkstruktur (eine sog. Schulfami-
lie) zwischen vier bis sechs Schulleitungen plus je ein bis zwei Lehrkraften und ei-
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nem/einer Schulaufsichtsbeamten*in eingerichtet wurde (Bremm et al, 2023). Alle
Teilnehmer*innen haben Uberdies im Rahmen einer Vorqualifizierung (vier mehrtéagige
Veranstaltungen) von Trainer*innen der Projekttrdgerorganisation sowie projektbe-
teiligten Wissenschaftler*innen eine Einflihrung in kooperatives Arbeiten, allgemeine
Schul- und Unterrichtsentwicklungsstrategien sowie zu dem aus dem Kanadischen ent-
lehnten Ansatz der Family-of-schools® (Klopsch et al., 2019; Sliwka & Klopsch, 2024)
erhalten. Im Anschluss an diese begleitete Einfithrungsphase begann die auf drei Jahre
angelegte, selbststandige Arbeit in den Schulfamilien.

Die Autorinnen Sliwka und Klopsch (2024)? flihren das Konzept der Schulfamilien bei-
spielhaft fiir ein lernendes Schulsystem aus. Sie merken zum Format der Schulfamilien
folgende Charakteristika an:

Die Schulaufsicht fiihrt die Schulleitungen verschiedener Schulen in einer Region zu Schulfa-
milien (engl. Families of Schools oder Clusters of Schools) zusammen, um gemeinsame und kon-
tinuierliche Lernprozesse iber mehrere Schulen hinweg zu ermdglichen. Dieses Konzept for-
dert das ko-konstruktive Lernen zwischen Schulleitungen und die strategische Zielerreichung;
aulBerdem fordert es in einem lernenden Schulsystem die Zusammenarbeit zwischen Schulen
nach dem Prinzip der vernetzten Autonomie. (S. 195-196)

Eine kontinuierliche Verbesserung des Systems wird dem Konzept folgend, so die Auto-
rinnen, ,durch Nutzung von Daten und Reflexion tiber mehrere verzahnte[n] Ebenen hin-
weg" (Sliwka & Klopsch, 2024, S. 189) erreicht. Weitergehend verweisen die Autorinnen
darauf, dass flr eine gelingende Umsetzung der Schulfamilien ,eine prazise und vertrau-
ensvolle Zusammenarbeit unabdingbar [ist]” (S. 143). Sind diese Faktoren beide gegeben,
sprechen die Autorinnen von ,kooperativer Professionalitat” (S. 116) als Zieldimension
fUr Schulfamilien. Zusammenfassend stellen datengeschiitzte und ko-konstruktive Lern-
und Arbeitsprozesse unterschiedlicher Akteure iber mehrere Ebenen des Schulsystems
in einem vertrauensvollen und auf Ziele ausgerichteten Setting zentrale Merkmale von
Schulfamilien dar. Schulfamilien werden in diesem Beitrag theoretisch zudem als Professi-
onelle Lernnetzwerke (engl. Professional Learning Networks, PLN) verstanden. Auch diese
zeichnen sich durch interorganisationale Kooperationssettings, die iiber die tdgliche Ar-
beitspraxis hinausgehen, und das ko-konstruktive Arbeiten (reflective professional inquiry)
an Fragen, die das Lernen der Schiler*innen adressieren, aus (Brown & Poortman, 2019).

3 Theoretische Anndaherungen

Vor dem Hintergrund des skizzierten neuen Kooperationsanlasses - Schulfamilie im
Sinne eines Professionellen Lernnetzwerks - stellen sich flir diesen Beitrag zwei leiten-
de Fragen: Welche Praktiken der Zusammenarbeit zeigen sich und welche Vertrauens-

1 Die direkte Ubersetzung wére ,Familie von Schulen” Der im Feld gebrauchliche Begriff ist jedoch Schulfa-
milie. Die Bezeichnung des Kooperationsformats setzt den Begriff der Familie prominent ein.

2 Wir wahlen, obgleich vor allem internationalen unterschiedlichen Definitionen des Konzepts Schulfamilie
diese Definition, da das den Analysen zugrundeliegende Projekt auf Grundlage der Definition der ge-
rannten Wissenschaftlerinnen konzipiert wurde. Zum Teil waren die Forscherinnen direkt am Design des
Projekts beteiligt und ebenso Autorinnen von einfiihrenden Vortrdgen fiir die Projektteilnehmenden in der
Auftaktphase des Projekts.
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praktiken stellen sich in solchen Netzwerken dar? Im Folgenden werden diese Fragen
theoretisch beleuchtet und als zentrales Erkenntnisinteresse dieses Beitrags entfaltet.

3.1 Zusammenarbeit in Professionellen Lernnetzwerken

Empirische Befunde deuten darauf hin, dass Kooperation einen positiven Einfluss auf
die Qualitatsentwicklung einzelner Schulen hat - unter anderem aufgrund ihres Zu-
sammenhangs mit Schulentwicklungskapazitaten (Fabel-Lamla, 2012; Klein et al., 2023;
Prenger et al., 2022). Dieser unterstiitzende Effekt auf die Professionalisierung und die
Entwicklung der ganzen Schule wird auch zunehmend fiir Kooperation zwischen Ein-
zelschulen in Schulnetzwerken nachgewiesen (z.B. Czerwanski et al, 2002; Manitius
& Berkemeyer, 2015). Forschungsarbeiten deuten jedoch darauf hin, dass Kooperati-
on in der schulischen Praxis kein einheitliches, sondern ein vielschichtiges Phanomen
darstellt, das in unterschiedlichen Intensitaten (z.B. hinsichtlich Haufigkeit und Tiefe
des Austauschs) und Auspragungen (z.B. informell oder formal, reaktiv oder strategisch
geplant) ausgestaltet sein kann (Litje-Klose et al., 2024, S. 43).

Auch im Kontext von Forschung zu PLNs werden haufig Fragen zu Praktiken der Zu-
sammenarbeit untersucht (Stichwort collaboration). Einen zentralen Bezugspunkt, ins-
besondere im anglo-amerikanischen Raum, aus dem das Format der Family-of-schools
entlehnt wurde, stellt dabei die Typologie von Little (1990) dar. Die Autorin unterschei-
det zwischen den Kooperationsformen ,Story Telling and Scanning for Ideas’, ,Aid and
Assistance’, ,Sharing” und ,Joint Work” (S. 513). Diese Formen verortet Little entlang
eines Kontinuums, das von geringer Interdependenz der Akteur*innen bis hin zu stark
entprivatisierter und gemeinschaftlicher Praxis reicht. Professionelle Lernnetzwerke res-
pektive Schulfamilien zielen ebenfalls darauf ab, (strukturelle) Bedingungen zu schaffen,
die eine offene und gemeinschaftliche Praxis ermdglichen und fordern.

Das Modell der Schulfamilien orientiert sich dabei konzeptuell, wie zuvor in der Definiti-
on aufgezeigt, explizit an der Idee ko-konstruktiver Zusammenarbeit. Grésel et al. (2006)
prazisieren fiir den deutschsprachigen Kontext, dass Ko-Konstruktion vorliegt, ,wenn
die Partner sich intensiv hinsichtlich einer Aufgabe austauschen und dabei ihr individu-
elles Wissen so aufeinander beziehen (ko-konstruieren), dass sie dabei Wissen erwer-
ben oder gemeinsame Aufgaben- oder Problemldsungen entwickeln” (S. 210-211). Die-
se Definition beinhaltet, dass in einem Prozess gemeinsame Ansatze entwickelt werden.
Neben Ko-Konstruktion wird auch oft der Begriff ,inquiry-based professional learning”
(Darling-Hammond, 2008; Darling-Hammond & McLaughlin, 2011) in Zusammenhang
mit Formen der kooperativen Arbeit in PLNs verwendet. Grob wird darunter ein reflexi-
ver Zugang verstanden, der die Fahigkeit fordert, kritisch zu denken, flexibel Probleme
zu lésen und Wissen in neuen Kontexten anzuwenden (Darling-Hammond, 2008, S. 2).
Sowohl Schildkamp et al. (2016) als auch Brown und Flood (2018) betonen in ihren
Forschungsarbeiten, dass es diesbeziiglich nicht ausreicht, dass Lehrpersonen sich in
den reflexiven Dialogen auf ihre Praxis und ihre Erfahrungen beziehen. Vielmehr sei
eine erganzende Auseinandersetzung mit Daten bzw. weiteren Forschungsbefunden
notwendig, um zu neuen Praktiken zu gelangen bzw. innovative Losungsansatze fiir
eine definierte Problemstellung zu finden. Diesbeziiglich kann ebenfalls ein Bezug zum
Verstandnis der Arbeit in Schulfamilien hergestellt werden.

In der Auseinandersetzung mit Schulnetzwerken wird in der Literatur neben der Betrach-
tung kooperativer Arbeitsformen - wie Ko-Konstruktion und Reflexivem Dialog - immer
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wieder betont, dass auch die Aushandlung von Beziehungskonstellationen ein zentraler
Bestandteil kooperativen Handelns ist. Dazu zahlen Fragen nach Rollenverteilung, Ver-
antwortung, Gleichberechtigung und Gleichrangigkeit (Spief3, 2009; Marty, 2022).

Als Voraussetzung und gleichsam Produkt von gelingendem vernetztem Arbeiten wird
vielfach Vertrauen genannt. Darauf Bezug nehmend wird im folgenden Abschnitt Ver-
trauen in Zusammenhang mit Kooperation vertieft betrachtet.

3.2 Zusammenarbeit und Vertrauen

Schon die Quantitat der Untersuchungen zu Kooperationen, Netzwerken oder Commu-
nities, in denen frither oder spater im Argumentationsverlauf zentraler oder randstandiger
etwas zu Vertrauen beschrieben wird, lasst auf eine Relevanz dieses Aspekts schlief3en. Vor
allem in der englischsprachigen Literatur wird Vertrauen (trust) seitens der Akteur*innen
als entscheidend fir eine erfolgreiche Kooperation in Professionellen Lerngemeinschaf-
ten respektive -netzwerken hervorgehoben. Hargreaves (2007, S. 187) nennt Vertrauen
das ,Rickgrat” (backbone) einer nachhaltigen professionellen Kooperationsgemeinschaft.
Zheng et al. (2016) betonen, dass Lerngemeinschaften in hohem Mal3e von der Zusam-
menarbeit der Lehrkréfte untereinander abhdngen, weshalb Vertrauen innerhalb dieser
Kollegialnetzwerke eine zentrale Rolle fiir deren Entwicklung spielt.

Insgesamt zeichnet sich der Vertrauensbegriff jedoch durch einen heterogenen und un-
scharfen Gebrauch in der Fachliteratur sowie im alltaglichen Sprachgebrauch aus, bei
standigem Bemiihen, ihn zu konkretisieren (Laske & Neunteufel, 2005; Fabel-Lamla &
Welter, 2012). In Rekurs auf die Kooperationsdefinition von Spiel3 (2004) beschreiben
Liitje-Klose et al. (2024) einen inhdrenten Zusammenhang von Kooperation und Ver-
trauen: ,Kooperative Beziehungen zeichnen sich demnach durch eine vertrauensvolle,
wechselseitige Zusammenarbeit zwischen den beteiligten Personen und Professionen
aus [...]" (Litje-Klose et al., 2024, S. 38).

Vertrauen zwischen Akteur*innen in einem Kooperationszusammenhang verstehen
Laske und Neunteufel (2005) wie folgt:

Vertrauen ist eine positive Erwartungshaltung einer Person (Vertrauensgeber) verbunden mit
Vorleistungen, die darauf abzielen, dass zukiinftige Handlungen und/oder Verhalten einer oder
mehrerer Personen oder Personengruppen (Vertrauensempfanger) mit denen interagiert wird,
die Erwartungen ganz oder teilweise in der erwarteten Form erfiillen. (Laske & Neunteufel,
2005, S. 12)

Vertrauen erfordert demnach eine grundsatzliche Offenheit gegeniiber Dritten, die un-
trennbar mit der Bereitschaft zur eigenen Verwundbarkeit verbunden ist. Vulnerabilitat
lasst sich in diesem Zusammenhang als ,die Bereitschaft, sich einer anderen Partei ge-
genlber verletzlich zu zeigen, basierend auf dem Vertrauen, dass die andere Partei (a)
wohlwollend, (b) zuverlassig, (c) kompetent, (d) ehrlich und (e) offen ist” (Tschannen-
Moran & Hoy, 2000, S. 556) definieren.

Vertrauen wird haufig als Gelingensbedingung, férderliche Voraussetzung und zugleich Er-
gebnis von Kooperationsbeziehungen beschrieben (Endref3, 2012). Es kann als Dimen-
sion von Interaktivitdt gefasst werden (z.B. Singer & Doornenbal, 2006; Bartmann et al,,
2012). Damit wird Vertrauen empirisch als aus konkreten Interaktionen hervorgehend
definiert und im Kontext von Prozessen der Vergemeinschaftung verstanden (Bormann,
2024). Eine solche interpersonelle Perspektive unterscheidet sich deutlich von in Studien
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der padagogischen Psychologie dominierenden Konzepten von Vertrauen als Person-

lichkeitsdisposition (Schweer, 2012).

Rahm (2016) hebt ferner hervor, dass Respekt und Vertrauen ,Orientierungen [sind],

die sich nicht systematisch induzieren lassen’, sondern vielmehr auf ,einer Freiwillig-

keit des Miteinanders, einer Haltung reziproken Vertrauens und der Bereitschaft, den

Anderen zu respektieren” (S.237) beruhen. Damit wird deutlich, dass Vertrauen auf

relationalen Haltungen basiert, die sich nur unter bestimmten (sozialen) Bedingungen

entfalten kénnen. In diesem Zusammenhang ist auch das Verhaltnis von Vertrauen, Ko-
operation und Macht theoretisch zu reflektieren. Fabel-Lamla und Fetzer (2014) weisen
in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Vertrauen in schulischen Kontexten - ins-
besondere in hierarchisch strukturierten Beziehungen wie zwischen Schulleitung und

Lehrkraften - nicht selbstverstdndlich vorhanden ist, sondern aktiv aufgebaut werden

muss. Vertrauen erfordert dort ein Bewusstsein flir asymmetrische Rollenverhaltnisse

sowie ein Fiihrungsverhalten, das durch Transparenz, Anerkennung professionelle Au-
tonomie und Beteiligung gekennzeichnet ist.

In Bezug auf gelingende Schulentwicklungsprozesse werden haufig Aspekte der Be-

ziehungsqualitdt wie partnerschaftliche Zusammenarbeit, gegenseitiges Vertrauen

und klare Kommunikation als essenziell fiir die erfolgreiche Zusammenarbeit zwischen

Lehrkraften bzw. Lehrkraften und Schuladministration benannt (Klein& Bremm, 2020;

Dedering & Kallenbach, 2024). Auch bei berufsiibergreifenden Kooperationen mit dem

Ziel der Professionalisierung sowie Schul- und Unterrichtsentwicklung wird auf die

Beziehungsgestaltung im Kontext von Vertrauen und Misstrauen geblickt (z.B. Fabel-

Lamla, 2012; Litje-Klose et al., 2024). Insgesamt liegt der Forschungsfokus bisher da-

rauf, die Kooperation zwischen Lehrkréften zu untersuchen (z.B. Kunze & Reh, 2020;

Baum et al, 2012; Vangrieken et al., 2015). Die Frage, in welcher Art und Weise sich

das Verhaltnis von Schulrat*innen (Beamt*innen der unteren Schulaufsichtsbehorde)

zu Schulleiter*innen (Dedering & Kallenbach, 2024) sowie Lehrkréften ohne Funktions-
stellen verhalt, wurde bisher selten betrachtet.

Wir arbeiten in dem vorliegenden Beitrag mit einem prozessualen, sozialen Vertrauens-

begriff, der Vertrauen als eine Dimension von Interaktivitat versteht und es ermdglicht,

die Beziehungen zwischen Kooperationsakteuren analytisch zu erfassen. Fiir den empi-
rischen Teil fokussieren wir uns auf ein Verstandnis von interpersonellem Vertrauen, das
sich im Zuge wiederholter Interaktionen mit anderen Menschen entwickelt und dabei

auf gegenseitiger Wahrnehmung und Bewertung basiert (Bormann, 2024).

Ausgehend von den theoretischen Herleitungen ergeben sich folgende Fragen, denen

wir empirisch nachgehen werden:

-+ Wie setzen sich die Akteure in der ersten Phase des Projekts zueinander in ein Ver-
haltnis (relationale Interaktionspraktiken)?

+ Inwiefern werden Verdnderungen der interpersonellen Zusammenarbeit durch den
neuen Kooperationsanlass im Rahmen des Projekts von den Akteur*innen beschrie-
ben?

+ Welche Vertrauenspraktiken zeigen sich in der Zusammenarbeit der Schulfamilien
und inwieweit unterscheiden sich diese voneinander?

-+ Wie stellen sich die Schulfamilien bezogen auf die konzeptionellen Merkmale des
Formats Schulfamilie dar?
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4 Methodik

Bei der vorgestellten Studie handelt es sich um ein exploratives qualitatives Forschungs-
design, das in einem ersten Schritt inhaltsanalytisch vorgeht und in einem zweiten
Schritt einem kontrastiven Fallvergleich folgt (Kelle & Kluge, 1999).

4.1 Vorgehensweise

Die Interviewdaten stammen aus einem ersten Erhebungszeitpunkt des Projektes (Ende
2023, Interviewzeitpunkt t1), bei welchem mit den schulischen Akteur*innen (Lehrkréfte
und Schulleiter*innen) jeder Schulfamilie (n=4) Gruppeninterviews sowie vier Einzelin-
terviews mit den Schulrdtinnen und Schulrdten geflihrt wurden. Die Teilnehmer*innen
beziehen sich zu Erhebungszeitpunkt t1 meist auf die Vorqualifizierungsmodule und ihr
erstes selbststandiges Schulfamilientreffen. Die Analyse des Datenkorpus erfolgte mit
Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2022).

In einem ersten Schritt wurden alle acht Transkripte mit drei Suchschwerpunkten ge-
sichtet (Tabelle 1). Im ersten deduktiven Analyseschritt, welcher eine genauere seman-
tische Analyse von Vertrauen ermdglichen soll, wurden drei fragestellungsrelevante
Suchschwerpunkte als Kodierregel formuliert.

Tab. 1: Beschreibung der drei Suchfokusse

Suchfokus Kodierregel Gesamtzahl
der Sequenzen
im Suchfokus

Suchfokus 1 Zueinander in Beziehung setzen”: ,Relevant sind alle Sequen- 129 Sequenzen
zen (mindestens ein Satz), in denen beschrieben oder berichtet
wird, wie die Akteure sich zueinander in Beziehung setzen.
Dies umfasst insbesondere Interaktionen, Handlungen oder
kommunikative Prozesse, die die professionelle Zusammenar-
beit gestalten, reflektieren oder strukturieren. Von besonderem
Interesse sind dabei Formen des wechselseitigen Bezugs, der
Rollenklarung sowie der Etablierung von Arbeitsbeziehungen
und Kooperationsformen.

Suchfokus 2 Formen der professionellen Zusammenarbeit”: ,Relevant sind alle 175 Sequenzen
Textstellen, in denen die Akteure explizit oder implizit Formen
der professionellen Zusammenarbeit thematisieren. Dies schlief3t
ein, wie sie Kooperationen beschreiben, bewerten und begriin-
den und welche systemischen Ziele, Rahmenbedingungen oder
Strukturen sie dabei als forderlich oder hinderlich identifizieren.

Suchfokus 3 Veranderungen in der professionellen Zusammenarbeit: 67 Sequenzen
Relevant sind alle Sequenzen, in denen Akteure explizit oder
implizit Verdnderungen in ihrer professionellen Zusammenar-
beit thematisieren, die im Zusammenhang mit neuen Koopera-
tionsanlassen des Projekts stehen. Dabei kann es sich um Be-
schreibungen von neuen Formen der Interaktion, veranderten
Arbeitsbeziehungen, Rollen oder Kommunikationsprozessen
handeln, die durch das Projekt angesto3en wurden.
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Damit folgen wir Bormanns Einschatzung, dass ,eine nur auf das Wort Vertrauen abzie-
lende, lexikalische Analyse [...] in mehrfacher Hinsicht die Komplexitdt des Phanomens
verfehl[t]” (2024, S. 34). Inhaltlich thematisieren die drei Kodierregeln eine breite Auf-
fassung zur Ausgestaltung der Zusammenarbeit in den Schulfamilien, die sich aus dem
oben dargestellten Forschungsstand zur Zusammenarbeit in PLNs im Allgemeinen, zur
skizzierten professionellen Zusammenarbeit in Schulfamilien und jeglichen Beschrei-
bungen der interpersonalen Beziehung ableiten |3sst. Die Kategorien umfassen neben
strukturellen und sozialen Bedingungen auch vielfach Praktiken; u.a. Praktiken des Zu-
einander-in-Bezug-Setzens sowie Vertrauenspraktiken.

In einem weiteren Schritt wurden diese Sequenzen Uber alle Schulfamilien hinweg ana-
lysiert, um induktiv ein Kategoriensystem zu entwickeln. Es ergaben sich vier Hauptka-

tegorien sowie diesen zugeordnete Unterkategorien (Tabelle 2).

Tab. 2: Ubersicht Haupt- und Unterkategorien der Inhaltsanalyse

Hauptkategorie

Kurzbeschreibung der
Hauptkategorie

Unterkategorien

1. Relationale
Interaktionen

Die erste Hauptkategorie
umfasst Praktiken von inter-
personellen Interaktionen beim
Aufbau und der Ausgestaltung
von Schulfamilien.

1.1 Forderung von Offenheit und
Vertrauen

1.2 Starkung des Gemeinschafts-
gefiihls

1.3 Beziehung zu formalen Vor-
gesetzten (Schulleitung und
Schulaufsicht)

1.4 Schérfung von Rollen

2. Strukturelle und
soziale Bedingun-
gen der
(professionellen)
Zusammenarbeit

Die zweite Hauptkategorie be-
schreibt strukturelle und soziale
Bedingungen, die Einfluss auf
die interpersonelle Zusam-
menarbeit in den Schulfamilien
nimmt. Dabei umfassen die Ka-
tegorien auch unterschiedliche
Praktiken der Zusammenarbeit.

2.1 Struktur und Verbindlichkeit

2.2 Dynamik und Flexibilitat

2.3 Austausch von Good Practice
und Expertise

(Neue) Praktiken der Kooperation
Kommunikationswege
Reflexionsprozesse

Nutzung von Schuldaten

24
2.5
2.6
2.7

3. Herausforderungen
und Grenzen der
Zusammenarbeit

Die dritte Hauptkategorie
beschreibt die Hindernisse und
Einschrénkungen, die im Verlauf
der relationalen Interaktion in
Schulfamilien auftraten.

31
32

Organisatorische Hiirden
Konflikte mit bestehenden Hier-
archien

Unsicherheiten

(z.B. Zustandigkeiten)

33

4. Veranderte
Praktiken der
professionellen
Zusammenarbeit

Die vierte Hauptkategorie
beschreibt strukturelle Dimen-
sionen und soziale Praktiken,
in denen beschrieben wird, wie
der neue Kooperationsanlass
(Schulfamilie) zu Veranderun-
gen in Praktiken der relationa-
len Interaktion gefiihrt hat.

Neue Strukturen und erweiterte
Maglichkeiten der Zusammenar-
beit

Veranderte Arbeitspraktiken
Veranderte professionelle Zu-
sammenarbeit zwischen formal
Vorgesetzten und nachgeordne-
ten Personen

4.4 Gemeinsame Verantwortungs-
ibernahme

41.

4.2
43
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In einem letzten Schritt wurden die Schulfamilien kontrastiv betrachtet. Dabei wurden
ausgewdhlte Kategorien vergleichend analysiert, um Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten in der Ausgestaltung der Zusammenarbeit zwischen den Schulfamilien herauszuar-
beiten. Fir die fallgeleitete Auswertung wurden die Daten der Gruppeninterviews einer
Schulfamilie und das dazugehérige Schulaufsichtsinterview trianguliert (Flick, 1992).

4.2 Stichprobenbeschreibung

Die kurze Falldarstellung zum Interviewzeitpunkt t1 (Tabelle 3) liefert vor allem Kon-
text zu den strukturellen Voraussetzungen des Netzwerks und zur Zusammensetzung
der jeweiligen Schulfamilien. Vier Aspekte kennzeichnen die Stichprobenbeschreibung,
die sich Uber die Interviews hinweg als relevant fiir die Befragten herausstellten: Die
geografische Lage der Schulen zueinander, die schulaufsichtliche Anbindung bzw. Zu-
standigkeit, die Grof3e der Schulfamilie und die Zusammensetzung der Interviewgrup-
pen. Diese Faktoren pragen u.a. die Dynamik, mit der die Schulfamilien in das Projekt
eingestiegen sind.

Tab. 3: Kurzbeschreibung der Stichprobe zu t1, nach Schulfamilien sortiert

Schulfamilie  Zentrale Kennzeichen der Schulfamilie Anwesende t1 - Funktionen der
Interviewteilnehmer*innen
Schulfamilie 1 Kleine Schulfamilie, die Schulen liegen 2 Schulleiter*innen (SL)
alle in raumlicher Nahe zueinander 1 Konrektorin (Co-SL)
1 Lehrkraft ohne Funktionsstelle (L)
Schulfamilie 2 Mittelgrof3e Schulfamilie, nicht alle Schu- 2 SL
len sind im zustandigen Schulbezirk des/ 3L
der Schulrats/Schulratin
Schulfamilie 3 Mittelgro3e Schulfamilie, die Schulen lie- 3 SL
gen alle in grofSer raumlicher Entfernung 1 Co-SL

voneinander 3L
Schulfamilie 4  GroBBe Schulfamilie, nicht alle Schulen 4SL

sind im zustandigen Schulbezirk des/der 1 SL-Team

Schulrats/Schulratin 1L

5 Ergebnisse

Im Folgenden werden zentrale Ergebnisse der Untersuchung dargestellt.

5.1 Relationale Interaktionen

Ausgehend von der Frage, wie sich die Akteur*innen in der ersten Phase des Projekts
zueinander in ein Verhéltnis setzen respektive welche Kooperationspraktiken sich
nachzeichnen lassen, kdnnen durch die inhaltsanalytische Auswertung zwei Katego-
rien herausgearbeitet werden: Zum einen allgemeine Beschreibungen von Praktiken
zu relationalen Interaktionen (5.1), zum anderen unterschiedliche strukturelle und soziale
Bedingungen der professionellen Zusammenarbeit, die Einfluss auf die interpersonelle Zu-
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sammenarbeitin den Schulfamilien nehmen. Die erste Hauptkategorie (5.1) gliedert sich
in vier Unterkategorien und beschreibt die Bedeutung von Offenheit und Vertrauen als
zentrale Voraussetzungen gelingender relationaler Interaktionen. Dabei zeigt sich Ver-
trauen nicht als vorausgesetzte GroR3e, sondern als ein Phdnomen, das sich prozesshaft
im Rahmen konkreter sozialer Interaktionen entwickelt. Die befragten Akteur*innen
betonen insbesondere offene Kommunikation, gegenseitige Wertschatzung sowie das
Geflihl, sich ohne Angst einbringen zu konnen, als grundlegende Bedingungen fiir die
Entstehung von Vertrauen im Sinne interpersoneller Prozesse.

,Es ist sehr schon, dass es ein sehr, sehr vertrauensvoller Kreis ist. Wir kommunizieren sehr offen
und ehrlich miteinander und man darf alles sagen. Das ist das Besondere. In unserem System,
in dem wir arbeiten, sind wir das nicht ganz so gewdhnt.” (SR_A, Pos. 10)

Die zweite Unterkategorie bezieht sich auf die Starkung des Gemeinschaftsgefihls und
die gegenseitige Unterstlitzung. Im Mittelpunkt steht das gemeinschaftliche Erleben
und das gegenseitige Starken, das durch den Austausch und die neuen Formen der
Zusammenarbeit in den Schulfamilien entsteht. Die dritte Unterkategorie beschreibt
die Beziehungen zu formalen Vorgesetzten. Hierbei wurden sowohl die Beziehungen
zwischen Schulleitungen und Lehrkraften als auch zwischen Schulaufsicht und Schullei-
tungen thematisiert. Es zeigte sich, dass die Schulaufsicht zunehmend als Partner und
Unterstiitzer wahrgenommen wird, was sich positiv auf die gemeinsame Arbeit in den
Schulfamilien auswirkt.

Von daher hat sich da nicht viel gedndert, aber natiirlich im Umgang mit dem Schulrat. Es war
friiher diese grofe Instanz, die man besser nicht angesprochen hat. Und jetzt sieht man es eher
als Helfer, als Partner.” (GI_3_SL, Pos. 106)

Der vierten Unterkategorie (Scharfung von Rollen) kommt ebenfalls eine zentrale Be-
deutung zu. Fiir eine beziehungsorientierte Zusammenarbeit ist es entscheidend, wer flr
welche Aufgaben verantwortlich ist. Insbesondere im Format der Schulfamilien fiihrte
dies zu einer Veranderung in der Rollenwahrnehmung der Schulaufsichtsvertreter*innen,
was in den Interviews mit den Schulrdt*innen deutlich wurde.

,Dieses Leading from the Middle bedeutet, dass es ein verandertes Fiihrungsverstandnis in der
Schulaufsicht bedarf” (SR_D, Pos. 112)

Die Ergebnisse zeigen, dass die beiden letzten Unterkategorien vor allem das Aushan-
deln und Klaren von Rollen beschreiben. Dies stellt - ausgehend von den empirischen
Ergebnissen - eine zentrale Praktik interpersonaler Vertrauensbildung dar.

5.2 Formen der professionellen Zusammenarbeit

Die zweite Hauptkategorie beschreibt strukturelle und soziale Bedingungen fiir inter-
personelle (professionelle) Zusammenarbeit. Die Kategorien orientieren sich dabei we-
niger an Stufenmodellen (z.B. Little, 1990), sondern beschreiben konkrete Anlésse oder
Praktiken der professionellen Zusammenarbeit (Poortman et al, 2022, Endels 2022).
In der Unterkategorie Struktur und Verbindlichkeit wird die Notwendigkeit konturiert,
regelmaBige und verbindliche Rahmenbedingungen zu schaffen, in denen Kooperation
stattfinden kann. Hierzu gehoren feste Zeitfenster, definierte Erwartungen und verbind-
liche Prozesse, die die Zusammenarbeit sicherstellen. Die Unterkategorie Dynamik und
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Flexibilitit verdeutlicht, dass Praktiken angewendet werden, um die Kooperation nicht
starr, sondern situativ anpasst erfolgen zu lassen. In den Schulfamilien gibt es Raum fiir
spontane Entwicklungen. Die Unterkategorie Austausch von Good Practice und Expertise
beschreibt die Praktik, dass - vor allem in der ersten Phase der Schulfamilienarbeit - der
gegenseitige Austausch im Vordergrund steht. Dabei werden weniger gemeinsame Ent-
wicklungsprozesse, sondern vor allem erprobte Methoden, Erfolgsmodelle und Ideen
zur gegenseitigen Weiterentwicklung der Schulen ausgetauscht. Anhand dieser Unter-
kategorie kann ein Bezug zum Modell von Little (1990) hergestellt werden.

Die Teilnehmenden betonen (iber alle Schulfamilien hinweg, dass jedes Treffen in einer
anderen Schule stattfindet, wobei die ausrichtende Schule die Verantwortung fir die
Présentation von Best-Practice-Beispielen (ibernimmt.

Jich fand es auch sehr gelungen, dass wir die Zeit zum Austausch und Kennenlernen anderer
Schulen bekommen haben. Die Mdglichkeit, das Schulhaus, die Methoden, die verschiedenen
Aktionen der Schulen kennenzulernen, fand ich sehr gewinnbringend” (GI_4_L, Pos. 16).

Unterkategorie sechs und sieben fassen jene Dimensionen der Zusammenarbeit zusam-
men, die vor allem in der Literatur als entscheidend fiir professionelle Zusammenarbeit
(Schildkamp et al,, 2016; Brown & Flood, 2018), aber auch fiir Schulfamilien beschrie-
ben werden: Die Durchfiihrung von Reflexionsprozessen und die Nutzung von Daten.
Reflektiert wurde - so der Tenor der Interviews - vor allem, wie bestimmte Ansatze an
den Einzelschulen praktiziert werden. Usus ist es bei den Treffen der Schulfamilien, dass
eine Schule z.B. ihren Zugang zu sogenannten Lesebdndern vorstellt und die Herange-
hensweise dieser Schule reflektiert wird. Weniger finden sich Beschreibungen, in denen
alle Schulen ihre Zugange miteinander vergleichen bzw. nicht existent sind Reflexionen,
bei denen Ansatze etwa vor dem Hintergrund aktueller Forschungsbefunde - in dem
Fall etwa zum Thema Leseforderung - erortert werden. Datennutzung wird vor allem
von den Schulrdt*innen thematisiert. Es finden sich keine Stellen im Material (t1), die
beschreiben, wie Datennutzung innerhalb der Schulfamilientreffen bereits praktiziert
wird bzw. welche Daten fiir die Schulfamilienarbeit Relevanz haben konnten.

5.3 Herausforderungen und Grenzen der Zusammenarbeit

Die dritte Hauptkategorie beleuchtet die Herausforderungen und Grenzen der Zusam-
menarbeit. Hierzu konnten verschiedene Unterkategorien identifiziert werden. Die erste
Unterkategorie beschreibt organisatorische Hiirden, wobei wiederholt thematisiert wird,
dass sich die anfanglich gemeinsamen Zielsetzungen im Laufe der Zeit zersplitterten,
was zu Unsicherheiten (iber die gemeinsame Vorgehensweise fiihrt. Zudem erschweren
die strukturellen Unterschiede zwischen den Schulformen - aber auch zwischen unter-
schiedlichen Schulstandorten - eine direkte Ubertragung von Konzepten. Eine weitere
Herausforderung besteht darin, dass die Schulfamilien wahrend der Qualifizierungspha-
se zwar viel Input erhalten hatten, jedoch unklar ist, wie die erarbeiteten Ziele konkret
umgesetzt werden sollen.

Die zweite Unterkategorie thematisiert Konflikte mit bestehenden Hierarchien. Die gewohn-
ten Trennungen zwischen Lehrkraften und Schulleitungen sowie zwischen Schulleitungen
und der Schulaufsicht |6sen sich z.T. durch die Zusammenarbeit auf, was zunachst als
ungewohnt wahrgenommen wird. Der Wandel von hierarchischen Strukturen zu einem
partnerschaftlichen Austausch mit formalen Vorgesetzten bringt Unsicherheiten mit sich.
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Etwa berichten Lehrpersonen davon, mit den Schulleitungen nun auf einmal gemeinsam
Themen in Schulentwicklungsprozesse einzubringen und dadurch innerhalb der Schulen
von Kolleginnen und Kollegen anders wahrgenommen zu werden. Die dritte Unterkate-
gorie, Unsicherheiten (z.B. Zustandigkeiten), beleuchtet insbesondere Unklarheiten (iber
die formale Berechtigung, die Schulaufsichtsverantwortliche in ihrer Rolle haben.

,2Genau das, was wir jetzt in der Family-of-Schools machen, ist nicht mehr in unserem Aufga-
bengebiet enthalten.” (SR_C, Pos. 60)

Aber auch dariiber, wie die Ziele, die die Schulfamilien verfolgen sollen, interpretiert
und bearbeitbar gemacht werden kdnnen, herrscht Unsicherheit. Explizit zeigt sich Un-
sicherheit darlber, wie die unterschiedlichen Bediirfnisse der Schiler*innen (erklartes
Projektziel: Fokus auf Mindeststandards) innerhalb der bestehenden Strukturen ber(ick-
sichtigt werden kénnen.

5.4 Veranderungen in der Zusammenarbeit

Die letzte Hauptkategorie umfasst die Veranderungsdimensionen hinsichtlich der pro-
fessionellen Zusammenarbeit. Mit Hilfe der Ergebnisse lasst sich die zweite Frage des
Beitrags bearbeiten. Die Kategorie erfasst neue Strukturen, eine veranderte Arbeitswei-
se und erweiterte Kooperationsmdglichkeiten, die laut der Befragten durch das Projekt
entstanden sind. In der Betrachtung der Unterkategorie Neue Strukturen und erweiterte
Méglichkeiten der Zusammenarbeit wird deutlich, dass das Projekt neue institutionalisier-
te Strukturen sowie breitere Kooperationsmdéglichkeiten tiber die eigene Schule hinaus
geschaffen hat. Konkret wurde eine veranderte professionelle Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrkraften und formalen Vorgesetzten erreicht.

JIch finde es schon, dass ich jetzt auch mit meiner Schulleitung enger zusammenarbeite. Denn
normalerweise ist in der Schule alles relativ hierarchisch. [...] Jetzt sind wir gemeinsam in dem
Projekt” (GI_2_L, Pos. 91)

Die Zusammenarbeit ist nun partizipativer, und die Schulaufsicht tritt verstérkt als bera-
tende Instanz auf.

LIch finde, ein besonderes Kennzeichen ist dieses Aus-der-Mitte-Heraus, nicht bottom-up oder
top-down, sondern aus der Mitte. Die Schulrdtin ist mittendrin und hat die Schulen um sich
versammelt” (GI_4_SL, Pos. 128)

5.5 Kontrastive einordnende Fallbetrachtung

Der vorangestellte Uberblick iiber die Kategorien, die sich aus der Analyse des Gesamt-
materials ergeben haben, bildet die Grundlage fiir die zweite Auswertungsphase: Die
kontrastive Fallanalyse der vier untersuchten Schulfamilien. Wahrend die querschnittli-
che Inhaltsanalyse dazu dient, zentrale Themen, Muster und Strukturen iber alle Falle
hinweg systematisch herauszuarbeiten, ermdéglicht die anschliel3ende fallvergleichende
kontrastive Betrachtung eine vertiefte Analyse der Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten einzelner Falle. Dadurch kénnen spezifische Konstellationen, besondere Falllogiken
oder abweichende Entwicklungen sichtbar gemacht werden, die in der rein querschnitt-
lichen Analyse moglicherweise untergehen. Zunachst interessiert uns, inwieweit sich
die Schulfamilien in den Kategorien Vertrauen und Offenheit unterscheiden. Dabei zeigt
sich, dass alle Schulfamilien Offenheit und Vertrauen als zentrale Elemente der Zusam-
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menarbeit betonen. Vertrauen wird in jeder Schulfamilie durch regelmaRige Treffen und
Austausch gestarkt, und die Moglichkeit, Unsicherheiten anzusprechen, wird in allen
Gruppen geschatzt. Die Schulfamilien unterscheiden sich jedoch in der Art und Weise,
wie Vertrauen aufgebaut wird.

Schulfamilie 1 hebt besonders das gegenseitige Vertrauen innerhalb der Gruppe her-
vor - beschrieben werden vor allem vertrauensvolle Austauschraume, in denen alles
gesagt werden kann und sich auf Augenhohe begegnet wird. Es geht dabei vor allem
um personliche Empfindungen.

,Einfach diese Austauschrunden und diese Offenheit, die man an den Tag legen durfte, da
musste sich keiner verstecken oder Ahnliches. Man konnte mit offenen Karten spielen, und
hatte von allen Seiten eine gute Riickmeldung bekommen.” (GI_1_SL, Pos. 27)

Schulfamilie 2 nutzt viele informelle Treffen, wobei hier vor allem auf die Qualifizie-
rungsphase rekurriert wird. Aul3erdem betonen die Gruppenmitglieder, dass Vertrauen
durch eine gemeinsame Zielorientierung, die in einer geteilten Wahrnehmung von He-
rausforderungen besteht, entwickelt wird.

4[...] weil wir dhnliche Schwierigkeiten im Alltag, und eine dhnliche Klientel haben. In den gan-
zen Modulen ging es darum, dass wir uns sehr dhnlich sind" (GI_2_L, Pos. 138)

Schulfamilie 3 berichtet an einigen Stellen, dass sich die Arbeit mit den Dienstvorge-
setzten stark verdndert hatte - allerdings bezogen auf die Einzelschule (Verhaltnis von
Schulleitung und beteiligten Lehrpersonen oder Schulleitung und Schulrat). Bezogen
auf die Interaktion innerhalb der Schulfamilie wird u.a. von einem gegenseitigen Ken-
nenlernen berichtet, bevor die gemeinsame Arbeit starten kann.

,Was ich auch so interessant finde, dass sich dieses Verhaltnis irgendwie von Schulleitung und
Kollegen einfach total gedndert hat. Man hat einfach ein ganz anderes Verhaltnis." (GI_3_L,
Pos. 102)

»~Am Anfang war es erst einmal ein Kennenlernen. Dann war es ein Verstehen von den anderen
Ideen, dann ein Verstehen von den Konzepten. Dann war es das Kennenlernen von den Schu-
len und von bestimmten Themen [...] man [musste] nicht jedes Mal neu wieder anfangen [...]
zu erklaren: Wer bin ich? Was mache ich? Wie ist unsere Idee? Sondern, dass man an einem
gewissen Punkt vom Informationsaustausch weitermachen kann!" (GI_3_L, Pos. 191)

Schulfamilie 4 betont an vielen Stellen, dass trotz der Initiative Schulfamilie die unter-
schiedlichen Zugédnge der Einzelschulen ihre Daseinsberechtigung haben. Es wird eine
starker strukturell eingebettete Zusammenarbeit mit der Schulaufsicht beschrieben,
die dort als gemeinschaftlicher Akteur wahrgenommen wird. Vertrauen und Offenheit
wird in dieser Schulfamilie vor allem im Zusammenhang mit hierarchischen Struktu-
ren thematisiert. Die Beteiligten adressieren an mehreren Stellen, wie sich ihre Bezie-
hung zu den beteiligten Systemakteur*innen innerhalb der Schulfamilie im Vergleich zu
Akteur*innen auf3erhalb der Schulfamilie verandert hat.

,Wir haben einen Austausch, haben uns aber gegenseitig die Absolution erteilt, dass es in Ord-
nung ist, wie es jeder macht [...]" (GI_4_SL, Pos. 49)

,Das habe ich auch unglaublich genossen, weil ich habe mich wieder normal gefiihlt. Es tat
einfach gut, mal wieder ein Stiick weit aus der Rektorenrolle herauszugehen und sich wieder
als Teil einer anderen Zusammensetzung, zum Kollegium, zu fiihlen und zu wissen, dass alles
hier bleibt, im geschitzten Rahmen." (GI_4_SL, Pos. 15)

doi.org/10.35468/tfs-11-2025-09 109



Livia Jesacher-RoBler, Katharina Nesseler und Nina Bremm

,Fur mich als normaler Lehrer war es einmal interessant, sich mit Schulleitern von anderen
Schulen auszutauschen und dann auch mit der Schulrétin. Fiir gewdhnlich hat man kaum An-
knlpfungspunkte, dass man an einem Tisch sitzt. [...] Wir bekommen immer nur von oben
nach unten Informationen. Aber so konnte man an einem Tisch sitzen und andere Schulleiter
oder die Schulratin fragen [...]" (GI_4_L, Pos. 13)

Im Hinblick auf die Kooperationspraxis der Schulfamilien werden in der kontrastiven Fall-
analyse auch die Merkmale ko-konstruktive Vorgehensweise und Reflexivitét bzw. datenge-
stiitzte Entwicklungsarbeit (inquiry based professional learning) genauer analysiert. Fiir alle
Schulfamilien kann festgehalten werden, dass in der Initiilerungsphase, in der die Daten-
erhebung erfolgte, keine ko-konstruktiven Prozesse durch die Interviewpartner*innen
beschrieben werden. Die Formen, die in den Interviews dargestellt werden, kénnen als
,Story Telling and Scanning for Ideas” und in manchen Féllen als ,Aid and Assistance”
bzw. ,Sharing” nach der Logik von Little (1990) verstanden werden.

Die Analyse zeigt weiter, dass in Schulfamilie 1 Reflexion eher auf einer informellen
Ebene stattfindet und keine systematische Verankerung von Reflexionsprozessen er-
kennbar ist. In Schulfamilie 2 wird Reflexion als integraler Bestandteil der Zusammen-
arbeit betrachtet, ebenso in Schulfamilie 3, wo Reflexionsprozesse bewusst gestaltet
werden, um langfristige Schulentwicklungsprozesse zu fordern. Allerdings zeugen die
Interviewpassagen davon, dass Reflexion vor allem im Nachgang der Treffen flr die
eigene Schulentwicklung und nicht als Arbeitsgrundlage fiir die gemeinsame Schulent-
wicklungsarbeit in den Schulfamilien erfolgt - das deckt sich mit der Erkenntnis, dass
noch keine ko-konstruktiven Prozesse festgestellt werden kénnen. Ein Beispiel fiir einen
individuellen Reflexionsmoment findet sich z.B. in folgendem Zitat:

Wenn wir bei Schulfamilien sind, fallt mir auf, dass ich auch meine Schule und das Verhalten,
wie es sich im Kollegium eingeschlichen hat, anders reflektiere” (GI_3_L, Pos. 18)

Schulfamilie 4 zeigt, dass Reflexion bewusst erfolgt. Auch diese Reflexion ist wieder mit
der in der Schulfamilie praktizierten Arbeitsform ,Sharing” in Verbindung zu bringen.
Konkret reflektiert eine Lehrkraft, wie sie mit Hilfe des Austauschs tiber die Konzeption
von Lesebandern an den Schulen der Schulfamilie die Prozesse an ihrem Standort ein-
ordnen kann:

L,Fr mich war es hilfreich, bei euch allen die ganze Bandbreite zu sehen. Bei allen wirkt es sich
unterschiedlich aus, was auch in Ordnung ist, dass wir das an unsere Konzeptionen anpassen
missen.” (Gl_4_L, Pos. 49)

Keine der Schulfamilien nutzt fiir die gemeinsame Arbeit in den Schulfamilien systema-
tisch (Schul-)Daten - zumindest wird dies in keinem der Gruppeninterviews beschrie-
ben. Nichtsdestoweniger ist den interviewten schulischen Akteur*innen bewusst, dass
die Nutzung von Schuldaten respektive eine evidenzgeleitete Auseinandersetzung for-
derlich fiir Schulentwicklungsprozesse sein kann. Die tatsachliche Auseinandersetzung
mit Daten ist mit Blick auf die Erkenntnisse aus Schildkamp et al. (2016) als auch Brown
und Flood (2018) eine Notwendigkeit dafiir, dass eine Weiterentwicklung der Praxis er-
folgt. Etwas anders verhalt es sich in den Interviews mit den Schulrdt*innen. Fir Schul-
familie 3 wird im Interview mit der Vertretung der Schulaufsicht beschrieben, in welcher
Form Daten fir die Arbeit in den Schulfamilien Relevanz haben konnten:
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»Zum einen war die Lernverlaufsdiagnostik ein grof3es Thema, weil Daten wirklich von allen
als wichtig erachtet werden. Die Daten der einzelnen Schulen sind weniger relevant fiir die ge-
samte Schulfamilie, sondern eher fiir die einzelne Schule. [...] Wir sprechen in der Schulfamilie
dariiber, wer zum Beispiel ein signifikant schlechtes Ergebnis in Mathe hatte. [...] Diese Themen
flieBen dann in die Schulfamilie hinein. Wie kann man da unterstiitzen und wie kdnnen sich
Schulen da weiterentwickeln? Ich glaube, es wiirde fast zu weit fiihren, die Einzeldaten der
Schulen aufzugreifen. Die Schulen analysieren die Daten selbst und nehmen aus der Schulfa-
milie mit, wie man Daten gut erheben kann. Die Frage, wie sich aus den Daten zielgerichtete
Forderungen entwickeln lassen, misste dann Thema in der Schulfamilie sein.” (SR_C, Pos. 44)

Die Passage zeigt eine gewisse Unklarheit, wie mit schulbezogenen Daten in der Schul-
familie umgegangen werden soll. Zum einen wird betont, dass die einzelschulischen
Daten wenig Relevanz fiir die Schulfamilie hatten, zum anderen aber konkrete Ergeb-
nisse der Einzelschulen (z.B. Matheergebnisse) zum Anlass genommen werden (sollen),
um zu Uberlegen, wie diese Schulen unterstiitzt werden kdnnen. Diese Formulierung
deutet im Ubrigen ebenfalls - wie bereits im Zusammenhang mit Reflexionspraktiken
beschrieben - auf eine Kooperationspraxis i.S. von ,Aid and Assistance” (Little, 1990)
hin und weniger auf einen ko-konstruktiven Zugang. Auch die aufgeteilte Verantwor-
tungstragerschaft (,Die Schulen analysieren die Daten selbst”) zwischen der Einzelschule
und der Schulfamilie widerspricht einer ko-konstruktiven Praxis.

Ein weiterer Aspekt im Zusammenhang mit datengestiitzter Entwicklung zahlt auf den
im theoretischen Teil formulierten Verweis ein, dass in PLNs oft ausschliel3lich prak-
tische Evidenzen als Reflexionsanldsse genutzt werden. Hierzu merkt ein schulischer
Akteur aus Schulfamilie 4 an, durch den gemeinsamen Austausch in den Schulfamilien
JImpulse” erhalten zu haben, die dazu anregen, ,noch einmal tiber uns als Schule nachzu-
denken” (Gl_4_SL, Pos. 3). Mit ,impulse[n]” sind die Praktiken der anderen Schulen ge-
meint, jedoch keine beispielsweise forschungsgeleiteten oder schulstatistischen Daten.
Als zu berlicksichtigender Faktor in der Analyse mdchten wir festhalten, dass in den
Interviews mit den Schulrat*innen hdufig Aspekte genannt werden, die in den Grup-
peninterviews der Schulfamilien nicht zu héren waren (z.B. Datennutzung). Es lasst sich
daraus z.T. eine Differenz zwischen den Beschreibungen der Schulrdt*innen und denen
der schulischen Akteur*innen wahrnehmen.

6 Diskussion und Fazit

Abschlieend wird erortert, inwiefern durch den neuen Kooperationsanlass Schulfamili-
en veranderte Kooperationspraktiken etabliert werden konnten, welche Aussagen be-
zliglich Vertrauen und Kooperation in den Schulfamilien getroffen werden kdnnen und
inwieweit konzeptionelle Elemente des Formats Schulfamilien in der Praxis erkennbar
sind.

Vor der Einfiihrung der Schulfamilien gab es zwischen den Projektschulen keine struk-
turierte Kooperationspraxis. Schulleiter*innen in einer Schulfamilie, die mit der-/dem-
selben Schulaufsichtsverantwortlichen zusammenarbeiteten, hatten lediglich Uber
Dienstbesprechungen oder dhnliche Formate Kooperationsbeziehungen. Die Lehrkrafte
kannten sich untereinander eher nicht und Kontakte ergaben sich nur durch berufs-
biografische oder personliche Griinde. Die Schulrdte und Schulrdtinnen kannten die
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Lehrkrafte in der Regel nicht. Schulfamilien verandern somit augenscheinlich Koopera-
tionsgelegenheiten zwischen den genannten Akteur*innen, indem eine neue Struktur
flr das Zusammenkommen geschaffen wurde. Jedoch stellt sich die Frage, inwiefern
sich auch veranderte Kooperationspraktiken ergaben.

Professionelle Zusammenarbeit zeichnet sich - so zeigt die theoretische Einordnung -
dadurch aus, dass verschiedene Formen der Kooperation praktiziert werden. Die Zu-
sammenarbeit in Schulfamilien soll qua definitionem ko-konstruktiv erfolgen und Daten
zum Anlass einer gemeinsamen Reflexion nehmen. Sliwka und Klopsch (2024) weisen
hinsichtlich Schulfamilien zusétzlich darauf hin, dass ,kooperative Professionalitat” dann
erreicht wird, wenn zwischen den Mitgliedern ein hohes Mal an Vertrauen besteht
und die gemeinsame Arbeitspraxis gleichzeitig ,hohe[r] Prazision” aufweist (S. 116). Der
Begriff Prazision wird in diesem Zusammenhang synonym mit ,zielorientierten Arbeits-
prozessen” (ebd.) verwendet.

Die Ergebnisse unserer Untersuchung zeigen, dass die Kooperationspraktiken in den
Schulfamilien (zum Zeitpunkt der Datenerhebung = Beginn der eigenverantwortlichen
Arbeit in den Familien) vor allem als Austausch oder Unterstiitzungsangebot in Form von
gegenseitiger Hilfe stattfindet und weniger als ko-konstruktiver Prozess erfolgt. Grosche
et al. (2020) nennen u.a. Vertrauen, Egalitit und interpersonale Zielinterdependenz als
zentrale soziale Vorbedingungen fiir Ko-Konstruktion. In unseren Daten l3sst sich die
Auseinandersetzung mit Vertrauen und Egalitdt nachvollziehen, jedoch wurde die in-
terpersonale Zielinterdependenz kaum thematisiert. Interpersonale Zielinterdependenz
bezeichnet die gegenseitige Abhangigkeit der Kooperationspartner*innen, bei der die
Erreichung individueller Ziele entweder direkt von der Unterstiitzung der anderen ab-
hangt oder gemeinsame Ziele verfolgt werden. Fehlt diese Zielinterdependenz oder
wird sie nicht anerkannt, kann dies dazu fiihren, dass die Zusammenarbeit eher aus-
tauschend oder arbeitsteilig erfolgt, anstatt ko-konstruktiv (Grosche et al.,, 2020). Ziel-
fihrend fir die weitere Arbeit in den Schulfamilien ware daher, ein Bewusstsein dafir
zu schaffen, welchen Mehrwert das gemeinsame Erarbeiten von Ldosungen bzw. das
Bearbeiten des vorgegebenen gemeinsamen Fokus auf die Erreichung von Mindest-
standards fiir die Einzelschulen bringen kann.

Die analysierten Kooperationspraktiken verdeutlichen, dass Vertrauen nicht als einheit-
lich definierbare Groé3e zu verstehen ist, sondern sich auf unterschiedliche Weise situ-
ativ herstellt. In Anlehnung an einen prozessualen Vertrauensbegriff (Bormann, 2024)
|asst sich Vertrauen als interaktive Beziehungspraxis begreifen, die auf Wahrnehmung,
Bewertung und wechselseitiger Orientierung basiert. Die empirischen Befunde zeigen
dabei verschiedene Modi: In einem Fall (Schulfamilie 1) wird Vertrauen personal ver-
standen und Uber kontinuierliche Beziehungserfahrungen zu (einzelnen) Mitgliedern
in der Gruppe aufgebaut - was sich mit Zuckers (1986) Konzept des charakterbasierten
Vertrauens (,trust produced in the person”) verbinden lasst. Nicht unerwahnt bleiben
sollte in diesem Zusammenhang, dass der Begriff Schulfamilie bei den Teilnehmenden
Assoziationen zu familidren Beziehungen hervorrief und damit auch Bilder von N&he
und Distanz zu einzelnen Familienmitgliedern. Durch die Betonung der Einzelpersonen
konnen kollektive Bearbeitungsprozesse ggf. in den Hintergrund gestellt werden. In
anderen Schulfamilien wird Vertrauen Uber geteilte Problemlagen (Schulfamilie 2) oder
Uber die Anerkennung von Differenz (Schulfamilie 4) hergestellt. Letzteres verweist auf
ein Verstandnis von Vertrauen, das nicht durch Homogenitét, sondern gerade durch
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die produktive Auseinandersetzung mit Verschiedenheit gestiftet wird. Zu diskutieren
wird in diesem Zusammenhang sein, inwieweit es dabei gelingen kann, trotz des Be-
harrens auf Unterschiedlichkeit im weiteren Projektverlauf eine ko-konstruktive Koope-
rationspraxis auszugestalten.

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung, insbesondere die Unterkategorien der
zweiten Hauptkategorie, zeigen, dass die Befragten wiederholt auf strukturelle Rah-
menbedingungen verweisen. Insbesondere wurden zeitliche Ressourcen (fixe Termine),
geeignete Orte fir Begegnungen (Schulen) sowie klare Verantwortlichkeiten innerhalb
der Schulfamilie und eine Einbettung des Projekts in ein ibergeordnetes Bild (Lan-
derprogramm) thematisiert. Diese sozialen und strukturellen Beziige lassen sich nach
Endel3 (2012) in einen Zusammenhang mit ,Sinndimensionen” bringen, die bei Nicht-
beachtung zu Vertrauenskrisen flihren kdnnen: Eine fehlende zeitliche Dimension - Ver-
trauen bendtigt Zeit -, eine fehlende rdumliche Dimension - Vertrauen erfordert Orte
der Vertrautheit -, sowie eine fehlende soziale Dimension - Vertrauen setzt Transparenz
und Klarheit tiber Prozesse voraus (S. 91) kann kontraproduktiv fiir Kooperationsprak-
tiken sein. Hinsichtlich der sozialen Dimension verweist Endef3 (2012) zudem darauf,
dass Unsicherheiten bezogen auf die ,soziale Situation” (S. 90-91) oder ,Intransparenz
und Undurchschaubarkeit von Ablaufen, Prozessen oder Strukturen” (S. 91) zu Vertrau-
ensverlust flihren konnen. Fiir die Arbeit in den Schulfamilien kann in diesem Kontext
vor allem auf die im empirischen Material wiederkehrenden Hinweise zur Klarung von
Rollen und Prozessen verwiesen werden.

In Anlehnung an die Definition von Schulfamilien, die beschreibt, dass die Schulaufsicht
Schulleitungen verschiedener Schulen zur kontinuierlichen Zusammenarbeit zusam-
menfiihrt (Sliwka & Klopsch, 2024), zeigt unsere empirische Untersuchung, dass die
Schulaufsicht nicht nur als Initiatorin der Schulfamilien agiert, sondern sich gleichsam
versucht, als Mitglied auf Augenhohe einzubringen. Die Ergebnisse demonstrieren, dass
sich die Schulaufsichtsverantwortlichen kritisch mit ihrer veranderten Rolle auseinan-
dersetzen und diese z.T. den bisherigen Funktionsvorgaben gegeniiberstellen. Auch
schulische Akteur*innen erleben eine Verschiebung in ihren Beziehungsmustern zu
Vorgesetzten und nachgeordneten Instanzen, was zur Folge hat, dass neben fachlichen
Zielsetzungen verstarkt neue Rollenkonstellationen und Beziehungsdynamiken inner-
halb der Schulfamilienarbeit reflektiert werden. In diesem Kontext zeigt sich deutlich,
dass Vertrauen - insbesondere unter Bedingungen asymmetrischer Machtverhéltnis-
se - eine zentrale, aber fragile Ressource darstellt. Die im Material wiederholt sichtbare
Auseinandersetzung mit Fragen von Einfluss, Kontrolle und gegenseitiger Abhangigkeit
verweist auf die Bedeutung von Vulnerabilitdt als inhdrente Dimension interprofessio-
neller Zusammenarbeit. Dass Schulrdt*innen dienstrechtliche Aufsicht Giber Schulleitun-
gen und Lehrkrafte ausiiben, verleiht dem Vertrauensaufbau zusatzliche Brisanz. Vor
diesem Hintergrund erhélt auch der Hinweis von Rahm (2016), dass Machtasymme-
trien in Professionellen Lerngemeinschaften haufig ausgeblendet bleiben, besondere
Relevanz: Vertrauen entsteht nicht im machtfreien Raum, sondern in einem Gefiige,
das strukturell auf Hierarchie und Kontrolle basiert - und gerade deshalb bewusster Ge-
staltung bedarf (Jesacher-Rofler et al., 2025). Fiir die Schulfamilien kann festgehalten
werden, dass dieses Thema nicht ausgespart, sondern aktiv bearbeitet wird - aus un-
serer Sicht ist diese Auseinandersetzung grundlegend und wichtig fir die erfolgreiche
Arbeit in Schulfamilien.
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Ein weiterer Punkt ist, dass Schulfamilien zundchst lediglich eine Gelegenheitsstruktur
darstellen, die aufgrund des Projektrahmens nur voriibergehend strukturell abgesichert
ist. Diese eher kurzfristige Perspektive kdnnte ein Hindernis bei der Bearbeitung von
widersprichlichen Rollenprofilen (Klein & Bremm, 2020) darstellen, die notwendig sind,
um langfristig systematische Entwicklungsprozesse anstoen zu kdnnen, wie sie in an-
deren Bildungssystemen (z.B. Alberta in Kanada) existieren.

Das Konzept der Schulfamilie stellt einen neuen Kooperationsanlass dar, da Akteur*innen
unterschiedlicher Schulsystemebenen in einem neuen modus operandi zusammenge-
bracht werden. Durch diese neue Kooperationsgelegenheit werden insofern neue Ko-
operationspraktiken geschaffen - so zeigen unsere Ergebnisse -, als sie flir Austausch
untereinander genutzt werden und dieser vertrauensbildend wirkt. Ob die Zusammen-
arbeit in den Schulfamilien in einem ko-konstruktiven Modus vollzogen wird und im
Sinne eines lernenden Schulsystems (Sliwka & Klopsch, 2024) eine kontinuierliche Nut-
zung von Daten und gemeinsamer Reflexion ermdglicht, kann erst anhand weiterer
Untersuchungszeitpunkte im Projektverlauf betrachtet werden.
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Alle konn(t)en mitreden? Herausforderungen
in einem partizipativen inklusiven
Schulentwicklungsprozess

Everyone gets a say? Challenges in Participatory
and Inclusive School Development

Zusammenfassung

Der Beitrag beschreibt die Entwicklung eines inklusiven Bildungscampus in einer wach-
senden, vielfdltigen Gemeinde. Im Fokus stehen partizipative Prozesse und die Frage,
wie durch rdumliche und institutionelle Vernetzung Bildungsgerechtigkeit gefordert
werden kann. Eine Biirger*innenbefragung zeigt Chancen und Grenzen sozial ausge-
wogener Beteiligung. Der Artikel verdeutlicht: Inklusive Schulentwicklung muss Gber
bauliche MafSnahmen hinaus sozialrdumlich gedacht und gemeinsam gestaltet werden,
um Teilhabe und Chancengleichheit zu ermdglichen.

Abstract

This article outlines the development of an inclusive educational campus in a growing,
diverse community. It focuses on participatory processes and examines how spatial and
institutional networking can promote educational equity. A citizen survey highlights
both the opportunities and limitations of socially balanced participation. The article
argues that inclusive school development must go beyond construction measures, re-
quiring a socially embedded and collaborative approach to enable participation and
equal opportunities.

1 Lokaler Kontext und Ausgangslage

Die Volksschule ist ,das Zentrum des Dorfes’, sagt der Biirgermeister. Und das meint er
nicht nur symbolisch, die Volksschule liegt tatsachlich raumlich in der Mitte des Dorfes.
In einer Gemeinde mit intensiver Siedlungsgeschichte und entsprechendem Bevolke-
rungswachstum hat diese Tatsache Bedeutung. Mitten im Dorf soll nun ein moderner,
inklusiver Bildungscampus entstehen, ein Ort der schulischen und auf3erschulischen
Bildung fiir alle.

Die Anfang der 1960er Jahre errichtete Volksschule einer Gemeinde im Zentralraum einer
Landeshauptstadt steht angesichts der gesellschaftlichen und demografischen Entwick-
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lungen vor einem grundlegenden baulichen, strukturellen und padagogischen Entwick-
lungsprozess. In den Jahrzehnten nach dem Bau der Volksschule vervielfachte sich die
Bevolkerung, als neben dem béuerlich geprégten Dorf die ,Siedlung” mit verdichtetem
geforderten und genossenschaftlichen Wohnungsbau in Form von mehrgeschofSigen
Wohnanlagen entstand. Nach einer Stagnation bis Mitte der 2010er Jahre hat die Bevol-
kerungszahl mittlerweile den Hochststand der friihen 1990er Jahre tiberschritten (Amt der
Tiroler Landesregierung, 2023). Der Anteil der unter 15-Jahrigen in der Gemeinde liegt
leicht, jener der iber 65-)dhrigen - wohl als demografische Folge des Gemeindewachstums
um die 1970er Jahre - deutlich Gber dem Landesdurchschnitt, bei gleichzeitig Giberdurch-
schnittlichem Bildungsniveau (ebd.). Die Zahl der Personen mit Migrationshintergrund
nimmt in letzter Zeit zu, was sich in der Volksschule widerspiegelt: Die Schiiler*innen und
ihre Familien haben ihren geo-kulturellen Hintergrund in Giber 20 Landern.

Die Volksschule stof3t aufgrund steigender Schiiler*innenzahlen an ihre Grenzen. So-
wohl raumlich als auch strukturell ist eine qualitativ hochwertige padagogische Arbeit
aufgrund des Platzmangels und der nicht mehr zeitgemafen Grundrisse kaum noch
maoglich. Wichtige Einrichtungen wie Mittagstisch und Nachmittagsbetreuung sind auf
dem Schulgelande nicht vorhanden. Als Losung ist ein umfassender Umbau zu einem
Bildungscampus geplant, der breite Unterstiitzung in Politik und Gesellschaft findet.
Das Konzept geht {iber rein bauliche MaBBhahmen hinaus: Es soll ein moderner Bil-
dungsstandort entstehen, der aktuellen pddagogischen Standards entspricht und ge-
sellschaftliche Entwicklungen berlicksichtigt. Der Campus vereint Kindergarten, Kinder-
krippe, Volksschule und Musikschule. Zusétzlich entsteht ein grof3er Vorplatz als neues
Dorfzentrum fiir Vereinsveranstaltungen. Im Folgenden wird der Frage nachgegangen,
welche Chancen und Herausforderungen sich aus einer partizipativen Schulentwick-
lung fiir eine chancengerechte und diversitdtssensible Bildungslandschaft ergeben. Im
Gegensatz zur politischen Ebene stehen dabei nicht priméar baulich-raumliche Aspekte
im Vordergrund, sondern vor allem die padagogischen und familiaren Bedirfnisse und
Perspektiven der Bevolkerung. Die Gemeinde unterstiitzt eine entsprechende Initiative
einer Lehrerin, im Rahmen einer Masterarbeit einen begleitenden partizipativen Schul-
entwicklungsprozess zu initiieren.

Der vorliegende Praxisbericht diskutiert inklusive Schulentwicklung und Partizipation fiir
mehr Chancengleichheit. Nach einer Klarung des Verstandnisses von inklusiver und par-
tizipativer Schulentwicklung werden Modelle fiir Bildungsstandorte vorgestellt, die fiir
die Entwicklung am diskutierten Standort richtungsweisend sein kdnnen. AnschlieBend
wird die Befragung der Bevolkerung zur Erhebung der spezifischen Bedarfe am Stand-
ort beschrieben. Dazu wird der Frage nach der konkreten Beteiligung von Personen in
Abhangigkeit von sozialen und demografischen Merkmalen nachgegangen, der Einfluss
dieser Parameter auf die Ergebnisse diskutiert und deren reflektierte Nutzung fiir einen
inklusiven, partizipativen Entwicklungsprozess des Bildungsstandortes erortert.

2 Inklusive, partizipative Bildungsangebote

Inklusive Bildung ist als Prozess hin zu einer Gesellschaft zu verstehen, in der Vielfalt
wertgeschatzt wird und alle Menschen gleichberechtigt und ohne Ausgrenzung teilha-
ben kénnen (Huber & D&ll, 2023). Grundlegende Werte fiir ein inklusives schulisches
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Miteinander sind Gleichwertigkeit, Fairness und Gerechtigkeit, deren Fehlen zu Aus-
schliissen flihrt. Gefordert sind Chancengleichheit trotz unterschiedlicher Ausgangsbe-
dingungen und ein aktiver Abbau von Ungleichheiten durch individuelle Férderung
(Booth & Ainscow, 2019).

,Bei Inklusion geht es vor allem darum, inklusive Werte zu verankern. Inklusive Entwicklungen
erfordern den Dialog (iber eine gemeinsame Werteorientierung. Dieser schlief3t alles ein, was
in der Schule und ihrem Umfeld geschieht” (Booth & Ainscow, 2019, S. 15)

Inklusive Bildung beinhaltet auch ein politisches Engagement fir eine grundlegende
Verdnderung der meritokratischen Bildungsideale, also jener Vorstellung, dass Bildungs-
erfolg allein auf individueller Leistung beruht, um eine sozial gerechtere Welt zu férdern.
Schule soll Kinder und Jugendliche befahigen, aktiv an der Gestaltung einer inklusiven
Gesellschaft mitzuwirken. Dazu ist es notwendig, Vielfalt als Bereicherung zu begreifen,
Barrieren abzubauen und Lernprozesse so zu gestalten, dass sie die individuellen Be-
dirfnisse der Lernenden beriicksichtigen. Als Alternative zu segregierenden Konzepten
stellt inklusive Bildung eine an den individuellen Starken und Potenzialen orientierte
Forderung in den Mittelpunkt, die keine Leistungshierarchien reproduziert. Das Prinzip
der Individualisierung in der inklusiven Pddagogik zielt darauf ab, pddagogische An-
satze auf die individuellen Bediirfnisse und Fahigkeiten der Lernenden abzustimmen,
anstatt Leistungen im Vergleich zu anderen zu messen und damit Leistungshierarchien
zu schaffen (Stechow et al.,, 2019).

Partizipation (lat. partem capere = ,Anteil nehmen") bezeichnet im Bildungskontext die
aktive Mitgestaltung des Bildungsprozesses durch alle Beteiligten. In der Schule umfasst
sie die Mitwirkung der Lernenden am Unterricht und Schulleben. Lehrkrafte sollen diese
Teilhabe ermdglichen und fordern (Huber & Doll, 2023). Reitz (2015) definiert Partizi-
pation als kontinuierlichen, verbindlichen Prozess, der Wertebildung, Identitdtsentwick-
lung und Inklusion unterstltzt. Eikel und De Haan (2007) sehen sie als aktives Handeln
in einer Gemeinschaft, wobei Teilhabe diskriminierungsfrei gestaltet sein muss.

Auf politischer Ebene ist Blrger*innenbeteiligung ein Instrument der Partizipation und
der demokratischen Mitbestimmung. Sie lebt von der grundsétzlichen Bereitschaft der
Biirger*innen, ihre Rolle als Regierte aktiv mitzugestalten. Damit eng verbunden ist die
Frage, ob die mdgliche Einflussnahme auf konkrete Entscheidungsprozesse motivierend
genug ist, um eventuell vorhandene passive Haltungen zu Gberwinden (Hanisch, 2024).

3 Partizipation als Schliissel zur inklusiven Schulentwicklung und
Verbesserung der Bildungschancen

Fir die inklusive Schulentwicklung ist die Zusammenarbeit verschiedener Professionen
von zentraler Bedeutung. Inklusive Schulen sind idealerweise ganztagig organisiert, was
einerseits eine intensivere interne Kooperation erfordert und andererseits das Team
multiprofessioneller und heterogener werden l3sst. Ganztagsschulentwicklung und
inklusive Schulentwicklung gehen produktiv Hand in Hand (Marquardsen, 2023). Im
deutschsprachigen Raum gibt es nur wenige spezifische Instrumente fiir inklusive Schul-
entwicklung, darunter den Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow, 2019). Kruschel et al.
(2023) verweisen auf Defizite in der theoretischen und empirischen Fundierung sowie
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auf unterschiedliche Verstandnisse von Inklusion. Generell wird die hdufig praktizierte
blo3e Integration bestimmter Schiiler*innengruppen in leistungsorientierte Bildungs-
systeme kritisiert, so etwa von Frohn et al. (2022) oder Stechow et al. (2019), welche
auch zeigen, wie traditionelle Individualisierung Leistungshierarchien erzeugen. Huber
und Doll (2023) weisen auf das Spannungsfeld zwischen inklusivem Anspruch in schu-
lischen Strukturen und gesellschaftlichen Realitaten hin.

Inklusive und partizipative Schulentwicklung zielt auf die Forderung von Chancen-
gleichheit in der schulischen und auBerschulischen Bildung. Multimethodische und
intersektionale Ansatze unterstlitzen die Analyse ungleicher Bildungschancen entlang
sozialer Merkmale und Machtverhéltnisse. Ungleichheiten entlang von Diversitatsdi-
mensionen wie race, gender, class sind auf struktureller, institutioneller und individueller
Ebene miteinander verwoben, voneinander abhédngig und stehen in standiger Wech-
selwirkung. Bildung muss ein dialogischer Prozess sein, an dessen Gestaltung alle Be-
teiligten aktiv mitwirken. Ansatze wie dieser von Walgenbach (2017) zielen darauf ab,
Machtverhaltnisse zu hinterfragen und Schiler*innen zu eigenstandigem Denken und
Handeln zu befahigen.

Die soziale Lage pragt Bildungsprozesse mal3geblich iber den Zugang zu Bildungs-
chancen und Bildungsorten. Im Mittelpunkt steht die Frage, wie bildungspolitische
Mafnahmen priméare Bildungsbenachteiligungen durch verbesserte Chancen in forma-
len und non-formalen Bildungsbereichen ausgleichen kdnnen. Diese Herausforderung
erfordert eine schullibergreifende Perspektive, da einzelne Institutionen wie Schulen sie
nicht allein bewaltigen kdnnen. Entscheidend fiir eine ganzheitliche Férderung ist das
Zusammenspiel von Bildungsangeboten und Lebensbedingungen. Dieser erweiterte
Blick ermdglicht neue Ansétze, die (iber rein bildungspolitische Aspekte hinausgehen.
Raumplanung wird dabei zu einem zentralen Handlungsfeld: Die Verkniipfung von
Stadt- und kommunaler Bildungsplanung ist ein Kernelement von Bildungslandschaf-
ten. Die raumsoziologische Perspektive (Bollert et al,, 2023) betont die Bedeutung sozi-
aler und rdumlicher Bedingungen fiir die Bildung und Entwicklung junger Menschen.
Studien zeigen, dass Kinder, die langer den Kindergarten besucht haben, eine deutlich
hohere Sozial-, Sprach- und Lesekompetenz aufweisen und Alltagssituationen besser
bewaltigen kénnen. Dieser Unterschied bleibt in der Regel bis in die Sekundarstufe be-
stehen. Durch explizite Frithforderung kann dem Kreislauf der ,Bildungsvererbung” ent-
gegengewirkt werden. Osterreich ist hier aufgrund seines selektiven Bildungssystems
Schlusslicht in Europa. Campusschulen haben das Ziel, Chancengleichheit im Schulsys-
tem fiir alle Kinder, unabhangig von ihrem 6konomischen oder kulturellen Kapital, zu
erreichen (Leber, 2014). Um diesem strukturellen Ungleichgewicht entgegenzuwirken,
braucht es Bildungsmodelle, die friih ansetzen, Uberginge begleiten und Bildungsrau-
me konsequent vernetzen. Genau hier setzen Bildungslandschaften und das Campus-
modell an, die neue Wege flir mehr Chancengerechtigkeit im Bildungssystem eroffnen.

Bildungslandschaften und das Campus-Modell: Inklusive Bildung durch
Kooperation und Vernetzung

Bildungslandschaften sind strategische Konzepte zur Gestaltung von Bildungsangebo-
ten innerhalb eines definierten regionalen oder kommunalen Raums - etwa einer Stadt,
eines Stadtteils oder eines Bezirks. Zentrale Merkmale sind der rdumlich-territoriale
Bezug, die institutionelle Vernetzung sowie das Ziel der Chancengerechtigkeit. Ziel ist
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die Forderung einer ganzheitlichen Personlichkeitsentwicklung und der Abbau von Bil-
dungsungleichheiten, insbesondere fiir benachteiligte Kinder und Jugendliche (Bollert
etal, 2023).

Lokale Bildungslandschaften verbinden formale Bildungsinstitutionen wie Ganztags-
schulen mit informellen Lernorten und richten sich an den individuellen Lernwegen
der Schiiler*innen aus. Ihr Erfolg hangt mal3geblich von klaren Zustandigkeiten und
der Zusammenarbeit aller beteiligten Akteur*innen ab - von Schulen und Kindergarten
Uber Eltern und Vereine bis hin zu kommunalen Tragern (Bleckmann & Durdel, 2009;
Walgenbach, 2017).

Ein praxisnahes Beispiel fiir eine gelungene Umsetzung stellt das Wiener Campus-Mo-
dell dar. Es vereint Krippe, Kindergarten, Volksschule, Sekundarstufe | sowie Nachmit-
tagsbetreuung fiir Kinder von 0 bis 14 Jahren unter einem Dach. Ziel ist eine durch-
gangige Bildungsbiografie mit flieBenden Ubergiangen zwischen den Bildungsstufen.
Interdisziplindre Teams entwickeln gemeinsam individualisierte Bildungsprogramme,
die frithzeitige Forderung, alterslibergreifendes Lernen und vielfaltige Bildungsangebo-
te wie Musik, Sport oder Sprachférderung einschlie3en. Unterstiitzt wird dies durch ein
modernes Raumkonzept mit offenen Lernraumen und nachhaltigen Materialien (Leber,
2014).

Zentral im Campus-Modell ist ein inklusives Bildungsverstandnis, das Inklusion als Wei-
terentwicklung von Normalisierung, Empowerment und Integration begreift. Vielfalt
wird als normaler Bestandteil des schulischen Zusammenlebens anerkannt. Jedes Kind
wird mit seinen individuellen Bedirfnissen - gepragt durch Alter, Entwicklungsstand,
kulturellen Hintergrund, Starken oder Beeintrachtigungen - als gleichwertig betrachtet
(Leber, 2014). Frithkindliche Bildung spielt dabei eine Schlisselrolle, da sie Kindern er-
moglicht, Vielfalt von Anfang an als Bereicherung zu erfahren. Ein weiterer Schwerpunkt
liegt auf interkultureller Erziehung, insbesondere vor dem Hintergrund, dass knapp ein
Drittel der osterreichischen Bevolkerung einen Migrationshintergrund hat - mit stei-
gender Tendenz (Statistik Austria, 2024). Zwei- und mehrsprachige Paddagog*innen in
Kindergarten und Schule werden gezielt vernetzt eingesetzt, erstsprachlich gemischte
Gruppen sowie offene Unterrichtsformen fordern einen interkulturellen Alltag. Das ge-
meinsame Lernen in heterogenen Gruppen starkt gegenseitigen Respekt und Toleranz
und wirkt einer gesellschaftlichen Segregation entgegen (Leber, 2014).

Die Kooperation unterschiedlicher Akteur*innen bildet das Fundament erfolgreicher
Bildungslandschaften. Der Austausch von Fachwissen, die gemeinsame Nutzung von
Infrastruktur sowie abgestimmte padagogische Konzepte ermdglichen ein ganzheitli-
ches Bildungsangebot. Besonders wichtig ist die aktive Einbindung der Eltern und der
lokalen Gemeinschaft, um die Bedarfe aller Beteiligten in die Planung einzubeziehen
(Lossen et al,, 2023). Die rdumliche Néhe der Einrichtungen erleichtert die Koordinati-
on und ermdglicht eine flexible Nutzung personeller und struktureller Ressourcen. Lei-
tungen und padagogische Teams legen gemeinsam die rdumliche und konzeptionelle
Struktur fest, sodass die padagogischen Schwerpunkte aller Beteiligten berlicksichtigt
werden (Leber, 2014).

Angesichts wachsender gesellschaftlicher Komplexitdt wird die Vernetzung immer
wichtiger. Schulen missen sich &ffnen, um gemeinsam mit externen Partner*innen
Losungen flr Herausforderungen zu finden, die sie allein nicht bewdltigen konnen.
Gleichzeitig bereichern aufSerschulische Akteur*innen das Schulleben durch kulturelle,
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sportliche und soziale Impulse. Eine vernetzte Schule ist fest in ihrem sozialen Umfeld
verankert und versteht sich als Teil eines umfassenden Bildungsnetzwerks, das Kin-
der, Familien, Organisationen und Institutionen aktiv einbezieht (Schneider-Reisinger &
Kreilinger, 2020).

Ein Beispiel fiir eine konzeptionelle Umsetzung lokaler Bildungslandschaften ist der
Wiener Campus, ein Modellprojekt, das Kindergarten, Volksschule, Sekundarstufe | und
Nachmittagsbetreuung fiir Kinder von 0 bis 14 Jahren in einer Bildungseinrichtung ver-
eint. Als Praxisbeispiel fiir schulibergreifende Kooperationen zielt es auf Chancengleich-
heit durch nahtlose Bildungsiibergénge. Interdisziplindre Teams von Pddagog*innen
entwickeln gemeinsame, individuell abgestimmte Bildungsprogramme und ermdgli-
chen frithzeitige Forderung. Ein modernes Raumkonzept mit gemeinsamen Lernrdu-
men und Freiflachen unterstltzt den altersiibergreifenden Austausch und schafft durch
nachhaltige Materialien eine inspirierende Lernumgebung. Das Modell integriert so-
ziales Lernen durch die Einbindung von Eltern, Vereinen und lokalen Organisationen
und bietet vielfaltige Angebote wie Sport, Musik und Sprachkurse. Grundprinzipien sind
Individualisierung, Ganzheitlichkeit, Erziehungspartnerschaft sowie konzeptionelle und
methodische Freiheit. Vielfalt gilt als selbstverstandlich, jedes Kind wird mit seinen indi-
viduellen Bedarfen gleichwertig anerkannt. Die Verbindung von Krippe, Kindergarten,
Schule und Hort schafft eine Gesamteinrichtung, in der Inklusion durch Teamarbeit, al-
tersgemischte Gruppen und flexible Lernumgebungen praktisch umgesetzt wird (Leber,
2014).

4 Fallbeispiel Campus Dorf: Entwicklungsprozess in der
Beispielgemeinde

Derzeit sind die Bildungseinrichtungen in der Gemeinde rdumlich und organisato-
risch voneinander getrennt. Der neue Campus soll neben Volksschule, Kindergarten
und neuer Kinderkrippe auch die Musikschule beherbergen und eine ganztagige und
ganzjéhrige padagogische Betreuung gewahrleisten. Eine Integration der Mittel- und
Erwachsenenschule ist aus rdumlichen Griinden nicht méglich. Die Zusammenarbeit
zwischen den Bildungseinrichtungen beschrankt sich derzeit auf wenige traditionelle
Aktivitaten, wie z.B. das ,Schnuppern” der Kindergartenkinder in der Volksschule. Ko-
operation und Zusammenarbeit der verschiedenen Institutionen miissen daher erst in-
itiiert werden.

Mit der Konzeption des neuen Bildungscampus sind die Bauamtsleitung der Gemeinde
und ein Sonderbauausschuss befasst, letzterer vor allem mit den baulichen Aspekten.
Rahmenbedingungen wie offentliche Forderungen bestimmen die Entscheidungen
wesentlich mit, so wird es auch in Zukunft nur eine Turnhalle und einen kleinen Be-
wegungsraum fir mehr als 15 Klassen und mehrere Kindergruppen geben. Der Au-
Benbereich wird durch den Vorplatz gesichert. Dieser soll von den Vereinen fiir Ver-
anstaltungen mitgenutzt werden, was aus padagogischer Sicht kritisch gesehen wird.
So wird der gemeinsam genutzte Vorplatz im Schulbetrieb fiir pddagogisch wertvolle
Pausenaktivitaten oder den Unterricht im Freien bendtigt, wahrend gleichzeitig ein Ver-
ein die Flache fir den Aufbau einer mehrtagigen Veranstaltung (z.B. Dorffest, Sport-
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turnier) beansprucht. Das flhrt, besonders wenn Auf- und Abbauarbeiten wéhrend der
Schulzeit stattfinden missen, zu Nutzungskonflikten, Larmbelastigungen und mégli-
chen Sicherheitsbedenken. Chancen liegen in der zeitgemaBen und baulichen Integ-
ration der Einrichtungen, die starker zusammenwachsen und inklusiver werden sollen.
Insbesondere die Musikschule vor Ort bereichert das Angebot in einer Ganztagsschule
sehr, da sie einen niedrigschwelligen Zugang fiir Kinder mit unterschiedlichen Bildungs-
chancen gewdhrleistet. Musikschulen sind traditionell ein Ort, an dem Bildungsprivile-
gien besonders sichtbar werden und gleichzeitig Traditionen nicht nur musikalischer
Art gepflegt werden. Ein padagogischer Schwerpunkt des Campus zum Abbau von Bil-
dungsungleichheiten kdnnte auf der Teilhabe an musikalischer Bildung als Erwerb von
sozialem und kulturellem Kapital (Bourdieu, 2005) unabhéngig von der Herkunft liegen.

5 Partizipation im Kontext sozialer und demografischer Merkmale

Fir die Entwicklung inklusiver und partizipativer Bildungsorte ist ein fundiertes Wis-
sen Uber die strukturellen Rahmenbedingungen, Ressourcen und Lebensrealitaten
von Familien grundlegend. Eine Erhebung im Rahmen der Biirger*innenbeteiligung
ist dann aussagekrdftig, wenn eine reprasentative Gruppe an der Befragung teilnimmt.
Im Rahmen ihrer Masterarbeit erstellte Katharina Zehrer eine niederschwellig zugang-
liche Online-Befragung zu Bedarfen und Anliegen im Zusammenhang mit dem neuen
Bildungscampus. Die Bedarfserhebung wurde frei nach spezifischen lokalen Fragestel-
lungen generiert und betrifft unterschiedliche Bereiche wie Schulform, Mahlzeiten an
der Schule, au3erschulische Angebote und Inklusion. Die Gemeinde unterstltzte eine
niederschwellig zugéngliche Online-Befragung zu Bedarfen und Anliegen im Zusam-
menhang mit dem neuen Bildungscampus. Der Fragebogen enthielt neben Multiple-
Choice- und geschlossenen Fragen auch eine offene Frage. Die Verwendung der Mehr-
heitssprache als hegemoniale Praxis, die bereits dominante Gruppen privilegiert, wurde
reflektiert, eine mehrsprachige Befragung mangels praktikabler Losungen verworfen.
Der Fragebogen wurde Uber den Elternverteiler der Volksschule, der Kindergarten so-
wie Uber private Social Media-Kanéle verbreitet. Ein QR-Code zum Online-Fragebogen
war auch in der monatlichen Gemeindezeitung zu finden. So war fiir viele, die teilneh-
men wollten, die Mdéglichkeit zur Partizipation gegeben.

330 Personen haben an der Umfrage teilgenommen. Zwei Drittel der Teilnehmenden
sind zwischen 26 und 43 Jahre alt, also potenziell in der ,Familienphase” Fast ein Vier-
tel der Befragten hat ein mehrsprachiges privates Umfeld. 40% der Teilnehmenden
leben seit weniger als zehn Jahren in der Gemeinde. Teilzeitbeschéftigte iberwiegen,
gefolgt von Vollzeitbeschéaftigten. Das Haushaltsnettoeinkommen liegt bei knapp der
Halfte der Teilnehmenden (ber 4000 € netto im Monat. Das Einkommen der tberwie-
gend jungen Kinderlosen ist im Durchschnitt hoher als das der Familien, was mit der
Teilzeitquote der Eltern korreliert. Die Teilnahmequote der Kinderlosen liegt bei 20 %,
der Anteil der Alleinerziehenden liegt mit 7% der Teilnehmenden mit Familie deutlich
unter der statistischen Grenze von einem Fiinftel aller Familien in Osterreich (Statistik
Austria, 2024). Dies kann als Indiz daflir gewertet werden, dass nicht zuletzt zeitliche
Ressourcen Uber die Teilnahme entscheiden. Vor allem die traditionell von Frauen tber-
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nommene Care-Arbeit fithrt zu einer geringeren politischen und zivilgesellschaftlichen
Partizipation (Dorfler & Kaindl, 2019; Rosenzweig, 2021; Wiechmann, 2018). Merkmale
wie ein einsprachiges oder mehrsprachiges Umfeld oder ein hoheres oder niedrige-
res Familieneinkommen sind im Durchschnitt nicht charakteristisch flr Préferenzen zu
bestimmten Themen. Neue Organisationsformen wie Mehrstufenklassen werden vor
allem von Personen gewiinscht, die erst seit kurzer Zeit in der Gemeinde leben und
weniger Unterstiitzung erhalten. Mehrsprachige, Alleinerziehende und Neuzugezogene
sind eher bereit, finanziell in Freizeitangebote und qualitativ hochwertige Mahlzeiten
zu investieren, wobei die Bereitschaft bei geringerem Einkommen tendenziell hoher ist.
Teilnehmende ohne Kinder bewerten Angebote wie Mittagstisch, Ganztags- und Feri-
enbetreuung, Schulwegaspekte, Raumlichkeiten aber auch Mitbestimmung als weniger
wichtig. Im Gesamtergebnis fiihrt dies zu Verzerrungen zuungunsten jener Gruppen, die
auf solche Angebote angewiesen und an Partizipation interessiert sind. Hier zeigen sich
die Grenzen einer allgemeinen Biirger*innenbeteiligung in Entwicklungsprozessen von
Bildungslandschaften. Eine genaue Analyse erscheint notwendig, um diversitatssensib-
le und sozial ausgewogene Empfehlungen ableiten zu kénnen. Gleichzeitig wird die
Notwendigkeit guter Kommunikation auf kommunaler Ebene deutlich, um nicht direkt
Betroffene zu sensibilisieren und Entscheidungen zu erkléren.

Am Beispiel von Parkplatzen fir ,Elterntaxis’, die unter Aspekten wie Schulwegsicher-
heit, Flachennutzung und Klimaschutz fragwirdig sind, werden die Potenziale von Bil-
dungslandschaften deutlich: Berufstatige Eltern mit wenig Unterstlitzung fordern Park-
platze. Sie wiinschen sich rdumliche Konzentration sowie ganztdgige und ganzjéhrige
Angebote. Langere Schulzeiten mit Freizeitangeboten konnten daher potenziell den
Bedarf an ,Elterntaxis” reduzieren, was wiederum Schulwegsicherheit und Nachhaltig-
keit fordert. Die Lage im Zentralraum mit guter offentlicher Verkehrsanbindung kdnnte
sogar Entscheidungen gegen die Anschaffung und Erhaltung von Autos beglinstigen,
was wiederum eine 6konomische Entlastung fiir Familien bedeuten wiirde.

Die abschlieBende Frage war als offene Frage konzipiert und bot damit die Maglich-
keit, personliche Anmerkungen zum Thema zu machen. Etwa ein Fiinftel der Befragten
(n = 60) hat diese Moglichkeit genutzt, um in diesem Rahmen Stellung zu beziehen.
Unter dem Gesichtspunkt der Inklusion und Partizipation soll untersucht werden, wel-
che Personen sich in diesem Kontext zu Wort melden, wer die Moglichkeit nutzt bzw.
nutzen kann, seine Interessen zu formulieren und einzubringen. Die Mdglichkeit der
Partizipation im Rahmen selbst formulierter und inhaltlich frei gewéhlter Aspekte zum
Thema gibt den Personen noch einmal eine ganz besondere Stimme, mit der sie sich in-
dividuell aus der Masse derer, die die geschlossenen Fragen beantworten, herausheben
konnen. Dennoch ist es fiir eine inklusive und partizipative Schulentwicklung wichtig zu
beachten, dass die Reprasentativitat dieser AuBerungen infrage gestellt werden muss.
Sie spiegeln die individuellen Perspektiven der kleinen Stichprobe wider, die iiber die
Ressourcen und die Motivation verfiigt, sich entsprechend einzubringen. Die Analyse
der Daten zeigt, dass es sich dabei, gemessen am Familieneinkommen und anderen In-
dikatoren, um soziookonomisch privilegierte Personen handelt, die schon langer in der
Gemeinde leben. Das Interesse an Inklusion und ganztagigen Schulformen, Ferienbe-
treuung und Freizeitangeboten in der Schule ist besonders hoch. Damit sind die Ideen
und Werte von inklusiven und partizipativen Schulmodellen gut vertreten.
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Ein ganztdgiges padagogisch-professionelles Angebot, das Schule und Freizeit vereint,
entspricht derzeit den Bediirfnissen von Familien aufgrund der Organisation von Be-
rufs- und Familienleben und der Notwendigkeit, einer Erwerbsarbeit nachzugehen.
Entsprechend werden Betreuungszeiten nachgefragt, die mit einer ganzjéhrigen Voll-
zeiterwerbstatigkeit vereinbar und méglichst flexibel sind und gleichzeitig eine hohe
padagogische Qualitat gewahrleisten. Dabei ist auch das Bewusstsein flr die Potenzi-
ale von Kooperationen mit auSerschulischen Bildungspartner*innen vorhanden. Auch
Kritik am segregierenden Schulsystem an sich wird auf Ebene der Einzelschule und
Gemeinde geduRert. Die Belastung von Kindern und Familien durch Ubergange wird
ebenfalls thematisiert im Wunsch nach ,[...] Gesamtschule, wo alle Kinder bis zur 8.
Klasse zusammenbleiben kdnnen. Der Druck ab der 3. Klasse VS ist viel zu gro3 um
in ein Gymnasium zu kommen" (Case 569 E002_01). Hier entsteht ein Spannungsfeld
zwischen strukturellen Bedingungen und regionalen Méglichkeiten, fiir die es zu sen-
sibilisieren gilt.

Gleichzeitig werden aber auch Themen angesprochen, die den Intentionen inklusiver
Bildungsorte zuwiderlaufen. Solche AuBerungen ernst zu nehmen, ohne sie iiberzube-
werten, birgt die Chance, entsprechenden Haltungen mit Aufklarung und spezifischen
Informationsangeboten zu begegnen. Mit tradierten Vorstellungen, wonach das Kind
zur Mutter gehore, stellen Personen umfassende Bildungsangebote infrage: ,Dass man
nicht nur auf die Bedirfnisse der Eltern schaut, sondern vor allem auf die Bediirfnisse
der Kinder! Ist es wirklich gut, dass Kinder den ganzen Tag, das ganze Jahr fremdbe-
treut werden? Wieviel Pddagogik vertragt ein Kind? Warum miissen Eltern, vor allem
beide unbedingt ganztags arbeiten?” (Case 348 E002_01). Unter Ausblendung aktueller
6konomischer Notwendigkeiten wird unterstellt, dass Frauen ihre Kinder gegen de-
ren Bedurfnisse und auf deren Kosten betreuen lielSen, um sich beruflich zu verwirkli-
chen. Frauen sollten demnach unbezahlte Care-Arbeit leisten, anstatt einer bezahlten
Erwerbsarbeit nachzugehen. Der Unterschied zwischen professioneller Erziehungs-
und Betreuungsarbeit wird ausgeblendet. Dass das Bewusstsein fiir Bildungsinhalte
von Schulen, vor allem fiir Angebote von Bildungslandschaften, fehlt, zeigt sich, wenn
professionelles padagogisches Handeln an Schulen auf die Vermittlung basaler Kultur-
techniken reduziert wird: ,Die Kinder gehen 5 Stunden taglich, 4 Jahre lang schule fir
schreiben und rechnen: ist das nicht genug?” (Case 503 E002_01).
Partizipationsmoglichkeiten erzeugen eine gewisse Erwartungshaltung, gehort zu wer-
den, damit eigene Vorschlage umgesetzt werden. Entsprechende Enttauschungen in
der Vergangenheit und sachfremde Kritik an der Kommunalpolitik wurden auch in
dieser Befragung deutlich. Dariiber hinaus wurden konkrete Anliegen geduBBert, wie
beispielsweise die als notwendig erachtete Losung des Larmproblems durch Schule
und Nachmittagsbetreuung. Die Nutzung des Schulgeldndes fiir Vereinsveranstaltun-
gen mit Alkoholkonsum wird kontrovers diskutiert. Insgesamt (iberwiegen jedoch die
konstruktiven Anmerkungen zum neuen Campus, insbesondere im Hinblick auf das
Wohlbefinden der Kinder und Familien. So wird hdufig die Bedeutung von Frei- und
Bewegungsflachen, aber auch die Schulwegsicherheit thematisiert. Auch die Integration
verschiedener Bildungsangebote im Rahmen eines zeitlich erweiterten Schulangebots
wird angesprochen.

doi.org/10.35468/tfs-11-2025-10 125



Katharina Zehrer und Alexandra Madl

6 Fazit und Ausblick

Partizipation ist ein zentrales Element inklusiver Schulentwicklung und kann im Rah-
men schullibergreifender Kooperationen dazu beitragen, Bildungschancen zu fordern
und soziale Ungleichheiten abzubauen. Indem alle Akteur*innen die Mdoglichkeit ha-
ben, sich aktiv in Entscheidungsprozesse einzubringen, wird nicht nur die Qualitat der
Bildung verbessert, sondern auch das soziale Miteinander gestarkt. Junge Menschen
brauchen die Chance, sich in ganztdgigen Bildungsangeboten unabhangig von ihrer
sozialen Herkunft und ihrem Milieu ihren Potenzialen entsprechend zu entwickeln, zu
partizipieren und zu lernen, ohne dass sie gegen ihre Eltern ausgespielt werden (El
Mafaalani, 2023). Partizipative, inklusive Schulen, die die gesamte Schulgemeinschaft
einbeziehen und Partizipation ernst nehmen, konnen dies trotz pluraler gesellschaftli-
cher Realitaten und Perspektiven leisten.

Partizipative Ansatze in der Schulentwicklung erfordern eine konsequent reflektierte
Umsetzung, die sich auf theoretische Grundlagen stiitzt und gesellschaftliche Machtver-
haltnisse kritisch hinterfragt. Theoretisch anschlussfahig ist hier das Konzept des kom-
munikativen Handelns nach Habermas (1981), das auf einen herrschaftsfreien Diskurs
zielt. Beteiligung bedeutet in diesem Sinne nicht bloBe Anwesenheit, sondern gleich-
berechtigte Mitsprache. Das setzt voraus, dass strukturelle Hiirden aktiv ausgeglichen
werden, damit auch benachteiligte Gruppen ihre Perspektiven wirksam einbringen kon-
nen. Um dies zu gewahrleisten, miissen Beteiligungsprozesse bewusst niedrigschwellig
gestaltet werden. Denkbar sind etwa mehrsprachige Bedarfserhebungen, begleitete
Beteiligungsformate oder gezielte Ansprache von Personen an éffentlichen Orten wie
Spielplatzen oder vor Supermérkten. Damit wird eine tatsdchliche Offnung gegeniiber
marginalisierten Positionen wahrscheinlicher. Wird Schulentwicklung nicht in diesem
Sinne reflektiert und aktiv gegensteuernd gestaltet, besteht die Gefahr, die Dominanz
privilegierter Gruppen und ihrer Stimmen und Perspektiven unbeabsichtigt zu verstar-
ken.

Kinder, deren Bildungswege nicht bereits durch Vererbung vorgegeben sind, sind be-
sonders von Briichen an den Ubergéngen betroffen. Vernetzung und ein erweitertes
Bildungsverstandnis (Klein, 2017) sind vor allem fiir diejenigen hilfreich, die aufgrund
ihrer sozialen Herkunft benachteiligt sind. Durch die Zusammenarbeit mit zivilgesell-
schaftlichen Initiativen und Vereinen kann z.B. der Zugang fiir neu zugewanderte Ju-
gendliche verbessert werden. Voraussetzung fiir den Erfolg ist Professionalitét in der
Vernetzung und Kooperation, die Verlasslichkeit in der Umsetzung gemeinsamer Zie-
le bietet und auf Dauer angelegt ist. Modelle wie Bildungslandschaften oder Campus
zeigen, wie schuliibergreifende Kooperationen zu einer ganzheitlichen und inklusiven
Bildung beitragen kénnen. Durch die Blindelung unterschiedlicher Angebote entstehen
Strukturen, die nicht nur den individuellen Bildungserfolg fordern, sondern auch das so-
ziale Miteinander starken. Mit innovativen rdumlichen und padagogischen Konzepten
kann eine nachhaltige und gerechte Bildungslandschaft gestaltet werden.

Die geplante Sanierung des Volksschulgebdudes, des Kindergartens und der Kinder-
krippe stellt somit nicht nur einen baulichen Wendepunkt dar, sondern bietet auch die
Chance, die Bildungslandschaft des Dorfes grundlegend zu erneuern. Die Ergebnisse
der Befragung bilden eine wertvolle Grundlage flr die Entwicklung eines gemeinsamen
Leitbildes, das die Wiinsche und Bediirfnisse der Dorfgemeinschaft adaquat widerspie-
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gelt. Der partizipative Prozess erdffnet die Mdoglichkeit, aus einer baulichen Moderni-
sierung ein Gemeinschaftsprojekt zu machen, in dessen Mittelpunkt Chancengleichheit
und Vielfalt stehen.
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Polynesisch Segeln fiir Schulen. Ein Beispiel fiir
(inter-)organisationales Lernen und Entwickeln

Polynesian Sailing for Schools. An Example of
(Inter-)Organisational Learning and Developing

Zusammenfassung

Der Praxisbeitrag beschreibt innovative Ansatze zur Schulentwicklung durch Netzwerk-
arbeit am Beispiel des Multi-Schulen-Entwicklungsprogramms und des Wiener Netz-
werks ,Schulen gestalten Schule(n) gemeinsam”. Durch kollektive Lernprozesse, Team-
arbeit und Austausch sollen Schulen befahigt werden, komplexe Herausforderungen zu
bewaltigen und nachhaltige Verdnderungen umzusetzen. Dabei stehen Prinzipien wie
Selbstorganisation, Partizipation und Reflexion im Fokus. In diesem Beitrag werden ers-
te Ergebnisse vorgestellt, die eine Starkung der Zusammenarbeit und die Entwicklung
innovativer Losungsansatze fiir den Schulalltag zeigen.

Abstract

This practical article describes innovative approaches to school development through
networking using the example of the multi-school development program and the
network,Schulen gestalten Schule(n) gemeinsam” Through collective learning proces-
ses, teamwork and exchange, schools are enabled to overcome complex challenges and
implement sustainable changes. The focus is on principles such as self-organization,
participation and reflection. Initial results show a strengthening of cooperation and the
development of innovative solutions for everyday school lifel.

1 Einleitende Gedanken

Schulen stehen vor wachsenden Herausforderungen bei der Umsetzung des Zieles,
forderliche Lernrdume flir Kinder und Jugendliche zu gestalten. Die Komplexitdt des
Schulalltags hat auf unterschiedlichen Ebenen zugenommen. GroRere Heterogenitat
der Beteiligten, vielfaltigere Themen und intensivere strukturelle Steuerung fordern

1 Hinweis zur Textproduktion: Die Zusammenfassung wurde unter Einbindung von Kl-Technologie (ChatG-
PT, DeeplL) iiberarbeitet und iibersetzt.
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Schulentwicklung zusehends. Der Begriff der Transformation wird auch im Bildungskon-
text verwendet, um aufzuzeigen, welche Herausforderungen Schulen und das Schul-
system mit Blick auf Inhalte, Strukturen, Kooperation sowie Fithrung und Steuerung zu
bewaltigen haben (Rolff, 2025; Sliwka, 2024). Innovative Entwicklungsarbeit iiber einen
Schulstandort hinaus kann hier Ressourcen freisetzen und das gemeinsame Lernen der
Organisationen stutzen.

In der folgenden Auseinandersetzung, die der Frage ,Wie kann interorganisationale
Vernetzung von Schulen innovative Entwicklungsprozesse initiieren und akzelerieren?”
folgt, soll anhand des Bildes des polynesischen Segelns sichtbar gemacht werden, wie
Schulentwicklung in Netzwerken standortspezifisch und gleichzeitig schullibergreifend,
einander unterstlitzend gestaltet werden kann. Zu Beginn werden das Bild des Segelns
sowie theoretische Eckpunkte zur Netzwerkarbeit vorgestellt. Danach folgen Beschrei-
bungen des konkreten Projekts und Netzwerks, das hier als Praxisbeispiel fungiert. Die
nachsten Schritte im Netzwerk und in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung in
diesem Kontext bilden den Abschluss.

2 Kurs finden in unsicheren Zeiten: Die Kraft von Netzwerken

2.1 Das Neue wagen

Viele polynesische Inseln wurden durch Expeditionen entdeckt, die kein bestimmtes
Ziel hatten, sondern sich wahrend der Reise von einem Hinweis zum nachsten vorarbei-
teten, um neue Orte zu finden. Die Herangehensweise, sich auf Prozesse einzulassen,
deren Entwicklung und Ausgang offen sind, entspricht dem Prinzip des polynesischen
Segelns. Gunther Schmidt (2021) nutzt im Kontext seiner Beratungspraxis diese Meta-
pher, um zu beschreiben, wie sicheres Navigieren in von Unsicherheiten gepréagten Si-
tuationen gelingen kann. Wenn sich die Rahmenbedingungen haufig &ndern und hohe
Flexibilitat nétig ist, sind starre und eng gesteckte Ziele am Anfang oft nicht hilfreich.
Fir grof3e Entwicklungsvorhaben in Organisationen braucht es zundchst eine kraftvolle
Intention, die Engagement und einen inneren Drang zur Umsetzung initiiert (Hunziker,
2019), sowie ein Team, das mit Umwegen rechnet, bereit ist, erste Losungen wieder
loszulassen und Ziele immer wieder anzupassen.

Die Metapher des polynesischen Segelns wollen wir im Folgenden auf Schulentwick-
lungsprozesse beziehen. Schulen finden sich aktuell mit zahlreichen unterschiedli-
chen und komplexen Herausforderungen konfrontiert, die in der Wahrnehmung von
Padagog*innen und Schulleitungen das Einlassen auf Neues und Innovatives erschwe-
ren. Wie lasst sich die Ebene des operativen Multitasking-Alltags verlassen, um out-of-
the-box denken zu kdnnen? Eine Mdglichkeit, der Volatilitdt und Ambiguitat des schu-
lischen Alltags begegnen zu konnen, ist die Entwicklung im Team und die Vernetzung
mit anderen Schulen.

2.2 Das Netzwerk als Ressource

Entwicklung wird als zunehmende Fahigkeit verstanden, reflexiv mit Komplexitat, Multi-
valenzen und Unsicherheiten umzugehen und einen immer differenzierteren und gleich-
zeitig ganzheitlicheren Blick auf Lernen und Schule zu entfalten (Andersch, 2023; Per-
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mantier, 2023). Dabei kann nicht nur Verdnderung an sich, im Sinne einer Anpassung an

neue Rahmenbedingungen, die Intention von Netzwerken sein, sondern das Anstol3en

eines qualitativen Wandels. Ein wirksamer Weg in diesem Kontext ist der Aufbau der

Fahigkeit zur Selbstentwicklung (Rolff, 2011) bzw. der Kapazitat fir Wandel (Rolff, 2025)

an den Schulen. Netzwerke kénnen hierbei einen wichtigen Beitrag leisten, indem sie

im Austausch Moglichkeiten zur Reflexion bieten. Schulische Netzwerke im Besonderen

gelten als Motor flir Schulentwicklung, da sie die Etablierung einer gemeinsamen Kultur

des ,Noch-nicht-so-Gedachten” (Hameyer, 2020) erméglichen. Das voneinander und mit-
einander Lernen wird durch personliche Begegnungen, das Reden tiber und die Reflexion

von Erfahrungen und bereits erprobten Konzepten angestol3en (Riirup, 2015, S. 93).

Ein Netzwerk ist dabei eine bestimmte Menge von Akteur*innen, mit definierten Ver-

bindungen, jedoch ohne formale Hierarchien. Der offene Austausch innovativer Ideen

und schlieBlich die wechselseitige Unterstiitzung und Begleitung beim Transfer in die

Praxis des jeweiligen Schulstandorts sind Kernelemente gelingender Netzwerke.

Folgende weiteren Merkmale kennzeichnen Netzwerke:

1. Sie sind grundsatzlich prozesshaft und dynamisch zu denken und zu begleiten (Jen-
ner, 2019).

2. Netzwerke bieten einen schulspezifischen Mehrwert, der auf der Balance zwischen
aktivierender Irritation und agilem Wissensmanagement beruht und durch professi-
onelle Neugier, Dialog und Selbstreflexion eine konsultative Kultur des Anders- und
Neu-Denkens gestaltet (Hameyer, 2020).

3. Es gibt eine gemeinsame Absicht, die ausreichend flexible Anschliisse fiir die Arbeit
an den individuellen Interessen der Netzwerkmitglieder bietet (Riirup, 2015).

4. Es besteht eine prinzipielle Freiwilligkeit, inklusive der Mdglichkeit zum Ausstieg (Ri-
rup, 2015).

5. Die Kommunikationsstrukturen entstehen weitgehend selbstorganisiert und erlau-
ben die Forderung personlicher Beziehungen, um Vertrauen fiir das gleichwertige
Geben und Nehmen als Basis flir die Zusammenarbeit aufzubauen (Rirup, 2015).

3 Gemeinsame Moglichkeitsraume schaffen: Das Multi-Schulen-
Entwicklungsprogramm als Rahmen

Das Multi-Schulen-Entwicklungsprogramm, das der Verein Schule im Aufbruch seit vier
Jahren bundesweit in Kooperation mit Padagogischen Hochschulen ausrollt und beglei-
tet, hat basierend auf den Potentialen der Netzwerkarbeit die Grundlagen geschaffen,
um lokale Schulnetzwerke - wie auch das vorliegende Praxisbeispiel - in einem mehr-
jahrigen Setting zu unterstiitzen.

Das Konzept, mehrere Entwicklungsteams unterschiedlicher Schulstandorte regelmaRig
in einem Raum zu versammeln, um gemeinsam Schulentwicklung voranzutreiben,
entstand auf Basis jahrelanger Innovationserfahrung im Netzwerk ,Schule im Aufbruch”
Es setztin einem dreijahrigen Zeitrahmen wichtige Erkenntnisse standortlbergreifender
Schulentwicklung um. Hier werden Grundaspekte und Zeitplan vorgestellt. Ein
detaillierter Uberblick des Projekts findet sich unter https://sites.google.com/view/
multi-schulen-programm, Stand 24.10.2024.
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3.1 Zentrale Elemente

Drei Elemente pragen die grundsatzliche Herangehensweise im Multi-Schulen-Ent-
wicklungsprogramm:

Netzwerk aufbauen und gestalten

Im Rahmen des Multi-Schulen-Entwicklungsprogramms arbeiten Teams mehrerer
Schulen einer Region drei Jahre lang an ihren individuellen Entwicklungsvorhaben. In
jedem Schuljahr finden fiinf ganztagige Treffen statt. An den Netzwerktreffen nimmt aus
jeder Schule ein Team teil, das aus der Schulleitung und einer reprasentativen Anzahl
von Lehrkraften und Freizeitpddagog*innen besteht (ca. 20-30 Prozent der Gesamtper-
sonenzahl des Standorts). Die Orte fiir die Zusammentreffen, wie z. B. Bauernhofe, Klos-
ter, Bootshauser oder Unternehmen, werden bewusst aul3erhalb schulischer Kontexte
gewabhlt. Sie sollen aufSergewohnlich sein und Inspiration fiir ungewohnliche Ideen und
Denkwege bieten. Die Orientierung an den Starken und dem Gelingen, wechselseitige
Ermutigung und Freude am gemeinsamen Tun kennzeichnen die gemeinsame Haltung.
Freiwillig, eigenverantwortlich, professionell unterstiitzt

Die Schulen entscheiden sich aus eigenem Interesse und freiwillig fiir die Teilnahme. Im
Mittelpunkt steht die Eigenverantwortung bei der Beschreibung von Entwicklungsthe-
men, der Definition von Zielbildern und dem Tempo des Startens und Vorankommens.
Die Begleitung des Programms und die Moderation der Netzwerktreffen gestalten zwei
professionelle Prozessberater*innen.

Im System anknlipfen und verankern

Im Programm sind die Bildungsdirektionen und Pddagogischen Hochschulen eng in die
kollaborative Gestaltung der Planung und Durchfiihrung eingebunden. Die Arbeiten zu
Qualitdtsmanagement an den Schulen werden dadurch erleichtert. Das BMBWF unter-
stiitzt die Durchfiihrung des Programms.

3.2 Prinzipien und Haltung

Das Programm beruht auf mehreren im Folgenden ausgefiihrten Grundlagen des ko-
operativen bzw. kollaborativen Lernens, wobei kooperativ als arbeitsteilige Vorgangs-
weise verstanden wird, sich hingegen kollaborativ auf das gemeinsame Schaffen neuer
Zugédnge und Losungen bezieht (Berger, 2020; Reinmann-Rothmeier, 2002).

Lernen durch beobachtende Teilhabe: Durch das Begegnen im gleichen Seminarraum
entsteht Austausch, und die Teilnehmer*innen bekommen tiefere Einblicke in die Pro-
zesse und Vorhaben anderer Schulen. Es entsteht ein dhnlicher Effekt wie bei gegensei-
tigen Schulbesuchen.

Lernen durch (Mit-)Teilen: Kolleg*innen haben die Méglichkeit, ihre Themen und An-
liegen offenzulegen und so andere einzuladen, Ideen und Losungen beizusteuern.
Lernen durch Klarheit-Schaffen: Dadurch, dass die teilnehmenden Teams einander ihre
Entwicklungen und Ziele regelmaRig vorstellen, missen sie Klarheit schaffen, wie sie
das, was sie vorhaben, auch verstandlich kommunizieren konnen.

Lernen durch In-Frage-Stellen: Jede*r Teilnehmer*in erhalt durch die Einbeziehung un-
terschiedlicher professionsbezogener Perspektiven die Mdglichkeit, eigene Sichtweisen
kritisch zu reflektieren.
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Lernen durch Feedback: Die Weisheit der Vielen kann jederzeit im Raum abgefragt
werden. Weiters entstehen meist neue Ideen und erschliel3en sich neue Méglichkeiten,
wenn die Sichtweise anderer Teams die eigenen Prozesse und Vorhaben anreichern.
Lernen durch unterschiedliche Erfahrungen: In der Begegnung kdnnen Vorerfahrungen
eingebracht und in Austausch gebracht werden. Ein Netzwerk bietet die Moglichkeit,
durch Hinweise anderer Teilnehmender rasch liber Kontaktketten mit Expert*innen in
Verbindung zu treten, die zunachst nicht in Betracht gezogen wurden.

Lernen durch Tun: Die Teams nutzen die moderierten Tage und entwickeln vor Ort Bau-
steine fiir ihre Prototypen, welche die Transformation ihres Standortes unterstiitzen sollen.

3.3 Landkarte der Prozessarchitektur

Wahrend der drei durch Schulentwicklungsberater*innen betreuten Jahre wird die Be-
gleitung der Moderator*innen gemal einer speziell entwickelten Prozessarchitektur
aufgesetzt:

Version 2022, Laufzeit 3 Jahre Mehrere Schulen einer Region
Unterstiitzung durch SQM
Durchftthrung gemeinsam mit PH
Abgestimmt mit QMS

Unterstiitzt von BMBWF

YYYYY

TRAUMEN & FOKUSSIEREN .. o ENTWICKELN & TESTEN ... . DRANBLEIBEN ...

) Verankern
Anliegen  Thema Pilot Struktur® Nichster

Wozu? Vision | e . Schritt

‘ . M B BX B : .
Status E E E E . Verbreftern
Stérken

Offnung’ .

Verdichtung?

Tag 1

Jahr 1 Jahr 2 Jahr 3

Méglicher Ablauf — Manche Schulen wollen vielleicht direkt in die Entwicklungs- und Testphase gehen

Abb.1: Multi-Schulen-Entwicklungsprogramm - Prozessarchitektur (Schule im Aufbruch, n.d.)

Jahr 1 - Traumen und Fokussieren:

Es geht um Offnen, Loslassen, Ent-Schulen/De-Schooling, sich Inspiration und Ermuti-
gung holen. Das Jahr ist gepragt von grolSem Denken Uber Grenzen hinaus, vom Trau-
men und dem Entwickeln von Visionen. Dabei stellen sich die Teams die Fragen: Was
tut uns an der Schule gut? Was lassen wir bleiben? Das fiihrt zur Entwicklung eines
starken Teams, das ein Schwerpunkt-Thema findet, und sich nicht scheut, auch nach
Unterstiitzung zu suchen, um dieses Thema professionell in Angriff nehmen zu kénnen.
(https://sites.google.com/view/multi-schulen-programm, Stand 24.10.2024)

Beispiele fiir Entwicklungsthemen der Wiener Schulen im ersten Jahr (Ruckensteiner,
2024):

- Schulgestaltung, Raumgestaltung und Raumnutzung

- Elternarbeit

- Projekttage und freie Lerneinheiten
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+ Verschrankter Unterricht

+ Modulsystem

+ Vernetzung zwischen Volksschule und Mittelschule

« Schule als Lern- und Lebensort: entspannte Arbeitsatmosphare, Wohlbefinden, Be-
gegnung und Austausch

Jahr 2 - Entwickeln und Testen

Es ist das Jahr des Prototypings. Das bedeutet, das gewahlte Thema so aufzubereiten,
dass es an der Schule erprobt und implementiert werden kann und ein markanter Schritt
vorwarts splrbar wird. Ausgehend von einem kleinen Entwurf wird der sich daraus
ergebende Prototyp in der Praxis getestet und evaluiert, damit eine profunde Weiter-
Entwicklung mdglich wird. Die Hoffnung ist, dass sich bei der Reflexion des Prozes-
ses ein Uberraschungseffekt mit Blick auf die sich abzeichnende Verénderung einstellt.
(https://sites.google.com/view/multi-schulen-programm, Stand 24.10.2024)

Jahr 3 - Dranbleiben

Die Expertise und guten Nachrichten iiber das Gelungene sollen gezielt kommuniziert
werden. Damit entsteht im Idealfall eine Verankerung im System, sodass sich die Ent-
wicklungen stabilisieren und verbreiten. Der Raum des gemeinsamen Feierns bietet
eine gute Moglichkeit, die Offentlichkeit daran teilhaben zu lassen, um die Erfolge des
Netzwerks auch im System sichtbar zu machen. In diesem Jahr wird auch geplant, wie
das Erreichte (iber die drei Jahre hinaus verstetigt werden kann. (https://sites.google.
com/view/multi-schulen-programm, Stand 24.10.2024)

4 In Bewegung kommen: Das Netzwerk ,Schulen gestalten
Schule(n) gemeinsam”

Das vorgestellte Modell des Multischulen-Programms wurde in Wien als Netzwerk
,Schulen gestalten Schule(n) gemeinsam” (SgSg) in Kooperation von Schule im Auf-
bruch, dem Open School Hub und der PH Wien (Team Schulentwicklung und Quali-
tatsmanagement im Bildungsbereich) entwickelt. Die folgende Darstellung bietet einen
Uberblick des Aufbaus des Netzwerks, der Arbeit im ersten SgSg-Jahr und den Lear-
nings, die daraus abgeleitet werden konnen.

4.1 Das Schiff bauen: Rahmen und Format

Ab dem Herbst 2022 fanden fiir das Netzwerk SgSg erste Abstimmungs- und Koordinati-
onstreffen statt, bei denen einerseits der Rahmen der Zusammenarbeit und andererseits
die Vorgangsweise bzgl. der Einladung der Schulen festgelegt wurden. Fir den ersten
Durchgang sollten Wiener Pflichtschulstandorte in herausfordernden Lagen angespro-
chen werden. Eine erste Orientierung erfolgte durch die Einbindung der Schulaufsicht in
den Bezirken 10, 14, 20, 21 und 23. Das Interesse der Schulleitungen war grof3, allerdings
musste die Teilnahme fiir drei Jahre mit den aktuellen Vorhaben der Schule in Einklang zu
bringen sein. Fiir sieben Standorte war dies schlussendlich moglich und bei einem ersten
Treffen der sieben Schulleitungen im September 2023 wurden Eckpunkte fiir die Netz-
werkarbeit der vier Mittel- und drei Volksschulen gemeinsam festgelegt:
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- ,Alle sieben Standorte wollen Teil des Netzwerks sein und von- und miteinander lernen.
- Die fiinf geplanten Vernetzungstreffen - drei ganztdgige, zwei halbtdgige - finden in
Prasenz statt.
- Die Schulleitungen nehmen an allen Terminen mit einem passenden Team teil.
+ Wir niitzen Unterschiede als gemeinsame Ressource.
« Wir nehmen uns Zeit, um die Axt zu scharfen!
Wenn ich acht Stunden Zeit hdtte, einen Baum zu féllen,
wiirde ich sechs Stunden lang die Axt schleifen.” Abraham Lincoln
(SgSg-Protokoll des Treffens der Schulleitungen, 27.09.2023)

Am 07.11.2023 fand der erste Netzwerktag mit den sieben Schulteams in einem Raum
aulBerhalb des Schulkontexts statt. Von Beginn an konnte das Moderator*innen-Tan-
dem, das kontinuierlich durch alle Netzwerktage begleitet, das Kennenlernen und den
Austausch der Pddagog*innen der sieben Schulen aufgrund deren grofSen Offenheit
und des gemeinsamen Interesses an Entwicklung intensiv gestalten.

Unmittelbar nach dem ersten Netzwerktag, noch im November 2023, informierte das
Projektteam die firr diese Standorte zustandigen Schulqualitdtsmanager*innen in einem
gemeinsamen Termin, um das Vorhaben auch von Projektseite vorzustellen und die
Unterstiitzung der Schulaufsicht fiir den innovativen Weg der Schulen sicherzustellen.
Der rote Faden durch die Netzwerktreffen, die abwechselnd ganz- und halbtédgig statt-
finden, wurde und wird gemeinsam mit den Teilnehmenden anhand der aktuellen The-
men und Bedarfe der Schulen entwickelt. Uber ein Padlet werden Dokumentationen und
Protokolle, Inspirationen und interessante Materialien und Links von allen fiir alle geteilt.
Das erste SgSg-Jahr folgte dem nachstehenden Bogen:

Tab. 1: Netzwerktage und Themen (eigene Darstellung)

Netzwerktag Themen

1-07.11.2023 Kennenlernen und Bilder entwickeln

2-09.01.2024 Raum - dem Leben und Lernen Raum geben

3-04.03.2024 Ziele entwickeln - im Drejeck Kultur-Strategie-Struktur denken

4 -02.05.2024 Unterschiedlichkeit als Ressource nutzen - Partizipation am Standort gestalten

5-13.052024 Unsere Vorhaben konkret weiterdenken - verschiedene Perspektiven an der
Schule und im Netzwerk nutzen

Das zweite Jahr (2024/25) versteht sich nun als Erprobungs- und Umsetzungsphase
an den Standorten und im Netzwerk. Die Netzwerktage stehen im Zeichen konkreter
Umsetzungsplanungen, gegenseitiger Inspirations- und Feedbackschritte und gemein-
samer Planungen, z.B. von Schulbesuchen.

4.2 Ermoglichungen: Lern- und Entwicklungsfelder im Netzwerk

Im Sinne der Fragestellung, wie die schullibergreifende Netzwerkarbeit das stand-
ortspezifische Entwickeln unterstlitzen kann, wurden bereits im ersten Jahr vier grund-
legende Aspekte sicht- und erlebbar.
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Standortspezifisch gemeinsam entwickeln

Ein besonderes Merkmal des Arbeitens im SgSg-Netzwerk iiber einen ldngeren Zeitraum
hinweg ist die Balance zwischen dem Entwickeln und Konkretisieren der Vorhaben fiir die
eigene Schule und der Begleitung anderer Schulteams als kritischer Freundeskreis. Durch
das starke Commitment der Schulleitungen entstand sehr rasch eine besondere Kultur der
Offenheit und Verbundenheit, die den Austausch auf verschiedenen Ebenen kontinuier-
lich ermdglicht und unterstiitzt. Die Schulteams kdnnen nicht nur intensiv an den eigenen
Schulentwicklungsschritten arbeiten, sondern gleichzeitig durch andere Standorte Ideen
und Inspirationen erhalten und deren Arbeit durch Fragen, Assoziationen und Hinweise
mitgestalten. Dies erfolgt z.B. durch ,Kritische Freund*innen-Runden’, in denen Schulen
ihre aktuellen Vorhaben Kolleg*innen anderer Standorte vorstellen und deren weiterfiih-
rende Fragen beantworten, oder durch plenare Présentationen, in denen mit unterschied-
lichen Perspektiven (Schiiler*innen, Eltern, Freizeitpddagog*innen, Vertreter*innen von
Kooperationspartner*innen) auf die Planungen und deren Kommunikation geschaut wird
und die Schulteams so weiterfiihrende Unterstitzung erhalten.

Entwicklung und Veranderung zu-MUT-en

Verdnderung bedeutet immer ein Stiick weit auch Irritation. Entwicklung als zielgerich-
teter Prozess erfordert Mut dazu Bestehendes loszulassen und Neues, noch Unbekann-
tes zu wagen. Das gemeinsame Arbeiten an den jeweils schulspezifischen Vorhaben
unterstiitzt diesen Mut und erzeugt Energie, die das Weitergehen tragt.

Durch den kontinuierlichen Austausch besteht der Mehrwert auch darin, dass Infor-
mationen, Erfahrungen und Wissen in Bewegung kommen, die ohne diesen Rahmen
nicht flieBen wiirden. Welche Bandbreite an Entwicklungsmoglichkeiten gibt es? Wie
viel Entwicklung konnen wir wem in welchem Rahmen zumuten? Was ist an anderen
Standorten schon gedacht, versucht, verworfen, neugestaltet worden? Wofiir gibt es
schon welche Lésungen und was bedeutet das fiir unsere Schule? Das SgSg-Netzwerk
schafftim besten Fall eine Mischung aus Inspiration, Irritation und Entwicklungsenergie,
die zwischen allen Teilnehmenden kontinuierlich wachst und besprechbar macht, was
Schule entwickeln (noch) heien kann. Dazu dienen konkrete Entwicklungsvorhaben
aus den einzelnen Schulen, wie z.B. ein ,Elternfiihrerschein” mit Angeboten in bis zu
acht verschiedenen Sprachen, einerseits wie auch die gemeinsame Auseinandersetzung
mit aktuellen Entwicklungen im Bildungssystem, etwa die Ankniipfung an QMS-Instru-
mente und -Vorgaben, andererseits.

Raum und Zeit schaffen, um weiterzudenken

Im intensiven Schulleben ist es nicht einfach, Zeitgefd8e und Riickzugsraume zu schaf-
fen, in denen alltagsunabhangig gemeinsam (iber Entwicklungsfelder nachgedacht
werden kann. Dieses Aussteigen aus dem Alltag, das Querdenken und einen AufSen-
blick-Schaffen sind weitere zentrale Merkmale der Netzwerkarbeit in diesem Projekt.
An Orten zu denken und zu arbeiten, die wenig mit der alltdglichen Arbeit verknlpft
sind, stellt einen besonderen Raum fiir Weitergedachtes und Weiterfithrendes dar. Auch
die gemeinsamen Pausen in den Teams bzw. in der Netzwerkgruppe erméglichen neue
Verkniipfungen, die das Arbeiten beleben und befruchten.
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Nachhaltige Verdanderung unterstiitzen

Durch die fiinf Termine pro Schuljahr entsteht fir die Schulteams und das Netzwerk
Kontinuitat. Das Anknipfen von Termin zu Termin soll durch die Frequenz von etwa
sechs bis acht Wochen niedrigschwellig erfolgen. Speziell durch die Vereinbarung, alle
Termine - ganz- und halbtagige - in Prasenz abzuhalten, ist die Kooperation nachhaltig
abgesichert, da sich in den Treffen neben der inhaltlichen Entwicklungsarbeit auch Ver-
netzungsgelegenheiten in den Pausen, beim Ankommen und Verabschieden ergeben.

4.3 Wirkmoglichkeiten der Netzwerkarbeit

Um die Wirksamkeit der Entwicklungsarbeit im Netzwerk sichtbar zu machen, wird
jedes Netzwerk-Jahr durch das Multi-Schulen-Programm evaluiert. Dabei wird auf die
Wirkebenen der Netzwerkarbeit fokussiert. Riirup (2015, S. 141) beschreibt als ersten
Aspekt die interne Funktion des Netzwerks als gemeinsames Arbeitsforum. Die betei-
ligten Schulen erleben vertrauensvolle Kooperation und sind mit der Gestaltung und
Qualitat der Treffen zufrieden. Die zweite Ebene betrachtet die Produktivitat im Sinne
einer Lerngelegenheit. Inwiefern wurden durch die Netzwerkarbeit Lern- und Entwick-
lungsprozesse angestof3en und Verdnderung im Wissen und den subjektiven Theorien
der Beteiligten wahrgenommen? Weiters kann der Transfer der Netzwerkimpulse be-
trachtet werden. Wie werden sie auch in den jeweiligen Alltagskontexten als Entwick-
lungseinladungen wahrgenommen? Das vierte Merkmal beschreibt schlief3lich mogli-
che Folgen von netzwerkindizierten Verdnderungen auf die soziale Praxis. Es werden
Zusammenhange zwischen beispielsweise verandertem Unterricht und den Leistungen
der Lernenden beleuchtet (Jungermann, 2014, S. 15-16).

In der Erhebung zum ersten Jahr, die gemeinsam mit Schule im Aufbruch im Juni 2024
durchgeflihrt wurde und an der aus dem Wiener Programm 25 Personen teilnahmen,
wurden Fragen zur erlebten Wirksamkeit und ersten beschreibbaren Veranderungen
durch die SgSg-Entwicklungsarbeit gestellt.

Neue Ideen fiir PAdagogik und Schule
Austausch mit Personen anderer Schulen
Konkrete Plane fiir die nachsten Schritte
Mehr Mut fur Veranderung

Bessere Kommunikation im Team

Transfer von Ideen an moglichst viele Personen
an der Schule

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

Abb. 2: Wirkung des Programms (Ruckensteiner, 2024, S. 20)
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Unsere Team-Zusammenarbeitist besser
organisiert: Aufgaben von Personen etc.

Wir arbeiten an neuen Lernformaten: z.B.
Lernatelier, Lernwerkstatt, Individualisierung,
Projekte

Wir haben uns zeitlich neu strukturiert: z.B.
Stundenplan oder Zeit fir Teamtreffen

Es arbeiten viele Lehrpersonen an der Entwicklung
der Schule mit.

Die Zusammenarbeit mit Kindern hat sich
verandert.

Die Zusammenarbeit mit Eltern hat sich verandert.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Abb. 3: Erste Veranderungen (Ruckensteiner, 2024, S. 21)

Aus den Ergebnissen ist ersichtlich, dass das Netzwerk seine positive Wirkung entfaltet.
Die beiden ersten Wirkebenen nach Rirup (2015) sind in den meisten Schulen sichtbar
geworden. An einigen Schulen findet bereits ein Transfer der Erfahrungen aus der Netz-
werkarbeit statt, laut Riickmeldungen haben sich die Kommunikation und die Zusam-
menarbeit im Team deutlich verbessert.

Gleichzeitig steht der Austausch zwischen den Schulen und die Inspiration noch stark
im Vordergrund. Als Ziele fiir die Zukunft sind die Involvierung von mehreren Lehr-
personen in die Entwicklungsarbeit gesehen, aber auch die Zusammenarbeit mit den
Schiiler*innen und Eltern.

Fiir die weitere Arbeit im Netzwerk gilt es nun, wie im Programm vorgesehen, den
Fokus auf den Transfer und die Nachhaltigkeit zu legen und die Schulen entsprechend
dabei zu unterstitzen.

5 Nachste Schritte im Netzwerk

Dranbleiben und wach weitergehen

Aus Sicht der Netzwerk-Begleiter*innen - moderierend und forschend - ist Kontinuitat
ein zentraler Faktor der gemeinsamen Arbeit im Netzwerk. Bei den Treffen entstehen
verlassliche zeitliche Entwicklungsrdume, die es nun weiterhin zielorientiert zu nutzen
gilt. Die standortspezifische Arbeit im Netzwerk-Setting unterstlitzt das Dranbleiben,
und gleichzeitig besteht durch den schullibergreifenden Austausch auch in jedem
Schritt die Mdglichkeit, sich Impulse zu holen und aktiv weiterzuentwickeln.

Das gegenseitige Vorstellen und die Nachfragen der Kolleg*innen von anderen Schulen
fordern die Profilierung der eigenen Vorhaben und der Kommunikation dariiber. Diesen
Effekt der inneren Scharfung durch das Spiegeln nach auf3en gilt es weiterhin auszu-
bauen und nutzbar zu machen. In den drei Projektjahren wird intensiv an den selbst
gesteckten Zielen gearbeitet, wahrend diese gleichzeitig mit- und weiterentwickelt wer-
den, ganz wie im polynesischen Segeln.
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Entwicklung im Team und im Netzwerk

Speziell in Zeiten hoher Komplexitdt und Anforderungen kann Teamarbeit eine Mog-
lichkeit der gemeinsamen Entlastung und gegenseitigen Unterstiitzung darstellen. Dies
kniipft an verschiedene aktuelle Entwicklungen im Bildungssystem an - etwa an die
bewusste Fokussierung der Teamebene im QMS-Kontext, die Forcierung des tbergrei-
fenden Lernens in den neuen Lehrpldnen und auch an die Kooperation von Schulen,
z.B. in Schulclustern oder in Schulfamilien (Kuhn, 2022).

Mehrwert weitertragen - Potential sichtbar machen

Die erste Halfte im Projektverlauf des SgSg-Netzwerks hat die Potentiale dieses Weges
sichtbar gemacht. Gleichzeitig wurden auch Herausforderungen deutlich. So beeinflussen
die Faktoren Zeit und Intensitdt mal3geblich die Zusammenarbeit der Schulen. Wie schnell
und intensiv arbeiten die Teams der einzelnen Schulen an ihren Vorhaben? Wie gut lassen
sich diese Prozesse zu einem gemeinsamen roten Faden verkniipfen? Wie viel Synchroni-
tat braucht das Arbeiten im Netzwerk und wie viel Freiraum bleibt fiir die standortspezi-
fischen Bedarfe? Kann voneinander gelernt werden, wenn die aktuellen Fragestellungen
differieren? Hier bedarf es eines sorgsamen und kleinteiligen Vorgehens, das die Teilneh-
menden in die Gestaltung des Netzwerks und speziell der Netzwerktage einbindet.
Darlber hinaus gilt es einerseits in der Konzeption die gesteckten Ziele weiter zu verfol-
gen und andererseits den Mehrwert dieser Kooperationsform sichtbar zu machen und
im System zu teilen, damit die Mdglichkeiten auch in anderen Entwicklungskontexten
genutzt werden konnen.

Die Segel sind gesetzt.

6 Fazit und Ausblick

Die Arbeit in Netzwerken ist fiir Schulen eine mdgliche tragfahige Antwort auf die aktu-
ellen Entwicklungsanforderungen. Die schullibergreifende Multiperspektivitdt ermoglicht
ein Mehr an Analyse-, Innovations- und nachhaltiger Umsetzungsenergie und stiitzt so die
standortspezifischen Entwicklungsvorhaben. Gleichzeitig bedeutet die Vernetzung auch ei-
nen Energie- und Zeitaufwand, der speziell in einem dichten Schulalltag viel Konsequenz
und Durchhaltevermdgen der beteiligten Schulteams erfordert. Entsprechend miissen die
Netzwerktreffen zielgerichtet gestaltet werden, um sicherzustellen, dass Sinn und Nutzen
der Netzwerkarbeit ebenso wie der standortspezifischen Entwicklungen erlebbar sind.
Aktuell bieten die Erfahrungen aus dem ersten Jahr des SgSg-Netzwerks, wie darge-
stellt, erste Antworten auf die Frage, wie interorganisationale Vernetzung von Schulen
innovative Entwicklungsprozesse initiileren und akzelerieren kann. Der Aspekt der In-
itiilerung ist geglickt. Fir das zweite und dritte Netzwerkjahr wird es interessant und
herausfordernd bleiben, wie sich die kontinuierliche Kooperation und Kollaboration im
Lernen gestaltet und welchen weiteren Einfluss sie auf die Entwicklungen der sieben
Schulen haben kénnen. Die Verstetigung der geplanten Entwicklungen im schulischen
Alltag steht im Fokus ebenso wie der Ausbau der Vernetzung zwischen den einzelnen
Standorten. Die Segel sind gesetzt ...
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Schuliubergreifende
Kooperationsthemen

Peter Kurz, Mira Dulle, Franz Rauch und
Katharina Zmelik

Im Austausch lernen: Uber Governance-Sftrukturen
in Bildungsnetzwerken. Das Fallbeispiel OKOLOG

Learning Through Exchange: On Governance
Structureg_in Educational Networks. The Case
Example OKOLOG

Zusammenfassung

Netzwerke bilden ein Kernelement moderner informationsbasierter Gesellschaften. Als
dezentrale, partizipativ angelegte Organisationsformen werden Netzwerke vom Aus-
tausch zwischen den Beteiligten getragen. Im Bildungsbereich kénnen Schulnetzwerke
einen Gegenpol zu einem zentralistisch gesteuerten Bildungssystem formen und damit
einen Beitrag zur Demokratisierung im Wissens- und Schulmanagement leisten. Am
Beispiel des Netzwerkes OKOLOG wird den Herausforderungen in der Entwicklung von
Schulnetzwerken nachgegangen.

Abstract

Networks are a core element of modern information-based societies. As decentralized,
participatory organizational forms, networks are supported by the exchange between
those involved. In the field of education, school networks can form a counterpole to
a centrally controlled education system and thus contribute to the democratization of
knowledge and school management. The article uses the OKOLOG network as an ex-
ample to examine the challenges in the development of school networks.
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1 Einleitung

JWir sind im System, Teil des Systems und trotzdem verandern wir das System.”
(Mitglied eines OKOLOG-Regionalteams)

Netzwerke bilden dem Soziologen Manuel Castells (1996) zufolge ein Kernelement
moderner informationsbasierter Gesellschaften. Als dezentrale, partizipativ angelegte
Organisationsformen werden Netzwerke vom sozialen Austausch und vom Austausch
von Informationen zwischen den Beteiligten getragen (Gergs & Seiderer, 2023, S. 172;
Rauch, 2016, S. 43). Im Bildungsbereich kénnen Schulnetzwerke einen Gegenpol zu
einem zentralistisch gesteuerten Bildungssystem formen und damit einen Beitrag zur
Demokratisierung im Wissens- und Schulmanagement leisten:

Im Idealfall werden Netzwerke als Schnittstelle und effektives Mittel zur Biindelung von Kompe-
tenzen und Ressourcen konzipiert (OECD, 2003). Als Zwischenstrukturen verwalten sie Autonomie
und voneinander abhéngige Strukturen und Prozesse und versuchen, neue Wege des Lernens
und der Zusammenarbeit zwischen Individuen und Institutionen zu erkunden (Rauch, 2013, 2016).
Einige der grundlegenden Aspekte von Bildungsnetzwerken sind die gemeinsamen Absichten und
Ziele (Lieberman & Wood, 2003), das Prinzip des Austauschs (gegenseitiges Geben und Nehmen)
und die Win-Win-Beziehung (OECD, 2003), die Koordination von Austauschprozessen, Kooperati-
on und Lernen (Dobischat, Disseldorf, Nuiss| & Stuhldreier, 2006) und Synergieeffekte durch struk-
turelle Organisation als Alternative zu klassischen Rationalisierungsstrategien, die durch den Abbau
von Strukturen gekennzeichnet sind (Schaffter, 2004). (Rauch, Ziener & Radman, 2019, S. 120)

Eine zentrale Frage beim Aufbau, Management und der Entwicklung von Bildungsnetzen
gilt dem Rahmen und den Regeln, innerhalb derer die Beteiligten agieren und sich organi-
sieren konnen. Flr partizipative und kooperative Management-Strategien im Wechselspiel
zwischen steuernden Kréften einerseits und der Sicherung von individuellen Spielrdumen
der einzelnen Akteur*innen andererseits hat sich der Terminus ,Governance” etabliert.
Covernance beschreibt ein Modell der Verkniipfung von Bottom-Up- und Top-Down
(,Government”)-Strukturen innerhalb eines ,hybriden, institutionalisierten Raums’; in dem
die beteiligten Akteur*innen interagieren (Ostrom, 1990; Williamson, 1996; Europaische
Kommission, 2001). Governance definiert zugleich eine (partizipative) Praxis und einen Pro-
zess, steht im Spannungsfeld zwischen Kontinuitdt und Anpassung/Wandel und bezieht
seine besondere Qualitat und Innovationskraft aus dem Dialog zwischen den Beteiligten.

Der vorliegende Beitrag beleuchtet die Entwicklung derartiger Governance-Strukturen
zwischen Top-Down-Impulsen und Bottom-up-Initiativen am Beispiel des Bildungsnetz-
werkes OKOLOG und untersucht die hinter diesen Strukturen stehenden Dynamiken.
Ausgehend von einem geschichtlichen Riickblick, in dem der Prozess der Entwicklung
des Netzwerkes in seinen Phasen nachgezeichnet wird, werden die Mechanismen und
Instrumente der Kommunikation und Entscheidungsfindung dargestellt, die genutzten
Austauschformate vorgestellt und der damit verbundene Informations- und Wissenstrans-
fer beleuchtet. Erfahrungsberichte handelnder Akteur*innen sowie Dokumentationen in
Form der regelméfig erstellten begleitenden Evaluierung und Begleitforschung (z.B. Dulle
& Rauch 2024, Rauch & Dulle 2023a) bilden die Grundlage, um Fragen der Leistungsfa-
higkeit des Netzwerkes im Spannungsfeld von Erweiterung und Stabilisierung/Konsolidie-
rung zu erortern. Diese werden vor dem Hintergrund personeller, zeitlicher und finanzieller
Ressourcen diskutiert. Zugleich wird auf Wirksamkeit und messbare Mehrwerte (Rauch
& Dulle, 2023b) des Projektes eingegangen. Der Beitrag schliel3t mit einem Ausblick, der
Entwicklungspotentiale und Ansatzpunkte zu deren ErschliefSung in den Fokus nimmt.
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2 Governance als theoretisch-konzeptionelle Basis fiir das
Management von Schulnetzwerken

Anders als im klassischen Government, wo Regierungshandeln darauf abzielt, durch Ge-
setze, Verordnungen, Erlésse in das Verhalten einzugreifen, operiert die offentliche Hand
im Rahmen von Governance mit Anreizmodellen, UnterstlitzungsmafSnahmen und Leitli-
nien mit dem Ziel, Eigeninitiative und Engagement von Personen und in Institutionen zu
fordern (WeiBbuch Governance der Europaischen Union, 2001). Governance beschreibt
dabei eine Strategie, die grundsatzlich von partnerschaftlichen Beziehungen und dem
Dialog zwischen den Beteiligten ausgeht. Dieses Konzept zum Management von dezent-
ralen Netzwerken wurde urspriinglich in den Wirtschafts- und den Politikwissenschaften
formuliert, um Formen des kooperativen Managements von natiirlichen Ressourcen wie
Wasser, Land, Biodiversitat zu beschreiben und zu analysieren (Ostrom, 1990), spater auf
das Management von Kulturgiitern erweitert und wird seit den 1990er Jahren auch im
Kontext des Wissensmanagements diskutiert (Castells, 1996). Auf diesem Weg hat das
Konzept auch seinen Weg in das Bildungswesen gefunden und hat sich - wie unser Bei-
spiel zeigen soll - in der Praxis bewahrt. Als Grundidee steht dahinter die Uberlegung,
dass Wissen und Informationen als Gemeingiiter (Commons) zu betrachten sind, die
innerhalb partizipativer Beziehungen verwaltet werden. Ostrom (1990, 2009; Janssen &
Ostrom, 2006) und darauf folgend eine Forschungsgruppe um Berkes, Folke, Olsson und
Colding haben den Begriff des ,adaptiven Co-Managements” gepragt, als eine Form des
kooperativen Managements: In wiederkehrenden Reflexions- und Neubewertungsschlei-
fen werden die praktizierten Managementpraktiken zwischen den Akteur*innen auf den
unterschiedlichen Organisationsebenen ausgehandelt und an sich verdndernde Situatio-
nen anpasst (Folke, Colding & Berkes, 2003; Olsson, Berkes & Folke, 2004). Idealisiert Iasst
sich diese Management-Konzeption in einem Drei-Ebenen-Modell darstellen, in dem
Governance eingebettet erscheint in die Strukturen hoheitlichen Handelns einerseits, und
getragen vom Handeln individueller Akteur*innen auf der anderen Seite (vgl. Abb. 1).

Top-down Methoden
Government”: etatistisch-hierarchische Gesellschaftssteuerung im Rahmen von
Gesetzen, Verordnungen und Bescheiden

1

Hybride Formen: Vertrage zwischen staatlichen Behérden und Individuen, privat-cffentliche
Partnerschaften; Horizontale nicht-markt-basierte Koordination (Slangen und Polman, 2002) und
Netzwerke : 6ffentliche und private Organisationen, zivilgesellschaftliches Engagement, Kooperationen
~Governance"

L)

Horizontale Steuerung durch freie Marktmechanismen, zwischen Individuen
Freier Markt™

Abb. 1: Schematisiertes Drei-Ebenen-Modell von Governance-Strukturen (eigene Darstellung, basierend auf
Enengel et al,, 2011 und Williamson, 1977). An die Stelle des ,freien Marktes” treten in Bildungsnetz-
werken die Akteur*innen an den Schulstandorten.
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3 Das Beispiel des Schul- und Hochschulnetzwerkes OKOLOG

Das Schul- und Hochschulnetzwerk OKOLOG existiert seit 2000 (mit einer Pilotphase
ab 1996) und ist mit mehr als 740 beteiligten Schulen und allen 14 Padagogischen
Hochschulen das groBte Bildungsnetz in Osterreich. OKOLOG hat seine Wurzeln in der
Bewegung zur Modernisierung und Demokratisierung des Osterreichischen Schulsys-
tems der 1990er Jahre (Dalin & Péhlandt, 1999; Altrichter et al,, 2015). Deren Ziele lagen
in einer Starkung der Handlungs- und Entwicklungsspielraume und der Autonomie der
einzelnen Schulen an ihren Standorten mit der Intention, auf diesem Wege innovati-
ve Milieus und Lernumgebungen fiir einen offenen, partizipativen und schiiler*innen-
zentrierten Unterricht zu fordern. Bestrebungen zu einer allgemeinen Demokratisierung
der Schul- und Unterrichtsentwicklung trafen auf einen sich zeitgleich formierenden
Diskurs tiber nachhaltige Entwicklung sowie Uber die zentrale Rolle, die Bildung darin
einnehmen wiirde (De Haan & Harenberg, 1998, S. 1-2).

Vor diesem Hintergrund wurde im Rahmen des internationalen ENSI-Projektes, an dem
Osterreich federfiihrend beteiligt war (https://www.ensi.org/), im Jahr 1996 das Pro-
gramm ,OKOLOGisierung von Schulen” im Sinne eines ,Whole-institution approach”
(UNESCO, 2014) entwickelt und in Osterreich in einer ersten Phase in 22 Schulen pilo-
tiert (Fleif3, 2016, S. 78-80). Zunachst als Fortbildungsprogramm fiir die Schulen und als
Unterstltzungsangebot flir Schulprojekte im Bereich einer nachhaltigen Entwicklung
angelegt, generierte das bis 1999 laufende Pilotprojekt die Eckpfeiler fiir das in der Fol-
ge etablierte Schul- und Hochschulnetzwerk. Dessen schrittweise Institutionalisierung
erfolgte ab dem Jahr 2000 Uber die Organisation von Netzwerktreffen, bei welchen
zwischen den Schulen Kontakte gekniipft, Projekte und projektorientierte innovative
Lehr-Lernformate vorgestellt, Erfahrungen ausgetauscht und ein Pool von Themen ent-
wickelt und kontinuierlich erweitert wurde (Wirnsberger, 2001). Mal3stab fiir die durch
OKOLOG generierten Mehrwerte sind die Entwicklungsimpulse an den einzelnen
Schulstandorten (und Padagogischen Hochschulen) sowie erkennbare Qualitatsver-
besserungen im schulischen und unterrichtlichen Alltag (Hillebrand et al., 2017, S. 120).
Ziel des Programms ist es, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) an den (Hoch-)
Schulen zu verankern, zu institutionalisieren und in das Alltagshandeln zu integrieren:

,Die schulinterne und externe Umwelt ist der Ort personlicher Erfahrung, der Inhalt interdiszip-
lindren Lernens und Forschens, der Gegenstand gesellschaftlich bedeutsamen Handelns sowie
eine Herausforderung fiir Initiative, Selbstandigkeit und verantwortungsbewusstes Handeln.
Ausgehend von konkreten Themen, Fragestellungen und zahlreichen Erfahrungen in der Um-
weltbildung, wollen Schiiler*innen, Lehrer*innen und alle am Leben von OKOLOG-Schulen
Beteiligte mehr iiber die 6kologischen, sozialen und 6konomischen Zusammenhange lernen
und erfahren” (Rauch & Dulle, 2012, S. 8).

Ein Spezifikum von OKOLOG ist dessen flache Organisationsstruktur, der die Idee und das
Prinzip des ,Voneinander-Lernen durch Austausch” zugrunde liegt. Dies wird durch einen
niederschwelligen Einstieg in eine offene Community unterstiitzt. OKOLOG bietet Fo-
ren zur Vernetzung von verschiedenen Stufen und Typen innerhalb des Gsterreichischen
Schul- und Bildungssystems, von der Primarstufe bis zu den tertidren Bildungseinrichtun-
gen der Padagogischen Hochschulen, von der Allgemeinbildenden Schule bis zur Berufs-
bildung. Anspruch von OKOLOG ist der Aufbau demokratischer, partizipativer und ko-
operativer Strukturen des Austauschs und der Kommunikation zwischen den beteiligten
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Partner*innen (z.B. Rauch & Pfaffenwimmer, 2020, S. 85). Dabei lasst sich die eingangs
beschriebene Steuerungs- und Managementpraxis hinter OKOLOG wohl treffend dem als
,Governance” bekannten Ansatz zuordnen. Dahinter findet sich ein dreigliedriges Modell
aus Uberregionaler Steuerungs- und Managementebene unter Schirmherrschaft des zu-
standigen Ministeriums, einer mittleren Ebene aus regionalen Teams sowie der Ebene der
im Netzwerk partizipierenden Schulen und Hochschulen und deren Akteur*innen.

4 Governance-Struktur: Akteur*innen und Kommunikationsformen
innerhalb von OKOLOG

In die erste Phase der Institutionalisierung von OKOLOG seit dem Jahr 2000 fallt neben
Aktivitdten zur Einbindung der Schulaufsichten und Landesschulrate (heute Bildungsdi-
rektionen) in das Netzwerk auch die Einsetzung von OKOLOG-Koordinator*innen an
bzw. aus den Schulen und die Konstituierung von sogenannten Regionalteams in den
einzelnen Bundesldndern. GemaR dem Konzept des OKOLOG-Netzwerks kommt diesen
Teams die Aufgabe zu, als Bindeglieder zwischen dem zentralen Koordinations- bzw.
Steuerungsteam bestehend aus Vertreter*innen des Bildungsministeriums (Sektion 1)
sowie Vertreter*innen des Institutes fir Unterrichts- und Schulentwicklung der Univer-
sitat Klagenfurt und den einzelnen Schulen des Netzwerkes zu fungieren. Die aus fiinf
bis neun Personen bestehenden Regionalteams sind fiir die Organisation von Regio-
naltagungen fiir die OKOLOG-Schulen verantwortlich und entsenden aus ihren Reihen
Vertreter*innen zu Bundeslédnder-Konferenzen und nationalen OKOLOG-Netzwerktref-
fen. Seit 2001 werden regelmafSig Netzwerk-Tagungen organisiert, wo (iber Aktivitdten
berichtet und iber operative Belange sowie strategisch-inhaltliche Ausrichtungen des
Netzwerkes diskutiert wird (Rauch & Dulle, 2012. S. 4). Darliber hinaus entwickeln die
Regionalteams unterschiedliche Angebote (z.B. OKOLOG Lehrgang in der Steiermark),
orientiert an den lokalen und bundesldnderspezifischen Interessen und Kontexten. Ein
weiterer Schritt der Institutionalisierung war in einer friihen Phase die Entwicklung eines
Regelwerks, in dem die Ziele von OKOLOG beschrieben, Beitritts- und Teilnahmekri-
terien definiert und Verantwortlichkeiten festgelegt wurden. Dieses Regelwerk liegt als
Netzwerkhandbuch mittlerweile in mehrfach aktualisierter Form vor. Es enthélt u.a. den
Auftrag, dass jede (Hoch-)Schule in ihrem Wirkungsbereich mindestens ein OKOLOG-
Projekt pro Schuljahr durchfiihrt und dokumentiert. Zur Dokumentation ist ein System
der Berichtlegung vorgesehen (OKOLOG-Jahresberichte), die wiederum Basis fir ein
bundesweites Dokumentationssystem aller Aktivitdten an Osterreichs OKOLOG-Schulen
und -Hochschulen darstellen und deren Arbeit nach aufSen sichtbar machen.

Neben seinem Charakter als soziales Netzwerk zum Austausch von Erfahrungen zwi-
schen den einzelnen Akteur*innen hat auch bei OKOLOG in den vergangenen Jahren -
und noch einmal verstarkt durch den Digitalisierungs-Schub wahrend der Pandemie-
Jahre - zunehmend die digitale Dimension des Netzwerks an Bedeutung gewonnen.
Ausbau und Weiterentwicklung der Webpage und der digitalen Kommunikation (Ins-
tagram, Facebook) als Austauschplattformen stellen daher aktuell einen Schwerpunkt/
ein Handlungsfeld im OKOLOG-Netzwerk dar.
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4.1 Zustandigkeiten und Kommunikationsfliisse

Zustandigkeiten, Informations- und Kommunikationsfliisse innerhalb von OKOLOG sind
in einem Organigramm festgelegt (vgl. Abb. 2). An dessen Spitze stehen das Bundesmi-
nisterium fiir Bildung (BMB, ehemals BMBWF) als Vertretung der Regierung und das
Institut flr Schulentwicklung der Universitat Klagenfurt (IUS), deren Aufgaben in einer
Kooperationsvereinbarung geregelt sind. Von ministerieller Seite kommen einerseits Un-
terstiitzungsmafl3nahmen wie die Bereitstellung organisatorischer Rahmenbedingungen,
finanzieller und personeller Ressourcen. Zum anderen werden seitens des Ministeriums
unter fachlich-wissenschaftlicher Beratung und in Abstimmung mit dem OKOLOG-Team
am IUS grundsatzliche inhaltliche Ausrichtungen festgelegt. Am 1US sind neben der wis-
senschaftlichen Begleitung des Netzwerkes und internationalen Projekten zudem eine
Reihe von operativen Agenden angesiedelt. Dazu gehdren die Netzwerkkommunikation
und Offentlichkeitsarbeit, sowie die Abwicklung der jahrlich stattindenden OKOLOG-
Bundeslanderkonferenz und diverser Vernetzungstreffen, etwa die jéhrlich zweimalig
stattfindenden Treffen der OKOLOG-Vertreter*innen der Padagogischen Hochschulen.
Eine beratende Funktion im Hinblick auf wissenschaftliche Empfehlungen und Anregun-
gen fiir die Weiterentwicklung des Programms nimmt ein wissenschaftlicher Beirat aus
Vertreter*innen von Universitdten und anderen Forschungseinrichtungen ein. Die Linien
im Organigramm beschreiben die Kommunikationsfliisse im Netzwerk. Das BMB und das
IUS besprechen sich in regelméf3igen Abstanden online und in Prasenz (durchgehende
Linienfiilhrung). Der Austausch mit den Regionalteams erfolgt halbjéhrlich bei der Bun-
deslanderkonferenz und dem Vernetzungstreffen sowie laufend bei Bedarf. Ebenso findet
das Treffen mit den Pddagogischen Hochschulen halbjahrlich statt. Der wissenschaftliche
Beirat bespricht sich einmal jahrlich mit dem BMB und IUS. Die Regionalteams betreuen
die Schulen in ihrem Bundesland und tauschen sich innerhalb regionaler Treffen und Ver-
anstaltungen aus. Die strichpunktierten Linien verweisen auf gelegentliche Kommunika-
tion mit weiteren Kooperationspartnern und mit Universitaten. Die feinen, grauen Linien
zeigen die sporadische direkte Kommunikation mit dem 1US und Netzwerkpartner*innen.

OKOLOG Organigramm

| Universitst Klagenfurt |

‘ BMEWF s Institut fir Unterrichis.

—_— | | und Schulentwickiung

OHOLOG | e — i
Wissenschaftiicher Beirat I._.—~—-—-—"—'_'_'_'_'_-_“
)
OKOLOG-Bundeslanderkonferenz OKOLOG-Vermetzungstreffen
Vertreterfinnen der 9 Regionatieams, Verreterinnen der 9 Reglonalteams,
BMBWF, IUS BMBWF, 1US
Koaperations.
_ pwtner. )

T N s
Universitaten e - 4‘

Vartreterfin von BD und PH, Lehrarfinnen)
opticna: LReg., NGO

_ BKOLOG- OKOLOG-Schulen |llw==lnkllomnl-“
| et il | Mo *Tiokn .Iihmrulnmnr.ﬂHOTm

Abb. 2: Organigramm des Schul- und Hochschulnetzwerkes OKOLOG (Quelle: BMBWF und 1US 2024)
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An der Basis des Netzwerkes stehen die OKOLOG-Schulen, die OKOLOG-P4adagogi-
schen Hochschulen und eine OKOLOG-Bildungsdirektion (Steiermark), vertreten durch
die beauftragten Koordinator*innen und ihre Teams. Die OKOLOG-Schulteams iiber-
nehmen mit dem Beitritt zum Netzwerk in ihren jeweils eigenen Wirkungsbereichen
Verantwortung und ergreifen Initiativen, um ihre Schulen und ihren Unterricht nach
dem Leitbild einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung zu gestalten (vgl. Netzwerk-
handbuch OKOLOG, BMBWF und 1US 2024). Zwischen Ministerium, IUS und den OKO-
LOG-Schulen stehen die bereits angesprochenen (neun) Regionalteams, die gleichsam
als Bindeglieder oder regionale Knotenpunkte des Netzes fungieren.

4.2 Aktivitaten innerhalb des Netzwerkes

Die Regionalteams betreuen die Schulen und veranstalten fiir sie jéhrliche, als eintédgige
Tagungen organisierte regionale Vernetzungstreffen. Diese sind als Austauschveran-
staltungen angelegt, wo Initiativen und Projekte der Schulen vorgestellt und diskutiert
werden. Ein Programm aus Vortrdgen, Workshops und kurzen Exkursionen rundet diese
Veranstaltungen ab. Dariiber hinaus werden in den Bundesldndern unterschiedliche
weitere Unterstiitzungsangebote entwickelt und umgesetzt. Vertreter*innen aller Re-
gionalteams nehmen an der jahrlichen Bundeslanderkonferenz (3 Tage in Abfolge in
jedem Bundesland) und einem jahrlichen Vernetzungstreffen (2 Tage; meist in einem
Hotel in Salzburg) teil. Diese Veranstaltungen vernetzen die Regionalteams der Bun-
desldnder mit dem bundesweiten Steuerungsteam aus Ministerium und IUS und stellen
das zentrale Planungs- und Entwicklungsformat des Netzwerkes dar. In der Bundeslan-
derkonferenz werden beispielsweise die Aktionsbereiche des Netzwerks in partizipati-
ven Prozessen weiterentwickelt. So entstand die aktuelle Version der OKOLOG-Akti-
onsbereiche, welche die 6kologische, soziale, kulturelle und 6konomische Dimension
einer nachhaltigen Entwicklung und ihrer Themenbereiche sowie die 17 Ziele fiir eine
nachhaltige Entwicklung miteinbeziehen (vgl. Abb. 3). Ergdnzend zu den Aktionsberei-
chen werden in der Bundeslanderkonferenz in einem dreijahrigen Turnus wechselnde
Schwerpunktthemen vereinbart, die den Regionalteams - und in weiterer Folge den
Schulen - als Orientierungspunkte zur inhaltlichen Ausrichtung ihrer Initiativen und
Projekte dienen.

Dazu kommen noch Vernetzungstreffen mit den Padagogischen Hochschulen (zwei
Mal im Jahr eintdgig; zurzeit einmal online, einmal in Prasenz). Der wissenschaftliche
Beirat trifft sich einmal im Jahr online. Neben den vor allem physischen Austauschfor-
maten kommt, wie bereits erwédhnt, in jlingerer Zeit der Kommunikation {ber digitale
Kanéle eine gro3e Bedeutung zu. Zentrale Plattform hierzu bietet die Homepage www.
oekolog.at, wo Veranstaltungen angekiindigt, Materialien angeboten, Forschungser-
gebnisse publiziert und in einem umfassenden, den Mitgliedsschulen zugénglichen
internen Bereich Uber die Jahresberichte der Schulen Informationen iber deren Akti-
vitaten, Projekte und Initiativen abgerufen werden kénnen. Eine weitere Funktion der
Homepage liegt im allgemeinen Wissenstransfer zu den Themen Umweltbildung und
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
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Abb. 3: Landkarte der OKOLOG-Aktionsbereiche (BMBWF & IUS, o.E.)

5 Wirksamkeit und Leistungen des Netzwerks

Zur Einschatzung der Relevanz und Wirksamkeit von Netzwerken im Bildungsbereich
schlagen Dalin & Péhlandt (1999, S. 155-162) eine Bewertung entlang von vier Fel-
dern resp. Funktionen vor: 1) Informations- und Austauschfunktion, 2) Lernfunktion,
3) politische Funktion sowie 4) psychologische Funktion. In Anlehnung an diese vier
Funktionen erfolgt in periodischen Abstdnden eine Evaluierung der Wirksamkeiten
von OKOLOG an den Schulstandorten. Die Ergebnisse kdnnen als Belege fiir die Leis-
tungsfahigkeit des Netzwerkes herangezogen werden. Die folgenden Ausfiihrungen
stiitzen sich im Wesentlichen auf eine breit angelegte Evaluationsstudie von 2011 im
Auftrag des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK), welche
Einschdtzungen der beteiligten Akteur*innen (iber Veranderungen an den Schulen und
Auswirkungen auf die OKOLOG-Qualitatsbereiche untersuchte. In einem dreistufigen
Prozess erfolgten zu Beginn Befragungen von 16 Schulleiter*innen und 23 OKOLOG-
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Koordinator*innen mittels Einzel-, Gruppen- sowie Telefoninterviews. Basierend auf
diesen Ergebnissen wurden auf der Tagung ,15 Jahre OKOLOG-Programm und 10 Jah-
re OKOLOG-Netzwerk" entsprechende Thesen formuliert, in Arbeitsgruppen diskutiert
und abschlieBend darauf Bezug nehmendes Feedback des wissenschaftlichen Beirats
eingearbeitet (Rauch & Dulle, 2012). Die Aussagen und Einschatzungen werden durch
nachfolgende Evaluierungen (Ziener, 2017; Swatek & Rauch, 2020; Rauch & Dulle,
2023b; Dulle & Rauch, 2024) in weiten Teilen bestétigt bzw. detailliert und prazisiert.
Informations- und Austauschfunktion: Als sehr positiv und hilfreich wird die Rolle des
OKOLOG-Netzwerks seitens der Schulen fiir den regionalen Erfahrungs- und Informa-
tionsaustausch angesehen, der zur Ideengenerierung beitragt. Die Evaluierungsdaten
der Schulen zeigen, dass das Netzwerk einen wesentlichen Kanal zur Dissemination
von Unterrichtsmaterialien darstellt. Uber das Netzwerk werden Unterrichtmaterialien
bekannt und verfiigbar gemacht, und auch finanzielle Ressourcen fiir Projekte und Ak-
tivitdten konnen akquiriert werden. Ein Grof3teil der OKOLOG-Schulen sieht Jahrestref-
fen, Tagungen und Workshops als eine wichtige Quelle fir formellen und informellen
Informations- und Erfahrungsaustausch. Hervorgehoben wird die Offenheit des OKOLOG-
Konzeptes, die eine umfassende Themenbreite ermdglicht und Kreativitat fordert. Dari-
berhinausgehend werden Innovationen im Bereich der Unterrichtsmethoden angeregt
und neue Themenfelder erschlossen, die dann vermehrt in den Unterricht integriert
werden konnen (z.B. Gesundheit, 6kologische und sozialen Themen bis hin zu Gestal-
tungsfragen im Schulumfeld).

Lernfunktion: Durch OKOLOG fiihlen sich Lehrkrafte angeregt und ermutigt, verstarkt
innovative Methoden in ihren Unterricht zu integrieren. Erwahnt werden projektorientier-
ter Unterricht (OKOLOG wird zumeist in Form von Projekten umgesetzt), Lernen durch
Lehren, COOL - Cooperatives Offenes Lernen, soziales Lernen, kompetenzorientiertes
und individualisiertes Lernen sowie andere Lehr- und Lernmethoden, wie Forschendes
Lernen, Praxisunterricht, Unterricht im Freien, Gruppenarbeiten. Allen genannten Lehr-
Lernformaten wird von den Lehrkraften Kompetenzerwerb in den Bereichen Kultur der
Komplexitat, Kritisches Denken und Erkennen von Optionen und handlungsgestiitzte
Perspektiven Breiting, Meyer & Mogeson (2005) zufolge zugeschrieben, die Féhigkeiten
und Fertigkeiten im Sinn einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung beschreiben.
Politische Funktion: Der Beteiligung am Netzwerk werden seitens der Schulen sowohl
positive Wirkungen auf die innere Schulentwicklung als auch hinsichtlich ihrer Auf3en-
beziehungen zugeschrieben. Viele der evaluierten Schulen haben OKOLOG im Schul-
programm, im Schulprofil und/oder im Schulleitbild verankert. Zudem unterstiitzt OKOLOG
inklusive der dariiber bereitgestellten Evaluationstools das Qualitdtsmanagement und
die Qualitatsentwicklung an den Schulen. In weiterer Folge kann die Etablierung einer
demokratischen Schulkultur, Partizipation und aktive Mitgestaltung gefordert werden.
Als Felder der Partizipation werden beispielsweise die Gestaltung bzw. Umgestaltung
der Schulumgebung (Schulhaus, -hof und Schulgarten) zur Verbesserung des Wohlfiihl-
klimas an den Schulen genannt.

Die Teilnahme an OKOLOG tragt zur Intensivierung von AuBenbeziehungen und Ko-
operationen bei. OKOLOG hilft vielen Schulen in der Offnung nach auf3en und in der
Entwicklung von Beziehungen zu anderen Stakeholder*innen, wobei das Netzwerk zu-
meist als einer von vielen Faktoren fiir die Offnung gesehen wird. In den Evaluierungen
angeflihrte Kooperationen und Partnerschaften beziehen sich auf Projekte mit Gemein-
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den und anderen Verwaltungsbehorden, Vereine, Wirtschaft und Industrie, Hochschu-
len und Universitaten sowie Expert*innen und NGOs.

Psychologische Funktion: Werte- und Bewusstseinsbildung werden als wichtige Bene-
fits durch die Teilnahme am Netzwerk genannt, wobei Bereiche wie Gesundheits- und
Ressourcenbewusstsein besonders hervorgehoben werden. Schulen geben an, durch
OKOLOG Fragen der Wertevermittlung, der Personlichkeitsbildung und des Erwerbs
sozialer Kompetenzen verstérkt in die Unterrichtspraxis zu integrieren. Ich-Starke der
Schiiler*innen wird durch gemeinsame Projekte ebenso gefordert wie Gemeinschafts-
sinn und Wir-Geflhl. Vielfach werden diese Effekte durch Wettbewerbsauszeichnungen
flr gelungene Projekte durch die Regionalteams unterstiitzt und bestarkt.

Nicht zuletzt wird wiederholt darauf hingewiesen, dass die Mitarbeit bei OKOLOG posi-
tive Wirkungen auf die AuBenwahrnehmung und das Image der Schule haben. (Rauch
& Dulle, 2012; s. auch: Ziener, 2017; Swatek & Rauch, 2020; Rauch & Dulle, 2023; Dulle
& Rauch, 2024)

6 Herausforderungen in der Steuerung, im Management und in der
Governance von OKOLOG

Die Evaluierungen machen auch die Herausforderungen und Probleme deutlich, die im
Rahmen der Governance und des Managements zu Tage treten. Diese haben durch-
wegs mit der Ausstattung mit Ressourcen (zeitliche, personelle, finanzielle Ausstattun-
gen) zu tun, wenngleich diese Herausforderungen auf den verschiedenen Ebenen des
Netzwerks unterschiedlich in Erscheinung treten.

6.1 Schulebene

Auf Ebene der Verankerung in den Schulen stellen die innere Vernetzung, Teambildung
und Teilung der Verantwortlichkeiten Herausforderungen dar. Die Aktivititen zu OKOLOG
lasten haufig auf den Schultern weniger und es fallt OKOLOG-Koordinator*innen bis-
weilen schwer, Kolleg*innen zur Mitarbeit zu gewinnen und eine Kontinuitat in der
Netzwerkarbeit aufrechtzuerhalten (Ziener, 2017, S. 200). Das liegt unter anderem dar-
an, dass ein GroBteil der Arbeit im OKOLOG-Team ehrenamtlich erfolgt. In jedem Bun-
desland bekommt der/die Koordinator*in des Regionalteams eine Abgeltung in Form
von Werteinheiten, die allerdings den Aufwand nicht abdecken. Haufig gibt es fir die
Koordinationstatigkeiten an den Schulen keine Abgeltung oder Honorierung in anderer
Form. Dazu kommt, dass durch die angespannte Personalsituation und zunehmende
Auslastung der Lehrkréfte aufgrund neuer Anforderungen Prioritdten neu bewertet und
Aktivitdten im Rahmen von OKOLOG hintangestellt werden. Dabei sind die Schwierig-
keiten bei der Etablierung von Schulteams und bei der Implementierung von OKOLOG
in das Schulleben von Schule zu Schule unterschiedlich. Wichtige Parameter sind em-
pirischen Beobachtungen zufolge Schulgro3e und Schultyp (Ziener, 2017, S. 213-214):
In kleinen Schulen und in der Primarstufe funktionieren die internen Schulnetzwerke
tendenziell besser als etwa in AHS oder BHS, wo OKOLOG bis heute weniger verankert
ist. Griinde sind auf struktureller Ebene zu suchen: Lehrplane mit einer stark in Einzel-
facher fragmentierten Unterrichtsstruktur erschweren in der AHS nicht nur facheriiber-
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greifenden, projektorientierten Unterricht, sondern fordern auch bei den Lehrenden
Einzelkdmpfer*innentum und wenig Austauschkultur. Die Rahmenbedingungen eines
Unterrichts mit Fokus auf die Maturavorbereitung dréngen in der Sekundarstufe 2 ande-
re Inhalte und alternative Unterrichtsformate in den Hintergrund. In der Volksschule lie-
gen die Voraussetzungen fiir Projektunterricht giinstiger. So ist es im Segment der AHS
auch am schwierigsten, neue Schulen fir OKOLOG zu gewinnen. Chancen erdffnen
sich durch die jlingsten Reformen der Lehrplane zumindest in der Sekundarstufe 1, mit
einer offeneren Gestaltung der Fachlehrpldne und der Integration fachiibergreifender
Themen (Millner, Nowak & Wenzel, 2023, S. 6-7).

6.2 Regionalebene

Seitens der Regionalgruppen besteht eine Herausforderung in der Betreuung des laufend
groBer werdenden OKOLOG-Netzwerks bzw. der zunehmenden Zahl der OKOLOG-
Schulen (s. auch Abb. 4). Die Anzahl der zu betreuenden Schulen und die Ressourcen
der Regionalteams sind in den einzelnen Bundesléandern (sehr) unterschiedlich. Dennoch
kann gesagt werden, dass sich die Regionalteams in unterschiedlichem Ausmaf3 in dem
Spannungsfeld sehen, dass auf der einen Seite ein personlicher Kontakt zu den OKOLOG-
Schulen essenziell ist, um die OKOLOG-Schulen qualitatsvoll zu betreuen. Insbesondere
in einer Zeit von Ubermalligen Informationen stellt es eine Herausforderung dar, solche
effizient und zielgruppengerecht aufzubereiten und zu streuen. Auf der anderen Seite se-
hen sich die Regionalteams aufgrund begrenzter Ressourcen dazu teilweise nur bedingt
und bei einem weiteren Zuwachs von OKOLOG-Schulen in einigen Bundeslandern ir-
gendwann nicht mehr in der Lage. Angesichts der vorhandenen Vielfalt an Schulen, Pro-
jekten und Themenfeldern erweist es sich als umso wichtiger, diese als ein Markenzeichen
von OKOLOG zu sichern. Die Heterogenitét ist ein einzigartiges Merkmal von OKOLOG
und dessen Qualitdten werden in den Regionaltagungen und den dort stattfindenden
Austauschrunden deutlich. Allerdings bedeutet die Heterogenitét auch eine gro3e He-
rausforderung flir die Regionalgruppen, etwa wenn es um jeweils auf die Zielgruppen
zugeschnittene Betreuungs- und Beratungsangebote und Fortbildungen geht. Daher er-
moglicht OKOLOG bundeslanderiibergreifende Flexibilitat, jedes Regionalteam hat den
Gestaltungsspielraum, um die richtige Balance zwischen Struktur und Flexibilitét zu finden.

Anzahl der OKOLOG-Schulen und Hochschulen 2000-2024
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Abb. 4: Entwicklung des OKOLOG-Netzwerks von 2000-2024 (eigene Darstellung)
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6.3 Uberregionale Steuerungs- und Managementebene

Auf Ebene der Steuerung und Entwicklung des Netzwerks kann das Wissensmanage-
ment als Herausforderung geortet werden. Wéhrend sich Informationen als perso-
nenunabhdngige Daten aufgrund der technischen Mdoglichkeiten nahezu beliebig ope-
rationalisieren lassen, ist Wissen ein personales und soziales Phdnomen, also gebunden
an Individuen und Institutionen und damit nicht oder nur beschrankt ,objektivierbar”
(Gottschalk-Mazouk, 2007). Information, aber auch Wissen braucht Management, zum
einen, indem es katalogisiert, klassifiziert und bewertet wird. Zum anderen, indem die
Wege der Verteilung organisiert werden. Als Produkt sozialer Vereinbarungen sind die
dazu erforderlichen Kriterien und Regeln 6konomisch (welche Informationen, wie viel
an wen?) und politisch (nach welchen Kriterien und mit welchen Intentionen?) definiert
(z.B. Kuhlen, 2012: S. 405-413). Fiir Letzteres sollten im Bildungswesen demokratische
Prinzipien der Partizipation und der gerechten Verteilung sowie die Kriterien der Zuver-
lassigkeit und Gebrauchsféhigkeit von Information (bzw. auch Desinformation) gelten
(Dewey 1993). Zudem braucht es aber auch Filter, etwa um potentielle Empfanger*innen
vor unnatiger und/oder unerwiinschter Uber-Information zu bewahren.

7 Fazit und Ausblick

OKOLOG besteht seit nunmehr (iber 25 Jahren, das Netzwerk ist nach wie vor im Wach-
sen begriffen (vgl. Abb. 4) und bringt sehr vielfaltige schulische Aktivitaten, Projekten
und Initiativen hervor. Es ist heute ein essenzieller Bestandteil einer lebendigen Schulkul-
tur. Diese Tatsachen dlrfen als Bestatigung fiir die Tragfahigkeit des dahinterstehenden
Organisationsmodells gewertet werden. Dessen Struktur ist in den Grundziigen seit der
Einfiihrung von OKOLOG mehr oder weniger unveréndert und folgt dem oben beschrie-
benen Drei-Ebenen-Modell nach Vorbild des Konzeptes der Governance. Angesichts
der skizzierten Herausforderungen erscheint die Frage berechtigt, wo sich Potentiale
zur Adaption und Weiterentwicklung des Netzwerks verorten lassen. Einen naheliegen-
den Ansatzpunkt bieten hier Uberlegungen zur Professionalisierung der Binnenstruktur,
konkret die Starkung der Regionalgruppen: Als Scharnier- und Knotenpunkte inner-
halb der Governance des Netzwerks erfiillen sie eine Vielzahl von Aufgaben, tragen
Verantwortung flr Qualitatssicherung und sollten im Idealfall Ansprechpartner*innen
sein und Individualbetreuung fiir die vielfaltigen Fragen und Problemlagen der
heterogenen Klientel der OKOLOG-Schulen bieten. Dieses differenzierte Aufgaben-
profil wiirde nicht nur nach definierten Beschreibungen und Verteilungen von Verant-
wortlichkeiten verlangen, sondern auch eine entsprechend angepasste Ausstattung mit
personellen, zeitlichen und finanziellen Ressourcen. Vor dem Hintergrund eines nach
wie vor wachsenden Netzwerkes und angesichts des Anspruchs, dass qualitative Ent-
wicklung - also etwa die Verbesserung der Informationsflisse - auch in Zukunft ein
deklariertes strategisches Ziel darstellt, ware eine Diskussion iiber denkbare Adaptio-
nen hinkiinftig jedenfalls zu fiihren. Es gibt im OKOLOG-Netzwerk seit einigen Jahren
Arbeitsgruppen, die aus Vertreter*innen der Regionalteams und der zentralen Koordi-
nation bestehen und sich verschiedenen Aspekten der Netzwerkarbeit widmen und in
den Netzwerktreffen berichten. Eine dieser AGs beschaftigt sich mit der Steuerung und
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Governance von OKOLOG. In diesem Zusammenhang wére eine Recherche, wie ande-
re Netzwerke von dhnlichem oder noch gré3erem Umfang die beschriebene Problema-
tik handhaben, anzuregen. Auch in Bezug auf die (Weiter-)entwicklung der zugrunde
gelegten Strukturen gilt das Leitmotiv eines Lernens im Austausch..
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Netzwerk Demokratie in der Volksschule -
Ziele, Perspektiven und erste Erfahrungen

Democracy Network in Primary Schools -
Goals, Perspectives and Initial Experiences

Zusammenfassung

Das Netzwerk Demokratie in der Volksschule versteht sich als lokale Initiative zur
Forderung der Demokratiebildung und zur Vernetzung von in diesem Feld tatigen
Akteur*innen im Bundesland Tirol. Der vorliegende Beitrag bietet einen Uberblick
Uber Zielsetzungen, Perspektiven und bisherige Erfahrungen des Netzwerks. Zunéchst
werden theoretische Grundlagen zur Demokratiebildung und Relevanz professioneller
Netzwerke erldutert. Im Anschluss werden die zentralen Leitgedanken und bisherigen
Aktivitaten des Netzwerks dargestellt. Dies fiihrt zu einem Ausblick auf kiinftige Heraus-
forderungen und Entwicklungsméoglichkeiten.

Abstract

The Network Democracy in Primary Schools sees itself as a local initiative to promote
democracy education and to link up representatives working in this field in the province
of Tyrol. This article provides an overview of the network’s objectives, perspectives and
experiences to date. Firstly, the theoretical foundations of democracy education and the
relevance of professional networks are explained. The central guiding principles and
previous activities of the network are then presented. This leads to an outlook on future
challenges and opportunities.

1 Fiir eine ganzheitliche Demokratiebildung von Anfang an

Gerade weil Menschen nicht von Natur aus Demokrat*innen sind, gilt Demokratie-
bildung als zentrale Aufgabe des offentlichen Schulwesens. Die Schule wird als jene
gesellschaftliche Institution begriffen, in der Biirger*innen die fiir die Teilhabe an de-
mokratischen Prozessen notwendigen Fahigkeiten und Einstellungen entwickeln sol-
len (Gutmann, 1999). Aufbauend auf die Annahme, dass die Schule dieser Aufgabe
nur gerecht werden kann, wenn Demokratiebildung von Anfang an mit Eintritt in das
Schulsystem stattfindet (Goll & Schmidt, 2021; Richter, 2007; 2017), wurde in Tirol das
Netzwerk Demokratie in der Volksschule gegriindet. Der vorliegende Beitrag gibt einen
Einblick in die Ziele, Perspektiven und erste Erfahrungen dieses Netzwerks. Im ers-
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ten Schritt werden hierzu theoretische Annahmen zur Demokratiebildung (1.) und die
Bedeutung professioneller Netzwerke (2.) vorgestellt. Anschlie3end erfolgt die Dar-
stellung der Grundannahmen und der bis dato vollzogenen Aktivitdten des Netzwerks
Demokratie in der Volksschule (3.), bevor in einem Ausblick Herausforderungen und
Perspektiven flr die Zukunft beschrieben werden (4.).

In Zeiten, in denen Demokratien tiberall in der Welt durch krisenhafte Verdnderungen he-
rausgefordert werden, erscheint die Aufgabe der Demokratiebildung umso bedeutsamer.
Namlich hangen das Gelingen und das Schicksal der Demokratie davon ab, ob eine po-
litisch informierte und aktive Zivilgesellschaft sich an demokratischen Aushandlungspro-
zessen beteiligt und Kontrolle auf die Regierenden ausiibt (Economist Intelligence, 2023).
Wie der unldngst verstorbene Soziologe Oskar Negt (2008, S. 8) in markanten Worten
ausgedrickt hat, ist die ,Demokratie [...] die einzige politisch verfasste Gesellschaftsord-
nung, die gelernt werden muss [...]° Demokratische Denk- und Handlungsweisen kon-
nen demzufolge nicht einfach wie ein gesicherter Regelbestand libernommen, sondern
mussen durch die praktische Auslibung ,stets aufs Neue, in tagtdglicher Anstrengung
und bis ins hohe Alter hinein” erlernt werden (ebd.). Von daher erhélt die Institution
Schule eine besondere Rolle fiir die Entwicklung dieser Dispositionen. Insbesondere in
Zeiten zunehmender politischer Polarisierung und Radikalisierung (Klein, 2020) erdff-
net sie als Ort, an dem Menschen mit unterschiedlichen Hintergriinden und Interessen
zusammenkommen, unersetzbare Lerngelegenheiten.

Neben der inhaltlichen Auseinandersetzung mit Demokratie im Unterricht (Lernen (iber De-
mokratie) ist die Schule eben auch als Ort erlebter Demokratiebildung zu begreifen (Lernen
durch Demokratie) (Abs et al, 2017; Himmelmann, 2004; Kerr, 1999). Diesem Gedanken
nach konnen die alltagliche Begegnung mit Vielfalt und das Erleben einer Anerkennungs-
kultur das Bewusstsein flr die Bedeutung von Meinungsfreiheit und politischer Toleranz
starken und damit autoritdrem Denken vorbeugen (van Rahden, 2019). Eine demokrati-
sche Haltung soll von klein aufin der Schule gelernt werden, wenn den jungen Mitgliedern
der Gesellschaft Rechte zuteil werden, wenn sie etwa mitentscheiden kénnen, und dadurch
lernen, gemeinschaftliche Verantwortung zu tragen (Biesta, 2009; Edelstein, 2015).

Eine solche ganzheitliche Demokratiebildung betrifft nach einem Modell der AG Fach-
didaktik (2016) verschiedene Ebenen der Schule (siehe Abb. 1):

Ebene 5: SchulauBenpolitik
Offnung zum zivilgesellschaftlichen und politischen Umfeld

Ebene 4: Schulinnenpolitik
Mitbestimmung durch Schiiler*innen

Politische Bildung als Unterrichtsprinzip

Ebene 2: Fachunterricht
Politische Bildung als Unterrichtsfach

[ Ebene 3: Facheriibergreifender Unterricht )

Ebene 1: Interaktions- und Kommunikationsformen
Erziehungsstil

Abb. 1: Ebenen der Demokratiebildung (nach AG Fachdidaktik, 2016)
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die Ebenen der zwischenmenschlichen Beziehungen, des Fachunterrichts und facheriiber-
greifenden Unterrichts, der Schulinnenpolitik (durch Mitbestimmung) und der SchulaufSen-
politik (Offnung zum zivilgesellschaftlichen und politischen Umfeld) (ebd,, S. 207).
Nachdem sich in der Grundschule in der Regel durch das Klassenlehrer*innensystem
nahezu alle Fachgegenstande bei einer Lehrperson blindeln, gibt es dort keine so strikte
Trennung zwischen den Gegenstanden bzw. dem Fachunterricht und dem fécheriiber-
greifenden Unterricht. Auch existiert kein eigenes Fach Politische Bildung, sondern es
werden gesellschaftsbezogene Inhalte vor allem im multiperspektivischen Fach Sachun-
terricht verortet. Dies eroffnet jedoch besondere Chancen, da eine Lehrperson im Ver-
gleich zum Fachlehrer*innensystem allein deutlich mehr Wirkmdglichkeiten vorfindet,
um Demokratiebildung ganzheitlich zu verankern.

Ein entsprechend ganzheitliches Verstandnis schulischer Demokratiebildung findet sich
auch in Osterreichischen Rechtsvorschriften. Laut dem Grundsatzerlass (2015) sollen
Schiiler*innen nicht nur durch die fachliche Auseinandersetzung im Unterricht, sondern
auch durch Teilhabe ,im Rahmen der Schulpartnerschaft und der gesetzlichen Vertre-
tung” auf eine demokratische Biirger*innenrolle vorbereitet werden (Unterrichtsprinzip
Politische Bildung, 2015).

Dass Demokratiebildung méglichst frih in der Bildungslaufbahn einsetzen soll (Baum-
gardt & Lange, 2022; Goll & Schmidt, 2021) und es keine Frage des Ob, sondern vielmehr
des Wie ist, um eine mdglichst fruchtbare Begegnung von Volkschiler*innen mit gesell-
schafts-, politik- und demokratiebezogenen Fragen in der Schule herbeizufiihren, wird an
vielen Stellen des aktuellen Lehrplans fiir Volksschulen (2023) ersichtlich. Auch hier zeigt
sich ein ganzheitlicher Ansatz, der sowohl Lernen an konkreten Inhalten bzw. iber Demo-
kratie als auch Lernen durch demokratische Erfahrungen einschliel3t. Dementsprechend
werden durch den Bezug zu den (ibergreifenden Themen vielfdltige Verweise zur Bedeu-
tung der Volksschule fiir die Entwicklung demokratischer Denk- und Handlungsweisen
hergestellt. Ferner enthalten die Erlduterungen zu den verschiedenen Fachgegenstanden
zahlreiche demokratierelevante Aspekte, so u.a. im Sachunterricht, wo es im Sozialwissen-
schaftlichen Kompetenzbereich etwa heil3t, dass ein entsprechender ,Kompetenzerwerb |[...]
Schiilerinnen und Schiiler die aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben und die Teilha-
be an demokratischen Abldufen [ermdglicht]” Gleichsam geht es einem anwendungsbezo-
genen Ansatz von Demokratiebildung folgend auch darum, dass Lernende ,Verantwortung
fir gemeinsame Vorhaben tibernehmen und demokratische Verhaltensweisen als eigene
Handlungsweise (sic!) anwenden sowie politische Prozesse erkennen und mitgestalten.”
Im Bereich Organisatorischer Rahmen wird erdrtert, dass es hierflir addquate Bedingun-
gen, und zwar demokratische Mitbestimmungsmaglichkeiten, braucht: ,Die Ausgestal-
tung der schulischen Freirdume werden an der Schule in einem demokratischen Prozess
unter Einbeziehung aller Schulpartner [...] erarbeitet und ausverhandelt.”

Empirische Befunde machen sichtbar, dass die schulische Realitat ihren normativen An-
spriichen noch hinterherhinkt, etwa weil Lehrpersonen sich zu wenig fir Demokratie-
bildung ausgebildet sehen oder Vorbehalte gegeniiber (demokratie-)politischem Ler-
nen auflern (Larcher & Zandonella, 2014; Mittnik, 2017).

Studien zur Demokratiebildung durch Partizipation betrachten den Faktor eines demokrati-
schen Schul- und Unterrichtsklimas als besonders wichtig. Demzufolge férdern Lernumge-
bungen, die auf kritischem Denken, freier Meinungséuf3erung und gegenseitiger Anerken-
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nung basieren, den Aufbau demokratischer Einstellungen und Kenntnisse (Geboers et al,
2013). Eine aktuelle Studie aus Oberdsterreich, die allerdings nicht zwischen Lehrer*innen
aus Volksschulen und anderen Schultypen differenziert, stellt eine solche weitgehend demo-
kratische Unterrichtskultur fest. Allerdings stufen Lehrpersonen ,ihre Vermittlungsfahigkeit
hinsichtlich demokratischer Kompetenzen deutlich niedriger (um ca. 14%) ein als ihre [...]
Kolleg*innen” in einer deutschen Vergleichsstudie (Bilewicz et al., 2024, S. 197).

Darliber hinaus machen empirische Befunde - u.a. aus dem DACH-Raum - wieder-
holt die Ambivalenzen zwischen demokratischem Anspruch und einer nur begrenzt
demokratisierbaren Struktur der Schule sichtbar (Helsper & Lingkost, 2004; Gerbe-
shi, Ertl & Torrau, 2024; Raggl & Gattringer-Kreuzmair, 2024). Damit belegen sie, was
Demokratietheoretiker*innen ohnehin seit vielen Jahrzehnten problematisieren: Wenn
Bernard Crick (2002, S. 92) etwa feststellt, ,a democratic school is a contradiction in
terms’, dann meint er, dass die offentliche Schule realistischerweise keine Demokra-
tie sein kann und nur eingeschrankt demokratisierbar ist. Auch wenn sie es anstrebt,
Schiiler*innen zu demokratiebewussten Blrger*innen heranzubilden, verfiigt die Schu-
le namlich selbst Uber eine hierarchische Struktur. Demzufolge kommen den erwachse-
nen und kindlichen Mitgliedern der Schulgemeinschaft sehr unterschiedliche gesetzlich
verankerte Rollen zu. Eine gleichberechtigte Teilhabe an den wesentlichen schulischen
Entscheidungsprozessen (etwa zu Unterrichtsinhalten, Stundenplanen oder Notenge-
bung, Lehrpldnen bis hin zu Schulbudget und -personal) muss daher zwangsldufig eine
de facto nicht erreichbare Idealvorstellung bleiben (vgl. Krosche & Stornig, 2024).

Die Konsequenz aus diesen Einsichten sollte nun keineswegs eine Absage an schul-
demokratisches Engagement sein, sondern vielmehr die Einrichtung einer demokra-
tieforderlichen Schule, die Einsatz fiir Demokratie mit professioneller, selbstkritischer
Reflexion liber deren Chancen und Grenzen verknipft und einen produktiven Umgang
mit strukturellen Ambivalenzen findet. Es gilt, transparent zu machen, wo und warum
im Fall (nicht) mitentschieden werden kann, bzw. Rdume im Schulalltag zu identifizie-
ren, in denen Schiiler*innen ernsthafte Mitbestimmung gewahrt wird (Stornig, 2021).
Solche Raume kdnnen in Form von Abstimmungen, Klassenraten, Schulparlamenten
oder informelleren Settings wie dem Projektunterricht etabliert werden.

Ausgehend vom Bedarf einer ganzheitlichen Demokratiebildung flir die Grundschule
werden Lehrer*innen und Schulleiter*innen als die wesentlichen Akteur*innen fiir deren
Verwirklichung identifiziert. Nachdem Demokratiebildung an 6sterreichischen Volks-
schulen bisher erst eine geringe Rolle spielt und insbesondere Volksschullehrer*innen
sich ihr gegentiiber oft reserviert zeigen, bendtigt es Wege, um diesem wichtigen Bil-
dungsanliegen zu mehr Geltung zu verhelfen. Wie im Folgenden skizziert werden soll,
wird eine Mal3nahme zur nachhaltigen Férderung von Demokratiebildung in der Ein-
richtung eines professionellen Netzwerks gesehen.

2 Zur Bedeutung von Netzwerken zur Férderung von
padagogischer Professionalitat

In der bildungswissenschaftlichen und -politischen Diskussion gilt der Netzwerkge-
danke als Schlissel zur Forderung padagogischer Professionalitat. Netzwerken wird
das Potenzial zugeschrieben, durch die Férderung der Kooperation unterschiedlicher
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Akteur*innen die Unterrichts- und Schulentwicklung wirksam voranzutreiben (Berke-
meyer et al., 2011; Mujis et al., 2010). Der Idee nach dienen Netzwerke der Weiterga-
be professionsbezogenen Wissens und der Forderung einer Kultur des Voneinander-
Lernens von im Feld tatigen Personen und Institutionen, mit dem Ziel, Bildungserfolg
nachhaltig zu steigern (Chrispeels & Harris, 2006; Jackson, 2006). Netzwerken zur
kollegialen Kooperation von Lehrpersonen - hier ist auch der Begriff professioneller
Lerngemeinschaften (PLG's) (Buhren, 2020; DuFour & Eaker, 1998) gelaufig - wird zu-
geschrieben, dass sie kollektive Reflexionsprozesse unterstiitzen, die zur Bewdltigung
neuer Herausforderungen beitragen kénnen. Durch wechselseitige Einblicke, Hospita-
tionen und Feedbacks werden die eigenen Routinen, Uberzeugungen und Handlungs-
schemata hinterfragt, adaptiert und positiv verandert. Als wichtiger Aspekt gilt hierbei
die Kooperation auf Augenhohe, die hierarchische Beziehungsstrukturen in den Hinter-
grund riicken soll, was in der Zusammenarbeit von auf unterschiedlichen Ebenen des
Bildungssystems angesiedelten Akteur*innen herausfordernd sein kann (Berkemeyer
etal, 2011).

Ein mit dem Netzwerkgedanken verbundenes Konzept, das in unterschiedlichen Fach-
bereichen Verwendung findet, ist jenes lokaler Bildungslandschaften (Hamborg, 2018;
Kelb, 2015; Niemann, 2014). Nach Peter Bleckmann und Anja Durdel (2009, S. 12) sind
deren Merkmale: Langfristigkeit, professionelle Gestaltung, gemeinsames planvolles
Handeln, bildungsbezogene kommunalpolitische Netzwerkarbeit, Subjektorientierung,
eine Verbindung formaler und informeller Bildungsgelegenheiten sowie der Fokus auf
einen klar definierten lokalen Raum.

Wie im Folgenden erldutert wird, versteht sich das Netzwerk Demokratie in der
Volksschule als Versuch zur Einrichtung einer solchen lokalen Bildungslandschaft
im Bundesland Tirol. Es zielt darauf ab, verschiedene Akteur*innen (Lehrpersonen,
Schulleiter*innen, Lehramtsstudierende, Bildungsdirektion, Pddagogische Hochschulen
und aulerschulische Einrichtungen) zur Abstimmung, Vereinbarung und Entwicklung
von Leitbildern, Strukturen und padagogischen Praxen zur Férderung der Demokratie-
bildung in der Volksschule zusammenzubringen.

3 Netzwerk Demokratie in der Volksschule

Das Netzwerk Demokratie in der Volksschule versteht sich als Initiative zur gemein-
schaftlichen Forderung der Demokratiebildung, das die Zusammenarbeit von auf ver-
schiedenen Ebenen des Bildungssystems tatigen Akteur*innen fordern mochte.

3.1 Griindung und Ziele des Netzwerks

2022 wurde unter dem Eindruck der gesellschaftlichen Verwerfungen wahrend der Co-
rona-Pandemie vom Bildungsministerium der 10 Punkte-Plan Trust in Science and Demo-
cracy kurz TruSD initiiert. Neben dem Kernstiick des Programms, einer Ursachenstudie
zur Zunahme der Demokratie- und Wissenschaftsskepsis (Starkbaum et al., 2023), zielte
dieses vor allem auf eine Verbesserung der Wissenschaftskommunikation, Fort- und
Weiterbildung von Padagog*innen sowie die Umsetzung von schulischen und univer-
sitdren Projekten. Im Rahmen von Erhebungen der Bildungsdirektionen, welche Mal3-
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nahmen zur Demokratiebildung in Schulen gesetzt werden, wurde der Schluss gezogen,
dass der Demokratiebildung im Vergleich zur Sekundarstufe in der Primarstufe bis dahin
geringere Bedeutung zukommt. Die mit 1. September 2023 erlassenen neuen Lehrplane
fir die Volks-, Mittel- und Allgemeinbildenden Héheren Schulen sind von einer starken
Hinwendung zur demokratischen Lernkultur gepragt.

Unter diesen Voraussetzungen entstand die Idee, im Bereich der Volksschulen beson-
dere Akzente zur Starkung der Demokratiebildung zu setzen, die in der Griindung des
Netzwerks Demokratie in der Volksschule als Initiative der Bildungsdirektion fiir Tirol in
Kooperation mit der PH Tirol miindete. Von Anfang an wurde dabei versucht, weitere
unterstiitzende Organisationen fiir das Netzwerk zu gewinnen, wie z.B. die Gewerk-
schaft der Pflichtschullehrer*innen und den Katholischen Tiroler Lehrer*innen Verein.
Die Idee des Netzwerkes ist es, Bewusstsein flir Demokratiebildung zu starken sowie ei-
nen Raum fir Austausch, gegenseitige Unterstiitzung und Professionalisierung zu schaf-
fen. Unter Einbindung externer Expert*innen sollen Strategien, Ansatze und Methoden
flr demokratische Schul- und Unterrichtsentwicklung aufgezeigt und hervorgebracht
werden. Durch die Vernetzung der Beteiligten und Stakeholder*innen sollen Strukturen
des Peer-Learnings und der Multiplikation entstehen, um damit sowohl bewadhrte als
auch innovative Formen der Demokratiebildung breiter in der Volksschullandschaft zu
verankern. Zur Erreichung dieser Ziele finden seither regelmafiig Netzwerktreffen sowie
zusatzliche Veranstaltungen und Aktionen statt.

AuBerschulische| \Bildungsdirektion -
Einrichtungen fiir Tirol PH Tirol

= - —

Lehramtstudierende ]_ehre r*innen

P

Aus-, Fort- und
Weiterbildung

— [
Schullelter*mnenU\ Forschende

Abb. 2: Akteur*innen des Netzwerks Demokratie in der Volksschule (eigene Darstellung)

3.2 Erste Schritte und Erfahrungen

Vor der konkreten Planung der ersten Umsetzungsschritte wurde die Intention eines
Netzwerks zur Starkung der Demokratiebildung in zahlreichen Schulleiter*innen-Kon-
ferenzen in ganz Tirol beworben. Dabei wurde auch versucht, Schulen zu identifizie-
ren, die bereits Beispiele funktionierender Praxis vorweisen kdnnen. Im nachsten Schritt
wurde zwischen PH Tirol und Bildungsdirektion ausgelotet, welche Ressourcen zur
Betreuung eines solchen Netzwerkes zur Verfiigung gestellt werden kénnen, und die
oben erwéhnten Steakholder*innen, denen vor allem eine Multiplikator*innenfunktion
zukommt, konnten flir eine Mitarbeit gewonnen werden.

Die spezielle Situation der Tiroler Schullandschaft mit zahlreichen Klein- und Kleinstschulen
in teils exponierter geographischer Lage zeigte die pragmatischen Grenzen von Netzwerk-
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bildung auf. Vertretungsmaglichkeiten fiir Lehrpersonen sind oft schwer oder gar nicht or-
ganisierbar, der mit den weiten Wegen verbundene Zeitaufwand erschwert gemeinsame
Treffen zusatzlich. Diese virtuell anzubieten, wurde als Option verworfen. Hintergrund war
die Befiirchtung, der gewlinschte Austausch und das notwendige Kennenlernen zwischen
den Mitgliedern kdnne in Online-Formaten nicht in der notwendigen Qualitét erfolgen.

Im Mittelpunkt des Griindungstreffens stand vor allem die Mdglichkeit des Benennens
von Erwartungen, der Diskussion, des Kniipfens erster Kontakte und die theoretische
Grundlegung des Anliegens einer Férderung von Demokratiebildung. Die Idee, bereits
in der Sitzung Projektideen zu entwickeln und unter den Kolleg*innen Lernpartner-
schaften anzuregen, erwies sich als zu optimistisch, auch wenn dies im Vorfeld bereits
als wesentliches Ziel des Netzwerkes kommuniziert worden war. Im Anschluss an das
Griindungstreffen wurde zum Zwecke des Informationsaustausches ein Padlet und ein
Mailverteiler eingerichtet.

Als nachster Schritt wurde eine Exkursion zur Volksschule am Kaisermithlendamm in
Wien durchgefiihrt, welche sich im Rahmen des 6sterreichischen Staatspreises fiir in-
novative Schulen als eine Organisation prasentierte, in der Schiiler*innen in vielféltiger
Weise Schule partizipativ mitgestalten dirfen. Die teilnehmenden Netzwerkmitglieder
konnten im Rahmen dieser Exkursion unter anderem eine Sitzung des Schulparlaments
miterleben, in der von den Schiiler*innen Unterrichtsinhalte festgelegt und Schulveran-
staltungen beschlossen und geplant wurden.

Bereits in den ersten beiden Veranstaltungen bestand der thematische rote Faden darin
aufzuzeigen, dass Demokratiebildung vor allem konkretes Erleben von Partizipation ein-
schlief3en soll. Mehrfach wurde von Teilnehmenden die Frage aufgeworfen, wie altersad-
aquate Demokratiebildung in der Primarstufe tiberhaupt moglich sei. Deswegen wurde
das zweite Netzwerktreffen konkret auf diese Frage hin ausgerichtet. Impulse wurden von
Matthias Haslwanter durch ein Umsetzungsbeispiel aus dem Bereich der Elementarpada-
gogik gesetzt. Um die Identifikation mit dem Netzwerk zu steigern, wurde begleitend zur
inhaltlichen Auseinandersetzung auch an der Entwicklung eines Logos gearbeitet.

NETZWERK

FECHID
CER TR R

A I I R VAR

DEMOKRATIE

Abb. 3: Logo des Netzwerks Demokratie in der Volksschule (Herbert Grindhammer)

Das nachfolgende Treffen diente der Vertiefung von Methoden der Demokratiebildung
unter Anleitung eines Gastreferenten (Bernhard Kohle). Ein weiteres Ziel des Netzwerks
lautet, Forschung im Bereich der Demokratiebildung zu fordern. Hier zeigte sich ein ers-
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ter Erfolg, indem es gelang, Forschende und Lehrer*innen fiir die Durchfithrung einer
Studie miteinander zu vernetzen.

4 Aktuelle Herausforderungen und Perspektiven fiir die Zukunft

Bisher konzentrierten sich die Aktivitadten des Netzwerks auf die Organisation von ge-
meinsamen Fortbildungsveranstaltungen zum Thema Demokratiebildung in Volksschu-
len sowie regelmafBige Planungstreffen. Die dem Netzwerk zugrundeliegende Idee,
Projekte zu initiieren, die tiber Schulgrenzen hinweg entwickelt werden und in der sich
Lehrende zu Lerngemeinschaften und Projektteams zusammenschliel3en, harrt noch
der Umsetzung. Kollegiale Beratung findet im Rahmen der Netzwerkveranstaltungen
aktuell nur unstrukturiert und informell statt. Im Zentrum stehen Berichte Uber gelun-
gene Beispiele, aber noch keine konkrete Projektentwicklung.

Vor diesem Hintergrund ist der nachste Schritt der Weiterentwicklung die Bildung eines
Kernteams, in welchem notwendige Strategien festgelegt sowie Veranstaltungen und
Aktivitaten geplant werden. Neben den bereits aktiven Vertreter*innen von Bildungs-
direktion und Pddagogischer Hochschule sollen dem Team auch Schulleiter*innen und
Lehrpersonen angehdren, wodurch sichergestellt werden soll, konkrete BedUrfnisse in
der Schullandschaft zu erkennen und entsprechende Angebote zu schaffen. Es ist davon
auszugehen, dass es vor allem der empfundene Mehrwert durch die Teilnahme am Netz-
werk ist, wovon Weiterbestand und Weiterentwicklung dieser Initiative abhangen. Ferner
entspricht es dem Ownership-Gedanken nachhaltiger Fortbildung (Rainer & Matthews,
2002), wenn Lehrer*innen selbst ihre eigene Fortbildung partizipativ und selbstbestimmt
planen und sie sich das Netzwerk dadurch noch mehr zueigen machen.

Daran anknipfend zeigt sich eine weitere Herausforderung. Die Teilnehmer*innen sind
eine relativ heterogene Gruppe: Die Zusammensetzung reicht von in der Demokratie-
bildung sehr erfahrenen Lehrer*innen bis zu Einsteiger*innen im Lehrberuf, von lang-
jahrigen Schulleiter*innen bis hin zu einzelnen sich noch in Ausbildung befindenden
Lehramtsstudierenden, was sich in sehr unterschiedlichen Zugéngen und Bediirfnissen
ausdriickt. Auf Grund der weiter oben aufgezeigten regionalen Besonderheiten sind
zudem noch Ldsungen zu suchen, um auch Lehrpersonen, die in Randbezirken arbei-
ten besser einbinden zu kdnnen. An weiteren Projektideen mangelt es jedenfalls nicht,
so sind unter anderem die regelmaRige Durchfiihrung eines Demokratietags (erstmals
umgesetzt im Marz 2025) und die Gestaltung eines Podcasts angedacht.

Autoren

Stornig, Thomas: Padagogische Hochschule Tirol, Institut fir Sekundarpadagogik,
Hochschulprofessor flr Politische Bildung und Demokratiebildung. thomas.stornig@
ph-tirol.ac.at

ORCID: 0009-0000-7351-6743

Neuwirth, Thomas: Bildungsdirektion fiir Tirol, Bildungsregion Mitte, Schulqualitats-
manager. thomas.neuwirth@bildung-tirol.gv.at

doi.org/10.35468/tfs-11-2025-13 163


mailto:thomas.stornig@ph-tirol.ac.at
mailto:thomas.stornig@ph-tirol.ac.at
https://orcid.org/0009-0000-7351-6743
mailto:thomas.neuwirth@bildung-tirol.gv.at

Thomas Stornig und Thomas Neuwirth

Abbildungsverzeichnis

Abb. 1: Ebenen der Demokratiebildung (nach AG Fachdidaktik 2016, S.207) ...t
Abb. 2: Netzwerk Demokratie in der Volksschule (eigene Darstellung) ...,
Abb. 3: Logo des Netzwerks Demokratie in der Volksschule (Herbert Griindhammer)

Literatur

Andersch, J. & Martin, O. (2023). Landkarten der Transformation: Syntaktisch-hypnosystemische
Entwicklungsberatung. Carl-Auer Verlag.

Abs, H.J,, Hahn-Laudenberg, K., Deimel, D. & Ziemes, ). (2017). Einleitung. In H.J. Abs & K. Hahn-
Laudenberg (Hrsg.), Das politische Mindset von 14-Jéhrigen. Ergebnisse der International Civic and
Citizenship Education Study 2016 (S. 9-26). Waxmann.

Autorengruppe Fachdidaktik (Anja Besand, Tilman Grammes, Reinhold Hedtke, Peter Henkenborg, Dirk
Lange, Andreas Petrik, Sibylle Reinhard, Wolfgang Sander). (2016). Was ist gute politische Bildung?
Leitfaden fiir den sozialwissenschaftlichen Unterricht. Wochenschau.

Bade, G. (2022). Zwischen Defizitzuschreibungen und Bildungsverhinderung. Ergebnisse qualitativer
Lehrkrafteinterviews zur Politischen Bildung im Sachunterricht. Kinder und Gesellschaft -
Sachunterricht(sdidaktik) und das Politische. wwwwiderstreit-sachunterricht.de. beiheft 14, 13-31.

Baumgardt, I. (2024). Demokratiebildung (nicht nur) im Sachunterricht. In A. Becher, E. Gléser & N. Kallweit
(Hrsg.), Politische Bildung im Sachunterricht. Potenziale - Positionen - Perspektiven. (S. 21-31). Julius
Klinkhardt.

Baumgardt, I. & Lange, D. (2022). Young Citizens. Handbuch politische Bildung in der Grundschule.
Bundeszentrale fiir politische Bildung.

Berkemeyer, N., Jarvinen, H., Otto, J. & Bos, W. (2011). Kooperation und Reflexion als Strategien der
Professionalisierung in schulischen Netzwerken. Pddagogische Professionalitét. Zeitschrift fiir Pddagogik -
57. Beiheft., 225-248.

Biesta, G.).J. (2006). Beyond Learning: Democratic Education for a Human Future. Paradigm Publishers.

Bilewicz, W.,, Boxhofer, E,, Heimberger, K. & Hormann, B. (2024). Demokratiebildung an oberésterreichischen
Schulen: Analyse lehrer:innenbezogener Einflussgrof3en - eine Replikationsstudie. Padagogische
Horizonte, 8.2024 (1), 189-200. https://doi.org/10.17883/pa-ho-2024-01-13

Birnbacher, L, Durand, J,, Kéltsch, A, Mielke, P, Spielhaus, R. & Stadler, K. (2023). Bildung und Demokratie.
Empirische Perspektiven auf Kita und Schule.

Bleckmann, P. & Durdel, A. (2009). Einflihrung: Lokale Bildungslandschaften - die zweifache
Offnung. In P. Bleckmann & A. Durdel (Hrsg.), Lokale Bildungslandschaften (S. 11-16). VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften.

Buhren, C. (2020). Professionelle Lerngemeinschaften—Teamarbeit in ihrer produktivsten Form. In
K. Kansteiner, C. Stamann, C. Buhren & P. Theurl (Hrsg.), Professionelle Lerngemeinschaften als
Entwicklungsinstrument im Bildungswesen (S. 112-127). Beltz Juventa.

Chrispeels, J.H. & Harris, A. (2006). Conclusion: Future Directions for the Field. In A. Harris & J.H. Chrispeels
(Hrsg.), Improving Schools and Educational Systems (S. 295-307). Routledge.

Crick, B. (2002). Democracy: A Very Short Introduction. Oxford University Press.

DuFour, R. & Eaker, R. (1998). Professional Learning Communities at Work: Best Practices for Enhancing Student
Achievement. National Educational Service.

Economist Intelligence. (2023). Democracy Index 2022. Frontline democracy and the battle for Ukraine. The
Economist Intelligence Unit Limited.

Edelstein, W. (2015). Demokratie als Praxis und Demokratie als Wert. In U. Erdsiek-Rave & M. John-
Ohnesorg (Hrsg.), Demokratie lernen—Eine Aufgabe der Schule?! (S. 17-27). Friedrich-Ebert-Stiftung.

Geboers, E., Geijsel, F, Admiraal, W. & ten Dam, G. (2013). Review of the effects of citizenship education.
Educational Research Review, 9, 158-173.

Gerbeshi, L., Ertl, S. & Torrau, S. (2024). Demokratische Teilhabe in der Grundschule - Welche
Mitbestimmungsmaglichkeiten nehmen Kinder im Klassenkontext wahr? Zeitschrift fir
Bildungsforschung, 14(2), 233-248. https://doi.org/10.1007/s35834-024-00430-z

164 doi.org/10.35468/1fs-11-2025-13


http://www.widerstreit-sachunterricht.de
https://doi.org/10.17883/pa-ho-2024-01-13
https://doi.org/10.1007/s35834-024-00430-z

Netzwerk Demokratie in der Volksschule

Goll, T. & Schmidt, I. (2021). Politische Bildung von Anfang an? Kindertageseinrichtungen und Grundschulen als
Orte politischer Bildung und demokratischen Lernens. Klinkhardt.

Gutmann, A. (1999). Democratic Education. With a New Preface and Epilogue. Princeton University Press.

Hamborg, S. (2018). Lokale Bildungslandschaften auf Nachhaltigkeitskurs: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
im kommunalpolitischen Diskurs. Springer.

Helsper, W. & Lingkost, A. (2004). Schiilerpartizipation in den Antinomien modernisierter Schulkultur. In W.
Helsper, M. Kamp & B. Stelmaszyk (Hrsg.), Schule und Jugendforschung zum 20. Jahrhundert. Festschrift fiir
Wilfried Breyvogel (S. 198-229). VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Himmelmann, G. (2004). Demokratie-Lernen: Was? Warum? Wozu? (W. Edelstein & P. Fauser, Hrsg.). BLK-
Programm ,Demokratie lernen & leben"

Jackson, D. (2006). The Creation of Knowledge Networks: Collaborative Enquiry for School and System
Improvement. In A. Harris & J.H. Chrispeels (Hrsg.), Improving Schools and Educational Systems (S. 274~
291). Routledge.

Kelb, V. (2015). Lokale Bildungslandschaften und Diversitat. Durch vielfaltige Kooperationen zu einer
vielféltigen Bildungspraxis? In S. Keuchel & V. Kelb (Hrsg.), Diversitdt in der kulturellen Bildung (S. 75-88).
transcript.

Kerr, D. (1999). Citizenship Education in the Curriculum: An International Review. The School Field, 10(3/4), 5-23.

Klein, E. (2020). Der tiefe Graben: Die Geschichte der gespaltenen Staaten von Amerika (K. HarlaB, Ubers.).
Hoffmann und Campe Verlag GmbH.

Krosche, H. & Stornig, T. (2024). Schulische Partizipationsraume im Spannungsfeld von Selbst-
und Fremdbestimmung. Der Beitrag gesellschaftswissenschaftlicher Bildung zum Lernen aus
schuldemokratischen Prozessen. Zeitschrift fiir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften (zdg), 15 (1), 18-35.

Larcher, E. & Zandonella, M. (2014). Politische Bildnerinnen 2014. Politische Bildung in Volksschulen und
Schulen der Sekundarstufe 1 in Wien. Arbeiterkammer Wien, Zentrum fiir politische Bildung Padagogische
Hochschule Wien, SORA Institute for Social Research and Consulting, Wien.

Lehrplan fiir Volksschulen, BGBI. Il Nr. 1/2023 (2023). Abgerufen am 4. Februar 2025, von

Mittnik, P. (2017). Wiener Lehrer/innen und ihre Einstellungen zu Politischer Bildung—Ergebnisse einer
empirischen Analyse. In P. Mittnik (Hrsg.), Empirische Einsichten in der Politischen Bildung (S. 55-75).
Studienverlag.

Muijs, D., West, M. & Ainscow, M. (2010). Why network? Theoretical perspectives on networking. School
Effectiveness and School Improvement, 21 (1), 5-26.

Negt, O. (2008). Demokratie als Lebensform. Mein Achtundsechzig. Aus Politik und Zeitgeschichte, 14-15, 3-8.

Niemann, L. (2014). Steuerung lokaler Bildungslandschaften: Rdumliche und pddagogische Entwicklung am
Beispiel des Projektes Altstadt Nord Kéln. Springer Fachmedien Wiesbaden.

Raggl, A. & Gattringer-Kreuzmair, J. (2024). ,Wir diirfen, wir miissen” - Ambivalenz partizipativer Praktiken
am Beispiel einer kleinen Gsterreichischen Grundschule. Zeitschrift fiir Inklusion, 19(3), 123-138.

Rainer, J.D. & Matthews, M.W. (2002). Ownership of Learning in Teacher Education. Action in Teacher
Education, 24 (1), 22-30.

Richter, D. (2007). Politische Bildung von Anfang an: Demokratie - Lernen in der Grundschule. Wochenschau
Verlag.

Richter, D. (2017). Politische Bildung in der Primarstufe. In V. Reinhardt & D. Lange (Hrsg.), Basiswissen
Politische Bildung. Handbuch fiir den sozialwissenschaftlichen Unterricht. Bd. 2: Forschung, Planung und
Methoden Politischer Bildung (S. 143-150). Schneider Verlag Hohengehren.

Starkbaum, J., Auel, K., Bobi, V,, Fuglsang, S., Grand, P, Griessler, E., Konig, T, Losi, L., Seiser, F,, Tiemann, G,
Taschwer, K. & Unger, M. (2023). Endbericht. Ursachenstudie zu Ambivalenzen und Skepsis in Osterreich in
Bezug auf Wissenschaft und Demokratie. Studie des Instituts fir Hohere Studien (IHS) in Zusammenarbeit
mit der Universitat Aarhus im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
(BMBWF).

Stornig, T. (2021). Politische Bildung im Kontext von Wéhlen mit 16: Zur Praxis schulischer Demokratiebildung.
Springer VS.

Thimm, K. (2015, Dezember 4). Bildungslandschaften: Wie Kooperation gelingen kann. Heinrich Béll Stiftung.

Unterrichtsprinzip Politische Bildung, Grundsatzerlass 2015, GZ BMBF-33.466/0029-1/6/2015(2015).

van Rahden, T. (2019). Demokratie. Eine gefahrdete Lebensform. Campus.

doi.org/10.35468/1fs-11-2025-13 165



Diana Grofs

Unterrichtsentwicklung in der europdischen
Partnerschaft mit eTwinning als Innovationsmotor
fiir Schulen

Development of lesson quality in the European
Partnership with eTwinning as a Driver of
Innovation for Schools

1 Ausgangslage und Fragestellung

Das 21. Jahrhundert fordert Schulentwicklungsprozesse, die unmittelbaren Einfluss auf
den Alltag und die Bildung der Kinder haben, wie z.B. Digitalisierung und Globalisie-
rung. Im neuen Osterreichischen Curriculum fir die Primarstufe werden unter anderem
die Erziehung zur ,Offenheit dem politischen und weltanschaulichen Denken anderer
gegeniiber” und die Befahigung zur ,Teilhabe am Wirtschafts- und Kulturleben Oster-
reichs, Europas und der Welt” (Lehrplan 2024, 1. Teil) als wichtige Bildungsziele formu-
liert. 13 facheriibergreifende Themen wie beispielsweise Medienbildung, Informatische,
politische oder sprachliche Bildung unterstiitzen die ,facheriibergreifende Kompeten-
zentwicklung sowie das vernetzte Lernen” der Schiiler*innen (Lehrplan 2024, 1. Teil).
Wahrend der Einsatz digitaler Medien schon langer gut erforscht ist (Eickelmann,
2010; Eickelmann & Drossel, 2020), bleibt offen, inwiefern nachhaltige Schulentwick-
lungsprozesse durch die européische Dimension angeregt werden. Die Plattform fiir
Padagog*innen eTwinning ist eine ,Bottom-up-Initiative” (European Union, 2021, S.10),
bei der Lehrkrafte mit ihren Schiler*innen mit anderen europédischen Schulen virtuell
zu einem Thema zusammenarbeiten. Mit diesen Kooperationen fordert eTwinning die
4K-Kompetenzen und hat das Potenzial, den Erwerb europdischer Werte sowie digitaler
und sprachlicher Grundkompetenzen zu unterstiitzen (European Union, 2021). In der
Schulentwicklungsforschung wird der Kooperation eine besondere Bedeutung zuge-
wiesen (Grosche et al., 2020), wobei sie im europaischen Kontext wenig erforscht ist.
Daraus ergibt sich folgende Forschungsfrage: Welche Gelingensbedingungen sind fiir
Primarstufenlehrkrafte wichtig, damit sie in ihrem Unterricht innovative europdische
Kooperationen mit eTwinning umsetzen und diese nachhaltige Schul- und Unterrichts-
entwicklung anregen?
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2 Umsetzungskonzept

Diese qualitative Forschung wurde im Schuljahr 2023/24 im Zuge der Fortbildung ,Eu-
ropa in der Klasse - digital internationale Freundschaften kniipfen” als Teil eines Disser-
tationsprojekts durchgefiihrt. Osterreichische Primarstufenlehrende (n=10) kooperier-
ten virtuell mit auslandischen Primarstufenlehrkraften (n=10) zu Themen des Lehrplans
und nutzten dabei die Plattform eTwinning. Im Rahmen der mehrteiligen Fortbildung,
die von einigen Osterreichischen Teilnehmer*innen bereits im Schuljahr 2022/23 be-
sucht wurde, wurden 2023/24 Daten aus vier Online-Gruppendiskussionen (n=10) so-
wie zehn Einzelinterviews erhoben. Die Analyse erfolgte induktiv und richtete sich auf
die Gelingensbedingungen internationaler Kooperationen (Grosche et al,, 2020) sowie
auf forderliche Rahmenbedingungen fiir schulische Innovation (Holtappels, 2013). Er-
génzend verdeutlichen Innovationsschleifen, die in der Fortbildung durchgefiihrt wur-
den, zentrale Aspekte des Schulentwicklungsprozesses.

Kooperationswahrnehmung

N W R U N0

2

1
1
- mm B

Austausch Synchronisation Kokonstruktion

Anzahl der Kooperationen

Kooperationsstufen

Abb. 1: Eigene Darstellung von der Wahrnehmung der Kooperationsstufen

Die Ergebnisse decken sich mit denen der internationalen Forschungsliteratur inso-
fern, als die teilnehmenden Schulen versuchten, im Sinne des Modells von Grésel et al.
(Grosche et al,, 2020), eine der Kooperationsstufen - Austausch, Synchronisation oder
Kokonstruktion (Grosche, 2020) - zu realisieren. Die Analyse der Daten aus den Online-
Gruppendiskussionen, den Innovationsschleifen sowie den ergdnzenden Interviews
belegt, dass sieben Kooperationen kokonstruktiv verliefen. Im Vergleich dazu konnten
im Schuljahr 2022/23 nur drei Kooperationen dieses Niveau erreichen. Trotz herausfor-
dernder Rahmenbedingungen - etwa dem ausschlieBlich virtuelle Kontakt, der Kom-
munikation in einer Fremdsprache, dem teilweisen Verlust der Autonomie sowie ein
hohes Mal3 an Reziprozitat - verdeutlichen insbesondere die positiven Innnovations-
schleifen ein signifikantes Potenzial fiir Impulse zur Schul- und Unterrichtsentwicklung.
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Abb. 2: Eigene Darstellung der Gelingensbedingungen fiir innovativen Unterricht in Anlehnung an die ,Ge-
lingensbedingungen fiir Innovationen in Schulen” (Holtappels 2013, 5.57)

Die Dimensionen der Gelingensbedingungen in Abb. 2 orientieren sich an der Struktur
von Holtappels (2013), wobei jene Wirkfaktoren libernommen wurden, die fiir diese
internationale Kooperationen mit €Twinning relevant waren.

Code-Relations-Modell (Vorkommen von Codes)
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Abb. 3: Eigene Darstellung der Codes in einem Dokument zu den ,Gelingensbedingungen fiir Innovationen
im Unterricht"

Obiges Schema (Abb. 3) zeigt die Codes einer Online-Gruppendiskussion aus dem
Schuljahr 2023/24, die nach den Gelingensbedingungen fiir innovativen Unterricht ge-
biindelt wurden (siehe Abb.2). Alle zehn teilnehmenden Lehrkréfte betonen die zentrale
Bedeutung intrinsischer Motivation fiir die Umsetzung neuer Ideen, wobei die Ergebnis-
se zeigen, dass sie durch gute internationale Zusammenarbeit (Netzwerke) steigt. Un-
terstiitzende Strukturen wie die Fortbildung fungieren als bedeutsame Reflexionsraume
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und tragen zur Lésung fachlicher Probleme bei. Die Lehrkrafte sehen einen Mehrwert
fiir sich und die Schiiler*innen sowie die Weiterentwicklung ihres Unterrichts.

Bei diesen Kooperationen geht es, wie bei Grosche et al. (2020) und Schratz (2023),
um mebhr als nur internationale Zusammenarbeit. eTwinning forciert Europeanness und
Internationalitdt - Aspekte, die im Schuljahr 2024/25 noch starker im Fokus stehen. Da
sich diese Studie nur auf einige Lander (GR, FR, ES, RO, SK) beschrankt, kdnnte dies in
zukiinftigen Forschungen ausgeweitet werden, um auch die interkulturelle Dimension
zu vertiefen.
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Forschung <> Schule

Heft 11
Vielfalt schuliibergreifender
Kooperationsformen

Aus dem Inhalt

Dieses Heft widmet sich den unterschiedlichen Formen schul(form)-

tibergreifender Kooperation. Eine Antwort auf die drangenden

Zukunftsfragen ist der Ruf nach Kooperation und Vernetzung: als

Zukunftskompetenz fiir die junge Generation, als zentrales Element

einer padagogischen Professionalisierung und als Qualitatsmerkmal

und Entwicklungspotential effektiver Schulen.

Die vorliegenden Beitrage beschreiben das Phanomen schuliiber-

greifender Kooperationsformen aus unterschiedlichen theoretischen

Ansatzen und praxisorientierten sowie evidenzbasierten Erfahrungen

in folgenden Themenblocken:

- Schuliibergreifende Kooperationsraume durch gesetzliche
Reformen

- AuBerschulische Kooperationsakteure in schuliibergreifenden
Settings

- Schuliibergreifende Kooperationsthemen

Vorschau auf Heft 12

Im Mittelpunkt der kommenden Ausgabe stehen Modell- und For-
schungsschulen. Sie agieren als Orte innovativer Schul- und Unter-
richtsentwicklung, verbinden wissenschaftliche Erkenntnisse mit prak-
tischen Erfahrungen und setzen Impulse fiir die Professionalisierung
des Lehrberufs. Diskutiert werden Chancen, Herausforderungen und
Transferstrategien dieser Entwicklungen, ergénzt durch internationale
Beispiele wie Laborschulen oder Lehr-Lern-Labore, die vergleichbare
Impulse fiir wirksame Bildungsinnovationen geben.
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