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Die Ausgangslage

Eine Eigenart der Diskussion um Schule ist,
dass eine systematische Beschaftigung mit
dem Phinomen ,Organisation“ deutlich
unterreprisentiert erscheint. In groflen Teilen
betrifft dies bereits die Lehramtsausbildung, in
der Schule als eine eigene und zu gestaltende
Organisation nur selten explizit thematisiert
wird, aber auch in der Fort- und Weiterbildung
gibt es nur wenige Angebote, die Organisation
selbst zum Thema haben. In Schulentwick-
lungsmafnahmen wird ein Organisationsver-
stindnis entweder vorausgesetzt oder nur am
Rande behandelt.

Als Kerngeschift der LehrerInnenarbeit
werden der eigene Unterricht und die Gestal-
tung von Lehr-Lernprozessen gesehen, was
den unmittelbaren Verantwortungsbereich
auf die eigene Klasse bzw. das eigene Fach
beschrinkt. So wichtig diese Bereiche auch
sind, so fithren sie gleichzeitig zu einer suk-
zessiven Ausblendung der organisationalen



Rahmenbedingungen, die schulische Ablaufe
zwangsliufig umgeben und konstituieren
(Tyack & Tobin, 1994) ~ und weit bedeutsa-
mer: die auch prinzipiell gestaltet, optimiert
und verindert werden kénnten. Nun ist das
Fehlen eines Organisationsbewusstseins bis zu
einem gewissen Grad fiir alle Organisationen
typisch, die Schule stellt hierbei jedoch ein
spezielles Handlungsfeld dar. Mit dem Eintritt
in die Schule wird eine Situation vorgefunden,
in der Rahmenbedingungen strukturiert und
festgelegt sind und zwar dergestalt, dass samt-
liche Ablidufe und Titigkeiten bis ins letzte
Glied durchreguliert erscheinen. Freiraume
eroffnen sich erst hinter den geschlossenen
Klassenzimmertiiren. Organisationstheoreti-
sche Beschreibungen von Schule (z.B. Gross-
mann, 1997) kommen deshalb zu dem Schluss,
dass sich in Schulen ein eigener Berufshabitus
ausbildet (klassisch Lortie, 1975), der vor-
wiegend die individuelle Autonomie in der
Arbeitsverrichtung idealisiert, sich durch ein
geringes gemeinsames Verantwortungsbe-
wusstsein und geringe Anforderungen inhalt-
licher Kooperation auszeichnet und organisa-
torischen Titigkeiten skeptisch bis ablehnend
gegeniibersteht. Organisation wird zudem
haufig mit Administration gleichgesetzt' und
nicht als Moglichkeit der Gestaltung von Kom-
munikation verstanden, sondern lediglich als
etwas AuBerliches und Lastiges angesehen,
etwas, das von der eigentlichen schulischen
Arbeit ablenkt.

Organisationskompetenz
als Schliisselqualifikation
padagogischer Professionalitat

Lehrpersonen werden in ihrer beruflichen
Titigkeit zunehmend in verschiedene Veran-
derungsdynamiken eingebunden, welche auch
die organisationalen Strukturen von Schule
beriihren, sei es die Einrichtung von Steuer-
gruppen bei Schulentwicklungsprozessen, der
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vermehrte Fokus auf Projektarbeit, kollegiale
Formen der Zusammenarbeit, facher- bzw.
schuliibergreifende Vorhaben oder das Team-
teaching (Krainz, 2013) usw. All diese Zugange
bringen die strukturellen Ablaufe von Schule
zwangsliufig durcheinander, 16sen die vorwie-
gend ,,additive, _zellulare® Struktur der Schule
als Arbeitsplatz® (Terhart & Klieme, 2006,
S. 164) auf, was auch einer Kulturveranderung
gleichkommt. Die daraus resultierenden und
notwendigen Aushandlungs- und Kommuni-
kationsablaufe sind in der Schule strukturell
jedoch nicht gebahnt, sie miissen erst eigens
gestaltet, neu organisiert und in eine geeignete
Form gebracht werden.

Zwar wird seit langerer Zeit immer wieder
auf den Begriff der ,lernenden Organisation”
(Senge, 1990; Argyris & Schon, 1996) verwie-
sen, um zu betonen, dass Schule als Gesamt-
organisation dazu angehalten ist, Llernfihig”
2u werden, was diese Uberlegungen jedoch fiir
die Praxis von Lehrpersonen bedeuten, bleibt
dabei meist ungeklirt. Kaum jemand hat es
gelernt zu organisieren, man wird vielmehr in
diverse organisationale Kontexte hineingewor-
fen und in deren Ablaufe eingespannt, weshalb
sich Fragen ihrer prinzipiellen Gestaltbarkeit
scheinbar eriibrigen. Organisieren als Tatig-
keit beruhe demnach eher auf einem common
sense, auf Fingerfertigkeit oder einem zwi-
schenmenschlichen Geschick.

Wie lisst sich aber ,Organisationskompe-
tenz (Grossmann & Heintel, 2000) lernen und
ausbilden? Zwar ist es unbestritten, dass ein
kompetenter Umgang mit dem Thema Organi-
sation mittlerweile zu den zentralen Schliissel-
qualifikationen padagogischer Professionalitit
gezihlt werden muss, in den Curricula schu-
lischer Fort- und Weiterbildungen sucht man
eine explizite Beschaftigung mit solchen Frage-
stellungen aber haufig vergebens. Dazu kommt
die Schwierigkeit, dass die Potenziale und Her-
ausforderungen, die mit dem Organisieren
einhergehen, sich auch nicht einfach theore-
tisch als kognitiven Inhalt vermitteln lassen.
Auch der einfache Ruf nach ,,mehr Praxis®, wie
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er im Kontext der LehrerInnenbildung héufig
zu vernehmen ist, wird den Anspriichen nicht
gerecht. Praxiserfahrungen sind zwar wichtige
Lernanlisse, jedoch werden sie nicht zwangs-
laufig und automatisch, sondern nur in speziell
gestalteten Formaten fruchtbar (Schrittesser et
al., 2014). Um handlungsrelevant zu werden,
braucht es daher einen anderen Zugang,
ein erfahrungsbasiertes und reflektierendes
Lernen. Im Folgenden wird das Format des
»Organisationslaboratoriums® beschrieben,
das u.a. in einem Kooperationsprojekt der
Alpen-Adria-Universitdt Klagenfurt und der
Pidagogischen Hochschule Kérnten bei der
Ausbildung von schulischen Fiihrungskriften
eingesetzt wird.

Das Organisationslaboratorium

Das Organisationslaboratorium (O-Lab) zahlt
neben der gruppendynamischen Trainings-
gruppe (T-Gruppe) zu den klassischen erfah-
rungsbasierten Laboratoriumssettings, die in
enger Tradition der Gruppendynamik Lewins’
(1948, 1963) stehen. Von der ehemals vor-
wiegend gruppenfokussierten Orientierung
wurde das Thema Organisation fiir eigene
Trainingsformate erst etwas spiter in den
Blick genommen, die Bedeutung des organi-
sationalen Lernens wurde aber alsbald aufge-
worfen (Weick, 1965; Rechtien, 2007). Prinzi-
piell kann ein O-Lab unterschiedlich angelegt
werden, eine wichtige Unterscheidung betriftt
dabei vor allem den Grad seiner Strukturie-
rung, ob etwa eine bestimmte Arbeitsstruk-
tur, spezifische Rollen und Funktionen etc.
im Vorfeld vorgegeben werden - so z.B. bei
Planspielen - oder aber ob sich die Veran-
staltung durch eine gréfere Strukturfreiheit
auszeichnet (Krainz, 2005, S. 319; Konig &
Schattenhofer, 2006, S. 73).

Das hier beschriebene O-Lab ist eine an
der Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt ent-
wickelte Veranstaltung (Krainz, 2005), welche
die Grundprinzipien des experimentellen
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Lernens, wie sie in T-Gruppen-Settings zur
Anwendung kommen, auf Organisation
{ibertridgt. Neben den Erkenntnissen Lewins’
werden die theoretischen Grundlagen des
O-Labs auch auf die wegbereitenden Arbei-
ten am ,,European Institute for Trans-Nati-
onal Studies in Group and Organizational
Development® (EIT) in den 1970er Jahren
zuriickgefiihrt, die an der Universitdt Kla-
genfurt in den letzten 30 Jahren weiterent-
wickelt wurden (Lobnig & Lesjak, 2010, S.
2). Im Unterschied zur T-Gruppe geht es im
O-Lab aber nicht um die innere Dynamik
einer Gruppe, das Lernformat fokussiert auf
die Dynamik zwischen sich formierenden
Gruppen in Richtung Organisation. Es geht
um gruppeniibergreifende Phinomene, um
Kooperation, Vernetzung und um Fragen
ihrer Gestaltung und Steuerung. Es ist nicht
zufillig, dass sich die T-Gruppe als Lernform
relativ frith, wenn auch nicht sonderlich
nachhaltig und nur selten institutionell ver-
ankert, im schulischen Fort- und Weiterbil-
dungskontext durchgesetzt hat (in Osterreich
z.B. die Angebote der OGGPB - ,Osterreichi-
sche Gesellschaft fiir Gruppenpadagogik und
Politische Bildung” - in den 1980er Jahren,
vgl. auch Schwarz, 1974; Krainz-Diirr, 2004;
Schrittesser, 2004), das O-Lab als Methode
bislang aber nur sehr wenig Beriicksichti-
gung findet.

Konkret handelt es sich beim O-Lab um
eine einwdchige Veranstaltung, die in Klau-
surform mit ca. 60-120 Teilnehmenden
unterschiedlichster Fachrichtungen und
Professionen (Studierende, Teilnehmende
verschiedener Universititslehrgidnge, Berufs-
titige usw.) an einem eigenen Seminarort
durchgefithrt wird. Wahrend der Seminarwo-
che ist durchgehende Anwesenheit erforder-
lich. Dass die Anzahl in etwa dem Lehrkorper
einer durchschnittlichen Schule entspricht,
wirkt sich hinsichtlich der Transferiiberle-
gungen des dort Erfahrenen und Gelern-
ten fiir Teilnehmende aus dem schulischen
Kontext besonders forderlich aus. Dariiber
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hinaus gibt es eine Leitungsgruppe (ca. sechs
TrainerInnen mit fundierter gruppendyna-
mischer Ausbildung?), die als ,,Staff“ auch in
Erscheinung tritt und fiir den Rahmen der
Veranstaltung verantwortlich ist.

Ziel des O-Labs ist es, eine Organisation
zu bilden, die sich durch eine Einbeziehung
aller auszeichnet und an der auch alle Perso-
nen mitzuwirken haben. Wie diese jedoch im
Detail auszusehen hat, wird im Unterschied
zum Planspiel nicht vorgegeben. Lediglich
der Rahmen, Anfang und Ende sind fixiert
und nicht verhandelbar (z.B. kann nicht im
Konsens beschlossen werden, dass die Ver-
anstaltung verfritht beendet wird). Das Set-
ting zeichnet sich somit dadurch aus, dass
das Durchregulierte und Vorgegebene, was
Organisationen normalerweise kennzeich-
net, bewusst zuriickgenommen wird. Diese
»Niedrigstrukturierung® (Koénig & Schat-
tenhofer, 2006, S. 78) ist ein grundlegendes
Arbeitsprinzip gruppendynamischen Ler-
nens, das sich durch eine Leitungsverwei-
gerung und einen Verzicht auf Vorgaben
auszeichnet. So kann gewihrleistet werden,
dass das Leitungsthema fiir die sich zu ent-
wickelnde Organisation tiberhaupt erst aufge-
worfen wird: ,,The basic assumption is that a
leadership vacuum fosters the competence of
self-monitoring and ,self-leading™ (Lobnig &
Lesjak, 2010, S. 6), was ein wesentliches Merk-
mal einer lernenden Organisation darstellt.

Das Prinzip des Lernens in Strukturfreiheit
erdffnet somit einen Raum, innerhalb dessen
sich Selbstregulation entfalten kann. Nach
einigen wenigen einfithrenden Worten durch
die Leitungsgruppe fangen die Teilnehmen-
den an, sich hinsichtlich der eigenen Vorstel-
lungen zu organisieren. Da hierfiir aber die
unterschiedlichsten Interessen, Bewegungs-
und Gestaltungsmoglichkeiten bestehen,
fithrt dies unweigerlich zu notwendigen Ab-
und Aussprachen, einem grofien Kommuni-
kationsaufwand, Sub-Gruppenbildungen usw.

In Form eines Erfahrungslernens sind
die Teilnehmenden in die von ihnen selbst
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initiierten und gestalteten organisationalen
Vorginge mit hineingenommen, stehen diesen
somit nicht distanziert gegeniiber oder werden
einfach theoretisch belehrt, sondern spiiren
und erleben die damit einhergehenden Pha-
nomene ,,am eigenen Leib®.

Um nicht nur operativ tétig zu sein und
irgendwelche Aktionen zu setzen, sondern
das Gesamtgeschehen im Blick zu behalten
und zu analysieren, wird im O-Lab vom
»Staff“ eine Reflexionsebene eingefiihrt,
die es moglich macht, iber die Prozessfort-
schritte und die laufende Organisationsent-
wicklung gemeinsam nachzudenken. Erst
die Reflexion ermdglicht ein Verstdndnis der
jeweiligen ,,Organisationsdynamik® (Pesen-
dorfer, 1993), die bei den Aushandlungspro-
zessen entstandenen Phinomene und Pro-
zesse werden somit selbst zum Gegenstand
der Analyse (Konig & Schattenhofer, 2006,
S. 73). Daher sind im O-Lab verpflichtende
Zeitgefalle reserviert, in denen man auf die
Meta-Ebene steigt und vor dem Hinter-
grund theoretischer Konzepte vom ,,Staff
zur Reflexion angeregt wird. Der Organisati-
onsentwicklungsprozess wird daher von Zeit
zu Zeit mit gesetzten Interventionen unter-
stiitzt. Der Charakter der Interventionen ist
aber ebenfalls kein vorgebender oder anwei-
sender, sondern ein fragender und proble-
matisierender, um ein Bewusstsein fiir jene
Themen und Problemstellungen zu schaffen,
mit denen die zu entwickelnde Organisation
gerade beschiftigt ist.

Lernpotenziale

Aufgrund der beschriebenen Strukturfreiheit
ist jedes O-Lab einzigartig, sowohl hinsichtlich
Entwicklungsverlauf als auch Erscheinungs-
form. Prognosen iiber den konkreten Verlauf
sind daher nur beschrinkt moglich. Auf der
Ebene des Grundsitzlichen werden aber — trotz
der Vielfalt an Moglichkeiten — stets typische
Problemfelder ersichtlich, die mit der Praxis
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des Organisierens einhergehen und damit auch
fiir reflexive Lernprozesse im Sinne einer Orga-
nisationskompetenz genutzt werden kénnen.
Zu den zentralen Lernfeldern zdhlen demnach:

Die Notwendigkeit kollektiver Willensbildung

Um zu sinnvollen Entscheidungen zu
kommen, braucht es Diskussion. Die Frage ist,
ob diese in ausreichendem Mafd und mit allen
relevanten Personen gefithrt wird. Im O-Lab
muss man sich mit anderen abstimmen, da
man alleine nichts entscheiden, entwickeln
oder gestalten kann. Dies gilt fiir Einzelper-
sonen wie fiir Gruppen von Menschen glei-
chermaflen, die ohne einer Einbeziehung und
Beriicksichtigung anderer nicht auskommen.
Die damit einhergehenden Aushandlungser-
fordernisse korrigieren allfillige Hohenfliige
auf der Ebene der Machbarkeit und machen
Verhandlungsspielraume und Manévriermog-
lichkeiten deutlich. Im Zuge des Interagierens
gewinnt der Prozess an kollektiver Gestal-
tungskraft und es entsteht eine zunehmende
Einsicht in ihre grundsitzliche Notwendigkeit.

Der Unterschied von formell vs. informell

Wie in allen Organisationen gibt es auch im
O-Lab sichtbare und unsichtbare Netzwerke,
Kommunikationsfliisse und (heimliche) Hie-
rarchien. Mit dem Aufteilen in Subgruppen
tauchen etwa Fragen der Zugehoérigkeit und
Nichtzugehorigkeit auf. Bei der Groflenord-
nung eines O-Labs kann man nicht zu allen
zugehorig sein, die Veranstaltung segmen-
tiert sich, meist jedoch im Informellen. Nicht
alle Prozesse und Informationen sind daher
offentlich und transparent, oft unterwandern
sie sogar die formale Struktur der Organisa-
tion, z.B. wenn man sich plétzlich nicht an
Absprachen hilt, als Subgruppe vorwiegend
eigene Interessen verfolgt, sich als ein Netz-
werk mit loser Mitgliedschaft versteht und
daher stindig wechselnde Mitglieder hat, man
still und heimlich ein ,Gegenprogramm® zur
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offiziellen Linie entwickelt usw. Organisational
gesehen handelt es sich bei solchen Phianome-
nen nicht einfach um vernachldssigbare Frei-
heitsgrade oder Partialinteressen. Sie betreften
das Gesamtsystem unmittelbar, weshalb sich
die Frage stellt, wie man damit umgehen soll,
wie relevante Informationen kommuniziert
und Verhandlungsraume eingerichtet werden
kénnen, damit unterschiedliche Interessen
nicht nur registriert und verstanden, sondern
auch ausgehandelt werden und letztlich zu ver-
antworteten organisationalen Entscheidungen
fihren.

Denken in Strukturen und Prozessen

ADb einer gewissen Groflenordnung sozialer
Gebilde ist nicht mehr alles durch direkte
Kommunikation face-to-face besprech- bzw.
verhandelbar. Die Etablierung von geeigneten
Kommunikationsarchitekturen und Entschei-
dungsstrukturen ist daher unvermeidlich. Da
dergleichen ebenfalls nicht einfach vorgegeben
werden kann, geht es darum, Organisation als
Prozess zu begreifen. Im O-Lab lernt man sich
in eine zielgerichtete Entwicklung zu begeben,
sich zu fragen, welche Schritte und Strukturen
zur Zielerreichung notwendig sind und was
es dabei alles zu bedenken gibt. Ein Denken
in organisationsbezogenen Prozessen bedeu-
tet somit an der Organisationsstruktur selbst
anzustof8en, mit dieser zu hantieren und sie
zu gestalten.

Bearbeitung von Schnittstellenproblemen

Organisieren bedeutet eine Balanceleistung
von Partialinteressen und Gesamtinter-
esse. Um zu sinnvollen Entscheidungen zu
kommen und um die Weiterentwicklung zu
garantieren, kann auch nicht alles im Kollek-
tiv besprochen werden. Die Gréfienordnung
der Veranstaltung zwingt zu ,,intimeren” Ver-
handlungen (z.B. Ausschiisse, Arbeitsgrup-
pen), in denen sich die unterschiedlichen Inte-
ressen abbilden. Zwischen den Teilbereichen



und der Gesamtorganisation miissen daher
Schnittstellen eingerichtet werden. Es geht
um die Herstellung von Verbindungen, z.B.
in Form von GruppensprecherInnen oder
ReprisentantInnen, die an die jeweiligen Teil-
gruppen angeschlossen sind (in Schulen etwa
Projekt- oder Steuergruppen usw.).

Die Reprisentierenden lernen die Not-
wendigkeit der Vermittlung und Kompro-
missbildung. Sie sehen sich plotzlich mit zwei
Gruppenzugehdrigkeiten konfrontiert, einer
doppelten Mitgliedschaft. Man gehort sowohl
zur Kerngruppe, aus der man stammt, als auch
sum neuen Kreis der Verhandelnden (Pesen-
dorfer, 1993, S. 225fF.). Da sich dort die ver-
schiedensten Interessenlagen biindeln, die es
2u bearbeiten und dann zu entscheiden gilt,
fithrt das unweigerlich zu Spannungen, Frus-
tration und Enttduschungen. Die Reprasen-
tierten erleben, dass es organisational gesehen
nicht moglich ist, iberall selbst personlich mit
dabei zu sein, und lernen so mit dem Unter-
schied von Partial- und Gesamtinteresse
umzugehen. Man erfahrt, was es heifdt, sich
ein- und unterordnen zu miissen, wie solche
Prozesse entstehen und sich anfiihlen, und
man lernt, die unterschiedlichen Reaktionen
der Menschen auf solche Verhaltnisse kennen
und verstehen.

Funktionales Versténdnis von Fiihrung

Nicht zuletzt ermdglicht das O-Lab ein
Lernen iiber Fithrung und Steuerung. In
der Veranstaltung wird stindig geleitet und
gefiihrt, auch wenn einem das nicht immer
bewusst ist. So hat jede Entscheidung, aber
auch Nichtentscheidung Einfluss auf das
Gesamtgeschehen und gibt eine bestimmte
Richtung vor. Im Laufe des Prozesses ent-
steht die Einsicht, dass Filhrung nicht in einer
Person konzentriert sein muss, sondern kom-
munikativ bearbeitet, partizipativ gestaltet
und verantwortet werden kann, wenn etwa
Personen in einer Sprecherfunktion agieren
und so ihre Interessen vertreten. Fuhrung
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funktional zu begreifen, bedeutet daher ein
Ausloten von Moglichkeiten und Grenzen
der Mitbestimmung und Selbststeuerung,
eine Etablierung von Analysefihigkeit und
das Setzen von Gestaltungsimpulsen.

Resiimee

Das O-Lab und seine Lernpotenziale sind
im Sinne einer pidagogischen Professiona-
litat nicht nur fiir schulische Fithrungskréfte
oder fiir Personen, die mit schulentwick-
lungsbezogenen Mafinahmen zu tun haben,
bedeutsam, sondern fiir alle in Schulen tati-
gen Lehrpersonen. Die Teilnahme tragt zu
ciner Schirfung des Bewusstseins fiir orga-
nisationsbezogene Prozesse bei, den Grund-
parametern des Funktionierens von grofie-
ren sozialen Gebilden und den Bedingungen
der eigenen Handlungsmoéglichkeit. Hat man
einmal die Brille aufgesetzt und den Fokus
auf organisationale Prozesse eingestellt, so
wird man auch das ,Normalprogramm®
schulischer Abldufe mit anderen Augen
sehen. Die Verinderung der Blickrichtung ist
cin wesentlicher Schritt fiir die Einsicht in die
prinzipielle Gestaltbarkeit der sozialen Welt
und in diesem Sinne auch der schulischen
Abldufe und Arbeitsprozesse.

Anmerkungen

1 Diese Gleichsetzung wird auch dadurch unter-
stiitzt, dass Lehrpersonen héufig tatsachlich ne-
ben ihrer Lehrtatigkeit administrative Aufgaben
tibernehmen miissen, da kein eigenes Personal
dafiir zur Verfiigung steht.

2 Fundiert” meint in diesem Zusammenhang aber
nicht einfach nur eine Aneignung der jeweiligen
Theorien, sondern eine langjéhrige, erfahrungsba-
sierte Ausbildung, die sowohl Selbsterfahrung in
und mit Gruppen als auch diverse Praxisprojekte
innerhalb wie auBerhalb organisationaler Gebilde
umfasst.
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