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Die Debatte um Qualitdtssteigerung im Bildungswesen domi-
niert zurzeit das padagogische Reflexionsfeld. Die Frage stellt
sich, ob der Personzentrierte Ansatz einen konstruktiven Beitrag
in dieser Diskussion leisten kann. Im Folgenden werden Grund-
prinzipien allgemeiner sowie personzentrierter Organisationsent-
wicklung (OE) dargelegt, bevor die verschiedenen Komponenten
moderner Schulentwicklung niher analysiert werden. Die Inten-
tion, den Einzelschulen mehr Handlungsautonomie zu gewih-
ren, steht hier in einem gewissen Widerspruch mit Steuerungsan-
spriichen der Bildungspolitik und spezifischen gesellschaftlichen
Interessen. Es soll iiberlegt werden, wie der Personzentrierte An-
satz dieser komplexen Sachlage gerecht werden konnte.

1. Grundlagen der Organisationsentwicklung

Die Fokussierung auf die Einzelschule rechtfertigt den Riickgriff
auf die OE-Theorie, weil diese wichtige Instrumente anbietet,
die versprechen, die Entwicklung von Organisationen metho-
disch zu fordern. Die Sozialpsychologie Levin'scher Pragung und
die humanistische Psychologie waren urspriinglich die Hauptbe-
zugstheorien der Organisationsentwicklung (OE) (Rolff, 2006;
Kempfert & Rolff, 2005). Aktuell scheinen aber verschiedene
systemtheoretische Varianten zu dominieren. Hier wird bereits
eine gewisse Spannung zwischen einer eher person- und einer
cher systemorientierten Perspektive deutlich. Allenfalls bleibt
die sozialpsychologisch fundierte Erkenntnis aktuell, dass Ande-
rungen im Verhalten der Organisationsmitglieder und Wandel-
prozesse in den entsprechenden Organisationsstrukturen wech-
selseitig aufeinander bezogen sind.

Alle Ansitze der OF gehen von der Notwendigkeit aus, Entwick-
lungsprozesse auf einer wissenschaftlich fundierten Bestands-
aufnahme der betroffenen Organisation zu griinden, zielen auf
Interventionen in dieser und auf die Befihigung der Organisati-
onsmitglieder, sich zu autonomisieren, d. h. durch Trainingspro-
gramme progressiv auf den Riickgriff auf Experten zu verzich-
ten (Rolff, 2006). OE ist dezidiert prozessorientiert, wobei die
Vorstellung einer schrittweisen Wiederherstellung des Gleichge-
wichts der Organisation allmihlich von systemtheoretisch inspi-
rierten Konzepten abgeldst wurde, die den fluiden Charakeer der
Organisation unterstreichen (Buchen, 2006).

OE bedarf eines organisationsfremden Beobachterblickes, um
unterschiedliche Realititswahrnehmungen bewusst zu machen
(Fatzer et al., 2002). Widerstandsmanagement, Konfliktlosung

und Mediation wurden in dieser Perspektive zum festen Bestand-
teil der OE-Interventionen.

Von den Umwelten ausgehender stindiger Verinderungsdruck
(Horster, 2006), z. B profunder Wandel der 6konomischen Lage,
zwang Organisationen zu laufender Anpassung und fiihrte zu ei-
ner Umorientierung von OE (Fatzer et al., 2002). Die Rezessi-
onen der 70er und 90er Jahre hatten zur Folge, dass Effizienz-
steigerung zur fithrenden Leitvorstellung avancierte. Die Frage
stellt sich also, ob humanistische Grundwerte ihren Platz {iber-
haupt noch in einer solchen funktionalistischen Perspektive be-
haupten konnen (Fatzer, 2002). Allerdings argumentiert Moser
(2011), dass diese instrumentelle Perspektive aktuell z. T. von ei-
ner Sicht abgelost wird, die stirker auf Humanressourcen (u. a.
das Wissen) setzt.

2. Personzentrierte Organisationsentwicklung

Fir den Personzentrierten Ansatz gilt Effizienz nicht als abso-
lut prioritir zu erstrebendes Ziel. Vielmehr stehen weniger or-
ganisatorische Fragen als die Person oder deren Entwicklung so-
wie menschliche Fiirsorge im Vordergrund. Die Person, nicht
das Problem der Organisation beanspruchen die Aufmerksam-
keit. Die OF fordert aber nicht nur die Konflikt- und Problem-
16sungsfihigkeiten ihrer Mitglieder, sondern berticksichtigt auch
ihre Einbindung in die strukeurellen Arbeits- und Organisations-
bedingungen (Kunze, 20006).

Die Theorie postuliert dabei, dass Effektivitit und Humanitit
(Kunze, 20006) beide als Ziele der OE gelten konnen. Beson-
ders bei profitorientierten Organisationen diirfte die unterstellte
Kompatibilitit aber fragwiirdig erscheinen. Die angesprochene
Schwierigkeit wird dann auch von personzentrierten Autoren
aufgegriffen. Wenn Kunze (2006) meint, Partizipation der Mit-
arbeiter stehe nicht im Widerspruch zum Miteinbezichen des
Fithrungsanliegens, stellt sie auch fest, ,dass Organisationen
nicht den einzelnen Mitarbeiter im Blick haben, sondern tiberin-
dividuelle Funktionen wie z. B. Geldvermehrung, Bestehen auf
dem Markt, etc. innehaben® (ebd., S. 42) und dass die Mitarbei-
ter also nicht individuell beschlieflen kénnen, welche Ziele fest-
gelegt werden sollen.

Wenn dem so ist, muss im Laufe des OE-Prozesses herausgear-
beitet werden, was die Organisationsentwicklung fiir die Betrof-
fenen in kognitiver, sozialer und emotionaler Hinsicht bedeutet.
Das Individuum wihle die Méglichkeit der Befriedigung seiner
Bediirfnisse aus, die mit seinem Selbstkonzept kompatibel sind.
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Wenn der Entwicklungsprozess fiir die Organisationsmitglieder
eine Neuorientierung oder Anderung ihrer Einstellungen und
Handlungsschemata, oder sogar ihres Selbstverstindnisses bzw.
Selbstkonzeptes bedeutet, ist mit Widerstand zu rechnen. Dann
ist ein personzentriertes Beziechungsangebot die notwendige Vo-
raussetzung, sich mit widerspriichlichen Erfahrungen auseinan-
der zu setzen (Kunze, 2006). Wenn dieser Restrukturierungspro-
zess allerdings als blofSe Widerstandsbearbeitung konzipiert wird,
muss das Risiko einer Instrumentalisierung der Organisations-
mitglieder fiir fremde Interessen mitbedacht werden.

Die OE hat an den individuellen Sinnstiftungen anzusetzen. In
einem gemeinsamen Gesprich miissen die Betroffenen ihre Per-
spektiven abstimmen, um dann im Konsens Regeln zu fixieren
(Moser, 2011). Ein wesendlicher Aspekt muss also angeschnit-
ten werden, der meines Erachtens ungentigend vom PZA reflek-
tiert wird, nimlich das Wechselverhiltnis von Handeln und so-
zialen Strukturen. Die Organisation, als soziale Struktur, ist das
Produkt des handelnden Zusammenwirkens sozialer Akteure, de-
ren Handeln seinerseits aber wesentlich durch soziale Strukturen
mitbestimmt wird (Schimank, 2000). Aus einer soziologischen
Perspektive heraus wird Autonomie der sozialen Akteure nicht
bestritten, aber es wird prinzipiell beansprucht, den Anteil ihres
Handelns, der durch soziale Strukturen bestimmt wird, zu erkli-
ren (Schimank, 2000). Institutionelle Ordnungen oder die un-
gleiche Verteilung von Macht beeinflussen wesentlich das Han-
deln der Organisationsmitglieder (Schimank, 2000). Probleme
in einem organisationalen Kontext hauptsichlich auf das Han-
deln der Betroffenen zuriickzufithren, kénnte in einer unzulis-
sigen Reduktion, im Sinne einer Individualisierung sozialer Tat-
sachen, miinden. Es wird im Folgenden zu untersuchen sein,
inwieweit das angesprochene Spannungsverhiltnis zwischen in-
dividuellen und systemischen Interessen im Rahmen von Schul-
entwicklungsprozessen zu beobachten ist.

3. Schulentwicklung als Organisations-, Personal-
und Unterrichtsentwicklung

In jiingster Zeit wird in der einzelnen Schule der Motor von pi-
dagogischer Erneuerung gesehen (Maritzen, 1998). Allerdings
wurde diese Orientierung im Zuge der internationalen Lei-
stungsvergleichsstudien justiert, weil die Bildungspolitik eine
stirkere Outputsteuerung bevorzugte.

3.1 Das Neue-Steuerungs-Modell

Das Neue-Steuerungs-Modell (NSM) beabsichtigte, bessere in-
terne Steuerungsmechanismen in der Binnenstruktur von Ver-
waltungen zu entwickeln (Buchen, 2006). Grundsitzlich wurde
davon ausgegangen, dass diese Bedingungen auch fiir den Schul-
bereich zutreffen. Lehrkrifte und Leitungspersonal sollten Ver-

waltungsbiirokratie durch ein effektives und effizientes Manage-
ment ersetzen und die Verantwortung fiir zentrale Aufgaben von
Schule, Unterricht und Erziehung tibernehmen. Fragen der Ef-
fektivitit und Effizienz gewannen an Bedeutung (Terhart, 2003).
Der Versuch, Marktkrifte und Wettbewerbsmechanismen im
Schulbereich einzufiihren, birgt aber das Risiko, die Chancen-
gleichheit bzw. -gerechtigkeit ernsthaft zu gefihrden (Radtke,
2003). Differenzen zwischen 6ffentlichem Schulwesen und Wirt-
schaftsunternehmen werden nicht in Rechnung gestellt (Terhart,
2003) und die implizite Annahme einer moglichen Harmonisie-
rung zwischen Zielen der Organisation und individuellen Inte-
ressen ist zumindest fragwiirdig (Rolff et al., 2003).

Es muss zwischen Makro-, Meso- und Mikroebene unterschie-
den werden (Briisemeister, 2004). Die Schulaufsicht fordert die
Einzelschulen auf, schulinterne Evaluationen und Leistungsver-
gleiche durchzufiihren sowie Schulprogramme und Leitbilder
zu entwickeln. Die Schuladministration stellt verbindliche Bil-
dungsstandards auf. Wihrend die Einzelschule mehr Autono-
mie gewinnt, legt der Staat seinerseits die Rahmenbedingungen
und -ziele fest und bewertet deren Verwirklichung (Briisemei-
ster, 2004).

Das Kopplungsproblem zwischen der Entwicklung der Einzel-
schule und der Entwicklung des Gesamtsystems besteht darin,
dass die einzelne Schule selbstindig beschliefen kann, wie sie
mit den vom Gesamtsystem vorgegebenen Impulsen umgeht.
Die bestehenden Kulturen kénnen so stark sein, dass Auflen-
regulierungen folgenlos neutralisiert werden (Fend, 2003). Das
Schulsystem ist also insgesamt ,,‘von oben‘ her eng durch Go-
vernance-Muster und geschlossene Strukturdynamiken gerahmt
und gleichzeitig ,von unten® her, den Interaktionen, durch of-
fene soziale Strukturdynamiken beeinflusst“ (Briisemeister 2004,
S.197). Dies ist natiirlich eine in sich widerspriichliche Situation
(Holtappels 2005, S. 43). Unterscheidet man verschiedene Stra-
tegien des Wandels, so scheinen personenorientiert-interaktionis-
tische Strategien mittels Machtstrategien durchgesetzt zu werden
(Horster, 2006). Ein hierarchisches Vorgehen widerspricht aber
dem Anspruch des Personzentrierten Ansatzes, die Betroffenen
zu Beteiligten zu machen. Angesichts hchst widerspriichlicher
Handlungslogiken der involvierten individuellen und kollek-
tiven Akteure, muss der Encwicklungsprozess sich auf die mehr-
heitliche Akzeptanz des Kollegiums stiitzen konnen (Schonig &
Brunner, 1993). Die Einzelschule soll eigene Wege der Entwick-
lung sowie den Rhythmus des Wandels selbststindig festlegen.
Sonst riskieren Schulen, die ministeriellen Vorgaben als eine Li-
ste abzuhakender Aufgaben zu verstehen (Horster, 2000).

3.2 Widerstand

Wenn die Interessen und Erwartungen der Lehrer, der Schii-
ler und Eltern oder die Deutungsmuster und der professionelle
Habitus der Betroffenen nicht geniigend beriicksichtigt wer-
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den, ist mit Widerstand zu rechnen. Briisemeister (2004) belegt,
dass schwache Steuerungsbemiihungen der Schulaufsicht wahr-
scheinlich schulische Entwicklung fordern, weil die Lehrkrifte
ihre eigenen Vorstellungen im Rahmen selbststindig aufgebauter
Organisationsformen  artikulieren kénnen. Implementierungs-
probleme griinden auch auf der Tatsache, dass die Bereitschaft zu
innovieren nicht bei allen Akteuren vorausgesetzt werden kann.
Die Lehrerschaft fiihlt sich unter Umstinden in ihrer Autonomie
eingeschrinke (Alerichter & Heinrich, 2000).

Schulaufsicht und Schulleitung wiinschen tendenziell bei Wi-
derstand, auf Mittel zuriickgreifen zu konnen, die diesen aus-
schalten (Horster, 2006). In einer personzentrierten Perspekti-
ve kann es aber nicht darum gehen, eine Symptomreduktion zu
bewirken, sondern den Standpunkt der Betroffenen zu respek-
tieren und in gemeinsamen Verhandlungen einen méglichen
Konsens herauszuarbeiten (Schley, 1998; Bohnsack, 2003). Aus
personzentrierter Sicht ist Schulentwicklung fundamental Ent-
wicklung der Einzelschule. Schule als pidagogische Handlungs-
einheit begreift die Organisationsentwicklung, die personale
Entwicklung der Mitarbeiter sowie die Unterrichtsentwicklung,
die sich alle wechselseitig bedingen (Rolff et al., 2000). Die Ge-
wichtung dieser Aspekte wird je nach Modell verschiedentlich
vorgenommen.

3.3. Das Institutionelle Schulentwicklungsprogramm

Das Institutionelle Schulentwicklungsprogramm (ISP), als er-
stes Schulentwicklungsprogramm, das in Deutschland entwi-
ckelt wurde, basiert auf wichtigen Komponenten der OE (Rolff,
2006). Vorbedingung eines Entwicklungsprozesses ist die Di-
agnose des Ist-Zustandes. Die Organisationsentwicklung zielt
auf Interventionen in der sozialen Organisation und konzen-
triert sich auf ein Training der Organisationsmitglieder. Das
ISP schligt verschiedene Phasen vor (Rolff, 2006). Auf die In-
itiations- und Einstiegsphase folgt die gemeinsame Analyse
und Diagnose der Problemlage, die gemeinsam mit einer Steu-
erungsgruppe durchgefithre wird. Die auf Basis der Datenriick-
meldung festgehaltenen Objektive miissen dann im Rahmen
einer kooperativen Prozessplanung implementiert werden. Da-
bei werden die durchgefiihrten Schritte stindig evaluiert und es
wird besonders darauf geachtet, dass die Lehrer die notwendi-
gen Kompetenzen erwerben konnen.

3.4 Padagogische Schulentwicklung

Das Konzept einer Schulentwicklung, die auf den Konzepten der
OE griindet, ist nicht ohne Kritik geblieben (Horster, 2006). OE
zielt auf die Verinderung eines sozialen Systems. Anspruch des
ISP ist es demnach, die institutionellen Bedingungen von Schu-
le zu indern (Bastian, 2003). Weil sie die Unterrichtsarbeit nicht
eindeutig gegeniiber anderen Systemaspekten privilegiert, riskie-

ren langwierige Verhandlungs- und Klirungsprozesse, die Auf-
nahmebereitschaft der Lehrkrifte fiir Innovationen mittel- und
langfristig zu unterminieren. Schulentwicklung sollte sich aus
diesem Grunde auf den Kern der Schulgeschiftes, nimlich den
Unterricht, konzentrieren. Pidagogische Schulentwicklung ist
somit in dem Sinne personzentrierter, weil sie den Wandel der
pidagogischen Verhiltnisse als einen Selbstbildungsprozess der
Organisationsmitglieder konzipiert (Klippert, 2003). Die erfolg-
reiche Implementierung von entsprechenden Umbildungsmaf3-
nahmen erfordert eine differenzierte Qualifizierungsarbeit in den
Bereichen Fach-, Methoden-, Kommunikations- und Teamkom-
petenz. Die Forderung einer umfassenden Personalentwicklung
stellt demnach eine unabdingbare Erfolgsbedingung dar.

3.5 Personale Entwicklung

Im Rahmen von OE gilt es, eine Kommunikations- und Feed-
backstruktur zu schaffen, damit die Lehrer als Subjekte der Ein-
zelschulentwicklung lernen konnen, ihre Realititsauffassung zu
reflekdieren und selbststindig Problemlosungsstrategien zu ent-
wickeln. Sie miissen dabei auf Unterstiitzungssysteme zuriick-
greifen konnen, damit sie den Erfolg ihrer Arbeit messen und
tiberpriifen konnen (Rolff et al., 2000). Mitarbeitergespriche
und Zielvereinbarungen sind die am weitesten verbreiteten For-
men der Personalentwicklung. Mentoren fiir Neueintretende,
Lernpartnerschaften oder Job-shadowing sollen der Vereinze-
lung der Lehrkrifte entgegen wirken (Buhren & Rolff, 2006).
Die Rolle der Schulleitung im Rahmen von Personalentwicklung
impliziert ein kooperativ-delegatives Verstindnis von Fiihrung
(Dubs, 2006). Obwohl klar ist, dass Fiithrungskrifte Vertrauen
in die Entwicklungsmoglichkeiten der Mitarbeiter setzen miis-
sen, darf nicht vergessen werden, dass der Erfolg auch von struk-
turellen Rahmenbedingungen und institutionellen Vorgaben ab-
hingt.

Personzentrierte Fithrung muss auf partizipativen Vereinbarungs-
prozessen aufbauen. Das Erstellen eines Leitbildes und eines
Schulprogramms spielen in diesem Rahmen eine bedeutende
Rolle. Philipp und Rolff (2004) schlagen ein zwolfschrittiges
Vorgehen vor, das die Transparenz und den kooperativen Cha-
rakeer dieses Prozess hervorhebt. Die Orientierung an Leitsitzen
und Schulprogrammen fordert die Schulen geradezu dazu auf,
Ziele gemeinsam mit Schiilern und Eltern zu kliren und zu ver-
einbaren (Rolff, 2006; Buchen, 2006). Widerspriichlich bleibt,
dass diese Ziele einerseits aus den Bediirfnissen und Interessen
der Beteiligten (wobei letztere a priori nicht unbedingt kompa-
tibel sind) und andererseits aus 6ffentlichen Auftrigen erwach-
sen. Eine andere Schwierigkeit liegt in der Tatsache, dass Schul-
programme auf Grund staatlicher Vorgaben verpflichtend sind.
Dann stellt sich die Frage, wie Mitarbeiter, die prinzipiell Ande-
rungen skeptisch gegeniiber stehen, in den Entwicklungsprozess
eingebunden werden kénnen.

14 Gespriachspsychotherapie und Personzentrierte Beratung 1/13



SCHWERPUNKT: PERSONZENTRIERTE ARBEIT IN DER SCHULE

3.6 Unterrichtsentwicklung

Rogers postulierte, dass die Prinzipien, die er im Rahmen der
Entwicklung des Personzentrierten Ansatzes zur Persdnlichkeits-
entfaltung formuliert hatte, auch auf Erziehung und Lernen
tibertragen werden konnten (Hong, 1994).

3.6.1 Personzentriertes Lernen

Bei personzentriertem Lernen ist der Lernende als ganze Person
impliziert. Dieser Prozess betrifft iiber den kognitiven Aspeke hi-
naus auch die emotionale Seite der Subjekte. Lernen findet dann
statt, wenn der Lernende die anzueignenden Inhalte als fiir sein
Leben relevant bewertet. Der Lehrer (bzw. Berater) als ,,Facilitator®
versucht, die Lernumwelten so zu gestalten, dass sie fiir ein signifi-
kantes Lernen forderlich sind. Es geht also um mehr als Wissens-
vermittlung, nimlich um gemeinsames Konstruieren von Erkennt-
nissen (Hong, 1994). Man erkennt unschwer, dass dieses Konzept
an die Positionen des sozialen Konstruktivismus ankniipft.

3.6.2 Konstruktivistische Didaktik

Das konstruktivistische Denken ist nicht einheitlich (Balgo, 2000;
Wolzfeld, 2005). Die konstruktivistische Perspektive fithrt zu ei-
ner Neuinterpretation des Lernbegriffs (Siebert, 1993). Lernen
kann nicht mehr mit Input-Output-Modellen erfasst werden. Weit-
reichende Folgen fiir Erziehung und Unterriche sind zu erwarten
(Lenzen, 1999). In einer systemisch-konstruktivistischen Perspek-
tive muss man die Idee aufgeben, mittels Unterricht kénne man
bestimmte Lernziele durchsetzen. Bedeutung an sich kann nicht
gelehrt werden, sondern ist eine individuelle Zuschreibung, die bio-
graphisch bedingt ist und einer subjektiven emotionalen Wertschit-
zung unterliegt (Siebert, 1999). Die Gestaltung anregender Lernum-
welten, die Bereitstellung von Lernmaterialien fiir unterschiedliche
Lernkanile, die Schaffung sozialer Situationen, in denen koopera-
tives Lernen initiiert werden kann und die Erforschung der Kon-
struktionsleistungen der Schiiler werden zu den Hauptaufgaben des
Lehrers (Siebert, 1999). Ein weiterer Aspeke betrifft die interaktio-
nistische Orienterung einer solchen Didakik. Alle Beteiligten sol-
len aus ihrer Beobachterperspektive heraus ihre Wirklichkeitskon-
struktionen einbringen konnen. Mit Terhart (2000, 1999) kann
man feststellen, dass konstruktivistische Didaktik keine wirklich ra-
dikal neuen Formen fiir die Unterrichtsprozesse anbietet, sondern
sich schon an bekanntem reformpidagogischem Gedankengut, z.B.
schiilerzentriertem Unterricht orientiert. Demnach wird sie zur Ziel-
scheibe der gleichen Kritik, die sich an diese Modelle richtet.

3.6.3 Schiilerzentrierter Unterricht
Der schiilerzentrierte Unterricht ist eng mit dem Ansatz von Ro-

gers verbunden. Die Essenz dieses Unterrichtmodells liegt in der
Absicht, eine partnerschaftliche Beziehung zwischen Lehrer und

Schiiler zu schaffen, eine grofere Selbst- und Mitbestimmung der
Lernenden zu favorisieren sowie einen Unterricht zu gestalten, der
ein ganzheitliches Lernen ermdglicht (Hong, 1994). Der schiiler-
zentrierte Unterricht ist als genuin reformpidagogisches Modell zu
verstehen (zur Kritik traditionellen Unterrichts, siche Knauf, 2001;
Neukiter, 1993; Wolzfeld, 2005). Die individuelle Personlichkeit
des Schiilers wird zum Zentralpunkt. Der Entwicklungsstand, die
Bediirfnisse, Interessen und Wiinsche der Schiiler sollen beriick-
sichtigt werden. Diese sollen Stoffwahl sowie Unterrichesplanung
und -verlauf mitbestimmen. In einer personzentrierten Perspektive
hingen padagogischer Erfolg und Schulentwicklung hauptsichlich
von der Qualitit der menschlichen Beziehungen zwischen Lehrer
und Schiiler ab (Behr, 1987). Diese Uberzeugungen miissen aber
aus allgemeinpidagogischer und bildungssoziologischer Sicht kri-
tisiert werden. Die Interaktionen zwischen Lehrenden und Ler-
nenden sind in Systeme eingebettet, die nach einer eigenen Logik
funktionieren und den Handlungsspielraum der Akteure deutlich
einengen. Fiir Oelkers (1995) sind fiir Schule als System andere
Aspekete als Personlichkeitsférderung mafigebend, wie z.B. die Dis-
ziplinierung des Verhaltens oder die Verbesserung der Kompetenz.
Das Erzichungssystem ist kein Selbstzweck, sondern mit Funkti-
onssystemen wie Wirtschaft oder Politik strukeurell gekoppelt, die
andere Erwartungen an die Bildung richten. Fiir Oclkers (1989)
zeigt die Okonomie des Lehrens und Lernens, dass es Fragestel-
lungen gibt, die sich nicht vom Schiiler aus definieren lassen. Lern-
prozesse bediirfen oft des didaktischen Zusammenhangs und spe-
zifisches Wissen folgt einer eigenen Logik.

Schule verfolgt dariiber hinaus das Ziel, die Schiiler mit Wissen
und Denkmustern zu konfrontieren, denen sie im Laufe ihrer So-
zialisation gerade nicht begegnet sind. Eine Pidagogik ,,vom Kin-
de” aus tibersieht, dass es ,natiirliche” Bediirfnisse und Interessen
der Schiiler tiberhaupt nicht gibt, sondern dass letztere gesellschaft-
lich vermittelt sind (Terhart, 2000). Es wird klar, dass die gedu-
Berte Kritik schwer mit dem Personzentrierten Ansatz vereinbar ist,
die jedem Einzelnen die Moglichkeit einrdumt - auch dem Schii-
ler - selbstverantwortlich und selbststindig zu handeln (Groddeck,
1987). Sie soll auf keinen Fall die innovative Kraft des Ansatzes
und die damit verbundenen Emanzipationsanspriiche vergessen
lassen, die iibrigens seit jeher Thema des pidagogischen Diskurses
sind. Rogers (1987) hat zeigen kénnen, dass eine personzentrierte
Bezichungsgestaltung in der Schule nicht nur moglich, sondern
auch effektiv ist. Schulentwicklung umfasst aber mehr als die Re-
alisierung guten Unterrichts und die Gestaltung personzentrierter
Beziechungen. Die Verklammerung des Systems Unterricht mit an-
deren sozialen Systemen muss daher mitbedacht werden.

4. Schulreform

Analysiert man die Reformbemiithungen im Schulbereich in
den letzten 30 Jahren, kann man deutlich verschiedene Phasen
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unterscheiden (Peek, 2006). In den siebziger Jahren wurde der
Schwerpunke auf schulstrukturelle Reformen gelegt. Im Zuge
schultypvergleichender Forschung stellte sich aber heraus, dass
die Unterschiede zwischen den verschiedenen Schulen sich oft
als weit grofler erwiesen als die Differenzen zwischen den jewei-
ligen Schultypen, was dazu fithrte, dass die einzelne Schule als
Handlungseinheit in den Mittelpunkt des 6ffentlichen Interesses
riickte. Thr Handlungsspielraum sollte erweitert werden, Schul-
autonomie etablierte sich als Schlagwort (Alerichter & Heinrich,
2006). Erst ab der zweiten Hilfte der 90er Jahre wurde das Pro-
blem der Steuerung teilautonomer Einzelschulen stirker debat-
tiert. Die Notwendigkeit, verbindliche Programme zu erstellen
und die Selbstevaluation der Schulen durch &éffentliche Vorga-
ben wie Leistungsauftrige und externe Evaluationen zu ergin-
zen, wurde zunehmend betont. Dieser Trend wurde durch die
Ergebnisse der TIMSS- und PISA - Ergebnisse verschirft. Durch
zentral verwaltete externe Kontrolle, namentlich in Form von
Bildungsstandards, sollten externalisierte und outputorientierte
Steuerung favorisiert werden. Aus personzentrierter Sicht er-
scheint diese Evolution bedenklich. Neben den leistungs- und
selektionsbezogenen Funktionen von Schulen, miissen auch der
Sozialisationsauftrag und die Sicherung personlicher Integritit
garantiert werden (Moser, 2011). Das humanistische Ideal einer
Bildung fiir alle und der Herstellung von Gleichheit riskiert sonst
zu Gunsten von dkonomischen Interessen zuriickgenommen zu
werden. Der Trend, nur messbare Kompetenzen zu fordern und
der Hang zu undifferenzierter Normenfestlegung, konnte auf
Kosten einer bediirfnisorientierten Differenzierung favorisiert
werden. Ganzheitliches und signifikantes Lernen zu ermdglichen,
diirfte sich unter diesen Umstinden als schwierig erweisen. Mit
dem Festlegen von Standards ist nicht weitergeholfen, wenn die
Voraussetzungen der Lernenden nicht detailliert diagnostiziert
und entsprechende Fordermafinahmen nicht mit eingeplant wer-
den. Besonders problematisch wird es, wenn Bildungsstandards
im Kontext einer Politik vorgelegt werden, die nicht die notwen-
digen Ressourcen zur Meisterung dieser anspruchsvollen Aufga-
ben zur Verfiigung stellt (Béttcher, 2000).

5. Ausblick

Es diirfte im Laufe der Ausfithrungen klar geworden sein, dass
die Umsetzung des PZA im institutionellen Rahmen der Schule
nicht widerspruchsfrei erfolgen kann.

Der Riickgriff auf allgemeinpidagogische und bildungssoziolo-
gische Analysen zeigt, dass die Nutzung der Ressourcen der Per-
son stets im Zusammenhang sowohl mit situativen (interaktio-
nellen, organisationalen und gesellschaftlichen) Opportunititen,
aber auch Restriktionen geschen werden muss und fithrt dem-

nach zur Einsicht, dass institutionsgebundenes Handeln immer
unter beschrinkenden Méglichkeiten erfolgt (Fend, 2006). Ob

ein so anspruchsvolles Konzept wie der PZA sich im Bildungs-
bereich durchsetzen kann, hingt nicht nur vom guten Willen
der einzelnen Akteure ab. Wenn die Einbettung der Schule in
die sie umgebenden sozialen Systeme nicht beriicksichtigt wird,
riskiert der Personzentrierte Ansatz allzu utopische Erwartungen
herauf zu beschwéren und bereitet somit unumgingliche Ent-
tduschungen vor. Im Rahmen der Forschungen zur ,,Educational
Governance® (Altricheer et al., 2007) wird darauf hingewiesen,
dass Leistungen im Bildungssystem von vielen Akteuren (Politik,
Administration, Einzelschule, Lehrer, Eltern, Schiiler), produ-
ziert werden, die zum Teil antagonistischen Logiken folgen und
die auf verschiedenen Ebenen intervenieren (Makro-, Meso- und
Mikrosysteme). Demnach wird der Fokus der Aufmerksamkeit
auf die Handlungskoordination in und zwischen den erwihnten
Stufen gerichtet (Briisemeister, 2007). Dabei wird klar, dass kei-
ne direkee Steuerung, sondern nur indirekte Beeinflussung mog-
lich ist, und dass Impulse einer Ebene von der nichsten selek-
tiv und aktiv-konstruktiv rekontextualisiert (Altrichter & Merki,
2010), d.h. in den dort dominanten Interpretations- und Hand-
lungsschemata iibersetzt werden. Das Steuerungsproblem ent-
puppt sich somit als Mediationsproblem zwischen Handelnden
und erfordert dariiber hinaus eine Vermittlung zwischen einer
personellen und einer strukeurellen Perspektive, die strategisch
auch auf der Ebene der Einzelschule gesichert werden muss. In
diesem Kontext kénnte der Personzentrierte Ansatz seine Innova-
tionskraft entfalten. Dies kann er aber nur, wenn er sich bemiiht,
der komplexen Struktur der Wirklichkeit Rechnung zu tragen,
indem er sein allzu individualistisch orientiertes Konzept um so-
ziale und gesellschaftliche Sichtweiten erweitert. Dies ist aus mei-
ner Sicht bis heute noch in unzureichendem Mafle erfolgt.
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