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Vorwort

Das vorliegende Buch entstammt einer jahrzehntelangen Auseinandersetzung
mit der Rolle, den Aufgaben, den Bedingungen und Maglichkeiten padagogi-
schen Fihrungspersonals. Sieben Jahre leitete ich selbst eine Schule, bevor ich
endgiiltig die Universititsiaufbahn einschlug und auch von dort aus versuchte
dem Thema mehr Aufmerksamkeit zu verschaffen. 1988 veranstalteten wir
{Werner Sacher, Jochen Wissinger und ich) das erste "Bamberger Schulleiter-
symposion”, die erste wissenschaftliche GroBveranstaltung zur Schulleiterthe-
matik in Deutschland unter dem Titel "Schulleiter zwischen Administration und
Innovation". Mittlerweile gewannen wir in Bamberg durch umfangreiche eigene
Forschung, weitere sechs internationale Symposien, sowie durch Kontakte und
Kooperationen mit den fiihrenden Institutionen und Personen, die diese Thema-
tik bearbeiten, einen beachtlichen Fundus an nationalen und internationalen Er-
fahrungen und Erkenntnissen in Theorie und Praxis. In diesem Umfeld ist der
Text entstanden, auch in hdufigem Kontakt mit Lehrkriften, Schulleiterinnen
und Schulleitern, Beamten aus der Schulaufsicht und deren bundesweiten oder
landesweiten Reprisentanten sowie Wissenschaftlern und Schulen aus Landern
innerhalb und auBerhalb Deutschlands.

Von den Zielen schulischer Arbeit ausgehend wird der Zusammenhang von
Erziehung und Organisation herausgearbeitet. Dabei geht es vor allen Dingen
um die Rollen, Aufgaben und Moglichkeiten pidagogischen Fithrungspersonals.
Die Fille an praktischen Hinweisen wird jedoch nicht wie meist iiblich episo-
disch, sozusagen im luftleeren Raum offeriert, sondern sie wird systematisch
aus einem organisationspiddagogischen Zusammenhang heraus entwickelt. Das
heiBt Ausgangspunkt der Uberlegungen sind stets die Ziele und Werte schuli-
schen Handelns, konkret: Unterricht und Erziehung. Dieser organisationspida-
gogische Zugang ist neu.

Nach einer knappen Darstellung der Grundlagen der Organisationspidagogik
werden die Bildungsziele von Schule herausgearbeitet nebst den organisations-
pidagogischen Bedingungen des Systems Schule. Anhand des Beispiels einer
gescheiterten Zusammenarbeit zwischen Schulleitung und Kollegium wird die
Personale Systemtheorie vorgestellt, die sich fiir die Analyse und Problembear-
beitung schulischer Kontexte am besten eignet. Mit ihrer Hilfe lassen sich die
praktischen Konsequenzen organisationspidagogischer Fithrung und organisati-
onspddagogischen Managements klar herausstellen. In kurzen Querverweisen
werden Erfahrungen und Konzepte der modernen Wirtschaft vergleichend he-
rangezogen.

Bei allen Uberlegungen wurde die Realitiit schulischer und schulleitender Ti-
tigkeit mit all threr Erfillung und ihren mit Problemen zu Grunde gelegt. Sie

werden in diesem organisationspadagogischen Kontext plstzlich klar und ver-
standlich.
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Detailliert dargestelit werden Unterstiitzungssysteme fiir Schulleitungsperso-
nal wie Schulpsychologen, Coaching, Supervision, Jugendamt und Schulauf-
sicht. Abgeschlossen wird der Band mit einem Kapitel Personalentwicklung in
dem es um Auswahl und notwendige Qualifizierung von padagogischem Fiih-
rungspersonal geht.

Ein wichtiges Anliegen der Darstellung war, wissenschaftlich begriindet, aber
nicht wissenschaftlich iiberfrachtet zu schreiben, so dass das Ganze leserfreund-
lich geworden sein diirfte. Aus diesem Grund ist auch auf die konsequente,
doppelte Geschlechtsbezeichnung in vielen Fillen verzichtet worden, so meint
Schulritin auch ihr minnliches Pendant und Lehrer auch das weibliche.

Zu danken habe ich vielen Personen filr Gespriche, Kooperationen, Besuche,
Hospitationen, Texte und Anregungen. Stellvertretend machte ich nur einige
nennen: Albin Dannhiuser, Michael Fullan, Norm Green, Gerhard Koller, Theo
Liket (der viel zu frith verstorben ist). Barbara Loos, Renate Ott-Schwander.
Hans-Giinter Rolff, Annette Scheunpflug, Manfred Schreiner, Gerda Volmer.

Besonderen Dank schulde ich allerdings Personen, die unmittelbar mit die-
sem Buch zu tun hatten. Eckard Kdonig (Paderborn), Hilbert Meyer (Oldenburg)
und Heinz Vogelsang (Koblenz) ermunterten mich nicht nur das Buch zu
schreiben, sondern verfolgten auch seine Entstehung mit Aufmerksamkeit und
fachlichen Kommentaren. lhrer Kompetenz und freundschaftlichen Beratung
habe ich eine Menge an weiterfilhrenden Hinweisen zu verdanken, wobei
Eckard Konig besonders hervorzuheben ist, der von Anfang an die Idee einer
Organisationspidagogik vorantrieb.

Weiterer Dank gilt meiner Frau Christa, die mit mir als erfahrene Schulpsy-
chologin viele Aspekte durchdiskutierte, selbst die Teile Schulpsychologie, Co-
aching und Supervision verfasste und mich stets vor ungebremsten wissen-
schaftlichen Hohenfliigen bewahrte.

Des weiteren sind es Sigrid Hader-Popp und Fidel Pehlivan, die sich durch
sorgfaltiges Kormrekturenlesen Dank verdient haben, wobei Frau Hader-Popp als
Lehrkraft an einem Gymnasium und ebenfalls Schulpsychologin auch inhaltli-
che Vorschlage machte, die iiberaus hilfreich waren.

Fiir ihre Geduld beim Schreiben immer neuer Versionen des Textes und dic
verstindige Begleitung bei dessen Entstehung méchte ich "Frinze" Jobst, stu-
dentische Hilfskraft an der Forschungsstelle. ganz besonders danken.

Stephan Huber, iiber viele Jahrc engster wissenschafllicher Mitstreiter und
durch seine national wie vor allem international fundierte Kompetenz unersetz-
licher Motor an der Forschungsstelle, danke ich fiir zahlreiche Gespriiche und
Hinweise zur Thematik, die ja auch die seine ist, wie fiir die Aufnahme des Bu-
ches in seine Reihe Wissen - Praxis Bildungsmanagement.

Prof. Dr. Heinz S. Rosenbusch
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Erziehung und Organisation: Organisationspédagogik

1. Erziehung und Organisation: Organisationspédagogik

Bereits Eduard Spranger stellte die Frage "Wie etwa die Organisation des Er-
zichungsgebietes gestaltet sein miisste, um jener ideal geforderten spezifischen
Selbstiandigkeit des Erziehungssinnes zu entsprechen” (Spranger 1963, S. 50).
Er zielte dabei vor allem auf die staatspolitischen Effekte der schulischen Erzie-
hung. Zuvor hatte Georg Kerschensteiner auf den Zusammenhang zwischen Er-
ziehungsziel und kommunikativer Alltagspraxis hingewiesen: "Um zur Gemein-
schaft zu erziehen, miissten sie (die Schulen, H.R.) als Gemeinschaften organi-
siert sein. Man lernt Schwimmen nicht in der Luft. Reiten nicht auf Holzbocken
und Dienen nicht auBerhalb eines bestindigen Dienstes, den wir freiwillig auf
uns genommen." (Kerschensteiner 1933, S. 48) Er hilt es fiir notwendig, dass
der sittliche Wert einer Gemeinschaft "...tatséchlich erlebt wird. Das ist aber in
unserem Falle nur dem moglich, der selbst ein titiges Glied einer Gemeinschaft
ist, nicht aber demjenigen. dem in tiglichen theoretischen historischen oder
staatsbiirgerlichen Betrachtungen und Belehrungen dieser Wert serviert wird"
(S. 49). Auch Kerschensteiner fasst damit die "Groflen Gemeinschaften" der
Nation, des Staates, der Kirche, der Menschheit iiberhaupt ins Auge.

Freilich sehen beide Autoren die Ziele von Schule aus ihrer Sicht und ihrer
Zeit, doch machen auch sie bereits auf den Zusammenhang des Erwerbs von
Haltungen, Werten und Einstellungen, also von formalen Bildungszielen, mit
deren Erleben und handelnder Einiibung in der alltiglichen Schulerfahrung
aufmerksam.

Leider sind diese Uberlegungen nicht systematisch weiter verfolgt worden.

Dies wird heute beklagt (vgl. Terhart 1986), jedoch ist wenig geschehen. Was
ist der Grund?

Die Geschichte der Pédagogik zeigt, dass sich die pddagogische Theorie von
Anfang an mit Erzichungsproblemen befasst hat, die sich unmittelbar zwischen
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen abspielen, sei es innerhalb der Familie,
zwischen Eltern und ihrem Nachwuchs, sei es allgemein im Verhiltnis von Er-
wachsenen zu Kindern. Schon weniger wurde das Verhiltnis zwischen #lteren
und jiingeren Geschwistern oder Gleichaltrigen als Erziehungsphinomen unter-
sucht. GroBes Augenmerk wurde dabei auf die Zeitspanne der systematischsten
und differenziertesten padagogischen Einwirkungen gelegt, die Zeit der Schule,
heute eine verpflichtende Zeit, die Kinder und Jugendliche in jener Institution
zu verbringen haben, wo sie von professionalisiertem p4dagogischen Personal
unterrichtet und erzogen werden.

Insgesamt finden sich in der herkémmlichen Theorie schulischer Erziehung
nahezu ausschlieBlich Situationen, die mit direkter Kommunikation. also "face-
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to-face-communication”, zu tun haben. Dabei wird vorwiegend ein dialogisches
Verhiltnis zugrunde gelegt, wie das von Mutter und Kind, Erzieher und Zog-
ling, Schiiler und Lehrer, meist ist die unmittelbare Kommunikation zwischen
zwel Personen gemeint.

Von daher gesehen ist es nicht erstaunlich, dass Aspekte der Organisation,
bei der es generell um eine groBere Anzahi von Menschen geht, kaum Beriick-
sichtigung finden. Fragen, ob diese Interaktionsabldufe unabhingig sind von der
Institution, in der sie erfolgen, oder inwieweit Organisationen in ihrer Struktur,
ihren Bedingungen und Merkmalen Auswirkungen auf erziehenische Prozesse
bei allen Beteiligten haben, wurden deshalb nicht systematisch bearbeitet. Die
Frage, inwieweit der Rahmen, innerhalb dessen Erziehung und Unterricht statt-
finden, selbst pidagogisch relevant ist, wurde weder gestellt noch beantwortet.

Unter Organisationen versteht man im Sinne von A. Etzioni (1964) gemein-
hin "soziale Einheiten, die mit der Absicht geschaffen wurden, gemeinsame Zie-
le zu erreichen”. Wir verstehen im folgenden darunter soziale, regelgeleitete
Systeme mit einer definierten Miigliedschaft, die unabhdngig vom Wechsel der
Personen Idngerfristig vorgegehene oder selbst entwickelte Ziele verfolgen. Zu
unterscheiden sind in verwaltungsrechtlicher Bestimmung die Aufbau- wie auch
die — wesentlich interessantere — Ablauforganisation. Erstere lisst sich vorstel-
len als hierarchische Pyramide, in der die unterschiedlichen Rdnge mit ent-
scheidungsberechtigten Positionen besetzt sind, etwa mit dem Minister (der Mi-
nisterin) an der Spitze. Die Ablauforganisation wiirde sichtbar, wenn sozusagen
“der Strom eingeschaltet wird", also die vorfindbaren unterschiedlichen Ent-
scheidungsprozesse und -wege im System. Diese folgen der vorgegebenen Auf-
baustruktur nur selten konsequent, sondern rieseln in verschiedenen Kanilen bis
zur Handlungspraxis. Dabei gibt es Umleitungen, Bypisse, also Aussparung
von Personen und Referaten, Blockaden, Beschleunigung oder Verzégerung,
der "menschliche Faktor" spielt eine Rolle (s.u.!). Beide, Aufbau- wie Ablauf-
organisationen, verdanken ihre Existenz einer gemeinsamen Zielvorstellung, in

unserem Falle der Unterrichtung und Erziehung der nachwachsenden Generati-
on.

Fragen des Einflusses der Organisation auf die schulische Erziehung, wie de-
ren hierarchischer Aufbau, die Struktur der Entscheidungsablaufe, die Mitbe-
stimmungsrechte Einzelner, die Wirkung des padagogischen Fihrungsperso-
nals. das Verfahren seiner Rekrutierung, seine Qualifizierung, die Rolle der
Schulaufsicht im Ganzen wurden kaum bearbeitet. Dies alles sind Fragen. die
Eltern und insbesondere Lehrkrifie beschiftigen, die jedoch in der einschligi-

gen Disziplin, nimlich der Schulpidagogik. bislang kaum Beachtung gefunden
haben (vgl. Terhart 1986).



Erziehung und Organisation: Organisationsp&dagogik

Das heiBt, es musste ein Arbeitsbereich der Padagogik geschaffen werden,
der sich dieser Fragen annimmt, der sich nicht nur wie bisher mit didaktischen
Fragen im Sinne der Auseinandersetzung mit Lehrinhalten und Lehrmethoden
im Rahmen des Unterrichts beschiftigt, sondem der versucht, die Zusammen-
hinge zwischen Unterricht und der Organisation von Schule in thren unter-
schiedlichen Bestandteilen und Facetten herauszufinden. Ich fithrte 1988 anliss-
lich eines Vortrags an der Universitat Bamberg (wahrend des 1. Bamberger
Schulleitersymposions) den Begriff Organisationspddagogik in die Diskussion
ein. Der Vortrag hieB "Der Schulleiter — ein notwendiger Gegenstand organisa-
tionspadagogischer Reflexion". Er wurde im Schulleiterhandbuch Nr. 50 neben
weiteren Tagungsbeitriigen verdffentlicht (vgl. Rosenbusch/Wissinger 1989). In
diesem Vortrag fiihrte ich unter anderem aus: "...das Schulleiterthema ist des-
halb ein genuin pidagogisches, vielleicht genauer organisationspadagogisches;
eines. das die Beschaffenheit und pidagogischen Einfliisse der Organisation
Schule auf Individuen und Teilsysteme (z.B. Klassen) sowie die Einfliisse der
Individuen und Teilsysteme auf die Organisation untersucht.” (S. 10}

Im gemeinsamen Vorwort formulierten wir die "fundamentale organisations-
padagogische Doppelfrage” wie folgt: "Wie wirkt Schule als Ganzes in ihrer
organisatorischen Struktur, threr sozialen Zusammensetzung, ihrer Schulkultur
auf padagogische Prozesse in Teilsystemen (Klassen. Gruppen, Individuen) und
welchen Einfluss haben umgekehrt diese Teilsysteme auf Schule als Ganzes?"
(Rosenbusch/Wissinger 1989, S. 7)

Mittlerweile wurde der Terminus Organisationspidagogik von wissenschaft-
licher Seite aufgegriffen, z.B. von Hans-Giinter Rolff. (An der Universitit
Dortmund wurde ab 1998 ein Diplomstudiengang "Organisationspidagogik”
eingerichtet.) In seinem Beitrag "Bildungsmanagement” plddiert Hans-Giinter
Rolff fiir Organisationspadagogik als Bezugswissenschaft und dokumentiert die
Entstehungsgeschichte und die Entfaltung des Begriffs seit 1989 (Rolff 2002).
Von Hilbert Meyer wird der Terminus in beiden Schulpadagogikbinden (1997a,
1997b) verwendet und ausgearbeitet, ebenso von Ewald Terhart 1997 in seinem
Beitrag "Schulleitungshandeln zwischen Organisation und Erziehung" (verdf-
fentlicht in Jochen Wissinger (Hg.) (1997), Schulleitung als pidagogisches
Handeln. Miinchen: Oldenbourg) oder von Eckard Kénig in seinem Beitrag
"Reformen der Schule: ein organisationspidagogisches Thema?" (im gleichen
Band).' Stephan Huber (2003) bezieht sich weiterfiihrend darauf in seiner Mo-

"Organisationspadagogik: Umrisse einer neuen Herausforderung™ von Harald GeiBler (2000)
ist unabhangig davon spiter entstanden und verfolgt einen anderen Ansatz. Es geht um Opti-

mierung und Legitimierung von Organisationslernen vor allem aus betriebswirtschafilicher
Sicht.
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nografie "Qualifizierung von Schulleiterinnen und Schulleitern im internationa-
len Vergleich” (erschienen bei Wolters Kluwer).

Was ist Organisationspidagogik? Als eine Arbeitsdefinition kdnnen wir
(nach einer Anregung von Hilbert Meyer) festhalten:

Organisationspddagogik ist ein Arbeitsbereich der Pddagogik, der

- Voraussetzungen,

- Normen,

- Gestaltungsprinzipien,

- Wirkungen,

der Organisiertheit von Erziehung und Unterricht im Hinblick auf den Ein-
zelnen und die Schule als System zum Thema hat.

Spezifiziert wird der Arbeitsbereich durch die fundamentale organisations-
pddagogische Doppelfrage, die heute wie folgt lautet:

"Welche pidagogischen Wirkungen haben Bedingungen und Beschaffenheit
des Systems Schule auf Einzelne oder Gruppen des Systems — und umgekehrt,
welche Wirkungen haben Bedingungen und Beschaffenheit von Einzelnen oder
Gruppen auf das System Schule als Ganzes und andere Teilsysteme?"

Diese Neufassung ist zwar gegeniber 1989 sprachlich kiirzer, enthilt jedoch
eine inhaltliche Erweiterung. Diese bezieht sich auf zwei Aspekte, nimlich
einmal auf die Bericksichtigung der Bedingungen des Systems Schule und
zweitens auf Wirkungen. die die Mitglieder des Systems untereinander ausiben.

Mit diesem so definierten piadagogischen Arbeitsbereich haben wir nicht nur
die Maoglichkeit, die Beschaffenheit des Systems in seiner organisatorischen
Struktur. in seiner sozialen Zusammensetzung und seiner Kultur zu untersu-
chen, sondem zusitzlich auch die Bedingungen, unter denen das System ope-
nert, also beispielsweise die Finanzierung von Schulen, gesellschafiliche und
politische Erwartungen, Darstellung in den Medien, zur Verfiigung stehende
Zeit, Unterstiltzungssysteme wie auch Gebéude und Ausstattung in allen Spiel-
arten. Des Weiteren kdnnen Einzelne oder Gruppen des Systems Schule in ihrer
Wirkung auf dic Organisation ins Auge gefasst werden, wie einzelne Lehrer.
Schiiler oder Schillergruppen, die Mitglieder der Schulleitung, Arbeitsgemein-
schaften, das Kollegium als Ganzes, Elternbeiriite, Klassen etc. Diese Auflis-
tung bedeutet an sich noch nichts Neues. Das Novum ist, dass diese Aspekte
untereinander im Zusammenhang gebracht werden sollen. So kdnnen beispiels-
weise die organisatorische Struktur, etwa in Form von Stammgruppen bei Jena-
planschulen oder Jahrgangsklassen, weitere Schulartenspezifika und Bedingun-
gen wie Finanzierungsform, Freiheitsspielrdume etc. mit der Zieltitigkeit, nim-
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lich Unterricht und Erziehung, konfrontiert werden. Also: Wie wirkt sich eine
bessere Finanzierung von Schulen auf den Unterricht aus? Oder: Welche Ein-
flisse sind durch die Schulkultur auf die Unterrichtsarbeit des Lehrerkollegiums
zu erwarten? Dies wiren nur einzelne Beispicle aus der Vielzahl von Fragen,
die damit bearbeitet werden konnten. Was hier angedeutet wird, folgt einer ent-
scheidenden Festlegung: Unterricht. Erziehung. also schulisches Lernen steht
im Mittelpunki der Uberlegungen.

Umgekehrt soll es dann auch méglich sein, zu tiberpriifen. welchen Einfluss
Einzelne oder Teilsysteme auf das Gesamtsystem haben. Beispielsweise: Wel-
che Auswirkungen haben Arbeitsgemeinschaften. Gruppen oder Einzelne auf
SchulentwicklungsmaBnahmen — oder Klassensprecher auf die Schulkultur ei-
ner Schule? Dazu kommen noch die weiteren Maglichkeiten. den Zusammen-
hang zwischen Systemmitgliedern oder Gruppen und anderen Mitgliedern oder
Gruppen ins Auge zu fassen, beispielsweise die Wirksamkeit von Schulleitern,
ihr Einfluss auf die Schulkultur und auf die Kooperation im Kollegium oder auf
die Qualitiit des Unterrichts in der Klasse.

Insofern lieBe sich durch diese fundamentale organisationspidagogische
Doppelfrage eine schier uniibersehbare Vielfait von Zusammenhingen. Einflis-
sen, Wirkungen, Stérungen etc. eruieren. Dadurch wire es méglich, den Zu-

sammenhang zwischen Organisation und padagogischer Arbeit neu aufzuberei-
ten.

1.1 Organisationspddagogische Bedingungen des Systems Schule
und deren Beschaffenheit

Wir kdnnen filnf verschiedene Gruppen von Bedingungen unterscheiden, unter
denen das System Schule operiert:

1. Materielle: z.B. Finanzierung, Gebiude und Einrichtungen. Lehr- und
Lemmmittel, Technik, Réumlichkeiten (materielle Umwelr);

2. Ideelle: z.B. Ansehen in der Offentlichkeit, Erwartungen an die Schule,
Darstellungen der Medien. Bildungsorientierungen der Eltern. Aufge-
schlossenheit des Schultrigers, Geschichte und Tradition der Schule (so-
ziale Umwell),

3. Strukturelle: z.B. Schulstruktur, Schulart. bindende Vorschrifien und
Schulgesetze, biirokratische Verortung der Schule, Klassenformen, Jahr-
gangsklassen oder Stammgruppen nach dem Vorbild der lJenaplan-
Schulen, Durchidssigkeit zu anderen Schularten (formale Regein);
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4. Personelle: z.B. Anzahl der Lehrkrifte, Ausbildung und Kompetenzen
der Lehrkrifte, Sekretariat und Hausmeister, Elternbeirat, Geschlecht
und Alter der Lehrkrifie (Systemmitglieder);

5. Inhaltliche: z.B. vorgegebene Curricula, Bildungsstandards, wissen-
schaftliche einschligige Erkenntnisse fachlicher und padagogisch-
psychologischer Art, zentrale Priffungen (Systemaufgaben).

Allen diesen Aspekten ist gemeinsam. dass sie nicht unmittelbar von der
Schule selbst bestimmt werden kénnen, sondern quasi in einer Momentaufnah-
me vorgefunden werden.

Unter Beschaffenheit wird die Qualitit der einzelnen funf Aspekte verstan-
den, also beispielsweise zu |. hervorragend ausgestatiete Gebaude mit hochwer-
tiger Einrichtung und einer iippigen Finanzierung, zu 2. hohes Ansehen in der
Offentlichkeit, positive Darstellung in den Medien. aufgeschlossene Eltern und
eine lange, pidagogisch wertvolle Tradition, zu 3. Strukturen, die den Schiilern
und Lehrkriften optimale Moglichkeiten der Arbeit eréffnen, also flexible Vor-
schriften, groBe Selbststindigkeit, Gestaltungsmoglichkeiten fiir das Lehrerkol-
legium, unter 4. hervorragend qualifizierte Lehrkrifle, die gut bezahlt werden.
sich flir die Schule engagieren, gut kooperieren, mit Optimismus und pidagogi-
scher Orientierung arbeiten und 5. padagogisch und didaktisch gut ausgearbeite-
te Curricula sowie Spielrdume fiir die Entscheidungen der einzelnen Schulen.

Natiirlich kénnte man auch das Ganze mit einem Minuszeichen versehen, al-
so an eine auffillige, unterfinanzierte Schule mit einem katastrophalen Image in
der Offentlichkeit denken, biirokratisch orientiert, mit einem lustlosen, zerstrit-
tenen und unfihigen Personal und biirokratisch kleinteiligen Curricula. Selbst-
verstdndlich sind auch Mittelwerte moglich. Skalen von 1 (= hervorragend) bis

5 (= absolut unzureichend) wiren fir vergleichende Untersuchungen bzw. Eva-
luationen sinnvoll.

Die nahe liegende Frage wiire in diesem Kontext: Wie wirken sich Bedin-
gungen und Beschaffenheit von Schulen letztendlich auf die Erziehung und
Ausbildung enzeiner Schiilerinnen und Schiller aus?

Durch diese theoretische Ausgangslage kann notwendige empirische Arbeit
weiter inspitiert und befliigelt werden. Es ist viel zu wenig wissenschaftlich un-
tersucht, wie sich der Wechsel des Fiihrungspersonals auf Schulen auswirkt, wie
Schulaufsicht am effektivsten arbeiten kann. welche Organisationsformen opti-

mal sind. ob Autonomie von Schulen sich bew#hrt oder nur eine Ideologie
bleibt.
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Nach bisherigen Erfahrungen und eigenen Untersuchungen scheint es so zu
sein, dass hiufig durch ungiinstige Organisation, durch unzureichende Ausbil-
dung und nicht sachgemiBe Auswah! piddagogischen Filhrungspersonals ein
groBer Teil von fachlichen und personlichen Ressourcen an Schulen brach liegt
und viele Lehrkrifte wegen falsch ausgewihlten Vorgesetzten. einengenden
Vorschriften und ungiinstigem Dienstklima eher Dienst nach Vorschrift ma-
chen, anstatt ihre Kompetenzen mit vollem Engagement. mit Erfolgszuversicht
und Selbstsicherheit einzusetzen. Das heift, es ist notwendig, sich grundsitzlich
mit der Organisation bzw. dem System Schule auseinanderzusetzen. Zunichst
soll die Bedeutung der kommunikativen Alltagspraxis untersucht werden.

1.2 Die kommunikative Alltagspraxis als das Proprium schulischer
Erziehung

Es ist unbestreitbar, dass die Personlichkeit der Lehrerin oder des Lehrers im
Erziehungsprozess eine auBerordentlich bedeutsame Rolle einnimmt, wie es
Hartmut von Hentig mit dem Slogan auf den Punkt bringt, das wichtigste Curri-
culum des Lehrers sei seine eigene Person. Andererseits ist aber auch erwiesen,
dass Menschen durch Verwaltungsstrukturen, durch Organisationsklima, Ar-
beitsbedingungen. Umgangsqualitit beeinflusst werden und diese Aspekie
durch die Person hindurch in der Zicltitigkeit Niederschlag finden. Dies zeigt
die Schulqualititsforschung ebenso deutlich wie die Organisationsforschung
insgesamt. Den Zusammenhang zwischen Organisation und Verhaltensprigung
der Mitglieder zeigen allgemein Merton (1968) wie auch Tirk (1989). Tiirk
sieht Organisationen als lebensweltlich begriindete Handlungszusammenhiinge
mit eigenen unverwechselbaren Kulturen und Subkulturen, die "weltbiidpri-
gend" wirken.

Schulverwaltung muss sich deshalb dhnlich wie Curriculum oder Lehrerver-
halten unter padagogischen Gesichtspunkten analysieren und im gegebenen Fall
entwickeln lassen. Das heiBt in der Konsequenz, "Schule und Schulorganisation
als primdr biirokratische, ungeplante, erzieherisch bedeutsame Wirklichkeit
miissen in Richtung einer bewusst padagogisch konzipierten erzieherisch gestal-
teten Wirklichkeit verdndert werden” (vgl. Rosenbusch 1997). Dies soll noch
weiter begriindet werden.

"Schule als Institution erzieht...." Mit diesem Satz weist der Psychoanalyti-
ker und Sozialist Siegfried Bernfeld in seinem Buch "Sisyphos oder die Gren-
zen der Erziehung” (1967, Erstauflage 1925) auf diese Zusammenhange hin.
"Das Schulwesen hat offenbar Wirkungen. die iiber den eigentlichen Unterricht
weit hinausreichen...” Nach seiner Auffassung ist Erziehung in der Schule kon-
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servativ. Sie sei nie die Vorbereitung fiir eine Strukturinderung der Gesellschaft
gewesen, sondem stets die Folge der vollzogenen.

Die Auffassung von "Nebenwirkungen" der Institution, d.h. genauer von Ein-
flitssen, die von den Traditionen, Pragungen, Strukturen, Selbst- und Fremdver-
standnissen ausgehen. wurde spiter im Zusammenhang des "heimlichen Lehr-
plans” (Zinnecker 1975, zuvor P.W. Jackson 1968) aufgegriften. Vor allem die
Arbeit von F. Wellendorf verwies auf diese Sozialpsychologie der Schule als
Institution (1973), dhnlich Tillmann (1976), der politisch fatale Einfliisse auf die
heranwachsende Generation aufzeigte {Anpassungszwang auf Konformitit.
Konkurrenzorientierung und Bediirfnisunterdriickung). Die starke Leistungsori-
entierung flihre zu einer "kalkulatorischen Haltung”. d.h. maximale Belohnung
mit minimalem Aufwand werde erstrebt. Zu nennen ist weiterhin die zweibén-
dige "Soziologie der Schule” von Helmut Fend u.a. (1976), ein umfassendes
Werk, in dem die gesellschaftlichen Bedingungen und die eigentlichen So-
zialisationseffekte der Schule thematisiert werden. Heute werden diese Effekte
weitgehend bagatellisient oder ignoriert (vgl. H.-E. Tenorth 1995). Im Zuge der
TIMSS- und PISA-Studien tritt wieder die reine Niitzlichkeits-, Leistungs- und
Quantifizierungsattitiide in den Vordergrund. Dies ist problematisch. wenn da-

durch die sozialen und orientierenden Aufgaben von Schule vernachlissigt wer-
den.

Waren es frither meist die Lehrkrifte, von denen macht- und herrschafisbe-
setzte Verhaltensweisen ausgingen. die unterdriickende Wirkungen auf die
Schiiler hatten, so sind es heute 6fters einzelne Schiiler oder Schiilergruppen.
die in der Schule Klassenkameraden und Lehrer durch aggressives Verhalten
tyrannisieren und denen gegeniber Lehrkrifte und Schulleitungen manchmal
hilflos sind. Beispiele sind Drohhaltungen gegeniiber schwicheren und kleine-
ren Schillern wie auch Erpressungen von jilngeren Kindern und Jugendlichen,
auch Schlagereien und Quilereien. Dies geht in Einzelfillen bis zu Morden oder
Mordversuchen an Lehrkriften, doch sind auch bereits Verweigerungshaltungen
oder Drohhaltungen problematische und inakzeptable Verhaltensweisen. Mit
anderen Worten: Auch Gewalt ist als padagogische Situation zu diskutieren und
diese Diskussion wird um so dringender, je mehr sich die Lebens- und Berufs-
chancen fiir Jugendliche verdiistern und je mehr im Rahmen vorgegebener or-
ganisationaler Strukturen durch immer stirkere friihzeitige Auslese die prosozi-
alen, das Klassenklima positiv beeintlussenden Schiilerinnen und Schiiler in den
ausgelesenen Klassen der Pflichtschulen fehlen. (Zur Genese von Gewalt, Ge-
waltpravention, familialen Zusammenhangen, dem Phanomen der Armut vgl.
Melzer 2000, Schiemmer 2000, 2005, Liebau 2000.)

Was in diesem Falle unter dem Aspekt des heimlichen Lehrplans gelernt
wird, ist, dass der Staat (Lehrer) nicht in der Lage ist, Ungerechtigkeiten, Herr-

10



Erziehung und Organisation: Organisationspédagogik

schaftsmissbrauch und Brutalitit zu verhindern und seinen Biirgem einen an-
gemessenen Schutz und Freiraum zu gewihrleisten (Pimer 1995). Daraus folgt,
dass nicht nur Lehrpline. Dienstvorschrifien, gut ausgebildete Lehrpersonen zu
schulischem Lemnen filhren, sondemn dass die Schule als soziale Handlungsein-
heit stirkerer Aufmerksamkeit bedarf. Denn: Wenn Schule als Institution er-
zieht, muss Schule auch ein Modell dafiir sein, wozu sie erzieht.

Fiir die Wirtschaft stellt in diesem Zusammenhang Oswald Neuberger fest:
"Gute Unternehmensfiilhrung kommuniziert nicht nur, worauf sie Wert legt,
sondern iibersetzt ihre Werte in die konkreten Verfahren und Instrumente, mit
denen im Alltag gearbeitet wird. Nicht Menschen, Tat-Sachen filhren!" (Neu-
berger 2003).

Wichtig ist dies aus folgenden Griinden: Die erlebte kommunikative Hand-
lungspraxis in der Schule ist ein wesentliches Element schulischer Erziehung.
Dafiir sprechen Plausibilitdtsannahmen und empirische Befunde. In einer Schu-
le. in der Fiihrungspersonal nur einsame Entschliisse trifft und das Kollegium
heillos zerstritten ist, wirkt die Propagierung kooperativen Lemens flir Schiiler
unglaubwiirdig und wird nur wenig effektiv sein. Zahlreiche Untersuchungen.
z.B. zur moralischen Erziehung von Schiilerinnen und Schiilern. aber auch all-
gemein aus der Schulforschung, zeigen den uniibersehbaren Zusammenhang
zwischen kommunikativer schulischer Alltagspraxis und dem Erwerb von Ziel-
und Wertvorstellungen bei Schillern (vgl. Rosenbusch 1990, Fend 1980).

Im Bereich der Schule kennen wir zwar das Phinomen der "gegenliufigen
Einstellungsiibertragung” (vgl. Rosenbusch 1990, nach Untersuchungen von
Fend 1980). Dieses Phinomen besagt, dass Schiilerinnen und Schiiler umso
progressivere Attitiden entwickeln, je rigider die Unterrichtspraxis ist und je
unbeliebter die (konservativen) Lehrkrifte sind. Das heiBt also, dass Haltungen
und Wertvorstellungen von Schillern sich im Gegensatz zur kommunikativen
Alltagspraxis der Lehrkrifte entwickeln. Dieses Phinomen diirfte jedoch eher
ein Sonderfall sein, wenn wir von alltiglichem zeitgemiBem Unterricht und
mindestens im Groben akzeptierten Lehrkriften ausgehen.

Deutlich wird im Ganzen gesehen jedoch die entscheidende Wirkung der
kommunikativen Alltagspraxis von Schule auf die Erziehung von Kindem und
Jugendlichen. indem vorherrschende Regeln, Routinen, Formen des Umgangs.
Problemlésestrategien, eigene Wertvorstellungen prigend wirken. Dieses han-
delnde Erfahren durfte erfolgreicher sein als die Vermittlung reinen Lernwis-
sens zum Thema. Sichtbar wird das auch in Privatschulen mit spezifischem pi-
dagogischem Grundverstindnis. Dort kommt zur relativ homogenen schulischen
kommunikativen Alltagspraxis die meist dhnlich orientierte Elternschaft, wo-
durch padagogische Wirkungen noch chancenreicher sind.
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1.3 Die formalen Bildungsziele der Schule

Was soll durch schulische Erziehung errcicht werden? Aus Sicht der Gesell-
schaft eine Orientierung an allgemein anerkannten Werten und eine "kritische
Loyalitit" (Giesecke) gegeniiber der freien demokratischen Grundordnung. Aus
Sicht der nachwachsenden Generation die Fahigkeit, sich in einer sich schnell
wandelnden, immer komplexer werdenden Gesellschaft erfolgreich zu behaup-
ten, eine personliche Identitidt zu entwickeln und (im Sinne Kants) das Vermo-

gen zu erwerben, "sich seines (ihres. H.R.) Verstandes ohne die Leitung eines
anderen zu bedienen".

Der junge Mensch soll, in einer zunehmend vielgestaltigen Gesellschaft, mit
Selbstbewusstsein. aber auch Respekt vor Anderem und Fremdartigem, zurecht
kommen konnen. selbst Initiativen ergreifen. aus cigenem Antrieb handeln und
in der Lage sein mit anderen gemeinsam Ziele anzustreben, zusammenzuarbei-
ten und Probleme zu l6sen. Dies sind Ziele, die in der Piadagogik subsumiert
werden unter den Aspekien des Erwerbs von Miindigkeit als der Fahigkeit zu
eigen- und sozialverantwortlichem Handeln, dem Prinzip der Anerkennung, und
zwar Anerkennung des Anderen und der eigenen Person, der Selbsttitigkeit und
der Kooperation als Ziel und Methode. Diese Ziele sind in der Pddagogik un-
umstritten, sie diirften auf einen breiten gesellschafilichen Konsens stoBen, und
zwar national und international (vgl. Meinberg 1988). Es handelit sich praktisch
um "ewige" formale Bildungsziele der Piddagogik in aufgeklirten Gesellschaf-
ten. Sie sind gerade in einem Zeitalter der Globalisierung, der zunehmenden
Komplexitit, der immer groBeren Unvorhersehbarkeit wirtschaftlicher. gesell-
schafilicher und wissenschaftlicher Entwicklung und der auf Einzelne einstiir-
zenden Informationen bedeutsam. Ohne die Beachtung dieser Ziele wiirden
Menschen nicht Subjekie, die moglichst selbstbestimmt ihr Leben gestalten,
sondern Objekte, willenlose Spielbille ihrer Umwelt.

Die formalen Ziele, die in der schulischen Erziehung grundlegend sein sollen,
wie Miindigkeit als Fahigkeit zu selbst- und sozialverantwortlichem Handeln,
das Prinzip der gegenseitigen Anerkennung, Selbsttitigkeit und Kooperation,
erscheinen in einer Zeit, in der Kriege Aktienkurse hochschnelien lassen, eher
illusiondr. Werden unsere Primissen nicht geradezu auf den Kopf gestellt, weil
sich politische Fiihrer und Staaten vorwiegend selbstverantwortlich und weniger
sozial verantwortlich verhalten, anderen politischen Fithrern und Staaten die
Anerkennung verweigern, indem Kooperationen aufgekiindigt werden? Milliar-
den werden fiir die Zerstorung von Lindern ausgegeben, weitaus geringere Mit-
te! flir die Bekdmpfung von Hunger und Krankheiten!
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Es wire jedoch ein groBer Fehler, ohne die oben genannten Ziele schulischer
Arbeit, also nur auf technologischer Basis, zu versuchen, Wissen und Fahigkei-
ten optimal zu vermitteln — fiir deren Gebrauch dann keine Normen gdlten.

Dies wiren zwei Fehlschliisse: Erstens zeigt sich in der menschlichen Ge-
schichte eine Entwicklung auf die oben angegebenen Primissen zu. Vom Faust-
recht iiber feudale Gesellschafien bis zu demokratisch legitimierten Verfassun-
gen war es ein weiter und langer Weg. Wir finden zunehmend Prinzipicn, die
den pidagogischen Zielstellungen entsprechen, z.B. in der Charta der Vereinten
Nationen. Staaten — frither als "Erbfeinde”, d.h. schicksalhaft als ewige Feinde
gegeneinander bestimmt — werden zu befreundeten Volkern und Nationen. Sie
erkennen sich gegenseitig als gleichberechtigt und gleichwertig an. Nationale,
wirtschaftliche. kulturelle, wissenschafiliche Kooperationen nehmen zu. Sie
sind aus unserer Zeit nicht mehr wegzudenken, heute ein geradezu konstitutives
Merkmal in fast allen Gesellschaften.

Offensichtlich entsprechen die Ziele menschlichen Grundbediirfnissen. die
durch einflussreiche Philosophen von Aristoteles iiber Rousseau, Locke, Kant
bis Hans Jonas bestitigt und auch in den Weltreligionen weitgehend oder aus-
schlieBlich propagiert werden. In Frieden und Freiheit zu leben, andere zu ach-
ten und selbst geachtet zu werden, sich fiir andere einzusetzen und mit ihnen zu
kooperieren sowie selbststindig handeln zu konnen sind — mit wenigen Aus-

nahmen - grundlegende Zielvorstellungen bei allen zivilisierten Menschen und
Volkern der Welt.

Neben diese politisch-anthropologischen Argumente treten zweitens pidago-
gisch-didaktische. Ob wir in den Frithwerken der Pidagogen der letzten zwei-
hundert Jahre blittern oder die neuesten flichendeckenden empirischen Ergeb-
nisse der Schul- und Unterrichisforschung heranziehen. wir finden immer wie-
der die gleichen Grundanliegen: Menschen in der Schule — ob Lehrkrifie oder
Schiiler = sind aktiver, engagierter und leistungsfahiger, wenn sie moglichst oh-
ne einengende, die Persénlichkeit abwertende Vorschrifien, Anordnungen, Be-

fehle die Moglichkeit der Entfaltung ihrer Ideen, Fahigkeiten und Anlagen ha-
ben.

R. Sprenger (1993) meint sogar, dass die Pflege der Selbstachtung von Per-
sonen den groBten Motivationsschub darstellen wiirde, indem man ihnen die
Moglichkeit gabe, sich selbst achten zu kénnen. Schulische Kooperation inner-
halb der Lehrerschaft oder kooperative Lernformen haben langst ihren Wert fiir
die schulische Arbeit bewiesen (vgl. Dann/Diegritz/Rosenbusch 1999).
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SchlieBlich ist Selbsttitigkeit — ebenso wie Kooperation — in einer sich
schnell und wenig berechenbar entwickelnden Welt nicht nur fiir die Partizipa-
tion am gesellschafilichen Leben unentbehrlich, sondern auch ein motivierendes
Element des Lernens und Zusammenlebens von Schilern (vgl. Meyer 2003).
Freilich ist es in der Schule auch notwendig, Regeln einzuhalten und Verhal-
tensweisen zu kultivieren, die sich nicht quasi naturwiichsig ergeben. Doch
kann dies im Konsens, in gemeinsamer Abstimmung sowohl bei Lehrkriften

wie bei Schiilern geschehen. Es ist jedoch festzuhalten: Es handelt sich auch um
didaktisch-methodische Grundentscheidungen.

Grob betrachtet spiegeln sich diese piddagogischen Grundwerte wider im
Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland. Das Recht auf freie Entfaltung
der Personlichkeit unterstellt dieses als humanes Ziel, als miindiges Handeln —
ohne die Rechte anderer zu verletzen — sich sozial verantwortlich zu verhalten
(Art. 2 (1)). Der Satz "Die Wiirde des Menschen ist unantastbar” (Art. 1 (1) ers-

ter Satz) verweist auf die Anerkennung anderer sowie auch auf die eigene Wiir-
de, die anerkannt werden soll.

Die Aussagen des Grundgesetzes kénnen in unserem Zusammenhang auch
als grundlegende humane Handlungsaufforderung verstanden werden. Denn nur
wenn sie zustimmend (nicht aus Furcht vor Sanktion) Beachtung finden. kann
sich eine humane, demokratische Gesellschaft verwirklichen. Dariiber hinaus
finden wir die Aussagen im Kern in der Charta der Vereinten Nationen wie in
den demokratischen Verfassungen anderer Linder der Welt. Wenn allerdings
diese Mabgaben, die das Zusammenleben in demokratischen Lindern regeln,
glltig sind, so sind sie gerade in der Schule, in der auf dieses Zusammenleben

vorbereitet wird, unhintergehbare Primissen und die Orgamisation der Schule
hat dem Rechnung zu tragen.

Wenn wir nun die formalen Bildungsziele von Schule zu Grunde legen und
wissen, dass diese vor allem durch die kommunikative Alltagspraxis erfolgreich
vermittelt werden. so ist zu iiberlegen, welche Handlungskonzepte. vor allem

von Schulleitungen zu beachten sind. AuBerdem ist zu fragen, welche organisa-
tionalen Voraussetzungen notwendig sind.

1.4 Schule - ein Modell dafiir, wozu sie erzieht: generelle
Zielvorgaben fiir Schulleitung und Schulaufsicht

Wenn es so ist, dass die Erfahrung und der handelnde Umgang mit sozialen Re-
geln und Werten in der Schule besonders erziehungswirksam sind, dann muss
Schule als Institution ein Modell dafur sein, wozu sie erzieht. Wenn Schule ein
Modell dafiir sein soll, wozu sie erzieht, dann sind diese bildungstheoretischen
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MaBgaben Richtschnur fir die Akteure innerhalb der Schule, nicht nur fiir
Schitler und Lehrkrifte, sondern auch — und zwar in besonderer Weise — fiir pi-
dagogisches Fihrungspersonal, das gerade in diesem Zusammenhang eine Leit-
und Modellfunktion einnimmt.

Das heiBt, dass Schulleitung und Schulaufsicht gehalten sind, die Schule zu
einer Institution entwickeln zu helfen, in der Miindigkeit erworben und respek-
tiert wird, in der die Anerkennung des Anderen und der eigenen Person erfahr-
bar ist, in der Entscheidungen getroffen und verantwortet werden und in der
Kooperation als Handlungsmaxime und Kooperationsfahigkeit als Zielvorstel-
lung vorherrschen.

Von hier aus ist leicht die Forderung nach Selbststindigkeit der Institution
Schule selbst abzuleiten, denn wenn Schulen zur Miindigkeit erziehen sollen,
missen sie auch selbst die Méglichkeit haben, Miindigkeit zu kultivieren,
Selbsttatigkeit zu praktizieren, d.h. sie miissen hinreichende Handlungsspiel-
rdume fiir eine eigene selbst- und sozialverantwortliche Entwicklung haben.

Freilich wissen wir, dass eine Institution nicht in jedem Fall und immer so
beschaffen sein und handeln muss wie die Ziele, die sie zu erreichen sucht, ei-
gentlich vorschreiben. Beispiele wiren "wertigkeitsdivergente MaBnahmen”,
also Handlungsweisen, die im Gegensatz zu den angestrebten Zielen stehen (so
z.B. die ersten Klavierunterrichtsstunden, die unter einem bestimmten Zwang
erfolgen, bis sich der erste Erfolg einstellt und dann Motivation und Spielfreude
sich erst entwickeln). Doch sind dies nur voriibergehende MaBnahmen, die in
Einzelfallen Berechtigung haben. Jedenfalls kann die Konkordanz zwischen
Prozess und Ziel nicht dauerhaft aufs Spiel gesetzt werden. So werden Bemii-
hungen, sozial verantwortliches und kooperatives Verhalten unter den Mitglie-
dern einer Organisation zu etablieren, sehr schwierig, wenn nicht unméglich
sein, wenn diese in einer so starken Konkurrenz stehen, dass der Andere nicht
Partner, sondern Gegner ist.

Die Modellfunktion von Schule hebt auch Hartmut von Hentig hervor (der al-
lerdings in seinen Arbeiten das Thema Schulleitung konsequent ausgespart hat).
Er pladiert fiir Schule als Modell "einer politischen, sich selbst regierenden Le-
bens- und Lemgemeinschafi, oder fiir die Ablsung von Belehrung durch Betei-
ligung... fir eine Erzichung, die den Menschen inmitten zunehmender System-
zwinge zur Selbstbestimmung befihigt”. Im Anschluss an John Dewey, der
Schule als "embryonic society" sehen wollte, geht Hartmut von Hentig von
Schule als Polis aus, also als sozialem Erfahrungsraum, in dem gemeinsam ge-
lernt wird und wo die Ziele von Schule in der Aktion deutlich werden (vgl. v.
Hentig 1996). Dabei soll Lernen als individuelle Aufgabe jedes einzelnen Schii-
lers gelten, dem die Schule durch Gegenstinde und Gelegenheiten die Moéglich-
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keit gibt, zu lernen, und dadurch soll eine immer gréBere Unabhéngigkeit von
Belehrungen, Lehren. Lehrplinen eintreten, so dass Entscheidungen iiber den
Gegenstand und die Verfahren der Aneignung selber getroffen werden kénnen
unter dem Motto: "Ich lerne".

Was bedeutet dies fiir die Arbeit von pidagogischem Fiihrungspersonal? Das
bedeutet einmal. dass es sich selbst an den vier Grundprdmissen schulischer Er-
zichung orientiert. Dass im Umgang mit Schiilern, Lehrkréften und Eltern Miin-
digkeit unterstellt oder entwickelt wird, dass Anerkennung, und zwar Anerken-
nung von sich selbst und von anderen, praktiziert wird. dass Selbsttitigkeit

mdglich und erwiinscht ist und dass Kooperation ein Handlungs- und Zielprin-
zip ist.

Besonders der Aspekt der Anerkennung ist hervorzuheben. Denn Anerkennung
ist nicht nur eine Qualitit des Umgangs mit dem Anderen, sondern auch der
Respektierung und Wertschitzung von dessen Person. Dazu kommt, und das ist
entscheidend wichtig, die Anerkennung von sich selbst als Person in ihrer Ei-
genart und Einzigartigkeit. Insofern wiren Unterwiirfigkeit gegeniiber Vorge-
setzten wie auch deren Hochmut gegeniiber Untergebenen nicht nur Zeichen
menschlicher Schwiche, sondern organisationspidagogisches Fehlverhalten.
Wiirden wir nimlich nur den Anderen anerkennen, aber nicht uns selbst, so
wiirden wir eine sklavenhafte Haltung annehmen, wiirden wir hingegen nur uns
selbst anerkennen, aber niemand anderen, so wiirde dies — wenn sich das Prinzip

in dieser Form ausbreiten wiirde — zu moralischem Chaos fithren (vgl. Honneth
1992).

Zum Aspekt der Anerkennung kommen nicht nur die Einhaltung von Hof-
lichkeitsregeln und der Ausdruck von Wertschitzung auf der einen, sondemn
auch gesundes Selbstbewusstsein und Entscheidungsfreudigkeit auf der anderen
Seite. Insofern ist Anerkennung eine fundamentale normative Primisse schuli-
scher Erziehung. Zudem ist sie allerdings auch bedeutsam fiir den Erfolg der
Arbeit, denn wie wir aus einschligigen Untersuchungen wissen, engagieren sich
Menschen, Kinder wie Erwachsene, stirker, wenn sie das Gefithl haben, dass
ihre Person und ihre Leistung anerkannt werden, als wenn dies nicht der Fall ist

(vgl. Perrez u.a. 1986). Ahnlich meint es auch das zentrale Prinzip der Wert-
schitzung bei Rogers (vgl. Rogers 1978).

Nicht gemeint ist "unechte” Anerkennung als abgedroschenes Fithrungsmittel
("Da waren wir aber tiichtig!"), das eher noch die Hierarchie betont (vgl. Vogel-

sang 1979) und geradezu im Gegensatz zu unserer Vorstellung von Anerken-
nung steht.
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Folglich ist das Prinzip der Anerkennung nicht nur eine normative Primisse
schulischer Erziehung, sondern auch eine durchaus pragmatische, die erfolg-
reich ist und deren Fehlen gravierende Folgen hat. Dazu kommt ein standespoli-
tisches Argument: Wenn sich Fachleute der Schule nicht gegenseitig anerken-
nen, wie konnen sie dann erwarten, dass andere sie anerkennen, wie Eltern,
Journalisten, Schriftsteller, Politiker etc. (zum zentralen Prinzip der Anerken-
nung ausfiihrlich S.30 f1).

Eine wichtige Rolle spielt auch das Prinzip der Kooperation. Gerade in aie-
sem zielgerichteten, interaktiven Miteinander konnen die genannten Prinzipien
in besonderer Weise entfaltet und entwickelt werden, und wie wir aus der
Schulleitungsforschung wissen, sind Schulleiterinnen und Schulleiter, die ko-
operieren, erfolgreicher als solche, die nicht kooperieren (OECD 2001a) — also
alleine Entscheidungen treffen. sich in ihr Schulleiterzimmer zuriickziehen.
méglichst nur schriftlich mit dem Kollegium verkehren — auch das gibt es — wie
wir aus eigenen Untersuchungen kennen.

Durch Kooperation, Transparenz und Mitverantwortung werden Lehrkrifte
stirker in das Geschehen der Schule einbezogen. Sie identifizieren sich mehr
mit den Zielen ihrer Schule und allgemein der Schule als Institution, sie be-
trachten sich quasi als Miteigentiimer gewonnener Einsichten, Vorhaben, Er-
kenntnisse und Ergebnisse. Problematisch allerdings ist es, wenn das Prinzip der
Kooperation missverstanden wird und zu "Gruppendruck” bzw. kritikloser Kon-
formitéit (Fullan 1999) fithrt. Ich nenne dies "soziale Verklumpung", wenn die
Aktivitdten der Gruppe primér nach innen gerichtet sind und [nitiativen von au-
fen als Stérung empfunden werden, man also z.B. gemeinsam Reformen blo-
ckiert und sich selbstzufrieden zusammenschliefit.

Die eigene Anerkennung muss neben der Anerkennung des Anderen erhalten
bleiben und zu einer fruchtbaren Balance zwischen Selbstbestimmung und Ge-
meinschaftsorientierung filhren. Kooperation und Individualismus miissen im
Einklang stehen.

1.5 Perspektivenwechsel der Verwaltungsaufgaben

Notwendig sind neue Uberlegungen zur Verwaitung. Die traditionelle Vorstel-
lung von Verwaltung mit den "hergebrachten Grundsitzen des Berufsbeamten-
ums" und einer universalistischen Auffassung von Verwaltung ist nicht mehr
opportun {vgl. Bull-Kommission 2003). Dies ist gerade im Bereich des Schul-
wesens deutlich im Hinblick auf die speziellen Systemeigenschaften von Schule
(komplexe Hierarchie der Schule vs. lineare Hierarchie der Allgemeinverwal-
tung, vgl. Rosenbusch 1999). Angemessen sind zielorientierte Denkweisen, also
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solche. die die Spezifik oder einzelne Anwendungsgebiete primar beriicksichti-
gen. Zielorientiertes Verstehen von Organisation heiBt in unserem Zusammen-
hang nichts anderes. als dass die Zieltitigkeit von Schule. namlich Erziehung
und Unterricht, den Ausgangspunkt fiir weitere Uberlegungen bildet, dass also
iiberlegt wird, wie eine Organisation aussehen und gestaltet sein muss, um die
Zieltitigkeit optimal zu ermdglichen, zu erleichtern, zu sichem. Organisation
und Verwaltung stehen dann, soweit méglich, im Dienst der institutionalisierten
Erziechung (zum Sonderfall Schulverwaltung im Vergleich zur Allgemeinver-
waltung vgl. auch Fiirstenau 1963).

Deshalb miissen die Ziele (schulischer) Erziehung am Anfang der Uberle-
gungen stehen. Wenn diese Ziele unbekannt oder diffus wiren, konnte jeder mit
gleichem Recht die unterschiedlichsten Formen, Strategien, Inhalte, Methoden.
Organisationsstrukturen fordern und implementieren, ohne dass ein argumenta-
tiver Widerspruch mdglich ist. So wiren reine Paukschulen ebenso legitim wie
Indoktrination oder korperliche Ziichtigung bei Fehlverhalten. Mit anderen
Worten: Erst milssen die Ziele schulischer Erziehung klar herausgearbeitet sein,
ehe irgendwelche MaBnahmen getroffen werden. die auf die Zieltitigkeit von
Schule einwirken. Dies beginnt bei politischen Planungsvorhaben und setzt sich
fort bis zur Lehrerausbildung, zur Entfaltung der Schule als Lern- und Lebens-
gemeinschaft, zum individuellen Realisieren von Unterricht, ja bis zum Einzel-
gesprach der Lehrerin mit einem Schiiler.

Freilich sind auch systemspezifische technische Notwendigkeiten zu beach-
ten. So wird man bei Gehaltsberechnungen von Lehrkriften oder notwendigen
Statistiken die Grundsitze des Beamtenrechts oder mathematischer Verfahren
so anwenden, wie sie am schnellsten und genauesten zum Ziel fiihren. Doch
sind Fragen wie Schularchitektur, spezielle Mittelzuweisungen. Stundenpline
und Curricula zweifelsohne pidagogisch relevant. Entscheidend ist, dass schuli-
sches Management die Schulwirklichkeit nach organisationspidagogischen
Vorgaben ausrichtet, d.h. ganz grob: Niitzt oder schadet die jeweilige organisa-
torische MaBnahme dem unterrichtlichen und erzieherischen Handeln? Mit an-
deren Worten: Notwendig sind die Zielorientierung der gesamten Organisation
und die Vermeidung systemfremder Ablaufe und dysfunktionaler Strukturen.

Die traditionelle Padagogik — insbesondere auch die Reformpidagogik - hat-
te sich um diese Thematik nie explizit gekimmert. Sie sah Erziechung als perso-
nales Geschehen, das auf der Unmittelbarkeit des Erzieher-Zogling-
Verhiltnisses beruhte. Folglich galten hiufig Misserfolge nicht als falscher Ein-
satz von Methoden, sondern als personliches existenzielles Scheitern.
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1.6 Organisationale Voraussetzungen

Die Verwirklichung der pidagogischen Postulate bedarf einer angemessenen
schulischen Aufbauorganisation. Erforderlich ist, dass die vorgegebenen struk-
turellen Bedingungen von Schule die Chancen fiir Selbstbestimmung, Selbst-
verantwortung und Kooperation nicht nur erleichtern. sondern beférdern. Das
bedeutet eine flache Hierarchie des Schulsystems, keine vielfach gestutte, son-
dern eher — je nach regionalen Bedingungen - eine ein- oder zweistufige. Erfah-
rungsgemiB wird Schulverwaltung umso biirokratischer, je mehr Entschei-
dungsebenen vorliegen und je weiter die obersten Entscheidungsebenen dadurch
von der Schul- bzw. Unterrichtsebene, also der Zieltitigkeit, entfernt sind.

Diese Forderung diirfte plausibel sein. Hierarchische Ebenen zwischen dem
Ort der Zieluitigkeit und der hdchsten Entscheidungsebene — in unserem Fall
zwischen dem Unterricht in der Klasse und dem zustindigen Ministerium -
wirken zwangsliufig generalisierend und filternd. Und je ofter generalisiert und
gefiltert wird, desto pauschaler und damit ungenauer werden die Informationen,
desto hiufiger werden sie geschdnt (wer will schon dauernd durch schlechte
Botschaften auffallen) und umso ldnger dauert der Informationsfluss von unten
nach oben und umgekehrt. Dies bedeutet neben Informationsverlusten und —ver-

zerrungen auch eine Quelle fiir Stérungen, Missverstidndnisse und falsche Ent-
scheidungen.

Der méglichst reibungslose, zeitskonomische Ablauf im Bereich des Schul-
managements (also der Handhabung technischer Aspekte der Ablauforganisati-
on innerhalb der Schule) ist ebenfalls ein Kennzeichen erfolgreicher padagogi-
scher Fithrung, da haufig durch umstindliche, iiberflissige Verfahren Zeit fir
die eigentliche pidagogische Arbeit verloren geht. Doch sollten auch diese im
grofleren padagogischen Gesamtzusammenhang gesehen werden. Neben
Schwerfilligkeit entsteht auBerdem die Gefahr von Zielverschiebungen (Merton
1968}, also eher Behinderung als rasche und flexible Unterstiitzung.

Durch eine flache Hierarchie konnen viele linear biirokratische Entschei-
dungsabliufe (nur von oben nach unten) durch kreisférmige ersetzt werden, in-
dem iiber Hierarchieebenen hinweg in einem kontinuierlichen Informations-,
Implementations- und Evaluationszusammenhang gemeinsam nach spezifischen
Losungen fiir einzelne Schulen gesucht wird. Dadurch kénnten Erfahrungen an
der Basis unmittelbar in Entscheidungen oberer Behdrden einflieBen. Unbe-
schadet der Verantwortung des Staates fiir Gerechtigkeit, Qualitit und Kontinui-
tit (im Wandel) hitten Schulen die Maglichkeiten zu individuelier Profilbil-
dung, padagogischen Innovationen und rascher Anpassung an generelle und re-

gionale gesellschaftliche., wintschaftliche und kulturelle Entwicklungen (vgl.
auch Vierlinger 1993).
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Daneben ist eine Verinderung und Einschrinkung von Vorgaben erforder-
lich, also mehr Fortbildung, Beratung und fachlicher Austausch statt unnotiger

Vorschriften, Beurteilungen, Kontrollen etc. Folglich wiren folgende Punkte zu
beachten:

® FEine Vereinfachung und Liberalisierung der Ablauforganisationen (for-
mellen Regelungen etc.) zugunsten groBerer Freirdume ist anzustreben.
Qualititskontrollen kénnen neben internen Schulevaluationen externe
Evaluationen (z.B. durch Schulaufsicht oder andere externe staatliche
oder halbstaatliche Evaluationsinstanzen) von Schulen sein, die die
Selbstverantwortung stirken, die einerseits den fachlichen Standort deut-
lich machen und andererseits Hinweise auf Verbesserungsmog-
lichkeiten. Erleichterungen etc. bringen.

Neben Kooperationen zwischen Lehrkréften, Schulleitung und Schulauf-
sicht wiren auch Kooperationen zwischen einzelnen Schulen ins Auge
zu fassen, die dem Leistungsvergleich dienen sowie die Anregungen und
Erfahrungen von Schule zu Schule vermitteln. Hierbei kénnten wieder-
um auch Schulaufsichtsbeamte eine wichtige Rolle spielen.

Bei der Schulorganisation wire darauf zu achten, dass a) klare Regelun-
gen und Verantwortlichkeiten erkennbar sind®, b) demokratische Prinzi-
pien beachtet werden und ¢) Transparenz herrscht. Das heiBt nicht, dass
méglichst viele Gremien gegriindet werden und zahllose Sitzungen statt-
finden sollen. Okonomischer Umgang mit der Zeit der Lehrkrifte und
des Fithrungspersonals ist ein entscheidend wichtiger Aspekt.

Die Gefahr von fehlenden Regelungen und dadurch notwendigerweise stiin-
dig neuen zeit- und nervenfressenden Aushandlungsprozessen in Organisatio-
nen schildert J. Kiihl in seinem Buch "Wenn die Affen den Zoo regieren. Die
Tucken der flachen Hierarchien" (1995). Das bedeutet als Konsequenz, dass
gemeinsam klare Regelungen gefunden werden miissen. Die Einrichtung von
Steuergruppen (bestehend aus gewihlten Vertretern der Lehrerschaft einer
Schule, drei bis sechs Personen, die wichtige Entscheidungen der Lehrerkonfe-
renz vorbereiten und weniger wichtige gemeinsam mit der Schulleitung treffen,
dariiber aber die Lehrkrifie sofort informieren) erweist sich nach den Erfahrun-
gen in Nord-Rhein-Westfalen (vgl. Bohrs u.a. 1998) als vorteilhaft. Zusitzliche
auBerunterrichtliche Aufgaben kénnten entweder materiell oder immateriell ho-
norient werden, wobei materielle Anreize im Raum der Schule meist mehr ver-
sprechen als sie halten und oft zu Missgunst sowie Demotivation bei iibergan-
genen Personen fiihren kénnen (vgl. Bellenberg/Boticher 2002). Mindestvor-
aussetzung sind klare nachvollziehbare Kriterien, die im Konsens gewonnen

? Damit wird das "weite" Schulrecht (Schulrecht ist Rahmenrecht) durch die Regeln des
Schulmanagements ausgefullt (vgl. Vogelsang/Kurz 1975).
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worden sind (vgl. auch Frey 2003, der feststellt, dass bei Universititsprofesso-
ren die intrinsische Motivation weitaus ergiebiger ist als der Effekt materieller
Zuwendungen).

Durch die vorgeschlagenen Organisationsverinderungen wire die Schule
gemiB des Slogans "Schule muss ein Modell dafiir sein, wozu sie erzieht” ein
anschaulicher und modellhafter sozialer Erfahrungsraum fiir alle Beteiligten, in
dem padagogische Zielvorstellungen verwirklicht werden konnten zum Nutzen
der Organisation und des Einzelnen.

Freilich wire eine Schule durch weitgehende Gestaltungsfreiheit, Selbstver-
antwortung, Kollegialitit und Unabhingigkeit nicht bereits ein Garant fiir den
Erfolg. Dieser wird erst dann eintreten, wenn sich Lehrerschaft, Schulleitung
und Schulaufsicht wie auch die Eltern und Schiiler mit diesen Gedanken an-
freunden und sie verinnerlichen. Notwendig wdre in diesem Zusammenhang ei-
ne Neuorientierung der Lehrerbildung, die Studierende nicht nur fiir Unterricht
in der Klasse, sondern auch fiir Arbeit in einer Organisation ausbildet.

Unabweisbar ist jedoch auch die Forderung. dass pidagogisches Fiihrungs-
personal sorgfaltig ausgewahlt, langfristig auf die anstehenden Aufgaben griind-
lich vorbereitet wird und eine qualifizierte Ausbildung erfahrt, um den an-
spruchsvolleren Anforderungen gerecht zu werden. Zielfithrend sollten dabei
die herausgearbeiteten Orientierungen sein, die hier zusammengefasst sind.

1.7 Die sechs Grundsitze der Organisationspiadagogik
Wir kénnen nun folgende Grundsitze fiir Organisationspadagogik formulieren:

1. Padagogische Uberlegungen haben ein Primat iiber Primissen der Ver-
waltung und Administration, wo immer moglich.

2. Dadurch sind die Ziele schulischer Erziehung Richtwerte fiir pidagogi-
sches und administratives Handeln im System der Schule (Schule als ein
Modell dafiir, wozu sie erzieht).

3. Die Qualitit der Zieltitigkeit von Schule, ndmlich Erziehung und Unter-
richt, steht im Zentrum der Uberlegungen. als Ausgangspunkt, wo im-
mer moglich auch als Qualitdtskriterium (als das Ausmal der padagogi-
schen Férderung der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler).

4. Eine zielorientierte Auffassung von Verwaltung und Organisation tritt an
die Stelle einer universalistischen. Die Verwaltung ist unter der pidago-
gischen Uberlegung zu diskutieren, inwieweit sie die Zieltitigkeit von
Schule fordert oder behindert.
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5. Das Prinzip der Anerkennung in der doppelpoligen Bedeutung der An-
erkennung des Anderen und Anerkennung der eigenen Person ist die he-
rausgehobene normative Primisse der Organisationspadagogik.

6. Die theoretische Grundlegung liegt in der Personalen Systemtheorie
nach Bateson (in der Fassung von Konig/Volmer 1996, 2005).

1.8 Parallelen in der modernen Wirtschaft

Man stoBt bei der Untersuchung von Organisations- und Fiihrungsstrukturen der
modemen Industrie auf interessante Parallelen. Auch dort wurden traditionelle
Vorstellungen abgeldst durch solche der Organisationsentwicklung, die immer
schon auch auf Humanisierung ausgerichtet war, aber insbesondere im Zwang
stand, hohere Effizienz zu entwickeln. Mitarbeiter/-innen werden nicht mehr als
ausfiihrende Organe gesehen, es wird auf Selbststéindigkeit und Kooperation
gesetzt, Straffung von Hierarchien bedeutet Verlagerung von Verantwortung
auf Mitarbeiter/-innen, damit aber auch Stirkung der Eigenverantwortlichkeit.

Eine Organisationskultur, die soziale Akzeptanz erméglicht und Identifikati-
on mit Organisation und Aufgabe fordert, gilt als elementare Voraussetzung fir
den Erfolg modemer Betriebe (vgl. Konig/Volmer 1996). Nun ist es sicherlich
nicht legitim, Wirtschafisunternehmen mit Schulen gleichzusetzen. Zwar sind in
der modernen Industrie die geschilderten pidagogischen Ansitze als hilfreich
und effektiv erkannt. doch werden sie nicht eingesetzt, um bei den Mitarbei-
tern/-innen vorgegebene Bildungsziele zu emreichen, sondern um moglichst ho-
hen Umsatz und Gewinne zu erwirtschaften. Interessant ist nur, dass man sich
dabei dieser padagogischen Maximen in einem erstaunlichen Ausmaf bedient.

Um es noch einmal prizise zu sagen: Die in der Schule angestrebten Bil-
dungsziele sind dort Endziele, sie haben in der modernen Industrie dagegen ei-
nen instrumentellen Wert, um Wirtschaftlichkeit, Zufriedenheit und Gewinn zu
erreichen. Wie man miteinander umgeht, welche Ziele man gemeinsam verfolgt,
wie sich Beziehungen zwischen den Beteiligten entwickeln, sind grundlegende
Elemente fir den Erfolg von Organisationen. meist wichtiger als Vorschriften
und Gesetze (vgl. die Organisationsforschungen von Senge 1990, Maeck 1999,
Konig/Volmer 1996). Die Bedeutung fiir die Schule zeigt die internaticnale
Schulforschung (vgl. Huber 1999a).
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2. Anerkennung als normative Pramisse organisations-
padagogischen Handelns

2.1 Der Begriff Anerkennung

Wihrend die Bildungsziele der Miindigkeit, der Selbsttitigkeit und Kooperation
breit diskutiert wurden, spielt der Begriff der Anerkennung in der paddagogi-
schen Diskussion. von wenigen Ausnahmen abgesehen, kaum eine Rolle. Ahn-
lich ist es in der Psychologie und in der Soziologie. Auch dort finden wir nur
wenige Arbeiten, die auf diesem Begriff aufbauen oder ihn in den Mittelpunkt
ihrer Bemiihungen riicken. Dabei ist Anerkennung ein zentrales implizites Kon-
zept jeder padagogischen Bemiihung und jedes interpersonalen Verhiltnisses
von Individuen, Gruppen und Gemeinschaften in aufgeklirten Gesellschaften.

Anerkennung mit dem doppelpoligen Verstindnis der Anerkennung des An-
deren und der Anerkennung der eigenen Person umschlieBt den Wesenskern
padagogischer Arbeit. Indem ich den Anderen in seiner Person und Einzigartig-
keit anerkenne, verwirkliche ich die humanen Gebote der Toleranz, der verfas-
sungsmiBig garantierten Unverletzlichkeit der Wiirde des Menschen, der Ver-
antwortung flir ein geregeltes gesellschaftliches Zusammenleben und eine Vor-
aussetzung fiir Kooperation. Indem ich mich als Person selbst anerkenne, bejahe
ich meine Menschenwiirde, den sozialen Wert meiner Personlichkeit und kom-
me dadurch zu einer positiven Selbstbeziehung in Form von Selbstbewusstsein
und Selbstwertgefithl als Voraussetzung fiir das Fiihren eines eigenstdndigen,
selbstbestimmten Lebens.

Die beiden Aspekte der Anerkennung des Anderen und der Anerkennung der
eigenen Person miissen stets gleichermaBen wirksam sein, denn wiirden wir die-
se Balance einseitig interpretieren, also nur den Anderen anerkennen, aber nicht
die eigene Person oder nur uns selbst und nicht den Anderen. so wiirde es sich
um Unterwiirfigkeit im ersten oder Uberheblichkeit im zweiten Fall handeln.
Beides sind ethisch nicht akzeptable Verhaltensweisen.

Der Begriff der Anerkennung hat eine lange Geschichte. Er wurde bereits in
der Antike aufgegriffen. Man war damals der Auffassung, dass das gute Leben
zumindest teilweise mit der (Hoch-)Achtung durch die Mitglieder in der Polis
im Zusammenhang stiinde. Spiter haben sich insbesondere in der praktischen

Philosophie Fichte und Hegel mit der Thematik auseinander gesetzt. Beide ge-
hen von zwei Annahmen aus:

®  Sclbstbewusstsein bedeutet Unabhingigkeit des Ich von jedem Nicht-Ich

und zwar als titige Negation jeden Andersseins.
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® Jedes Selbstbewusstsein kann sich andererseits nur in einem von ihm un-

terschiedenen, d.h. im anderen Selbst erfassen.

Prizisiert hat diesen Gedanken der frithe Hegel in seiner Jenaer Realphiloso-
phie, indem er feststellt, dass Anerkennung sich nicht im ausschhieBenden Ne-
gieren des Anderen, sondern in der Einsicht, eine gemeinsame ldentitdt mit ihm
zu haben, nimlich ein freies Subjekt zu sein, ausprégt. Er geht von der These
aus, dass die Bildung des praktischen Ich an die Voraussetzung der wechselsei-
tigen Anerkennung zwischen Subjekten gebunden ist. Er sieht im "Kampf um

Anerkennung" ein zentrales Motiv menschlichen Verhaltens. Hegel sieht drei
Formen der Anerkennung:

1. Liebe oder Fiirsorge als eine personliche positive Bezichung — die Wiin-

sche und Begehren flir eine andere Person seien dabei einmalig, was den

Charakter von unhinterfragbarer Sorge habe,

das Recht. das dem Individuum die gleiche moralische Verantwortung

zuweise und durch universale Gleichbehandlung charakterisiert ist (was

Kant "moralische Achtung" nannte) und

3. Solidaritit oder Loyalitdt: Das Individuum wird als eine Person aner-
kannt, deren Fihigkeiten einen konstituierenden Wert fiir die Gemein-
schafl haben (vgl. Routledge 1998).

Aufgegriffen wurden die Thesen des jungen Hegel durch den Philosophen
Axel Honneth (1992), der versuchte, diesen Ansatz — empirnisch abgestiitzt
durch die Arbeiten des Pragmatikers G.H. Mead - zu einer normgestiitzten Ge-
sellschafistheorie weiter zu entwickeln. Auch er spricht in seinem gleichnami-

gen Werk vom "Kampf um Anerkennung" als einer der wichtigsten Triebfedern
menschiichen Verhaltens.

Er prizisiert die drei Anerkennungsweisen im Sinne Hegels noch genauer als
emotionale Zuwendung, die in Primirbeziehungen die Bediirfnis- und Affektna-
tur von Menschen berithrt und im positiven Falle zu Selbstvertrauen fiihrt, die
kognitive Achtung, die sich in den Rechtsverhilinissen spiegelt und zu Selbst-
achtung iberleitet, und soziale Wertschdtzung, die einer Wertegemeinschaft
(Solidaritat) entspricht, fiir die Selbstschitzung (oder das Selbstwertgefiihl) ver-
antwortlich ist und die "Ehre oder Wiirde des Menschen" tangiert.

Honneth kommt auch auf die Folgen der Verweigerung von Anerkennung zu
sprechen. Er legt die Auffassung nahe, "dass sich Motive fiir sozialen Wider-
stand und Aufruhr im Rahmen von moralischen Erfahrungen bilden, die aus der
Verletzung von tiefsitzenden Anerkennungserwartungen hervorgehen”, und

fahrt fort: "Verletzungen kénnen die Identitit der ganzen Person zum Einsturz
bringen." (a.a.0. S. 261f)
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Wie sich die Verweigerung von Anerkennung im Kindesalter auf das Er-
wachsenenalter auswirkt, beschreibt schon 1929 der Individualpsychologe Alf-
red Adler. Durch die Entstehung eines "abnormen Minderwertigkeitsgefiihls"
sind nach seiner Auffassung im Erwachsenenalter Argwohn und Schwierigkeit
bei notwendiger Kooperation zu erwarten (vgl. Ansbacher/Ansbacher 1972).

2.2 Der Kampf um Anerkennung im Alltag

Auch im Alltag ldsst sich das Prinzip des Kampfes um Anerkennung problem-
los erkennen. Das Ringen um persdnliche Akzeptanz. gesellschaftliches Anse-
hen. Beifall und Zustimmung, die Anstrengungen, um auch duBerlich Gefallen
zu finden, das Bemiihen um soziale Integration lassen sich leicht auf ein Be-
diirfnis nach Anerkennung zuriickfiihren.

Im Kaiserreich war es das Streben nach einer, wenn auch noch so einfachen
Nobilitierung beim aufstrebenden Biirgertum, heute das nach akademischen Ti-
teln, die oft fiir teures Geld gekauft werden. Die Bliite der Schonheitsindustrie,
die Bedeutung von Orden und Auszeichnungen aller Art, die Mitgliedschaft in
exklusiven Clubs sind weitere Indikatoren.

Durch die Zurschaustellung von Reichtum, Einfluss, Attraktivitit auf der ei-
nen Seite und das Verbergen von Eigenschaften oder Umstinden, die wenig
Anerkennung bringen, auf der anderen Seite wird dieses Bemiihen deutlich.
Warum stehen die deutschen Premium-Auto-Marken so gut im Geschift, ob-
wohl andere nationale wie ausldndische Konkurrenten mindestens ebenso gute,
vielleicht sogar bessere und preiswertere Modelle anbieten? Weil sich viele
Kunden durch den Kauf einer Premium-Marke einen hoheren Grad der Aner-
kennung erhoffen.

Ahnlich ist es sogar im subhumanen Bereich, wo ménnliche paarungswillige
Exemplare um Anerkennung werben. Spechtménnchen z.B. wollen durch hefti-
ges Himmern an Baumen auf ihre ménnliche Potenz aufmerksam machen. Dies
fithrte in einem konkreten Fall so weit, dass in der Nachbarschaft ein Exemplar
wie besessen auf das Blech einer StraBenlampe trommelte und so mit seiner
Lautstirke alle Konkurrenten iibertraf.

2.3 Praxis der Anerkennung
In der Pédagogik ist Dietrich Benner (1987) einer der wenigen Autoren, die An-

erkennung als eine Zielvorstellung darstellen. Im Gegensatz zu den allgemei-
nen, vor allem gesellschaftspolitischen Kontexten Honneths und den allgemein-
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philosophischen Hegels bezieht er Anerkennung auf Unterricht. Benner sieht in
“einer zweckfreien gegenseitigen Anerkennung der Individuen als Selbstzweck
und Person die neuzeitliche idee, die die vorgegebene Ordnung hierarchisch
geordneter Zwecke und Giiter iiber den Wert des einzelnen abldst und eine zent-
rale Mafigabe des erziehenden Unterrichts darstellt” (a.a.0. S. 224 ff). Dadurch
liefert er eine noch lange nicht véllig eingeloste politisch-pddagogische Grund-
lage fir die Ausrichtung pidagogischen Handelns. Diese wissenschaftliche Ent-
haltsamkeit erstaunt, wenn man sich mit diesem vielschichtigen Begriff und der
Tatsache von vorhandener oder nicht vorhandener Anerkennung genauer ausei-
nandersetzt.

Sicherlich ist Anerkennung — oder der Kampf um Anerkennung — einer der
stirksten Antriebe menschlichen (vielleicht auch subhumanen) Verhaltens. Dies
lisst sich auf allen drei Ebenen der Anerkennungsweisen nach Honneth ermit-
tein. So lassen Stérungen der emotionalen Zuwendung oder das Scheitern von
Primiirbeziehungen z.B. bei der Trennung von einem Liebespartner oft heftige
Storungen entstehen — sie fithren in Einzelfdllen zu psychopathologischen
Handlungen, ja bis zum Mord an der Person, die die emotionale Anerkennung
verweigert. Auch die Verletzung der kognitiven Achtung, die sich im Entzug
von Rechtsanspriichen, also in Rechtlosigkeit, widerspiegelt, kann zu gesell-
schafilichen Eruptionen fithren. Dies zeigt sich deutlich beispielsweise bei der
Auflehnung der Kolonialvilker gegen ihre Unterdriicker, die ithren Anerken-
nungserwartungen nicht entsprochen, sie ihrer angestammten Kultur beraubt
und ihnen Selbststindigkeit verwehrt hatten. Der Verlust der sozialen Wert-
schitzung in einer Werntegemeinschaft zwischen Personen, zwischen gesell-
schaftlichen Gruppen und zwischen Staaten, also beispielsweise eine Demiiti-
gung anderer Staaten und Vélker. kann zu gravierenden Stérungen fithren,

Aufstinde und staatliche Auseinandersetzungen sind auch nach Honneth hiu-
fig weniger auf Unterschiede zwischen Reich und Arm oder zwischen verschie-
denen politischen Konzepten zuriickzufithren, sondern eher auf das Gefiih! von
Nichtanerkennung, Enttauschung und Demiitigung oder Entehrung. Nicht ohne
Grund ist einer der Haupttriimpfe von Demagogen, Zuhéren die enttiuschten
Anerkennungserwartungen deutlich zu machen oder sie erst zu erzeugen.

Anerkennung des Anderen bedeutet nicht, mit diesem immer einer Meinung
zu sein. Es bedeutet jedoch, trotz aller eventueller Meinungsunterschiede, auf
Verletzungen seines Selbstverstindnisses als Person zu verzichten, ihn nicht als
Person abzuwerten oder zu demiitigen, z.B. korperliche Defizite (Gewicht,
Krankheiten) oder Schicksalsschlige ins Feld zu fiihren. Das heift, dass auch in
heftigen fachlichen Auseinandersetzungen und beim Austragen von personli-

chen Konflikten die fundamentale Grundtatsache der Anerkennung Bestand ha-
ben sollte.

26



Anerkennung als normative Pramisse

Was passiert. wenn jemand dem Anderen Anerkennung verweigert? Der
grofte Fehler wire, auch demjenigen wiederum die Anerkennung zu verwei-
gern, ihn herablassend, also ohne Wiirde und Wert, zu behandeln, abwerter]_de
und beleidigende Anmerkungen zu machen, ihn eventuell (vor allem in der Of-
fentlichkeit) der Licherlichkeit preiszugeben. Dies verstieBe nicht nur gegen die
eigenen normativen MaBgaben, sondern wire auch ungeschickt. da es bei je-
mandem. der ohnehin andere nicht anerkennt, den Rest an Zuriickhaltung auflo-
sen und zu unberechenbarem Verhalten fiithren wiirde.

Handelt es sich z.B. in der Schule um schwer asoziale Jugendliche, so kiimen
dazu nicht nur eskalierende, sondern auch modellhaft wirkende Folgen. Die
Schlussfolgerung lautet folglich: Ziel muss sein, nicht Gleiches mit Gleichem
zu beantworten, sondern unter Beachtung des Prinzips der Anerkennung mit
professionellen Mitteln der Konfliktlésung, der Gesprichsfilhrung, ruhig und
fest zu reagieren. Im Misserfolgsfall miissen externe Streitschlichter, Schulpsy-
chologen, evtl. das Jugendamt (wie in Kap. Il 9 dargestellt) zum Einsatz ge-
bracht werden.

Die geschilderte Situation zeigt die opportune Vorgehensweise, nachdem so-
zusagen "das Kind in den Brunnen gefallen” ist. In jedem Falle sind jedoch pri-
ventive MaBnahmen Mittel der Wahl. Die Praktizierung der gegenseitigen An-
erkennung als konsensuale Norm in einer Klasse bzw. Schule filhrt dazu, dass
derartige Zuspitzungen keine Grundlage haben. Denn Jugendliche, die gegen
die Norm verstofBien, stellen sich dadurch nicht nur in einen Gegensatz zur
Lehrkraft, sondern meist auch zur ganzen Klasse, deren Reaktion oft noch tief-
greifender ist als die der Lehrkraft. Im Idealfall sind die Normen der Selbst- und
Fremdanerkennung in der gesamten Schule verbreitet und akzeptiert im Sinne
eines entscheidenden Teiles der Schulkultur. Dann sind derartige Ausbriiche
noch weniger wahrscheinlich.

Eine besondere und entscheidende Kategorie der Typik einer bestimmten
Schule ist die Qualitat des Umgangs miteinander, der gréBere oder geringere
Grad gegenseitiger Anerkennung. Wie wird Gber Schiilerinnen und Schiiler ge-
sprochen? Sind sie "schlechtes Schiilermaterial" oder handelt es sich um emst-
zunchmende junge Personlichkeiten, mit denen man sich zu deren Vorteil aus-
einandersetzt? Im Umgang der Kollegen miteinander zeigt sich, ob es sich um
geschitzte Partner handelt, mit denen man gemeinsam arbeiten, reden, koope-
rieren kann und will, oder ob sie Figuren sind, denen man lieber aus dem Weg
geht (denn sie kdnnten ja etwas ven einem verlangen oder gar Einsicht in die
eigene Arbeit nehmen wolien). Ahnliches gilt fiir das Verhltnis Schulleitung —
Lehrkrifte: Handelt es sich um eine einsichtige und faire Arbeitsteilung, gegen-
seitige Anerkennung in der jeweiligen Verantwortung, Vertrauen und Offenheit
oder um ein eher unpersdnliches, eher negatives Verhiltnis, in dem man sich
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gegenseitig misstraut, wo ein Chef durch einsame, nicht transparente Entschei-
dungen als unberechenbar gilt?

2.4 Selbst- und Fremdanerkennung

Zur Arbeitserleichterung ist nun sinnvoll, zwischen Selbst- und Fremdanerken-
nung zu unterscheiden, um die Zweipoligkeit des Anerkennungsbegriffes noch
zusitzlich zu verdeutlichen.

Fremdanerkennung meint die Art der Einschédtzung der eigenen Person durch
andere in Form von Sympathie, Respekt, Wertschitzung. Beachtung bis Be-
wunderung oder Verehrung. Geringe oder véllig fehlende Fremdanerkennung
wird deutlich durch wenig Beachtung, Ubergehen, Geringschitzung bis zur Be-
leidigung, Abwertung, Demiitigung.

Bereits nonverbal werden meist die unterschiedlichen Grade der Fremdaner-
kennung bei unmittelbarer Interaktion deutlich, z.B. durch interessierten Blick-
kontakt, freundliche Zuwendung, auf den Anderen Zugehen, Licheln. aufmerk-
sames Zuhoren auf der einen Seite oder im negativen Sinn auf der anderen Sei-
te, indem man den Anderen iibersieht, sich abwendet. die Nase riimpft oder eine
unbewegte Miene zeigt, um nur einige Anhaltspunkte zu nennen.

Selbstanerkennung meint den Grad der Einschitzung der eigenen Person. Sie
spiegelt sich wider in Begriffen wie Selbstwertgefiihl, Selbstachtung, Selbstbe-
wusstsein, Selbstvertrauen, in Aspekten, die jeweils andere Nuancen der positi-
ven Selbstbeziehung von Menschen umfassen und die in unmittelbarem Zu-
sammenhang zueinander stehen. Auch Selbstanerkennung kann sich nonverbal
im zwischenmenschlichen Umgang ausdriicken, z.B. durch aufrechte Haltung.
feste Stimmfithrung, im Brennpunkt des Geschehens agierend. bzw. bei fehlen-

der Selbstanerkennung durch hiingende Schultern, abseits Stehen, leise Sprache,
Blicken ausweichend etc.

Alle Varianten von Selbstanerkennung haben folgendes gemeinsam:

1. sie beinhalten eine positive Beziehung der Person zu sich selbst,

2. sie stehen in unmittelbarem Zusammenhang mit der Einwirkung anderer
Gesellschaftsmitglieder,

3. sie hangen untereinander mehr oder minder zusammen und

4.

ihr Verlust kann einer existentiellen Katastrophe gleichkommen.

Zu 1.) Alle vier Formen der Selbstanerkennung beinhalten im Kem die Aner-
kennung der eigenen Person, wenn auch in verschiedenen Nuancen. In jedem
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Fall geht es um die Wertschitzung von sich selbst als einer eigenstdndigen un-
verwechselbaren Persinlichkeit. Insofern handelt es sich in jedem Fall um posi-
tive Selbstbeziehungen.

Zu 2.) Alle Aspekte stehen im Zusammenhang der Wahmehmung durch an-
dere Mitglieder der Gemeinschaft, indem sie von deren Einschitzungen, Um-
gangsweisen, Deutungen der Person. den Formen des Umgangs als Mitglieder
der Familie. im Freundeskreis, in Partnerschaften, in sozialen Zusammenhin-
gen, als Mitglieder von Vereinigungen. Parteien, Kirchen, Berufsgruppen oder
in rechtlicher Hinsicht als Biirger, fiir die Gesetze und Vorschriften "ohne An-
sehen der Person” gleichermaBen gelten, beeinflusst werden. Es diirfte kaum
Menschen geben, die "unerschiitterlich” sind, d.h. ohne jegliche Reaktion auf
Einflisse der sozialen Umwelt.

Zu 3.) Erst wenn Menschen ein Mindestmal an Selbstwertgefiihl haben, also
eine vor allem durch Anerkennung durch Andere bewirkte Selbsteinschitzung
der Moglichkeit Leistungen zu vollbringen, die durch andere gewiirdigt werden,
kann Selbstvertrauen entstehen. indem eine gewisse Sicherheit zu Grunde liegt,
eigenverantwortlich und erfolgreich agieren zu kénnen. Und erst auf dieser Ba-
sis ist ein "gesundes" Selbstbewusstsein mdoglich, das weder unterentwickelt
noch hypertroph ist. Und aus selbstbewusstem und selbstverantwortlichem Den-
ken und Handeln kann die positive Einstellung zu sich selbst entstehen, die
maBstabgeleitet ein Gradmesser fir die eigenen Handlungsweisen darstellt
(Selbstachtung).

Zu 4.) Sicher gibt es Beispiele, nach denen Menschen mit einem gering ent-
wickelten Selbstwertgefiihl trotzdem erfolgreich sein konnen und erst im Zuge
der Erfolge eine positivere Selbstbeziehung zu sich gewinnen. Generell diirfte
jedoch festzuhalten sein, dass Menschen ohne positive Beziehung zu sich selbst,
also ohne Selbstwertgefiihl, ohne Selbstbewusstsein, ohne Selbstvertrauen und
Selbstachtung, nicht erfolgreich am geselischaftlichen, sozialen, kulturellen und
wirtschaftlichen Leben aktiv teilnehmen kénnen. Sie sind mit sich selbst nicht
im Reinen. Da sie sich selbst fiir wertlos und zu nichts niitze halten. konnen sie
auch kaum einen Antrieb fir zukunfisgerichtete Titigkeiten entwickeln. Sie ge-
raten statt in eine tatige Subjekt- in eine passive Objektrolle, d.h. in einen Status
der Abhzngigkeit und Unselbststindigkeit.

Es ist einsichtig, dass Selbst- und Fremdanerkennung in unmittelbarem Zu-
sammenhang stehen. Versagte Fremdanerkennung fiihrt in vielen Fillen zu ge-
ringerer Selbstanerkennung (Selbstwertgefuhl). Ein Teufelskreis kann in Gang
kommen, wenn durch geringe Fremdanerkennung das Selbstwertgefiihl stark

beschidigt wird und durch das darauf folgende verunsicherte Verhalten die
Fremdanerkennung noch weiter absinkt.
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2.5 Anerkennung im schulischen Kontext

In der Schule finden wir Beispiele fiir erfahrene oder versagte Anerkennung zu-
hauf. Darunter ist etwa der Schiiler, der stort, weil er oft gleichzeitig Anerken-
nung bei den Klassenkameraden sucht und die Zuwendung der Lehrkraft, weil
er sich zu wenig beachtet und anerkannt fiihlt. Fiir Lehrkréifte gilt es hier im
Sinne von "Schatzsuche", Anhaltspunkie zu finden. von denen aus die Selbstan-
erkennung und damit eine gewisse Motivation fiir konstruktive Arbeit entwi-
ckelt werden konnen. Dieses Verfahren wird hiufig von Schulpsychologen an-
gewendet.

Auch im Schulbetrieb selbst sind Fremd- und Selbstanerkennung entschei-
dende Motive flir soziales, fachliches oder organisatorisches Verhalten und Ver-
stindnis. So wird eine Schulleiterin, ein Schulleiter mit unterentwickelter
Selbstanerkennung bei den Mitgliedern des Kollegiums wenig Anerkennung
finden. wenn sie/er Entscheidungen dauernd vor sich herschiebt. Losungen ver-
zogert. wankelmiitig in den Vorstellungen und Entschliissen ist, sich nicht
standhaft gegen unsinnige Ansinnen von auBlen (Schulaufsicht, Stadtrat, Me-
dien. Eltemn etc.) stellt und dadurch eventuell noch unsicherer wird.

Wie nahezu alle Menschen haben auch die Mitglieder des Systems Schule
das Bediirfnis nach Anerkennung, einmal als Person und zum anderen im Hin-
blick auf Leistung. Sei es der ABC-Schiitze nach einem fliefend gelesenen
Satz, sei es der Hausmeister nach einer erfolgreichen ReparaturmaBnahme, sei
es die Lehrkraft nach der Auffihrung eines Theaterstiickes mit der Klasse, sei

es die Schulleitung nach einer ziigigen und ergebnisorientierten Konferenzlei-
lung.

Viele Lehrkrifie und Schulleitungen suchen Anerkennung ihrer Leistung und
damit ihrer Person durch Veréffentlichung ihrer Arbeit. Beispiele sind Ausstel-
lungen von Ergebnissen aus dem Kunstunterricht, dem Werken, die Verdffentli-
chung eines Albums mit Kurzgeschichten, der Bericht iiber ein Umweltprojekt
oder einen gelungenen Themenabend, das Aufhingen von Fotos einer Exkursi-
on, einer Skiwoche. Ein Schulsportfest, zu dem neben den Eltern auch politi-
sche Wiirdentriger oder Sportreprisentanten eingeladen werden, findet in den
lokalen Medien ausgiebige Wirdigung oder SchulentwicklungsmaBnahmen
werden der Offentlichkeit vorgestellt. Derartige MaBnahmen, die Anerkennung
fiir einzelne Schiiler, Klassen, Lehrkrifte, die ganze Schule und das Schullei-
tungspersonal einbringen, sind ein probates Mittel, um durch die neu gewonne-
ne Anerkennung — neben erstklassigem Unterricht — sowohl Vorteile nach innen
(erhohte Identifikation mit der Klasse/Schule) wie nach auBen (offenes Ohr fiir
Wiinsche zur Ausstattung der Schule, Unterstiitzung) zu erreichen. Sicher ist
auch hier darauf zu achten, dass die Veroffentlichung auf einer soliden Basis
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steht, was die Arbeit selbst wie auch deren Prisentation betrifft. Sonst entsteht
"L4rm um nichts" oder der Eindruck fehlender Professionalitét.

Auch in der Wirtschaft ist man vom Wert des guten Rufs iiberzeugt. Nach
dem Vorbild der USA wird auch jetzt in deutschen Unternehmen beachtet, dass
die 6ffentliche Anerkennung nach innen und nach auBen ein Wettbewerbsvor-
teil ist. "Der Preis eines Produkts wird zur Hilfte durch Reputation bestimmt”,
"Wertschopfung durch Wertschitzung" sind Slogans dhnlich wie der Hinweis
“Das Verirauen eines Kunden zu gewinnen dauert Jahre, es zu verlieren Sekun-
den". Man geht davon aus. dass das Image eines Unternehmens ein wichtiger
Werbefaktor ist, z.B. die Art. in der Mitarbeiter auBerhalb des Betriebs iber ihr
Unternehmen in der Offentlichkeit urteilen. Die beiden Aspekte des guten Rufs
nach auBen und die Einschitzung der Mitarbeiter, die sie nach mnen und nach
auBen iiber den Betrieb kommunizieren, scheinen aulerordentlich bedeutsam.
So geht man auch in Deutschland dazu iiber, Reputations-Manager zu etablie-
ren, die nur die eine Aufgabe haben, den Ruf des Unternehmens nach innen und
nach auflen zu pflegen und zu entwickeln.

Freilich sind Schulen als staatliche Einrichiungen nicht dem gieichen Kon-
kurrenzdruck ausgesetzt wie die privaten Unternehmen. Aber es ist allgemein
bekannt, dass die Reputation von Schulen in der Offentlichkeit ihr eigenes
Selbstverstindnis und ihre Wirksamkeit beriihrt (vgl. Dilk 2003).

Die Aufgabe der Schulleitung ist es in diesem Zusammenhang, durch Aner-
kennung guter Arbeit wie durch Anerkennung einzelner Personen ein Klima der
Zuversicht, des Optimismus, der gemeinsamen Anstrengung und der gemein-
samen Erfolge zu schaffen, so dass sich die Mitglieder des Kollegiums als ge-
schitzte Personlichkeiten und Fachleute fiihlen, denen gute Leistungen zuget-
raut und attestiert werden.

2.6 Empirische Untersuchungen zum Aspekt der Anerkennung

Wie bedeutsam derartige Zusammenhinge sind, zeigte der amerikanische Sozi-
alpsychologe Roy Baumeister in cinem Vortrag auf dem 110. Kongress der
American Psychological Association, Chicago, August 2002. In zahireichen ex-
perimentelien Untersuchungen hatte er versucht herausfinden, wie sich Zu-
rickweisungen - also fehlende Fremdanerkennung - auf das Verhaiten von
Versuchspersonen (meistens Studierende) auswirken. In einem forschungsethi-
schen Grenzfall wurde einem Teil der Versuchspersonen wahrheitswidrig mit-
geteilt, dass sie aufgrund eines Personlichkeitstests bzw. der Zuriickweisung

durch mogliche Kooperationspartner bei vorgegebenen Arbeiten ausgegrenzt
wiren.
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Was war das Ergebnis? Bei den folgenden Untersuchungen waren diese Ver-
suchspersonen weitaus aggressiver, sic wurden Gfter beleidigend und ausfallend
anderen gegeniiber als die Kontroligruppe. Beim Losen von Mathematikaufga-
ben schummelten sie dreimal so hiufig wie die Kontrollgruppe. Die Leistungen
beim Losen unterschiedlicher Aufgaben lagen bei allen Aufgabentypen deutlich
unter dem Niveau der iibrigen Teilnehmer, diese zeigten geringere Hilfsbereit-
schaft, wurden leichtsinniger und versagien Kooperationen mit anderen, die ih-
nen Vorteile gebracht hitten.

Baumeister kommt zu der Uberzeugung, "dass Teil einer Gemeinschaft zu
sein bedeutet, sich in vielerlei Hinsicht anstrengen zu miissen — wir miissen die
Regeln dieser Gemeinschaft anerkennen und uns die Anerkennung durch sozia-
les Verhalten und durch Leistung immer wieder neu verdienen". Nach Baumeis-
ler schwiicht jede Ausgrenzung sofort unsere Entscheidungs- und (Selbst-) Kon-
trollfdhigkeiten. Die Versuchspersonen hatten hinterher nicht in erster Linie von
aufwiihlenden Gefiihlsreaktionen berichtet, sondem vielmehr von einer "emoti-
onalen Taubheit". Ausgrenzung, das Vorenthalten sozialer Anerkennung flihrte
in den Experimenten zu Herabsetzung der kognitiven Fahigkeiten, der Willens-
und Denkkompetenz und zu unsozialem Verhalten (vgl. Ernst 2002).

Die Frage ist, ob die Versuchsergebnisse auf Schule anwendbar sind. Ist der
schulische Alltag vergleichbar mit einer experimentellen Situation, d.h. einer
Situation, die kiinstlich hergestellt wurde? Wie ist es mit der Langzeitwirkung?
Kannen (angeblich) oder wirklich ausgegrenzte Personen wieder zu normalen
sozialen Verhaltensweisen zuriickfinden? Wodurch? Diese Fragen sind offen.
Trotzdem sollten diese Ergebnisse nicht relativiert werden. Sie decken sich mit
vielen Alltagserfahrungen. Welcher Lehrer kann nicht von Schillem berichten,
die plétzlich Leistungsabfall und Verhaltensauffilligkeiten zeigten, nachdem sie
in der Klasse ausgegrenzt worden waren, oder von "neuen” Schiilern, die in ih-
rer Klasse nicht akzeptiert werden! Oft will sich der/die Neue Anerkennung
verschaffen z.B. durch Aufschneiden und Angeberei, was bei den Mitschiilern
zu negativen Reaktionen fiihren und fiir die betroffenen Schiiler ungiinstige
Auswirkungen auf ihr Selbstwertgefiihl haben kann. Manche versuchen sich
auch als Klassenclown oder als besonders eifrig Mitarbeitende oder sie zichen
sich zundchst einmal zuriick, bis sie einen Freund oder eine Freundin in der
Klasse finden. Andererseits ldsst sich fast regelmiBig beobachten, dass Schiiler
oder Schilerinnen, die bisher eher im Hintergrund geblieben sind, plétzlich auf-
bliihen, wenn die Leistungsspitze der Klasse fehht (weil sie in eine weiterfiih-
ren_de Schule iibergewechselt ist). Jetzt sind sie die Spitze und konnen dadurch
weitaus mehr Anerkennung erfahren als vorher. wodurch Motivation und
S_elbstvertrauen sich verstarken und bessere Leistungen moglich sind. Ein prak-
tisches, erfolgreiches Beispiel fiir die Beachtung dieses Erziehungszieles liefert
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die kanadische Schulleiterin Bonnie Carson-Knight in ihrem Beitrag "Erzie-
hungsziel: Respekt" (2004).

In Schulen kann dies deutlich werden, wenn z.B. ein — wenig professionel-
ler — Schulleiter eine intime Freundesclique um sich bildet, was meist dazu
fuhrt, dass der Rest des Kollegiums sich ausgegrenzt und nicht anerkannt fiihlt.
So konnen Briiche im Kollegium entstehen. Blockadehaltungen der ausgegrenz-
ten Gruppe. die zu lang anhaltenden Auseinandersetzungen fithren kénnen (vgl.
Dubs 1994).

Es wurde deutlich, dass Selbst- und Fremdanerkennung michtige Triebfedern
fiir menschliches Verhaiten darstellen. Interessant ist, dass im gleichen Sinne
auch in der Wirtschaft oder in der Jugendkultur diese Aspekte eine wichtige
Rolle spielen. So wurde unter 23 Firmen durch die Europiische Kommission
der beste Arbeitgeber ermittelt. Es war Microsoft Deutschland. Der Personaldi-
rektor Albert Hakker fiihrte diesen Erfolg auf geringe biirokratische und hierar-
chische Barrieren zuriick und konstatierte vor allem: "Das Management muss

den Beschiftigten mit Respekt begegnen. Das ist unsere Strategie.” (Hakker
2003)

Zusammenfassend konnen wir festhalten: Die Wirkungen von Selbst- und
Fremdanerkennung sind zu beachten; Anerkennung von Personlichkeit und
Leistung wirkt offensichtlich generell motivierend und aufbauend, Versagen
von Anerkennung meist demotivierend und zuriicksetzend. Insofern ist Aner-
kennung sowohl im normativen Sinn als Richtlinie fiir zwischenmenschliches
Verhalten als auch im pragmatischen Zusammenhang als psychologische Moti-
vation ein grundlegender organisationspidagogischer Begriff.

2.7 Anerkennung als Mittel der Motivation

Wie kann man Mitarbeitern, Kollegen, Schiilern, Eltern zeigen, dass man sie
respektiert, sie als Person und in ihrer Verantwortung schitzt und anerkennt?

Viele Vorgesetzte halten Lob flir eine besonders giinstige Form, positive Ge-
fuhle und dadurch eine héhere Motivation zu erreichen. Dies schematisch zu
praktizieren ist jedoch nicht ohne Probleme. Darauf hat Reinhard K. Sprenger
1993 in seinem viel gelesenen Buch "Mythos Motivation. Wege aus einer Sack-
gasse” hingewiesen. Zu hiufiges oder manipulativ gebrauchtes Lob kann ers-
tens — zumindest auf mittlere Sicht — als das entlarvt werden, was es ist, nimlich
eine taktische MaBnahme, und dadurch eher Beflirchtungen auslésen. Zweitens
kann eine Abhangigkeit von Lob zur Angst filhren, nicht gelobt zu werden, und
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damit zu einer doppelten Frustration. Wenn jemand das Lob nicht erhilt, ver-
liert er sein Selbstwertgefiihl. wenn er das falsche Lob erhilt, seinen Selbstre-
spekt wegen der Abhéingigkeit vom Urteil anderer.

Freilich ist Lob ein probates Mittel zur Verbesserung der Zusammenarbeit,
zur Aufwertung einer Person — wenn es inhaltlich begriindet ist und als echt
wahrgenommen wird. Es darf nicht zu hiufig angewendet und durch inflationi-
ren Gebrauch verschlissen werden. Fiir weitaus wichtiger hilt Sprenger die An-
crkennung der Person. Die Mitarbeiter wahrzunehmen sei hier das erste Gebot.
Er zitiert Botho StrauB}: "Du gehst dem nach, von dem du dich wahrgenommen
fuhlst. Dem du so ernst erschienen bist. Uberall sonst die treulos schweifenden
Blicke, die knisternden Fiinkchen ungenauen Hinsehens. Jedoch wahrgenom-
men werden: als sanfte Erhéhung spiirst du, was schon als unaufhaltsame Aus-
zehrung, Entleerung, Ermattung deiner Person seinen Lauf genommen.” (zit. in
Sprenger 1993)

Freundliche Zuwendung, Interesse zeigen am Anderen — eigentlich Selbstver-
standlichkeiten im tiglichen Umgang — gelten als wichtige Aspekte der Aner-
kennung. Sie werden vor allem auch nonverbal manifestiert. Der freundliche,
aufmerksame Blick. die karperliche Zuwendung, ein aufmunterndes Zunicken,
ein kurzes Zuwinken machen deutlich, dass der Andere auch als Person — unab-
hiangig von seiner aktuellen Leistung — gesehen und geschitzt wird.

Den Anderen iibersehen, nicht ernst nehmen, seine Vorschliage ignorieren.
herablassend auf Anfragen reagieren sind Verhaltensweisen, die ihm mitteilen:
Du bist uninteressant, wenig wichtig, eigentlich tiberfliissig — eine klare Abwer-
tung. Wenn dies kontinuierlich geschieht, kann es fatale Auswirkungen auf das
Selbstwertgefiihl des Betroffenen und seine Selbstachtung haben. Und: "Der
hochste Preis, den ein Mensch zahlen kann, ist der Verlust seiner Selbstach-
tung." (Sprenger a.a.0.) Auch A. Honneth weist darauf hin, dass Demiitigung,
Abwertung, Verweigerung von rechtlicher und sozialer Anerkennung nicht nur

im personlichen Leben von Bedeutung sind, sondern oft sogar die Ursache von
geselischaftlichen Konflikten.

2.8 Fragen als Ausdruck der Anerkennung

Ein probates Mittel der Anerkennung sind Fragen. Ein unerschiitterlich traditio-
neller Schulleiter wiirde niemals einer Lehrkraft fachliche Fragen vorlegen — es
sei denn mit Kontrollabsicht. Er fiirchtet, das erwecke den Anschein, der Vorge-
setzte sei "diimmer” als der Untergebene und das kénnte seine Autoritit als

Vorgesetzter beschidigen. Vorgesetzte miissten prinzipiell alles genauer und
besser wissen qua Amt.

34



Anerkennung als normative Primisse

In einer Zeit zunehmender Komplexitit und Vielfalt ist eine solche Einstel-
lung nicht mehr opportun — auch nicht wegen eines neuen Verstindnisses von
Hierarchie und Kollegialitat. Schule ist ein "lernendes Untemehmen” (Fullan
1999). Das bedeutet, alle sind Lernende, von der jiingsten Referendarin bis zur
Schulleiterin, vom Seminarleiter bis zum Schulpsychologen und eben nicht nur
die Schiilerinnen und Schiiler. Und weil Schule ein fast einmaliges. differenzier-
tes fachliches Kompetenzzentrum ist mit Experten in vielen Bereichen, ist Ler-
nen von Kolleginnen und Kollegen ohnehin nahe liegend — aufler man weill
schon immer alles (besser) und will nie mehr hinzulernen.

Um voneinander zu lernen, ist der einfachste Weg, Fragen zu stellen (auch in
der Klasse). Gemeint sind nicht die in der P4dagogik bekannten "Lehrerfragen”,
wo dem Fragenden das, was er fragt. bereits vorher mehr oder minder bekannt
ist: Der Fragende weiB folglich {iber den Sachverhalt bereits genauer Bescheid
als der Befragte. Es geht nicht um solche "Scheinfragen”, sonderm um echte
Fragen, in denen der Fragende sein Wissen oder seine Kompetenz steigern oder
erginzen will. Der Fragende weif also in dem zu erdrternden Sachverhalt nach
seiner Meinung weniger als der Befragte. Jede derartige echte Frage kann im
Normalfall eine Form der Anerkennung darstellen.

Wenn ich als Lehrer einen Schiiler bei einem Computerproblem um Rat fra-
ge, wird er normalerweise seine Rolle als jemand, dem groBeres Wissen als dem
Fragenden zugetraut wird, schitzen, denn dies bedeutet:

®  Anerkennung seiner Person (ich konnte auch jemand anderen fragen),

®  scines Wissens (er kennt die Software),

®  sciner Methode (er kann sein Wissen in einer Form mitteilen, die mir
hilft, dieses Wissen umzusetzen).

Sinnvolle Fragen zu stellen ist eine Anerkennung und Aufwertung des Ande-
ren wie auch der eigenen Person, denn mit solchen Fragen zeige ich ebenfalls
Fahigkeiten, nimlich kommunikativ kompetent, interessiert und aufgeschlossen
zu sein. Parallelen gibt es auch in Klassen. Lehrkrifte kdnnen durch echte Fra-

gen bei Spezialthemen Schiilern ihre Anerkennung mitteilen. diese konnen fach-
licher oder personlicher Art sein.

2.9 Das Prinzip der Delegation als Zeichen der Anerkennung

Viele Schulleiterinnen und Schulleiter ersticken in Schulleitungsaufgaben:
Budgetverwaltung, Einkdufe und Abrechnungen, Antriige und Statistiken, Stun-
denverteilung und Krankheitsregelungen, Zeugnisse und Konferenzen, Kontakte
zu Eltem, Schultrigern, Politik, Verwaitungsaufgaben aller Art beschrinken
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ihre Zeitreserven fiir eigenen Unterricht und padagogische Fithrungsaufgaben.
Viele machen trotzdem am liebsten alles selbst, einmal aus der Uberlegung her-
aus. dadurch die Sicherheit zu haben. dass alles korrekt und zeitgenau erledigt
wird und man sich nicht auf andere verlassen muss, zum anderen, weil sie ihre
Vertreter und ihr Kollegium nicht noch zusitzlich belasten wollen.

Beides ist falsch. Zwar gibt es in Einzelfilien erfolgreiche Schulen, in denen
die Schulleitung "alles alleine” macht, allerdings transparent, kompetent und
gerecht. Die internationale Schulforschung zeigte jedoch, dass in hochbewerte-
ten Schulen ein System der Verantwortungsteilung, der Delegation von Aufga-
ben. vorherrschte (vgl. Huber 1999a, 2003, OECD 2001a).

Die Delegation von Aufgaben aus der Schulleitung an geeignete Kolleginnen
und Kollegen kann eine Arbeitserleichterung sein und mehr piadagogisch zu
gestaltenden Freiraum fiir Schulleiterinnen und Schulleiter bedeuten. Sie kon-
nen sich mehr Zent fiir "managing by wandering around” nehmen, Gespriche
mit Lehrkriften filhren, LehrerfortbildungsmaBlnahmen initiieren. junge oder

unerfahrene Lehrkrifte coachen (vgl. Bartz/K6nig/Soll 2002), also nichthierar-
chisch und fordernd unterstiitzen.’

Dieses Entlastungsargument ist jedoch nicht das organisationspidagogisch
entscheidende. Wenn man weill, dass Schule ein System ist, dessen Elemente
aus Personen bestehen, die nach ihren subjektiven Deutungen handeln und da-
mit das Gesamtsystem beeinflussen. ist es sinnvoll, mdglichst viele Elemente
(Personen) im Sinne der Systemziele zu {iberzeugen und zu gewinnen. Gewin-
nen kann man Personen, indem man mit ihnen Verantwortung — damit in einem
ge.wissen Grad Macht - teilt. Durch das Verlagern von Verantwortung an be-
stimmte Personen in der Schule teilt man diesen implizit mit, dass man sie als
kpmpetem. zuverldssig, kooperativ, persénlich geeignet einschitzt. Dies ist
mgh}s anderes als eine wirksame Form der Anerkennung des Anderen und da-
mit im organisationspédagogischen Sinn legitim — und zielfiihrend. Bis auf we-
nige Ausnahmen dirfte dieser Mechanismus greifen und zu hoherer ldentifika-
tion mit der Schule und meist zusitzlicher Motivation fiihren.

_ Freilich treten die genannten Abliufe und Einstellungsmodifikationen nicht
in jedem Fall ein. Falls ein Schulleiter z.B. durch Dekret einzelne Funktions-
ubernahmen bestimmen will, kann er mit dem geschlossenen Widerstand des
Kol!eglums rechnen. Denn dann ist fiir die Lehrkrifie die Vorstellung klar, dass
es sich der "Chef" auf ihre Kosten bequemer machen will. Hat es ein Schulleiter
Jedoch geschafft, iiberzeugend darzulegen, dass einzelne Spezialgebiete bei den

|
( R. D_ubs (1994) und A. Bartz (2004) haben Delegationsmodelle fir sehr groBe Schulen mit
Jrganigrammen und Funktionsdiagrammen etc. entwickelt.
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Fachleuten des Kollegiums besser aufgehoben sind, wie z.B. das Anschat-
fungswesen. die Organisation von Schulfesten, die Pflege von Auslandsbezie-
hungen und Schiileraustausch, wird er eher Akzeptanz finden.

Wenn Schulleitungspersonal lieber alles selbst macht. kénnen einzelne Berei-
che nie den Stellenwert haben wie bei einer Person, die das gerne macht und
bereits einschldgige Erfahrungen hat (z.B. zeitweise im Ausland unterrichtet
hat, ein begeisterter Organisationsfachmann ist oder ein Praktikum in einem In-
dustriebetrieb gemacht hat). Sind nun die Funktionsiibemahmen gegliickt, még-
lichst mit Beschluss des Kollegiums, sind weitere fiinf Punkte zu beachten, die
sich fiir das Gelingen als wichtig erweisen.

1. Die Arbeit der Funktionstriger muss transparent sein, d.h. das Kollegi-
um muss jederzeit alle notwendigen Informationen erhalten. in erster Li-
nie natiirlich die Schulleitung, die ihrerseits mit gutem Vorbild vorange-
hen miisste.

2. Die Funktionstrager miissen selbsttitig und selbstverantwortlich handeln
konnen. Es wire z.B. kontraproduktiv, wenn durch die Schulleitung ei-
ner Kollegin, die fiir den Vertretungsplan verantwortlich ist. die vorge-
sehene Einsatzplanung zunichte gemacht und durch eine eigene ersetzt
wiirde. Keine Riickdelegation!

3. Auch wire ecine angemessene Rechenschaftspflicht vorzusehen etwa
durch kurze Berichte in den Konferenzen, Anschlige im Lehrerzimmer,
eventuell. in einer eigenen Schulzeitung, im Jahresbericht.

4. Wichtig ist eine gerechte Handhabung des Delegationsprinzips. All zu
leicht ist man als Schulleiterin oder Schulleiter geneigt., bestimmten
Lehrkriften, die kompetent, einsatzfrendig und loyal sind, immer neue
Aufgaben zu iibergeben. Die Gefahr der Uberforderung und des Aus-
brennens besonders engagierter Personen liegt auf der Hand. Das ideal-
typische Prinzip wire, moglichst viele — in kleineren Schule alte ~ Lehr-
krifte zu beteiligen, in grofleren mehrere, im Wechsel der Personen.

5. Die Grenze der Delegation sind Personalangelegenheiten mit der ent-
sprechenden Weisungsbefugnis,

Das Delegationsprinzip kann in Ausnahmen bis zu einer "erweirerten Schul-
leitung"” fuhren, die gemeinsam Schulleitungsaufgaben ibernimmt und Be-
schliisse fasst. Notwendig ist jedoch immer - und das ist prinzipiell wichtig —
eine klare, zurechenbare Verantwortlichkeit, eine regelmiBige Rechenschafisle-
gung und - last but not least - die verdiente Anerkennung, sei es verbal person-
lich, amtlich bei einer dienstlichen Beurteilung, durch Primien, Entlastung an
anderer Stelle, wobei die materiellen Aspekte nicht die einzigen sein sollten.
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Hilfreich ist auf jeden Fall die Erstellung eines Organisationsplans. auf dem
die einzelnen Verantwortungen und Zustindigkeiten klar aufgefiihrt sind, und
dessen Aushang (vgl. Dubs 1994).

2.10 Zuhoren als Form der Anerkennung

Eine leicht lembare Form der Anerkennung anderer ist Zuhoren. Zwar ist es im
Alltagstress einer Schulleitungstitigkeit nicht zu jeder Zeit moglich, sich ruhig
und geduldig hinzusetzen und endlose Ausfithrungen von einer sich zuriickge-
setzt und ungerecht behandelt fiihlenden Lehrkraft anzuhdren. Doch ist auf-
merksames Zuhéren nicht nur eine soziale und fachliche Anerkennung des An-
deren ("Ich nehme mir Zeit fiir dich, du bist es mir wert." und "Ich halte deine
Anliegen fir so wichtig, dass ich mich darauf konzentriere."), sondem auch
wichtig, um iiber personliche, sachliche, mikropolitische Zusammenhinge des
Systems Aufschluss zu erhalten.

Fihrungspersonal hat es wesentlich leichter, rechtzeitig und zielgenau Ent-
scheidungen zu treffen und pidagogisch zu fithren, wenn es einen hohen Infor-
mationsstand dariiber hat, was sich in der eigenen Institution und auBerhalb
entwickelt, anbahnt, ereignet, und dariiber, wie die personlichen Befindlichkei-
ten, Stimmungen. Absichten der Systemmitglieder sich darstellen. Zu wissen.
ob sich Gruppen oder Koalitionen bilden, Freundschaften entstehen oder enden,
wo kooperiert und intrigiert wird, ob Mobbing oder gegenseitige Unterstiitzung

stattfindet, ist eine entscheidende Grundlage fiir gezieltes und durchdachtes
Fihrungshandeln.

Zuhdren konnen ist neben aufmerksamer und unaufdringlicher Beobachtung
des Geschehens eine entscheidende Voraussetzung vor allem auch deswegen.
weil offensichtliche Missverstindnisse eventuell gleich aufgeklirnt werden, Hin-

tergriinde erkannt, Entscheidungen begriindet oder im Dialog neue Uberlegun-
gen angestellt werden kdnnen.

Wie soll eine gestresste Schulleiterin oder ein Schulleiter es schaffen, sich die
nétige Zeit zu nehmen? Kleinere Probleme. die in Minutenschnelle abgehandelt
werden kdnnen, soliten sofort erledigt werden, wo auch immer — sei es im
Schulleiterzimmer, im Lehrerzimmer, auf dem Gang oder im Pausenhof etc,
Falls klar wird, dass die Bearbeitung eines Themas linger als etwa eine Minute
dauert. muss unbedingt eine genaue Besprechungszeit (mit Anfang und Ende)
vereinbart werden: mit Angabe des Themas, damit bereits vorher die etwa beno-

tigten Unterlagen und Informationen vorliegen, die einen dkonomischen Um-
gang mit der Zeit erlauben.

38



Anerkennung als normative Pramisse

Den Gesprichspartnern muss vorher klar sein, wie viel Zeit zur Verfiigung
steht, damit sie sich kurz fassen und die Dinge prignant auf den Punkt bringen.
In der vorgesehenen Zeit allerdings muss die gesamte Aufmerksamkeit dem Ge-
sprichspartner gelten, d.h. Telefon. Handy abschalten, Stérungen verhindemn,
Nebenbeschiftigungen unterlassen (wie Blittern in anderen Akten, Offnen von
Briefen: ein Schulleiter versuchte einmal wahrend eines Gesprichs mit einer
Lehrkraft nebenher die Zeitung zu lesen und verwies dabei auf seine knappe
Zeit).

Der Gesprichspartner muss den sicheren Eindruck gewinnen: Die Schulleite-
rin/der Schulleiter ist jetzt fiir mich ganz allein da. Genaue und zuverlissige
Zeitplanung, Abschirmung von Storungen, aufmerksames und wohiwollendes
Zuhoren und ein offener Dialog, in dem der Andere als Person und Fachmann
ernst genommen wird, sind eine bewihrte Form der Anerkennung, der Motivie-
rung des Anderen und auBerdem hilfreicher, schnellere und bessere Lésungen
zu finden, als wenn zunichst hinderliche Beziehungsbarrieren iiberwunden wer-
den miissen.

2.11 Anerkennung bei der Losung von Konflikten

Eine der schwierigsten und bei Schulleitern wie Lehrern gefiirchtetsten Aufga-
ben ist das Konflikimanagement innerhalb eines Kollegiums, jedoch auch zwi-
schen Lehrern und Schiilern, Eltern und Lehrern, Schulleitung und Lehrern.

Konflikte entstehen innerhalb eines sozialen Systems immer dann, wenn
sachliche und zwischenmenschliche Ebenen miteinander verwoben sind. In der
Regel sind die beiden Ebenen "zu einem Tau verwoben und nicht voneinander
zu trennen” (Schley 1998). Es geht um personliche Bewertungen und Zuschrei-
bungen, Enttduschungen, Kriinkungen, die in den Kopfen der Menschen entste-
hen und hiufig nicht von auBlen verstanden und nachvolizogen werden kénnen.
Sie konnen zu feindlichen Auseinandersetzungen zwischen Personen oder Par-
teien ausarten und sind mit sachlichen Argumenten nicht zu I8sen. Trotzdem

miissen sie ernst genommen werden, denn nur so gibt es Lasungsmoglichkeiten,
die die gemeinsame Arbett wieder sinnvoll machen.

Um zu verstehen, was zum Entstehen von Konflikten fithren kann — auch
wenn es aus "objektiver, sachlicher Sicht" keinen Grund dafiir gibt, eignet sich
das Eisberg-Modell (Schley a.a.0. S. 189), das zu erkliren versucht, wie viele
Gefiihle, Erfahrungen, Irritationen — von auBen unerkannt — das Verhalten von
Menschen beeinflussen und steuern. In anschaulicher Weise zeigt es die Kom-
plexitit und Hintergriindigkeit schulischer Kommunikations- und Entwick-
lungsprozesse. Schley bezieht dieses Modell auf "alle Situationen im Leben ei-
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ner Organisation", besonders aber auf die Situation bei Verdnderungsprozessen.
Es unterscheidet vier Ebenen. die in der lebendigen sozialen Organisation zu
beachten sind (siehe Abb. 1).

»Was sind Thre
spezifische

* Teamarbeit

* Umbruchsituation

* Belastung/Uberforderung

* Offenheit « Skepsis
* lrritation * Koalition

* Angst * Auseinandersetzung

* Konflikte

* Machtlosigkeit

* Enttauschung * Mutlosigkeit

* Bedrohung von Lebenskonzepten

* Territorialkonflikte

* Kontrollverlust

(aus: Schley 1998)

Abbildung 1: "Eisberg" als Organisations-Analogije

Die Spitze des Eisbergs gibt die klar erkennbaren und benennbaren Anforde-
rungen und Aufgaben wieder. in einer Welt der Ziele, Konzepte, der Objektivi-
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tat der Erkenntnis (= Sachlogik). Darunter liegt als zweite Schicht die Situati-
onslogik (Bereitschaften. Motivation, Interessenslagen). Sie hemmt haufig das
Vorgehen und behindert spezifische Entwicklungen. andererseits konnten hier
bereits die Atmosphire und Eigenart der Prozesse friih erkannt werden. Diese
sollten auf jeden Fall angesprochen werden. Auf der nichsten Ebene liegt die
Angst- und Psycho-Logik, also Angst vor Verinderung, vor Uberforderung, Ri-
valitit, Konkurrenz, und andere Konfliktformen. Hier sei notwendig, psycholo-
gisch zu intervenieren und bei entsprechender Bereitschaft eine Konfliktmode-
ration durchzufiihren. Die unterste Schicht wird durch die Existenz- und Bio-
Logik gebildet. Hier wiirden die archaischen Bedrohungserlebnisse und arche-
typischen Antwortmuster Flucht, Angriff, Erstarren sitzen. Diese Handlungs-
muster seien nicht rational zuginglich, Befiirchtungszerstreuungen und Wegre-
den von Bedrohungen zeigten keine Wirkung mehr. Notwendig seien hier sym-
bolische Botschaften und handfeste Sicherungsmafnahmen.

Dariiber hinaus briauchte es ein klares Senden auf nonverbaler Ebene: Ruhe,
Festigkeit, Geduld und Emstnehmen.

Dieses Modell sollte zur "Toolbox" jeder Schulleitung gehdren. In der Tat
sind viele Schulleiterinnen und Schulleiter erstaunt, wenn sie in bestimmten Si-
tuationen beim Umgang mit Lehrkriften, Eltern und Schiilern Reaktionen erfah-
ren, mit denen sie iiberhaupt nicht gerechnet hatten. Das Eisbergmodell kénnte
derartige Reaktionen erkliren, indem bei der Interaktion mit dem Gesprichs-

partner nicht nur die sachlogische Ebene, sondem auch darunter liegende tan-
giert worden sind.

Dieses Eisbergmodell ist in der Tat eine einfache, jedoch itberaus iiberzeu-
gende Veranschaulichung der Komplexitdt interaktiver Prozesse und der Erkli-
rung der Ursachen fiir bestimmte interaktive Reaktionen, nicht nur im Bereich
der Schule. Es ist auch ein erweitertes Modell des zweiten Axioms von Waiz-
lawick u.a. (1969), dass jede Interaktion einen Inhalts- und Beziehungsaspekt

umfasse, wobei letzterer hier in einer differenzierten und erweiterten Form exp-
liziert ist.

Wir sehen, dass in unscrcm Kontext, in dem es auch um systemische Zu-
sammenhinge geht, nicht nur die rationalen EinflussgroBen innerhalb des Sys-
tems Schule eine Rolle spielen, sondern auch die oft tiefsitzenden in der Aktion

aktivierten verschiedenen Gefiihle, Angste, Befiirchtungen, Hoffnungen und
Wiinsche.

F.reilic_h wire es ein schwieriges Unterfangen fiir Schulleitungspersonal, in
de_r Jeweiligen Interaktion diese multiperspektivischen individuellen und syste-
mischen Komponenten zu beriicksichtigen. Dies diirfte auch im normalen kolle-
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gialen Umgang nicht notwendig sein, doch ist es auf jeden Fall erforderlich,
wenn sich Konflikte bemerkbar machen, oder wenn Schulleitungspersonal be-
reits "eine Ahnung hat", weiche Initiativen bestimmte Reaktionen bei Lehrkraf-
ten, Eltern und Schiilern auslésen.

Auch aus diesem Grunde ist es ein Vorteil, wenn sich Lehrkrifte und Schiiler
oder Schulleitung und Lehrkrifte so gut kennen, dass sie derartige Ereignisse
oder Zusammenhiinge gut einschitzen kdnnen. Dass das Prinzip der gegenseiti-
gen Anerkennung dabei eine mafBigebliche Rolle spielt, diirfte unschwer zu er-
kldren sein. Ein Vorgesetzter, der seinem Gesprichspartner durch iiberhebliches
Verhalten die Anerkennung verweigert, kann leicht Mechanismen auf den unte-
ren Ebenen des Schley'schen Eisbergs auslosen wie Angst, Emporung, Aggres-
sion. Und nur wenn Interaktionspartner sich bemithen, dem Anderen deutlich zu

machen. dass sie ihn respektieren, kann die Interakticn relativ ungestort auf der
Sachebene ablaufen.

Zielfuhrende Konfliktbearbeitung ist nur dann méglich, wenn es gelingt, die
unterschwelligen Handlungsmotive in die Losungsversuche mit einzubeziehen.
Fiir Schulleitungspersonen wird es immer wichtiger, die eigenen Wahrneh-
mungsfihigkeiten zu schulen. aufmerksam zu beobachten, was in ihrem Umfeld
abliuft. rechtzeitig auf erste Alarmsignale aufmerksam zu werden und damit zu

rechnen, dass oft Unausgesprochenes wichtiger ist als oberflidchliche sachliche
Argumente.

Konflikte lassen sich nicht auf der Sachebene, sondermn nur auf der Bezie-
hungsebene klidren und eventuell 16sen. Auch miissen Schulleiter damit rechnen.
selbst im Zentrum des Konftikts zu stehen, vor allem dann, wenn sie mit Ab-

wehrmaBnahmen und Verdriangungsstrategien den Problemen nicht hinreichend
nachgehen.

Die Anerkennung des Anderen und die Anerkennung der eigenen Person for-
demn. den Dingen auf den Grund zu gehen. Es gibt neben einer groBen Sensibiti-
tit und feinen Antennen fiir das soziale Miteinander auch Methoden und Strate-
gien. die sich bei der Konflikibearbeitung bewihrt haben. Nach Schley geht es
um die gemeinsame Kennzeichnung von Uberschneidungsbereichen, Kompro-

misszonen und Konsenspunkten, auf deren Grundlage eine De-eskalation und
eventuell auch Einigung méglich sein kann.

Falls die Schulleitung selbst in den Konflikt verwickelt ist, macht es Sinn. ei-
nen Moderator von aufien um die Konfliktbearbeitung zu bitten. Immer ist es
wichtig, offen iiber die eigenen Beweggriinde, Motive, Emotionen zu sprechen
und das auch von der Gegenpartei zu erbitten. Ein Moderator kann auf die Ein-
haltung der Spielregeln achten und dann bremsend eingreifen, wenn "unter die
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Giirtellinie™ gegangen wird. Betiitigt sich ein Schulleiter oder eine Schulleiterin
selbst als Klirungshelfer in einer Konflikisituation, so sollten nach Schley fol-
gende Kriterien beachtet werden:

1.

2

Der Konflikt muss anerkannt werden, indem die Blickrichtung verdndert
wird, er darf nicht verdringt werden.

Fiir die Konfliktquellen soll man sich interessieren. Gezielt danach fra-
gen signalisiert Interesse an den Beweggriinden, damit Anerkennung an
der Person. Es sollte nicht um Rechtfertigungen gehen.

Gegenseitige Wertschitzung wird durch eine symmetrische Kommuni-
kation ausgedriickt, die durch Ich-Aussagen und interessierte Fragen
verwirklicht wird (z.B. Ich bin erstaunt... Ich frage mich... Wie sehen Sie
das... Was schlagen Sie als Losung vor?...).

Wirkungsorientiert geht man vor, indem man nicht eigene rechtfertigen-
de nachtrigliche Absichtserklirungen vortrigt, sondern vom Gesprichs-
partner Feedback einholt (z.B. Wie empfinden Sie das? Wie ist diese
AuBerung bei Ihnen angekommen?...).

Systemisches Denken aus der Distanz oder Vogelperspektive hilft, Wir-
kungszusammenhdnge zu erkennen, sich selbst als Teil des Konfliktsys-
tems zu sehen und einen Perspektivenwechsel einzunehmen.

Es macht meist mehr Sinn, alle Konfliktpartner an einen "runden Tisch"
einzuladen als mit jedem allein im "stillen Kimmerlein" zu verhandeln.
Die Teilnehmer tibernehmen dadurch mehr Eigenverantwortung, sind
aktiv an der Suche nach Lésungsmiglichkeiten beteiligt, konnen sich
nicht hinter einem Klarungshelfer verstecken.

Es ist wichtig, die subjektiven Deutungen der Konfliktparteien zu erfah-
ren, zu verstehen und eventuell zu verdndern. Objektive Tatbestinde zu
ermitteln bringt wenig, denn der Konflikt entstand durch die persénli-
chen subjektiven Deutungen und die dadurch ausgeldsten Gefithle. Die
Erhellung der unterschiedlichen Perspektiven flthrt zu verschiedenen
Sichtweisen statt zu Wahrheiten.

Es st wichtig, Vertrauen zu geben, Ziele und Rahmen zu setzen, damit
innerhalb dieses Rahmens neue Handlungsmoglichkeiten erdffnet wer-
den konnen, die jedoch innerhalb des gesetzten Rahmens stattfinden sol-
len.

Wichtig ist auch, die Einstellung zu Konflikten zu veriindern. Sie sind
kein Katastrophenszenario, sondern schaffen Zugang zu neuen Wahr-
nehmungsweisen, Einschitzungen und Handlungstendenzen. Sie sollten

zu einer Gewinner-Gewinner-Orientierung fiihren statt zu einem Gewin-
ner-Verlierer-Denken.

'Konflikte sind Chancen zur Neuorientierung, sie kdnnen vor resignativer Zu-
friedenheit bewahren. "Ein Kollegium mit produktiver Unzufriedenheit ist le-
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bendig, lebt die Eigenverantwortung und bemerkt Delegationsmuster” (Schley
a.a.0. S. 197). Wichtig ist in jedem Falle die Anerkennung des Anderen. Durch
fehlende Anerkennung, licherlich Machen, Abwerten. Ignorieren kann jede L&-
sung unméglich gemacht werden.

Um in dieser Weise mit Konflikien konstruktiv umgehen zu kénnen. ist es
wichtig, eine Qualifikation im Rahmen der Schulleiter-Ausbildung zu erwerben

und sich in Einzel- oder Gruppensupervision die notwendige Sicherheit und
Kompetenzerweiterung zu verschaffen.

Als Quintessenz kann gelten: Den Wert des Einzelnen erkennen!

2.12 Den Wert des Einzelnen erkennen

Hilbert Meyer schreibt in seinem neuesten Werk, das er 2004 mit anderen he-
rausgibt, vom ethischen Code schulischer Arbeit. "Ethischer Code: Der erste
Kernsatz der Pisa-Studie lautet: Jede Schiilerin/jeder Schiiler ist wichtig.”

In dieser Aussage von Hilbert Meyer, die auf den Unterricht bezogen ist, liegt
eine zentrale Erkenntnis nicht nur fiir den Bereich des Unterrichts. In einer
"verwalteten Schule™ mit “"verwaltetem Lernen" geschieht es leicht. dass im Sin-
ne biirokratischer Vorstellungen "ohne Ansehen der Person" hantiert wird und
so eher Gruppen oder Kollektive in den Blick genommen werden als Einzelne,
seien es Schiilerinnen und Schiiler oder Lebrkrifte oder Eltern. Lehrkrifte set-
zen ihre vorgeschriebenen Curricula um, haken die zu erledigenden Themen
und Inhalte nacheinander ab, wenn diese "durchgenommen” sind. um sich dann
der nichsten Aufgabe zuzuwenden. Der Unterricht hnelt dann stark einem Akt
der Verwaltung, wo cher auf die Beachtung der Regeln als auf die Ergebnisse
geachtet wird. Der Blick auf die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler geht dabei
allerdings meist verloren. Wer es nicht schaffi, ist dann selber schuld, auBerdem
gibt es ja auch die Méglichkeit der Wiederholung einer Klasse oder die Verset-
zung in eine andere Schulart®. Die Verfiihrung ist zu groB, dass man von "der
Klasse”, "dem Kollegium" spricht ohne zu bedenken, dass sowoh! das System
der Klasse als auch das System Kollegium sich aus Individuen zusammensctzt,
von denen jedes einzelne von Wert und wichtig ist. Wir wissen genau, wie un-
terschiedlich Menschen sind, sei es in einer einzelnen Klasse oder in einemn Kol-
legium oder im Bereich der Elternschaft. Allen ist wohl gemein, dass sie das
Bediirfnis nach Emstnehmen und Anerkennung der eigenen Person haben. dass

* In keinem Land der 32 untersuchten PISA-Staaten gab es so viele Siizenbleiber wie in

Deutschiand. 24% aller 15-J4hrigen sind im Laufe ihrer Schullaufbahn mindestens einmal sit-
zengeblicben (vgl. Krohne/Meier/Tillmann 2004).
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sie aber unterschiedliche Dispositionen, subjektive Deutungen aufweisen und
folglich auch in einer differenzierten, moglichst individuellen Form behandelt
werden wollen und behandelt werden sollten, wo immer méglich.

Thomas Riecke-Baulecke verdeutlicht diese Problematik durch empirische
"Bestandsaufnahmen” im Rahmen des Projekts "Schulqualitat durch Schulpro-
cramme" in Schleswig-Holstein. Es zeigte sich einerseits. dass Lehrkrafte ange-
ben, weder leistungsstarke noch lernschwichere Schiiler “besonders zu for-
dern". Andererseits duBert jeder dritte bis vierte Schiiler, dass er sich unterfor-
dert, und jeder vierte bis fiinfte Schiler, dass er sich iiberfordert fihle. Folglich
waren es rund die Hilfte der 472 befragten Schiiler (aller Schularten). denen
Aufpaben immer zu leicht bzw. immer zu schwer waren (vgl. Riecke-Baulecke
2000). Die Untersuchung ist zwar regional angelegt, doch diirften die Ergebnis-
se in der Tendenz in ganz Deutschland dhnlich sein.

Wie sich in den PISA-Untersuchungen gezeigt hat, war ein Leitsatz der er-
folgreichen finnischen Pidagogen, dass jeder einzelne Schiiler wichtig sei und
man nicht auf inen einzigen verzichten kénne als Mitglied in einer kulturellen,
gesellschaftlichen oder wirtschaftlichen Gemeinschaft.

Wir hatten bereits den Begriff der "Schatzsuche" vorgestellt (Rosenbusch
1997), mit dem ausgesagt wird, dass Schulleitungen im Bereich des Kollegiums
wie auch Lehrkrifte im Bereich der Klasse nach besonderen Eigenschaften,
Schwerpunkten, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Talenten suchen sollten, um sie
fur die einzelnen selbst und das gemeinsame Ganze fruchibar zu machen. Aber
nicht nur diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die herausragen, haben einen
Wert fiir schulische Arbeit, sondern auch solche, die vielleicht im Augenblick
oder langfristig Probleme haben, die schulischen Anforderungen zu bewiltigen.
Sie bediirfen einer besonderen Zuwendung und Unterstiitzung, um wieder
Selbstvertrauen zu gewinnen und sich engagiert zu beteiligen.

In der Klasse wie auch im Kollegium muss der Wert eines Einzelnen erkannt

und anerkannt sein, andernfalls wire dies ein organisationspidagogisches Ver-
saumnis.

Im Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland (Artikel 1, 1. Satz) heifit es:
"Die Wiirde des Menschen ist unantastbar.” Auch ist damit ausgedriickt, dass
jedes Individuum das Recht hat, von anderen so behandelt zu werden, dass seine
Wiirde nicht verletzt wird. Dem widersprachen in der Schule Ubersehen, Uber-
gehen, Ignorieren, unbeachtet Lassen und so weiter. Dies ist der griBte Unter-
schied zwischen padagogischer und biirokratischer Arbeit, dass im padagogi-
schen bzw. im organisationspadagogischen Zusammenhang der Einzelne mit
seinen subjektiven Deutungen und seiner eigenen Art und Unterschiedlichkeit
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eine Rolle spielt, wihrend im biirokratischen Zusammenhang im Prinzip glei-
ches Recht fiir alle gilt und Handlungen ohne Ansehen der Person quasi nach
Vorschrift erfolgen (auch wenn es ein Urteil des BVerfG zum Artikel 1 Abs. 3
GG gibt, der folgenden Kemsatz enthilt: "Gleiches muss gleich, Unterschiedli-
ches entsprechend seiner Unterschiedlichkeit ungleich behandelt werden.").

Was heiBt dies fir Schulleitungspersonal? Es bedeutet im Zusammenhang
mit Unterricht. der. dies betone ich immer wieder. im Mittelpunkt der schuli-
schen Arbeit steht, dass Schulleitungspersonal sich regelmaBig vergewissert.
wie einzelne Lehrkrifte zurechtkommen, ob sie Hilfe brauchen oder Unterstiit-
zung und ob sie ihrerseits den Wert der einzelnen Schiiler beachten, indem sie
sich iiber deren Befindlichkeit, Lemfortschritte, Probleme kundig machen und
unterstiitzend tatig sind.

So ist der Appell. den Wert des Einzelnen zu beachten, ein notwendiges nor-
matives Postulat jeder unterrichtlichen, piddagogischen, auch organisationspida-
gogischen Titigkeit, doch auch eine Mdglichkeit, erfolgreicher — weil flexibler
und gezielter — titig zu sein.

3. Systemtheorie
3.1 Eine fiktive Geschichte

Die Schulleiterin eines grofien Gymnasiums in einer mitteldeutschen Kleinstadt
verlieB die Schule. "um an einer geographisch giinstiger gelegenen" weiter zu
arbeiten. Lehrkrifie sahen den "wahren” Grund in "Zermriittung mit dem Kolle-
gium, dem Schultridger, dem Elternbeirat".

[_)as Kollegium hatte zum groBten Teil die Schule nach ihrer Griindung mit
autgebaut, gemeinsam mit einem Schulleiter, der diesen Aufbruchsgeist stark
verkorpert hatte, in Kooperation mit Behorden und Abgeordneten.

Die neue Schulleiterin hatte es deshalb schwer, in gewohnter Weise weiter zu
arbeiten. Nach einem relativ unproblematischen Beginn wurde deutlich, dass
nun ein anderer hierarchischer Stil praktiziert wurde. Wer die Schulleiterin spre-
chen wollte, hatte sich bei der Sekretirin einen Termin zu besorgen. sogar bei
nur kurzen Fragen. Der Musiklehrer, der sie zu einem Schulkonzert einladen
wollte, wurde an der Tiir durch sie "abgewimmelt” und musste einen eigenen
Termin beantragen. Bald war die Stimmung gekippt, der sichtbare Unmut des
Kollegiums fiihrte zu weiteren rigiden Verhaltensweisen der Schulleiterin, "Das
Klima war wirklich vergifiet... sic hat alles, was kritisch war. Personalrat. El-
ternbeirat als persdnlichen Angriff emptunden.” Lehrkrifte empfanden sie als
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pedantisch und armrogant. die Schulleiterin die Kolleginnen und Kollegen als
aufdringlich. iibertrieben selbstbewusst und nicht pflichtbewusst genug. Inso-
fern war der Schulwechsel der Schulleiterin fiir alle Seiten eine Erleichterung.

Was waren die Griinde fiir das Scheitern der Zusammenarbeit in dieser Schu-
le? Relativ einfach wire es, zu sagen, die Schulleiterin war schuld. Dies wiirde
jedoch eine einseitige Aussage sein. Zu beachten ist, dass viele an der Entwick-
lung beteiligt waren, dass das Geschehen eine Geschichte hatte (die Griindung
der Schule). dass alte Regeln, der Schulleiter ist ein "Kumpel". mit dem man
jederzeit reden konnte (da die Schule zunichst sehr klein war), ungiiltig wurden
und dass auf Hilfe von auBen (durch die Systemumwelt) verzichtet wurde etc.

Wie kann man ein derartiges Geschehen theoretisch fassen, Griinde analysie-
ren und Losungsansatze finden?

3.2 Systemtheoretische Grundlagen

Derartige Situationen lassen sich, wie das Geschehen in Institutionen iiberhaupt,
mit einem systemtheoretischen Ansatz verstehen. Er erlaubt nach unserer Auf-
fassung eine sinnvolle Analyse des interaktiven, sozialpsychologischen und or-
ganisationalen Geschehens in der Schule wie im Bildungsgeschehen tiberhaupt.
Dieses theoretische Konzept enthilt die Auffassung, dass das Handeln von Ak-
teuren innerhalb einer Organisation nicht isoliert — nur fiir sich — verstanden
werden kann, sondern dass die Personen als Elemente eines Systems in thren
sozialen Kontexten unter Beachtung von bestimmten sozialen Regeln handeln
und behandelt werden. Mit anderen Worten, das passive Verhalten eines Leh-
rers geht z.B. nicht oder nicht nur auf seinen Wesenszug der Passivitit zuriick,
sondem (auch) darauf, dass die tbrigen Mitglieder des Systems Lehrerkollegi-
um ihm nichts zutrauen und ihn nicht in ihre Aktivitit einbeziehen.

Die Diskussion der Systemtheorie ist in Deutschland — auch international —
auf das engste mit dem Namen Niklas Luhmann verbunden. Luhmann fiihrte
eine soziologische Perspektive ein. die neben der technischen und der biolo-
gisch-tkologischen Systemtheorie, die hier nur genannt werden. breiten Raum

einnimmt.Soziale Systeme sind nach Luhmann durch folgende Merkmale ge-
kennzeichnet:

I. Systeme werden durch die Differenz von System und Umwelt definiert.
Das System Einzelschule ergébe sich demnach nicht aus der Zahl der be-

troffenen Personen, sondern durch die Abgrenzung gegeniiber der Um-
welt.
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2. Die kleinste Einheit in einem sozialen System sind nicht Einzelpersonen,
sondern es ist die Kommunikation innerhalb des Systems.

3. Soziale Systeme sind selbstreferentiell, d.h. Elemente. aus denen das
System besteht, werden durch das System selbst erzeugt. Das einzeine
Kommunikationsereignis fiihrt jeweils zu neuen Kommunikationsereig-
nissen; die AuBerung des Schulleiters fithrt zur Antwort einer Lehrerin.
deren Auflerung dann wieder neue Antworten nach sich zieht ("neue
Kommunikation™).

4. Die Erhaltung des sozialen Systems erfordert Reduzierung der Komple-
xitit. Theoretisch wiire die Zahl von Kommunikationsereignissen in je-
der Situation unbegrenzt. Dies fithrt zum Selektionszwang. Beispiels-
weise konnte ein Schiiler auf die Bitte des Lehrers ein Gedicht vorzule-
sen, ein Brot essen oder sein Hemd ausziehen. Durch den
Selcklionszwang, d.h. die Reduzierung der Moéglichkeiten, wird der
Schiller weder das eine noch das andere tun, sondern das Gedicht vorle-
sen. da er die sozialen Spielregeln der Schule kennt.

Der Luhmannsche Ansatz der Syvstemtheorie wurde in der Pddagogik enga-
giert aufgegniffen, versprach er doch mit seiner klaren Terminologie und logi-
schen Konsistenz, Phanomene theoriegeleitet zu untersuchen und von der alten
reformpédagogischen Dyade Erzieher-Zogling wegzukommen und in gréBerem
Zusammenhang zu denken (vgl. Oelkers/Tenorth 1987, Scheunpflug 2001 u.a.).

Allerdings ist die Luhmannsche Systemtheorie in Wirklichkeit eine Be-
schreibungstheorie — ohne normative Grundlegung (Normen werden untersucht.
aber nicht entwickelt), ohne Beachtung des Menschen als verantwortlich han-
delndes Subjekt (der Mensch selbst ist ein System). Beide Aspekte sind jedoch
im pidagogischen Kontext unentbehrlich: Erziehung im normfreien Raum ist
richtungslos. Menschen als méglichst selbst- und sozialverantwortliche Subjek-

te sind sowohl die Zielvorstellung von Erziehung, wie auch die Akteure von
Erziehung selbst.

Eine andere systemtheoretische Variante geht in ihren Anfingen auf Gregory
Bateson (1904 — 1980) zuriick. Sie wurde durch das einflussreiche Buch von
Watzlawick/Beavin/Jackson "Menschliche Kommunikation" (1969) weltweit
bekannt. Im Gegensatz zu Luhmann ist hier nicht Kommunikation die kleinste
Systemeinheit, sondern es sind Personen, also Menschen aus Fleisch und Blut.
um die es ja in der Erzichung, bzw. Pidagogik vorrangig geht.
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3.3 Die kommunikationstheoretischen Axiome von Watzlawick/
Beavin/Jackson

Die Autoren haben ihre Erkenntnisse in Axiomen zusammengefasst, die Aus-
gangspunkt fiir zahlreiche Arbeiten in den verschiedensten Disziplinen gewor-
den sind (vgl. Watzlawick/Beavin/Jackson 1969):

Das erste Axiom lautet: "Man kann nicht nicht kommunizieren." Jede unmit-
telbare zwischenmenschliche Situation hat Mitteilungscharakter, und zwar
gleichgiiltig, ob jemand spricht oder ob niemand spricht. Auch Schweigen ist
eine kommunikative Mitteilung ("Ich mdchte jetzt keinen Sprechkontakt auf-
nchmen"). Den verhaltenstheoretischen Ansatz macht die Erginzung deutlich:
"Man kann sich nicht nicht verhalten." Wenn man also akzeptiert, "dass alles
Verhalten in einer zwischenmenschlichen Situation Mitteilungscharakter hat,
das heifit, Kommunikation ist, so folgt daraus, dass man, wie immer man es
auch versuchen mag, nicht nicht kommunizieren kann" (a.a.0. S. 51).

Dieses erste Axiom ist folgenreich. Es bedeutet, dass jeder Mensch in einer
interpersonalen Situation laufend an seine Mitwelt Mitteilungen sendet, die ihm
oft gar nicht bewusst sind. "Ich habe doch gar nichts gesagt" ist folglich nur eine
Ausrede. Denn z.B. durch gelangweilte Miene, verstohlenes Gahnen, Blick auf
die Uhr ist die Mitteilung ersichtlich, dass dieser Mensch vom Vortrag seines
Kollegen gar nichts hilt und nichts sehnlicher wiinscht, als dass dieser ein Ende
finden mége. Und es ist besonders fir Fiihrungspersonal entscheidend wichtig,
da es unter besonderer Beachtung der iibrigen Systemmitglieder steht, diesen
Aspekt zu beachten. Mit welcher Miene en Schulleiter das Lehrerzimmer
betritt, wie er Hande schiittelt, Einzelpersonen sieht oder iibersieht, sind Mittei-
lungen, die zu subjektiven Deutungen bei den Beteiligten fithren. die das weite-
re Geschehen z.T. massiv beeinflussen kénnen.

Hier greift bereits das zweite Axiom: "Jede Kommunikation hat einen In-
halts- und einen Beziehungsaspekt" (wobei letzterer meist den ersten bestimmt).
Dies bedeutet, dass alle Aussagen in ihrer kommunikativen Funktion nur ver-
standen werden kénnen, wenn der Aspekt der Bezichung mit beachtet wird.

Dabei ist auch das vierte Axiom "Menschliche Kommunikation bedient sich
digitaler und analoger Modalitdten"® im Kontext zu beachten. Das bedeutet.
ncben verbalen spielen auch nonverbale Mitteilungen eine Rolle, wobei — dar-
auf hinzuweisen ist wichtig — die Beziehungen vor allem analog (nonverbal)

3 I.)igit?le Zeichcn haben keine Ahnlichkeit mit dem Bezeichneten, z.B. das Wort "Hund" hat
keine Ahnlichkeit mit dem Tier. Analoge Zeichen weisen eine Ahnlichkeit mit dem Bezeichne-
ten auf, z.B. lautmalerisches "Wau-Wau" oder nonverbale Kommunikation.
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iibermittelt werden. So kann die verbal gleiche Mitteilung: "Nehmen Sie bitte
Platz!" sowohl ein freundliches Angebot sein (Licheln, sanfte Stimme, leichte
Verbeugung, einladende Handbewegung) oder eine schroffe Aufforderung
(scharfe Stimme. knapper Ton, Zomesfalten aut der Stim). Mit denselben Wor-
ten sind diametral entgegengesetzte Aussagen moglich, und der Adressat kann
nun die jeweilige Situation deuten, als willkommener Gast oder als lastiger, ab-
zufertigender Eindringling autgefasst zu werden. Er kann sein eigenes Verhal-
ten danach ausrichten: freundlich lichelnd Platz nehmen oder ebenso knapp sa-
gen "Danke, ich stehe lieber" bzw. auf dem Absatz kehrtmachen.

Das dritte  Axiom der Kommunikationstheorie von  Watzla-
wick/Beavin/Jackson sagt: "Die Natur einer Beziehung ist durch die Interpunk-
tion der Kommunikationsabldufe seitens der Partner bedingt. Wenn Kommu-
nikationspartner ihr Kommunikationsgeschehen in etwa gleicher Weise verste-
hen und interpretieren (= interpunktieren), gibt es kein Problem. Eine
Lehrerkonferenz. in der alle Seiten zu Wort kamen und einvernchmliche, von
allen Seiten akzeptierte Losungen gefunden wurden, wire ein gelungenes, in
etwa von allen gleich interpunktiertes Kommunikationsgeschehen ("Wir sind
wirklich ein Stiick weiter gekommen."). Anders ist es, wenn dieselbe Situation
von verschiedenen Kommunikationspartnern unterschiedlich verstanden wird.
Ein Teil des Kollegiums sieht eine angedachte Schulentwicklungsmafinahme als
Chance und begriiBt dieses Vorhaben. Ein anderer Teil ist strikt dagegen, weil
“das modische Zeug" nur Belastungen mit sich bringe und ohnehin sinnlos sei.
Wir (Diegritz/Rosenbusch 1977) fanden typische Fille auch bei Schiilern. In
einer Arbeitsgruppe von funf Schiilern redeten nur drei zur Sache, zwei schwie-
gen bestindig. Bei der audiovisuellen Selbstkonfrontation stellten alle fiinf
Gruppenmitglieder diesen Sachverhalt fest. Sie hatten alle die gleiche Beobach-
tung gemacht, gaben jedoch unterschiedliche Erklarungen auf die Frage nach
den Griinden ab. Die drei aktiven Schiiler behaupteten, die beiden Schweiger
hitten nichts zu sagen und deswegen wiirden sie wenig beachtet. Diese jedoch

fiihrten an. sie seien nicht zu Wort gekommen, weil die drei anderen pausenlos
geredet hitten.

Interaktionsprozesse, die unterschiedlich bewertet werden, sind ein hiufiger
Grund fur Missverstindnisse und Fehlinterpretationen, die von Vorhaltungen
bis hin zu Feindseligkeiten fiihren kénnen. (Ein GruB von A wird aus Unacht-
samkeit von B ignoriert. A fasst dies aber als Briiskierung auf und beschliefit bei
der nichsten Begegnung ostentativ wegzuschauen. B merkt das und kommt zu
der Auffassung: A konnte mich noch nie so richtig leiden und macht in Anwe-
senheit Dritter eine herabsetzende Bemerkung iiber B. B fasst die als schwere
Beleidigung auf und richt sich, indem sie (in einem authentischen Fail) bei glii-

h‘cr_lde'r Sommerhitze einen Backsteinkise im Klassenzimmer der angeblichen
Feindin versteckt.)
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Das Gefahrliche solcher Interpunktionskonflikte ist. dass sie von den Betei-
ligten nicht als solche erkannt werden — dazu wire eine metakommunikative
Intervention, etwa durch Coaching oder Supervision notig — und jeder sich ab-
solut im Recht fiihlt. Besonders brisant ist diese Falle. in die man unversehens
geraten kann. fiir Vorgesetzte, die durch unbedachte verbale AuBerungen oder
nonverbales Verhalten (die Schulleiterin macht eine wegwerfende Bewegung,
wenn der neue Referendar einen Beitrag in der Konferenz bringen will) einen
solchen Kreislauf in Gang setzt.

Das flinfte Axiom heift “"Zwischenmenschliche Kommunikationsabldufe sind
entweder symmeirisch oder komplementir, je nachdem ob die Beziehung zwi-
schen den Partnern auf Gleichheit oder Unterschiedlichkeit beruht." Typische
komplementire Kommunkationssituationen wiren die zwischen Arzt und Pati-
ent, Offizier und Rekrut. Typische symmetrische ligen normalerweise vor bei
Gesprichen zwischen Kollegen oder Ehepartnern. Wobei als symmetrische
auch solche bezeichnet werden kénnen, bei denen sich die Partner um Gleich-
heit bemiihen, obwohl! sie vom Status her unterschiedlich sind.

Es ist klar, dass sich auf Grund der unterschiedlichen Kommunikationssitua-
tionen auch unterschiedliche Interaktionsmodi beobachten lassen.

Es diirfte deutlich geworden sein, dass man es in der Schule mit einem kom-
plexen System mit unterschiedlichen Systemmitgliedern zu tun hat, die jeweils
unterschiedliche subjektive Vorstellungen und Deutungen aufweisen, mit mehr
oder minder formalisierten sozialen Regeln, sowie einer Systemumwelt, die zu-
sitzliche Emfliisse auf das soziale Geschehen ausiiben kann, und dass Kommu-

nikation nicht nur intentionale sprachliche Handlungen umfasst. sondern weit-
aus komplexer und umfassender ist!

3.4 Die Personale Systemtheorie nach Kénig/Volmer

Am geeignetsten fiir unseren Sachverhalt scheint die Systemtheorie im Ver-
standnis von Bateson, wie sie Eckard Kénig und Gerda Volmer im theoreti-
schen Teil ihres Buches "Systemische Organisationsberatung" (1996) herausge-
arbeitet haben. Threr Darstellung folge ich zunichst.

Die Autoren unterscheiden "grob” vier unterschiedliche "Modelle", d.h. all-
gemeine Annahmen dariiber, wodurch menschliches Handeln bestimmt ist. Die-
se Modelle stellen Hilfen dar zur Erklirung menschlicher Verhaltens- und
Handlungsweisen und konnen gleichzeitig Losungen erleichtern.

1. Das "Eigenschaftsmodell”: Menschliches Handeln ist durch relativ stabi-

le Eigenschafien der Akteure gepriigt. ("Die Schulleiterin ist arrogant.")
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Das "Maschinenmodell": Menschliches Verhalten ist durch ein Reiz-
Reaktionsschema geprigt. ("Dadurch, dass die Lehrkrafie sehr selbstbe-
wausst waren, fiihlte sich die Schulleiterin in ihrer Autoritét bedroht.")
Das "Handlungsmodell": Menschen handeln und entscheiden bewusst,
machen sich ein Bild von der Situation und handeln entsprechend der
Bedeutung, die sie dieser Situation geben. (Schulleiterin: "lch muss die
Ziigel anziehen. weil die Lehrkrifte sich nichts sagen lassen und mich
nicht als ihre Chefin voll anerkennen™.)

Das "Systemmodell": Hier ist die Aufmerksamkeit nicht nur auf den
Einzelnen sondern auf das gesamte System (z.B. Klasse, Schule, AG)
gerichtet. Es wird nicht in linearer Form. von einem einzelnen Faktor
ausgehend (bestimmten Eigenschafien, bestimmten Umweltreizen oder
den jeweiligen Gedanken und Empfindungen der jeweiligen handelnden
Personen) eine Erkldrung versucht, sondem aus dem systemischen Zu-
sammenhang des Geschehens. (Das ganze Schulpersonal geriet aus den
Fugen, weil véllig verschiedene Auffassungen von der Zusammenarbeit
des Kollegiums vorlagen.)

Keinen Zweifel gibt es dariiber, dass Menschen Wirklichkeit wahmehmen,
sich ein Bild machen und entsprechend der Bedeutung, die sie diesem Bild ge-
ben. handeln. Hier kénnen wir erstmals von der freien bewussten Entscheidung
fur ein bestimmtes Tun oder Lassen sprechen. Allerdings ist auch klar, dass das
Handeln einzelner Menschen von anderen Personen, von Organisationsstruktu-

ren, dem Umfeld, der Unternehmenskultur abhingt. Damit befasst sich die Per-
sonale Systemtheorie.

Kurz zusammengefasst finden wir folgende Grundsitze dieser Systemtheorie:

1.

Die Personen des jeweiligen Systems sind die Elemente des Systems.
sozusagen die kleinsten Einheiten: Eltern, Lehrer, Schulleiter, Hausmeis-
ter.

Personen machen sich ein Bild von der Wirklichkeit, sie "interpunktie-
ren" sie, d.h. sie geben ihr eine Bedeutung. Dabei unterscheidet sich oft
das Bild von der Wirklichkeit von der Wirklichkeit selbst. Bateson ver-
deutlicht das mit einem Satz des Mathematikers Korzybski: "Die Karte
ist nicht das Territorium, ihr Name nicht die bekannte Sache.”

Soziale Systeme sind von sozialen Regeln bestimmt, d.h. "von Vor-
schriften dariiber, was einzelne Personen in einem sozialen System tun
diirfen und was nicht”. Regeln schrinken die Moglichkeiten der Kom-
munikation der Menschen ein, sie "begrenzen die Handlungen der betei-
ligten Personen"” (dhnlich der Luhmannschen Komplexititsreduktion).
Auf der Basis wechselseitiger Deutungen (Interpunktionen) und auf der
Basis sozialer Regeln entstehen Repelkreise, d.h. gegenseitige Verhal-



Systemtheorie

tensbeeinflussungen zwischen Individuen. Es ergeben sich Interaktions-
strukturen. Teilnehmer an der Interaktion beeinflussen ihr Verhalten
wechselseitig  (vgl. den Interpunktionskonflikt  bei  Watzla-
wick/Beavin/Jackson 1969).

5. Das Verhalten innerhalb eines sozialen Systems ist durch die System-
umwelt mit bestimmt (materielle Aspekte, Gerite, Personen, soziale
Systeme auflerhalb des betreffenden Systems wie Kirche, Nachbarschu-
le, Presse...).

6. Analog zu biologischen Systemen entwickeln sich soziale Sysieme. Per-
sonen eines sozialen Systems, ihre subjektiven Deutungen, aber auch die
Regeln und Interaktionsstrukturen eines Systems verdndern sich. Hinzu
kame noch:

7. Soziale Systeme haben eine Geschichte. Bestimmte kommunikative Er-
eignisse sind nur verstindlich, wenn man deren Zustandekommen, ihre
Entstehungsgeschichte kennt.

(vgl. Konig/Volmer 1996, 2005)

In sozialen Systemen, um dies zusammenzufassen, gibt es nach Bateson Per-
sonen als kleinste Elemente mit ihren subjektiven Deutungen. mit gemeinsamen

Regeln, Interaktionsstrukturen, der Systemumwelt und der jeweiligen Entwick-
lung.

Freilich wire es falsch, die Zuwendung zur Systemtheorie nach Bateson als
villige Negierung aller Vorstellungen. die vorher genannt wurden, zu verstehen.
Jeder weiB. dass es Menschen gibt, die ausgeprégte Eigenschaften haben, deren
Kenntnis das Verhalten relativ berechenbar macht (z. B. Geiz, Faulheit. Hang
zum anderen Geschlecht). Doch kann der “faule” Finanzbeamte plétzlich ganz
fleiBig sein, wenn er einen beliebten Femsehstar zum Klienten hat.

Auch weiB man, dass positive Reize, wie Freundlichkeit oder ein Geldge-
schenk angenehm stimmen. Doch kann die betonte Freundlichkeit eines unbe-
liebten Lehrers bei einzelnen Schiilern eher Ablehnung hervorrufen. Ein Trink-
geld von 5 € wird bei einem Taxifahrer sicherlich Freude auslésen, Erstaunen

Jedoch, wenn man dem Rektor einer Universitit die gleiche Sumrae in die Hand
driickt.

Es diirfie deutlich geworden sein, dass sowohl das Eigenschaftsmodell als
auch das Maschinenmodell oder das Handlungsmodell wichtige Hilfen sein
konnen, bestimmte Aspekte zu klaren; trotzdem ist stets zu priifen, ob bestimm-
te Ereignisse meist nicht auch eine systemische Relevanz im Entstehungszu-
sammenhang und damit auch in der Bearbeitung haben. Grundsitzlich ist je-
doch festzuhalten, dass die genaue Kenntnis der Systemhintergriinde, wie Fami-
lie, Zugehéngkeit zu politischen oder gesellschaftlichen Gruppen, Stellung im
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Kollegium — also auch mikropolitischer Aspekte — hilfreich ist. um verantwor-
tungsvolle und weiterfithrende Entscheidungen zu treffen.

Das systemische Denken beruht auf zwei Grundannahmen:

1. Das Verhalten des Einzelnen ist beeinflusst von dem jeweiligen sozialen
System, in dem er lebt und arbeitet,

2. Der Einzelne hat aber auch die Moglichkeit. die Entwicklung des sozia-
len Systems zu beeinflussen.

Zu 1.) Bekanntlich zeigen Menschen unterschiedliche Verhaltensweisen in
Abhingigkeit von ihrer sozialen Umgebung. So wird ein Lehrer wihrend des
Unterrichts in der Schule z.B. nicht rauchen und keine zotigen Witze erzihlen.
In seinem Geselligkeitsclub gehort dies jedoch hdufig zur Normalitat. (Zur lang-
fristigen Prigung durch das soziale System vgl. Merton 1968).

Zu 2.) Der Grad der Beeinflussung des Systems durch den Einzelnen diirfte
umso groBer sein. je kleiner das System zahlenmiBig ist und je machtvoller die
Position des Einzelnen im sozialen System ist. So diirfte der Einfluss eines Ehe-
partners im System einer Ehe von grofler Bedeutung sein. Wenn beispielsweise
die Frau zu ihrem 20 Jahre dlteren Mann sagt: "Du alter Schlappschwanz!",
konnte das fiir dieses Zweiersystem u.U. schwer zu iibersehende Folgen haben.
Wenn hingegen ein Friseur einem Kunden gegeniiber duBert, der Bundesau-
Benminister sei ein Schlappschwanz, weil er so nachgiebig sei, so wird dadurch

das gesellschaftliche und politische System der Bundesrepublik Deutschland
kaum beeinflusst.

Wiirde ein Anhdnger des Fan-Clubs von Bayem Miinchen das Olympia-
stadion bei Heimspielen des FC Bayern nicht mehr besuchen, so wiirde das Sys-
lem des Vereins weniger tangiert, als wenn sich Franz Beckenbauer entschlie-

Ben wilrde, von nun an nur noch die Spiele des TSV 1860 Miinchen zu besu-
chen.

Wir sehen, dass sowohl die quantitative GroBe des Systems als auch das
Gewicht der Personlichkeit eines Systemmitglieds fiir die Wirkung des Einzel-
nen auf das System von Bedeutung ist.
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4. Ubertragung der Systemtheorie auf die Schule

Wenn wir das systemtheoretische Modell auf die Schule und ihren Kontext an-
wenden, so finden wir ein globales System, das sich in viele kleinere Systeme
zergliedern lasst. Da wire zunichst das Bildungssysiem mit sehr vielen Einzel-
elementen (vom Kindergarten bis zur Universitit) neben dem Wirtschafis-, Se-
zial- und Rechtssystem als ein Teil des Gesellschaftssystems eines Landes. Im
Bildungssystem spielt das Schulsystem neben anderen (Hochschulsystem, Sys-
teme der Elementarerzichung etc.) eine Rolle, das sich wieder herizontal und
vertikal aufgliedern idsst iiber die verschiedenen hierarchischen Stationen (Mi-
nisterium, Regierung. Bezirk, bis zur Einzelschule). Die Einzelschule als Sys-
tem l4sst sich wiederum unterteilen in kleinere Einheiten, wie z.B. Lehrerkonfe-
renz, Klasse, Fachgruppe, und diese wieder, je nach Betrachtungsweise, bis in
die kleinsten Systeme (Lehrer und einzelner Schiiler oder Schulleiter und Lehrer
usw.).

Insofern ist Schule Teil eines groBeren Systems, sie ist selbst ein System und
sie enthilt wiederum zahireiche einzelne Systeme.

Nach unserer Ausgangsiiberlegung hat jedes Mitglied des Systems Schule
Einfluss auf die Entwicklung der Schule als System, und gleichzeitig hat die
Schule als System Einfluss auf die einzelnen Mitglieder, also Individuen oder
Teilsysteme wie Klassen, Lehrergruppen etc. Wir sind hier bei der "fundamen-
talen organisationspddagogischen Doppelfrage”, bei der die Wechselwirkung
des Einzelnen auf das System und die Wirkung des Systems auf die Einzelnen
im Brennpunkt der analytischen Bemiihungen steht.

Es ist klar, dass bestimmte Mitglieder oder Elemente des Systems Schule
grofere oder geringere Einfliisse ausiiben kénnen. So diirften Schulleiter oder
Schulleiterinnen gréflere Wirkungsméglichkeiten auf das System haben als der
Referendar X, der gerade eine Woche an der Schule ist. Doch wire es eine Tau-
schung zu glauben. einzelne untergeordnete Personen hitten keinen Einfluss auf
das System. So konnte ein einzelner Schiiler das gesamte System Schule massiv
beeinflussen, wenn er die Toilettenanlage iiberfluten lisst. Er wiire der Ausléser
dafiir, dass eine Lehrerkonferenz einberufen, die Pausenaufsicht neu organisiert,
eine cher misstrauische Haltung gegeniiber Schiilem an den Tag gelegt wird
und einige Lehrkrifte mit Vorhaltungen rechnen miissen. Dazu kann auch der
letzte Punkt der Systembeschreibung (Soziale Systeme haben eine Geschichte.)
noch verschiitfend ins Spiel kommen, wenn sich beispielsweise ein dhnlicher
Fall bereits vor einem Jahr ereignet hat. Damals hatte das zu unangenehmen
Begleiterscheinungen gefiihrt, denn der Schulrat, der gerade an der Schule war,
musste durch Wasser waten und die Stadt einen neuen FuBboden legen. So kén-
nen die Reaktionen der Beteiligten durch die Geschichte des sozialen Systems
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beeinflusst werden, denn auch das Systemumfeld war damals beteiligt: Die
Stadt als Schultriigerin hatte missmutig reagiert, der Elternbeirat sich beschwert.
Die Schule sah ihren guten Ruf gefihrdet. An diesem Beispiel ist der groBere
Kontext sichtbar, in dem einzelne Ereignisse oder Verhaltensweisen stehen.

Es wird deutlich, dass auch das Verhalten von Lehrer Y in seiner Klasse im
Lateinunterricht und die Interaktion mit einzelnen Schiilern nicht nur als Einzel-
ereignisse fiir sich gesehen werden diirfen, sondern dass die Systembedingun-
gen, wie die Auflagen der Schulleitung, die Erwartungen der Eltern, die Ge-
schichte des Systems (am Tag zuvor wurde iiber den Sinn altsprachlichen Un-
terrichts gestritten) ebenfalls eine Rolle spielen.

Die Zusammenhinge sind deutlich. Bei der Erkidrung von Ereignissen im
System oder bei Problemen im System sind deshalb, wie Konig/Volmer syste-
matisieren, sechs Ebenen sozialer Handlungsweisen zu erkennen:

1. in den Personen als den Elementen des sozialen Systems mit ihren Ei-
genschaften und Qualifikationen;

2. in ihren individuellen oder gemeinsamen subjektiven Deutungen ("Wie
stehe ich da? Welche Folgen sind zu erwarten?");

3. in den sozialen Regeln des Systems ("Probleme werden nicht angespro-
chen.");

4. in den Interaktionsstrukturen ("Der Chef hat immer Recht.");

in der Systemumwelt ("Die Schule hat einen guten Ruf.");

6. in der bisherigen Entwicklung des sozialen Systems (der Geschichte des
sozialen Systems: "Die Schule stand im Kreuzfeuer der Kritik, soll auf-
gelost werden, hat starke Konkurrenz.").

2

Daher gibt es sechs Ansatzpunkte fiir eine Lésung von Problemen, nimlich

®  Verdnderung im Hinblick auf die Personen des sozialen Systems:

®  Verlinderung der subjektiven Deutungen: durch Gespriche, Supervision;

®  Verinderung der sozialen Regeln;

®  Verinderung der Interaktionsstrukturen: Aufieilung von Verantwortung;

®  Verinderung der materiellen Systemumwelt oder der Systemgrenze zu
anderen Systemen in der Umwelt;

°

Verinderung hinsichtlich der zukiinfligen Entwicklungsrichtung oder
Entwicklungsgeschwindigkeit: Schulentwicklung vorantreiben.

Aus der Sicht der Schulleitung hieBe das:

I Verinderungen im Bezug auf die Personen: Sie kénnen erfolgen. indem

beispielsweise die Zusammensetzung von Arbeitsgruppen verindent

56



Ubertragung der Systemtheorie auf die Schule

wird, indem eine Lehrkraft in einer bestimmten Arbeitsgruppe mitarbei-
tet oder ihr zugeteilt wird oder aus einer Arbeitsgruppe herausgenom-
men wird oder indem ein Schiller in eine andere Klasse geschickt wird.
Verinderung der subjektiven Deutungen: Das kann bedeuten, dass eine
Lehrkraft, die sich bisher selbst als erfolglos betrachtet hat, die Moglich-
keit erhilt, ihre Stirken und Fahigkeiten zu entdecken, indem ein Schul-
leiter das Kollegium auf Eigenschaften und Fahigkeiten dieses bislang
wenig beachteten Kollegen hinweist (durch Gesprache, Hospitation, Su-
pervision).

Verinderung von Verhaltensregeln des sozialen Systems: Hierarchie
kann umstrukturiert werden, wenn beispielsweise Aufgaben nach dem
Delegationssystem herunterverlagert werden. Auch kénnten inoffizielle
Regeln wie die, dass Probleme nicht angesprochen werden dirfen, abge-
dndert werden in neue, z.B. von "Probleme werden nicht angesprochen”
zu "Probleme werden als Herausforderung fiir alle angesehen”.
Verinderung der Interaktionsstrukturen: Personen des Systems entde-
cken neue Verhaltensmdglichkeiten, indem beispielsweise ein Vorge-
setzter, der bisher immer Mitarbeiter kritisiert hatte, diesen Moglichkei-
ten gibt, sich stirker zu profilieren, oder weniger "einsame Beschliisse”
fasst, die dann vom Kollegium umgesetzt werden sollen.

Veridnderungen in der Systemumwelt: Darunter kénnen Wechsel der
Klassenzimmer, Umstellen der Mébel, Verinderung der Ausstattung, die
Anschaffung eines eigenen PC, Erlaubnis zur Beniitzung bestimmter
Ressourcen der Schule, Kooperation mit anderen Schulen, Off fnung der
Schule sein.

Verinderungen hinsichtlich der Entwicklungsrichtung und Entwick-
lungsgeschwindigkeit: Man treibt Verinderungen voran, indem man z.B.
verstirkt Alternativen fir die Gestaltung von Arbeitsabldufen entwickelt,
beispielsweise durch Moglichkeiten im Rahmen der lernenden Organisa-

tion, wie der Organisationsentwicklung oder eines Konzepts des "Total
Quality Management".

In allen Institutionen gibt es Regeln, die das Zusammenleben und -arbeiten,
die Umgangsformen und Zugehorigkeiten mehr oder minder festlegen. Soziale
Regeln konnen formalisiert (Schulordnung, Dienstvorschriften) oder informeller
Art sein (alle Lehrerinnen und Lehrer duzen sich). Normalerweise helfen sozia-
le Regeln, den Alliag leichter bestehen zu kénnen. Wer griiBt wen zuerst, wer
erhilt einen Universalschliissel fiir das gesamte Schulgebiude, einen bestimm-
ten Parkplatz. "wir sind immer freundlich und kollegial zueinander” etc.. um nur
einige zu nennen. Soziale Regeln sagen. was das einzelne Systemmitglied tun
darf und was nicht. So darf die Lehrerin Chantal nicht auf die Idee kommen. der
Sekretdrin des Schulleiters ihre Liebesbriefe zu diktieren und der Schulleiter
nicht die Lehrerkonferenz im Morgenrock abhalten, der neue Referendar nicht
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den Schulleiter spontan duzen oder der Hausmeister nicht eine Lehrerkonferenz
einberufen!

Regelkreise und Riickkopplungsprozesse entstehen. wenn wiederkehrende
Verhaltensmuster oder Interaktionsmuster vorliegen (eine Schulleiterin kritisiert
eine Lehrkraft, weil sie nicht engagiert ist und die Lehrkraft engagient sich
nicht, weil sie immerzu nur kritisiert wird, dadurch 15st sie allerdings neue Kri-
tik aus, die zu weiterer Lustlosigkeit fihrt und so weiter).

5. Das System Schule
5.1 Schule als System im System

Schule als Teil eines Systems stellt selbst ein System dar und enthélt wiederum
unterschiedliche Systeme. Seit Jahrzehnten wird in der Literatur dariiber disku-
tiert. ob Schule eine biirokratische Organisation sei oder nicht. Autoren wie Pe-
ter Vogel behaupten, Schule sei eine Biirokratie, da die Kriterien biirokratischer
Systeme problemlos auf Schule Anwendung finden wiirden

Die Frage, ob Schule mit biirokratischen Primissen beschrieben werden
kann, ist sowohl richtig als auch falsch. Sie ist richtig, weil in der Tat das Schul-
system eines Landes, insbesondere die Schulverwaltung, nach bilrokratischen
Vorgaben konstruiert wurde und auch weitgehend heute noch so funktioniert.
Andererseits ist die Schule selbst als System — als Teil des Bildungssystems —
nur in geringem MaBe nach biirokratischen Konzepten organisiert, sondern ar-
beitet zwangsldufig in anderen Kontexten, vor allem im Hinblick auf die Zielti-
tigkeit, die sich nach biirokratischen Maximen weder hinreichend beschreiben
noch sinnvoll betreiben lasst. Deshalb gibt es in der Schule auch unterschiedli-

che formelle und informelle Regelungen. Es mag hilfreich sein, ein wenig aus-
zuholen,

5.1.1 Was ist eine Biirokratie?

Wenn man sich mit Biirokratie befasst. ist es unumginglich, Max Weber, einen
soziologischen Klassiker, heranzuziehen, der die Biirokratie als eine mégliche
Herrschafisform (neben charismatischer oder traditionaler) charakterisiert und
theoretisch festgelegt hat. Birokratie ist nach seiner Auffassung die reinste
Form legaler Herrschaft. Max Weber stellt in seinem Werk "Wirtschafi und Ge-

ls(ells;chaﬂ" (1947) Biirokratie idealtypisch — als abstrahierte Form der Wirklich-
eit — dar.
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Worin besteht die Funktionsweise des modernen Beamtentums in der Biiro-
kratie nach Max Weber?

1. Es besteht das Prinzip der festen, durch Regeln, Gesetze oder Verwal-
tungsreglements generell geordneten behérdlichen Kompetenzen (Stun-
denplan. Dienstbefreiungen, Genehmigungen unter anderem werden i-
ber den Dienstweg entschieden).

2. Es besteht das Prinzip der Amishierarchie und des Instanzenzuges, d.h.
ein fest geordnetes System von Uber- und Unterordnung der Behérden
unter Beaufsichtigung der unteren durch die oberen. ein System, welches
zugleich dem Beherrschten die fest geregelte Moglichkeit bietet, von ei-
ner unteren Behorde an deren Oberinstanz zu appellieren. Bei voller
Entwicklung des Typus ist diese Amtshierarchie monokratisch geordnet
(Dienstweg).

3. Die modeme Amtsfithrung beruht auf Schriftstiicken {Akten), welche in
Urschrift oder Konzept aufbewahrt werden, und aus einem Stab von
subalternen Beamten und Schreibern aller Art. Die Gesamtheit der bei
der Behorde titigen Beamten mit dem entsprechenden Sachgiiter- und
Aktenapparat bildet ein Biiro.

4. Die Amtsfiihrung der Beamten erfolgt nach generellen mehr oder minder
festen oder mehr oder minder erschopfend erlembaren Regeln. Die
Kenntnis dieser Regeln stellt daher eine besondere Kunst dar (z.B.
Rechtskunde, Verwaltungslehre, Kontorwissenschaft), in deren Besitz
die Beamten sich befinden.

Weiterhin geht es um die Steilung des Beamten. Das Amt ist der Beruf, Es
besteht eine spezifische Amtstreuepflicht gegen Gewihrung einer gesicherten
Existenz (Alimentierung). Die Aufgabe besteht in unpersénlichen, fachlichen
Zwecken. Der Beamte wird von einer iibergeordneten Instanz ernannt. Er hat
normalerweise eine lebenslange Stellung und erhilt ¢in festes Gehalt und eine
Alterssicherung durch Pension. Das Gehalt ist der lohnartigen Abmessung nach
der Leistung entzogen, vielmehr ist sie standesgemiB, d.h. nach der Art der
Funktionen (dem "Rang") und daneben eventuell nach der Dauer der Dienstzeit
bemessen. AuBerdem hat der Beamte, entsprechend der hierarchischen Ordnung
der Behorde, eine Laufbahn von den unteren, minder bezahlten Stellen zu den
oberen, besser bezahlten. Der Durchschnitt der Beamten erstrebt naturgemaB
die moglichst mechanische Fixierung der Bedingungen des Aufriickens, wenn
nicht in die Amter, dann in die Gehaltsstufen nach der "Anciennitit" oder bei

entwickeltem Fachpriifungswesen unter Beriicksichtigung der Fachpriifungsno-
te.

. Wenn man diese Aussagen vergleicht mit der Sitation von Ministerien. Re-
gierungen, Kirchenverwaltungen, Militdr, auch Schulaufsichtsbehérden, so fin-
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det man, dass im Prinzip die durch Max Weber genanntcn Merkmale weitge-
hend zutreffend sind. sowohl die Regelung der Kompetenzen als auch das Prin-
zip der Amthierarchie, die Amtsfiihrung durch Schriftstiicke, das Amt als Beruf
etc. Es handelt sich um eine lineare Hierarchie, deren Funktionsweise aller-
dings nicht so steril ist, wie sich das hier liest (vgl. Tirk 1989).

5.1.2 Robert Merton und die Zielverschiebung

Robert K. Merton kommt in seinem aufschlussreichen Beitrag “Biirokratische
Struktur und Personlichkeit” (Merton 1968) zu einer anderen Auffassung als
Max Weber. Wihrend Weber in der Biirokratie ihre technische Effizienz. Prazi-
sion, Schnelligkeit, fachgerechte Ausfiihrung, Kontinuitdt, Diskretion und das
optimale Verhiltnis von Aufwand und Ertrag schildert und feststelit, dass per-
sonalisierte Beziehungen und nichtrationale Uberlegungen fast vollig ausge-
schaltet seien, findet Merton, dass der Mensch in erheblichem MaBe durch scine
sozialen Beziehungen zu den Produktionsmitteln und seinen Mitmenschen be-
stimmt ist. Merton sieht also zwischen der Struktur und der Beziehung der
Menschen zur Struktur und zu ihren Mitmenschen ein wichtiges Element des
Verhaltens. Thm ist aufgefallen. dass Biurokratie, obwohl sie durch Weber so
geriihmt wurde, doch merkwiirdigerweise wenig Akzeptanz erfihn. So wurde
"Burokrat" zu einem Schimpfwort. Begriffe, wie "geschulte Unfihigkeit"
(Veblen), "Berufspsychose” (Dewey) oder "berufliche Deformation” (Warnotte)
bezeichnen Fehlentwicklungen und Dysfunktionen der Biirokratie. "Geschulte
Unfahigkeit” bezieht sich nach Merton auf einen Zustand, "in dem Fahigkeiten
des einzelnen sich als Unangemessenheit oder blinder Fleck auswirken. Hand-
lungen, die auf Schulungen und Fihigkeiten beruhen, welche in der Vergangen-
heit durchaus zum Erfolg filhrien. kdnnen unter veriinderten Umstinden zu un-
angemessenen Reaktionen filhren. Unzureichende Flexibilitédt in der Anwen-
dung von Fahigkeiten fithrt in einem sich wandelnden Milieu zu mehr oder
weniger emsten Fehlanpassungen”,

Nach Merton bt die biirokratische Struktur auf Beamte einen dauernden
Druck aus, sich "methodisch, klug und disziplinient" zu verhalten. Denn wenn
die Birokratie erfolgreich arbeiten soll, muss sie ein hohes MaB an Verlasslich-
keit des Verhaltens und ein ungewshnliches MaB an Konformitit mit vorgege-

benen Reaktionsmustem erreichen. Dadurch kann folgende Entwicklung eintre-
ten:

1. Eine effektive Biirokratie erfordert Verlisslichkeit in der Reaktion und

strikte Befolgung des Reglements.
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2. Solche Treue den Regeln gegeniiber fithrt zu ihrer Umformung in abso-
lute Werte; sie werden nicht mehr bezogen auf vorgegebene Zielsetzun-
gen.

3. Dies stort eine rasche Anpassung unter besonderen Bedingungen. die zur
Zeit der Formulierung der allgemeinen Regeln nicht klar vorausgesehen
wurden.

4. So erzeugen gerade jene Elemente, die im Allgemeinen zu Effekiivitit
fohren. in spezifischen Fillen Ineffektivitit. Selten kommt den Mitglie-
der der Gruppe, die sich nicht von der Bedeutung losen, die Regeln fiir
sie haben. die Unangemessenheit voll zum Bewusstsein. Die Regeln
werden mit der Zeit eher zu Symbolen., als dass sie noch strengen Niitz-
lichkeitscharakter hatten.®

Es kommt in dieser Logik zum bekannten Phinomen der "Zielverschiebung"
(Merton 1968). Die Gefiihle, die darauf gerichtet sind, Disziplin zu gewahrleis-
ten, sind in der Birokratie hiufig viel intensiver als technisch notwendig wire.
Dieser Nachdruck fithrt zu einer Verschiebung der Gefiihle von den Zielen der
Organisation weg auf die besonderen Details des von den Normen geforderten
Verhaltens. Die Befolgung der Regeln — urspriinglich ein Mittel — wird zum
Selbstzweck. Es kommt zur Verschiebung von Zielen, wodurch "ein instrumen-
teller Wert z7um Endwert wird." Das Ergebnis ist der "biirokratische Virtuose"
oder der "Amtsschimmel" — ein Mensch, der niemals auch nur eine einzige Re-

gel fiir seine Amtshandlungen aufier Acht ldsst und dadurch fast niemandem
mehr helfen kann.

So erkldrt sich auch die schon fast seit 100 Jahren dem Biirokraten nachge-
sagte Formel (Hinweis von H. Vogelsang):

1. "Das haben wir schon immer so gemacht."
2. "Das haben wir noch nie gemacht."
3. Und falls 1. und 2. nichts niitzen: "Da kénnte ja jeder kommen."

Mit dieser Regelhaftigkeit mag es auch zusammenhzngen, dass von Beamten kaum Verbesse-
rungsvorschldge fur ihre Arbeit kommen. Nach einer Untersuchung von 373 Firmen und Be-
hérden durch das Deulsche Institut fir Betriebswirtschaft kamen auf je 100 Mitarbeiter im Jahr
2002 durchschnittlich 54 neue Ideen. Spitzenreiter war die Kautschukindustrie mit 294, Zwei-
ter die Elektroindustrie mit 178 Ideen. Von 100 Beamten kam nur ein Vorschlag (Durch die
Vorschlage der Mitarbeiter wurden | Mrd. Euro eingespart) (iwd 2003, Nr. 45).
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5.1.3 Otzi und die biirokratischen Virtuosen

Ein schones Beispiel von Zielverschiebung oder biirokratischer Virtuositat wur-
de uns aus Tirol geliefert. Dort fand 1991 ein Nimberger Hausmeisterehepaar
in den Otztaler Alpen eine Leiche, die 4000 -~ 5000 Jahre im Schutz des Glet-
schereises gelegen hatte und nun durch eine ungewthnlich starke Gletscher-
schmelze langsam zum Vorschein kam. Bei der Bergung der Leiche, die unter
dem Namen "Otzi" weltberithmt wurde, mussten giiltige 6sterreichische Vor-
schriften beachtet werden:

1. Fiir die Freilegung und Bergung von Gletscherleichen ist die Gendarme-
ric und gegebenenfalls (in Personalunion) die Flugrettung zustindig.

2. Wenn kein Verdacht auf Fremdverschulden besteht, stellt der ortliche
Sprengelarzt den Totenschein aus und gibt die Leiche zur Bestattung
frei.

3. Besteht der Verdacht auf Fremdverschulden oder ist die Leiche nicht zu
identifizieren, ist die Staatsanwaltschaft einzuschalten.

4. Nur "amtlich bestallte" Beerdigungsfirmen diirfen in Osterreich Leichen
befordemn.

Freilich besteht in Osterreich auch cine Meldepflicht an das Bundes-
denkmalamt. wohin "bisher verborgene Denkmdler” "ohne Verzug" zu melden
sind. Doch lief das Programm zunichst unbeirrt nach den polizeiamtlichen Vor-
schriften. Ein Beerdigungsunternehmen wurde mit Sarg an den Fundort ge-
schickt. Da der Tote eine "Kopfwunde" aufwies, was offenbar ein Verbrechen

nicht ausschloss, wurde die Staatsanwaltschaft eingeschaltet, die ein strafrecht-
liches Verfahren einleitete.

Der Untersuchungsrichter Dr. Bokler in Innsbruck ordnete eine gerichtsmedi-
zinische Untersuchung der Leiche "zur Klirung, der ldentitit” und eines "allfil-
ligen Fremdverschuldens" an. Auch die Nationalitit war ja noch unklar. So
wurde die Leiche in das gerichtsmedizinische Institut in Innsbruck verbracht,

wo sie — nachdem sie aufgetaut gewesen wire — eingehend untersucht werden
sollte,

Mittlerweile ging ein Sturm der Entriistung durch die Fachwelt, man sprach
von “ungeheuerlicher Befundvernichtung” eines einmaligen Leichenfundes,

chh die Gerichtsmediziner blieben zunichst unerschiitterlich und begannen die
Leiche aufzutauen.

Erst als c)ie Frithgeschichtler der Universitit Innsbruck Tatowierungen am
Arm der Leiche entdeckt hatten und diese als Kunstgegenstand deklarierten. der
unter das Denkmalschutzgesetz ficle, gelang die Rettung des Jahrhundertfundes
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(Nach: Die Gletschermumie vom Ende der Steinzeit aus den Otztaler Alpen. In:
Jahrbuch des R6misch-Germanischen Zentralmuseums 39, 1992).

5.1.4 Ein Gegenbeispiel: Der Béacker aus Paderborn — biirokratische
Kreativitdt und der Umgang mit Vorschriften

Aufgefallen war mir vor einigen Jahren, dass es in Paderborn auch am Sonn-
tagmorgen frische Brotchen gab, obwohl Bickereien damals am Sonntag wegen
der amtlichen Ladenschlusszeiten nicht gedffnet haben durften. Was war des
Ritsels Losung? Ein Bickermeister hatte seine Backerei als Bistro deklariert.
Bistros fielen nicht unter das Ladenschlussgesetz, sondem unter das Gaststit-
tengesetz. Gaststitten durften auch am Sonntag gedffnet haben. So konnte er
neben einer Tasse Kaffee problemlos seine frischen Brotchen auch am Sonntag
verkaufen.

Auch die Handlungsweisen der Tiroler Beamten, im obigen Beispiel, sind
Musterbeispiele "biirokratischer Virtuositdt". Die Vertreter des Staates hatten
véllig korrekt und untadelig nach Vorschrift gehandelt. Administrative Vorga-
ben wurden formal perfekt angewandt. Inhaltlich stieBen sie allerdings auf
Sachverhalte, in denen sie das Gegenteil der Zielvorstellung erreichten, indem
ein sensationeller Fund vernichtet worden wiire.

Im zweiten Fall wurden Regeln, die urspriinglich fiir andere Sachverhalte ge-
funden worden waren, "falsch" angewandt, erreichten jedoch das allgemein als
sinnvoll erkannte Ziel. Sowohl die Innsbrucker Friihgeschichtler, die die Leiche
quasi als Kunstgegenstand definierten und dadurch retteten, wie auch der Bi-
cker, der sein Geschaft umdefinierte als Gaststitte und dadurch der Paderborner
Bevdlkerung auch am Sonntag frische Brétchen bescherte. hatten durch kreati-
ven Einsatz von Vorschriften von der Allgemeinheit als sinnvoll erkannte Ziele
erreicht — und zwar nicht nur auf legale, sonder auch auf legitime Weise, da ihr

Vorgehen allgemeine Zustimmung fand, ein Verfahren, das ich als biirokrati-
sche Kreativitdt bezeichne.

Was ergibt sich daraus fiir Schulverwaltungsaufpaben? Gesetze und Vor-
schriften kdnnen Tatbestinde regeln, die zur Zeit der Formulierung und Inkraft-
setzung bekannt waren. Aber erstens kinnen Gesetze und Vorschrifien niemals
alle moglichen Ereignisse beriicksichtigen und zweitens kénnen sie nicht zur
Zeit der Entstehung noch unbekannte, nicht vorhergesehene Entwicklungen be-
denken. Das heifit also, sie sind niemals sakrosankt und der Umgang mit ihnen
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ist oft ein Abwégungsprozess, in dem der urspriingliche Sinn und das angestreb-
te generelle Ziel zu beriicksichtigen sind.’

Durch biirokratische Grundhaltung kann auBerdem folgende Entwicklung
ausgelist werden, die C. Argyris (1957) als einen biirokratischen circulus vitio-
sus beschreibt: Biirokratische Organisationen regulieren und kontrollieren auf
pedantische und unflexible Weise, was Positionsinhaber/innen zu tun haben.
Damit werden aktive, verantwortungsbereite, selbststindig denkende Menschen
zu Marionetten degradiert, desinteressiert und entfremdet, was sich in Lustlo-
sigkeit. Dienst nach Vorschrift, Lernunwilligkeit etc. niederschligt. Darauf rea-
gieren Biirokratien mit noch mehr Vorschriften und Anweisungen, die noch
mehr Entfremdungen nach sich zichen. Aus systemischer Perspektive ldsst sich
dies nach Neuberger (2002) folgendermaBen erkldren: Die Organisation als
Kommunikationssystem wird durch unerwartete Informationen irritient (desin-
teressierte Mitglieder) und reagiert nach eingebauten Gesetzen: mehr Kontrolle,
Standardisierung, Formalisierung usw. Doch dies ruft, wie wir aus unserer ein-
gangs geschilderten fiktiven Geschichte gesehen haben, noch mehr Desinteres-
se, Unlust und Auflehnung hervor.

Biirokratische Virtuositit findet sich bei vielen traditionellen Mitgliedern von
linearen Verwaltungen. Sie sind auf ihre Vorschrifien fixiert, oft ohne jeweils
deren Instrumentalitdt zu bedenken. Biirokratische Kreativitit wird — zumindest
in gewisser Weise — bei fachlich souverinen Verwaltungsbeamten sichtbar, die
ihre Tatigkeit im Rahmen einer umfassenden inhaltlichen Zielstellung sehen.

Biirokratische Virtuositit fohrt oft zu typischen Auswiichsen, die bei biiro-
kratisch nicht geschulten Menschen eher Verwunderung und Heiterkeit ausls-
sen, wie die folgenden amtlichen Sitze: "Die einmalige Zahlung wird jedem
Berechtigten nur einmal gewiihrt (Gesetz iiber die Anpassung von Versor-
gungsbeziigen).". "Stirbt ein Bediensteter wihrend einer Dienstreise, so ist da-
mit die Dienstreise beendet (Kommentar zum Bundesreisekostengesetz).", "Der
Tod steilt aus versorgungsrechtlicher Sicht die stirkste Form der Dienstunfi-
higkeit dar (Unterrichtsblitter fiir die Bundeswehrverwaltung).” (Die Beispiele
sind der Zeitschrift "Blick ins Gymnasium" des Philologenverbandes Rhein-
land-Pfalz 2003 entnommen.) Illustriert wird "biirokratische Virtuositit” auch
durch die strafbewehrte Auflage der EU an das Bundesland Mecklenburg-

Vorpommem, ein Gesetz zur Errichtung und zum Betrieb von Drahtseilbahnen
zu erlassen (2004).

lcl? war als Lehrkraft an einer Volksschule selbst auf biirokratische Kreativitit angewiesen.
Als ich einen schulfreien Tag fur die mindtiche Doktorprilfung (Rigorosum) brauchte, fand der

zqslﬁndigc Obcrschulral keinen Paragraphen, der dies erlaubte. Erst als wir den Tag als "Fort-
bildung" deklaricrien, war es moglich.
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5.1.6 Von der regelorientierten zur ergebnisorientierten Verwaltung

Die Bestatigung der notwendigen Verinderung der Sichtweise von Verwaltung
liefern auch staatliche Gutachten. Wie der Bericht der BULL-Kommission von
2003* deutlich macht, wird die 6ffentliche Verwaltung den aktuellen Herausfor-
derungen nicht mehr gerecht. Sie sei in Anlehnung an Grundgesetz-Artikel 33,
Abs. 5 am Muster der "hergebrachten Grundsitze des Berufsbeamtentums" ori-
entiert. Das heiBt, dass Verwaliung vor allem daran interessiert ist, dass im In-
nenbetrieb alies regelgerecht ablauft. Zu wenig werde dabei beachtet, was ei-
gentlich dabei herauskommt. Sie arbeite zu stark regelorientiert und zu wenig
ergebnisorientiert. AuBerdem sei die Fiihrungskompetenz der Vorgesetzten in
deutschen Verwaltungen "unterentwickelt”". Empfohlen wird ein "aktivierender
Fithrungsstil” unter Abkehr von der rein sachorientierten Aufgabenerledigung
hin zu einer mitarbeiterbezogenen. motivierenden und wirklich fithrenden Vor-
gesetztenfunktion. Notwendig sei. dass Aufbau- und Ablauforganisation sich an
den Aufgaben orientieren und nicht umgekehrt (vgl. die Forderung nach der
Perspektivenjustierung, Rosenbusch 1997).

Das Berufsbeamtentum trdgt von seiner Grundidee her fortschrittliche Ziige:
Ein strenger Ehrenkodex, Piinktlichkeit und Ehrlichkeit, Pflichtgefiihl, Hingabe
und Unbestechlichkeit waren zur Zeit der Einfiihrung des Berufsbeamtentums
geradezu revolutiondr gegeniiber einem hiufig korrupten und inkompetenten
Landadel, der dadurch abgelést wurde.

Was also ist das Problem heute? Die Verwaltung ist traditionell, wie wir seit
Max Weber wissen, in ihrem Kern darauf ausgerichtet, prizise und zuverkissig
"ohne Ansehen der Person" vorgegebene Aufgaben zu erledigen. Dies hatte zur
Folge, dass die Verwaltung die Einhaltung von juristischen Vorgaben, Verfah-
rensregein, Verhaltenserwartungen der vorgesetzten Instanzen fiir stirker aus-
schlaggebend hielt als die Frage, welchen Sinn bestimmte Aktivititen tiberhaupt

machen, ob sie geeignet sind, die Ziele, derentwegen Verwaltung iiberhaupt e-
xistiert, optimal zu erreichen.

Zwar ist klar. dass in einem so umfangreichen System wie dem des Schulwe-
sens Regeln und Vorschriften unumgiinglich sind. Andernfalls wiirden Belie-
bigkeit und Chaos herrschen. Doch ist die starkere Beachtung der Ergebnisori-
entierung gegeniiber der Regelorientierung eine der wichtigsten Maximen fiir
modeme Verwaltung. Denn die Regeln und Vorschriften, die urspriinglich er-
lassen worden waren. dienten zu ihrer Zeit generell der Verbesserung, der Ver-
einfachung und gerechten Durchfiihrung von Aufgaben, die jedoch evident wa-

" Gutachten einer Regierun__gskommission unter dem Vorsitz von Hans-Peter Bull. "Zukunfi
des offentlichen Dienstes — Offentlicher Dienst der Zukunft" Dasseldorf 2003.
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ren. Wihrend aber die Regeln und Vorschriften bestehen blieben, hatten sich
die Umwelt wie die Anforderungen an die Zieltitigkeit bereits oft wesentlich
verindert.

So wurden beispielsweise die Stundenpline Gber Jahrzehnte hinweg relativ
unverindert beibehalten, durch die jedem Schiiler einer bestimmten Schulart ein
genau gleiches Quantum z.B. an Deutsch. Erkunde. Geschichts-, Lateinunter-
richt zugedacht worden war. Mittlerweile sind allerdings die Schulen weitaus
heterogener geworden im Hinblick auf die Zusammensetzung der Schiilerschaft.
Das bedeutet, dass in bestimmten Landstrichen oder Klassen der Bedarf an Un-
terrichtsinhalten und Stundenzuweisungen sehr unterschiedlich ist. Dies hat zur
Konsequenz, dass Schulen in die Lage versetzt werden miissten, abweichend
von den Vorgaben bestimmte Sonderprogramme zur Verstirkung in einigen Fi-
chem zu ungunsten anderer Facher durchzufuhren, ohne durch lange Anfragen,
Genehmigungen etc. aufgehalten zu werden. Die Frage fiir Schulleiterinnen und
Schulleiter hieBe dann nicht: "Wie kann ich die vorgeschriebenen Stundenzah-
len optimal in einem Stundenplan unterbringen?”, sondern: "Wie muss der
Stundenplan gestaltet sein, damit ich den Bediirfnissen und Chancen der Kinder
und Jugendlichen an meiner Schule gerecht werden kann?"

Zu beachten ist allerdings, dass Schulen im Vergleich zu Allgemeinverwal-
tung unterschiedliche Strukturen aufweisen.

5.2 Die vertikale Strukturdifferenzierung des Schulsystems’
5.2.1 Die Schulverwaltung als lineare Hierarchie

Traditionell versteht man unter Hierarchie lineare Hierarchie, also ein Herr-
schaftssystem von vertikal und horizontal festgefiigten, einander iiber- und un-
tergeordneten Ringen. In der idealtypischen Hierarchie sind alle Kommunikati-
ons- und Entscheidungswege von der obersten Spitze bis hinunter in die unters-
ten Gliederungen pyramidenhaft aufgebaut, so dass ein einheitlicher oberster

Wille innerhalb der Organisation im Prinzip problemlos durchgesetzt werden
kann.

Ein weiteres Merkmal linearer Hierarchien ist die deutliche Unterscheidung
der Mitglieder im Hinblick auf ihre Qualifikationen (= Eingangsvoraussetzun-
gen. vom Hauptschulabschluss bis zum Universititsdiplom), die Einstufung in
eine Lautbahn (z.B. mittlerer, gehobener oder héherer Dienst) sowie Befugnisse
und Bezahlungen (vom Amtsgehilfen — Bes.-Gr. Al bis zum Staatssekretir —

’ vgl. Rosenbusch 1991, 1999

66



Das System Schule

Bes.-Gr. B10 oder vom einfachen Soldaten bis zum 4-Sterne General) (vgl.
Weigert 2004).

In allen linearen Hierarchien ist es undenkbar, dass bestimmte inhaltliche Be-
schliisse, die Vorgesetzte binden, an der Basis gefasst werden. Entscheidungen
erfolgen stets von oben nach unten. Diesem Hierarchietyp entsprechen im
Grunde alle groBeren Verwaltungen in Kirche, Staat, Militdr, auch im Bereich
der Bildung.

5.2.2 Die Organisation der Schule als komplexe Hierarchie

Auch in der Schule haben wir eine Hierarchie, also eine bestimmte Entschei-
dungs- und Fiihrungsstruktur. Schulleiterinnen und Schulleiter sind die Vorge-
setzten der Lehrkrifte und haben ihrerseits Vorgesetzte. Diese innerschulische
Hierarchie unterscheidet sich jedoch grundsitzlich von der linearen Hierarchie
der ailgemeinen Verwaltung. In der Schule gibt es nicht im obigen Sinne den
nachgeordneten weisungsgebundenen Untergebenen (vgl. das juristische Institut
der Pidagogischen Freiheit fur Lehrkrifie), sondern Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter, die zwar weisungsgebunden sind, aber die gleiche akademische Quali-
fikation haben, von den Referendaren und Lehramtsanwiértern angefangen bis
zum Schulleitungspersonal.

Der fundamentale Unterschied zur linearen Hierarchie besteht in Folgendem:
In der Schule verlaufen Willensbildungs- und Entscheidungsprozesse nicht nur
von oben nach unten, sondern sind ebenso von unten nach oben méglich. Be-
schliisse der Lehrerkonferenz konnen die Schulleitung binden. Dies wire in ei-
ner linearen Hierarchie formell ausgeschiossen. Diese Tatsache sowie der ver-
zweigte hierarchische Uberbau — Schulaufsicht, Schul-(Lehrer)konferenz.
Schultrdger — unterscheiden Schule von linearer Hierarchie. Wir nennen dies
cine komplexe Hierarchie: eine Organisation mit auf gleichem Niveau ausgebil-
detem Personal, mit relativ geringen Besoldungsunterschieden gleichaltriger
Mitglieder, gleicher Zieltdtigkeit (auch Schulleiter unterrichten) und zweidi-
mensionalen Entscheidungswegen, von oben nach unten, aber auch von unten
nach oben, wie auch mit einem verzweigten Uberbau. Auf "die Schule als be-
sondere soziale Organisation™ hatte bereits H.-G. Rolff (1992) in einem gleich-
namigen Beitrag aufmerksam gemacht.

Organisationssoziologisch spricht man im Rahmen von Schule auch von loo-
sely coupled system (Weick 1976), also von lockeren Verbindungen zwischen
den einzeinen Ebenen und Elementen innerhalb der Schulen. Das bezicht sich
sowohl auf das Verhaltnis von Lehrerschaft und Schulleitung als auch auf die
Verbindungen zwischen den einzelnen Lehrkriiften (vgl. auch Terhart 1997).
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Die Selbstbezogenheit von Lehrkriiften ist in Deutschland besonders ausge-
prigt, die zentralen Bezugsgroflen sind die jeweilige Klasse und die amtlich
vorgeschriebene curriculare Vorgabe. Dabei betrachten sich Lehrkriifie als au-
tonom und gleichberechtigt. Herbert Altrichter (2000) fand bei Schuluntersu-
chungen in Osterreich das Autonomie-Parititsmuster von Lortie (1972) besti-
tigt. Also:

1. Kein Erwachsener soll in meinen Unterricht eingreifen und
2. alle Lehrer sollen als gleichberechtigt betrachtet und behandelt werden.

Dieses Muster war ein entscheidendes Hindemis fiir Schulentwicklungspro-
jekte, in denen zwangsldufig gegen beide Aspekte verstollen werden muss. Bei-
de Muster wiren in einer linearen Hierarchie noch kontraproduktiver als in der
Schule und geradezu systemwidrig.

Loosely coupled Strukturen finden wir im Bereich der Schulaufsicht nicht,
dort findet sich eher ein tightlv coupled system, also ein rationalistisches Orga-
nisationskonzept. dessen Erfolg eben in Berechenbarkeut, Kontrollierbarkeit und
relativ klaren Ursache-Wirkungs-Verhiltnissen kulminiert.

Schule unterscheidet sich also in den Entscheidungsstrukturen, den formellen
und informellen Regeln sowie den subjektiven Deutungen der Mitglieder
grundsitzlich von Einrichtungen der allgemeinen Verwaltung. Ewald Terhart
(1997) trennt tolgerichtig die technische Vollzugsebene der Schulverwaltung

mit einem zielorientiert-rationalen Organisationsverstindnis von dem kommu-
nikativ-interaktionalen der Schule.

Die Diskrepanz der Handlungsrationalitdten in Schulen ist seit langem ein
Thema fiir rollensoziologische oder organisationspsychologische Untersuchun-
gen. Schulleiterinnen und Schulleiter, die an der Schnittstelle dieser beiden Sys-
teme stehen, konnen sich eher der cinen oder anderen Handlungsrationalitit
verbunden fithlen. Die Fithrungskunst muss darin bestehen, die beiden Hand-
lungsrationalitiiten situationsangemessen einzusetzen, allerdings beide in einem
pidagogischen Gesamizusammenhang. Fiir Schulverwaltungsbeamte, die in ei-
ne lineare Hierarchie integriert sind, ist diese Schnittstellensituation nicht gege-

ben. Sie sind klar in einen Verwaltungsaufbau eingefligt und haben dessen Re-
geln und Abliufe zu beachten.

Es ist klar, dass Leiterinnen und Leiter von Schulen, genau wie das Personal
der Schulaufsicht, aufgrund ihrer unterschiedlichen Bedingungen unter Um-
standen besondere Prigungen erfahren und Priferenzen entwickeln. Schulauf-
sichtsbeamte tragen Verantwortung fiir zahlreiche Schuleinheiten, die sich rela-
uv vergleichbar entwickeln sollen. Damit unterliegen sie dem Zwang. iiberwie-
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gend generalisierende, allgemeingiiltige, juristisch nachpriifbare Entscheidun-
gen zu fillen, deren Wirkungen sie meist nur mittelbar registrieren konnen. Da-
zu stehen sie unter unmittelbarer Kontrolle ihrer vorgesetzten Behorde. Schul-
leiterinnen und Schulleiter werden hingegen unmittelbar mit konkreten Ereig-
nissen. Problemen, Vorfillen innerhalb ihrer Schule konfrontiert und haben
pausenlos viele Entscheidungen im Einzelfall zu treffen. Sie leben im Mittel-
punkt eines alles andere als gesetzmiBig ablaufenden Geschehens. Daraus er-
gibt sich meist auch ein unterschiedliches Verhiltnis zu Regeln und Vorschrif-
ten. Wihrend Schulleiterinnen und Schulleiter durch unterschiedliche Alltagser-
fahrungen in der Schule hdufig ein mehr pragmatisches Verhiltnis zu
Vorschriften haben, also Vorschriften in ihrem Verhiltnis zur Wirklichkeit se-
hen, ist das Verhiltnis der Schulaufsichtsbeamten zu Vorschriften meist stren-
ger ausgeprigt: Vorschriften gelten eher als Wert an sich. Dies kann zu System-
briichen innerhalb des Gesamtsystems fithren.

5.2.3 Systembriiche zwischen Profession und Organisation

Die Problematik hatte bereits Richard Scott (1971) erkannt und untersucht. Er
unterschied bereits Ende der sechziger Jahre zwischen Spezialisten und Biiro-
kraten, die Mitglieder verschiedener Systeme sind, der Berufsgruppe (Professi-
on) und der Organisation (Biirokratie). Da nach seiner Uberzeugung das profes-
sionelle und das biirokratische System auf grundsitzlich verschiedenen Organi-

sationsprinzipien beruhen, entstehen durch die divergierenden Prinzipien
Konflikte.

Als Spezialisten werden gewohnlich Menschen bezeichnet, die in professio-
nellen Institutionen ausgebildet wurden. iiber komplexe Fertigkeiten und ein
Spezialwissen verfiigen und mit internalisierten Kontrollmechanismen ausges-
tattet sind. "Der Biirokrat erscheint dagegen gewihnlich als jemand, der in einer
hierarchischen Struktur und unter einem System formaler Regeln eine relativ

eng umschriebene Funktion ausiibt." (Scott 1971) Dies fiihrt zu folgendem Phi-
nomen, nimlich:

zum Widerstand der Spezialisten gegen biirokratische Regeln,

zur Zuriickweisung von biirokratischen Standards durch die Spezialisten,
zum Widerstand der Spezialisten gegen biirokratische Uberwachung,
zur nur bedingten Loyalitét der Spezialisten gegeniiber der Biirokratie.

£ CUD

Wenn wir nun Lehrkrifte an Schulen, die eine qualifizierte akademische
Ausbildung erhalten haben, als Spezialisten ansehen — dies ist aufgrund ihres
beruﬂ_ichen Wissensstandes geboten — so konnen wir diese vier Aspekte in der
empirischen Forschung leicht finden (s.u.). Scott berichtet weiter, dass Spezia-
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listen die eigenen Tatigkeiten frei von zwingenden Vorschriften oder Einmi-
schung anderer in die gewiinschten Ziele sehen wollen. Sie fordern Autonomie
und sind zugleich bereit, die Verantwortung fiir thre Entscheidungen und Hand-
lungen zu iibernehmen.

Die Spannung sei unter anderem durch folgende Aspekte gekennzeichnet: "In
der biirokratischen Form wird Autoritdt durch Ermichtigung geschaffen: lhre
Autoritit entstammt nicht primir ihrer Sachverstindigkeit in den iibberwachten
Aufgaben, sondern der Tatsache, dass ihrer Position bestimmte Aufsichtsrechte
zugeteilt worden sind. Spezialisten sind an solche Aufsichtsrechte nicht ge-
wohnt, Thre eigene Autoritit. Klienten oder anderen gegeniiber. beruht auf ihrer
iiberlegenen Sachverstindigkeit und nicht auf dem Innehaben einer besonderen
Position in einer Organisation. Deshalb halten sie Personal, das flir eine speziel-
le Uberwachung eingesetzt wird, weitgehend fiir iiberfliissig." Scott (1971) be-
richtet von einer Untersuchung Beckers, der bei Volksschullehrern herausge-
funden hatte, dass es "zum Konflikt kommt, wenn der Rektor das Bediirfnis sei-
ner Lehrer nach professioneller Unabhiingigkent ignoriert..."

Diese Erkenntnisse spiegeln sich in deutschen und &sterreichischen Untersu-
chungen der letzten Jahre wider. So fand Tobias 1983 bei einer reprisentativen
Untersuchung in Niedersachsen heraus, dass nur 7% der Lehrerinnen und Leh-
rer aller Schularten in Schulbirokratie und Schulaufsicht Bindnispartner sehen,
hingegen 45% Interessengegner. In eigenen Langzeituntersuchungen (vgl. Ro-
senbusch 1994), die ich von 1974 bis 1990 durchfiihrte, ergab sich, dass Lehr-
krifte in Bayern sich durch Schulaufsicht wenig verstanden und oft falsch be-
handelt fiihlten. AuBerdem finde kaum ein Transfer praktischen und theoreti-
schen Wissens zwischen Schulaufsichtsbeamten und Lehremn statt. Uber 80%
der Lehrer waren der Meinung, dass alle oder zumindest viele Kollegen vor
Schulratsbesuchen Angst verspiiren. Schulaufsichisbeamte werden eher als
Kontrolleure und Vertreter der Obrigkeit angesehen. denn als pidagogische

Fachleute und Kollegen. die an Schule, Kindem und ihren Eltern interessiert
sind.

Aurin fand 1992 Ahnliches bei Gymnasien. Auch bei einem Modellversuch
zur Schulaufsicht in Baden-Wiirttemberg (vgl. Bergold/Debler/Klauth 1992)
wurde sichtbar, dass Lehrer geradezu allergisch auf lenkende und dirigistische.
auch als Beratung etikettierte Schulaufsicht reagicren. Michael Schratz fand
1996 in einer dsterreichischen Untersuchung heraus, dass sich der Beitrag der
Schulaufsicht fiir die Entwicklung von Schulen in Grenzen hilt und dass Selbst-
u_nd Fremdeinschiitzung (durch Lehrkrifie) bei Schulaufsichisbeamten weit aus-
einander hegen. Schulaufsichtsbeamte halten ihre Beratungstitigkeit weitge-

hend fir fruchtbar und ihre Akzeptanz fiir hoch, doch wird beides von Lehrkrif-
ten anders gesehen.
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In Bayern wurden simtliche Schulleiterinnen und Schulleiter an Grund-,
Haupt- und Forderschulen dber ihr Verhiltnis zur Schulaufsicht befragt (vgl.
Schlemmer 1998). Dabei stellte sich heraus, dass 59% der Schulleiter sich bei
der Vertretungsregelung unterstiitzt fiihlten, 18% im Verwaltungsbereich, 11%
bei der Personalfithrung, 9% empfingen neue Gedanken fir Untemricht und Er-
ziehung. nur 6% nahmen Unterstiitzung bei der Optimierung des Schulbetriebs
wahr. Gleichzeitig zeigte sich, dass Lehrkrifte und Schulleitungspersonal bei
der Wahrung ihrer Autonomie und Selbstindigkeit an fachlicher Kooperation
mit der Schulaufsicht interessiert sind. Hier spiegelt sich die Scottsche Tren-
nung zwischen Spezialisten und Bilrokraten in den empirischen Untersuchungen
deutlich wider, aber auch die Chance einer produktiven Kooperation.

Interessante Ergebnisse brachte in diesem Zusammenhang die Kooperation
zwischen deutschen Schulaufsichtsbehérden aus Niedersachsen und Nordrhein-
Westfalen mit der niederlindischen "Inspectie van het Onderwijs". Wihrend an
der Zusammenarbeit mit den niedersichsischen Behérden nicht Mitglieder der
Schulaufsicht, die weisungsbefugt waren, teilnahmen. sondem "Evaluations-
sachverstindige", die speziell ausgebildet worden waren, waren es in Nord-
rhein-Westfalen Schulaufsichtsbeamte, die gemeinsam mit einem niederlindi-
schen Kollegen als Coach Schulen visitierten.

Die Eindriicke vom jeweils anderen Schulsystem sind recht aufschlussreich.
Zum Beispiel zeigte sich, dass offensichtlich die niederlindischen Inspektoren
milder waren als die deutschen und in den Niederlanden eine Menge harter Fak-
ten, wie zum Beispiel aus den CITO-Tests, dies sind Leistungstests, und Daten
zu Zu-, Ab- und Ubergéingen und zentralen Abschiusspriifungen, vorlagen.

Ein Ergebnis trat mit groBer Klarheit hervor: In fast allen deutschen Kolle-
gien trat wohl "eine groBe Spannung" ein, als die Besuche angekiindigt und
durchgefiihrt worden waren. Wihrend jedoch die Spannung sich in Niedersach-
sen rasch |6ste, hielt sie in den Schulen in Nordrhein-Westfalen an. Dies wurde
so erkldrt, dass “eigene" Dezernenten, die fiir die Personalbeurteilung, feste An-
stellung, Versetzung, Beférderung etc. zustindig waren, Teil des besuchenden

Inspektionsteams waren. Die eigenen Dezernenten wurden als "sehr bedrohlich”
empfunden.

Diesen Umstand gab es in Niedersachsen nicht, dort hatte man von vornher-
ein die Dezernenten als Evaluationssachverstindige bewusst von ihren Schulen
des Amtgebiets getrennt, deshalb war dort wohl dic Akzeptanz viel grofer.
Schulen duBerten sich regelmaBig lobend sowohl hinsichtlich des Instrumenta-
riums als auch der zugrunde gelegten Arbeitsmethode. Die Konsequenz aus
demn Ganzen: Offensichtlich ist es sinnvoller, mit der Inspektion in Schulen Per-
sonal zu betrauen, das nicht unmittelbare Eingriffsrechte, Beurteilungsrechte
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und Vorgesetzteneigenschafien hat, sondem aus einem Team von Experten be-
steht, das an der Sache orientiert ist, aber durchaus auch aus anderen Bereichen,
z.B. auch aus der Schulaufsicht stammen kann (vgl. Weerts 2004). Lohmann
{2003) bewertet die Ergebnisse in Niedersachsen wie folgt: "Inspektion in Nie-
dersachsen ist schulaufsichtlich neutral zu organisieren. Die Trennung der
Schulinspektion von der Schulaufsicht stidrkt Vertrauen und Akzeptanz. Schul-
inspektion sollte in Teams (Tandems) durchgeflihrt werden. Dabei sollte einer
der Beteiligten einen Bezug zur jeweiligen Schulform haben, der andere nicht.”

Aus dem Gesagten wurde auch deutlich. dass sich in der Schulleitung zwei
strukturell unterschiediiche Organisationsformen begegnen. Schulleiterinnen
und Schulleiter haben es mit einer komplexen Hierarchie zu tun, wenn sie in der
Schule agieren. Sie haben es jedoch mit einer linearen Hierarchie zu tun, wenn
sie mit thren Vorgesetzten, Ministerialbeauftragten, Regierungsbeamten oder
Schulaufsichtsbeamten allgemein zu tun haben'’. Letztere stammen durchwegs
aus linearen Hierarchien und werden deshalb manchmal in der Schule als sys-
temfremd betrachtet. was zu Spannungen und Missverstindnissen fithren kann.
Ich nannte dies ein "strukiurell gestortes Verhdltnis" (Rosenbusch 1994). Damit
ist gemeint. die Probleme liegen nicht an den Personen, die an der Interaktion
beteiligt sind, sondern in den Strukturen und Aufgabenzuweisungen der Organi-

sation, in der Tradition des Rollenverstindnisses und der Selbstdefinition im
erlebten Umfeld.

Die Tatsache unterschiedlicher Handlungsrationalititen von Schulleitungs-
personal ergibt sich auch aus der Forschungslage. Bei einem Forschungsiiber-
blick von Bonsen und Pfeiffer (1998) wird deutlich, dass die deutsche Schullei-
tung keine eindeutig definierte Rolle nach innen und auflen einnehmen kann,

' Dieser "Bruch" ist auch vom Schulrecht gewollt. Er ist vor allem begriindet in dem Rechts-

institut der Padagogischen Freiheit der Lehrkréfie, durch die Entscheidungsbefugnis der Leh-
rerkonferenz und die sog. "schulische Selbstverwaltung"”, die ebenfalls gesetzlich geregelt ist.
Aus diesen Grinden gibt es auch keine Schulverwaltung, die von auBen eingreift, sondem eine
Schulaufsicht, die das schulische Selbstverwaltungsrecht zu beachien hat. (H. Voglesang mdl.)
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sondern einen Rollenmix mit teilweise konfligierenden Zielen beherrscht. Als
offensichtlich unvermeidbar werten sie die Tatsache, dass sich Schulleiterinnen
und Schulleiter iiberwiegend nicht in Harmonie und Einklang mit den Berufs-
partnern. Lehrern und Schulriten befinden.
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6. Auf dem Weg zur Schule der Zukunft

Es mag hilfreich sein, einen Blick auf aktuelle oder mogliche Entwicklungen
von Schule zu werfen. um die Zukunft von Schule abschitzen zu kénnen und
um sich auf diese einzurichten. Bleibt Schule, wie sie ist, eine weitgehend ver-
inderungsresistente biirokratische Institution? Oder offnet sich Schule? Wie
wird ihr gesellschafilicher Stellenwert sein? Wie wird sich Schule weiterentwi-
ckeln?

6.1 Szenarien fir die Schule der Zukunft

Antwort geben Zukunfisszenarien von Schulsystemen in den nichsten zehn
und zwanzig Jahren. Sie sind veroffentlicht in dem von der OECD herausgege-
benen Werk "Schooling for Tomorrow — What Schools for the Future?"
{OECD 2001b). Es handelt sich dort um verschiedene Prognosen bzw. Szena-
rien. Ein Bonmot sagt zwar. dass Prognosen vor allen Dingen dann unsicher
werden, wenn sie von der Zukunft handeln. doch mag es interessant sein, zu er-
fahren, wie sich Experten die Entwicklung der Schulen in den néchsten Jahr-
zehnten vorstellen. Die Szenarien wurden durch die OECD entwickelt und 2001
verdffentlicht. Sie wurden durch Fachkonferenzen in Rotterdam und St. Gallen
eingeschétzt. AnschlieBend ist zu berichten, welche Veridnderungen bereits heu-
te sichtbar sind. Was ist demnach zu erwarten?

6.2 Die Kernaussagen der Szenarien

In den Szenarien tauchen folgende neun Aspekte regelmiBig auf, namlich:

1. Schule als Teil lebenslangen Lemens;
Teambildung: Zusammenwirken verschiedener an Schule Beteiligter, al-
so der Mitglieder des gesamten Systems einschlieBlich Eltern, Trager,
Schulumgebung, selbstverstindlich Schiiler, Lehrkrifte und Schulleitung
wie auch Schulverwaltung;
3. Netzwerke: Netzwerke zwischen Schulen, zwischen Wissenschaft und
Schulen, zwischen Wirtschaft und Schulen. Schulen agieren nicht mehr
individuell, sondem sind einbezogen in einen Zusammenschluss ver-
schiedener Experten, Interessenten, Forderkreise etc.:
Zunahme der Informations- und Kommunikationstechnologien, die vor-
aussichtlich Teile des unterrichtlichen Lernens iibernehmen oder ergin-
zen;
Ofinung von Schulen: Schulen gelten als soziale Zentren, nicht nach au-
Ben abgeschlossen ("keine hohen Schulwinde" ), leichtere Durchléssig-
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keit zwischen Schulen sowie Schulen als Knotenpunkte gesellschaftli-
cher Interessen und gesellschaftlichen Lebens;

6. Steigender Einfluss der "Bildungsindustrie”: Marktbeherrschende Unter-
nehmen. auch internationaler Dimension, stellen Software bereit, "help
lines", sogar verbunden mit Hausbesuchen, Nachhilfe oder Paukinstitu-
ten. Einfluss des Bildungsmarktes auf Lehr- und Lernmittel wie Einrich-
tungen der Schule;

7. Zunehmende Privatisierung: Immer mehr Teile von Schulen werden pri-
vatisiert, der Staat verliert Einfluss als zentrale Autoritdt. Bestimmte
Aufgaben werden ausgelagert und privatisiert, das geht bis zur Privati-
sierung ganzer Einzelschulen und Schullandschaften, wie wir dies heute
bereits in den USA vorfinden, evtl. mit Einfithrung von Bildungsgut-
scheinen (Vouchers);

8. Abschied vom Beamtenstatus: Der Lehrerberuf 16st sich allméhlich aus
dem Beamtenstatus. Er gilt (in fiinf von sechs Szenarien) nicht mehr als
ein lebenslang ausgeiibter Beruf, der Einsatz von Lehrkriiften wird fle-
xibler, es konnen Personen auch aus anderen fachlich einschldgigen Be-
reichen eingesetzt werden, wie auch Lehrkrifte haufig thren urspring-
lich erlernten Beruf aufgeben und in andere Aufgabengebiete einsteigen:

9. Flexiblere und tlachere Organisationsformen.

Auffiilig ist, dass zwar iiber das Schicksal und die Zukunft von Lehrkriften
gesprochen wird, jedoch nicht iiber Schulleitung. Es wiire ndmlich in Wirklich-
keit in allen Szenarien unabdingbar, dass die Aufgabe der pidagogischen Fiih-
rung oder des Schulmanagements oder der Leitung von Schulen, wie auch im-
mer man das unter verschiedenen Blickwinkeln nennen will, eine weitaus gré-
Bere Bedeutung erhilt. In praktisch allen neun Aspekten spielt in Wirklichkeit
die Qualitidt der Fiihrung einzelner Schulen eine entscheidende Rolle. Mittler-
weile sind drei Jahre nach der Verdffentlichung der Studie vergangen. Welche
Tendenzen lassen sich heute bereits verfolgen?

6.3 Aktuelle nationale und internationale Reformentwicklungen

Wenn wir die aktuellen Entwicklungen im Bereich des Schulsystems untersu-
chen, so konnen wir national. auf jeden Fall aber international, bereits jetzt be-
stimmte Bestrebungen und Tendenzen kennen lernen, die sich abzeichnen.
penn eines ist klar geworden: Schule wird auf keinen Fall so bleiben, wie sie
ist. So verdienstvoll Schule historisch gesehen auch ist, sie befindet sich nicht
erst seit heute in einem Wandel, nur die Zeitriume, in denen sich Schule verin-
dert, werden immer kiirzer.

Was sind die wichtigsten schulpidagogischen Entwicklungen, die sich zurzeit
national und vor allem international ablesen lassen?
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10.

Das traditionelle, statische Wissen, das in der Schule ehemals erworben
wurde, war ein stabiler Kanon von Inhalten, die iiber viele Jahrzehnte
unverindert blieben, es reichte, einmal gelernt, fiir eine Generation aus,
Nun weicht es unabgeschlossenem, dynamischem, stets zu erginzendem
und erneuerndem Wissen und lebenstangem Lernen im Hinblick auf eine
sich exponentiell entwickelnde Wissenskumulation. Und dieses lebens-
lange Lemnen bezieht sich nicht nur auf die nachwachsende Generation,
sondern auch auf das piadagogische Personal, in der Klasse, in der Schu-
le und den Behorden.

Passives, nur aufnehmendes Lernen ist weitgehend passé, aktives Lernen
ist gefragt, also ein Wissenserwerb, der durch moglichst selbststindiges,
aktives, neugieriges, handelndes Bemiihen entsieht und dessen Ergebnis-
se operativ anwendbar sind.

Schule als ehemals unterste Behérde der Schulverwaltung, als eine
"verwaltete Addition von Unterricht”, wird zur pidagogischen Hand-
lungseinheit, d.h. einer weitgehend eigenstindigen Institution, die sich
aktiv um Entwicklung, Qualitit, Modernisierung, Effizienz bemiiht.
Mehr Eigenstindigkeit der Schule wird verbunden mit der Betonung der
Rechenschaftspflicht.

Okonomische Aspekte von Schule und Ausbildung gewinnen an Bedeu-
tung, sowohl makrodkonomische als auch mikroskonomische (Schule
als wirtschaftliches Unternehmen).

Der Adressat der Schulaufsicht ist weniger die einzelne Lehrkraft. son-
dern das Personal der Schulleitung und die Schule als Einheit.
Schulleiterinnen und Schulleiter, ehemals Lehrkrifte mit Verwaltungs-
aufgaben, werden zu Angehérigen eines eigenen Berufs, der wissen-
schaftlich und politisch groBes Interesse geweckt hat.

Ubliches Verwaltungsdenken im Bereich der Schule weicht "organisati-
onspidagogischem” Denken. Es ist weniger an Vorschriften, sondern an
der schulischen Zieltdtigkeit, ndmlich erfolgreichem Erziehen und Un-
terrichten, orientiert.

Die Halbtagsschule in Deutschland wandelt sich langsam, aber sicher
zur Ganztagsschule, zumindest im Bereich der Primar- und Sekundarstu-
fel.

Nationale Bezugspunkte schulischer Erzichung, die oft genug auch regi-
onal bis provinziell waren, weichen europiischen, internationalen, ja
globalen. Jedes Schulsystem, das heute existiert, zumindest in den ent-
wickelten Landern, steht in stindigem Vergleich und Konkurrenz zu an-
deren Bildungssystemen der Welt.

Schule verldsst ihren Schonraum und wird mehr und mehr zu einem Ge-

genstand offentlichen Interesses bei Eltern, Wirtschaft, Politik und Me-
dien.
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Die Zieltitigkeit von Schule, nimlich Erziehung und Unterricht, wird mehr
und mehr zum Ausgangspunkt der Uberlegungen. Die Organisation wird zu-
nehmend als im Dienste der Zieltitigkeit stehend gesehen, weniger n einer ii-
bergeordneten Position in einer linearen Hierarchie. Dies ist eine organisations-
pidagogische Sichtweise. Es ist in Wirklichkeit nichts anderes als die Umset-
zung pidapogischer Zielvorstellungen, der Bildungsprinzipien der Miindigkeit
und Selbststindigkeit. die nun auf die Institution selbst Anwendung finden. Und
dieser Sachverhalt hat Konsequenzen. Ubergeordnete Instanzen werden zuneh-
mend als Forderungs-, Diagnose- und Beratungsagentur angesehen.

7. Die Tatigkeit von Lehrkrdften im systemischen Kontext

Die Zielitigkeit von Schule ist Unterrichten und Erziehen. Das heiBt. der nach-
wachsenden Generation

® einen Wissens- und Koénnensfundus zur Verfligung zu stellen, bzw. ge-
nauer: mit ihr zu erarbeiten. der hilft, sich moglichst selbststandig weiter
zu entwickeln und am politischen, wirtschaftlichen, gesellschaftlichen,
kulturellen. wissenschaftlichen Leben aktiv zu partizipieren und

°

Haltungen anzubahnen, die selbst- und sozialverantwortliches Handeln
ermdglichen.

Beide Aspekte finden vor allem innerhalb der Unterrichtstitigkeit der Lehr-
krifte Beriicksichtigung. Sie stehen untereinander in engem Zusammenhang
und sind nur in ihrer doppelten Zielrichtung padagogisch legitim. "Wissen und
Werte in Einklang miteinander (zu) bringen" (J. Rau)'', sollte das Ziel jeder Er-
ziehung sein. Zunichst miissen jedoch Werte vorgelebt und Wissen muss ver-
mittelt bzw. erarbeitet werden. Dazu ist Lernen erforderlich.

Da schulisches Lernen vor allem durch Eigentitigkeit erfolgt (man kann ei-
genes Wissen weder genetisch weitergeben, noch kann man es kaufen oder im-
plantieren). ist der Erfolg der Lehrkrifte davon abhingig, inwieweit ihre Klien-
tel bereit ist, Wissen zu erarbeiten, aufzunehmen, weiterzuentwickeln, d.h. sich
aktiv am Unterrichtsprozess zu beteiligen. Hilbert Meyer (2004) trennt konse-
quent zwischen Unterrichtsstruktur und Lernstruktur: Unterricht kann nur Lern-
offerten bereitstellen. Lernen miissen die Schiiler/-innen selbst. Ist das nicht der
Fall, weigern sich Schillerinnen und Schiiler dauerhaft, mit der Lehrkraft zu-
sammen Wissen zu erwerben, tritt das "pddagogische Scheitern” ein: Alle pida-
gogischen Bemithungen der Lehrkraft sind anhaltend vergeblich. Dieser Effekt
kann durch massive Ablehnung der Lehrkraft, stindiges aggressives Verhalten

1
' Rede auf dem 52. Hochschullehrerverbandstag in Koblenz 2002.
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der Schiiler, ungewdhnliche, nicht zu stoppende Unruhe in der Klasse oder tota-
le Abstumpfung (Null-Bock) und Riickzug der Klientel eintreten.

Deutlich wird, dass Lehrkrifte nicht nur von Vorgesetzten, Eltern, gesell-
schaftlichen Gruppen. Medien und vom Staat abhiingig sind. sondern vor allem
von Schiilerinnen und Schitlern. Der Erfolg der Berufstitigkeit von Lehrkréfien
ist primir auf die Zustimmung und Akzeptanz der Adressaten, also der Kinder
oder Jugendlichen, aufgebaut. Freilich konnte man frither diese Zustimmung
und Akzeptanz mit Priigeln und Karzer erzwingen, heute noch z.T. durch No-
tendruck und Androhung von Schulstrafen, doch kann dies nicht die Losung
sein. Denn Lemen aus Angst ist sowohl wenig erfolgreich als auch padagogisch
nicht legitim, wie wir auch aus der neuesten Gehirnforschung wissen (vgl. Spit-
zer 2003). Es heif}t also, Schiilerinnen und Schiiler fiir die gemeinsame Arbeit
zu gewinnen. Dadurch unterscheidet sich der Lehrerberuf von fast allen anderen
Berufen. Eine Ausnahme ist der Beruf des Geistlichen, der dhnliche Vorausset-
zungen hat.

Es wird deutlich, dass die Lehrertitigkeit — im Unterschied zu vielen anderen
Berufen — eine dulerst fragile, gefihrdete und subtile ist. Ein Lokomotivfiihrer
steuert seinen Zug genau nach Bedienungsanleitung und Fahrplan, ein Chirurg
schneidet prizise krankes Gewebe aus dem Kérper, ein Verwaltungsbeamter
bearbeitet eine Akte. Alle diese Tatigkeiten, die ebenso wie die von Lehrkriften
professionelles Kénnen erfordem, sind jedoch iiberwiegend eindimensional. Sie
erfolgen mit Technik, die gehorcht, mit dem Skalpell, mit rechtlichen Vorlagen.
Bei keiner dieser Tétigkeiten ist zu erwarten, dass z.B. die Lokomotive plétzlich
iiber die Autobahn fahren méchte, das Skalpell eine Scheibe Brot abschneiden
will oder die Akten sich in Konfetti verwandeln wollen. In der Klasse ist es je-
doch nicht ungewdhnlich, wenn einzelne Schiiler statt konzentriert im Unter-
richt mitzuarbeiten, lieber SMS an Freunde verfassen, Comics lesen, dem Vor-
dermann einen Brief zustecken, eine Unterhaltung fithren — also Nebenengage-

ment betreiben, das den Unterricht selbst in die zweite Reihe schiebt oder
iiberhaupt ignoriert.

Um es zusammenzufassen: Unterricht — also die Haupttitigkeit in der Schu-
le — ist ein interaktiver Prozess, der nur gelingen kann, wenn sowoh! die Lehr-
krifte als auch die Schiilerinnen und Schiiler dafiir bereit sind und aktiv daran
mitwirken. Die Unsicherheit des Gelingens der Berufstitigkeit. dazu das Fehlen
objektiver methodischer Standards (eine MaBnahme kann von dem einen Vor-
geselzten als Nonplusultra, vom anderen als gefahrliche Liberalitit eingeschitzt

werden) fiihren héufig zu personlichen Krisen und gesundheitlicher Anfilligkeit
des Lehrpersonals,
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Das Gefithl volliger Ohnmacht und Versagensangst diirfte in Lehrerkreisen
haufiger als in anderen Berufen anzutreffen sein, das dauerhafte Gefiihl: "Du
hast alles perfekt, optimal hingekriegt" dagegen seltener. So ist auch die beson-
ders bei deutschen Lehrkriften bekannte Scheu einzuschitzen, Dritte (seien es
Kolleginnen und Kollegen, Vorgesetzte oder Eltern, Studierende und Referen-
dare) ihren Unterricht unmittelbar im Klassenzimmer verfolgen zu lassen. (Bei
deutschen Lehrkriiften kommt noch die reformpéidagogische Vorstellung von
schulischer Erziehung dazu als einem unwiederholbaren, einmaligen, persénli-
chen, eigentlich dyadischen Verhiltnis, dessen Scheitern weniger eine falsche
Methodenwabhl als ein personliches, geradezu existentielles Versagen darstellt.)

Dieser Zusammenhang ist auch ein Grund fiir den Einfluss der Schulleitung,
der sichernd und verstirkend oder verunsichernd sein kann, je nachdem, wie
iiber den jeweiligen Unterricht gesprochen wird. Dazu kommt hiufig zwischen
einzelnen Lehrkriften neben der Offenbarungsscheu der eigenen Arbeit ein eher
mikropolitisch zu erklirendes stirkeres oder schwiicheres Konkurrenzdenken
("Die Klasse freut sich auf den Unterricht des Kollegen, der Biologie lehrt, wih-
rend mein Deutschunterricht als notwendiges Ubel betrachtet wird."). Besonde-
res Ansehen bei der Schulleitung, 6ffentliches Lob der Eltern, positive Erwih-
nung in der Presse, vorzeitige Beforderung anderer sind ebenfalls Aspekte, die
das Verhiltnis der Lehrkrifte untereinander beeinflussen konnen.

Wenn wir dies theoretisch betrachten, so haben wir also das System Klasse
(Lehrkrifte und Schiiler), das System Lehrkrifte einer Schule (Lehrkrifte unter
sich), sowie das System Schule als Ganzes (dazu gehéren Schulieitung, Haus-
verwaltung, Sekretdrinnen, samtliche Schiiler sowie alle Lehrkrifte einschlieB-
lich der Fachlehrer und lehrenden Geistlichen). Je mehr wir von der kleineren
Einheit Klasse zu groBeren vorstoBen, desto komplizierter wird es. Dazu kom-
men noch als Systemumwelt Eltemschaft. Schulverwaltung, Schultrager, 6ffent-

liche Meinung in regionalen und {iberregionalen Medien (Presseorgane, Sender
im Hérfunk oder Fernsehen).

Wir kdnnen also grob folgende Systemebenen trennen, z.B.:

ein Lehrer — ein Schiiler,

Lehrkraft - Klasse,

Lehrkrifte untereinander (Kollegium),
alle Mitglieder der Institution Schule,

Einbezug der Systemumwelt (Schultriger, Medien, Eltern, gesellschaft-
liche Gruppen, Kirchen, Vereine).

Sh b ERD S
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Die Darstellung der Systemebenen macht auch die Kompliziertheit deutlich,
die in der Theorie liegt, nimlich die einzelnen Ebenen bzw. Sub- und Teilsys-
teme sauberlich zu trennen. Dadurch besteht die Schwierigkeit, in diesem viel-
schichtigen sozialen Komplex eine klare Linie fiir Analysen und Entscheidun-
gen zu finden. Es wiirde sicherlich eine kieine Bibliothek fiillen, wiirde man alle
Ereigniseventualititen beschreiben. So kénnte man — &hnlich wie in der Chaos-
theorie, wo angeblich ein Schmetterlingsfliigelschiag einen Wirbelsturm auslo-
sen kann oder ein Handeklatschen eine Lawine - Paralielen in der Schule fin-
den, falls nicht vor dem schrecklichen Ende ein kluger Schulleiter Einhalt ge-
bietet. Zwei Beispiele aus der Praxis, wo das notig gewesen wire:

Beispiel 1: Ein heftiger Streit entstand in einer Hauptschule zwischen deut-
schen und tiirkischen Jugendlichen, der auf die Zeitungsiiberschrift "Tirken un-
ter Deutschen” zuriickging. Diese wurde von Tiirken nimlich so gelesen, als
miissten Tiirken immer unten und die Deutschen oben sein, jene also diesen
dienen. Der Streit artete in der Klasse in eine Schligerei aus, bei dem nicht nur
leichtere koérperliche Verletzungen, sondern auch tiefgehende verbale Ausei-
nandersetzungen erfolgten. Ergebnis: Vorwiirfe des Auslinderbeirats an die
Schule, Riige der Lehrkraft durch Schulleitung und Schulaufsicht, Presseberich-
te iiber Ausldnderfeindlichkeit an deutschen Schulen, Anfrage im Landtag. In-

zwischen war die auslosende Fehlinterpretation der Zeitungsiiberschrift lingst
vergessen.

Beispiel 2: Der hdusliche Streit eines Lehrerehepaars filhrte zu einer Aggres-
sionsverlagerung des Lehrers, die sich gegen eine unbeteiligte Lehrerin richtete.
Diese erbat ein Buch zuriick, das sie ihrem Kollegen geliehen hatte, wurde von
diesem aber briisk abgewiesen. Sie beschwerte sich beim Schulleiter {iber das
unangemessene Verhalten ihres Kollegen, der ausgelichene Biicher nicht zu-
riickgibt. Die Vorhaitungen des Schulleiters verstirkten noch die innere An-
spannung des Lehrers, der nun seinerseits den Schulleiter verbal angriff, worauf
sich das Kollegium in eine Pro-Schulleiter-Fraktion und eine Pro-Lehrer-

Fraktion ("der ldsst sich wenigstens nicht alles gefallen") aufspaltete mit linger
anhaltenden Folgen.

So konnen Storungen innerhalb des Systems der Schule entstehen (sprachli-
ches Missverstindnis unter Schiilern) oder aus dem System des Lehrerkollegi-
ums, wobei sicher in beiden Beispielen die Atmosphire bereits vor den be-
schriebenen Vorféllen belastet war. Auch wurden notwendige Regeln verletzt,
wie "geliehene Biicher gibt man mit freundlichem Dank zuriick”, oder "in der
Schule darf es keine Bevorzugung oder Benachteiligung wegen der sozialen,
konfessionellen, ethnischen Herkunft oder wegen des Geschlechts geben".
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Beides sind Negativbeispiele, die Systemzusammenhinge (den Wechsel von
einer Systemebene auf die nichste) und die Wirksamkeit von Regelverletzun-
gen deutlich machen.

Umgekehrt gibt es Beispiele dafiir, dass Ereignisse innerhalb einer System-
ebene positive Auswirkungen haben. Ein besonders wirksames Element kénnte
in einer Problemschule die Installierung einer neuen Schulleitung sein, die of-
fensichtlich wahre Wunderdinge ermdglichen kann ("endlich wird man emst
genommen und anerkannt”, “er/sie achtet auf Leistung, geht aber mit gutem
Beispiel voran", "wir konnen wieder stolz auf unsere Schule sein” etc.). Nichr
umsonst steht in praktisch allen nationalen und internationalen Untersuchungen
zur Schulqualitit die Fiihrung der Schule an erster Stelle oder zumindest ganz
weit vorne (vgl. Huber 1999a, 1999b, 2003).

Viele soziale Situationen sind mit Hilfe der Systemtheorie nach Bateson gut
durchschaubar. Die grundiegende Auffassung von der Einzelperson als kleinster
Systemeinheit ermdglicht es ~ was pidagogisch geboten ist — das Individuum
als Ausgangspunkt zu wihlen, wie z.B. den Lehrer, der die Riickgabe des Bu-
ches verweigerte, um dann die systemischen Zusammenhinge zu kldren Das
Verhalten dieses Lehrers riihrt aber nicht allein von dieser Eigenschaft her (will
Leihgabe behalten), sondern vom Konflikt mit seiner Frau, also aus dem
kleinstmoglichen System Ehemann und Ehefrau. Sein Verhalten in der Schule
hat eine Geschichte, d.h. es geht auf vorhergehende Erfahrungen (hier: zu Hau-
se) zurtick, wobei sicherlich auch der Ehestreit nmicht aus dem Nichts entstand,

sondern ebenfalls eine Geschichte hatte (z.B. der Lehrer driickt sich vor jeder
Arbeit zu Hause).

Wenn nun Personen die kleinsten Elemente des jeweiligen Systems sind, so
ist klar. dass sie im Unterschied zu Elementen in technischen oder biologischen
Systemen mit Bewusstsein ausgestattet sind, d.h. sich ein Bild von ihrer Situati-
on machen und sich dementsprechend verhalten. Allerdings handelt es sich um
“subjektive Deutungen” (Kénig/Volmer 1996). Diese miissen nicht immer der
Wirklichkeit entsprechen. Dies zeigt sich beim ersten Beispiel deutlich. Die
subjektiven Deutungen der tirkischen Schiiler (es waren nur Jungen) liefen
scheinbar auf einen Fall eklatanter Diskriminierung wegen ihrer Herkunft hin-
aus, wiahrend es sich in Wirklichkeit um eine eher harmonisierende Darstellung
handelte, die das Recht der Tiirken gleichberechtigt unter (im Sinne von zwi-
schen oder mit) Deutschen zu leben, betont hatte. Die Gedanken, Einschitzun-
gen. subjektiven Interpretationen der einzelnen Systemmitglieder bestimmen
den Zustand eines sozialen Systems. Die kommunikativen Austauschprozesse

zwischen den Systemmilgliedern stellen ein zentrales Element fir den Zustand
des sozialen Systems dar.
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Es diirfte klar geworden sein, dass im Bereich der Schule neue Uberlegungen
angebracht sind. um diesen Aspekten (komplexe Hierarchie, Spezifik des Leh-
rerselbstverstindnisses und der Lehrertatigkeit) Rechnung zu tragen.
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8. Pddagogische Fiihrung durch Schulleitung
8.1 Internationale Entwickiungen

In den meisten Lindern der Welt ist Schule ein "hot political subject” (vgl. dazu
OECD 2001a). Reformbemiihungen sind nahezu in allen Lindern zu registrie-
ren. Dabei bilden sich neue Strukturen heraus. So werden die AuBenbeziehun-
gen der Schule gestirkt, horizontale Bezichungen gewinnen gegeniiber vertika-
len an Bedeutung. vor allen Dingen Beziehungen mit den Kommunen, der Wirt-
schaft, den "Abnehmern" und mit den Eltern. Dies bedeutet auch einen
gewissen Bedeutungsverlust vorgesetzter Behdrden. Stiftungen. Firmen, Grup-
pen der sozialen Umgebung, besonders in benachteiligten Gegenden, werden 1n
die Schulkonzepte als Partner mit aufgenommen. Die Einbeziehung der Eltern
wird oft als schwieriges Problem empfunden.

Zur Zent erleben wir in der gesamten industrialisierten Welt eine enorme
Aufwertung der Schulleiterinnen und Schulleiter, nachdem man im Zuge der
Schulqualitits- und Schulverbesserungsforschung die herausragende Bedeutung

des Schulleitungspersonals erkannt hat (vgl. Fend 1998, Huber 1999a, Wissin-
ger 2000).

So entwickelt sich die Rolle der Schulleiter vom praktizierenden Lehrer, der
zusdtzlich einige technische und verwaltungsmiBige Verpflichtungen hatte, zum
Full-Time-Manager und Entwickler von humanen, finanziellen und sachlichen
Ressourcen. Mit der Dezentralisierung und damit der Kompetenzverlagerung an
Einzelschulen geht eine "closer inspection” einher. Zentrale Tests werden z.B.
in skandinavischen Landern, den USA wie auch in England durchgefiihri. auf
freiwilliger Basis auch in den Niederlanden (C1TO-Tests). Dort werden durch
die Schulinspektion zusétzlich "quality cards” erstellt, die Ergebnisse werden in
Tabellen in der Presse oder im Internet verdffentlicht. wo z.B. die fiinf besten
und schlechtesten Schulen vorgestellt werden. In England kommen speziell
ausgebildete Inspektoren des OFSTED (Office for Standards of Education). die
bis ins Detail gehen; in Flandern werden Selbstevaluationen durch externe Eva-
luationen ergénzt; in Griechenland werden vor allem Selbstevaluationen durch-
gefiihrt (vgl. OECD 2001a). In Nordirland besucht das Inspektorat Schulen im
Abstand von etwa fiinf Jahren in Form von Generalinspektionen (Full-
Inspections), Fokusinspektionen mit bestimmten Schwerpunkten oder Quality-
Assurance-Inspektionen, die vor allem die Selbstevaluation der einzelnen Schu-

le priifen und von der Schule angefordert werden kénnen (vgl. Knauss/Loos
1998. Huber 2003).

Dabe zeigt sich laut OECD. dass die Schulautonomie im Inneren, also die
Dezentralisierung, offensichtlich alleine keine Erfolgsgarantie ist. Eine Unter-
suchung des "Consortium for Policy Research in Education” ergab, dass von 27
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Schulen in drei US-Schulbezirken, einem kanadischen und einen australischen
Staat, die mit School Based Management (SBM) vier Jahre gearbeitet hatten.
lediglich etwa die Halfte erfolgreicher war im Hinblick auf Curriculum und Un-
terricht. Bei den anderen hatte sich fast nichts verbessert. Vier Schliisselvoraus-
setzungen waren fiir den Erfolg entscheidend: die Kraft der Durchsetzung der
Idee, die Information aller Beteiligten, Wissen und skills und Belohnungen im
Hinblick auf bestimmte Ergebnisse (vgl. OECD 2001a).

Die Verianderungen bewirken, dass die Schulleiter der Kopf einer breiteren
Koalition von Schulinteressen werden als in der Vergangenheit. Dabei zeigt
sich. dass es in keinem Land einfach war, den Wandel herbeizufiihren. "Bottom
up"-Innovationen waren schwieriger zu universalisieren als "top down'-
Strategien. Ein Grundanliegen war vor allem, den Schulleitern Zeit und Raum
zu geben, um Fithrungspersénlichkeiten zu werden, ansiatt sie mit "endlosen
Zirkularen und Regulierungen zu quilen” (a.a.0).

Werden auf der einen Seite die Rechte der Schulen gestdrkt, geht das auf der
anderen Seite einher mii einer Betonung der Rechenschaftslegung. Dies bedeu-
tet fiir die Schulaufsicht neue und wichtige Aufgaben, z.B. im Verbund mit
Schulen externe Evaluationen durchzuftihren, be: denen die Systemqualitiit, also
die Schule als Ganzes den Fokus der Untersuchung bildet. Hierbei zeigt die Er-
tahrung, dass umfassende Transparenz erforderlich ist, dass also die Qualitiits-
kriterien bereits vor der Evaluation bekannt sind und nicht erst wihrend der E-
valuation oder hinterher klar werden. Dariiber hinaus sind Offenheit und Ver-

trauen Voraussetzungen, damit einvernehmliche Kooperationen stattfinden
(OECD 2001a).

Wie wir allerdings seit langerem im Ausland sehen, wird dort hiufig die tra-
ditionelle Schulaufsicht aufgeidst oder ist bereits aufgelost, wie seit vielen Jah-
ren in Schweden oder seit 1994 auch in Finnland (auf Antrag der Schulaufsicht
selbst). Auch in Deutschland gehen Ministerien oder Senate dazu iiber, die Re-
chenschaftslegung aus der Schulverwaltung herauszunehmen und sie neuen Ein-
richtungen anzuvertrauen, wie z.B. Qualitatsagenturen in Bayern oder Baden-
Wirniemberg, dhnlich ist es in Schleswig-Holstein (dort soll jeweils ein Mit-
glied des Landesinstituts im Evaluationsteam vertreten sein), in Hamburg, Bre-
men, Sachsen, Thiiringen (dort mit "dialogischer” Schulaufsicht). Diese Institu-
tonen sind nicht in die Verwaltungshierarchie eingefiigt. sondern direkt dem
Ministerium unterstellt, wie das Landesinstitut fiir Erziehung und Unterricht in
Baden-Wiirttemberg (LEU) oder das ehemalige ISP in Bayern, das in "Staatsin-

stitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung" umbenannt worden ist. Damit
folgl man internationaler Praxis.
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Das erste deutsche Bundesland. das weitreichende Versuche gestartet hatte,
war der Stadtstaat Bremen (mit der Einrichtung einer "Schulinspektion” seit
1996). Durch stindigen politischen Wechsel und einige ungliickliche Umstinde
ist das Vorhaben nicht zum gewiinschten Erfolg gekommen und eingestellt
worden (vgl. Rosenbusch 2002). Jetzt unternimmt man einen zweiten Anlauf.

8.2 Die verinderte Rolle von Schulleitung und Schulaufsicht
in Deutschland

In der traditionellen Rollenteilung zwischen Schulleiterinnen bzw. Schulleitern
und Beamten der Schulaufsicht in Deutschland erhielten Schulleiter durch Vor-
gesetzte aus der Schulverwaltung Anweisungen, Regeln und Vorschriften, die
sie umzusetzen hatten und deren Vollzug iiberprift wurde.

In den meisten Fillen wurde die Dienst-, Fach- und Rechtsaufsicht iiber die
Schulen in der Form ausgeiibt. dass Schulaufsichtsbeamte Unterrichtsbesuche in
einzelnen Schulklassen, genauer: bei einzelnen Lehrkriften, durchfithrten. um
sich ein Bild von deren Arbeitsleistung, z.B. ihrer Methodik. ihrem fachlichem
Niveau, aber auch von admimstrativen Belangen, wie Lehrplan, Listenfiihrung,
Lehmachweis zu machen. Meist wurden die jeweiligen Erkenntnisse in Form
einer dienstlichen Beurtcilung der Lehrkraft niedergelegt, also einer schriftli-
chen Darstellung und Bewentung der Feststellungen mit einer Einstufung auf
einer Skala mit bis zu 16 Punkten (wie z.Z. noch in Bayemn) in den einzelnen
Bewertungsbereichen. Diese dienstlichen Beurteilungen. insbesondere als Re-

gelbeurteilungen (z.B. alle vier Jahre in Bayern), sind jedoch seit lingerem in
der Diskussion.

Derartige Beurteilungen einzelner Lehrkrafle durch externes Personal. die
noch in einzelnen Lindern und Schularten stattfinden, tiber den Kopf der Schul-
leitung hinweg, als Eingritf in deren Aufgabenbereich, sind problematisch.
Einmal, weil durch die punktuell stattfindenden Unterrichisbesuche kein umfas-
sendes Bild der Tatigkeit der Einzellehrer, geschweige denn der gesamten Schu-
le, gewonnen werden kann und andererseits die Autoritit des Schulleitungsper-
sonals untergraben wird. Kein Wunder, dass dort ein "strukturell gestories Ver-
hiitnis" von Lehrkriifien und Schulleiterlnnen zu den Schulaufsichtsbeamtinnen
und Schulaufsichtsbeamten anhilt, wenn es auch Schulaufsichtsbeamte gibt, die
trotz dieser organisationstheoretisch und psychologisch problematischen Kons-
tellationen ¢in gutes Verhiltnis zu Schulen und Lehrkriften herstellen konnten.
Mittlerweile sind diese Beurteilungen zunehmend an Schulleitungen delegient
oder durch Leistungsberichte bzw. Ziel- und Aufgabengespriche zwischen
Schulleitung und Lehrkraft ersetzt (zur pidagogischen und juristischen Proble-

88



Pidagogische Fithruag durch Schulleitung

matik der Regelbeurteilung durch Schulaufsichtsbeamte vgl. das fachliche Gut-
achten von Rosenbusch/Vogelsang 1997).

Die Aufwertung der Schulleitung im Hinblick auf die Zuweisung neuer Ver-
antwortlichkeiten, neuer Handlungsspielriume, Fortbildungs- und Ausbil-
dungsmoglichkeiten geht einher mit der Mernachléssigung der Schulaufsic_htj In
fast allen deutschen Landern versucht man Einsparungen beim Personal der
Schulverwaltung bzw. Schulaufsicht durchzuftihren (vgl. Rolff 1998). AuBer-
dem gerit die Schulaufsicht zunehmend in ein pidagogisches Legitimationsde-
fizit. Dies hingt vor allem mit der bisher cher defensiven Haltung der Verbinde
der Schulaufsichtsbeamten zusammen. Sie hatten sich meist angepasst verhal-
ten. Sie leiteten ihre Legitimation eher juristisch als padagogisch ab und engten
ihren Blickwinkel zu sehr auf regionale und standesbezogene Aspekte ein, an-
statt offensiv pddagogisch und gesamtverantwortlich zu argumentieren, was ih-
nen auf Grund ihres iibergreifenden Erfahrungswissens iiber den Zustand schu-
lischer Erziehung ohne weiteres zugekommen wire. (Eine piddagogisch ausge-
richtete, gesamtverantwortliche Schulaufsicht hitte langst auf die Probleme
aufmerksam machen kénnen, die durch die internationalen Vergleiche wie
TIMSS und PISA offenkundig geworden sind.)

Eine padagogische Offensive kénnte in der Festsetzung gemeinsamer pida-
gogischer Ziele mit den Schulen erfolgen, indem man sich auf zentrale padago-
gische Ziel- und Wertvorstellungen einigt und diese auch im gemeinsamen
Handeln und im Umgang miteinander wirksam werden ldsst. In Wirklichkeit
kann Schulaufsicht im Zuge der erhdhten Rechenschafispflicht von Schulen
niamlich um so wichtiger werden, je griBer die Handlungsspielrdume und Ver-
antwortungsbereiche der einzelnen Schulen werden. Man muss kein Prophet
sein, um eine wachsende Ergebnis- und Kontrollvororientierung im Schulbe-
reich vorherzusagen, die die Schulaufsicht neu aufwerten kann, und zwar im
Hinblick auf die Sicherung bzw. Verbesserung von Qualitit, von Gerechtigkeit

und Kontinuitit (im Wandel), wie vor allem auch im Bereich der Unterstiitzung
von Schulen.

8.3 Ein schulhistorisch fundamentaler Wandel in Deutschland

Die Schule_ in Deutschland war mehr oder minder auf den Status quo ausgerich-
tet. Giber sich das gewaltige biirokratische Gebdude der Schulverwaltung eines
Landes. Innovationen aus Schulen wurden im Grunde nicht erwartet, da sie ja

die eingespielten Verwaltungsabliufe stdren oder gar in Frage stellen konnten.

Dieses System, das in einer Gesellschaft entwickelt wurde, in der das einmal
erworbene Schulwissen praktisch fiir eine Generation reichte. hatte eine stati-
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sche Grundkomponente. Erst relativ spit — vor allem im internationalen Ver-
gleich — haben sich die deutsche Wirtschaft, Politik, Gesellschaft und vor allem
das Bildungssystem auf die neue Situation eines unauthaltsamen Wandels und
rasche. oft nicht vorhersehbare Veriinderungen eingestelit. Als schon langst
zahlreiche europiische Vertrige in Kraft waren und grundsitzliche Schulrefor-
men in anderen Lindern umgesetzt wurden, begniigte man sich in Deutschland
selbstgerecht mit regionaler Politik. Wiahrend die deutsche Wirtschaft bereits
immer stirker international dachte und handelte. war es noch in den neunziger
Jahren ein unlésbares Problem. eine Lehrerin von Berlin nach Bayern zu verset-
zen, wo ihr Mann eine bundespolitische Aufgabe iibernommen hatte (Das Prob-
lem konnte nicht geldst werden, die Ehe ging in die Briiche). Viel zu lange hielt
man in den deutschen Bundesldndern bildungs- und vor allem schulpolitisch an
einer Kirchturmpolitik des Rechthabens fest, wihrend auBerhalb Deutschlands
bereits internationale Kooperationen, Austauschverfahren und Kongresse statt-
fanden, wo deutsche Vertreter selten oder iiberhaupt nicht auftraten.

Als internationale Vergleichsstudien vielen die Augen offneten, als erkannt
wurde, dass Deutschland schuipolitisch auf "untere Ringe” gerutscht war, erst
dann wurden Vorschlige. die schon langer auf dem Tisch lagen, genauer ange-
sehen und es wurde {iber Reformen nachgedacht. Nun sollten Schulen, — wie in
anderen Lindern der Welt — selbst Initiativen entwickeln, zwar nicht zu viele
und im staatlich verantwortbaren Rahmen, doch ist der Trend unverkennbar.

Fiir die deutsche staatliche Schulpolitik stelite dies ein Ereignis ersten Ranges
dar. Schulen — bisher unterste Behorde einer umfassenden Staatsbiirokratie, mit
Vorschriften, Kontrollen und Regeln bestens eingedeckt — sollten plétzlich
seibst Vorschriften. Kontrollen und Regeln entwickeln, was bisher vollig uniib-
lich und geradezu undenkbar war. Die Rahmensetzung war zwar immer noch
eng und unzuldnglich. doch war dieses Ereignis bemerkenswert. Innovationen,
die bisher nahezu ausschlieBlich von oben (aus den Ministerien, Senaten, Regie-
rungsbehdrden) kamen, sollten nun von "unten” im Rahmen der einzelnen Schu-
le entwickelt werden, ein Stiick verordneter Emanzipation der Schulen.

Es ist klar, dass diese prinziptelle und bildungspolitisch fundamentale Verin-
derung insbesondere die Verantwortlichen in der einzelnen Schule betraf, in ers-
ter Linie die Schulleiterinnen und Schulleiter. Diese sollten sich nun als "change
agents”, "Entwicklungshelfer”, "Innovatoren" mit “leadership” zeigen. Sie soll-
ten die bisherigen eher statischen. verwaltungsmiBigen Aufgaben ergéinzen oder
ersetzen durch Fithrungsaufgaben. Es wurde erwartet. dass sie mit dem Kollegi-
um gemeinsam versuchen, die eigene Schule — soweit immer noch bestehende
Vorschrifien dies zulassen - auf die neuen Anforderungen einzustellen. Dabei
waren neue Aufgabenbereiche wahrzunehmen, wie Budgetverwaltung, Schul-
entwicklung, schulinterne und -externe Fortbildung, Einschwéren des Kollegi-
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ums auf neue Konzepte der Kooperation, Unterrichtsverfahren, die vom repro-
duktiven zum selbststindigen, moglichst "selbstorganisierten Lemen” (vgl.
Sembill 2000) fiuhren mit all dem notwendigen Handwerkszeug.

Dazu kamen neue Formen der Konferenzleitung, Entwicklung von Schulpro-
grammen, Ziel-, Aufgaben-, Konfliktgesprichsfithrung, um nur einiges zu nen-
nen. AuBerdem wurden MaBnahmen der Rechenschafislegung, z.B. durch inter-
ne Evaluation, Kritikgespriiche, Fragen der Auflendarstellung der Schule, ver-
bunden mit der Hoffnung auf wohlwollende Schultriger und Sponsoren aus der
Wirtschaft, gefordert.

Die Rolle der Schulleiterinnen und Schulleiter hat sich durch diese neuen An-
forderungen entscheidend gewandelt. Zwar sind die Verantwortlichkeiten und
Handlungsspielraume deutscher Schulleiter im internationalen Vergleich immer
noch gering, was z.B. Gestaltung des Curriculums, Lehrereinsatz, Verfligung
iiber finanzielle Mittel, Einstellung von Personal betrifft, doch finden wir in
Deutschland eine neue Situation: Wiahrend es vordem hieB: "Hier, Herr Schul-
leiter. hast Du eine Beforderung. Leite nun eine Schule nach den bestehenden
Vorschriften!", heiBt es jetzt: "Hier hast Du eine Schule mit vierzig Lehrkriften,
einer Sekretirin, einem Hausmeister, ein Millionen teures Gebdude mit kost-

spieligen Einrichtungen, sowie die Verantwortung fiir 500 Schiiler. Mach etwas
daraus!"

So wechselte die Rolle von Schulleiterinnen und Schulleitern "vom pddago-
gischen Buchhalter zum pddagogischen Unternehmer” und die Erwartungen
sind die an einen "neuen Beruf”, der sich weitgehend von dem einer Lehrkraft
wie auch dem der Schulleitung alter Art unterscheidet. Gefragt sind Personlich-
keiten, die im Zenith threr Leistungsfahigkeit mit Optimismus und Zuversicht
mit ihrem Kollegium Schule entwickeln, Ressourcen erschliefen, pidagogisch

argumentieren und handeln wie auch professionell als Fiihrungspersonal agie-
ren.

Fir diese vielfiltigen neuen Aufgaben wurden Schulleiter in Deutschland
bisher nicht ausgebildet. Nun muss dafiir gesorgt werden, dass Schulleitungs-
personal, das bisher nach der Ernennung héufig mit "Versuch und Irrtum” ar-
beiten musste, sorgfditig ausgewdhlt und umfassend ausgebildet wird, bevor es
seinen Dienst an der Spitze einer Schule antritt. Es gibt in Deutschland bereits
hoffnungsvolle Ansétze, doch steht die voll befriedigende Losung des Problems
noch aus (vgl. Rosenbusch/Huber 2002, Storath 1995). Uberdeutlich wird dies
erst im internationalen Vergleich (vgl. Huber 2003).
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8.4 Schulleitung und Deregulierung

Es besteht in Fachkreisen Einigkeit dariiber, dass ein biirokratisch gepragtes und
eng gefiihrtes Schulsystem den Anforderungen einer verdnderten Welt nicht
mehr gewachsen ist. Im Hinblick auf eine sich exponentiell entwickelnde Wis-
senskumulation taugen die alten Denkmuster nicht mehr. Durch den raschen
Wechsel pesellschaftlicher Situationen, wintschaftlicher Entwicklungen, neuer
Qualifikationsanforderungen branchen Schulen zunehmend Spielriume fur fle-
xibles, differenziertes, situationsgemiBes Verhalten, das sich aus den spezifi-
schen Bedingungen gesellschaftlicher, politischer, wirtschaftlicher und regiona-
ler Situationen ergibt (wie z.B. in dem Konzept "Schule in der Region", Dann-
hiuser 1986). Dies hat nicht nur Vorteile wegen der spezifischen Entwicklung
von Schulen im Hinblick auf ihre "Kunden", sondern entspricht auch, wie wir
gesehen haben, den formalen Zielen der Erziehungsarbeit, den Zielen der Miin-
digkeit und Selbsttdtigkeit.

So konnen wir, wie bereits ausgefiihrt, im internationalen Uberblick den
Trend zu Deregulierung feststellen. Und Deregulierung bedeutet vor allem eine
Vereinfachung von Verfahrensabldufen. Es missen nicht umstandliche Antrags-
und Genehmigungsverfahren eingeleitet werden, um Verdnderungen durchzu-

fiihren, sondern es kénnen an Ort und Stelle situationsgerechte Entscheidungen
getroffen werden.

Bei der Verfligung iiber das Budget war es hiufig notwendig, dass Schullei-
tungen auch bei kleinen Anschaffungen erst Gber die Kdmmerei der Stadt oder
des Landkreises Genehmigungen einholen mussten mit langatmigen Begrin-
dungen. Nach ldngerer Zeit erfolgte eine Genehmigung — oder auch nicht —und
die notwendigen Anschaffungen, die noch dazu oft nicht den spezifischen Be-
diirfnissen der Schule entsprachen, konnten getitigt werden. Dies kann nun die
Schule durch einen Telefonanruf sofort in eigener Regie erledigen. Ebenso Frei-

stellungen, Stundenplanidnderungen. FortbildungsmalBinahmen, Gruppenbildun-
gen, Lehrereinsatz etc.

Dies sind alles Vereinfachungen, doch wire es eine lllusion, wenn man die
zusiitzlichen Belastungen und Verantwortlichkeiten bei Deregulierungsmal3-
nahmen bersehen wiirde. Wie Woifgang Bottcher (2002) herausarbeitet. miis-
sen auch gleichzeitig "gewisse EinbuBen der individuellen Autonomie in Kauf
genommen werden”. Es seien Lehrer, die normalerweise "nur" ihren Unterricht
verantworten miissten, die nun zumindest im Prinzip die Verantwortung fiir die
gesamte Schule mit zu tibernehmen hétten, d.h. sie miissten kooperieren, die
“Politik" ihrer Schule und des Schulbudgets mitbestimmen sowie die eigene und
die Arbeit der Schule bewerten. Dazu kimen noch verstirkte Abstimmungen
mit der Elternschaft, dem Schultriger, dem Fachpersonal etc. AuBerdem wiirde
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ihre Arbeit dadurch, dass sich die Schule selbst evaluieren solle. durchsichtiger
und offentlicher. Kurz zusammengefasst haben wir den Befund, dass grofere
Entscheidungsmdglichkeiten und ein Ansehensgewinn verbunden sind mit ei-
nem Mehr an Arbeit und Verantwortungsbereitschaft.

Wie wir allerdings auch wissen, erleichtert sich die Unterrichtsarbeit erheb-
lich, wenn Lehrkrifte aus ihrer Klassenzimmerisolation heraustreten, sich mit
Kolleginnen und Kollegen absprechen und mit Eltern kooperieren. AuBerdem
findet durch die Maglichkeit der erhdhten Mitbestimmung eine stirkere Ident-
fikation mit der Schule statt. Insofern wird die erhéhte Beanspruchung in der
Regel durch ein angenehmeres Umfeld, gegenseitige Unterstiitzung und hohere
Berufszufriedenheit aufgewogen.

Die neue Rolle der Lehrkrifte wird aber in ihrem Umfang weit uibertroffen
durch die Verdnderung im Bereich der Schulleitung. Hatte das Schulleitungs-
personal bislang klar geregelte Entscheidungsbefugnisse und Verfahrensablaufe
- die Verantwortung fiir den Unterricht lag primir bei den Klassenlehrern —, so
hat sich dies nun grundlegend gedndert. Der Schulleiter oder die Schulleiterin
ist verantwortlich fiir die Arbeit der gesamten Schule, fiir die Qualitit des Un-
terrichts, fiir das Niveau der erreichten Leistungen. fiir die Fragen der Koopera-
tion mit auBerschulischen Gruppen und Vereinigungen, mit Vorgesetzten und
Partnern. Und stets wird auch bei der Evaluation durch externes Personal die

Schulleitung der Hauptansprechpartner fiir erbrachte oder fehlende Leistungen
sein.

Wihrend bisher hiufig die Verantwortung fiir den Unterricht fast ausschlieB-
lich bei den einzelnen Klassenlehrkriften lag, die sich den Dienstvorgesetzten,
also meist Schulaufsichtsbeamten (in wenigen Fillen auch Schulleitungen, wie
z.B. bei Gymnasien und Realschulen in Bayern) gegeniiber zu verantworten hat-
ten, die in grolem Abstand den Unterricht iiberpriiften, liegt nun die Verantwor-
tung bei der Schulleitung. D.h. Schulleiterinnen und Schulleiter miissen sich
regelmaBig und zuverldssig tiber die Qualitidt der unterrichtlichen Arbeit an ihrer
Schule informieren, sie miissen steuernd eingreifen, wenn sie Fehlentwickiun-
gen oder Schwachstellen entdecken, sie haben die Aufgabe, das Kollegium zu
einer Gemeinschaft zusammenzufiihren, fiir gemeinsame Ziele zu gewinnen und
dw:se umzusetzen. Dies diirfte die komplizierteste und anspruchsvollste Titig-
keit sein. Aber auch gemeinsam Schulprogramme zu entwickeln und umzuset-
zen, weniger motivierte Schiiler und Lehrkrifte zur Mitarbeit zu bewegen, Kol-
Ii_51onen zu neutralisieren, sozusagen als "godfather”, wie eine englische Lehre-
rin es ausdriickte, zu fungieren, fordert Einsatz und Kompetenz.

!)amit vergroBert sich der Arbeitsradius von Schulleitungspersonal enorm, es
steigt der Anspruch an die Kompetenz und Professionalitit, von den Aufgaben
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der Suche und Pflege von Partnerschaften, dem Umgang mit einem groBen
Budget, Verantwortung fiir Gebiude, Lehrmittel, Bezahiung von Hilfspersonal,
Offentlichkeitsarbeit noch gar nicht zu sprechen. Im sogenannten Modell "Neue
Steuerung” (vgl. Bottcher 2002) ergibt sich, wie wir sehen, eine grundsitzliche
Verinderung der Aufgabenreichweite, der Einstellung zur eigenen Arbeit, der
professionellen Beanspruchung.

Nun ist zu fragen, ob dieses Modell der Deregulierung (= weniger Vorschrif-
ten) und Dezentralisierung (= weniger Instanzen, Verlagerung von Entschei-
dungen an die Basis) und der damit hoheren Verantwortungszuweisung an
Schulen diesen héheren Beanspruchungsgrad und Aufwand rechtfertigt. Bis
heute haben wir noch keine unmittelbaren empirischen Erkenntnisse dariiber, ob
erhohte Autonomie der Schule in der Tat zu groBeren schulischen Leistungen
fubrt. Zumindest ist dies durch einschldgige empirische Ergebnisse nicht zwei-
felsfrei nachgewiesen. Allerdings werden meist nur messbare Leistungen, also
fachliche Kenntnisse und Fihigkeiten abgepriift. Die Ergebnisse von Schulun-
tersuchungen hingegen deuten auf die Notwendigkeit von Deregulierung hin.

Auch wenn kein direkter Zusammenhang bestehen sollte, wofir relativ wenig
spricht, ist es doch ein zentrales Motiv schulischer Erziehung und Bildung, dass
nicht nur Schiiler befihigt werden, selbststindig zu agieren und Entscheidungen
zu treffen, zu kooperieren, sondern dass dies in der Institution, die sie besuchen,
Praxis ist, es also nicht nur eine theoretische Vorgabe des Lernens darstellt,
sondern eine geiibte erfahrbare und mitgestaltbare Praxis. Wie lassen sich die
Fihrungsaufgaben von Schulleiterinnen und Schulleitern beschreiben?

8.5 Fliihrungsaufgaben von Schulleitern

8.5.1 Fihrungsrollen nach Mintzberg

Henry Mintzberg unterscheidet zehn Fithrungsrollen. Zwar hat er primar grofe-
re Organisationen im Blick, doch lassen diese sich auch problemlos auf das Sys-
tem der Schule anwenden. Er nennt zunéchst

1. interpersonale Rollen,
2. informationelle Rollen und

3. Entscheidungsrollen.
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Diese werden noch detailliert aufgeschliisselt:

Zu 1.) Die interperS(;laler; Rollen werden aufgegliedert in die Aufgaben als:

1.

Reprisentator: Gemeint ist Handeln als symbolische Spitze der Organi-
sation und die Erfiillung zeremonieller Aufgaben gesetzlicher und sozia-
ler Art.

Fithrer: Hier geht es um die Aufgaben von Stellenbesetzungen, Schulun-
gen, Motivation; im Mittelpunkt stehen die direkten Beziehungen zu den
Mitarbeitern. T
Liaison: Dies bedeutet die Herstellung von Kontakten auBerhalb der ver-
tikalen Kompetenzen, also Kontakten zu einer Vielzahl von Personen
und Institutionen auBerhalb der Organisation.

Zu 2} Zuden informationelle Eoﬁ_e-n-gehbren Aufgaben als:

1.

Beobachter: Die Fithrungskraft sucht ihre Umwelt und das personliche
Kontakinetz nach Informationen ab und erhilt sowohl gewiinschie als
auch nicht nachgefragte Informationen. Ein hoher Anteil ist verbal und
besteht aus Geriichten, Spekulationen und Hérensagen.

Vernteiler: Die Filhrungskraft gibt bestimmte Informationen an Personen
weiter, die sonst nicht (ohne weiteres) an diese herankommen koénnten.
Sprecher: In der Rolle des Sprechers gibt die Fithrungskraft Informatio-
nen an Personen auflerhalb ihrer Organisationseinheit weiter und hat die
Aufgabe, Personen, die auf ihre Einheit Einfluss ausiiben, zu informie-
ren. Ein Teil dieser Rolle besteht in der Formulierung von Zielen, An-
forderungen, Planen und Werten gegeniiber der Umwelt.

Zu 3.) Innerhalb der Entscheidungsrollen ist die Fithrungskraft:

1.

Unternehmer: Die Fithrungskraft muss Wandel (Innovation) einleiten.
indem sie "die Organisation und Umwelt nach neuen Produkten und Ge-
legenheiten absucht", die den Bestand bzw. die Weiterentwicklung ihrer
Organisation gewihrleisten sollen.

Stérungsregler: In dieser Rolle muss sich die Fithrungskraft mit Proble-
men zwischen Personen innerhalb ihrer Einheit bzw. zwischen Organisa-
tionen und Umwelt beschiftigen.

Ressourcen-Zuordner: Die Filthrungskraft entscheidet iiber die Zuord-
nung von Ressourcen an Personen und Gruppen. Damit werden Ent-
scheidungen in der und fiir die Organisationseinheit autorisiert, bevor sie
implementiert werden.

Verhandler: Die Fithrungskraft reprisentiert die Organisation, triff mit
anderen Verhandlern (Reprisentanten) gemeinsame Entscheidungen. Sie
verpflichtet thre Organisation zu bestimmten zukiinftigen Aktivitiiten
(Mintzberg zit. in Neuberger 2002, S. 328).
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Diese zehn Fithrungsrollen lassen sich ohne groBie Probleme auf pidagogi-
sches Fiihrungspersonal, insbesondere Schulleiterinnen und Schulleiter oder de-
ren Stellvertreter, anwenden.

Als Reprdsentator fungiert ein Schulleiter oder eine Schulleiterin beispiels-
weise bei der Einfiihrung neuer Kollegen, bei der Durchfiihrung von Schulfes-
ten. Jahrestagen, Uberreichung von Abschlusszeugnissen etc.

Entscheidend ist in unserem Zusammenhang, mehr als im Bereich der Wirt-
schaft. die Rolle des Fiifrers, nicht nur wegen der Stellenbesetzung, Schulung
etc.. sondern im Hinblick auf direkte Interaktionen mit den Mitarbeitern. Wie
wir gesehen haben, verfiigen pidagogische Fithrungskrifte zumindest innerhalb
der Schulen hauptsiichlich oder nahezu ausschlieBlich iber weiche Fithrungs-
mittel. Unterstitzung, Stimulierung, Motivation, Schaffung einer produktiven
Atmosphire, Gewinnung fiir Innovationen sind Ziele. die fast nur durch profes-
sionelle kommunikative Kompetenz erreicht werden konnen, da harre Fiih-
rungsmittel (Incentives, Geldzuwendungen. Strafen, Versetzung) praktisch nicht
zur Verfugung stehen.

Auch der Aspekt der Liaison ist in der neueren Schulforschung von Belang,
denn die Kontakte auBerhalb der vertikalen Kompetenzen und auBlerhalb der
Organisation, also die Schaffung von Partnerschaften oder Netzwerken mit
Wissenschaft, Wirtschaft oder gesellschaftlichen Gruppen, gelten als Voraus-
setzung fiir den Erfolg von Schulen (vgl. OECD 2001a).

Auf die Rolle als Beobachter ist ebenfalls hinzuweisen. Denn wenn Fiih-
rungskrifle Entscheidungen treffen oder Innovationen einfiihren wollen, ist es
notwendig, zuvor die subjektiven Deutungen und Vorstellungen der Mitglieder
der Institution, auch der mikropolitischen Entwicklungen, zu kennen, um Initia-

tiven zu entwickeln, die auf Akzeptanz stofien und als gerecht, fair und fachlich
qualifiziert erkannt werden.

Als Verieiler kann die pidagogische Fiihrungskraft Informationen weiterge-
ben, die aus Politik oder Administration stammen, die das System Schule beriih-
ren und fir Transparenz sorgen. Beispiele wiren: Eine externe Evaluation steht
ins Haus, Kollegen werden versetzt. ein "runder” Geburtstag ist zu begehen. ein
Zuschuss zum Kauf neuer PC's kann gegeben werden etc.

Die Rolle des Sprechers impliziert die Aufgabe, beispielsweise Schulaufsicht
und Schultriger Gber Entwicklungen der Organisation, deren Schwierigkeiten
und Erfolge und Zwangsliufigkeiten zu informieren sowie mit der Gemeinde

oder der Schulaufsicht Ziele und Pline zu formulieren, die im Folgenden ange-
strebt oder erreicht werden sollen. -

96



Pidagogische Fithrung durch Schulleitung

Als Unternehmer fungiert die Fithrungskraft, wenn sie Innovationen einleitet,
also den gesellschaftlichen Wandel beriicksichtigt und beispielsweise durch
Schulentwicklung oder Unterrichtsentwicklung auf die Verinderungen der
Umwelt und deren Bediirfnisse bzw. Bedarfe reagiert.

Die itbrigen Punkte miissen nicht weiter expliziert werden. sie sind aus sich
heraus einleuchtend und problemlos auf Schule iibertragbar.

Was in der Auflistung von Mintzberg nicht erscheint. sind zwei Aspekte, die
zumindest genannt werden sollen, namlich die Rolle als Vorbild und die Rolle
als Administrator.

Die Rolle als Vorbild ist keine Rolle, die sich materiell klar definieren ldsst,
sondern eine Aufgabe, die sich praktisch zwangslaufig als nachahmenswertes,
die Ziele der Organisation verkérperndes Verhalten ergibt. Doch hat diese Rolle
im Bereich jeder Organisation eine nicht zu iibersehende Bedeutung. Wenn die
Verhaltensweisen der Fithrungskrifte zu den definierten Zielen der Organisation
im Widerspruch stehen, lassen sich diese Ziele nicht problemlos erreichen.
Wenn beispielsweise eine Schulleiterin von ihren Lehrkriiften zusitzliche Ar-
beitsleistungen verlangt und stets als erste die Schule verlisst um anderswo
Tennis zu spielen, so diirfte die Motivation fiir die zusatzlichen Aufgaben ge-
ring sein bzw. diese MaBinahme auf Ablehnung stoBen. D.h. um die Ziele der
Organisation verwirklichen zu kénnen, ist es notwendig, dass auch die Fiih-
rungskraft eine Vorbildwirkung anstrebt.

Der Aspekt der Adminisiration hat eine andere Qualitit als Filhrung oder
Management. Er muss nicht unbedingt vom Fiihrungspersonal wahrgenommen
werden. Es geht dabei primédr um die Anwendung von vorliegenden Vorschrif-
ten und Bestimmungen. Doch lasst sich auch durch geeignete Administration
eine Fihrungsrolle ausfiillen. denn Filhrung und Management sind nicht so
problemlos zu trennen, wie das manche geme hitten. Besonders im Bereich der
Entscheidungsrollen spielt der Umgang mit administrativen Akten eine Rolle.
Ob bestimmte Vorschriften eng oder weit interpretiert werden, ob der Aus-
gangspunkt von Handlungen die pidagogische Entscheidung oder das Dickicht
der Vorschriften darstellt, ist von enormem Belang. Und wie wir wissen, ist
durch mdglichst unaufwendige, priizise Administration eine oft immense Zeiter-
sparnis fiir Fiihrungspersonal und die Mitglieder der Organisation méglich, die

anderen padagogischen und Fithrungsaufgaben zugute kommen kann (vgl. Dubs
1994).
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8.5.2 Probleme und Chancen der Schulleitungsarbeit

Die Aufgabenvielfalt von Schulleitungspersonal wird deutlich, wenn man die
Ubersicht herannimmt, die die ASD (damals: Arbeitsgemeinschaft der Schullei-
terverbinde Deutschlands; heute Allgemeiner Schulleitungsverband Deutsch-
lands) 1999 zusammengestellt hat. Dort werden verschiedene Ebenen der Schul-
leitungstiitigkeit unterschieden, némlich:

Schulprogrammarbeit

Schiilerinnen und Schiiler
Erziehungsberechtigte

Lehrkrifte und Lehrkrifte in der Ausbildung
pddagogisches Personal

schulische Mitarbeiter
Mitwirkungsgremien und Konferenzen
Schultrager

staatliche Schulverwaltung

weitere an der Ausbildung Beteiligte
Offentlichkeit.

Dabei sind weitere Partnerschaften z.B. in Sport. Wissenschaft, Wirtschaft
etc.. mit denen Kooperationen moglich sind, noch gar nicht genannt. Bei der
folgenden Aufschliisselung (auf 27 Seiten klein gedruckt) werden die unter-
schiedlichen Aktivititen aufgelistet und es kann kein Zweifel dariiber bestehen.
dass die Beanspruchung an das Schulleitungspersonal eine erstaunliche Vielfalt
an Aufgaben unterschiedlichster Provenienz ausweist. Doch unter welchen Be-
dingungen arbeitet das Fithrungspersonal in Schulen?

Auf den ersten Blick wirken die Bedingungen fiir die Schulleitungstitigkeit
keineswegs verlockend. Einige wurden bereits angesprochen. andere im Detail
dargestellt. Hier noch e¢inmal eine Zusammenschau:

¢ cine komplexe Hierarchie innerhalb der Schule mit verschiedenen Ent-
scheidungswegen und verzweigter Zustindigkeit der Entscheidungstri-
ger;
ein traditionelles Berufsverstdndnis der Lehrkrifie als Individualisten.
héufig wenig Reformbereitschaft: auf die eigene Klasse und das eigene
Curniculum fixiert;
die Scheu bei der Mehrzahl der deutschen Lehrkrifie, Unterricht &ffent-
lich zu machen da gesicherte MaBstibe fiir pddagogisches Handeln feh-
len;

Lehrkrifte konnen sich auf ihre "Padagogische Freiheit" berufen und
Anregungen fiir den Unterricht abweisen;
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der Beamtenstatus, also Lebenszeitstatus der Lehrkrafte, denen das glei-
che Geld auch bei schwacher Leistung iiberwiesen wird, geradezu eine
"Sanktionspanzerung";

iiberalterte Lehrerkollegien (in den letzten fiinf Jahren stieg das Durch-
schnittsalter der Lehrkrifte an allgemeinbildenden und beruflichen
Schulen von 45,9 auf 47.3 Jahre. Laut GECD hat Deutschland damit im
internationalen Vergleich die dltesten Lehrkrafte; vgl. sm 3/2003);

meist Halbtagsschule, in der Konferenzen auBerhalb der Unterrichtszeit
oft als unzulassiger Entzug von Freizeit bzw. hiuslicher Arbeitszeit ge-
sehen werden;

ein traditioneller Verwaltungsrahmen der Schulverwaltung:

steigende Erwartungen an die Aufgaben von Schulleitungspersonal;

zu wenig Zeit fiir Schulleitungsaufgaben, manchmal ganz fehlend, ein
besonders schwerwiegender Umstand;

nur geringe materielle Fiihrungsmitte! (z.B. Vergabe von Primien, Zu-
schligen, Incentives im positiven Sinne oder Gehaltskiirzungen, Verset-
zungen an eine schlechtere Stelle im Negativen);

eine nur unzuliingliche Vorbereitung auf den "neuen Beruf".

All dies scheinen keine optimalen Voraussetzungen fiir irgendeine Art von
Vorgesetztentitigkeit oder Fithrung zu sein.

Trotzdem kann Schulleitung ein schéner, erstrebenswerter und erfiillender
Beruf sein. Zum einen ist allgemein die Berufszufriedenheit bei Personen héher,

die aufgestiegen sind,

einen groBeren Gestaltungsspielraum iibertragen erhielten,

besser bezahlt werden und

hoheres Ansehen in der Gesellschaft genieBen. Nach Untersuchungen
von Wirtschaftswissenschaftlern und Psychologen der britischen Uni-
versitdt Warwick hat die Position eines Mitarbeiters einen um 50 — 60%

héheren Effekt auf die Zufriedenheit als sein Lohn (dpa-wissenschaft
6.10.2003).

8.5.3 Die "Macht" der Schulleiter und Schulleiterinnen

Wie ist es aber zu erkliren, dass, wie wir aus der internationalen Schulfor-
schung wissen, Schulleiter eine Schliisselrolle bei der Entwicklung der Qualitit
von Schule einnehmen, obwohl sie rechtlich und materiell nur iber geringe
Fihrungsmittel verfiigen? Offensichtlich gibt es doch einen erheblichen Ein-
fluss auf die Tatigkeit der Lehrerinnen und Lehrer in der einzelnen Schule.
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Wenn wir uns iiberlegen, worin eigentlich dieser Einfluss oder die "Macht”
der Schulleitung besteht, so kommen wir auf sicben Aspekte. (Unter Macht
wird im Folgenden nicht wie bei Max Weber das "Durchsetzen des eigenen
Willens auch gegen Widerstreben" aufgefasst, sondern ein erhéhter Einfluss im
Vergleich zu den anderen Mitghiedern des Systems Schule.) Wir finden folgen-
de Aspekte der "Macht”:
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Amitsmacht: Das ist die der Berufshierarchie entsprechende Macht
(rechtlich geregelic Befugnisse). Der Schulleiter kann Kraft Gesetzes be-
stimmie Dinge entscheiden, unterschreibt Zeugnisse und Beurteilungen
iiber Lehrerinnen und Lehrer. Deshalb ist er, wie auch Hilbert Meyer
(1997a) feststellt. deutlich mehr als primus inter pares, auch wenn gera-
de viele Lehrer an Grund- und Hauptschulen ein solches Amtsverstand-
nis vorziehen wiirden.

Expertenmacht: Schulleiter sind in der Regel besser qualifiziert als Klas-
senlehrer. Dazu kommt das Betriebswissen aus der Organisation und ii-
ber Aullenbeziehungen. Durch die im Vergleich zahlreicheren Kontakte
zu Vorgesetzten, der Schulaufsicht, mit Schultrigern und Politikern ist
in der Regel ein Schulleiter besser informiert als normale Klassenlehrer.
Aullerdem kennt er sich besser im Schulrecht oder in den Organisations-
ablaufen der Schulverwaltung aus.

Definitionsmacht: Schulleiter konnen Vorschriften und Situationen fiir
die Schule interpreticren und z.B. Vorschriften als eng oder flexibel er-
leben lassen. Sie knnen Vorschriften geradezu selbstquélerisch bis zum
letzten Buchstaben kultivieren oder tlexibel im Sinne der Schule einset-
zen. Schulleiter entscheiden, ob die Schulaufsicht einzuschalten ist oder
nicht. Viele Vorgaben sind nur scheinbar eindeutig und kiar, deswegen
muss Schulleitung hidufig Entscheidungen treffen und verantworten.
Belohnungsmacht: Jedes Mitglied einer Organisation (auch das Fiith-
rungspersonal) legt Wert darauf, dass seine Arbeit als notwendig und
sinnvoll eingeschitzt wird. Durch Anerkennung und Lob kénnen Ar-
beitszufriedenheit und Motivation positiv beeinflusst werden, wenn sie
nicht iibertricben oder unglaubwiirdig sind.

Sanktionsmacht: Gemeint ist die Moglichkeit, Regelverletzungen auf in-
formelle oder formelle Weise zu sanktionieren — vom Stirnrunzeln bis
zur Vorladung ins Direktorat.

Identifikationsmacht: Arbeit in einer Organisation erfordert die Aufopfe-
rung eines Teiles der Handlungs- und Entscheidungsfreiheit des Einzel-
nen; er delegiert sozusagen ein Stiick eigener Identitit an die Organisati-
on. Diese wird durch Leitungspersonen reprisentiert, die durch ihr Ver-
halten die Mitglieder der Organisation tangieren, die entweder stolz auf
thre Institution sein konnen oder beschimt. wenn der Schulleiter cine
blamable Vorstellung vor einem gréBeren Publikum im Namen der
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Schule gibt. Dazu kann die Vorbildwirkung von Fithrungspersonal
kommen. die Mafstibe setzt, denen man sich anschliefien kann.

7.  Kommunikative Macht: Dies ist die Moglichkeit hidufiger Kontakie, je-
derzeit mit jedem reden zu konnen. In dieser werden alle oben genannten
Aspekte wirksam. Schulleiterinnen und Schulleiter haben eine Entlas-
tung von Pflichtstunden und sind deswegen haufiger in Kontakt mit allen
anderen Lelrkriften, dem Hausmeister, Personal, Schiilern oder die
Schule berithrende Gruppen. Baumert/Leschinsky (1986) berichten, dass
Schulleiter zu etwa 70% ihrer Arbeitszeit vielzdhlige, in der Regel aber
nur kurze oder beildufig zustande kommende direkte Kontakte mit Leh-
rern und Schiilern haben. Diese Kontakte sind offensichtlich im Sinne
der kommunikativen Macht ein wesentliches Steuerungsinstrument in
einer Schule. Die méglichst allgegenwartige Prisenz und Gesprichsbe-
reitschaft des Schulleiters, die rasche und bereitwillige Erfahrungsauf-
nahme und interpretierende Weitergabe von Informationen sind nach
den Studien von groBer Bedeutung, zumal sich in diesen Gesprichen
Anteilnahme und personliches Interesse zugleich mit der Sorge um die
sachliche Arbeit und deren Erfolg verbinden (vgl. Rosenbusch 1989, Po-
schardt 1978). Empirische Belege dafiir finden sich auch in neueren em-

pirischen Untersuchungen (vgl. Bonsen/von der Gathen/Igelhaut/Pfeiffer
2002).

Wir sehen, dass der padagogische Einfluss oder die Macht von Schulleiterin-
nen und Schulleiter weniger durch deren Amtsmacht konstituiert ist, sondern
cher subtil auf vielen unterschiedlichen offenen und diskreten Wegen. Dies
zeigt Barbara Loos, Leiterin eines groBen Gymnasiums in ihrem Erfahrungsbe-
richt "Kommunikation ist alles!" sehr schdn auf (Loos 2002).

Hilbert Meyer ergénzt diese Angaben durch "reflexive Mechanismen” des
Schulleiters: "Er erhéht seine Macht durch Delegation von Macht. Er organisiert
nicht alles selbst, sondern lehrt die anderen, intelligent zu organisieren. Er spart
Zeit, indem er Zeit aufwendet, um die Kolleginnen und Kollegen zu motivieren.
Er emingt Anerkennung durch das Anerkennen der Leistungen der anderen."
(Meyer 1997a) So kommt er zu der These: "Das wichtigste Kapital des Schul-
leiters ist seine Personlichkeit.” (Damit befindet er sich in der Gesellschaft des
Reformpidagogen Hugo Gaudig, der ebenso argumentierte.)

Sicherlich ist es in linearen Strukturen in einer Verwaltung (z.B. beim Mili-
tir)_einfacher, Entscheidungen durchzusetzen. Der Hauptmann, der einer Kom-
panie einen exakten Einsatzbefehl erteilt, hat es sicherlich leichter als eine
Schulleiterin, die eine schulinteme Lehrerfortbildung ansetzt, bei der Lehrkrifte

auBerhalb der Unterrichtszeit {allerdings innerhalb ihrer Arbeitszeit) aktiv mit-
arbeiten sollen,
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Schulleiterinnen und Schulleiter haben allerdings einen Vorteil gegeniiber
den meisten anderen Fiihrungspersonen: Alle Lehrkrifte haben eine zumindest
im Grundsatz gleiche (akademische) Ausbildung wie das Fithrungspersonal
selbst, man spricht die gleiche (Fach-) Sprache, hat in etwa gleiche wirtschafili-
che Voraussetzungen — und vor allem: die gleiche Zielsetzung. nimlich guten
Untermicht und erfolgreiche Erziehung in der Schule. Alle Mitglieder des Kolle-
giums, einschlieBlich der Schulleitung iiben die Zieltitigkeit aus. (Dies prakti-
zieren oft sogar Schulleiter von sehr groBen Schulen, die dies eigentlich gar
nicht brauchten.)

In der Schule, wo es unter anderem Experten fiir Geschichte, Deutsch,
Fremdsprachen. Musik. Theologie, Sport. Naturwissenschaften, Kunst, Ethik,
Psychologie und Padagogik gibt, kann man von einem wirklichen Reichtum an
Perspektiven, Fachwissen, Begabungen, Fdhigkeiten, Interessen und Erfahrun-
gen sprechen. Schule ist ein Kompetenzzentrum ersten Ranges. Dazu kommen
unterschiedliche personliche Stirken und Begabungen einzelner Mitglieder des
Kollegiums, seien es solche mit kabarettistischen Fahigkeiten, Helfer in sozialer
Not, Verwaltungsexperten. die "gute Seele” der Schule, der unbestechliche Be-
obachter. Kiinstler, Organisationstalente, "Privatgelehrte”, SpaBvigel, Men-
schen mit Charme, Ausstrahlung und groBen kommunikativen Fahigkeiten.
Mitglieder mit hilfreichen AuBenbeziehungen, die fiir die Schule nutzbar ge-
macht werden konnen. Hier liegt die Chance von Fihrungspersénlichkeiten,
diese fachlichen und persénlichen Stirken fur die Formen der Identitdtsgestal-
tung des Schulprofils. der Gemeinsamkeit und der Gewinnung von neuen ldeen
fur die tigliche Arbeit nutzbar zu machen (im Sinne von "Schatzsuche") und so

unter eigener personlicher Zuriickhaltung — dem Schiff Schule geblihte Segel
zu verschaffen. Und wie erfiillend und begeisternd dies sein kann, wissen dieje-
nigen, denen dies gelungen ist, sei es im Ansatz oder in einer optimalen Form
(vgl. Beispiel am Ende des Buches).

In Wirklichkeit ist jede Schule eine kleine Welt fiir sich mit eigenem unver-
wechselbarem Personal, einer berechenbaren Klientel, eigenen Symbolen, Ritu-
alen, einer eigenen Asthetik, mit Regeln formeller und informeller Art, be-
stimmten Markenzeichen wie z.B. Musikabenden. Dichterlesungen, Fachvortra-
gen. Sport. Partnerschafien mit anderen Schulen national und international,
Offentlichkeitsarbeit in verschiedenen Formen, inhaltlichen Schwerpunkten,
besonderen AuBenbeziehungen zu gesellschaftlichen Gruppen z.B. des Sports,
der Wirtschafl, des Naturschutzes, zu Medien, zu speziellen kulturellen Einrich-
tungen, wie Theater. Volkshochschule, Universitit, Kirchen. Insofern tun sich
tir Schulleitungspersonal viele verheiBungsvolle Qptionen auf, wenn sie iiber
die Alitagsprobleme hinausdenken. Zwar spielt der Zeitdruck eine scheinbar
blockierende Rolle. Doch bringt im Erfolgstall das Engagement Friichte durch
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Verringerung von lstigen und zeitraubenden Konflikten und Problembearbei-
wingen und eine weitaus héhere Berufszufriedenheit.

8.5.4 Der "Gesamtgeist” einer Schule

Erstrebenswert ist, einen Zustand herbeizufiihren, in dem die unterschiediichen
Fahigkeiten, Interessen und Maglichkeiten der Systemmitglieder in einer ge-
meinsamen Zielorientierung (als gemeinsame subjektive Deutung) zusammen-
flieBen, in etwas, was der Reformpidagoge Hugo Gaudig den "Gesamigeist"
einer Schule nannte.'? Gaudig, einer der wenigen Reformpidagogen. die sich
mit der Schuleiterthematik, wenn auch nur am Rande. befassten, versteht darun-
ter "den Inbegriff der Dispositionen aller Einzelnen, die bei den inneren und du-
feren Gemeinschaftshandlungen wirksam werden" (Gaudig 1917, S. 243).

Hugo Gaudig (1860 — 1923) war einer der herausragenden Vertreter des Ar-
beitsschulgedankens. Wihrend aber dessen Hauptreprisentant Georg Ker-
schensteiner (1854 — 1932) vor allem die manuelle Tiatigkeit und die staatsbiir-
gerliche Erziehung betonte, trat Gaudig vor allem ein fiir die geistig-
selbststéindige, lebendige Personlichkeit, fiir "freie geistige Schularbeit”. Selbst-
1itigkeit ist das Grundprinzip der Gaudig'schen Pidagogik. Jedes Fach, jede
einzelne Aufgabe im Unterricht solle auf Selbsttitigkeit ausgerichtet werden. Er
argumentiert erstaunlich modern, sowohl was Unterricht betrifft als auch Schul-
leitung. Auf einem Vortrag beim Kongress fiir Jugendbildung und Jugendkunde
in Dresden 1911 filhrte er aus: "...in dieser Arbeitsschule soll der Schiiler wih-
rend der gesamten Arbeitsvorgiinge selbsttitig sein, selbsttitig beim Zielsetzen,
selbsttiitig beim Ordnen des Arbeitsganges, selbsttitig bei der Fortbewegung
zum Ziel, selbsttitig bei den Entscheidungen an den Kreuzwegen, selbsttitig bei
der Kontrolle, bei der Korrektur usw. Kein Hérsaal, sondem eine Werkstatt soll
die Schule sein, eine Stitte, wo der Schiiler sich Erkenntnis und Fertigkeit arbei-
tend erwirbt, nicht eine Stitte, in der ihm Wissen eingedrillt wird, wo man an
ihm arbeitet, ihn 'bearbeitet’; eine Stitte, wo er unter Anleitung des Meisters die
Arbeitstechnik gewinnt, vor allem die Technik mit (arbeitendem) Wissen neues
Wissen zu erwerben.” (zit. bei Reble 1965, S. 282)

Bei Gaudig ist die hchste Aufgabe fiir Lehrer nicht ein Auswirken der eige-
nen Personlichkeit, sondern ein Wirksammachen der personlichen Kriifte der
Zoglinge. Diese Maxime iibertragt er auch auf die Aufgabe der Schulleitung. So
sei es fir Schulleiter nicht entscheidend, eigene Ideen und die eigene Person-
lichkeit zu verwirklichen. sondern Lehrerpersonlichkeiten die Moglichkeit indi-

;‘l))sen Hinweis auf Hugo Gaudig verdanke ich einem Gespriich mit Albert Reble (1) im Jahre
1
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vidueller Betitigung im Dienste des Erziehungszwecks zu ermoglichen, ein
freies und starkes Spiel individueller Krifte. Gleichwohl sei es erforderlich, den
Geist der Schule zu beachten. Dieser Geist sei "gleichsam materialistert in Ord-
nungen und Sitten; vor allem aber waltet er als unsichtbare Gewalt im Handeln
der Lehrenden und auch der Lermnenden" (Gaudig 1917). Auf allen von der
Schule organisierten Lebensgebieten wirkt er. Die Formel, der Direktor ist ver-
antwortlich fiir das Ganze, der einzelne Lehrer verantwortlich fiir seine Klasse,
sei falsch, denn der einzelne Lehrer ist fiir das Ganze mitverantwortlich und das
Ganze, somit auch der Direktor, ist fiir den einzelnen Lehrer mitverantwortlich.

Hugo Gaudig. selbst ein herausragender Lehrer und exzellenter Schulleer
(Direktor der ersten héheren Midchenschule und des Lehrerinnenseminars in
Leipzig) sagt. in seinem Denken. Wollen und Fithlen miisse der Direktor von
der Idee des Schulganzen bestimmt sein, und dies Schulganze umfasst fir ihn
einmal den Kreis der werdenden Personlichkeiten der Zoglinge, sodann den
Kreis der Lehrerpersonlichkeiten, die sich im Lehrerkollegium mit ihm zu einer
"Arbeitsgenossenschaft” zusammenschlieBen. Das heiBt fir den Schulleiter,
dass es nicht darum geht, Gberall mit eigenen Ideen zu wirken, sondern auch
fremden Ideen zur Wirksamkeit zu helfen. "Das Persdnliche eines Direktors
zeig! sich auch in der Wertschitzung und der Auswahl der Ideen. denen er seine

Kraft zur Verfligung stellt sowie in der Art, wie er zur Verwirklichung der
fremden Ideen mitwirkt."

Die Spannung zwischen der individuellen Autonomie des Lehrenden und der
homogenisierenden Wirkung des Gesamtgeistes fasst er wie folgt zusammen:
“Die Lehrerpersonlichkeit besitzt einerseits Recht und Pflicht ihrer individuel-
len Eigenart Spielraum und Geltung zu verschaffen. auch durch energischen
Kampf gegen die Hemmnisse; andererseits erkennt sie die in der ideal gedach-
ten Lebenssphdre der Schule liegenden regulativen Normen an. In dieser
Durchdringung der individualen Triebkrifte mit den idealen Normen der Le-
benssphiire der Schule beweist sich eben die Personlichkeit.” (a.0. S. 233f)

Die Rolle des Schulleiters ("Direktors" im Original) sieht Gaudig nicht darin.
dass er im Kollegium ein Organ seines Willens gewinnt, ebenso wenig wie das
Kollegium in seinem Schulleiter ein Organ seines Willens haben solle. Inner-
halb der Grenzen, die der Tatigkeit des Kollegiums gesteckt sind. solle das Kol-
legium das Recht freier Selbstbestimmung tiben. Nach Gaudig miisse dem Di-
rektor das Recht zustehen, Beschlilsse. die er fiir schidlich hilt, vor die hohere
Behorde zu zichen, im Ubrigen aber miisse er in seinem Verhaltnis zum Lehrer-
kollegium die Funktion eines Helfers zur Selbstbestimmung und zu méglichst
starker besonnener einheitlicher Aktion ausiiben. Direktoren. die ihren Triumph
darin sehen, ibr Kollegium "am Bindel" zu haben, brichten das Direktorat in
Misskredit und stiinden im Widerspruch zu dem Geist der Zeit. Wenn allerdings
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das Kollegium versagen wiirde, miisse der Direktor agieren "und zwar mit allen
Mitteln, die ihm zur Verfiigung stehen™.

Den "Nur-Direktor”, der sein ganzes personliches Dasein auf sein Amt zu-
sammenzieht und alle iibrigen Lebensgebicte allenfalls als Direktor beachtet,
aber ohne ein selbsistindiges Leben zu fhren. lehnt Gaudig ab. Nur wenn er
neben seinem Berufsleben auch ein politisches und soziales Leben, ein Leben in
Kunst und Wissenschaft, ein religidses Leben fiihre. so stiinde er so im Leben,
dass er unter und mit seinen Mitarbeitern, die auch ein vollmenschliches Dasein
filhren sollten. die werdenden Personlichkeiten der Schiiler in den Zusammen-
hang des wirklichen und vollen Lebens einzufiihren vermége. Und: "Als Per-
sonlichkeit wird der Direktor, um das noch zum Schluss zu bemerken, die rech-
te Stellung zu seinen Vorgesetzten gewinnen. Als Persénlichkeit ist er gleich
gut vor einem illoyalen Widerstreben wie vor einem wiirdelosen 'léblichen’ Si-

chunterwerfen gesichert” (vgl. unser Prinzip der Selbst- und Fremdanerken-
nung).

Ahnlich dachte Helmut Fend siebzig Jahre spiter, der "die jeweilige Modali-
tdt der gemeinschafilichen Aufgabenbewiitigung angesichts vorgegebener Ziele
und vorhandener Ressourcen" als die "Kultur" einer Schule bezeichnete (Fend
1986). Obwohl die Fend'sche Beschreibung jiinger ist. mochte ich den Gaudig-
schen Begriff des "Gesamtgeistes” favorisieren. Einerseits aus historischen
Griinden, andererseits, weil der Kulturbegriff mittlerweile vielseitig und in vie-
len Zusammenhzngen verwendet wurde und somit weitgehend verbraucht ist.

8.5.5 Die Erweiterung der Vorstellungen von Hugo Gaudig

Hugo Gaudig hatte bei seinen Uberlegungen ausschlieSlich das Lehrpersonal
der Schule im Auge. Dies war in der damaligen Zeit ein wegweisender Entwurf,
weil bis fast in die Neuzeit, Lehrkrifte als Individualisten (isolierte Einzelkamp-
fer) fungierten, die dem Fach, dem Curriculum und der Klasse verpflichtet wa-
ren. aber nicht dem System Schule. Insofern sind die Vorstellungen von Gaudig

auch heute akuwell. seitdem man von "Schule als Handlungseinheit" spricht (vgl.
Fend 1986).

Wir wissen jedoch heute. dass die Idee vom Gesamtgeist einer Schule nicht
nur das Lehrpersonal und die Schulleitung umfassen darf, sondem breiter ange-
legt sein muss. Deshalb ist sie zu erweitern. So wiirde in Schulen mit einem Ge-
samigeist moderner Pragung nicht nur das Personal einbezogen, das Unterricht
in der Klasse eneilt, sondern alle. die unmittelbar mit der Schule als System zu
wn haben. Dies sind beispielsweise die Fachlehrer. die nur einige Stunden an
der Schule unterrichten, dies sind die Mitglieder des Sekretariats, dies ist die
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Hausverwaliung, ja in Teilen sogar das fest angestellte Reinigungspersonal in
der Schule. Alle diese Personen sollten sich mit "ihrer” Schule identitizieren
konnen. Das heiBt, zumindest das Sekretariat und die Fachliehrkriifte sind in der
Regel iiber Vorhaben, Probleme und Erfolge der Schule regelmafig zu infor-
mieren. moglicherweise auch in bestimmte Entscheidungen mit einzubeziehen.
So konnen beispielsweise Fachlehrer, die auch an anderen Schulen unterrichten,
Erfahrungen von dort mit einbringen, seien sie positiver oder negativer Natur,
so kénnte das Personal im Sekretariat Vorschldge im Hinblick auf die Administ-
ration und Organisation der Schule vorbringen und es kénnte das Hauspersonal
auf bestimmte Beobachtungen und Erfahrungen hinweisen, die fiir die Schullei-
tung relevant sind. Auf jeden Fall miisste ein Verhiltnis gegenseitigen Verirau-
ens und einer gemeinsamen Zielstellung erkennbar werden. Auch Sekretidrinnen
und Hausverwalter michten stolz auf ihre Schute sein und dazu beitragen, dass
sie ein gutes Renommee in der Offentlichkeit hat.

Meist schreiten Chefs von Organisationen stolz und stumm an dem Personal
vorbei. das tdglich die Schule reinigt und pflegt. Diese Schweigsamkeit und
Unhéflichkeit widerspricht nicht nur der Pramisse der Anerkennung, sie kann
sich auch ungiinstig auswirken, in dem dieses Personal, das in der sozialen Um-
gebung verwurzelt ist, ungiinstige Aussagen iiber die Schule macht. Durch das
Gefiihl, stindig iibergangen und ignoriert zu werden, kann sich eine gleichgiilti-
ge. bis aggressive Stimmung gegeniiber dem Schulleitungspersonal. wie der
Schule als Ganzem, entwickeln. Es kénnen oft peinliche eder unangenehme
Dinge, die in der Schule passiert sind, weitergegeben und verbreitet werden,
wihrend positive Ereignisse unterdriickt werden. Es kann oft hilfreicher sein.
einer altbewihrten Reinigungskraft zum 50. oder 60. Geburistag eine Belobi-
gung auszusprechen und einen Blumenstrau3 zu iiberreichen als einer beliebi-
gen Lehrkraft, obwohl auch diese Unterlassung ungiinstig wire.

Um dies allgemein zu formulieren: Zum System Schule gehoren nicht nur
Schiiler, Lehrkrafte und Schulleitung, sondern alle diejenigen, die mit der Schu-
le in irgendeiner Weise zu tun haben und einen Einfluss auf das soziale Mitein-
ander. auf technische Belange, Organisation. Hygiene und Sauberkeit haben. so
dass nicht nur gegenseitige Tolerierung und gutes Einvernehmen besteht. son-
dern ein Gesamtgeist. der all die Menschen umfasst, die bei der Verwirklichung

der Zielstellung von Schule in irgendeiner Weise mittelbar oder unmittelbar
mitwirken.

. Wie wir namlich bereits gesehen haben. hingt die Reputation einer Organisa-
tion ?un_:h d?von ab, wie die Mitglieder des Systems iiber diese Organisation in
der Offentlichkeit und untereinander sprechen, ob sie sich dieser Organisation

ve.rpﬂichlet fihlen und versuchen Schaden von ihr abzuwenden und Erfoige pu-
blik zu machen,
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Dieser Aspekt ist nicht nur bedeutsam fiir die Reputation der Schule nach au-
Ben, sondern auch im Hinblick auf die Berufszufriedenheit und Motivation nach
innen. Die Lehrkraft, die vom Hauspersonal, bzw. dem Reinigungspersonal und
Hilfsdiensten freundlich begriift wird, geht mit einer anderen Stimmung in die
Klasse, als jemand, der beim Durchschreiten des Schulganges oder beim Eintritt
in das Schulhaus unfreundliche, teilnahmslose oder giftige Blicke erntet. Denn
sowohl gute Laune als auch Miesepetrigkeit kinnen ansteckend sein. Das zent-
rale padagogische Ziel der gegenseitigen Anerkennung ist folglich nicht nur auf
Schiilerinnen und Schiiler, auf Eltern und Lehrkrifie zu iibertragen, sondern in
gleicher Weise auf die Menschen, die in der Schule arbeiten.

Ahnlich sollte es auch sein, wenn die Schule Besucher hat, seien es Vorge-
setzte, seien es Kollegen, seien es Vertreter der Elternschaft, der Stadt oder
Gemeinde sowie auch der Presse oder anderer Medien. Ein Ziel sollte jeweils
sein, dass diejenigen, die die Schule wieder verlassen, das Gefiihl eines gut
funktionierenden und abgestimmien Systems haben, in dem der einzelne ge-
schitzt und anerkannt wird, weil die Ziele schulischer Erzichung in der Alltags-
praxis Gilltigkett haben. Dies gilt auch fiir Vertreter von Lernmitteln oder von
Verlagen, die oft zeitraubende Gespriiche wiinschen. Auch hier ist darauf zu
achten, dass einerseits die Arbeit der Schule, insbesondere die der Schulleitung,
nicht zusitzlich belastet wird, auf der anderen Seite sollte aber auch darauf ge-
achtet werden, dass sich dieses Personal, das von Schuie zu Schule geht, und oft
einmai eine Art stille, konspirative Post zwischen einzelnen Schulen darstellt,
einen Eindruck von der Professionalitit der Organisation der Schule und vom
gegenseitigen Respekt erfihrt. Dabei miissen die Erfolge der Schule und ihre
Stiirken keineswegs schamhaft verschwiegen werden, sondern durchaus in einer

unaufdringlichen Weise mitgeteilt werden, denn Trommeln gehdrt nun mal
heutzutage zum Geschift.

8.5.6 Schiterschaft und Gesamtgeist

Schule hat eine einzige Legitimation: die Schiilerinnen und Schiiler. Nur sie lie-
fern die Existenzberechtigung fiir Schulhiuser, Lehrpline, Lehrpersonal, Schul-
verwaltung, einschlagige Wissenschaft — und dieses Buch. Kimen in Zukunft
Kinder fertig auf die Welt, wire also Wissen und Konuen vererbbar oder konnte

man es medikamentos oder gehirnchirurgisch iibermitteln, wiren alle diese Be-
rufe, Institutionen und Bemiihungen iiberfliissig.

Wenn aber Schiferinnen und Schiiler die einzige Legitimation von Schule
darstellen, so ist auch ihrer Entwicklung, ihrer Betreuung, ihrem Lernen Priori-
1t zuzugestehen. Schulleiterinnen und Schulleiter sollten sich noch vor amtli-
chen Bestimmungen, Vorgesetzien, Elternerwartungen und anderen Erwartun-
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gen der Systemumwelt vor allen Dingen den Schillerinnen und Schiilern ver-
pflichtet fiihlen. Nach Schiilerinnen und Schiilem ist alles andere sekundar. so
wichtig es auch sonst sein mag. Deshalb ist es fiir Schulleiterinnen und Schul-
leiter konsequent, nicht nur fiir die Organisation von Schule, die Kooperation
der Systemmitglieder. fiir einen pidagogischen Gesamtgeist der Lehrerschaft
Sorge zu tragen, sondem in ihre Uberlegungen stets Schiilerinnen und Schiiler
mit einzubeziehen. Die Beteiligung von Schiilerinnen und Schiilern bei der Or-
ganisation schulischen Lebens darf nicht als zusitzliche Last. sondern sollte als
ein Gewinn fiir die Qualitit schulischer Arbeit angesehen werden. Viele in
Schulleitungen sind iiberrascht, welchen Elan, welche Ideen und welches Enga-
gement die jiingsten Mitglieder des Systems Schule entwickeln kdnnen. Ein
Schatz, der in vielen Schulen nicht gehoben wird, weil amtliche Bestimmungen,
der Druck der Lehrplidne, Zeitmangel dies nicht zu erlauben scheinen. Vorbild-
lich sind in dieser Hinsicht preisgekronte Schulen wie auch die meisten Schulen
in privater Triagerschaft (wie z,B. die Landerziehungsheime etc.).

Was ist zu tun? Hilfreich ist in jedem Fall der unmittelbare Kontakt mit einer
moglichst groBen Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern, sei es in kleinen
Schulen mit vielen einzelnen Schiilerinnen und Schiilern wie in groBeren oder
groBen vor allem iiber die Klassensprecher oder die Schiilermitverwaltung
(SMYV). Der regeimiBige Gedankenaustausch mit Schiilerinnen und Schiilern,
die Entgegennahme threr Erfahrungen und Einschitzungen wie auch deren In-
formation durch die Schulleitung iiber anstehende Entwicklungen, Verinderun-
gen und Innovationen der Schule sind ohne Zweifel fiir den Gesamtgeist von
Schule hilfreich und notwendig, wenn man die Zieltitigkeit von Schule, Erzie-
hung und Unterricht. und die Wichtigkeit der einzelnen Person ins Auge fasst.
Die Einbeziehung von Schiilerinnen und Schillern bereits im Grundschulalter
sehen wir im abschlicBenden Beispiel dieses Buches.

Mit ansteigendem Alter kénnen Schiilerinnen und Schiilern zusitzliche Auf-
gaben angeboten und iibertragen werden, beispielsweise Planung, Organisation
und Durchfihrung von sportlichen Turnieren, Diskoveranstaltungen in der
Oberstufe, Teilnahme am StraBenfest oder Weihnachtsmarkt oder Ubernahme
von Ordnungsdicnsten, Mitwirkung bei der Planung und Durchfithrung der Aus-
gestaltung von Klassenrdumen und von Schulhiusern, Anhérung und Mitwir-
kung in den Gremien der Schule. insbesondere der Schulkonferenz. So gibt es
im Gymnasium St. Anna (bei Augsburg) Arbeitskreise wie AK Hobby: "Schu-
le”, AK Schiilercafé, AK griine Pause, AK Tutoren, AK Erstellung einer Schii-
lerzeitung, um nur einige Beispiele zu nennen. Die Geschwister-Scholl-Schule
in Tiibingen ¢twa hat regelmiBige Treffen der Schiller in Schiilercafés, es
finden SMV-Vollversammlungen statt, in denen die Klassensprecher berichten.

dltere Schiiler kitmmern sich um jiingere (Paten), sie veranstalten eine AIDS-
Benefiz-Gala (Ergebnis: 2000 €).
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Um es zusammenzufassen: Es sind sehr vielfiltige Aktivititen moglich. die
Schiilerinnen und Schiiler in die Abldufe und Schwerpunkte von Schule mit
cinbeziehen. Das Ziel ist ein offener vertrauensvoller Kontakt zwischen
Schulleitung, Lehrerschaft und Schiilerschaft, so dass sich die Schiiler mit ihrer
Schule identifizieren und gemeinsam mit den Lehrkriften, der Schulleitung und
dem iibrigen Personal den Gesamtgeist der Schule prigen im Sinne einer
optimistischen, leistungsbezogenen Kooperation im Geiste gegenseitiger
Anerkennung und Unterstiitzung (vgl. auch Burkard/Eikenbusch/Ekholm 2003).

Der "Gesamtgeist" einer Schule. der die Stirken und Schwichen einzelner
Systemmitglieder beriicksichtigend doch eine kiare padagogische Zielorientie-
rung aufweist, durch Ubersummation (das Ganze ist mehr als die Summe der
Einzelnen) ein Zusammengehorigkeitsgefiihl erzeugt und so in gemeinsamer
Verantwortung und Uberzeugung agiert, scheint ein lohnenswertes Ziel. Und
wenn dieser "Gesamtgeist” durch einsichtige Ideen, Engagement, gegenseitige
Anerkennung und Unterstiitzung befliigelt wird, konnen Schul- und Unter-
richtsentwicklung erfolgreich stattfinden und Schule kann, als Modell dafiir,
wozu sie erzieht, fungieren — im Interesse der Schiilerinnen und Schiiler. Ein
"Geist” des Vertrauens, der Zuversicht, des Stolzes auf gute Leistungen von
Schiilern und Lehrkriften — all dies gebiindelt zu einem "Gesamtgeist” diirfte
das Nonplusultra der Arbeit jeder Schulleitung sein.

Zu differenzieren wiren die Ebenen des "Gesamtgeistes" bzw. der Schulkul-
tur in Anlehnung an Schein. Edgar Schein, Professor an der Sloan School of
Management in Cambridge/Massachusetts, unterscheidet drei Ebenen (vgl
Rudzio 2003): Die erste umfasst die sogenannten Prdmissen — Grundiiberzeu-
gungen, die nicht mehr bewusst hinterfragt werden. Die zweite Ebene ist die der
"bekundeten Werte", zu der etwa Fithrungsgrundsiize gehdren, auf die man sich
explizit beruft. Und schlieBlich gibt es die Ebene der Artefakte, die alle sichtba-
ren Strukturen, Prozesse oder Umgangsformen beinhaltet. Nur wenn man diese
Primissen, Werte und Artefakte sorgfiltig betrachtet, kann man die Kultur einer

Institution oder den Gesamtgeist einer Schule in unserem Zusammenhang ver-
stehen,

In unserem Falle wire die erste Ebene die Ebene der Frage nach der Schule
als Mode!l daflir, wozu sie erzieht, also die Ziele der Miindigkeit, der Selbst-
sudndigkeit und der Anerkennung wie der Kooperation einschlieBend. Die "be-

kyndeten Werte" entsprachen den Fithrungsgrundsitzen. Die Artefakte wiren
die kommunikative Alltagspraxis der Schule.
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8.6 Organisationspadagogische Fiihrungsprinzipien

Aus diesen Uberlegungen entspringen folgende organisationspadagogische Fiih-
rungsprinzipien (vgl. auch Rosenbusch 1997).

8.6.1 Organisationspadagogische Perspektivenjustierung

Verstanden wird darunter eine Ausrichtung der organisatorischen MaBnahmen
nach der Uberlegung. inwieweit sie die pidagogische Zieitdtigkeit von Schulen,
ndmlich Unterrichten und Erziehen positiv oder negativ beeinflussen. Padagogi-
sche Zielstellungen sollten einen Primat vor Verwaltungsaspekten haben, wo
immer méglich. Auch notwendige rein administrative Akte beriihren hiufig die
pidagogische Zieltitigkeit direkt oder indirekt (indem sie z.B. Lehrkrifien Zeit
stehlen).

8.6.2 Logik des Vertrauens zu sich und zu anderen

Gemeint ist eine Halung, die sich nicht durch Misstrauen und Selbstzweifel
auszeichnet, sondern Vertrauen zu sich selbst und zu anderen in den Vorder-
grund riickt. Dadurch unterscheidet sie sich von der bisherigen Misstrauens-
und Fehlerorientierung in den meisten Schulen, die dem Scientific Management
von Taylor (1911) in der Wirtschaft dhnelt. wo man versuchte, in den ersten
Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts in Industrieunternehmen optimale Leistungen
durch mdglichst detaillierte Vorschriften. Kontrollen. Messungen und Verglei-

che zu erreichen. ein Verfahren, das besonders bei anspruchsvolleren Titigkei-
ten nicht erfolgreich war.

Besser ist eine Logik, die Vertrauen in die Fihigkeiten und Verantwortlich-
keiten des Anderen setzt und den Mut zu selbstverantwortlichem eigenen Han-
deln hervorruft. Konkret bedeutet dies, dass auch vom notwendigen Prinzip der
Delegation von Aufgaben hinreichend Gebrauch gemacht wird, und zwar nicht
primir als Arbeitsentlastung, sondem als Teilung der Verantwortlichkeit. Das
heiBt allerdings auch, dass Missstinde und Fehlentwicklungen von allen Betei-

ligten klar und offen angesprochen werden und vereinbarte Stichprobenkontrol-
len stattfinden.

Reinhard Sprenger bringt die Situation des Fehlens von Vertrauen prégnant
auf den Punkt. Er meint, es sei alles wie verhext, wenn es an Vertrauen fehle.
Dic Beziehung zwischen Personen, die kein Vertrauen zueinander hitten, wire
gleichsam wie ein Minus vor der Klammer. "Alles verkehrt sich ins Gegenteil.
Auch ihre hochherzigste Geste steht dann im Verdacht, Schlimmes im Schilde

110



Piadagogische Fiihrung durch Schulleitung

zu filhren. Alle Initiativen und Bemiihungen. die Bezichung zwischen Schullei-
tung und Kolleginnen/ Kollegen positiv zu gestalten, werden dann als besonders
raffinierte Formen der Manipulation aufgefasst. Nichts kann dann mehr wirken,
keine MaBnahme mehr greifen. Eigentlich kann man die Zusammenarbeit dann
nur noch beenden.” (Sprenger 2003)

Freilich, darauf weist Sprenger auch hin, ist es einfacher fiir Lehrkrifte, einer
Person, ndmlich der Fithrungskraft zu vertrauen, umgekehrt muss jedoch die
Fiohrungskraft mehreren, oft sogar zahlreichen Mitarbeitern vertrauen. Dies ist
zwar schwieriger, doch auch zwangsliufig, denn eine Schulleiterin, die selbst in
cinem oder zwei naturwissenschafilichen Fachern ausgebildet ist, muss darauf
vertrauen. dass die Mitarbeiter (Lehrkrifte. die andere Ficher unterrichten, bei-
spielsweise Fremndsprachen, die die Schulleiterin nicht beherrscht) fachgemaf
und erfolgreich lehren.

Dass das Prinzip Logik des Vertrauens mit der Betonung der Selbstverant-
wortung eine Rolle spielt, zeigt sich nicht nur in der Schule, sondern auch in der
Industrie. Ein verantwortlicher Wirtschafismanager berichtet: "Als 1989 die
Mauer fiel, wurde das Fernsprechnetz in den neuen Bundeslindern erneuert. Ich
war im operativen Management mafigeblich daran beteiligt. Aus heutiger Sicht
waren es unvorstellbare Zustinde: Die Familien hatten oft mehr als 10 oder 15
Jahre auf einen Telefonanschluss gewartet — trotz Beziehungen und 'Handgeld'.
Mit engagierten Kriften wurde in den neuen Bundeslindern in kiirzester Zeit
das modernste Kommunikationsnetz der Welt erstellt. Woher nahmen die Mit-
arbeiter die Energie? Ganz sicher nicht von duferen Anreizen wie Pramien und
Incentives. Damit ldsst sich ndmtich nur ein Strohfeuer entfachen. Es war das
Prinzip 'Selbstverantwortung'. das sie befliigelte. Es waren Freirdume zur Im-
provisation. Die Mitarbeiter merkten, dass man ihnen viel zutraut, und sie sa-
hen, dass sie etwas bewegt hatten. Sie 'erlebten’ ihre Arbeit hautnah und unmit-
telbar. Das, was sie taten oder veranlassten, mussten sie auch selbst verantwor-
ten. Kontrolle war kaum méglich, aber auch nicht nétig. Man hatte etwas
Besseres: Vertrauen! Auf das Wichtigste beschrinkt, ist Kontrolle nicht
schlecht, aber Vertrauen ist bei weitem besser und effizienter." (Liitz 2000)

An diesem Bespiel zeigt sich deutlich, wie wir es auch aus mustergiiltigen
Schulen kennen, dass klare Zielvorstellungen, die im Konsens getroffen worden
sind, die Herausforderung der anspruchsvollen Aufgabe, die Moglichkeit der
Selbstuitigkeit und Selbstverantwortung wie auch das Gefiihl der Gemeinsam-
keit derartige Ergebnisse erméglichen. Dazu kommt, dass durch den Wegfall
einer engmaschigen und misstrauischen Kontrolle Krifte freigesetzt worden
sind, die iiber das NormalmaB weit hinausgehen. Vielleicht spiclte dabei auch
noch das Gefiihl eine Rolle, die Uberlegenheit westlicher Technik und Kompe-
tenz zu zeigen, doch dirfte dies nach Angaben des Autors wohl keine groBe
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Bedeutung gehabt haben. Der Stolz auf das Erreichte, Genugtuung tber den
Vertrauensvorschuss und die Sichtbarkeit der Ergebnisse mogen entscheidend
gewesen sein.

Eine iiberaus hilfreiche Grundlage fiir gemeinsame Reformiiberlegungen bie-

tet der Coverdale-Zielkreis. Die daraus entspringenden Kldrungen liefern die
Vorgabe fiir vertrauensvolle Zusammenarbeit.

Der Zielkreis © Coverdale

Sinn/Zweck Adressaten

—

Wozu tun Fiir wen

wir das? tun wir das?

(ua)
G

Was soll in der zur Woran messen

Verfligung stehen- wir das Ergebnis?
den Zeit erreicht

werden?

Endergebnis Erfolgskriterien

{aus: Smolka 2000)
Abbildung 2: Der Coverdale Zielkreis nach Liitz

Er beginnt mit der Frage nach dem Sinn und Zweck einer Titigkeit, nimlich:
Wozu wn wir das? Dann schlieBt sich die Frage nach den Adressaten an: Fiir
wen tun wir das? Die nichste Frage ist: Was soll in der zur Verfligung stehen-
den Zeit erreicht werden? Und am Ende wird gefragt: Woran messen wir das
Ergebnis letztendlich. und was sind die Erfolgskriterien?

Dieser Coverdale-Zyklus ist besonders deswegen wichtig, weil ein wichtiges
Bewusstsein dafiir geschaffen wird, was eigentlich der Zweck des Tuns ist
nimlich in unserem Fall nicht nur den Lehrplan abzuarbeiten, sondern jungf.:
Menschen zu unterstiitzen, sich in der Welt, in die sie hineingesteilt worden
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sind, zu orientieren und notwendige Kompetenzen zu erwerben, um ihr Leben
sinnvoll und erfiillend zu gestalten.

Wichtig ist auch der zweite Aspekt, die Frage nach den Adressaten: Fiir wen
tun wir das? Tun wir das zum héheren Ruhm der Schulleiterin oder des Schul-
leiters, um bei Vorgesetzten Ansehen zu erwerben, oder tun wir das als eine
notwendige pidagogische und gesellschaftspolitische Aufgabe, indem wir die
Welt von morgen als eine humane friedliche mit vorbereiten, im Interesse der
uns anvertrauten Kinder und Jugendlichen?

Die weiteren Aspekte zielen nach den Erfolgskriterien und nach den klaren
Aufgaben, die in einer bestimmten Zeit zu erreichen sind. Dies fithrt zu vertrau-
ensbildender Planungsklarheit, sowohl bei Gruppen. also in der ganzen Schule,
als auch bei Einzelnen. z.B. den Klassenlehrem. Diese Aspekte sind nicht nur

im normalen Unterricht wichtig, sondern auch in besonderer Weise bei Schulre-
formprojekten.

8.6.3 Motivation durch Kooperation

Damit ist gemeint, dass durch praktizierte Kooperation — also das interaktive
Miteinander — durch gleiche Zielvorsteliungen wie durch gruppendynamische
Aspekte Motivation entstehen kann. Durch persénliche Wertschitzung, durch
das Entdecken von gemeinsamen Interessen oder Erginzungsmdglichkeiten
kann sich ein starker Antrieb fiir die Arbeit an der Schule ergeben. (Ein uner-
reichtes Musterbeispiel der Anwendung dieses Prinzips wurde in der Arbeit des
Durham Board geliefert; vgl. Durham Board for Education 1996.) Auch in den
bekannten Konstanzer Schulforschungen zeigte sich die Bedeutung kollegialer
Zusammenarbeit, indem viel und wenig kooperierende Lehrer und Lehrerinnen
gegeniibergestelit und hinsichtlich einiger schulischer Binnenverhiltnisse ver-
glichen wurden. Die Ergebnismuster waren klar: "Viele kooperierende Leh-
rer/innen beschrieben weit weniger Alltagsprobleme, berichteten von einem
groBeren padagogischen Konsens, erlebten einen groBeren Zusammenhalt im
Kollegenkreis, sahen das arbeitsorganisatorische Funktionieren der Schule bes-

ser geltst und wiesen dem Schulleiter ein besseres Managementverhalten zu."
(Steffens 1991)

Die groBten Unterschiede zwischen den viel und wenig kooperierender Leh-
rern und Lehrerinnen zeigten sich bei der emotionalen Verstindigung zwischen
den Kollegen: "Je intensiver das gegenseitige Verstindnis, die gegenseitige
H_ilfsbereitschaft und personliche Nihe erlebt wurde, desto haufiger wurde von
einer ausgeprégten Zusammenarbeit in Kollegien berichtet.” (Steffens 1991)
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Diese Ergebnisse sind plausibel, denn wie wir wissen, entsteht Motivation
vor allem auch durch Kooperation (vgl. Liebel 1991), d.h. dass durch gemein-
same Aktivititen ein hoheres Engagement zu erwarten ist als durch isolierte
Einzelaktivititen, die noch dazu sehr unterschiedlich und widerspriichlich sein
konnen, so dass dadurch ein enormer Zeitverlust fiir den Abgleich und die Kon-
sensbildung entsteht.

Die Vorteile kooperativen Handelns kénnen bestehen

im Fehlerausgleich;

in der Addition von Kompetenzen;

in der Erhéhung der Gruppenkohision;

meist in einer Arbeitszeitersparnis (bei Beachtung von Regeln);

in einer Konsensbildung, die Ziele gemeinsam angehen ldsst und gefun-
dene Ergebnisse akzeptiert und

allgemein in einer gruppendynamisch bedingt héheren Motivation etc.

Freilich sind diese Aspekte idealtypisch zu sehen und es ist nicht in jedem
Fall mit Erfolg zu rechnen, besonders wenn Kooperation von den Betrotfenen
oder zumindest einem Teil abgelehnt wird. Das heiBt also, dass der Sinn der
Kooperation, die Vorteile kooperativen Arbeitens und der personliche Gewinn
bei produktiver Kooperation erst hervorgehoben und verdeutlicht werden miis-
sen, um zum Ziel zu kommen. Denn wie Steffen (a.a.0.) darstelit, gibt es auch
Hemmnisse in der Zusammenarbeit mit Kollegen, nimlich

® in der orgamsatorischen Anordnung und in den Ablaufmustern von
Schule,

® in der Eigentiimlichkeit erzicherischer Verhilinisse (besonders in der
dyadischen Vorstellung von Erziehung, H.R.),

°

in den daraus resultierenden subjektiven Verarbeitungs- und Bewilti-
gungsmodalititen des einzelnen Lehrers bzw. des Kollegiums.

Schule ist offenbar so konstruiert, dass sie ohne engere Kommunikation und
Kooperation existieren kann. Auch Konferenzen kénnten ritualisiert, formal,
nur pro forma, inhaltsleer und ohne innere Beteiligung der Lehrkrifte stattfin-
den oder auch ausfallen. Kooperation ist ein freiwilliger Akt von Lehrem. sie

kann nicht eingeklagt werden, d.h. es muss auch Konsens fiir Kooperation her-
gestellt werden.

Kooperation bedeutet allerdings nicht, sich einfach nur zusammenzusetzen
und gemeinsam ohne klares Ziel und ohne Regeln zu diskutieren. Sie bedeutet
auch nicht, dass Vorgesetzte keine Entscheidungsspielriume mehr besitzen. Al-
lerdings entscheidet der Vorgesetzte nicht allein, seine Zustimmung ist zwar
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erforderlich, aber er entscheidet im Konsens, er bindet seine Enischeidung an
die Zustimmung der iibrigen Beteiligten. Wenn keine Einigung erzielt wird,
werden neue Moglichkeiten gesuchi, ein Vorgehen. das nach Kénig (1991) in
der Praxis weitaus unproblematischer und besser verlduft, als manche Theoreti-
ker meinen.

Kooperation bedeutet aber auch nicht endloses Hin- und Herreden, Koopera-
tion ist ein streng regelgeleitetes Verfahren, z.B. mit der Regel, Losungsvor-
schlage an der Tafel oder einer Flipchart aufzuschreiben, um Wiederholungen
auszuschlieBen. Kooperation fordert, dass Moderatoren das Gesprich strukturie-
ren und auf Einhaltung der Regeln achten.

Kooperation ist nach Konig eine Systemeigenschaft. Ein System ist definiert
durch die Elemente, die Relationen zwischen den Elementen und bei einem so-
zialen System sind die Elemente die Personen (z.B. eine Kollegin). Relationen
zwischen den Elementen sind bestimmt durch die Verhaltensweisen der Perso-
nen (manche kdnnen vielleicht einfach nicht miteinander arbeiten). So ergibt
sich der Erfolg einer Kooperation

® aus ihren Einstellungen, Empfindungen und Gedanken (aus dem, was sie
von Kooperation halten),
aus ihren Verhaltensweisen (wie sie miteinander diskutieren),

aus den offiziellen oder inoffiziellen Regeln, die das soziale System
Schule bestimmen.

So kann Kooperation oder die Etablierung von Kooperation die Verdnderung
der einzelnen Elemente (der einzelnen Personen) bedeuten, sie kann zum Ler-

nen neuer Verhaltensweisen fithren und sie kann die Ab#nderung von Regeln
bedeuten.

8.6.4 Schatzsuche statt Defizitfahndung

Der Slogan "Schatzsuche statt Defizitfahndung" (Rosenbusch 1995, 1997) ist
mittlerweile ein vielzitiertes Motto geworden. Es meint nichts anderes als eine
Abkehr von alten, eher biirokratischen Vorstellungen, nach denen Vorgesetzte
Untergebenen mit Misstrauen und Vorsicht begegnen, primir Fehler suchen und
u e_liminie;ren versuchen, also bei Defiziten ansetzen, um Verbesserungen zu
erreichen.”” Ein genuin pidagogisches Verfahren wiirde vom Positiven ausge-

i \'ogelsar_lg lieferte das einprigsame Bonmot "Was ist der Unterschied zwischen einem
Schulrat und einem Hahn? Der Hahn sucht in einem Haufen Mist nach einem Korn, der Schul-
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hen. Neuartige Untemichtsverfahren, gute Kooperationsmdglichkeiten mit El-
tern, mit der Wissenschaft, der Wirtschaft sollen entdeckt und gefordert werden.
In Wirklichkeit ist jede Schule auch eine "Schatzinsel”, auf der nicht nur Arben
und Probleme warten, sondem vielfiltige "Schitze™ zu entdecken und zu for-
demn sind. Beispiele sind besondere Fahigkeiten, Interessen und Kompetenzen
bei Schiilern (in Sport, Kunst, Sprache, IT etc.).

Bei einem Hospitationsbesuch in einer der schwierigsten Hauptschuien
Niirnbergs (70% Schiiler nichtdeutscher Muttersprache) erlebten die Studieren-
den und ich mit Erstaunen, welche sprachlichen und literarischen Leistungen
die Schiiler zustande brachten, Schitze, die in vielen anderen Schulen nicht ent-
deckt wurden. Doch auch unter den Lehrkriften finden sich Schitze, seien sie
methodischer oder fachlich-wissenschaftlicher Art, seien es kiinstlerische her-
ausragende Fahigkeiten oder Organisationstalente. Zu nennen sind auch ange-
hende Fihrungskrifie. lm Sinne der Personalentwicklung kénnen hervorragen-
de junge Kolleginnen und Kollegen herausgesucht und allmihlich fir Fih-
rungsaufgaben qualifiziert werden.

Dass dieses Vorgehen der Schatzsuche nicht nur pidagogisch legitimiert.
sondern auch erfolgreich ist. zeigen unter anderem auch psychotherapeutische
Verfahren, die sich auf das Positive ausrichten und eher "l8sungsorientiertes”
als “problemorientiertes” Vorgehen empfehlen (vgl. Walter/Peller 1992).

Statt das Selbstwertgefiihl durch mikelnde Kritik zu beschidigen, wird eher
Mut gemacht und Zuversicht verbreitet. Andemfalls konnen durch Misstrauen
und uiberfliissige Kontrotle bei den Betroffenen Zweifel an den eigenen Fahig-
keiten entstehen, wie Riickgang von Motivation und Entscheidungsfrende. Da-
durch sinkt die Leistung, und Druck und Uberwachung erhdhen sich weiter
(Set-up-to-fail-Syndrom; vgl. Manzoni/Barsoux 2002). Die Autoren, die 50

Chef-Mitarbeiter Paare fiir mehrere Wochen intensiv beobachtet und befragt
hatten, empfehlen

® zu Beginn einer Arbeitsbeziehung intensives Kiimmern um jeden Unter-
gebenen, wobei Priorititen und Leistungskriterien klar werden,

®  schrittweises Zuriickzichen und Hinterfragen der eigenen Bewertungen.
Untersuchen von Leistungsschwichen,

°

Schaffen einer offenen und vertrauensvollen Atmosphire, in der gegen-
seitige Kritik méglich ist (zit. in Schifer 2003).

rat in eir‘u:m Haufen guter K8mer nach cinem Stick Mist." Das ist sicherlich uberholt, zeigt
ledoch die Tendenz. .
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8.6.5 Kollegialitat trotz Hierarchie

"Kollegialitit trotz Hierarchie" (Resenbusch 1994a) bezieht sich auf Formen
des Umgangs Einzelner innerhalb des Kollegiums mit Vorgesetzten. Strukturell
gesehen, herrscht sowoh! innerbalb als auch auBerhalb der Schule (in der Schul-
verwaltung) eine Hierarchie mit Vorgesetzten und Untergebenen, ein Schullei-
ter ist Vorgesetzter einer Lehrerin und eine Dezernentin die Vorgesetzte eines
Schulleiters. Dieses hierarchische Vorgesetzten-Untergebenen-Verhiltnis hat in
Deutschland nicht nur seit der Kaiserzeit eine feste Tradition, wie sie in der So-
ziologie durch Max Weber dargestelit wurde. In der speziellen komplexen Hie-
rarchie der Schule miissen wir neu {iberlegen. Zwar sind die gegenseitigen Ver-
antwortlichkeiten zu respektieren, doch sollte die kollegiale Verpflichtung auf

gemeinsame Ziele einschlieBlich der gegenseitigen personlichen und fachlichen
Wertschdtzung dominieren.

Es handelt sich bei Lehrkriften um professionalisiertes Personal, das die glei-
che vollakademische Ausbildung aufweist wie seine Vorgesetzten — von der

jingsten Referendarin bzw. Lehramtsanwiirterin bis zum Leiter der Schule und
des Schulamts.

Kollegiale Kommunikationspraxis heiBt praktisch ausgedriickt: nicht ein
Vorgesetzter spricht mit einem Untergebenen, sondern ein Fachmann fiir Schul-
flihrung mit einem Fachmann fiir beispielsweise Geographieunterricht. Es geht
um eine Form der persdnlichen und fachlichen Anerkennung, in Wirklichkeit
um nichts anderes als um die “selbstlose"” Biindelung der jeweiligen Kompeten-
zen und Moglichkeiten im Dienste der Zieltdtigkeit von Schule: Erziehung und
Unterriche. Dies ist im Sinne pidagogischer Zielvorstellungen auch fruchtbar,
weil hierarchische Schranken, Empfindlichkeiten, Blockaden wegfallen und da-

durch die gemeinsame Sache in den Mittelpunkt treten kann und damit raschere
und fachlich bessere Lésungen zu erwarten sind.

8.6.6 Resumé

Wenn \_Nir zusammenfassen, so sehen wir im Hinblick auf die formalen Erzie-
hungsziele von Schule sowie im Hinblick auf moderne organisationspsycholo-
gische F'l‘ihrungstheorien in padagogischer Fithrung, also Fithrung mit pidagogi-
schen Zielen und pidagogischen Mitteln, die zentrale Kategorie schulleitenden
Handelns. Freilich machen rasch zu entscheidende Alltagsanforderungen in der
Schule auch prizise Anweisungen und Regelungen durch Vorgesetzte notig.
Der mﬁglichsl reibungslose, zeitdkonomische Ablauf im Bereich des Schulma-
nagements ist ebenfalls ein Kennzeichen erfolgreicher pidagogischer Fiihrung,
da haufig durch umstindliche, iiberfliissige Verfahren Zeit fiir die eigentliche
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pidagogische Arbeit verloren geht. Doch sollten auch diese im groBeren pida-
gogischen Gesamtzusammenhang gesehen werden.

Insgesamt konnen wir — nach nationaler wie intenationaler Erfahrung (vgl.
OQECD 2001a) - davon ausgehen. dass die Beachtung dieser Fundamente pida-
gogischer Fihrungstitigkeit zu mehr Berufszufriedenheit bei Lehrkrifien und
damit mehr Engagement und Motivation flihrt, wie auch zu groBerer Qualitit

von Schulen — nicht nur im Hinblick auf formale, sondemn auch auf materiale
Bildungsziele.

8.7 Schulleitung und Schulentwicklung

Ein zentrales Problem der Schulreform und der Schulentwicklung besteht im oft
noch sehr spezifischen und traditionellen Selbstverstandnis von Lehrkréften. die
Schulleiterinnen und Schulleiter beachten missen. Empirisch sichtbar wurden
solche Reformblockaden oder -hindernisse bei Schulreformbemiihungen in Os-
terreich (Einfithrung von Qualitdtssicherungssystemen), die Herbert Altrichter
auf den Punkt bringt (vgl. Altrichter 2000), die sich haufig auch in ahnlichen
Projekten wieder finden und fast typisch sind. Im Gegensatz zu oft beschoni-

genden Berichten anderer Schulentwickler stellt Altrichter seine Erfahrungen in
groBler Klarheit und Offenheit dar.

In Interviews mit beteiligten Lehrkriften wurden folgende Problemstellen
deutlich:

1. Es bestand Reserviertheit, weil Evaluationsinformationen nach Meinung

der Lehrkrifie durch Vorgesetzte zu ihrem Nachieil verwendet werden

konnten.

2. Lehrkrifte sahen in den ReformmaBnahmen eine Entwertung ihrer bis-
herigen Arbeit und eine indirekte Kontrolle.

3. Es wurde der zusitzliche Arbeitsaufwand beklagt.

4. Es gab Widerstand gegen Versuche vorgesetzter Instanzen, in die auto-
nome Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern einzugreifen.

5. Es gab Vorbehalte gegeniiber Konzepten und Begriffen aus der Wirt-
schafl.

6.

Externe Berater wurden des Ofieren als arrogant empfunden.

Die ReformmaBnahmen bedeuteten fiir viele Lehrkrifte eine Verabschiedung
vom eingefahrenen Modell von Schule und von aligewohnten Regeln, in dem
sie vor allem fiir sich — also weitgehend isoliert — arbeiten. Die Steuerung der
inhaltlichen Qualitat stammte aus der Berufsausbildung und der Professionstra-

118



Pidagogische Fithrung durch Schulleitung

dition. Unterricht und Verwaltung (Schulleitung) hatten wenig inhaltliche Be-
riihrungspunkte. Deshalb riihrten die Widerstidnde

®  aus der Einschrinkung der individuellen Lehrerautonomie,

®  aus der Bedrohung des Prinzips der Gleichheit der Lehrkrifte,

® aus der groBen Einflussmoglichkeit der "schulischen Verwaltung” auf
die Unternichtsebene (VerstoBe gegen das Autonomie-Polarititsmuster
vgl. Lortie 1972},

® sowie aus dem Einsatz formeller und verbindlicher Kooperationsformen.

8.7.1 Reformschaden und Sattigungsgrenzen

Systemtheoretisch gesprochen wurden sowohl vorhandene subjektive Deutun-
gen, eingefahrene soziale Regeln wie Interaktionsstrukturen verletzt. ("Begriffe
aus der Wirtschaft sind mit dem pidagogischen Handein unvereinbar.”, "Nie-
mand darf sich in meinen Unterricht einmischen.” und "Schulische Verwaltung
kennt nicht die Probleme der Schule und soll sich deshalb zuriickhalten.”)

Die Aporie war: Neue Anspriiche wurden an Schulen herangetragen, ohne
dass alte aufgegeben wurden. Neue Praxis wurde gefordert, ohne dass ihr ent-
sprechende Ressourcen mitgegeben wurden. Eine neue "Kultur” soll entstehen,
wihrend die Rahmenbedingungen fiir die alte weiter in Kraft bleiben.

Erklarlich sind die Beobachtungen von Herbert Altrichter auch aus folgenden
Grimden: In vielen Fillen finden sich in Lehrerkollegien sogenannte "Reform-
schdden" und "Sartigungsgrenzen". Deutsche wie osterreichische Lehrkrifte
fihlen sich — trotz Halbtagsschule ~ beruflich stark beansprucht. Die Arbeit in
einer oft schwierigen Klasse, Korrekturarbeiten, Vorbereitungen einschlieBlich
Material- und Lehrmittelorganisation, Lehmachweise, Statistiken, Listenfiih-
rung beanspruchen ihre Arbeitskraft erheblich (vgl.  Arold/Schaar-
schmidt/Kieschke 2000). Dazu kommen Konferenzen, Absprachen, Fortbil-
dung, Vorbereitung von Exkursionen und Wandertagen, so dass die tigliche
Terminplanung meist knapp ausfillt und die notwendige, rekreative Freizeit oft
zu kur_z kommt. Deswegen sind Mehrbelastungen wenig geschitzt und zusitzli-
che Sitzungen, Konferenzen und Arbeitsgruppen gelten hiufig primir als Ent-
zug der eingeplanten Freizeit und der Verringerung der Zeit fiir den zweiten Ar-
beitsplatz deutscher Lehrer, den Schreibtisch in der Privatwohnung. Im geplan-
ten Verlaul' des Schulvormittags, in dem von einem Klingelzeichen zum
nachsten meist Klassen, Themen, Ficher, Riume verlassen werden miissen und
neue Themen. Schiller, Ficher etc. warten, ist in Halbtagsschulen wenig Raum
m_r Absprachen, Austausch, Besprechung mit Kollegen, Einzelschiilem, Schul-
leitung, technischem Personal. Das heiBt, ein deutscher Schulalltag ist meist eng
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reguliert und voll gepackt mit anspruchsvolien und genau bemessenen Heraus-
forderungen. Dies fiihrt dazu, dass sich nach dem letzten Klingelzeichen die
Klassenriume, Lehrerzimmer, die gesamten Schulhduser fast schlagartig leeren
und hochstens noch im Schulleiterzimmer ein einsamer Schulleiter arbeitet. Je-
de zusitzliche Stunde in der Schule wird daher meist mit Missvergniigen be-
trachtet, besonders, wenn die Modalitdten und Zielsetzungen nicht unmitieibar
einsichtig sind.

Ein weiterer Scheiternsgrund ist haufig, dass viele aufwendige Initiativen
gleichzeitig oder in kurzem Rhythmus aufeinander folgen oder angefangene
durch die Schulverwaltung als nicht mehr opportun dargestelit werden. Ein
klassisches Beispiel fiir Reformschiiden war die Einfihrung der Mengenlehre
im Mathematikunterricht der Grundschulen. Tausende von Lehrkriften hatten in
allen (alten) deutschen Bundesldndern sich darauf eingestellt und in zahllosen
Konferenzen, Arbeitsgruppen, Fortbildungsveranstaltungen oder im Selbststu-
dium sich diese neue Variante des Mathematikunterrichts eingeprigt — und be-
gonnen. das neue Wissen in den Klassen zu praktizieren — als plétzlich "amt-
lich" mitgeteilt wurde, dass offensichtlich eine falsche Vorstellung zu Grunde
lag. Damit war die Miihe umsonst. Ahnliche Beispiele lieBen sich bis in die
jiingste Zeit anfiihren. Sie haben alle eines gemeinsam: Sie rufen einen “"Re-

formschaden" hervor, der die iibliche Skepsis gegen Neuerungen vergrofiert und
fuir die weitere Motivation schadlich ist.

Oder: Man stelle sich das etwa 30-kopfige Kollegium einer norddeutschen
Grundschule vor, das voller Begeisterung in Dutzenden von Sitzungen iiber ein-
einhalb Jahre unter Einsatz aller denkbaren Varianten der Schulentwicklungs-
lechnologie wie Kartenabfragen, Moderation, Steuergruppen, Plenumssitzun-
gen, Blitzlichtern und was es alles gibt. die Neugestaltung des Lehrerzimmers
und des Schulhofs diskutierte (z.B. Pflaster oder Teer?). Eine skeptisch gewor-
dene Lehrerin meinte, das Problem hitte ein Architekt innerhalb eines Tages
eventuell besser Iosen konnen, so dass nur eine Abstimmung fir eine der vorge-
schlagenen Varianten notwendig gewesen wire. Freilich gab die Mehrzahl der
Lehrkrifte an. positiv sei es gewesen, dass man sich besser kennen gelemt habe.
Nun gibt es zwar den Slogan "Der Weg ist das Ziel", der auch fiir das beriihmte
"Hornberger SchieBen" gilltig ist, doch sollten Aufwand (man berechne die Leh-
rerstunden. die ein halbes Tausend iiberschritten) und Ertrag ein rationales
Gleichgewicht ergeben. Die skeptische Lehrerin meinte, dass in Zukunft ein
derartiges Projekt eher auf Ablehnung im Kollegium stoien wiirde. Eine S#tti-
gungsgrenze war erreicht, eventuell sogar {iberschritten.
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8.7.2 Das zentrale Motiv der Lehrkrafte

Wie wir aus Untersuchungen zur Berufszufriedenheit von Lehrkriften wissen,
ist ein Hauptgrund fiir die Berufszufriedenheit (bei Grund- und Hauptschullehr-
kriften noch stirker als bei Lehrkriften in Gymnasien und Realschulen) die Ar-
beit mit Kindern und Jugendlichen (die gemeinsame Arbeit mit Kolleginnen
und Kollegen wurde nicht untersucht; vgl. Ipfling/Peez/Gamsjdger 1995). Wenn
das so ist, dann wird folgender Mechanismus deutlich:

Deutsche Lehrkrifte sind wohl in der Uberzahl nicht oder nur ungemn bereit,
zusitzliche Aufgaben auf sich zu nehmen, wenn sie das Gefiihl haben, fiir den
Ruhm der Schulleiung, den Arbeitsplatz von externen Moderatoren oder die
Vorstellungen der Schulverwaltung tiitig zu sein. Falls sie aber die Gewissheit
zu haben glauben. dass dies im Interesse der ihnen anvertrauten Kinder und Ju-
gendlichen oder im Interesse ihrer besseren Kooperation mit Kolleginnen und
Kollegen geschieht, also auch das Betriebsklima, die gegenseitige Unterstiit-
zung, Hilfsbereitschaft etc. betrifft, thnen persénlich hilft, diirfte die Bereit-
schaft fur Innovationen weitaus grofer sein. Das Autonomiemuster spiclt eine
geringere Rolle, wenn man von sich aus Entscheidungen treffen und sich enga-
gieren kann, und das Parititsgebot wird weniger verletzt, wenn mehrere Mit-
glieder gleichzeitig und gleichsinnig Initiativen ergreifen. Annette Scheunpflug
empfiehlt in diesem Zusammenhang nicht zu Unrecht: "Die Befriedigung von
personlichem Egoismus sollte deshalb auch ein Entwicklungsmotor fiir Schul-
entwicklung sein.” (Scheunpflug 2000)

Die Konsequenzen aus der Erfahrung mit Reformschiden und Sittigungs-
grenzen — also der Erfahrung, dass der Einsatz vollig umsonst war oder dass der
Aufwand der ReformmaBnahmen oder -methoden im Vergleich zum Erreichten
unverantwortlich hoch war (eine Lehrkraft: "Wenn ich schon das Wort Karten-
abfrage wieder hore, komm ich in WeiBglut!") - sind einfach: némlich Reform-
schaden und Sattigungsgrenzen zu vermeiden. Folglich ist es opportun,

1. klare und langfristig iiberlegte Projekte auszuwihlen, die "eine Zukunft"

haben und

das MaB an gleichzeitigen oder hintereinander folgenden MaBnahmen zu
begrenzen und mit der Zielstellung in Einklang zu bringen.

25

Das Gegenteil davon ist "Flickschusterei”. Manche Schulen haben diese kla-
ren und langfristigen Zielvorstellungen nicht. Sie sind initiativ, weil andere auch
mitiativ sind und sie sich Reformen verpflichtet fithlen — ohne jedoch ein Ge-
sa'mlkonlept zu haben und die systemtheoretischen Implikationen zu bedenken.
Dle. Folge ist meist, dass vielerlei unzusammenhangende, episodische Einzel-
projekte gestartet werden, die z.T. nach einiger Zeit im Sand verlaufen und
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leichtere oder mittlere Reformschiden hervorruten. Michael Fullan spricht in
diesem Zusammenhang von "Christmas-Tree-Schools": "Glitter from a distance
— so many innovations, so little time — many decorations, lacking depth and co-
herence." (2001, S. 35)

Es kann auch sein, dass die Vielzahl der Einzelaktionen langsam aber deut-
lich feststellbar zum Erreichen oder Uberschreiten der Sittigungsgrenze fithrt.
Indikatoren dafiir sind a) quantitativ und b) qualitativ oft schleichend feststell-
bar. Zu a) die Meldungen fiir freiwillige Arbeitsgruppen, Sonderaufgaben. Vor-
bereitungsteams werden immer weniger. Am Schluss sind es nur noch Einzelne,
die von sich aus Aufgaben iibernehmen, zuletzt tberhaupt niemand mehr. es
bildet sich eventuell sogar eine passive Ablehnungsfront oder ein geschlossener
Protest des Kollegiums gegen weitere MaBnahmen. Bei b) zerfillt die Ein-
gangsbegeisterung allmihlich. ablesbar an zunidchst passivem Gleichmut bis
spiter zum miirrischen "Wenn’s unbedingt sein muss". Wenn es um weitere
Aufgaben geht. folgen Blickabwendung. Ausreden. "Die anderen sollen auch

mal was machen" oder offene Kritik, Zweifel am Sinn des Ganzen, am Inhalt
oder der Methode.

Wenn Reformprozesse gelingen sollen, ist es folglich wichtig, dass der
Schulentwicklungsprozess nicht von auBen initiiert und durchgefiihrt, sondem
aus dem Kollegium (mit der Schulleitung — also den Systemmitghedern) selbst
entwickelt und gestaltet wird. Ein weiterer Aspekt ist die Rolle der Schullei-
tung. Sie sollte darauf verzichten, sich neue Ideen. individuelle Leistungen. gute
externe Bewertungen als eigene Erfolge selbst an den Hut zu stecken, sondern
sollte sie als die Erfolge der Lehrkrifte, der Eltern, der Schiiler darstellen. Erika
Risse, eine bekannte, erfolgreiche deutsche Schulleiterin antwortete auf die Fra-
ge. weshalb ihre Schule so exzellent sei: "Das sind die Lehrerinnen und Lehrer.”

Dabei ist das gute Beispiel der Schulleitung wichtig (vgl. Fullan 1999): Wenn
Schule sich dndern soll, wenn sie zu einem "lernenden Unternehmen” werden
soll, miissen nicht nur Schiiler und Lehrkrifte lemen, sondern auch Schulleitun-
gen — und zwar sichtbar. Herbert Altrichter (2000) zitiert einen Schweizer Un-
ternehmensberater, der dies fiir Fihrungskrifie ebenfalls fordert, "...denn in ei-

ner leitenden Funktion entscheide nicht ich dariiber. ob ich lemtihig bin oder
nicht, sondern die Anderen."

In diesem Zusammenhang formulierte Barry Bannet (2002) acht Richtlinien
fur Schulleiter:

I. Versteh die Kultur (die Herkunfi, Art und Weise, Erfahrungen).
2. Wertschiitze deine Lehrer; unterstiitze ihr professionelles Wachstum.
3. VergroBere, was du fiir wichtig hiltst.
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4. Mache deutlich, was du fiir wichtig haltst.

5.  Unterstitze Zusammenarbeit, nicht Einzelaktivitat.

6. Formuliere Auswahlangebote, nicht Auftrage.

7. Niitze Biirokratie zur Erleichterung, nicht zum Zwang.
8. Suche Verbindungen zur weiteren Umgebung.
{Ubersetzung, H.R.)

Diese Richtlinien, die der kanadische Erzichungswissenschaftler Barry Ban-
net bei der Sommerakademie der Bertelsmann Stiftung in Irsee 2002 zusam-
menfasste, machen auch in unserer Logik Sinn, ja sie konnten geradezu dazu
dienen, in Schulleiterzimmern aufgehingt zu werden.

8.7.3 Voraussetzungen fiir Schulentwicklungsarbeit

Der Kern pddagogischer Fiihrung bedeutet, die fachlichen und persdnlichen
Ressourcen aller Beteiligten zu entdecken, sich entwickeln zu lassen, mit eige-
nen Uberlegungen zu konfrontieren, zu biindeln und zum Vorteil des Einzelnen
und des Systems zu aktivieren.

Das zentrale Systemziel von Schule sind qualitativ hochwertige Erziehung
und erfolgreicher Unterricht, also die Férderung jedes einzelnen Schiilers. Dies
gibt die organisationspadagogische Leitlinie vor. Sie macht Sinn, wenn wir auf
die zunehmende Komplexitit der Welt und die sich exponentiell entwickelnde
Wissenskumulation verweisen. Um erfolgreich zu sein, brauchen wir alle ver-
fugbaren personalen und qualifikatorischen Ressourcen. Unméglich ist es, wenn
Einzelne fiir sich beanspruchen, die eigene Meinung und das eigene Wissen sei-

en vollig ausreichend, die Beteiligung und fachliche Ausschdpfung anderer da-
gegen uberfliissig.

Wie kann das praktisch umgesetzt werden? Nach unserem systemtheoreti-
schen Ansatz sind Lehrkrifle und Schiiler eigenstindige Personlichkeiten, die
sich ein Bild von ihrer Situation machen, subjektive Deutungen entwickeln, ent-
sprechende Beschlisse fassen und handeln. Fiir Schulleitungspersonal heiBt
dies, zunichst diese "Bilder" (Subjektiven Deutungen) mdglichst weitgehend
kennenzulernen, um auf dieser Basis bestimmte Folgerungen anzuschlieBen.
Verdnderungsbedarf entsteht nicht, wenn er von oben gewiinscht wird, sondern
vor allem dann, wenn fiir die Mitglieder des Systems ein gewisser Leidensdruck
entstanden ist oder sie sich einen Vorteil versprechen (im Hinblick auf erfolg-
reicheren Unterricht, ein besseres Schulklima, groBeres Ansehen der Schule
etc.). Leidensdruck entsteht fiir Lehrer, wenn sie mit ihrem Unterricht nicht
mehr erfolgreich sind, wenn sie die Schiiler nicht hinreichend motivieren kén-
nen oder die vorgegebenen Lemziele nicht erreichen. Die Angst vor dem "pada-

123



Konsequenzen einer organisationspadagogischen Neuorientierung

gogischen Scheitern" motiviert zum Nachdenken iiber Verinderungsmoglich-
keiten.

Es wire sicherlich eine Illusion, davon auszugehen. dass Lehrkrifte in der
Regel nur auf Innovationen, Schulreformprozesse und Neuerungen an ihrer Ar-
beitsstelle warten. Es mag es einzelne Lehrkrifte geben, die iiberaus aufge-
schlossen und engagiert sind, doch im Gros kann das sicherlich nicht vorausge-
setzt werden. Das zeigen auch empirische Daten.

Hans Haenisch hat in einer kleinen Studie in Nordrhein-Westfalen unter-
sucht. wie sich Lehrkrifie ihre Schulleiterinnen und Schuileiter wiinschen. (Es
wurden 14 Schulen aller Schularten untersucht; n=60) Es ist zwar eine explora-
tive Studie, als solche wird sie auch présentiert, doch ist der Trend, der sichtbar
wird, iiberaus interessant. Genannt wurden 20 Merkmale, die Schulleiterinnen
und Schulleiter aufweisen sollten, um den Vorstellungen der Lehrkrifie zu ent-
sprechen. Die Aussagen. nach der Hiufigkeit ihrer Nennungen gereiht, begin-
nen mit "Personal fiihren und entwickeln kénnen", an zweiter Stelle "Mit Ver-
waltungskompetenzen Sicherheit vermitteln", dann "Immer ansprechbar sein",
"Lehrkrifie als Fachleute wertschiitzen", "Zeit nehmen fiir Gesprache” etc. So
geht es bis 12. weiter im Sinne von eher beharrenden Vorstellungen, die Lehr-
kriften keine zusdtzlichen Aufgaben auferlegen und kein besonderes Engage-
ment erfordern, sondem eine sichernde, beruhigende Tendenz aufweisen, in der
uniibersehbaren Wunschvorstellung, dass die einzelnen Lehrkrifte am liebsten
in Ruhe ihre Arbeit verrichten kénnen. Erst ab Nummer 12 zeigen sich, wenn
auch sehr behutsam, AuBerungen, die in die Richtung einer Verinderung weisen
konnen wie "Das Kollegium in Entscheidungen einbeziehen", "Teamarbeit her-
stellen”, "Initiativen aus dem Kollegium aufgreifen" etc. Doch bereits bei 19.
heiBt es "Bewiihrtes nicht iiber Bord werfen" und 20. "Die Innovationen nicht
berziehen" (vg!l. Haenisch 2003).

Diese Ergebnisse aus Nordrhein-Westfalen zeigen deutlich, dass Lehrkrifte
wohl das Gefiihl haben, sie seien hinreichend mit ihrer tiglichen Arbeit in der
Klasse ausgelasiet und kénnten zusitzliche Erwartungen nicht akzeptieren.
Wahrscheinlich niitzen auch moralische Begriindungen wenig, so dass Annette
Scheunpflug mit ihren nilchternen Vorstellungen von Kooperation und Innova-
tion weitgehend recht haben diirfte. wenn sie sagt, "kooperatives Verhalien ist
damit auf der Basis von Eigennutz angelegt und nicht auf moralischen Begriin-
dungen. Die Kooperation wird um die Ermiglichung eigener Ziele angegangen,
ebenso Fragen wie Schulentwickiung etc." (Scheunpflug 2000)
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8.7.4 Erste Schritte zur Verdnderung

Wie kann der erste Schritt aussehen? Zunichst ist auf die Form der Einzelge-
sprache hinzuweisen (vgl. Konig/Volmer 1996), aus denen sich wichtige Hin-
weise ergeben konnen. die eine Richtung des Verinderungsbedarfs aufweisen.
Dazu besteht die Moglichkeit, Partner zu gewinnen im Sinne der "Schatzsuche:
erste innovative Ansitze, die vielleicht noch nicht 6ffentlich geworden sind, zu
erkennen, eine Vertrauensbasis aufzubaucn, sich iiber fachliche Vorhaben, Er-
folge und Probleme zu informieren (auch Interesse fiir den Privatmenschen zu

zeigen) und besondere Interessen. Motive, Fihigkeiten, Netzwerkverbindungen
herauszufinden.

Es wiire sicher zu zeitaufwiindig, besonders in mittleren oder gréBeren Schu-
len mit allen Kolleginnen und Kollegen im Vorfeld eines Verdnderungsvorha-
bens Einzelgespriche zu fihren, doch kénnte man sich u.U. auf Schiiisselperso-
nen beschranken. Falls sich bestimmte Férderungsnotwendigkeiten oder Inno-

vationsansidtze herausbilden, wiren diese in einer Lehrerkonferenz zu
diskutieren.

Es hat sich bewi#hrt, eine Art Steuergruppe mit der Vorbereitung einer grofien
pidagogischen Konferenz zu betrauen. in der dem Kollegium die Méglichkeit
gegeben wird, sich zu duBern. Dabei sollten auch die Ergebnisse der Einzelge-
spriche in einer Zusammenfassung vorgestellt werden. Methoden der Erwach-
senenpiddagogik, wie Kartenabfrage, Place-mat-Verfahren, Bewertungen kénn-
ten dazu verhelfen, dass offen oder anonym jedes Kollegiumsmitglied seine
Meinung kundtun kann. Es wird dadurch so etwas wie eine Ist-Soll-Diskrepanz
enistehen, die dann die Grundlage fiir das Entwickeln neuer !deen darstellt. Auf
dieser Basis konnen im weiteren einzelne Arbeitsgruppen konkrete Projekte er-
arbeiten. Die Aufgabe der Schulleitung wire dabei vor allem die Verstarkung
vielversprechender Ansiitze, die Unterstiitzung der Arbeitsgruppen und die inte-
ressierte, sichtbare Verfolgung der Arbeit.

8.7.5 Erfolgreiche Wege

Sicherlich ware es unsinnig, sich umfangreiche Zielsetzungen vorzunehmen, die
von einem Tag auf den anderen umgesetzt werden sollen. Wichtig ist. die ge-
meinsame Zielrichtung festzulegen, die dann Schritt fiir Schritt verfolgt werden
kann. Erfahrene Schulentwicklungsforscher wie H.-G. Rolff empfehlen, zu-
nichst mit einsichtigen und gut l5sbaren Aufgaben zu beginnen, die einen spiir-
baren Erfolg bringen, um zu demonstrieren, dass es sich lohnt, und dadurch
weitergehende Vorhaben psychologisch zu erleichtern. Dies zeigen auch inter-
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nationale Erfahrungen und Forschungsstudien. wie sie von Stephan Huber zu-
sammengefasst werden (vgl. u.a. Huber 1999a).

Zum gleichen Ergebnis kommt Annette Scheunpflug, die systemtheoretisch
argumentiert und im Anschluss an Untersuchungen von Dietrich Drner fest-
stellt, dass ein hoher Stabilititsindex mit wenigen konsequent durchgefiihrien
Innovationen fiir die Gesamtentwicklung eines komplexen Systems vorteilhafter
ist als vielfiltige Innovationen auf allen Gebieten. Dies werde in eindrucksvol-
ler Weise auch fur die schulische Situation bestitigt. So zum Beispiel durch ei-
ne Studie zur Schuleffektivitit in Nordrhein-Westfalen. bei der sich gezeigt ha-
be, dass die Konzentration auf wenige Ziele und ein gewisses Beharrungsver-
mdgen dem Schulentwicklungsprozess forderlich sind. Auch Haenisch/Schuldt
(1994) stellen fest, es sei ein "wesentliches Kennzeichen entwickelter Schulen.
dass sie Neuerungen gegeniiber sehr offen” seien. ebenso charaktenistisch sei es
aber auch "dass sie sehr vorsichtig und sehr kritisch mit innovativen Dingen
umgehen, insbesondere mit solchen, die nicht innerhalb der Schule selbst ent-
standen sind" (zit. bei Scheunptlug 1996).

Ein vorbildliches, erfolgreiches Beispiel ist das preisgekronte Durham Board
of Education in Kanada'*. Dort wurden in einem "Gesamtgeist” des Aufbruchs
hervorragende Ergebnisse erzielt. Die Schulen des Boards waren in der regiona-
len Rangliste der Provinz Ontario auf’ dem letzten Platz gelandet. Es drohten
SchiieBungen und Sanktionen. Unter der Leitung des charismatischen Fortbil-
dungsreferenten Norm Green wurde ein unglaublicher Reformprozess eingelei-
tel. der die Schulen vom letzten Platz auf Platz eins des nédchsten Rankings
brachte. Das Schiiisselwort war Kooperation. In kooperativen Fortbildungsver-
fahren wurden die Lehrkrifte auf kooperative Methoden im Klassenunterricht
vorbereitet. Kooperation zwischen Board, Schulleitung und Klassenlehrern,
Kooperation mit Eltern, Wirtschaft (v.a. General Motors, die in unmittelbarer
Nihe ein groBes Werk hatien), Kooperation mit Verwaltungen, freien Berufen.
die Praktikumsplétze zur Verfligung stellten. vom Zahnarzt bis zur Autowerk-
stait. all das hatte zur Folge, dass gemcinsarn Wege gesucht und gefunden wur-

den, den Wert von Schule und die Kenntnis von Wirtschaft und Gesellschaft zu
verstirken.

Die Kooperation setzte sich fort mit Modedesignern, Kiinstlern. vor allem
auch mit Erziehungswissenschafilern der Universitét Toronto (v.a. Michael Ful-
lan), so dass die Schule nicht eine hermetisch abgeschlossene Anstalt war. son-
dern ein in die relevante Umwelt integriertes, lebendiges. neugieriges und ko-

14 4 . . s |
Das Durham Board of Education erhiclt 1996 durch einstimmigen Beschluss eines hochkara-

tigen intemationalen Fachgremiums den Carl Benelsmann-Preis als innovativste Schule der
Welt

126



Padagogische Fiihrung durch Schulleitung

operatives System. Durch intensive kooperative Lernphasen, auch zwischen
Klassen. Austausch und Anregung, gegenseitige Stimulierung. durch Sport,
Theater, eine eigene Autowerkstatt, entstand eine vielseitige, anregende und
kreative Arbeitsgemeinschaft.

Man kénnte diese Schulentwicklung unter das Motto stellen "Besser werden
durch Kooperation". Wenn ein derartiges Motto oder eine generelle Zielvorstel-
lung vorliegt, kénnen die weiteren Uberlegungen, Schritte, Verdnderungen in
einen sinnvollen, kohdrenten und logisch einleuchtenden Zusammenhang ge-

bracht werden. EinzelmaBnahmen haben dadurch ihre inhaltliche Legitimation,
sie machen Sinn.

Deutlich wird, dass das System Einzelschule in eine Symbiose mit Teilen der
Systemumwelt (Winschaft, freie Berufe etc.) eintrat und diese nutzbar machte.
AuBerdem wurden sowohl die subjektiven Deutungen. wie auch die sozialen
Regeln neu definiert und internalisiert (vom pidagogischen Einzelkdmpfer zum
Teammitglied, von der individuellen Autonomievorstellung zur gemeinsamen
Verantwortung). Zwar haben Schulen in Kanada andere Rahmenbedingungen
als in Deutschland. doch lassen sich deren erfolgreiche MaBnahmen auch hier-
zulande diskutieren. Anstatt mit Anordnung und Kontrolle arbeitete man mit
pidagogischer Fiihrung in folgenden Schritten:

Teilnahme einer Arbeitsgruppe an einem viertdgigen Workshop;
Implementierung der gewonnenen Erkenntnisse;
Unterstiitzung durch die Schulleitung (gewihren von Zeitressourcen)

Austausch mit anderen, Erfahrungen teilen, Herausforderungen diskutie-
ren;

Lemerfolg der Schiiler wiirdigen:

weitere Personen ermutigen;

an Bediirfnissen orientierie Fortbildungen schaffen;

Bilden eines "Kems von Zugpferden" (im Original "critical mass");

ein Schulverbesserungsteam bilden. das kooperatives Lemnen unterstiltzt
und Ressourcen zuweist;

10. Fihrungsstrategien in Lehrerkonferenzen anwenden;
I1. mehr Zusammenarbeit fordern;

12. Heranziechen von wissenschaftlichen Arbeiten und eigenen Forschungs-
berichten (Schulevaluation);

13. neue Fortbildungsméglichkeiten schaffen;

14. einen_ Geist von Wachstum, Zuversicht und Optimismus vermitteln.
(Informationen durch Durham Board 1998, Ubers. H.R.)

&= 0 LD B
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Fiif deutsche Vorhaben kénnte man daraus entnehmen: Es sollte ein konkre-
tes Ziel angegeben werden (z.B. kooperatives Lemen). Die Durchfiihrung der
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Fortbildung sollte sich an den Maximen der formalen Bildungsziele orientieren.
Dabei ist es notwendig. sowohl die Vorteile der Verwirklichung der konkreten
Inhalte (z.B. im Hinblick auf Unterrichtserfolg und Zeitersparnis) wie die Be-
achtung der formalen Zicle (besseres Arbeitsklima, Stirkung des Selbstbe-
wusstseins, der Erfolgszuversicht) herauszustellen.

Schulentwicklung und Fortbildung machen nur einen Sinn, wenn die Vorteile
fiir die einzelne Lehrkraft kiar ersichtlich sind. Andernfalls handelt es sich oft
um reine Zeit- und Motivationsverschwendung. MaBnahmen der Schulentwick-
lung sind im Prinzip begriiBenswert und zu fordern, wenn sie zielgerichtet und
nachhaltig durchgefithit werden. Es ist jedoch eine triigerische Hoffnung. wenn
sich Schulen ausschlieBlich auf auBlerschulische Schulentwicklungsmoderatoren
verlassen und nach einem Schulentwicklungsprozess die Hinde in den SchoB
legen. Bislang gibt es jedenfalls noch keine empirischen Belege dafiir, dass sich
solche Mafinahmen. die hdufig zunichst organisatorische Verinderungen oder

Verbesserung des Betriebsklimas zum Ziel haben, sich auf den Unterricht posi-
tiv auswirken.

Entscheidend sind Verhalten und Mitwirkung des Schulleitungspersonals.
Wenn Schulleitungen gegen SchulentwicklungsmaBnahmen sind oder auch
wenn sie sie nur wohlwollend tolerieren, bleiben noch so ausgekliigelte Schul-
entwicklungsprozesse hiufig wirkungslos. Externe Moderatoren sind nur eine
begrenzte — teure Zeit — an einer Schule, sie kénnen Prozesse anstofien und zum
Laufen bringen. doch miissen Schulleitungsmitglieder kontinuierlich, langfristig
und konsequent an der Umsetzung der beschlossenen Pline mitarbeiten. Da-
durch sind sie in der Lage, die Nachhaltigkeit der MaBinahmen zu beférdern und
das Durchsickern, bzw. Prigendwerden fiir den Unterricht iiber ldngere Zeit zu
verfolgen und zu unterstitzen. Unterricht. genauer: die Unterrichtsqualitdt

muss Ausgangspunki und Erfolgskriterium jeden Schulentwicklungsprozesses
sein.

Die University of Austin entwickelte ¢in Spiel, dessen einzelne Spielziige
durch sozialwissenschaftliche Erkcnntnisse iiber die Wirksamkeit bestimmter
FithrungsmaBnahmen gesichert sind. Daraus kann man folgende Lehren ablesen

(Change Game, University of Austin, fiir die Schule tberarbeitet von Rogers
Everett). Die Kemsiitze heiflen:

1. Verdnderungsprozesse brauchen Zeit.
2. Individuen gehen wihrend dieser Prozesse durch verschiedene Stadien
und haben dadurch verschiedene Bediirfnisse zu unterschiedlicher Zeit.

Verbesserungsstrategien sind am effektivsten, wenn sie so angelegt sind.
dass sie den Bedirfnissen der Menschen entsprechen.

3.
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4. Damit Verinderungen geschehen kénnen, braucht es administrative Zu-
stimmung und Unterstiitzung.

5. Genauso wichtig wie administrative Unterstiitzung zu haben. ist es, sich
die Unterstiitzung der "Zugpferde™ zu sichern.

6. Eine Person bzw. ein Team muss die Verantwortung dafiir iibernehmen,
die Schulverbesserungsmafinahmen zu organisieren.

7. Das Ziel ist es. dass Schiiler von den MaBnahmen profitieren und nicht
nur das Lehrerkollegium bekehrt wird.

8. Erfolgreiche Veridnderungen werden geplant und geleitet, d.h. dass we-
der "top-down"- oder "bottom-up"- Strategien fur sich alleine wirksam
sind.

(Ubers. H.R.; vgl. auch fiir Organisationen anderer Art Konig/Volmer 1996)

8.7.6 Professionelle Lerngemeinschaften (professional learning
communities)

Professionelle Lemgemeinschafien sind kooperative Zusammenschliisse von
Personen, vor allen Dingen von Lehrerinnen und Lehrern einer Schule, die be-
stindig nach Lernprozessen suchen, sich dariiber austauschen und dann das um-
setzen. was sie gemeinsam gelernt haben. Das Ziel ihrer Handlung besteht dar-
in, ihre Effektivitdt zu steigern. so dass die Schiilerinnen und Schiiler davon
profitieren, Dieses System wird auch als "Gemeinschaft des bestindigen Hinter-
fragens und Verbesserns” (vgl. Astuto et al. 1993) bezeichnet.

Die Merkmale sind bereits aus der Bezeichnung abzuleiten: Es handelt sich
um Gemeinschaften, also um Personen, die in einem beruflichen und persénli-
chen Zusammenhang stehen. Es handelt sich um Lemen, d.h. die Aufgabe die-
ser Gemeinschaft ist es, kooperativ selbst zu lemen, Lemen zu thematisieren,
und professionell heift. dass es sich um Personal handelt. das eine professionel-

le Qualifikation hat und auBerdem nach professionelien MafBgaben handelt,
nicht nur inhaltlich sondern auch methodisch.

Fiint Merkmale solcher professionellen Lerngemeinschaften werden hiufig
genannt (vgl. Green 2003):

1. unterstiiizende und gemeinsame Leitung,
2. kollektive Kreativitit,

3. gemeinsame Werte und Visionen,

4. unterstiitzende Bedingungen und

5. gemeinsame personliche Praxis.
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Die Diskussion und Einrichtung professioneller Lerngemeinschaften erfolgte.
wie Norm Green ausfiihrt, nachdem das Buch "Die flinfte Disziplin" von Peter
Senge (1990) inhaltlich aufgegriffen wurde und sich die Vorstellung von ler-
nenden Organisationen entwickelte, "...indem Menschen besténdig ihre Fahig-
keiten erweitern, die Ergebnisse zu erreichen, die sie sich wiinschen — wo kol-
lektive Bestrebungen freigesetzt werden und wo Menschen kontinuierlich ler-
nen zusammenzuarbeiten".

In Padagogenkreisen wurde diese Idee aufgegriffen und mit dem Begnff
"Lerngemeinschaf” etikettiert, Der Gedanke. der hinter dem Ansatz professio-
neller Lemgemeinschaften steht, ist die Abwendung der Auffassung von Schule
als "verwaltete Addition von Unterricht”, also eines sozialen Systems von iso-
liert nebeneinander arbeitenden Individuen, das nur durch administrative Rege-
lungen zusammengehalten wird. Statt dessen geht der Ansatz der Lerngemein-
schaft, wie der Name bereits aussagt, von Schule als einer Gemeinschaftsaufga-
be, einer sozialen und padagogischen Handlungseinheit aus, in der Aktivititen.
Zielvorstellungen, Kompetenzen und Planungen gebiindelt und auf ein gemein-
sames Ziel ausgerichtet sind.

Erziehung und Unterricht werden nicht mehr als isolierte Tatigkeiten von
einzelnen Lehrkrifien in einer bestimmten Klasse, in einem bestimmten Fach
betrachtet, sondern Erziehung und Unterricht gelten als eine Gemeinschafisauf-
gabe mit pegenseitigem Austausch, gegenseitiger Anerkennung, Kooperation,
mit der ldee der Verbesserung der Leistung der Schule, der Unterstiitzung von
Schiilern und der eigenen padagogischen Handlungskompetenz.

Es ist klar, dass professionelle Lerngemeinschafien zunichst nur fiir kleine
Schulen gedacht waren, weil sie nur dort praktikabel erschienen. In groSen
Schulen mit 50 oder 100 Lehrkriiften diirfte es auBerordentlich schwierig sein.

in einer Weise zusammenzuarbeiten, in der jeder davon profitiert und die Schule
als Ganzes ein Stiick vorankommt.

Es gibt jedoch zwei Mdglichkeiten, die die Durchfilhrung professioneller
Lemgemeinschaften auch in einer groBeren Schule gestatten: Erstens kénnen
Untergruppen gebildet werden mit bis zu 15 Teilnehmem, deren Sprecher dann
wicder zusammenarbeiten und eine weitere professionelle Lerngemeinschatt
zweiten Grades bilden, wo die in den Lemgemeinschaften ersten Grades erar-
beiteten und diskutierten Ergebnisse weiter reflektiert. bewertet und umgesetzt
werden konnen. Eine zweite Moglichkeit besteht darin, professionelle Lernge-
meinschafien in Form von Steuergruppen zu installieren, also nicht von unten
a_nzul‘angen. sondern quasi von oben und die Ergebnisse in Gesamtkollegiums-
sitzungen vorzustellen und zu diskutieren. Auch dann kénnten Arbeitsgruppen
als professionelle Lemngemeinschaften eingerichtet werden, die einzelne
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Schwerpunkte, Aspekte oder Probleme gezielt bearbeiten und hinterher wieder
der Steuergruppe und dem Plenum berichten.

Entscheidend fiir den Erfolg von professionellen Lemgemeinschafiten ist Fol-
gendes: Einmal miissen sie sozusagen eine hierarchiefreie Zone darstellen, in
der nur nach Perstnlichkeit, Fachwissen. Praxiserfahrungen, wissenschaftlichen
Erkenntnissen gearbeitet wird und gegenseitige Anerkennung vorherrscht. wo-
durch hierarchische Positionen keine Rolle spielen ("Kollegialitdt trotz Hierar-
chie"). Eine weitere Bedingung ist, dass professionelle Lerngemeinschaften
nicht nur professionelle Inhalte diskutieren, sondern auch nach professionellen
Verfahrensweisen vorgehen. So ist es notwendig, feste Termine mit Anfangs-
und Endzeit zu setzen, klare Regeln zu finden in Hinblick auf den Ablauf, auf
die Regelung des Gespriches bzw. der Diskussion. auf den Umgang mit den
Ergebnissen (z.B. Protokollanwendung, Bericht etc.), Regeln im Hinblick auf
die Zusammensetzung der Lerngemeinschaft.

Sinnvoll ist es, nicht nur Lehrkriifte und Schulleiter aufzunehmen, sondern
auch Vertreter der Schulaufsicht oder der Schultriger oder der Wissenschafi, je
nachdem wie die Schwerpunkte gesetzt sind. Weiterhin ist es notwendig, Wirk-
samkeitsiberpriifungen einzufiihren, eventuell Peers von anderen Schulen oder
die Schulaufsicht heranzuziehen oder gegenseitige Unterrichtsbesuche zu instal-
lieren. Die Zielsetzung von professionellen Lerngemeinschafien ist eindeutig
und klar. Es geht darum, schulisches Lernen zu verbessern, eine gemeinsame
Zielstellung zu entwickeln. Ausgangspunkt und Erfolgskriterium ist die Qualitat

schulischen Lernens in den Klassen. im Mittelpunkt stehen Kinder und Jugend-
liche.

In der amerikanischen Literatur werden einige Punkte hervorgehoben, die
von Bedeutung sind (vgl. Green 2003). Einmal wird darauf hingewiesen, dass
die Umformung eines Systems in eine Lerngemeinschaft nur mit der Zustim-
mung der Schulleitung und der aktiven Férderung der Entwicklung des gesam-
ten Kollegiums zu einer Gemeinschaft hin erfolgen kann. L. Carmichael (Leite-
nn des Harvard University Principal Centre) weist auf die Schwierigkeiten der
Schulleitungen hin. Offensichilich fillt es pidagogischem Fithrungspersonal
schwer zuzugeben, dass es selbst von professionellen Entwicklungsmoglichkei-
ten profitieren kann. Deshalb schldgt sie vor, dass Schulleiter und Schulleiterin-
nen gemeinsam mit den Lehrerinnen und Lehrem zu Lernenden werden. die im

Blick auf die Verbesserung von Schulen "hinterfragen, forschen und nach Lg-
sungen suchen".

Das traditione.lle Muster, dass "Lehrer lehren, Schiilerinnen und Schiiler ler-
nen und_ Schulllenter und Schulleiterinnen leiten” wird véllig verindert. "Es gibt
keine Hierarchie mehr, in der der eine mehr weiB als der andere, sondern nur die
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Notwendigkeit sich einzubringen.” Deshalb ist es notwendig, dass Schulleite-
rinnen und Schulleiter den Willen haben, Autoritdt zu teilen, die Méglichkeit.
dem Kollegium die Arbeit zu erleichtem, und die Fihigkeit, teilzunehmen. ohne
zu dominieren.

Voraussetzungen fiir eine ertragreiche Arbeit in professionellen Lerngemein-
schaften sind einmal organisatorische Bedingungen wie beispielsweise die Fra-
ge der Zeit, um sich zu treffen und miteinander zu kommunizieren, physische
Nihe der Kolleginnen und Kollegen, korrespondierende Lehrerrollen. gut ent-
wickelte Kommunikationsstrukturen. Schulautonomie. Bevollmichtigung von
Lehrerinnen und Lehrern. Boyd fligt hinzu "Vertiigbarkeit von Ressourcen.
Zeitpldne und Strukturen, die Isolation reduzieren, Verfahren, die groBere Au-
tonomie unterstiitzen, Zusammenarbeit fordern, effektive Kommunikation un-
terstiitzen und flr ihre Entwickiung im Kollegium sorgen. Zeit sei dabei die
wichtigste Ressource: Zeit oder genauer gesagt der Mangel daran ist eines der

groften Probleme”. denen sich Schulen gegeniibersehen (zit. in Watts/Castle
1993).

Ein Vorteil von professionellen Lemgemeinschafien ist, dass die personalen
und fachlichen Ressourcen zusammengefasst werden konnen, um gemeinsame
Ziele zu erreichen. Dazu kommt der soziale oder psychodynamische Effekt. der
mit Kooperation verbunden ist, nimlich zusitzliche Motivation und das Entste-

hen von Respekt und Vertrauen unter den Kolleginnen und Kollegen auf Schul-
und Bezirksebene.

Professionelle Lemgemeinschafien sind auch ein soziales Ubungsfeld, in dem
die padagogischen Werte wie Miindigkeit, Anerkennung des anderen und Aner-
kennung von sich selbst, Selbsttitigkeit und Kooperation praktiziert werden
konnen und damit internalisiert werden. Insofern haben professionelie Lernge-
meinschafien, falls sie denn professionell gehandhabt werden. auch einen we-
sentlichen Einfluss darauf, dass Schule ein Modell dafiir ist, wozu sie erzieht.

Aus der internationalen Forschung ergaben sich nach Hord (1997) durch pro-
fessionelle Lemgemeinschafien folgende Ergebnisse:

®  Reduktion der Isolation von Lehrerinnen und Lehrern,

® gemeinsame Verantwortung fiir die gesamte Entwicklung von Schiile-
rinnen und Schiilern,

®  kollektive Verantwortung fir den Erfolg von Schiilerinnen und Schii-
lern,

®

wirkungsvolle Lemnprozesse, die guten Unterricht definieren und neues

Wissen und Glauben an lehrende und lernende Gemeinschaften schaf-
fen.
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® cine positive Wirkung auf die Bereitschafi zur Fortbildung.

® mehr Befriedigung, héhere Moral,

® geringere Abwesenheitsraten und groBere Wahrscheinlichkeiten, Sys-
temverdnderungen herbeizufiihren,

® geringere Schulabginge und weniger Schwénzen,

® vermchrtes Lernen,

® proBere akademische Erfolge in Mathematik, Wissenschaften und beim
Lesen,

® geringere Leistungsunterschiede zwischen Schiilerinnen und Schillern
unterschiedlicher Herkunft.

Diese Ergebnisse diirften plausibel sein, wenn zutrifft, dass Schilerinnen und
Schiller im Mittelpunkt der Bemiihungen von professionellen Lerngemeinschaf-
ten sind. Austausch iiber einzelne Schiiler, gemeinsame Uberlegungen fiir Ent-
wicklungsmaBnahmen und Férdermdglichkeiten erlauben eine bessere berufli-

che Selbstwahrnehmung, eine stirkere Erfolgszuversicht und hohere Befriedi-
gung im Beruf.

8.7.7 Der menschliche Faktor

Dass "top-down"-Strategien allein wirksam sind, war der biirokratische Trug-
schluss der Schulverwaltung. Man ging davon aus, dass die gleichen Hand-
lungsprinzipien, die in einer Behérde gut und reibungslos funktionieren, in glei-
cher Weise auf das anders geartete System der Schule anwendbar sein miissten.
Man nahm also an, dass man nur in der Verwaltung entwickelte, moglichst pri-
zise Vorschriften verkiinden und als verbindlich erkldren miisste, um bestimmte
Ergebnisse zu erreichen Dies war eine Fehleinschitzung, denn das funktioniert
nicht. Solche DurchschaltmaBnahmen errcichen nur selten die erhoffte Wir-
kung. Auch reine "bottom-up"-Verfahren erweisen sich oft nur kurzfristig als
erfolgreich. da sie meist nur an einer charismatischen Fihrungsfigur hingen

und, wenn diese fehlt oder sich anderen Projekien zuwendet, hiufig unverbind-
lich bleiben (vgl. Malik 2002).

Nom'endig ist es, "bottom-up”- und "top-down"-Strategien in gleicher Weise
¢inzusetzen. lqdem Entwicklungen aus dem Kollegium durch die Schulleitung
und Schulaufsicht gestiitzt, gefSrdert und gesichert werden.

Zahlreiche Projekte scheitern, obwohl die entsprechenden technischen Ver-
lahren angewandt wurden, wohl deshalb, weil die technische und inhaltliche

Seite zu sehr i-m Vordergrund stand, die menschliche jedoch zu wenig im Blick
war (vgl. Konig/Volmer 1996).
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Es wird hiufig zu wenig beachtet, dass Projekte nur dann gut laufen, wenn
sich die Menschen, die daran mitarbeiten, verstehen. Zwei Kollegen aus ver-
schiedenen Bereichen oder ein Vorgesetzter kénnen z.B. Projekte unterlaufen
und zum Scheitern bringen, obwohl alle Regeln der Technologie korrekt ange-
wendet worden waren. Es wird iibersehen, dass Verdnderungsprozesse nicht im
lufileeren Raum, sondern in einem sozialen System stattfinden. wo Sympathie
und Antipathie der beteiligten Menschen und die Ablaufe, die sich zwischen
ihnen abspielen, letztlich iiber Erfolg oder Misserfolg entscheiden. Deshalb sind
Aspekte wichtig wie "Wer kann mit wem, wer nicht? Wer will? Wer ist ein 'In-
novator' oder eher ein 'Resister'?”, um die Terminologie aus dem Change Game
zugrunde zu legen. "Wer muss vor allen Dingen einbezogen werden?" Diese
Fragen sind fiir den Erfolg von pidagogischem Fiihrungshandeln im Allgemei-
nen oder bei schulischen Reformvorhaben iiberaus wichtig.

Was bedeutet dies fiir pidagogisches Fithrungspersonal? Zunichst einmal ist
es erforderlich, dass es die sozialen Bezichungen und Einschitzungen der Lehr-
krifte untereinander soweit méglich kennt. Also: Wie ist der Grad der Beliebt-
heit einzelner Lehrkrifte im Kollegium? Wie wird jemand fachlich einge-
schiitzt? Wer genieBt wenig Vertrauen? (Das zeigt sich zum Beispiel bei Perso-
nalratswahlen.) Wer wird allgemein abgelehnt (obwohl er vielleicht fachlich gut
ist)? (Die Ablehnung des Antrags einer Lehrkraft aus "fachlichen Griinden"
durch einen Kollegen, muss nicht immer fachlichen Uberlegungen entspringen,
sondern moglicherweise der Tatsache, dass derjenige (diejenige) Entschei-
der(in) den Antragsteller nicht ausstehen kann.)

Ich erlebte im Rahmen von Reformbestrebungen in einem deutschen Bundes-
land, dass Reformen weitgehend durch die Lehrerschaft und Berufsvertretungen
boykottiert wurden. Was war der Grund? Der Initiator der Reformen war ein
hochqualifizierter Spitzenbeamter, dessen Reformvorsteilungen iiberaus durch-
dacht und tberzeugend waren. Was war das Problem? Dieser entscheidende
Beamte war zwar in der Lage, hervorragende Schrifisiize zu erstellen und darin
iiberzeugend zu argumentieren, jedoch verfiigte er nicht iiber die kommunikati-
ven Gaben, seine Ideen so zu iibermitteln, dass die Betroffenen iberzeugt wa-
ren. So fanden viele die Vorstellungen zwar einleuchtend, doch traute man
unberechtigterweise — ithm nicht iiber den Weg. ("Man weif§ bei ihm nie, was cr
noch in der Schublade hat, und wenn wir uns darauf einlassen. hat er uns am
Wickel.") Das heibt, die personliche und kommunikative Beziehung zwischen
Reforminitiator und Betroffenen war gestért, ein Vertrauensverhiltnis fehlte
und deshalb gab es bei den Reformen die groBten Schwierigkeiten.

Ahnlich ist es auch in der Schule. Auch dort kann es passieren, dass ein fiihi-
ger Kollege, der mit Aufgaben betraut wird, die die Mitarbeit von anderen Kol-
legen voraussetzen, scheitert, weil er als Person abgelehnt wird. Dazu kommen
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noch Aspekle wie politische Rigorositdt. private Beziehungsprobleme, die In-
formation {iber das begonnene Promotionsstudium eines Kollegen ("Der wollte
ja schon immer etwas Besseres werden", ein Phanomen, das wir an den Hoch-
schulen nicht nur einmal beobachten mussten) oder das Problem von hervorra-
genden Referendaren oder Lehramtsanwirtern, die an der Schule, an di¢ sie ver-
setzt wurden, in kurzer Zeit Neuerungen einfiihren wollten und dabei auf den
Widerstand fast des gesamten Kollegiums stieBen ("Was bildet der sich ein?").

Wir konnen fast alle menschlichen Schwichen wie Neid, Eifersucht, Abwehr,
aber auch Verbriiderung sowie sehr enge private, oft problematische Beziehun-
gen feststellen wie auch hervorragenden Gemeinschaftsgeist, Zusammenhalt,
Begeisterungstihigkeit, Loyalitat und Zuverldssigkeit.

Den Zusammenhang zwischen Sachaussage und Beziehungsaspekten hatten
wir bereits bei der Darstellung der pragmatischen Axiome von Watzla-
wick/Beavin/Jackson (1969) kennen gelemnt. Fithrungspersonal sollte im Vor-
hinein prognostizieren konnen, wie bestimmte Vorlagen. Auflagen, Ideen an-
kommen und warum, oder ob sie mit Sicherheit auf Ablehnung stofien werden.
Durch naive Vorschlige, das heifit solche, die die Dispositionen der Mitglieder
eines Kollegiums ignorieren, kann der Autoritit des Fithrungspersonals zumin-
dest im Wiederholungsfall Schaden zugefiigt werden. Es braucht jeweils realis-
tische Einschidtzungen des anvertrauten Kollegiums, von Gruppen innerhalb der
Schule oder von einzelnen Personen, um erfolgreich die Fithrungsaufgaben
wahmehmen zu kdnnen. Dies ist sicherlich in kleineren Schulen einfacher als in
groBen Berufsschulzentren oder Gymnasien. Doch auch dort lassen sich — viel-
leicht nicht so im Detail ~ aber doch im Groben bestimmte Einstellungen.
Summungen, Beziehungen untereinander lokalisieren. zum Beispiel in Konfe-
renzen, bei Betriebsausfliigen, in Einzelgesprichen beim Aufenthalt im Lehrer-

zimmer, wobei die Stellvertreter und Mitglieder des Fithrungspersonals eng zu-
sammenarbeiten sollten.

Aus dem Gesagten wird deutlich, dass es innerhalb des sozialen Systems
Schule durch schulleitendes Handeln, das vorwiegend durch Anordnung und
Kontrolle dominiert ist. kaum Erfolge geben kann, aber dass durch pidagogi-
sche Fiihrung — wie sie oben beschrieben wurde - ein Verfahren, das sich durch
Takt, Festigkeit, Offenheit, Sympathie, Kooperation, Fairness, Umsicht und
Mut auszeichnet und an den formalen pidagogischen Zielen der Miindigkeit,
der gegenseitigen Anerkennung orientiert ist, gute Ergebnisse zu erwarten sind.
Es diirfte klar geworden sein, dass die Leitung einer Schule, die neben der Fi-
higkeit der pidagogischen Fiihrung vieltiltige weitere Kompetenzen erfordert.
heute'eine sehr anspruchsvolle Aufgabe ist, die eine sorgfiltige Vorbereitung
auf diesen "neuen Beruf" notig macht. Dazu gilt es von anderen europiischen
Landern eine Menge zu lemnen (vgl. Caldwell 2000, Huber 2003).
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8.7.8 Schulromanzen

Mit diesem eher charmanten Begriff werden besondere Formen der Beziehung
von Systemmitgliedern innerhalb der Organisation Schule mit erotischem Hin-
tergrund bezeichnet.

Es ist kein Wunder, wenn sich zwischen Menschen im besten Alter, die ge-
meinsam Probleme 18sen, die tdglich aufeinandertreffen, in Arbeitsgruppen sit-
zen, Absprachen treffen, auf Wanderungen und Skifreizeiten, Exkursionen, Stu-
dienaufenthalten und Tagungen - oft von der Offentlichkeit getrennt — mitein-
ander zu tun haben. des ofieren Bezichungen entwickeln, die iiber die
allgemeinen kollegialen und beruflichen hinausgehen. Das heilit, es konnen sich
Freundschaften, Affiren. Flirts bis zu intimen Beziehungen entwickeln. die fiir
die Steuerung von Schulen nicht unerheblich sind, zumal wenn Vorgesetzte in-
volviert sind.

Schulromanzen. um diesen weiten, jedoch auszudifferenzierenden Begrift zu
beniitzen, sind nicht nur fiir heranwachsende und jugendliche Schiilerinnen und
Schiller eine Tatsache. sondem auch fiir Lehrkrifte, Lehrkrifte und ihre Vorge-
setzten wie auch zwischen Schiilerinnen und Lehrern und Lehrerinnen und he-
ranwachsenden Schiilern. Auch hier ist die Beriicksichtigung des "menschlichen
Fakiors" zu beachten. /n Wirklichkeit sind Schulen auch Heiratsmdrkte. Begeg-
nungsstdtien, Kontakiborsen. Die Menschen, die dort arbeiten, entwickeln fiir-
einander Gefiihle, und zwar in der gesamten Spannbreite von Liebe bis Hass. sie

haben Phantasien. Begierden und Sehnsiichte, oft jenseits jeder sachrationalen
Funktion.

Leider gibt es zur Thematik keine empirischen Grundlagen, so bleiben hier
nur illustricrende, authentische Beispiele anzufiihren. Studierende konnten auf
Anhieb von einer oder mehreren Beobachtungen berichten.'® Uberhaupt gewann
das Thema im Laufe der Bearbeitung viel Resonanz. auch bei Lehrkriften.

' Um nur eine Studicrende zu zitieren:

I. Beispicl: Berufsoberschule: Englischlehrerin ist liicrt mit BWL-Lehrer. Diese sind nicht
verheiratet und leben nicht zusammen. Die Schler der Schule wussten alle davon, da es immer
wieder von Mund zu Mund weiter gegeben wurde. Nur ab und zu "Getuschel” iiber die beiden.
in der Schule und auf schulischen Veranstalungen verhielten die beiden Lehrer sich wie nor-
male Kollegen und behandelien sich neutral. Trotzdem war diese Beziehung Gesprichsstoff bei
den Schillem.

2. _Bcispicl: Gymnasium: Lehrer hat eine Bezichung zu einer volljahrigen Schillerin und die
lfcndcn stellen thre Bezichung offen zu Schau. Bei den Abiturpriifungen teilt der Lehrer der
Schulerin die Fragen mil, dic in ihrer Priffung gefragt werden. Der Betrug wird aufgedeckt und
der Lehrer wird strafversetzt.

3‘ Beispiel: Gymnasium: Ein verheirateter Lehrer wird auf ciner Klassenfahrt von mehreren
Schilern unter der Dusche mit einer Kollegin erwischt. Daraufhin gibt es unter den Schillem

136




Padagogische Fiihrung durch Schulleitung

Nach auBen hin werden derartige Schulromanzen hiufig dadurch &ffentlich,
dass zwei Lehrkrifie heiraten. Diesem Abschluss ging eine Schulromanze vor-
aus, d.h. es hatten sich eventuell iiber Jahre hinweg enge und auch intime Be-
ziehungen entwickelt, die unter Umstinden, noch beschleunigt durch eine
Schwangerschaft, zur EheschlieBung gefuhrt hatten. Andere in der Offentlich-
keit registrierte Vorfille sind solche, in denen sich Lehrer strafbar gemacht hat-
ten. weil sie sich mit einer Schiilerin (mit oder ohne deren Einwilligung) einge-
lassen hatten. Es Fillt allerdings schwer, das Wort "Schulromanze" beizubehal-
ten. wenn die Lehrkrifte intime Verbindungen durch Missbrauch ihrer Position
erzwungen hatten. Dies sind eindeutig kriminelle Verhaltensweisen, die unter
die einklagbaren Kategorien Amtsmissbrauch, Notigung oder den Straftatbe-
stand des "sexuellen Missbrauchs von Schutzbefohlenen” fallen.

Andererseits gibt es nichts Schoneres und Wunderbareres, als wenn Men-
schen sich in Liebe zugetan sind, sich gegenseitig stiitzen. stirken und gliicklich
machen? Kénnen derartige, legale und legitime Beziehungen iiberhaupt einen
negativen Einfluss auf die Arbeit in der Schule haben. bei Schiilern. Lehrkrifien
oder der Schulleitung? Oswald Neuberger, der sich mit "Biiro-Affdren" ("Of-
fice-Romances") in Wirtschaftsbetrieben auseinandersetzt, findet, dass durch
derartige Affdren charakteristische Steuerungsmoglichkeiten der Hierarchie au-
Ber Kraft gesetzt werden, besonders wenn Fithrungskrifie Teil einer solchen
Relation sind. Aber auch enge erotische Beziehungen unter Gleichrangigen
konnen durch die (meist zudem geheimgehaltene) "Koalitionsbildung"” eine Be-
schrinkung von Steuerungsmoglichkeiten darstellen. AuBerdem sei durch zu
enge Sozialbeziechungen die Arbeitsteilung gefiihrdet. Und weil "Verhiltnisse”
oft eine turbulente Entwicklung durchmachten und keineswegs auf Dauer ein-
gestellt seien, kamen durch sie Momente der Unkalkulierbarkeit und Unplan-
barkeit in die Organisation. AuBerdem verletzten sie den Primat der Rationalitit
und Effizienz, weil ganz ausdriicklich nicht arbeitsbezogene Belange im Vor-
dergrund sifinden. Dies zeigt sich unter anderem durch Verheimlichung und
Nichtprogrammierbarkeit (vgl. Neuberger 1993).

Das heiBt. dass sich auch Schulleitungspersonal mit diesen Phinomenen aus-
einandersetzen muss. Dass es in fast allen Schulen zu derartigen mehr oder we-
niger offenen Verhiltnissen zwischen einzelnen Mitgliedern des Systems
kommt, dirfie nicht bestreitbar sein. Im Bereich der Wirtschaft ist man sich ei-
nig. dass in allen Firmen ein hoher Prozentsatz derartiger Beziehung beobacht-

bar ist und dass ein Drittel der Mitglieder derartige Bezichungen hatte oder hat
(vgl. Neuberger 2002).

grofies Gerede und viele Lehrer versuchen die Sache so unauffillig wie moglich zu kliren,

damil'nichl zu Yiel an die Offentlichkeit gerét. Der Lehrer trennt sich danach von seiner Frau
und zieht mit seiner Kollegin zusammen.
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Zu unterscheiden sind grob

® statushomogene Beziehungen (also solche zwischen Schillerinnen und
Schiilern bzw. zwischen Lehrerinnen und Lehrern),

® statusheterogene Beziehungen (zwischen Vorgesetzten und Mitarbei-
ter/innen),

® Bezichungen als Straftaten.

Statushomogene Beziehungen

Hier wiren zunichst Beziehungen zwischen Schilerinnen und Schiilern zu nen-
nen. Diese fungieren normalerweise unter dem Etikett Jugendliebe, sie sind bei
Jugendlichen und Heranwachsenden normal und in ihrer Auswirkung eher fiir

die Klassenleiter relevant, falls nicht schwerwiegende Entgleisungen auftreten
(vgl. Budde 1999)"°.

Etwas genauer michte ich auf statushomogene Beziehungen zwischen Lehr-
kriften eingehen. Engere Beziehungen zwischen einzelnen Mitgliedern des Sys-
tems diirflen normalerweise keine negative Rolle spielen. Im Gegenteil. in
Schulen, die ohne Konflikte innerhalb des Systems arbeiten, kdnnen derartige
engere Beziehungen dazu tithren, dass die ldentifikation mit der Schule wichst.
die Kooperation zunimmt (Austausch von Vorbereitungen. von Erfahrungen.
gemeinsame Fortbildungen etc.). dass dadurch das Betriebskiima angenehm und
friedlich ist. Auch wird eine Lehrkraft. die mit anderen durch Sympathie, Zu-
neigung oder Liebe verbunden ist, weniger zu Aggressivitit neigen als ein iso-
lierter Solist. Deshalb wiren enge positive Bezichungen zwischen den Mitglie-
dern des Lehrkorpers prinzipiell giinstig zu beurteilen.

Statusheterogene Bezichungen

Problematischer sind im allgemeinen Schulromanzen in statusheterogenen Zu-
sammensetzungen, also von Personen der Schulleitung mit Lehrkriifien. von
Lehrkriften mit Seminarleitern, Praktikumslehrern etc. Ich méchte nur beispiel-
hatt auf enge Verhiltnisse zwischen Schulleitungspersonal und Lehrkriften ein-
gehen. Auch hier gibt es gliickliche Verhiltnisse, die zu einer echten Liebesbe-
ziehung mit gegenseitiger Verehrung und Wertschitzung fithren, die dann letzt-
li;h in eine Ehe oder eine dauerhafie Lebensgemeinschaft einmiinden. Aller-
dings muss dann meist ein Ehepartner die Schule verlassen, weil man nicht zu
Unrecht befiirchtet, dass die enge Liierung des Fithrungspersonals mit einzelnen
Mitgliedern der Schule zu Problemen fithrt. Zumindest ist die Beflirchtung nicht

[ j .
Nach einer telefonischen Auskunfi von Wildwasser Nirnberg e.V. begann allerdings ein
Drittel der sexuellen Strafidter die kriminelle Karriere bereits im Schulalter (13.07.2004).
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von der Hand zu weisen, dass Fiihrungspersonen ihren Partnern gegeniiber im
Schulalltag befangen sind.

Dillard & Miller (1988) gehoren zu den wenigen Autoren, die sich vertiefi
mit der Thematik auseinandergesetzt haben. Sie haben drei prominente Motiv-
konstellationen dargestellt: Romanzen werden gesucht aus Egomotiven (Aben-
teuer, Genuss, Selbstbestitigung), Liebe (authentische, aufrichtige Zuneigung)
und Jobmotiven (sich eine Gegenleistung erhoffend, z.B. eine Beforderung, Ge-
haltserhshung. einen angenehmeren oder sicheren Arbeitsplatz). Dabei sind
Jobmotive offensichtlich am seltensten zu finden.

Nur selten werden die Beziehungen zwischen Vorgesetzten und Mitarbeitern
offentlich gemacht, so dass Quinn recht haben mag, wenn er sagt: "Trotz der
Tatsache. dass es jeder weil und jeder weibB, dass es jeder weiB, fahren die Be-
teiligten fort, so zu tun, als sei die Beziehung geheim und die Organisationsmit-
glieder wn so. als wiirden sie davon nichts wissen." (zit. in Neuberger 2002)
Dies fiihrt konsequenterweise dazu. dass sich um die Beziehung Legenden und
Gerlichte bilden und bestimmte AuBerungen oder Handlungen der betroffenen
Fihrungsperson nicht im Hinblick auf ihre inhaltliche, fachliche Substanz be-

wertet werden, sondemn im Lichte der Beziehungen zu einer bestimmten Lehr-
kraft.

Nicht selten kénnen derartige Liebschaften auch von missgiinstigen Kolle-
ginnen oder Kollegen zur Erpressung beniitzt werden, wenn Ehepartner oder
Vorgesetzte {iber das Verhiltnis informiert werden, falls nicht bestimmte Ver-
ginstigungen. Zusagen, Beforderungen oder dhnliche Méglichkeiten flir den
Preis des Schweigens zugesagt werden. AuBerdem wird die Autoritit des Fiih-
rungspersenals unter Umstanden einer Probe unterzogen, wie bei jenem Schul-
leiter, der in einem authentischen Fall mit einer Englischlehrerin im Direktorat,
das zufillig nicht abgeschlossen war, in Unterwische entdeckt wurde, oder bei
jenem, der eine heimliche Verabredung mit einer jungen Kollegin in der Nihe
des versehentlich eingeschalteten Mikrophons der Schullautsprecheranlage vor-
nahm. Auch in der Fantasie von Jugendlichen ist dann der Schulieiter weniger
eine Autoritdtsperson wie gewohnt, sondem ein liebesdurstiger Mann, der ver-
sucht, seine Liebschaft geheim zu haiten, und die Lehrkraft ein williges Opfer,
das sich thm zur Verfiigung stellt, oder er ist ein verfithrbarer Trottel. der nicht
merkt, wie er hereingelegt wird.

Notwendig wiren umfassende empirische Erhebungen. um dem Phinomen
eine brejtere wissenschaftliche Grundlage zu liefern.
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Beziehungen als Straftaten

Wir kommen zum iiblen Teil des Themas. Es diirfte nicht iiberraschen. wenn
sich zwischen Lehrern und Schillerinnen, seltener zwischen Schiillern und Leh-
rerinnen, erotische Gefiihle entwickeln.

Die Formel, dass Lehrkrifte ihre Schiilerinnen und Schiiler lieben sollten, ist
nicht neu. Auch heute noch gibt es dieses Schlagwort. Herman Nohl sprach von
der "leidenschattiichen Hingabe" des Erziehers einem werdenden Menschen,
damit sind Schiiler gemeint, gegeniiber. Auch Erich Weniger (1928) stelite den
Zusammenhang zwischen Fiihren und Erziehung heraus: Das Wesen der Ju-
gendfiihrung beruhe auf einer "inneren, freiwilligen. aber riickhaltlosen Bindung
zwischen Fihrer und Gefiihrten, auf einem persénlichen Verhiltnis, das man als
erotische Bindung bezeichnen darf" (zit. in Rosenbusch 1973). Ohne eine sol-
che "Liebesbeziehung” gibe es kein wahres Jugendfiihrertum, das man ja auch
in der Schule sehen wolite. Noch deutlicher wird — im Rahmen der Jugendbe-
wegung — der Reformpadagoge Kurt Zeidler: Er formulierte, "einen Menschen
erzichen heiBt ihn lieben". Er féhrt fort. "diese Liebeskraft aber, die so Hichstes
vermag, ist nicht Untertan meines Willens oder irgendeiner Einsicht, sie wurzelt
in dem stolzesten aller Triebe, den eine giitige Natur in uns hineingelegt hat. in
unserer Sexualitat.” Natiirlich verwahnt er sich gegen sexueile Handlungen. Er
spricht von "Vor- und Zwischenstufen des erotischen Ausdrucks, die aber in
vielen Fillen Endstufen sind. weil sie zu einer weiteren Steigerung nicht mehr
dringen. Ein Handedruck, ein Gleiten durchs Haar, ein Streicheln der Wange,
eine Umarmung, ein Licheln kénnen erschipfender letzter Ausdruck sein” (vgl.
Zeidler 1919). Diese erotischen oder libidingsen Aspekte von Erziehung finden
wir héufig in der durch die deutsche Jugendbewegung beeinflussten Reformpi-
dagogik, sie gehen allerdings in Form des Eros bis in die Antike zuriick (z.B.
bei Platon oder Plotin). In der deutschen Jugendbewegung waren die Adressaten

allerdings meist ménnlichen Geschlechts, dies muss bei der Bewertung dieser
Aussagen bedacht werden.

Heute stellt sich das Verhiltnis von Lehrkriften und Schiilern anders dar als
in der Zeit der Jugendbewegung:

. Der Umgang der Geschlechter miteinander ist freier geworden als in der
Zeit der doch insgesamt prilden Jugendbewegung,

2. Die Geschlechtsreife von Schiilerinnen und Schiilern setzt Jahre frither
ein als damals.

3. Der Umgang von Lehrkriften und Schillern ist zwangloser, offener. oft
freundschattlich geworden.
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4. Insbesondere Schiilerinnen im Alier ab etwa 14 Jahren kleiden, schmin-
ken und verhalten sich dem andern Geschlecht gegeniiber fast wie Er-
wachsene.

5. Es wird mehr Wert auf AuBeres gelegt. auf eine gepflegte attraktive Er-
scheinung, Betonung der vorteilhaften korperlichen Eigenschaften und
Vertuschung der weniger attraktiven, adrette Frisuren unter anderem
mehr.

Wenn man noch zusitzlich oft stimulicrende Umwelteinfliisse wie erotische
Filme und Romane oder Pornografie hinzunimmt. so kann man festhalten, dass
Aspekte der Attraktivitit, der Erotik, der Sensibilisierung fiir geschlechtliche
Aspekte zugenommen haben.

Deshalb war und ist es einsichtig, wenn Lehrkrifte. also junge Erwachsene
oder jugendliche Erwachsene besonders bei Midchen manchmal Sehnsiichte
und Wiinsche hervorrufen, da sie ja in vielen Fillen die einzigen Projektions-
méglichkeiten fiir ihre Gefiihle darstellen. Und so kommt es, dass sich nicht sel-
ten Midchen in minnliche junge Lehrkrifte verlieben. allerdings auch ménnli-
che Jungendliche in atiraktive Lehrerinnen. Umgekehrt ist es auch moglich,
dass Lehrkrifte oft friih erbliihten, erfrischend erotischen Jugendlichen erhdhtes
Augenmerk schenken. Soweit so gut. Dies diirfte in den meisten Fillen bei He-
ranwachsenden und Jugendlichen der Alltag sein, und solange Schiilerinnen
nicht Lehrkriifte bedrdngen oder Lehrkrifte ihre Position nicht ausnutzen, son-
dern Distanz bewahren, ist dies nicht nur Alltag, sondern oft auch ein stimulie-
rendes Element fiir die Mitarbeit der Schiiler oder zur erhohten Anstrengung der
Lehrkraft, um vor den geschitzten Jugendlichen gut dazustehen.

Problematisch wird es, wenn Gefiihle eskalieren und beispielsweise Schiile-
rinnen aus enttduschter Liebe Rache iiben. indem sie sich im Unterricht vollig
daneben benehmen, heimlich intrigieren oder sogar fiilschlicherweise einen
Lehrer der sexuellen Beldstigung bezichtigen. Dies befiirchtet auch der Schul-
rechtler Avenarius, indem er warnt, "der Lehrer ist gut beraten, verfingliche Si-

tuationen gar nicht erst entstehen zu lassen" (Avenarius/Heckel 2000). Hierfur
gibt es nicht nur ein Beispiel.

Noch bedenklicher ist es allerdings, wenn Lehrkrifte jhre Distanz aufgeben
und sich mit Schiilerinnen einlassen. Damit setzen sie das Vertrauen der Schule
und der Eltern massiv auBer Kraft und machen sich auBerdem strafbar, wenn die
Schiilerinnen noch nicht volljihrig sind. Zwar kénnen derartige Fille sich tiber
Jahre hinziehen, bis es zur Gerichtsverhandlung kommt. doch ist es fiir die
Lehrkrafi ein Leben auf dem Vulkan und fiir das Opfer ein oft bleibender Scha-
den. Nach Hofmann/Wehrstedt/Stark (2003) sind zehn bis fiinfzehn Prozent der
Midchen und vier bis sieben Prozent der Jungen durch sexuellen Missbrauch
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betroffen, wobei Lehrkrifte insgesamt nur wenig iiber Zustandekommen, Prob-
lematik und Hilfsmoglichkeiten wissen.

Was ergibt sich aus dem Ganzen tiir das Schulleitungspersonal?

Schule ist ein Teil der Gesellschatt, so wie diese ist. Es wire eine Illusi-
on zu erwarten, dass sie sich als ein Ort hehrer, reiner Gefiihle behauptet
und sich als System von der Systemumwelt isolieren kann. Deshalb sind
Schulromanzen. soweit sie nicht gegen Gesetze verstofen, normal und
zu tolerieren. Sie kénnen sogar den Schulalltag befliigeln.

Schuiromanzen sind Privatangelegenheiten, die das Schulleitungsperso-
nal solange zu akzeptieren hat als nicht die Steuerung der Schule beein-
triichtigt wird oder Schaden fiir Einzelne. besonders Schiilerinnen und
Schiiler, entsteht.

Das Schulleitungspersonal muss sich selbst moglichst aus Schulroman-
zen heraushalten. Ein Schulleiter, der sich mit weiblichen Lehrkriften
einlisst, wird es schwer haben, einem jungen Lehrer wegen mangelnder
Distanz ins Gewissen zu reden.

Der Gesamtgeist, bzw. die Regeln der Schule, sollten erotische Bezie-
hungen zwischen Lehrkriften und Schiler(innen) als einen Tabubereich
darstelien. Das Prinzip der Anerkennung meint, dass der Andere oder die
Andere mit Respekt behandelt wird, das schlieBt Missbriuche aus. Und
indem man auf derlei Versuchungen verzichiet, erkennt man sich auch
selbst als padagogische Fachkraft an, die ihre Position nicht zu Unguns-
ten anderer ausniitzt.

Falls irgendwelche einschligigen Geriichte iiber problematische Bezie-
hungen innerhalb oder auBerhalb der Schule auftauchen, ist eine Unter-
redung mit der oder den Betroffenen ohne Verzug erforderlich. Es muss
abgeklirt werden, ob diese Geriichte zutreffen, auf jeden Fall 1st auf die
Konsequenzen eventueller sexueller Verfehlungen hinzuweisen.

Falls strafrechtlich relevante Ereignisse trotz aller Hinweise aufireten. ist
mit allen Mittein dagegen vorzugehen, zusammen mit dem Jugendamu.
dann mit Polizei und Gericht, falls erforderlich. Allen Beteiligten muss
allerdings bereits vorher klar sein, welche MaBnahmen der Schulleitung
Zu erwarten sind.

Falls Schulleiterinnen und Schulleiter die Notwenigkeit sehen, in priva-
ten Angelegenheilen zu intervenieren, sollten sie mit Takt und Einfiih-

lungsvermagen agieren und sich beraten lassen oder Dritte (z.B. Schul-
psychologen) etnschalten.

Ich mochte dieses Kapitel aber nicht in einer derartig martialischen Art und
Weise abschlieBen.
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Oswald Neuberger restimiert: "Etwas zugleich so Harmloses und Gewaltiges
wie Sexualitit aus der Organisation auszuschlieBen oder in ihr beherrschen zu
wollen, belegt den buchstiblich vermessenen Anspruch auf Kontrolle, Diszipli-
nierung und Instrumentalisierung, den Organisationen erheben. Fithrungskrafte
sind die Agenten dieser Kontrolle; umso problematischer fiir sie, wenn sie sich
plotzlich selbst im Widerspruch zwischen Abstraktion und Leben verheddern.”
(Neuberger 2002)

Wir sehen auf der einen Seite die Chancen von zwischenmenschlichen, posi-
tiven Beziehungen, von Zuneigung, Sympathie bis zu Erotik und Verlangen, die
den Alltag in ein schones, angenehmes Licht tauchen kénnen und zu mehr Mo-
tivation, Engagement, Berufszufriedenheit und positiver Einstellung fuhren, a-
ber auch die Grenzen, deren Uberschreitung alles brutal zunichte macht.

8.7.9 Problemfdlle im Kollegium

In der Literatur zur Schulleitung, Schulentwicklung wie auch n der Organisati-
onstheorie allgemein finden sich kaum Biicher oder systematische Abhandlun-
gen. die sich mit Problemfallen in einer Organisation befassen. Damit wird fiir

viele Schulleiterinnen und Schulleiter ein belastendes Stiick Wirklichkeit aus-
geblendet.

Denn wie ein einzelner Schiiler den Unterricht fiir eine Lehrkraft zur Qual
machen kann, kann auch ein Mitglied des Kollegiums Schulleitungen zur Ver-
zweiflung bringen. Das Problem ist dann nicht nur, dass ein einzelnes Mitglied
innerhalb eines Systems mit vielen Mitgliedem problematisch ist, sondern dass
dadurch das ganze System tangiert wird. Sei es, dass in der Klasse kein geord-
netes gemeinsames Arbeiten mehr moglich ist, sei es, dass die gesamte Schule
durch das Verhalten einer einzelnen Person in Verruf gerét ("In der XY-Schule
sitzt der Mathelehrer meiner Tochter nur an seinem Pult und wartet, bis es klin-
gelt — er unterrichtet seit Wochen nicht”, um nur ein - wieder authentisches —
Beispiel zu nennen). Die Folgerung: Eine Schule, an der so etwas méglich ist,
kann nicht gut sein, obwohl die iibrigen Kolleginnen und Kollegen ihre Unter-
richtsaufgaben sorgfiltic wahmehmen und wahrscheinlich selbst iiber ihren
Kollegen empdrt sind. wenn sie @iberhaupt das wissen, was die Eltern wissen.

Als Problemfiille werden im Folgenden Mitglieder des Systems verstanden,
die sich von den ibrigen Mitgliedern des Systems absondern, Regeln und Vor-
schriften missachten und sich dadurch dauerhaft in Konfrontation mit der Schul-
leitung befinden (sie erscheinen z.B. regelmiBig zu spit zum Unterricht. demii-
tigen Schiiler, geben Schulaufgaben nicht zuriick, schwinzen Unterricht, spren-
gen jede Lehrerkonferenz durch unqualifizierte Beitrige, um nur einige der
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Méoglichkeiten zu nennen). Gliicklicherweise sind Problemfalle in Schulen nicht
die Regel, insbesondere wenn man von organisationspidagogischer Fihrung.
also Fithrung mit pidagogischer Zielsetzung und piadagogischen Mitteln, aus-
geht.

Was ist von Seiten der Schulleitung zu tun, wenn sie ein derartiges system-
widriges Verhalten feststellt? Haufig warten Schullerterinnen und Schulleiter zu
lange, bevor sie die ersten MaBnahmen treffen. Meist sind es zunidchst subtile
Sanktionen (weniger Freundlichkeit, als Letzten begrifien, im Vorzimmer war-
ten lassen. den/die Betreffende/n "schneiden", schirferer Ton etc.). Derartige
subtile Sanktionen kénnen im Einzelfall wirksam sein, denn der/die Betreffende
merkt, dass der Schulleiter oder die Schulleiterin iiber das problematische Ver-
halten Bescheid weiB und es missbilligt. Im ungiinstigen Fall allerdings kann
sich die Schulleitung als "beleidigte Leberwurst" darstellen, was der Sache in
keiner Weise weiterhil fi.

Ein weiteres, nicht immer unproblematisches Vorgehen der Schulleitung be-
steht in "engerer Fiihrung". D.h. das Prinzip der Logik des Vertrauens wird
teilweise auBer Kraft gesetzt durch den rigideren Einsatz von Fithrungsmitteln.
"Genaueres Hinschauen", vermehrte Unterrichtsbesuche, hiufige Beobachtung
im Hinblick auf Pinktlichkeit und Pflichterfiillung sind Beispiele. Dies kann bis
zur Vorladung ins Direktorat gehen, mit der Dienstanweisung, regelmifig kor-
rigierte Priitungsarbeiten und Unterrichtsvorbereitungen vorzulegen.

Es kann allerdings passicren, dass die Widerstande dadurch nicht beseitigt,
sondern lediglich kaschiert, dadurch noch erhsht werden, wenn sich die Betrof-
fenen missachtet und gedemiitigt filhlen. Moglicherweise baut sich auf der Be-

zichungsebene ein latenter oder offener Konflikt auf, der schwer zu beherrschen
1st.

Selten greifen Schulleiterinnen und Schulleiter zu beamtenrechtlichen MaB-
nahmen, also zu Disziplinarmafnahmen. Diese sind in aufsteigender Reihenfol-
ge. der Verweis, die GeldbuBe, die Gehaltskiirzung, die Versetzung in ein Amt
derselben Laufbahn mit geringerem Grundgehalt, Rangherabsetzung, Degradie-
rung durch Dienstvorgesetzte (vgl. Avenarius/Heckel 2000). Diese StrafmaB-
nahmen sind allerdings mehr der Vollzahligkeit halber aufgefiihrt. da sie in der
Regel selten eingesetzt werden und auch relativ selten zu einer Verbesserung
der Situation fuhren. Dies auch aus dem Grund, weil viele Dienstvorgesetzte
sich vor endlosen Gerichtsverfahren, Einspriichen und Auseinandersetzungen
firchten wie auch dem Vorwurf entgehen wollen, dass sie auf derartige MaB-

nahmen angewiesen sind, was ein schlechtes Licht auf ihre Fithrungsqualititen
werfen kénnte.
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Was wire eine realistische Vorgehensweise? Spontan oder gar blindlings zu
handeln wire mit Sicherheit der falsche Weg. Deshalb ist immer zunichst zu
untersuchen, weshalb die problematischen Verhaltensweisen auftreten, ob sie
im Individuwm (Krankheit), im System (Arger mit Kollegen) oder in der System-
wmwelt liegen (z.B. Familie, Verein). Kommt die Lehrerin zu spat, weil sie e-
ventuell ein krankes Kind zu Hause hat. schert ein Lehrer aus, weil er nach einer
schmerzlichen Trennung nicht mehr weill, wo ihm der Kopf steht, gibt es
schwerwiegende fachliche Meinungsunterschiede, fiihlt sich derjenige in der
Schule nicht anerkannt und ernstgenommen, hat er enttduschende Erfahrungen
mit anderen Mitgliedem des Kollegiums gemacht, z.B. aufwiindig eine umfang-
reiche Lehrerfortbildung vorbereitet und niemand ist erschienen. Dies alles sind
mogliche Motive fiir das abweichende Verhalten. die nicht nur in der Person des
Einzelnen liegen, sondern auch im System begriindet sind. Zu priifen ist an ers-
ter Stelle, ob Fiihrungsfehier vorliegen (z.B. fehlende Anerkennung und Ver-
trauen, ungerechte Behandlung, ungewollte Ausgrenzung u.a.m.).

Das beste Mittel, um diese Hintergriinde herauszufinden, ist ein vertrauliches
und offenes Gesprich der Schulleiterin oder des Schulleiters mit dem Betroffe-
nen. Etwa unter dem Motto "Haben Sie Probleme, brauchen Sie Hilfe?". Im po-
sitiven Fall ist es sinnvoll, gemeinsam nach Losungen zu suchen, unter Um-
standen eine Art einvernehmlichen Kontrakt herzustellen oder Regeln zu formu-
lieren, die von beiden beachtet werden. (Beispiel: Der Schulleiter gibt sich
Miihe, den Kollegen fair und gerecht zu behandeln und auf weitere MaBnahmen
zu verzichten, der "Problemfall” versichert, dass er sein Verhalten im Sinne des
Kontrakts verdndert und auch einverstanden ist, dass durch die Schulleitung ii-
ber eine bestimmte Zeit eine Art Kontrolle oder Evaluation durchgefiihrt wird,
indem man sich wieder trifft und dber die Einhaltung der Abmachungen spricht.
Auf jeden Fall misste im Erfolgsfall eine positive Riickmeldung folgen.)

Eine Grundregel zur Vermeidung von Konflikten, Aufstinden und Ableh-
nung besteht darin, einzelne Mitglieder des Lehrerkollegiums nicht zu iiberfor-
dem. Versagensangst ist sehr hdufig ein Grund fiir Widerstand. Insbesondere
ditere Mitglieder des Kollegiums haben oft die Sorge, mit dem Tempo der Jiin-
geren nicht zurecht zu kommen oder sich mit threm hdufig veralteten Fachwis-
sen BléfBlen zu geben. Dadurch ist die Zuriickhaltung oder Ablehnung der Mit-
arbeit in Arbeitsgruppen oder bei FortbildungsmaBnahmen zu erkldren. Schul-
leiterinnen und Schulleiter sollten deshalb in etwa wissen, was sie von einzelnen
Mitgliedern des Kollegiums erwarten kdnnen und was nicht. Es diirfte nicht
sinnvoll sein, zu versuchen einen Kollegen mit 60 Jahren véllig umstiilpen zu
wollen, so dass er anstatt seines bisherigen soliden traditionellen Unterrichts
plotzlich Freiarbeit durchfithren oder sich als Referent zur Verfiigung stellen
soll. Die Arbeitszuweisungen und -erwartungen sollten sorgfiltig dosiert und
auf die Leistungsfihigkeit bzw. auf die Stirken und Schwichen der einzelnen
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Systemmitglieder abgestimmt sein. Optimal ist, wenn es gelingt, allen, ob dem
jungen Genie oder dem dlteren Traditionalisten, durch geeignete Fortbildungen
oder Aufgabenstellungen Erfolgserlebnisse zu verschaffen, so dass sich beide in
der Gemeinschaft des Kollegiums angenommen und anerkannt fithlen kénnen.

Neben Widerstand oder Rilckzug aus psychologischen Griinden (Versagens-
iingsten) findet sich die Sorge um die eigene Position, so zum Beispiel der Ar-
ger iiber den Verlust von Eintluss und Macht, der Frust wegen der Verringerung
von Mitteln, der Betrauung mit wenig geliebten Aufgaben, des Entzugs von
Vergiinstigungen.

Jeder Mensch versucht seine Fretheitsrdume zu erhalten und sich vor anderen
und vor sich selbst Anerkennung durch seine Arbeit oder seine Funktionen und
Aufgaben zu verschaffen. Falls dies nicht mehr gewihrleistet 1st, setzen Ableh-
nung und eventuell Widerstand oder Riickzug ein. Was ist hier zu tun?

Es ist bei der Vergabe bestimmter Aufgaben, Funktionen und Positionen dar-
auf zu achten, dass moglichst alle Mitglieder des Kollegiums dies als gerecht
und fair empfinden konnen. Falls trotz der Versuche, Entscheidungen gerecht zu
fillen, Widerstand erfolgt. der als berechtigt angesehen wird, kann auf der Sys-
temebene durch zeitliche Begrenzung oder Inaussichtstellung von Verbesserung
die Situation gemildert werden. Falls dies scheitert, muss die Entscheidung
trotzdem konsequent durchgesetzt werden, auch gegen Widerstand. Meistens
stellt sich nach einiger Zeit eine Gewdhnung an den neuen Zustand ein, so dass

allmahlich die Protesthaltung nachldsst und die Beteiligten den neuen Zustand
einigermafen akzeptieren.

Ein drittes Motiv fiir Widerstand konnten fachliche Bedenken sein. Dieser
Fall muss nicht immer als negativ angesehen werden, denn nicht alle Verinde-
rungen, die im Schulwesen eingeleitet oder beschlossen werden, sind fachlich
so liberzeugend, dass man sie unbesehen iibernehmen kann. Insofern kann fach-
lich begriindeter Widerstand durchaus neue Uberlegungen, Aspekte und eventu-
ell auch Losungen erméglichen, die vorher gar nicht bedacht worden sind. So
kénnte in einer Lehrerkonferenz die Stichhaltigkeit der Argumente im Hinblick
auf neue und bessere Perspektiven diskutiert werden. Wenn jedoch eine endgiil-
tige Entscheidung in der Lehrerkonferenz gefallen ist, so muss die neue Losung

mit Entschiedenheit und Konsequenz verbindlich gemacht und durchgesetzt
werden.

Ein anderer Fall liegt vor, wenn die schwierigen Kolleginnen oder Kollegen
Persdnlichkeiten sind. die Probleme im Umgang mit anderen haben, also ohne
Interesse an Kooperation und am Umgang mit anderen sind. Sie arbeiten zu-
riickgezogen und isoliert. Freilich ist zu fragen, ob sie dann den richtigen Beruf

146




Padagogische Fithrung durch Schulleitung

gewihlt haben, der sich ja primir aus Kommunikation und Interaktion zusam-
mensetzt. Solche Einzelginger sind allerdings oft fachlich hochqualifiziert. aber
nicht bereit, mit anderen gemeinsam zu arbeiten. Maglichkeiten, auch sie zu
gewinnen, bestiinden darin, zum Beispiel einmal mit ihnen zum Essen zu gehen,
einen mit thnen befreundeten Kollegen zu gewinnen, der versucht. das Eis zu
brechen, und wenn auch dies nicht hilft, sie einfach gewidhren zu lassen. um zu

zeigen, dass man ihnen trotzdem Vertrauen schenkt und auf ihre Professionalitdt
setzt.

Oft liegen allerdings auch psychische Stérungen vor, die durch Schullei-
ngspersonal weder sinnvoll beurteilt noch behandelt werden konnen. In die-
sem Fall wire die Unterstiitzung von Schulpsychologen oder Schulérzten anzu-
raten, um im gemeinsamen Gesprich zu versuchen, eine Therapie bei Fachleu-
ten einzuleiten. Nicht selten ist ein Mitglied des Kollegiums dem Alkohol
verfallen. Darauf verweisen oft verinderte korperliche Merkmale, wie ge-
schwollener Leib (Leberhypertrophie), gerdtetes, feingeddertes Gesicht, glan-
zende Augen oder Verhaltensweisen wie Unruhe bei lingeren Sitzungen etc.
Dazu kommen ein Wechsel zwischen grofler — schwebender — Freundlichkeit
und Aggressivitit, wenig koordinierte Bewegungen (Tremor der Hinde) und
vor allem der Mundgeruch (die "Fahne"), den die Betreffenden allerdings haufig
durch Pastillen zu tiberdecken versuchen.

Hier diirften nur zwei MaBnahmen hilfreich sein. Erstens: eine Vier-Augen-
Unterredung mit dem (der) Betroffenen, verbunden mit einer Abmachung, Al-
kohol zu vermeiden, zusétzlich eine Absprache 1mn Kollegium, nichts zu tun,
was zum Trinken verfiihrt. zum Beispiel bei Schulfeiern auf Alkohol weitestge-
hend zu verzichten, das Lehrerzimmer als "alkoholfreie Zone" deklarieren und
den Betreffendenden zur Mitarbeit bewegen. Die zweite, brutal erscheinende,
letztendlich jedoch einzig wirksame MaBnahme ist, wenn anderes erfolglos ist,
denjenigen oder diejenige vor die Alternative zu stellen. entweder eine Therapie
durchzuflihren oder — bei weiteren Auffilligkeiten — ein Disziplinarverfahren
einzuleiten. Auch gerade hier gilt das Prinzip der Anerkennung. Alkoholsucht
ist eine schwere Krankheit, in die viele durch unverschuldete Umstéinde geraten
sind (z.B. personliche Schicksalsschlige, Angste).

Eine Regel solite jedoch in jedem Falle gelten: Es hat keinen Sinn, Probleme
zu kaschieren und durch Freundlichkeit und Wegsehen nicht zu beachien, in der
Hoffnung, dass sich alles von selbst erledigt, sondern von Anfang an mit Offen-
heit, Takt und Einfiihlungsvermdégen, jedoch auch leiztendlich mit klarer Kon-
sequenz zu handeln (vgl. auch Klofi/Krell 2004). Eine priventive bzw. auch 16-
sungsorientierte MaBnahme sind regelmiBige Mitarbeitergespriiche.
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8.7.10 Mitarbeitergespriche als Fiihrungsmittel

Formelle Mitarbeitergespriche waren iiber viele Jahre im Rahmen der Schule
nicht iiblich. Die Kontakte zwischen Filhrungspersonal und einzelnen System-
mitgliedern verliefen entweder beildufig, privat oder im Rahmen von offiziellen
Anlissen, dienstlichen Beurteilungen, Anweisungen, Ehrungen etc.

Den Wert systematischer formeller Mitarbeitergespriche hat man erst in den
letzten Jahren erkannt, in der Wirtschaft friiher als im Bereich der Schule. Sie
fungieren unter unterschiedlichen Bezeichnungen, als Ziel- und Aufgabenge-
spriche. Beurteilungsgespriche, Zielvereinbarungsgesprache, Jahresgesprache
efc.

Liebel und Oechsler (1987) empfehlen jahrliche Mitarbeitergespriache bzw.
Beurteilungsgespriche anstatt dienstlicher Beurteilungen. Dienstliche Beurtei-
lungen unterliegen zahlreichen schwerwiegenden Fehlerquellen wie beispiels-
weise "Beurteilungsfilschungen", "Neigung zu Projektion”, "Sympathie” und
"Antipathie”, dem "Reue-Effekt", dem "Halo-Effekt", dem "Kleber-Effekt" und
dem "Hierarchie-Effekt" sowie zahlreichen MaBstabsfehlern. Auch werde durch
eine formelle Beurteilung das Verhiltnis zwischen Vorgesetztem und System-
mitglied stark belastet, so dass die Kosten héher ligen als der Nutzen (vgl. Ro-
senbusch/Vogelsang 1997). Jihrliche Mitarbeitergespriche seien weitaus hilf-
reicher, jedoch miissten sie systematisch geschult und vorbereitet werden. So
wire es beispiclsweise notwendig, dass der betreffende Mitarbeiter (die betref-
fende Mitarbeiterin) vorher prizise iiber die Themen des Gesprichs informiert
wird, dass eine zeitlich sowie raumlich geschiitzte Situation vorliegt ohne Sto-
rungen von auen und dass nach folgendem Schema vorgegangen wiirde.

Nach einer freundichen BegriiBung und einigen "Eis brechenden" Worten
sollten folgen:

® die Darstellung der eigenen Arbeitssituation durch den (die) Betreffen-
de(n) mit ihren Erfolgen und Problemen, wobei auch durchaus private
Umstinde eine Rolle spielen sollten,

® Beobachtungen der Schulleitungsperson iiber Arbeitsweise, Engage-
ment, Beteiligung, Kooperation, Fortbildung,

® Klirung und Diskussion der Stellungnahmen von beiden Seiten, Korrek-
tur von fehlerhatien oder missverstindlichen Angaben,

°

Blick in die Zukunfi: Was hat derjenige (diejenige) als Zielvorstellun-
gen, Vorhaben und Absichten? Wie kann man gemeinsam versuchen,
Wege zu ebnen, die das Erreichen der Ziele erleichtern? Treffen von
Zielvereinbarungen, also eine Art verbindlicher Kontrakt fiir die nichste
Zeit, wie z.B. Beseitigung von Schwiichen durch Fortbildung, Anbieten
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von Hilfe und Unterstiitzung, Aufgreifen von Vorschligen durch die
Schulleitung,

®  Erfahrungen mit der Schulleitung: Wie wurde die Arbeit der Schullei-
tung empfunden, was solite gedndert. verbessert, beibehalten oder ver-
stirkt werden?

®  Vereinbarung des nichsten Mitarbeitergesprachs.

Bei derartigen Gesprichen sind die organisationspiddagogischen Fithrungs-
prinzipien wichtige Kriterien, also Schatzsuche statt Defizitfahndung, Kollegia-
litit trotz Hierarchie und die Logik des Vertrauens zu sich und anderen. Dies
schiieBt auch das offene Aussprechen von Problemen ein. Gut ist es, dass je-
weils auch das Interesse an der Privatperson erkennbar wird als Zeichen der
Anerkennung des Anderen (der Anderen) als Person. Wichiig ist es, ein Ge-
sprich gut vorzubereiten, dem (der) Mitarbeiter(in) die Moglichkeit zu geben,
sich darauf einzustellen, auf frithere Mitarbeitergespriche Bezug zu nehmen,

sich auf wesentliche Aspekte zu beschrinken und sich hinterher auch an die
Abmachungen zu halten.

Mitarbeitergespriche, die in einem Klima des gegenseitigen Vertrauens und
der Offenheit stattfinden und sowohl menschlich als auch fachlich Substanz ha-
ben. sind sicherlich eine der wichtigsten Aufgaben fiir piidagogisches Fiih-
rungspersonal. Sie verschaffen einerseits dem Schulleitungspersonal einen Ein-
druck von der Arbeitsweise, den Einstellungen, Erfahrungen, Bediirfnissen und
Zielen der Mitarbeiter, wihrend sie gleichzeitig den Mitarbeitern signalisieren,
dass ihre Person anerkannt und ihre Arbeit geschiitzt wird. Auflerdem lassen
sich durch geeignete Zietvereinbarungen Entwicklungsprozesse anstofen und
nachhaltig fortsetzen. Dazu kann das Schulleitungspersonal wertvolle Riickmel-
dungen tber sein Fithrungsverhalten bekommen. AuBerdem kénnen Problemfii-
le meist schon im Vorfeld erkannt und bearbeitet werden.

Kurz gesagt: Mitarbeitergespriche sind eines der wichtigsten Fithrungsmittel
[fiir Schulleitungspersonal. Sie sollten mindestens einmal im Jahr stattfinden, bei
Bedarf ofter (z.B. bei besonders guten Leistungen, im Hinblick auf die Auswahl
padagogischen Fithrungspersonals oder auch bei Fehlverhalten), wobei der

Kontakt mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern sich nicht nur auf diese formalen
Gespriche beziehen sotlte.

8.7.11 Filhren in Netzwerken

In Teilen der Wirtschaft versucht man von starren Richtlinien, Zielvereinbarun-
gen und Controlling weg zu kommen und Aspekte der Schwarmintelligenz (wie
beim Vogelzug bzw. wie bei Selbstorganisation) zu kultivieren. Diese Dynaxity
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(Riedmann) soll die Moglichkeit bieten, mit Komplexitit und Dynamik umzu-
gehen. Die alten pyramidenartigen Strukturen mit festen Regeln seien wenig
geeignet, rasch auf Verdnderungen zu reagieren. Wissensorganisationen miiss-
ten anders gefiihrt werden. Ahnlich wie es beim Vogelschwarm nicht eine dau-
erhafte zentrale Spitze gibt, die das Verhalten der iibrigen Schwarmmitgheder
bestimmt, sondern sich immer die fittesten an der Spitze ablosen, so sollte auch
in Unternehmen oder Organisationen Fithrung geteilt werden. Der Hang zum
autoritdren und direktiven Fithrungsstil, der nach Untersuchungen der Akade-
mie fiir Fithrungskrifie der Wirtschaft Bad Harzburg in vielen Unternehmern
festzustellen sei, sei iiberholt (vgl. Jumpertz 2003).

Es sei nicht sinnvoll, dass sich Chefs fiir alles verantwortlich fithlen und
glaubten fiir jeden mitdenken zu miissen, also die Zeit oft mit Kleinkram ver-
geuden, sondern sie sollten loslassen lernen, operative Verantwortung abgeben,
das sei der Rat der Experten.

In Wirklichkeit "sitze die Intelligenz in der Peripherie”, die Menschen. die
arbeiten, seien die eigentlichen Experten (Kruse, zit. in Jumpertz 2003). D.h. die
Kompetenzen im System sollten in einer freien Dynamik miteinander arbeiten.
um so neue Losungen hervorzubringen. Ein Ziel sei es, unter den Mitarbeitern
Netzwerke entstehen zu lassen, die auf Impulse von auBen schneller und besser
reagieren konnen als ein einzelner Vorgesetzter, der Anweisungen erteilt. Und
solche Netze wiirden automatisch unter Menschen entstehen, die miteinander
arbeiten — wenn man sie nur liefie.

Notwendig sei die Standardisierung der Verfahrensweise bei vélliger Freiheit
der Inhalte. Fiihrungskrifie. die ihren Mitarbeitern freie Hand darin lassen, wie
sie die Unternehmensziele erreichen, sollten gleichwohl weiche Ziele ausarbei-
ten und entscheiden, welche Ideen umgesetzt werden.

Die Fihrungskraft hitte vor allen Dingen die Aufgabe, Onentierung zu ge-
ben, denn viele auch der leitenden Angestellten hitten den eigentlichen Exis-
tenzgrund ihres Unternehmens aus den Augen verloren. Durch Netzwerke ent-
stehe freilich Instabilitdt, die jedoch gewiinscht sei. Allerdings sei es die Aufga-
be der Fiihrung, auf der Identititsebene zu stabilisieren. Das hieBe nicht nur,
Visionen zu vermitteln, Faszination und Neugier zu wecken, sondern auch fiir
maximale Offenheit im System zu sorgen. "Mitarbeiter frithzeitig in Verinde-
rungen einzubezichen und Werte vorzuleben, glaubwiirdige authentische Ver-
treter einer gemeinsamen ldentitit zu sein” (Jumpertz 2003).

Ahnlich der Minchner Sozialpsychologe Heiner Keupp: Er geht in seinem
Vortrag "Netzwerke als sozialer Rahmen von Lemprozessen — Abschied von
der verinselten Schule” (anlisslich der Fachtagung "Regionales Netzwerk inno-
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vativer Schulen Miinchen und Oberbayern am 20.09.1999") unter Rekurs auf
Richard Sennett (1998) auf den Abbau von Strukturen ein, die auf Langfristig-
keit und Dauer angelegt seien. An ihre Stelle wiirden "netzwerkartige Gliede-
rungen” treten, die "weniger schwerfillig" seien als “starre Hierarchien". Labile-
re Beziehungen wiirden an Bedeutung gewinnen, die Granovetter als "Stirke
schwacher Bindungen" charakterisiert habe, womit gemeint set, "dass fliichtige
Formen von Gemeinsamkeit dem Menschen niitzlicher seien als langfristige
Verbindungen, zum anderen, dass starke soziale Bindungen wie Loyalitét ihre
Bedeutung verloren hitten" (vorwiegend in Organisationen, H.R.).

8.7.12 Die Wichtigkeit von sozialem Kapital fiir pddagogische
Fiihrungstitigkeit

Heiner Keupp spricht von der Entstehung der "Netzwerk-Gesellschaft" in einer
globalisierten Weltgesellschaft, die ungeheure Gestaltungsrdume eréffne, tradi-

tionelle Grenzzichungen iberschreite und ungeahnte Skonomische Potenziale
schaffe.

Es gehe dabei um segmentierte, offene Netzwerke, die nach vielen Seiten
kommunikative Briicken enthalten. Solche Netzwerke enthielten eine gute "Ge-
legenheitsstruktur” fiir neue Verbindungen, fiir potenzielle Informationen. Sie
hatten ein sehr viel hdheres Innovationspotenzial als dichte Netzwerke, die man
sich wiinschen sollte, wenn man seine "Gefiihlsarbeit" unterstiitzen machte,

Keupp stellt sich fiir innovative Schulen eine Mischung von beiden Extrem-
strukturen vor. Innovation brauche Offenheit zum Experiment fiir neue Ideen,
fiir die Vernetzung mit Gleichgesinnten, aber sie brauche auch identifikations-
chancen mit dem eigenen Projekt. Anstelle traditionsbestimmter Wege entstiin-
den "Moglichkeitsriume" selbstgewihlter Kontakt-, Bekanntheits-, Freund-
schafts- und Nachbarschaftsbeziehungen. Das moderne Subjekt sei der "Bau-
meister seines Netzwerks", aber diese Rolle des aktiven Gestalters erfordere

einen Rahmen von Anerkennung und Unterstiitzung. Die Funktionen sozialer
Netzwerke sieht Keupp in

® affektiver Unterstiitzung:
instrumenteller Unterstiitzung;
kognitiver Unterstiitzung;
Identititskonstruktionen;
Vermittlung sozialer Kontakte.

Das Schaffen von Netzwerken erschiife "soziales Kapital®. Der Begriff
stammt von James S. Coleman, der ihn in die Bildungsforschung eingefithrt hat.
Darunter versteht er: "Soziales Kapital ist das gesamte Sortiment an gesell-

151



Konsequenzen einer organisationspadagogischen Neuorientierung

schaftlichen Mitteln, auf die ein Individuum zuriickgreifen kann, mit ihrer Hilfe
ein Ziet zu emreichen. Diese gesellschafilichen Hilfsquellen bestehen aus Ver-
trauen {unter Vertrauenswiirdigkeit, auf der dieses griindet), dem Netz an Ver-
pflichtungen, die man, wenn ndtig, in Anspruch nehmen kann, im allgemeinen
Einvernehmen, das effiziente Zusammenarbeit erméglicht, und anderen in sozi-
alen Bezichungen verankerten Aktivposten."

Der Wert "sozialen Kapitals" fiir Schule bestehe darin, "dass sich erfolgreiche
Schulen weniger durch die Inhalte ihrer Lehrpline oder die Qualitét ihres Lehr-
personals auszeichnen, so wichtig diese Faktoren auch sein mogen, als vielmehr
durch ihre Einbindung in ein breites Gewebe von Familien und Gemeinschaf-
ten, die die jeweilige Einrichtung fordern {Coleman 1996, zit. in Keupp 1999).
Diese Erkenntnisse werden auch bestétigt durch intermationale Untersuchungen
zur Qualitit von Schulen, indem die Integration der Schule in ein anregendes
auBerschulisches Umield mit der daraus entspringenden Unterstiitzung als be-
sonders erfolgreich gilt (OECD 2001 a).

Es wiire zu priifen, ob nicht auch Netzwerke innerhalb von Schulen Méglich-
keiten erdffnen wiirden. Schule 1st wie keine andere Organisation eine Wissens-
organisation. d.h. eine Organisation, die sich mit Wissen befasst und sich aus
tiberdurchschnittlich wissenschaftlich qualifiziertem Personal zusammensetzt.
Kénnte es nicht auch in diesem Bereich méglich sein, Fithrungsaufgaben ab-

wechselnd wahrzunehmen, je nach der spezifischen Qualifikation, Disposition
und Motivation?

Freilich wird die Letztverantwortung beim Schulleiter oder der Schulleiterin
liegen, doch diirfie es durchaus sinnvoll sein, in groBeren Schulen, beispielswei-
se fir naturwissenschaftlichen Unterricht oder musische Erziehung oder Sprach-
lernen oder Informatik Netzwerke oder Arbeitsgruppen zu etablieren, die relativ

selbststindig titig sind, Ideen entwickeln. die dann durch das Kollegium gebil-
ligt oder verbessert werden.

Dies diirfte nicht unbedingt neu sein, sicherlich ist dies in einzelnen Schulen
schon verwirklicht. Das Innovative daran wird lediglich sein, derartige Netz-
werke systematisch anzuregen, zu tolerieren, zu unterstiitzen und die Ergebnisse
der Arbeit emnst zu nechmen. Kénnte es sein, dass sich eine Schulleiterin oder ein
Schulleiter vollig zuriickhiit, sozusagen die Schule sich zeitweise selbst iiber-
lasst. wenn entsprechende Netzwerke installiert sind? Dies wiire sicherlich in

bgslimmten Fillen méglich, wenn die Netzwerke erwiesenermaBen selbststin-
dig, fachlich qualifiziert und verantwortlich titig sind.

Fdr pidagogisches Fithrungspersonal bedeutet dies das Bemiithen um zzhlrei-
che mehr oder minder vertiefte Kontakte nicht nur innerhalb der Schule, son-

152




Padagogische Fithrung durch Schulleitung

dern insbesondere mit der Systemumwelt der Schule, also beispielsweise mit
den verschiedenartigen Unterstiiizungssystemen (Polizei. Jugendamt, Schulpsy-
chologie, Schulaufsicht, Kinder- und Jugendéirzte etc.). Wie wir im Durham
Board gesehen haben, bestanden dort auch sehr gute Beziehungen zur regiona-
len Industrie, zu freien Berufen, geselischaftlichen Gruppen, die jeweils in be-
stimmten Fillen genutzt werden konnten wie bei der zur Verfiigungstellung von
Praktikumplitzen, von Kooperationsverhiltnissen und Unterstiitzungsleistungen
bei dem Ausbau der Schule.

Auch vereinfachen sich bei persinlicher Bekanntschaft mit bestimmten Ver-
tretern der schulischen Systemumwelt oft viele sonst zeitraubende Vorginge.
Wo oft Schriftsitze verfasst werden miissen, die von einem Schreibtisch auf den
anderen verschoben werden und deren Erfolg sich meist in Grenzen hilt, wenn
er iiberhaupt eintritt, kann ein personlich bekannter Referatsleiter angerufen und
mit ihm kurz die Problematik besprochen werden. "Offene Mdrkte" sind z.B.
offentliche Veranstaltungen, die hinterher in kurze Gesprache und einen kleinen
Imbiss ausmiinden. um einschldgige Vertreter kennen zu lernen, um Lésungen
anzubahnen. Denn auch der personliche Eindruck, den man von dem entspre-
chenden Personal erwirbt wie auch dessen Eindruck von den Fragenden ldsst
schon von vornherein Vermutungen zu, wie sich das ganze weiter entwickeln
wird. Diese persdnlichen Beziehungen und Bekanntschaften konnen viele Wege
ebnen, Verfahren abkiirzen, aber auch Fehleinschidtzungen vermeiden helfen.

Nicht nur die Mitglieder der Systemumwelt sollen ihre subjektiven Deutun-
gen von der Schule und dem Personal der Schulleitung prizisieren und fundie-
ten konnen, auch soll sich das Fithrungspersonal der Schule ein Bild machen
von der Personlichkeit, der Einstellung und Zuginglichkeit von bestimmten
Reprisentanten der Systemumwelt. Dies deswegen, um bereits bestimmte Vor-
stellungen zu haben von der Bereitschaft oder der Interessenlage von potenziel-
len Partnern. So lieBen sich bereits im Vorfeld bestimmter Initiativen abschit-
zen, ob man auf Interesse. Zustimmung oder Ablehnung stolen wird, ob "die
Chemie stimmt". Dadurch kénnen Irrwege vermieden werden und Vorteile flir
die Schule geniitzt werden. Die iiblichen Antrittsbesuche von neu ernannten
Schulleiterinnen oder Schulleitern sind davon nicht berithrt, sie sind unabding-
bar, ebenso Einladungen von Persénlichkeiten des Umfeldes zur Schulbesichti-
gung oder zu Schulfesten. Auch ist es beispielsweise bei Anschaffungen oder
ReparaturmaBnahmen hilfreich, bekannie Spezialisten um ihren Rat fragen zu
konnen, wie man die Problematik am einfachsien und preiswertesten losen
kann. Dies alles hat nichts mit Vetternwirtschaft zu tun, die abzulehnen ist.
Doch kann bei vertrauensvolien und personlichen Beziehungen zu im spezifi-

schen Fall einschligigen Personen eine Menge an Biirokratie, Zeit, Nerven und
Geld gespart werden.
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8.7.13 Kooperation mit der Umwelt

In allen Kooperationsverhiltnissen und amtlichen Zusammenhéngen spielen die
Aspekte der Miindigkeit, der gegenseitigen Anerkennung, der Selbsttatigkeit
eine grundlegend wichtige Rolle fiir pddagogisches Fiihrungshandeln. Indem
man seinen Verstand ohne Leitung eines anderen zu gebrauchen weil, selbst-
und sozialverantwortlich denkt, sich selbst und die Partner anerkennt und dann
selbststindig und kooperativ zu handeln versteht, hat man gute Voraussetzun-
gen fiir erfolgreiche Aufgabenbearbeitung. Dass man auch inhaltlich kundig
sein muss, versteht sich von selbst. Letzteres ist jedoch seltener ein Problem als
VerstiBe gegen die oben genannten organisationspidagogischen Maximen.

Handelt man nur sozial verantwortlich aber nicht selbstverantwortlich, wird
man die Folgen in Form der Einbriiche der Selbstachtung spiiren. Erkennt man
nur sich selbst an aber nicht die Partner, wird man mit Widerstinden und Blo-
ckaden rechnen miissen. Ist man nicht in der Lage, selbsttitig zu handein, tun
das andere fiir einen und man hat das enttiuschende Nachsehen. Will oder kann

man nicht kooperieren, verliert man wertvolle Partner und st mit seinen Prob-
lemen allein,

Es scheint notwendig, auch im Umgang mit Kooperationspartnem, z.B. ande-
ren Schulen. Eltemvertretungen, politischen Reprisentanten der Kommunen,
den Kirchen, Sportvereinen, wie auch Amtern, Vorgesetzten, wissenschaftli-
chen Einrichtungen diese Aspekte zu beachten. Beispielhaft méchte ich Guy
Kempfert nennen, einen iiberaus rithrigen und erfolgreichen Schweizer Schul-
leiter eines Gymnasiums. der dies vorbildlich tut. Er schuf unter anderem ein
Kooperationsverhiltnis mit dem ortansissigen Erstliga-FuBball-Verein in Basel
zu folgenden Bedingungen: Die Schule stellt ihre modernen Fitnesseinrichtun-
gen, die auch durch den FuBbaliclub laufend erginzt und verbessert werden.
dem Club zur Verfligung und erhilt dafiir wihrend der Woche leihweise den
Bus des Vereins, wenn er dort nicht gebraucht wird. Das klappt reibungslos und
ist ein Beispiel fiir erfolgreiche Kooperation, die auf der Basis der Entwickiung
selbststandiger Uberlegungen und gegenseitiger Anerkennung méglich war.

Wichtig ist jedoch nicht nur die Anerkennung der Partner sondern auch die
eigene Anerkennung, die Anerkennung von sich als Person, als Fachmann fiir
schulische Erziehung, als Schulleiter einer Institution mit beachtlichem Budget
und Einfluss auf Hunderte. oft Tausende von Menschen als Schiiler, Eltern.
Lehrkeifte etc. Natiirliches, nicht iiberhebliches, aber gefestigtes Selbstbewusst-

sein und Entscheidungstreude sind der Ausweis fiir den erfolgreichen Aufbau
kooperativer Verhiltnisse.
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Auf Andere zuzugehen. ist nicht immer einfach. Es gehért nicht nur kommu-
nikative Kompetenz, Kontaktfreudigkeit und die Fahigkeit zu feinfiihliger Ein-
schitzung von sozialen Situationen dazu, sondern auch Zielklarheit, Argumen-
tations- und Uberzeugungskrafl, die dazu fiihren, dass die Gegeniiber das Ge-
fiihl haben: "Der weiB, was er will: mit dem erlebe ich keine Enftduschung: ich
méchte mit ihm kooperieren.” Wie wichtig kooperative Beziehungen der Schule
nach auBen sind, braucht nicht eigens hervorgehoben werden. Es geht nicht nur
darum, Sponsoren fiir bestimmte Anschaffungen, Schulfeste und dergleichen zu
gewinnen — was im Zeichen der allgemeinen Finanzknappheit nicht zu vernach-
lissigen ist — sondern vor allem um Kooperationspartner, die die Schule bei ih-
rer Erziehungsarbeit unterstiitzen, auch in schwierigen Situationen.

Absprachen mit der Polizei, mit Jugend- und Gesundheitsamt, wissenschaft-
lichen Einrichtungen, wo Experten fiir inhaltliche Eltermnveranstaltungen, Schul-
konferenzen, Lehrerfortbildungen. Beratung der Schulleitung gewonnen werden
konnen, helfen, substantielle Beitriige fiir die inhaltliche Ausgestaltung der
Schule zu erhalten. Dazu kemmt noch die Darstellung der Schule in der Offent-
lichkeit, die Gewinnung von Verbiindeten, Génnern, Unterstiitzungskreisen —
auch in der Lokalpresse — denn damit kann ein positives Schulimage entstehen,
das sich auch giinstig nach innen auswirkt.

Auch hier lassen sich die Handlungsprinzipien der Schatzsuche und der Lo-
gik des Vertrauens umsetzen. Wenn nimlich Reprisentanten von Schulen Aus-
schau halten und Gelegenheiten suchen, Personen und Ressourcen zu gewinnen,
betretben sie nichts anderes als Schatzsuche. Die Logik des Vertrauens sollte
dann zu sehen sein, dass man im gegenseitigen Vertrauen handeln kann, d.h.

dass berechenbare und zuverldssige Abmachungen und Absprachen getroffen
werden.

8.8 Arbeiten in einem kooperativen "Gesamtgeist"

8.8.1 Die Situation

Laut Statistischem Bundesamt unterrichteten in Deutschiand 2000/01 785 000
Lehrkréfte hauptberuflich an aligemein bildenden und beruflichen Schulen (1%
mehr als 1995/96). Das Durchschnittsalter stieg in den letzten Jahren von 45,9
auf 47,3 Jahre. Damit hat Deutschland im OECD-Bereich die iltesten Lehrkrif-
te (sm 3/2003). Laut iwd vom Dezember 2002 verlieB iiber die Hilfte der pensi-
onicrten Lehrkrafte an allgemein bildenden Schulen vorzeitig den aktiven
Schuldienst. Im Jahr 2001 gingen etwa 54% vor dem Erreichen der Altersgrenze
aus Gesundheitsgriinden in den Ruhestand, 2000 waren es sogar 64%. Bei allen
anderen Berufsgruppen im Sffentlichen Dienst betrigt die Quote durchschnitt-
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lich 29% (2000 37%). Der Riickgang ist wohl damit zu erklédren. dass seit 2001
— wie bei der gesetzlichen Rentenversicherung — spiirbare Abschlage bei Pensi-
onierung wegen Dienstunfahigkeit vor Vollendung des 65. Lebensjahrs hinge-
nommen werden miissen. Rund 28% der 2001 wegen Dienstunfihigkeit pensio-
nierten Lehrer waren jiinger als 55 Jahre (2000 waren es 22%), d.h. die Alters-
grenze geht nach unten.

An der Universitit Potsdam wurden detailreiche und umfassende Studien zur
Lehrerbelastung vorgelegt (vgl. Arold/Schaarschmidt/Klieschke 2000). Dabei
wurden als Risikomuster exzessive Verausgabung. verminderte Erholungsfa-
higkeit bei eingeschriinkter Belastbarkeit und Zufriedenheit festgestellt (Muster-
A-Verhaltenskonzept), sowie Burn-out, Uberforderung, reduziertes Engagement
bei eingeschrénkter Erholungs- und Widerstandsfihigkeit und umfassende Re-
signation (Muster-B-Verhaltenskonzept). Ein Hauptbelastungsfaktor, auch bei
den nicht den Risiko-Gruppen A und B angehérigen Gruppen (G und S), sind

konkrete Arbeitsbedingungen (Verhalten schwieriger Schiiler, Klassenstirke.
Stundenzahl).

Daneben spielen soziale Faktoren (Offenheit im Kollegium, soziales Klima
an der Schule, entlastende Gespriche im sozialen Bereich und Zeit fiir die Fa-
milie) eine wichtige Rolle. Fiir die Risikogruppen A und B wurde festgestellt.
dass der "protektive Faktor der sozialen Unterstiitzung nur unzureichend zur
Verfiigung steht” {(a.a.0. S. 65). Das heiflt, dass sich diese Lehrkrifie mit ihren

Problemen weitgehend allein gelassen fiihlen. eventuell als Versager gelten oder
sich selbst so einschitzen.

Auch in einer neueren bayerischen Untersuchung von 3566 Lehrkriften an
Grund-. Haupt- und Férderschulen wurden die fehlenden Mbglichkeiten fiir in-
dividuelle Hilfestellungen und zu personlichen Begegnungen "in hohem MaB"
als belastend empfunden (Hifner 2003). Die Folge ist oft Resignation, wodurch
sich die Probleme allerdings noch verschirfen.

Falls organisationspadagogische Grundsitze emst genommen werden. diirf-
ten sich solche Entwicklungen weitgehend vermeiden lassen.

Dass die Fiihrung einer Organisation nicht nur das Wohlbefinden, sondern
auch die Gesundheit der Organisationsmitglieder betreffen kann, zeigt sich in
dt_:r Industrie. Unter der Uberschrift "Der Chef als Krankheitserreger" berichtet
die SZ (vom 2./3.10.1990) von umfangreichen niederlindischen Untersuchun-
gen der TNO (= Organisation fiir Angewandte Naturwissenschaftliche For-
schung), dass hohe Krankheitsaustiille in 250 Unternehmen auch mit "miserab-
len Management" zusammenhingen,
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8.8.2 “Einer fiir alle, alle fiir einen” als Prinzip
organisationspadagogischer Arbeit

Organisationspadagogisch gesehen sollen sich alle schulischen Mafinahmen,
soweit moglich, an der Zieltitigkeit, nimlich Erziehung und Unterricht ausrich-
ten, und zwar nicht nur in der einzelnen Klasse, sondern in der Schule als Hand-
lungseinheit, als einem differenzierten sozialen System. Wenn das so ist, hat
jedes Systemmitglied auch Mitverantwortung fur die iibrigen Systemmitglieder,
vor allem die Schulleitung. Mit anderen Worten, die Probleme in der Klasse 7b
sind nicht nur die Probleme des zustindigen Klassenlehrers X, sondemn der gan-
zen Schule. Und falls keine Abhilfe erfolgt, wird die Klasse 7b ein destruktiver
Faktor, der die ganze Schule belasten kann.

Wenn ein Klima der vertrauensvollen Beziehungen innerhalb des Kollegi-
ums, der gegenseitigen Wertschitzung und des offenen entlastenden Austauschs
auch tiber Probleme, Schwierigkeiten und Belastungen des Schulalltags besteht

also ein Klima gegenseitiger Anerkennung und Kooperation — kann gemein-
sam nach Ldsungen gesucht werden, wie z.B. Einsatz von Schulpsychologen,
Sozialpddagogen, notfalls der Polizei, Gesprache mit den Klasseneltern. Unter-

stitzung durch Kollegen, die weniger belastende Klassen haben, Fortbildung,
die Erziehungsprobleme zum Thema hat.

Auf jeden Fall ist ein soziales Netz erforderlich, in dem belastete Lehrkrifte
nicht allein gelassen sind, sondern wissen, dass sie auch mit ihrem Problem ak-
zeptiert und im Kollegium integriert sind. Dadurch entwickelt sich in der ge-
samten Schule ein Gefiihl der Solidaritit, in dem jeder weiB, dass er anderen im
Notfall helfen muss, wenn er dazu in der Lage ist. Andrerseits hat er auch selbst
die Gewissheit, auf Unterstiitzung rechnen zu kénnen, wenn er sie braucht.

Vor allem konnen in einem Klima der gegenseitigen Anerkennung, der Of-
fenheit und des Vertrauens derartige belastende Ereignisse oder Situationen
frithzeitig, d.h. vor einer eventuellen Eskalation angesprochen und bearbeitet
werden. Es ist ein entscheidender Vorteil, wenn ein Klassenlehrer gegeniiber
der Schulleitung, in der Konferenz oder im Kollegenkreis sagen kann: "Ich
glaube, ich kriege da ein Problem und brauche Unterstiitzung."

Im anderen Fall der vereinzelten, biirokratisch und traditionell ausgerichteten
Schule gelten die einzelnen Lehrkrifte als allein schuld. selber verantwortlich
und sie sollen nur sehen, wie sie aus dem Teufelskreis wieder herauskommen.
Die Lehrer mit Problemklassen miissen nun aus Selbstachtung versuchen zu
vertuschen, dass sie in einer schwierigen Lage sind und mit allen — oft falschen

Mitteln in den Klassen vorgehen, da sie Angst haben — auch vor der Schullei-
tung — als Versager dazustehen,
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In Wirklichkeit sind kleinere oder gréBere Probleme der Normaifall und es
wiire naiv, dies zu iibertiinchen und auf das "pidagogische Scheitern” zu warten.
Dann wire eine zielgerichtete, planvolle gemeinsame Arbeit mit der Klasse
nicht mehr méglich, der "Unterricht" bestiinde nur noch aus Uberlebensstrate-
gien der betroffenen Lehrkrifte, z.B. Briillen, Strafen, rigide Priifungen. starrer
Frontalunterricht, Ausfragen. iiberstrenge Benotung auf der einen Seite oder
Laissez-faire, nur noch das zu tun, was die Schiiler wiinschen. gute Noten ver-
schenken. Priifungen zur Farce machen etc. auf der anderen.

Absprachen iiber Leistungsstandards der Schule sind eminent wichtig, sowie
auch iiber die Qualitit des Umgangs mit Schiilerinnen und Schiilern, wobei die
Prinzipien der Anerkennung. der Selbsttitigkeit, der Kooperation grundlegende
Maxime sind. Es wire miiBig, die Vorteile einer organisationspidagogisch in-
spirierten Schule noch weiter zu erortern. Jeder Fachmann, sei er Lehrkraft,
Schulleiter, Schulpsychologe oder Schulaufsichtsbeamter, wird die Grundsach-
verhalte kennen und bestétigen, dass Einzelprobleme im System durch das Sys-
tem meist am besten losbar sind.

Die Wirkung eines positiven Gesamtgeistes lésst sich auch durch Erkenntnis-
se aus der Gehirnforschung belegen.

8.8.3 Gesamtgeist und Gehirnforschung

Wie der bekannte Vertreter der modemen Gehimforschung Spitzer (2003) dar-
stellt, gibt es zweierlei Wege, Wissen zu erwerben und zu speichem. Fir kreati-
ves Problemlosen scheint es notwendig zu sein, in einer positiven emotionalen
Atmosphire zu lemen, denn dadurch werde das Wissen im Hypocampus ge-

speichert. der fiir das langfristige Speichern von Informationen in der Gehirn-
rinde zusténdig ist.

In einer Atmosphire von Furcht oder Angst werde erworbenes Wissen dage-
gen im Mandelkem aufbewahn, in einer Gehirnregion, die zustindig ist fiir den
Abruf von assoziativ in ihr gespeichertem Material, um real den Kérper und den
Geist auf Kampf und Flucht vorzubereiten. Werde der Mandelkemn aktiv, stie-
gen Puls und Blutdruck und die Muskeln spannten sich an. Der Mensch habe

Angst und sei auf Kampf oder Flucht vorbereitet, wobei kurze und schnelle Re-
aktionen erforderlich sind.

Daraus folge, dass gelerntes Material, das im Mandelkern gespeichert sei. den
kreativen Umgang mit diesem Material nicht erlaube. Das bedeute. dass Lernen
auf Grund der Ergebnisse der Gehimforschung eher in einer emotional positi-
ven, entspannten Situation erfolgen sollte (vgl. Spitzer 2003).
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Wenn das stimmt (die psychologische Verifizierung steht noch aus). kénnen
Lehrkrifte diese entspannte und positive Form des Lemens nur dann praktizie-
ren, wenn sie sich selbst entspannt und positiv fiihlen. Um sich jedoch entspannt
und positiv produktiv zu fiihlen, wire es notwendig. in einer Atmosphére zu le-
ben und zu agieren, die eben diese Stimmungen und Gestimmtheit ermoglicht
bzw. liefert. Damit waren wir wieder bei dem Geist der Schule oder der Schul-
kultur angekommen, die mit der Person und dem Fithrungsstil des Schullei-
tungspersonals in engem Zusammenhang steht (falls sich die 0.g. Grundtatsa-
chen als haltbar erweisen) (vgl. auch OECD 2002). Auf den Zusammenhang
von Gehirnforschung und Werterziehung weist Schirp (2004) hin.

Die Zusammenhinge zwischen Schulleitung. "Gesamtgeist” und Unterricht
lassen sich nicht nur durch die internationale Schulforschung verifizieren (vgl.
Fend 1986, Fullan 2001, Huber 2003), sondem auch durch Illustrationen aus der
Literatur. In Thomas Manns Roman "Die Buddenbrooks" wird z.B. das Wirken
des neuen Schulleiters so beschrieben: "Dieser Direktor Wulicke war ein
furchtbarer Mann... Wo ehemals die klassische Bildung als ein heiterer Selbst-
zweck gegolten hatte. den man mit Ruhe, MuBe und frohlichem Idealismus ver-
folgte, da waren nun die Begriffe Autoritdt. Pflicht, Macht, Dienst, Karriere zu
hochster Wiirde gelangt... Die Schule war ein Staat im Staate geworden, in dem
preuBische Dienststrammbheit so gewaltig herrschte, dass nicht allein die Lehrer,
sondern auch die Schiiler sich als Beamte empfanden. die um nichts anderes als
um thr Avancement und darum besorgt waren. bei den Machthabern gut ange-
schrieben zu stehen." (1922, S. 641)

8.9 Schulregeln (Schulverfassung)

Die Systemtheorie macht deutlich, dass in sozialen Systemen Regeln wirksam
sind. Diese konnen formell oder informell ausgepragt sein. Drei Arten sind zu
unterscheiden:

1. Offizielle Regeln, die fiir alle Schulen iiberregional bzw. gesetzlich vor-
gegeben sind (z.B. Schul- und Ferienzeiten, Einfligen von Pausen in den
Schultag. Aufsichtspflicht fiir Lehrkréfie etc.): Man konnte diese Regeln
auch als die Umsetzung von amtlichen Vorschriften bezeichnen.

2. Formelle Regeln der Schule: Das sind meist schriftlich festgehaltene und
offentlich gemachte Verhaltensregularien (z.B. im Gang ist das Rennen
und Schreien verboten, Rauchen ist im Schulgebiude nicht gestattet. die
Starkeren helfen den Schwiicheren). Diese formellen Schulregeln kin-
nen von Schule zu Schule verschieden oder auch gar nicht vorhanden
sein. Letzteres kann in einer positiven Variante auch bedeuten, dass be-
stimmte sozial niitzliche Verhaltensweisen so selbstverstiandlich sind,
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dass sie der schriftlichen Fixierung oder Bekanntgabe gar nicht bediirfen
(dies trifft eher fiir kleine iberschaubare Schulen zu).

3. Informelle Regeln: Dies sind die interessantesten, denn sie sind nicht of-
fiziell, nicht herausgearbeitet und fixiert, doch unsichtbar vorhanden. Sie
existieren im Lehrerkollegium ebenso wie unter den Schilerinnen und
Schiilern, in einzelnen Klassen oder der ganzen Schule. Dies kénnen
Moden sein, Verhalten gegeniiber dem anderen Geschlecht, Umgang mit
Schwicheren. Grad der Identifikation mit der Schule oder Formen des
Umgangs untereinander, ein "heimlicher Lehrplan”.

Uber die offiziellen Regein muss nicht weiter geredet werden. Sie sind vorge-
geben. Ob sie sinnvolt oder hinderlich sind, ist im Einzelnen zu entscheiden: sie
sind in jedem Fall zu beachten. Schulen und Schulleiter, die ihre Handlungs-

spielrdume ausnutzen, sind nach internationaler Erfahrung erfolgreicher (vgl.
OECD 2001a).

Wichtiger ist es, iiber die Regeln zu sprechen, die von der Schule individuell
verfasst und beschlossen werden (formelle Regeln) oder in der alltiglichen
kommunikativen Praxis der Schule entstehen und sehr einflussreich sein kon-
nen. Sie haben sich im Laufe der Zeit herausgebildet und bestimmen weitge-
hend das Zusammenleben im System, z.B. der Klasse oder der Schule. Manche
Schulen haben wiinschenswerte Verhaltensweisen formalisiert und im Konsens
mit allen Beteiligten schriftlich fixiert und o6ffentlich gemacht ("Rauchen ist in
den Klassenzimmern verboten”, "Abfall ist zu sortieren”, "Schiller griiBen Lehr-
krifie, Lehrkrifte griiBen Schulklassen").

Die formalisierten Schulregeln haben in Deutschland hiufig die Eigenschaft,
zu betonen, was alles verboten ist. Relativ selten weisen Schulregein oder
Schulordnungen darauf hin, was die Schule wirklich bietet: ein reiches Angebot.
die Moglichkeit. interessantes Wissen iiber die Welt zu erwerben, Fragen zu
stellen, gemeinsam mit Freunden und Freundinnen zusammen zu sein und zu
arbeiten, von umfassend ausgebildeten (Deutschland gehort weltweit zu den
Ldndern mit dem am ldngsten und anspruchsvollsten ausgebildeten Lehrperso-
nal: iwd 2002) Erwachsenen ~ den Lehrkrifien — Unterstitzung zu erhalten. ein
Privileg, das nicht hoch genug geschitzt werden kann. Deutlich wird dieses Pri-
vileg. wenn man die Situation in weniger entwickelten Lindem heranzieht.
(Deutsche Lehrer im Ausland berichten, dass sie zusitzlich zu ihren offiziellen
Unterrichtszeiten an deutschen Auslandsschulen noch Unterricht fiir Analpha-
beten in der einheimischen Bevilkerung angeboten hitten, worauf arme Kinder
stundenlange FuBmarsche aul sich genommen hiitten, um mit weggeworfenen
Blewstiftstummeln und Abfallpapier Lesen und Schreiben zu lernen.)
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Die informellen Regeln sind fir die Entwicklung und pidagogische Qualitit
des "Gesamtgeistes” von Schulen entscheidend. Hier ist das Augenmerk der
Schulleitungen am meisten gefordert, denn hier wird die Moral der Schule oder
ihr Ethos (wie es Rutter u.a. 1980 nennen) konkret. Diese sozialen informellen
Regeln fithren zu Einstellungen, die dem jeweiligen Verhalten als Richtschnur
dienen. Banal kénnte man deren Erkundung mit zwei Fragen auf den Punkt
bringen: “Was ist an dieser Schule (in dieser Klasse) iiblich? Was tut man und
was tut man nicht?"

Um dies zu verdeutlichen einige Beispiele: Ist es iiblich, Schwicheren zu hel-
fen? Wie steht es mit dem Prinzip der gegenseitigen Anerkennung? Werden
Schillerinnen oder Schiiler ausgegrenzt? Wird Anstrengung mit Strebertum
gleichgesetzt (eine fatale Entwicklung)? Werden eigenstindige Schiilerbeitrige
als Bereicherung empfunden und emsthaft diskutiert? Wie ist der Umgang mit -
berechtigter oder unberechtigter — Kritik? Ist es méglich und iiblich, offen iiber
Probleme zu reden? Ist die Schulleitung ansprechbar? Ist das Verhiltnis zwi-
schen Lehrern und Schiilern von Vertrauen und Hilfsbereitschaft gekennzeich-
net? Wird Freundlichkeit und Hoéflichkeit gegeniiber Lehrkrifien als normale
Umgangsform oder als Einschmeicheln und Anbiedern verstanden?

Kurzum, es gibt eine Menge an informellen Regeln, die die Arbeit der Schule
und der Schulleitung beeinflussen. Zu fragen ist nur, ob diese informellen wie
die formalisierten Regeln mit den Bildungszieien von Schulen tbereinstimmen,
teilweise oder ganz, oder ob sie im Widerspruch, z.B. der Maxime der Miindig-

keit. der gegenseitigen Anerkennung. der Selbsttdtigkeit und der Kooperation
stehen.

8.10 Schulleitung und informelie Regeln im Schulalltag

Was ist dabei die Aufgabe der Schulleitung bzw. was sind ihre Moglichkeiten,
die informellen Regeln einer Schule, ihren "Gesamtgeist" zu beeinflussen und
zu ciner produktiven GroBe, zu einem Markenzeichen der Schule zu machen?
Geniigt es, in einer Lehrerkonferenz darauf hinzuweisen, wie die informellen
Regeln einer Schule sein sollten, oder wire ein lingeres Rundschreiben giinsti-
ger, in dem die Thematik angesprochen wird?

Sicherlich keines von beidem! Zwar ist es ohne Zweifel richtig, Lehrkrifte,
evtl. auch Eltern und Schiiler, auf bestimmte Beobachtungen hinzuweisen, wo
in wiederkehrender Form Verhaltensweisen sichtbar geworden sind, die fir eine
solche Regel sprechen. sei es im negativen oder im positiven Fall. Wenn es nur
ein Einzelfall ist, kann man nicht von Regeln sprechen.
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Auch das Vorbild der Mitglieder der Schulleitung spielt eine nicht zu unter-
schiitzende Rolle, z.B. wie eine Schulleiterin von einzelnen Schiilern spricht
oder wie sie mit Kindern und Jugendlichen kommuniziert, welches Klima im
Schulsekretariat herrscht. in welcher Form Unterrichtsbesuche mn Klassen ange-
kiindigt. abgesprochen, durchgefiihrt und auch besprochen werden.

Die Verinderung sozialer informeller Regeln kann nicht im Alleingang erfol-
gen. Notwendig sind Einsicht und Konsens. Dies ist jedoch nicht genug. Wenn
z.B. wihrend einer Konferenz die Frage nach der Ubereinstimmung der kom-
munikativen Praxis im tiglichen Umgang mit den formalen Zielen der Schule
geklirt ist und Vorsitze gefasst worden sind, die eventuell in den Klassen und
mit den Eltern weiter diskutiert werden, ist das Ziel noch nicht erreicht. Es
kommt darauf an, die Uberlegungen nach und nach umzusetzen und ihnen vor
allem Nachhaltigkeit zu verleihen. Dies konnte durch Befragungen im Kollegi-
um sowie in einzelnen Klassen geschehen, um herauszufinden, wie die Umset-
zung gelingt, wo nachgearbeitet werden muss, wo neue Vorschlidge tiberpriift
werden miissen. Dann wire es auch moglich, eine Klasse, in der die Konzepte
besonders gut und wirkungsvoll urngesetzt werden, fiir andere Klassen beispicl-
haft hervorzuheben und auszuzeichnen und die Information hinzuzufiigen, wa-
rum sie vorbildlich ist und welche Erfolge sie z.B. beim Lemnklima, der Koope-
ration innerhalb der Klasse oder mit anderen Gruppen, der Selbststindigkeit, im
Bereich der Einhaltung der erarbeiteten Ordnungsregeln, der Gestaltung ihres

Klassenraumes, der Miillvermeidung und -trennung, der Gestaltung eines El-
ternnachmittags etc. erreicht hat.

Fir Schulleiterinnen und Schulleiter ist dabei das "Managing by wandering
around’ (sie sind vie! im Haus unterwegs und sehen so, wo es Handlungsbedarf
gibt und wie die allgemeine Stimmung und der Umgangston sind) eine wichtige
Hilfe. Nur wenn Schulleitungspersonal weiB, was in der Schule passiert — oder
unterbleibt ~ kénnen Erfolg versprechende Strategien im Konsens entwickelt,

umgesetzt und iiberpriift werden, vor allem durch die "kommunikative Macht"
des Schulleitungspersonals.

8.11 Mikropolitik und pidagogische Fiihrung

Weitere “informelle” Aspekte des Schulbetriebs werden hiufig unterschlagen.
Sie passen nicht so recht in die offiziellen Abldufe schulischen Miteinanders. Es
ist die Mikropolitik im Schulhaus.
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Wie wir bereits bei der Vorstellung des Eisbergmodells von Schley gesehen
haben, sind es nicht nur rationale Entscheidungen und Problemlésungen, die in
Organisationen stattfinden, sondern durchaus komplexe, verzweigte, emotiona-
le.

Wenn man die Rolle der Fihrungskraft in einer Organisation betrachtet, so
muss man sich von einer unilateralen hierarchischen Einflussbezichung trennen
und sie durch die Vorstellung von multiplen, vernetzten Einflussquellen erset-
zen. Wihrend bei einer unilateralen hierarchischen Einflussbeziehung die Fiih-
rungskraft durch ihre hierarchische Position unmittelbar rationalen Einfluss auf
Mitglieder der Organisation ausiibt, ist es in Wirklichkeit so, dass sie nicht nur
als Akteur reagiert, sondern auch als Adressat vielerlei Einflilsse. "Die streng
asymmetrische Einflussbeziehung der Fiihrungskraft (von oben bestimmt, nach
unten bestimmend) gibt es nicht mehr... In Studien zur Fithrung 'von un-
ten'...wird thematisiert, dass Vorgesetzte Adressaten kreativer und erfolgreicher
Einflussversuche von unten (von den Unterstellten/MitarbeiterInnen) zusétzlich
zu den 'von der Seite' (von Kolleginnen) und 'von oben' (hoheren Vorgesetzten)
sind. So umfasst die Diskussion um Fiihrung nicht nur die Handlungen und Stile
von Vorgesetzten, sondern bezieht alle Systemmitglieder mit ein" (vgl. Neuber-
ger 2002; auch im Folgenden).

Wie der Name schon sagt, geht es bei Mikropolitik um Politik, also um die
Fahigkeit, eigene Interessen dauerhaft zu sichern und die Bedingungen dafiir zu
kontrollieren. Unterschieden werden drei Ebenen (Makro-, Meso-, Mikropoli-
tik) (vgl. Tiirk 1989). Die Dreigliederung differenziert. grob gesagt, zwischen
Gesellschaft, Organisation und Individuum, wobei hier die letzten beiden Ebe-
nen von [nteresse sind.

Minzberg meint: "Mikropolitik kann als eine Form organisationaler Krank-
heit gesehen werden, die sowoh! gegen wie fiir das System arbeitet. Einerseits
kann Mikropolitik gesunde Prozesse unterminieren, sie infiltrieren, um sie zu
zerstoren. Aber andererseits kann sie auch auf die Stirkung eines Systems hin-
arbeiten und wie Fieber die systemeigenen Schutz- und Anpassungsmechanis-
men aktivieren.” (Minzberg 1989, zit. in Neuberger 2002, S. 686).

Wenn wir mikropolitische Taktiken beispielhaft aufzihlen, so wird die Am-

bivalenz von Mikropolitik deutlich. Mikropolitische Taktiken sind unter ande-
rem:

®  Driite fiir eigene Anliegen gewinnen oder einschalten, (z.B. héhere Vor-

gesetzte, Experten, Gerichte, Offentlichkeit, Medien, Presse);
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giinstige Koalitionen eingehen oder bedrohliche spalien (teilen und herr-
schen, Zweckbiindmisse schlieflen);

Netzwerke kniipfen, Hausmacht aufbauen, Seilschaften begriinden und
pflegen;

Nepotismus  praktizieren, Zugang zu Netzwerken erhalten (Clubs,
"Goldfischteich”);

solidarisch handeln, Unterstiitzung vergelten, Reziprozitit zeigen:
Beziehungspflege, Freundlichkeit, gewinnender Umgangsstil;
einschmeicheln, Komplimente machen, schieimen, radfahren, kriechen:
Verbindungen haben und "kurze Wege gehen”;

Kontakte zu Mentoren und Sponsoren aufbauen und pflegen;
Konkurrenten schneiden, isolieren. ignorieren, ausgrenzen, Intrigen
spinnen;

Mobbing, Belistigung. einschiichtern;

Doppelziingigkeit, es mit niemandem verderben, sich alle Wege offen
halten:

im Gesprich bleiben, sich ins Gesprach bringen, in aller Munde sein.
bekannt sein;

vorteilhafte Selbstdarstellung, "Eindruck schinden”, eigene Handlungen
giinstig etikettieren, Erfolge aufs eigene Konto verbuchen;
Imponiergehabe, Selbstinszenierung, Fassadentechniken, sich mit Sta-
tussymbolen umgeben;

Show abziehen, sich attraktiv machen (erotische) Ausstrahlung oder
Charme gezielt einsetzen, als Vorbild wirken;

die eigene "Sichtbarkeit" erhéhen durch auffillige Aktionen.

(nach Neuberger 2002, S. 697f)

Deutlich wird, dass bei dieser kleinen Auswah! positive und ungiinstige Tak-
tiken versammelt sind. Man muss realistisch davon ausgehen, dass die Akteure
meist ihren Eigennutz im Auge haben. Nur eine Ideologie des "loyalen. selbst-
losen Dienens" oder der "Unterordnung unters Ganze" kann davon absehen.
"Nicht das Eigeninteresse der Handelnden als solches fiihrt zu negativen Ge-
samteffekten, sondern die missgliickte Steuerung der Eigeninteressen." (Neu-
berger 2002) Anstrengung muss sich lohnen. Dabei muss es sich nicht jeweils
um materielle Vorteile handeln, die Belohnungen kaonnen auch in Anerkennung,
Herausforderung, Weiterentwicklung, Reputation bestehen.

. Wir sehen, dass Mikropolitik nicht nur im Verhalten Einzelner gegeniber der
I'iihrungspers(in.lichkeil oder den Filhrungspersonlichkeiten eine Rolle spielt.
sondern auch mit der Gruppenbildung innerhalb eines Systems zu tun hat.
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Dazu kommt Mikropolitik, die auch von Fithrungspersonlichkeiten ausgeiibt
wird. Ein historisches Beispiel war Konrad Adenauer, der einen widerspensti-
gen Minister zur Réson brachte, indem er ihn fragte, was wohl seine Frau dazu
sagen wiirde, wenn sie wiisste, dass er eine Freundin hitte. Dies ist — fragwiirdi-
ge — Mikropolitik von oben. Mikropolitik von unten kann bedeuten, dass sich
Gruppierungen zusammenschlieBen, um Vorteile zu erwerben, oder dass sie
sich auch zusammenschliefen, um gegeniiber Fithrungspersonen eine stiirkere
Einflussmoglichkeit zu gewinnen oder um deren Vorstellungen zu unterminie-
ren und zu Fall zu bringen.

Im Prinzip ist gegen Mikropolitik nichts einzuwenden, wenn sich die Betrof-
fenen an die Maxime der wechselseitigen Anerkennung halten. Wenn sich eine
Gruppe von Lehrkriften zusammenschlieBt, um gemeinsam die Schulleitung
auf bestimmte Missstinde und Schwierigkeiten hinzuweisen, so ist dies nach
den vorher laufenden Absprachen sicherlich eine positive Form der Mikropoli-
tik. Falls aber sich eine "Seilschaft” bildet, die mit groBer Energie Beschliisse
der Lehrerkonferenz oder Verabredungen zu Fall zu bringen versucht, so ist dies
problematisch.

Fithrungspersonen konnen leicht den Charakter von Gruppierungen, Seil-
schaften, Arbeitsgemeinschaften kennen lernen, beispielsweise wenn sie im
Lehrerzimmer auf eine Gruppe stoflen, die sofort verstummt, wenn sie dazutre-
ten oder kinstlich ein neues Thema sucht. Dies wire sicherlich ein Aspekt, der
darauf hinweist, dass unter Umstinden "hinter dem Riicken" der Fiihrungsper-
sonen der Schulen Absprachen getroffen werden, die nicht unbedingt im Sinne
der gemeinsamen Vorstellungen liegen miissen.

Andererseits konnen auch Fiihrungspersonen mikropolitische Taktiken ein-
setzen, um fiir die Schule, das Kollegium und sich selbst Vorteile zu erringen,
dadurch, dass man bei Vorgesetzten auf deren Schwerpunkte mit Interesse ein-
geht, sie emst nimmt, weiterfihrende Vorschlige macht etc. Es muss nicht hin-
zugefligt werden, dass dies nur in einem Rahmen geschehen kann, der fachlich
und menschlich vertretbar ist, das heiBt auf der einen Seite die Ziele der Schule

im Auge hat und auf der anderen das Prinzip der gegenseitigen Anerkennung
nicht verletzt.

Was ergibt sich daraus fiir ein Fithrungskonzept von Fiihrungspersonal?
® Einmal die Notwendigkeit groBer Transparenz, das heifit die rechtzeitige
und umfassende Information, um die Mitglieder des Kollegiums sowie
relevante Mitglieder der Systemumwelt (wie Vorgesetzte, Schultriger
etc.) auf dem Laufenden zu halten. Durch Geheimnistuerei entsteht
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leicht Misstrauen. Befiirchtungen werden ausgelost, die zu ungiinstigen
Formen von Mikropolitik im Kollegium fiihren kénnen.

® Es ist es notwendig, einen hohen Informationsstand zu erwerben tber
das Geschehen innerhalb des Kollegiums, der Schiilerschaft, der Eitern,
bei Vorgesetzten und Politikern. Es ist hilfreich, durch einen relativ ho-
hen Kommunikationsaufwand sein Wissen iiber mikropolitische und an-
dere Geschehnisse in der Schule und in der Systemumwelt der Schule zu
vergroBern und stets zu aktualisieren.

®  Es ist auch durch ethisch legitimierte Formen der Mikropolitik zu versu-
chen, Biindnispartner, Helfer, Gesinnungsgenossen. Unterstiitzung zu
gewinnen (z.B. bei der Vorbereitung von groBeren Veranstaltungen der
Schule mit Politikem zum Beispiel, Kiinstlern, Sponsoren, kirchlichen
Gruppen) im Sinne der Erweiterung des sozialen Kapitals.

® Es ist der Versuch, sich durch Offenheit und Aufgeschlossenheir, das
Aufgreifen von gehaltvollen Ideen und Initiativen — allerdings auch ohne
nachtragend zu sein, wenn es nicht in die eigene Linie passt - sich vor
den Mitgliedern zu présentieren, so dass Gruppenbildungen oder Seil-
schatten nicht erforderlich sind, um bestimmte Vorschlige, seien sie kri-
tisch oder weiterfiihrend, zu beriicksichtigen.

Nur so ist es moglich, sinnvolle Initiativen und Anregungen vorzubringen
oder aufzugreifen und Irritationen, Blamagen, Ablehnung zu vermeiden. Nur
bei einem hohen Informationsstand des Fiihrungspersonals iiber Entwicklungen
und Geschehnisse, seien sie fachlicher oder privater Ar, ist es vor Uberra-
schungen sicher und kann sinnvolle und produktive Initiativen aufnechmen und
weiterverfolgen. "Management by wandering around" ist eben auch durch diese
Maxime mikropolitischer Aktivititen und Kenntnisse neu legitimiert.

Unter der Beachtung dieser Aspekte diirfte es maglich sein, Entwicklungen
zu verhindemn, die schidlich fiir die Schule sind. Dass dies nicht immer gelingt.
zeigle der Leserbrief eines unabhiingigen Redakteurs. der darauf eingeht, dass
anldsslich einer landesweiten Protestversammliung von Gymnasien sich offen-
sichtlich niemand aus der Schule traute, Kritik am Verhalten der Schuileitung
zu liben. "Weil wir sonst mit Nachteilen fiir unsere Kinder rechnen miissen” (£/-
tern). "Ich mochte in meinem Abiturzeugnis nicht Sitze stehen haben wie sie
bei anderen stehen. die sich nicht an entsprechende Vorgaben oder Empfehlun-
gen der Schulleitung gehalten haben." (Schiiler) "Wir brauchen unsere Kraft fiir
die Schiler im Unterricht und wollen sie nicht woanders vergeuden, auBerdem
mdchte niemand mit cinem entsprechenden Stundenplan abgestraft werden "
(Lehrkrdftey Der Leserbrief, der in einer iiberregionalen Zeitung veroffentlicht
wurde, zeigt, dass das Vertrauensverhiiltnis innerhalb dieser Schule wohl mas.-

siy gestort ist, indem offensichtlich keine offene Diskussion zwischen den Be-
teiligten getithrt werden kann.
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Das ist ein Beispiel fiir Mikropolitik {iber Dritte auBerhalb der Schule. Durch
Kreise innerhalb der Schule werden AuBenstehende in die Probleme der Schule
involviert, wodurch diese 6ftentlich — zum Nachteil der Schule — diskutiert wer-
den.

8.12 Der Welleneffekt

Ein amerikanischer Padagoge entdeckte ein interessantes Phanomen: Er sah
wihrend einer Vorlesung einen Studenten Zeitung lesen und riigte dessen Ver-
halten. Er war sehr erstaunt, als er feststellte, dass nicht nur dieser Student sein
Nebenengagement eingestellt hatte, sondern auch die iibrigen — nicht angespro-
chenen — Studenten ihr Verhalten gefindert hatten und aufmerksamer geworden
waren, mindestens so wirkten (vgl. Kounin 1976).

Diesen Effekt. der sich vor seinen Augen abgespielt hatte, nannte er "Wellen-
effekt”. Das bedeutet, dass soziale Interventionen gegeniiber Einzelnen sich auf
eine ganze soziale Gruppe auswirken konnen, deren Mitglieder urspriinglich mit
dieser Intervention nichts zu tun hatten.

Auch in der Schule kénnen wir Welleneffekte beobachten, nicht nur in der
Klasse, sondern auch im Kollegium. Dies kann positiv und negativ gesehen
werden. Es kénnte im: Positiven dazu fithren — zumindest bei neuen Schulleitern
- wenn sie freundlichen und anteilnehmenden Umpgang mit einer einzelnen
Lehrkraft praktizieren, dass weitere Lehrkriifte ebenfalls mit Freundlichkeit und
Offenheit auf die Person des Schulleiters zugehen.

Schwienger sind negative oder als negativ empfundene Interventionen. So
verbreitet sich z.B. eine beleidigende antifeministische Bemerkung gegeniiber
einer Lehrerin in Windeseile innerhalb einer Schule, die dann besonders im
Kreis der Kolleginnen Verstorung und Ablehnung auslost, da diese sich, obwohl
nicht angesprochen. doch als Frauen mitbetroffen filhlen. Es gibe noch viele
andere Beispiele. wo dieser Effekt eine Rolle spielt. Er kann bewirken, dass ein
einmaliger Fehler dazu fithrt, dass schlieflich im Extremfall die Schulleitung
einsam einem empdrten Kollegium gegeniibersteht. Sie sollte diesen Effekt
vielmehr im positiven Sinne niitzen und negative "Wellen" vermeiden.

Einen "Welleneffekt” der harmlosen Art erlebte ich als junger Schulleiter.
Als der neuernannte Schulrat die Schule besuchte, monierte er — humorvoll ge-
meint — meine etwas farbenfrohe Krawatte. Dies wurde im Kollegium registrien
und weiterverbreitet unter dem Motto "Wenn Schulrat W. kommt, gedeckte
Krawatte!". Dies breitete sich im gesamten Landkreis aus.
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8.13 "Wir sind immer freundlich” — eine scheinbar gute Regel?

Ist die informelle Regel innerhalb eines Kollegiums "Wir sind immer freund-
lich" eine gute Regel? Sicherlich fiihrt gegenseitige Freundlichkeit zu grofierem
Wohlbefinden, einem angenehmen Betriebsklima, zu reibungslosem und fried-
lichem Miteinander. Was sollte man sich Besseres wiinschen! Dieser Eindruck
kann aber auch cine problematische Seite haben, wie Konig/Volmer (1996) be-
richten. Die Regel "immer freundlich sein" kann ndmlich dazu fihren. dass
Probleme nicht angesprochen werden. Um nicht gegen die informelle Regel zu
verstoBen. werden Probleme verdringt. aufgeschoben oder bleiben liegen, bis
sich die Lage so zugespitzt hat, dass alle Freundlichkeit nur noch maskiert ist
und unter der Oberfliche Konflikte und Spannungen kumulieren, die sich dann
unberechenbar entladen kénnen.

Freundlichkeit und Hoflichkeit sind Mittel, um den tédglichen Umgang rei-
bungslos und angenehm zu gestalten. Ebenso wichtig ist es jedoch. Probleme
often anzusprechen, zu diskutieren. nach Losungen zu suchen. Erst dann ma-
chen Freundlichkeit und Hoflichkeit einen Sinn, weil sie auf einer authentischen
Basis beruhen. Dieses offene Ansprechen von Problemen sollte eine Grundregel
in der Schule sein, sowohl von Seiten der Lehrkrifte und der Schulleitung wie
auch der Schiilerinnen und Schiiler. Viele Schulleiterinnen und Schulleiter sind
konfliktscheu und fiirchten personale Konfrontationen. Deshalb wird vieles "un-
ter den Teppich gekehrt". Dies ist allerdings ein schwerer Fiihrungsfehler, weil
das Problem nicht geldst wird, sondemn weiter das System belastet. Durch "Kri-
tikgespriche” (die erlembar sind) sollte versucht werden. die Betreffenden
durch ein offenes Gesprich zu motivieren, ohne sie bloBzustellen. so dass sie

ihre Arbeiten mit Erfolg weiterfiihren. Kritik "durch die Blume" hat erfahrungs-
gemiB eher negative Folgen.

Maflgeblich sollte die bekannte Formel von Michael Fullan sein: "Probiems
are our friends". Das heiBt nun nicht, dass man krampfhaft nach Problemen
sucht (je mehr Probleme, umso besser), sondern die Diskussion {iber Probleme
dazu niitzt, neue produktive Strategien zu entwickeln, den Status quo zu iber-
prifen und so zu neuen Losungen zu kommen, mit anderen Worten. tlexibel
und erneuerungsfihig zu sein. AuBerdem ist cine faire Diskussion nach klaren
Regeln auch ein befruchtendes Element innerhalb einer Schule, das zu tieferem
gegenseitigem Verstandnis fiihren kann. Wichtig ist, Probleme zu versachlichen
und nicht Personen damit zu identifizieren. Es wirkt verletzend, wenn z.B. ci-
nem Kollegen an den Kopf geworfen wird: "Sie schatfen es offensichtlich nichu.
Ihren Schiilern die Ordnungsregeln zu vermitteln!” Anders klingt es, wenn fest-
ge.slelll wird. dass die Schiller X, Y. Z Regeliibertretungen begangen haben
VI'C|'|CiCht kann dann der Klassenlehrer dieser Schiiler iiber die Probleme. die er
mit ihnen hat, offen sprechen und um Mithilfe des Kollegiums oder der Schul-
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leitung bitten. Die informelle — falsche — Regel "Ein guter Lehrer hat keine
Probleme” wird durch gegenseitige Offenheit konterkariert. Das Bewusstsein,
dass Erziehung nur in einem kooperativen Klima gut gelingen kann. sollte All-
gemeingut werden. empirische Belege dafiir gibt es genug (vgl. OECD 2001a;
Steffens 1991).

8.14 Elternarbeit als Faktor fiir Schulqualitit
8.14.1 Notwendigkeit der Kooperation mit Eitern

Eine wichtige Rolle fiir den Erfolg der Schule spielt das Verhiltnis zu den El-
tern. In der deutschen Staatsschule ist es nicht selbstverstindlich, dass Schule
und Elternschaft eng und vertrauensvoll kooperieren. Hiufig werden Eltern als
ein notwendiges, oft listiges Ubel angesehen. das von Unterricht keine Ahnung
hat und sich lieber aus der Schule heraushalten sollte.

Eltern werden allerdings haufig fiir das Verhalten ihrer Kinder im Unterricht
verantwortlich gemacht. Relativ selten werden die Chancen genutzt, Eltern in
die Arbeit der Schule mit einzubeziehen. Nicht nur wie so oft durch Unterstiit-
zung bei Festen, beim Losverkauf oder Basar, sondem auch als Fachleute fiir
ihre eigenen Kinder, als Mitbeteiligte bei Entscheidungen in der Schule, als Un-

terstiitzung bei der Gewinnung von Ressourcen. als Helfer bei Forderungen an
den Schultriger etc.

Normalerweise kommen Schiilerinnen und Schiiler, insbesondere in der
Grundschule, aus einem Querschnitt der Bevélkerung. Bei Eltern von Schiilern
aus dem Gymnasium ist meist die intellektuelle Elite vertreten. Auch in anderen
Schularten finden sich Eltern. die fiir die Arbeit in der Schule wichtig sind. Das
bedeutet, dass diese Eltern in fast allen Verbinden, Gremien, Ausschiissen.
Wirtschaftsunternehmen. Parteien, Kirchen etc. mehr oder weniger prominent
vertreten sind, ein Umstand, um den jeder Marketing-Fachmann einen Schullei-
ter nur beneiden kann. Wenn man voraussetzt, dass Eltern Interesse am Schick-
sal ihrer Kinder haben — das wird mit wenigen Ausnahmen zutreffen — werden
sie auch Interesse an der Schule ihrer Kinder haben, zumal wenn die Schule auf
die Eltern zugeht. Es ist nur aus den hoheitlichen Traditionen der Staatsschule
und dem engen klassen- und kindbezogenen Berufsverstindnis deutscher Lehr-

krifte und Schulen zu erkliren, dass die Maglichkeiten einer fruchtbaren El-
ternarbeit zu wenig genutzt werden.
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Es geht dabei nicht nur um materielle. politische, personliche Unterstiitzungs-
leistungen. Der zentrale Gedanke ist, fur die heute oft schwierige Arbeit in der
Schule Biindnispartner zu finden. die durch die Schule Informationen erhalten
und mit denen Erziehungsbemiihungen abgestimmt werden. um deren Wirkung
zu erhdhen.

Schulleiter. die mit Eltern ihrer Schiller Erziehungsvertrdge vereinbaren, die
nicht nur die Unterrichtszeit, sondemn auch den Schulweg, die Hausaufgaben.
die Lemnzielkontrollen, die Ordnungsregeln und Sanktionen bei Fehlverhalten
beinhalten, ersparen sich viel Arger, wenn es zu Problemen in diesen Bereichen
kommt. Es entsteht so die Gewissheit, dass Schule und Eltern an einem Strang
ziehen, dass fiir beide Seiten Berechenbarkeit entsteht und dass auch die Schiiler
wissen, sie konnen Schule und Eltern nicht gegeneinander ausspielen. Vorfiile,
wie in einer deutschen Mittelstadt, wo Eltern wie Lehrkrifte monatelang keine
Ahnung hatten, dass sich ein schwieriger Schiiler — trotz gegenteiliger Beteue-
rungen zu Hause — nicht in der Schule hatte sehen lassen, sondern mit Schuss-
waffen experimentierte, was 16 Personen, darunter 12 Lehrkrifie, das Leben
kostete, diirften nicht passieren.

Auch fiir volljahrige Schiiler sind Eltern und Lehrkrifte weiter verantwort-
lich. Dies wird durch die neueste Rechtssprechung bestitigt. Deshalb sind ge-
meinsame Gesprache mit allen Beteiligten hilfreich und verhindern. dass prob-
lematische Entwicklungen unerkannt bleiben oder positive iibersehen werden.
Dies zeigt. dass die sorgfiltige Pflege der Elternarbeit nicht nur eine zusitzliche
Belastung fiir Schulleitungen und Lehrkrifte darstellt, sondern durchaus im ei-
genen Interesse, aber vor allem fiir die Schiilerinnen und Schiiler geschieht.

Eltemarbeit hatte in der ehemaligen DDR einen wesentlich héheren Stellen-
wert als 1m bundesdeutschen Schulwesen, ein Pfund. mit dem man nach der

Wiedervereinigung nicht wucherte, sondern das man der westdeutschen Ent-
haltsamkeit anpasste.

Manchmal entsteht der Eindruck. manchen Eltern sei das Schicksal ihrer
Kinder nicht so wichtig, wie es sein sollte, so dass sie es vermieden. mit der
Schule in Kontakt zu treten. Grinde dafiir konnen eigene traumatische Erfah-
rungen mit der Schule sein; manche haben auch bereits resigniert, weil sie sich
b_ci Begegnungen mit Lehrkriften oder der Schulleitung nicht ernst genommen,
sich in den Schiilerstatus zuriickversetzt fithlten und deshalb keinen Sinn in der
Zusammenarbeit mit der Schule sehen. Kritische Nachtragen und eigene Vor-
§chliige der Eltern werden von vielen Lehrkriften abgewehrt und als Angriffe
Interpretiert, die nicht zu einem fruchibaren Gesprich fiihren, sondem zu Belas-

tungen im Lehrer-Eltern-Verhiltnis und von den Schillern als Benachteiligung
im Unterricht erlebt werden kdnnen.
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Doch gibt es geniigend Méglichkeiten, die zuriickhaltenden Eltern zu gewin-
nen. Gute Einstiege sind Schul- und Klassenveranstaltungen, an denen das eige-
ne Kind beteiligt ist und seine Eltern mitbringt. Freundliche persénliche Einla-
dungen nehmen Angste weg. Gesprichsangebote, die sich nicht nur auf proble-
matische Situationen beziehen. schaffen eine Vertrauensbasis, die dann auch bei
schwierigeren Vorkommnissen hilfreich ist. Elternsprechzeiten, die es auch be-
rufstitigen Eltem ermdglichen, ein ausfiihrliches Gesprich zu fiihren, Telefon-
bereitschaften an einem Nachmittag oder Abend pro Woche — auch wenn es nur
eine Stunde ist — konnen schon viel bewirken. Empérte Eltermn, die sich bei der
Schulleitung iiber nicht sachgerecht handelnde Lehrkriifte beschweren, zum Teil
ihre Beschwerden bis in die Schulaufsicht oder das zustéindige Ministerium lan-

cieren, diirften bei einem Erziehungskonsens Eltern — Schule kaum mehr vor-
kommen.

Eltern haben ihre Kinder auf Grund der Schulpflicht der Obhut der Schule
iiberlassen und besitzen deshalb ein Anrecht darauf, emst genommen zu werden
und ihre Vorstellungen artikulieren zu kénnen. Auch hier spielt das organisati-
onspadagogische Fundament der gegenseitigen Anerkennung eine entscheiden-
de Rolle. Die Schule ist eine Institution mit professionalisiertem (manche Wis-
senschaftler meinen semiprofessionalisiertem) Personal, das eine etwa fiinfjah-
rige Studienzeit an der Universitit, dazu eine Vorbereitungszeit absolviert hat,
mit dem Ziel, Kinder und Jugendliche zu unterrichten und zu erziehen. Dieser
Status als akademisch gebildeter Professional flihrt dazu, dass Lehrkrifte Eltern
normalerweise fachlich weit liberlegen sind. Dieses Professionswissen sollte
jedoch auch bei der Elternarbeit wirksam werden und vor allem dazu fiihren, die
eindeutigen Ergebnisse der internationalen Schulforschung iiber den eminenten
Wert der Kooperation mit den Eltern zu realisieren und in die praktische Arbeit
umzusetzen (vgl. OECD 2001a).

8.14.2 Praxis der Kooperation mit Eltern

Welche konkreten Beispiele fiir produktive Elternarbeit gibt es? Am bekanntes-
ten sind "Klassen-Elternabende". zu denen die Eltern einer Klasse durch die
Klassenlehrerin oder den Klassenlehrer eingeladen werden. Sie finden meist in
der Schule im Klassenraum statt (Eltern sitzen auf den Schiilersiiihlen, evtl. am
Platz jhres Kindes). Die Eltern werden meist iiber unterrichtsspezifische Vorha-
ben und Erfahrungen informiert und kénnen im Anschluss an den Lehrervortrag
Fragen stellen — also eine typische Lehrei-Schiiler-Situation. Wen wundert es,

wenn es dabei nicht zu einem offenen Gesprich zwischen Lehrkraft und Eltern
kommt!
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Es wire sinnvoll. diese so wichtigen Begegnungen zu echten Gespréchssitua-
tionen umzugestalten. Das miisste sich bereits in der Einladung ausdriicken. die
personlich ansprechend einen Gedankenaustausch ankiindigen und die Eltern
(auch die Viter) ermutigen sollte, eigene Ideen und Vorschlidge mitzubringen
oder Meinungen zu besonders genannten Themen zu dulern, z.B. iiber den Wert
von Erzichungsvertrigen, Hausaufgabenbelastung, bevorstehende Abschluss-
priifungen. Des weiteren sollte der Klassenraum so umorganisiert sein, dass
Kommunikation zwischen allen Beteiligten moglich sein kann: Stuhlkrets, alle
auf gleicher Hohe, freundlich gestalteter Kreismittelpunkt. Der Einstieg sollte
freundlich und ermunternd sein, einc Begebenheit aus der gemeinsamen Arbeit

mit den Schiilern, ein in der Klasse entstandenes Kunstwerk o.4. helfen. das Eis
zu brechen.

Eltern sollen nicht belehrt werden. sondemn als Fachleute fiir ihre Kinder mit-
helfen, die Unterrichtsarbeit zu optimieren und natiirlich auch ihre Fragen und
ihre Meinungen zur Diskussion stellen. Bei schwierigen Situationen kann es
sich bewihren, eine unparteiische Person um die Gespriachsmoderation zu bit-
ten. Da sich hiufig die Eltern untereinander nicht kennen. kann es auch ginstig
sein, eine Kennenlernrunde einzufiigen, sog. "Murmelphasen” oder Kleingrup-
pengespriache einzuplanen. Die in der Arbeit der Erwachsenenbildung bewihr-
ten Methoden sollten in der Elternarbeit berticksichtigt werden. Der bei allen
Beteiligten nicht sehr beliebte "Klassen-Elternabend” konnte ein véllig neues

Gesicht erhalten und zu einem interessanten Gesprichs- und Begegnungsabend
werden.

Innerhalb dieses Rahmens ist kein Platz fiir Einzelgespriche iiber das eigene
Kind. daher sollten zusitzlich Elternsprechabende angeboten werden, die iiber-
wiegend so organisiert sind, dass die Lehrkraft pro Kind 5 — 10 Minuten ein-
plant und evtl. die Gesprichszeiten an die Eltern verteilt. Es geht dann meist
auch nur um Routine-Fragen: die Leistungen, das Unterrichtsverhalten, doch
bleibt keine Zeit fir gegenseitiges Kennenlernen, Hinterfragen von Schwierig-
keiten, Ausarbeiten von gemeinsamen Problemldsungsstrategien, Uberpriifen
von Handlungsweisen usw. Es wire daher sinnvoll, zusitzlich zu diesen Routi-
negespriachsmoglichkeiten. Gespriichstermine anzubieten und zu vereinbaren,
die dem intensiveren Kontakt dienen konnen. Dem gegenseitigen Kennenlernen
konnte 2.B. auch ein gemeinsamer Grillabend oder Ausflug mit Klasse und El-
tern dienen. Sicher muss sich auch erst bei allen Beteiligten das Bewusstsein
durchsetzen, dass solche Gespriche wichtig sind und nicht erst dann stattfinden
sollten, wenn es um Problembewiltigung geht.

Neben den genannten Angeboten fir Eltem ist es sinnvoll, fiir die Erzie-
hungsarbeit inhaltlich wichtige Informationsveranstaltungen zu organisieren, an
denen entweder im Rahmen der Klassenarbeit oder schulintern durch Experten
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oder Lehrkrifte der Schule iiber wichtige Themen berichtet wird, z.B. "Macht
Femnsehen mein Kind krank?". "Wie kann ich die Lesefreude meines Kindes
wecken?”, "Was konnen wir tun, um unsere Kinder vor Drogen zu schiitzen?”,
"Erziehungsprobieme in der Pubertiit". Die Reihe lieBe sich beliebig fortsetzen.

Aktuelle Ereignisse, wie Teilnahme an einem Wettbewerb. Austausch mit
auslindischen Schulen konnen ebenfalls Themen sein. Wichtig und hilfreich ist
es immer, iiber den Unterricht zu informieren, iiber methodische Neuerungen,
neue Schulbiicher, Zielvorstellungen in einer Form, der die Eltern entnehmen
konnen. dass sie es mit einer planvollen. umsichtigen und professionellen
schulpadagogischen Arbeit zu tun haben. Eltern wollen sich allerdings auch
nicht als "Hilfslehrer” missbrauchen lassen, die laufend im Unterricht nicht er-
reichte Lernziele in hiuslicher Zusatzarbeit nacharbeiten. Es ist oft manchen
Lehrkraften nicht klar, dass viele Eltern (vor allem Miitter) so eingespannt sind.
dass sie es nicht schaffen. jeden Nachmittag viele Stunden fiir die Schule zu re-
servieren. Auch dieses Thema sollte in der Elternarbeit nicht tabu sein.

Freilich werden verschizdene Lehrkrifte oder auch Schulleiter und Schullei-
terinnen einwenden, dass dies alles ja einen erhohten Zeitaufwand und zusiitzli-
che Belastungen mit sich bringt. Doch ist dies eine Investition, die durch Prob-
lemvermeidung oder -reduzierung im Unterricht, durch angenehmeren und er-
folgreicheren Unterricht wie auch durch Gewinn an Erfahrungen und die
bessere Einschitzung der eigenen Arbeit Friichte trégt.

Um es kurz zusammenzufassen: Professionelles Schulleitungshandeln kann
auf die Zusammenarbeit mit Eltern nicht verzichten. Unprofessionell ist es,
wenn Schulleitungs- wie Lehrerhandeln ohne oder gar gegen Eltern stattfindet.

AuBerdem ist es fiir das Ansehen von Schule und Lehrerschaft von Bedeu-
tung, wenn Eltern die anspruchsvolle und interessante Berufsarbeit von Lehrern
genauer kennen lemen und sich damit auseinandersetzen, um iberhaupt eine
Ahnung von den Standards und Beanspruchungen der Lehrertitigkeit zu gewin-
nen. Dadurch kénnte auch die oft naive Einschitzung "jeden Nachmittag frei
und lange Ferien bei guter Bezahlung" erschiittert werden.

Im PISA-Spitzenreiter Finnland genieBen Lehrkrifte im Vergleich zu deut-
schen Kollegen hohes gesellschaftliches Ansehen. Sie kinnen deshalb auch er-
folgreicher und selbstbewusster arbeiten. Das Prinzip der Anerkennung wird
realisiert, wenn Lehrerschaft und Eltern sich gegenseitig als Partner und Betei-
ligte bei der Erziehung ihrer Kinder und Jugendlichen anerkennen, iiber ihre
jeweiligen Aufgaben. Probleme. Erfolge und Interessen Bescheid wissen — evtl.
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auch iiber private und wirtschaftliche Verhiltnisse ~ und deshalb méglichst ab-
gestimmt und zielgerichtet an der gemeinsamen Zielsetzung arbeiten knnen.

Wir sehen riickblickend. dass Schulleitungspersonal Aufgaben zu bewiltigen
hat, die ungewihnlich komplex, vielseitig und umfangreich sind. Da mag es
sinnvoll sein, darauf hinzuweisen, dass es auf mehrere Unterstiitzungssysteme
zuriickgreifen kann. die in der Regel eine entlastende und unterstiitzende Hilfe
bieten kénnen. Hier sollen die wichtigsten Méglichkeiten vorgestelit werden

9. Unterstiitzungssysteme fiir Schulleitungen
9.1 Schulpsychologische Beratung
9.1.1 Aufgaben der schulpsychologischen Beratung

Durch die Erweiterung der Aufgabengebiete von Schulleitern und die gesell-
schafilichen Verdnderungen, die sich auf die Schillerpopulation auswirken, ent-
stehen in vielen Schulen immer wieder Problemsituationen, die schulintern
schwer zu veriindern sind: entweder weil sie zu viel Arbeitszeit binden oder
weil konflikthafte Situationen entstanden sind. Einige Beispiele: Auffallige
Schiiler belasten durch stindige Stérmandver die Unterrichtsarbeit, einzelne
Schiler erleiden einen unerwarteten Leistungseinbruch oder erleben eine Per-
sonlichkeitsverinderung, aggressive Schiilergruppen temorisieren ihre Mitschii-
ler, Lehrerinnen oder Lehrer kommen mit ihren Klassen nicht mehr zurechr.
verdrgerte Eltern proben den Aufstand usw. Es bleibt der Schulleitung iiberlas-
sen, wie sie in den einzelnen Situationen vorgehen will, doch ist es hilfreich.
tiber vorhandene Entlastungsméglichkeiten informiert zu sein.

Bereits 1973 beschloss die Kultusministerkonferenz (14.9.1973 KMK-
Beschluss "Beratung von Schule und Hochschule") die Emrichtung von Bera-
tungsdiensten an und fir Schulen. Sie wurden in den einzelnen Bundeslindern
unterschiedlich organisiert und ausgestattet. Meist gibt es an den Schulen mehr
oder weniger gut ausgebildete Beratungslehrer, dariiber hinaus {ibernehmen
Schulpsychologen (das sind iiberwiegend Diplompsychologen mit und ohne ei-
gene Erfahrungen als Lehrer) diese Aufgabe. In Bayern wurde dafir im Rahmen
der Lehrerausbildung ein eigener Studiengang "Psychologie mit schulpsycholo-
gischem Schwerpunkt” eingerichtet. der als Grund- oder als Erweiterungsstudi-
um absolviert werden kann. Dort sind die Schulpsychologen mit eigener Unter-
l_’lchlstﬁtigkeil noch in die Schulen integriert. In vielen Bundeslindern gibt es
Jedoch eigenstindige schulpsychologische Beratungsstellen. Die Akzeptanz der
Schulpsychologen ist unterschiedlich. Dies ist sowohl personlichkeits- als auch
strukturbedingt. So gibt es hiufig unterschiedliche Auffassungen iiber die Ar-

174



Unterstiitzungssysteme fiir Schulleiter

beitsweise und auch -ergebnisse der schulpsychologischen Arbeit, und deshalb
lehnen manche Schulleitungen die Zusammenarbeit mit Schulpsychologen ab.
Probleme entstehen durch deren Schweigepflicht (sie diirfen nur im Einver-
standnis mit den Ratsuchenden Auskunft geben), die im Schulbereich nicht im-
mer verstanden wird. auch durch ihre eigenstindige Vorgehensweise, die sich
haufig am Wohl des Einzelnen orientiert und zu wenig die Schule als Ganzes im
Blick hat. So entstehen leicht Missverstindnisse, die vermieden werden konn-
ten, wenn die Kenntnis der gegenseitigen Arbeitsbedingungen genauer ware.

Was versteht man unter Beratung von Schule und Lehrern? Dieser Bereich ist
nicht leicht zu beschreiben. denn er ist kaum definiert und wird sehr unter-
schiedlich ausgefiillt. Die Schwierigkeiten beginnen bereits beim Beratungsbeg-
riff. Beratung wird in sehr unterschiedlichen Berufsfeldern angeboten und meist
versteht man darunter, dass ein Experte Ratsuchende iber die bestehenden An-
gebote und Méglichkeiten informiert. Der Ratsuchende fiihlt sich zwar infor-
miert aber auch bedriingt. Sein Handlungsspielraum wird eingeschrénkt, er hat
meist wenig Zeit, die Ratschlige, die er bekommt, zu priifen. Entscheidend bei
jeder Form von Beratung ist, dass Beratungsbedarf vorhanden ist und dass diese
eingefordert wird. In Wirklichkeit kann Beratung nur Hilfe zur Selbsthilfe sein.

Welche "Dienste” kénnen Schulleiter. Lehrer. Schiiler und Eltern von Schul-

psychologen erwarten? Die Dienstordnung der Schulpsychologen umfasst fol-
gende Aufgabenbereiche:

Einzelfallberatung

® als individualpsychologische Beratung und Betreuung lem- und verhal-
tensgestdrter Schiler auf der Grundlage psychologischer Diagnosever-
tahren, sofem die Probleme nicht auBerhalb der Schule liegen,

als Schullaufbahnberatung (z.B. Feststellung der Eignung fiir bestimmte
Bildungsgénge auf der Grundlage psychologischer Diagnostik).

Beratung von Schule und Lehrem
®  bei der Objektivierung der Beunteilungsverfahren,

¢  durch Weitergabe gewonnener Erfahrungen aus der Beratungstitigkeit
an Schule und Lehrer,

®  bei piddagogischen Konfliktfillen.

Kooperation mit auBerschulischen Beratungsdiensten
(z.B. Erueh_uggsberatungsstellen. Jugendimtern, Jugendhilfeeinrichtun-
gen; Koordinierungstitigkeit zwischen einzelnen Schulen durch Aus-

tausch von Informationen, Erfahrungen, Strategien; Vernetzung der Be-
ratungsressourcen).
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Dic Einzelfallberatung beansprucht bei den meisten Schulpsychologen den
ariBten Zeitanteil, ja sie werden hiufig mit dicsem Bereich geradezu identifi-
ziert. Die Erwartungen sind sehr hoch: Die schulischen Probleme sollen geldst
werden, ohne dass sich an den schulischen oder familidren Bedingungen etwas
indert. Schulpsychologen, wie auch die Beratungslehrer, werden sozusagen als
Ol im Getriebe des Schulsystems verstanden. sie sollen vor allem Stérungen
beseitigen. Der fingierte Brief einer Lehrerin soll das deutlich machen:

"Schr geehrte Frau...!

Ich habe cinen Schiiler, der meine Unternichtsarbeit laufend stort. Nachts wa-
che ich auf und kann nicht mehr einschlafen, weil ich mir dauernd Gberlege.
was ich unternchmen kénnte. damit er mir nicht dauernd meinen ganzen Unter-
richt kaputt macht. Eigentlich habe ich schon gar keine Lust mehr mich vorzu-
bereiten. denn er stért jede Stunde. Kaum habe ich mit dem Unterricht begon-
nen, redet er schon dazwischen und sagt, dass er seine Hausaufgabe vergessen
hat und auBerdem sowieso "Null-Bock" habe. Bei jeder Gelegenheit muss er
seinen Senf dazu geben - er ist ja ein intelligenter Junge — und wenn er mal
nichts zu sagen hat. schwiitzt er mit seinem Banknachbarn und stért alle, die in
seiner Nihe sitzen. damit, dass er sich pausenlos etwas "ausleiht”, ohne zu fra-
gen. Wenn ich ihn ermahne. wird er patzig und macht iiberhaupt nichts mehr. Er
steckt die anderen Schiiler mit seiner Unruhe an. Gestern sprach ich mit meinem
Rektor iiber ihn. Er empfahl mir ein Gesprich mit unserem Beratungslehrer.
Doch wenn ich mir den vorstelle, brauche ich ihn gar nicht erst anzusprechen,
der kann auch nicht mehr als ich. Wir haben an unserer Schule auch noch einen
Beratungsiehrer mit Ausbildung, der von der Nachbarschule kommt und die
Kinder testet, wenn man das will. Das bringt auch nichts, denn ich muss den
Storer dann doch in der Klasse behalten. Mir kann bloB jemand helfen, der den
Schitler aus der Klasse entfernt und anderswo unterbringt. Das sollten Sie ver-
anlassen. Einen anderen Weg sehe ich nicht. Ich méchte aber auf keinen Fall,
dass ich da was damit zu tun habe. Sie als Psychologin wissen sicher, wie man

ihp therapieren kann, ohne dass meine Arbeit weiter damit belastet wird.
Mit freundlichen Griiien."

_ Gemessen an diesen Erwartungen Erfolge zu erzielen ist sehr schwierig, denn
die Handlungsmoglichkeiten sind institutionell begrenzt. Doch macht es trotz-
dem Sinn, schulpsychologische Beratung anzufordern. Es bringt zunéchst eine
spiirbare Entlastung fiir die Schule, wenn die Verantwortung fiir ein schulisches

Pro_blem aul’ mehrere Schultern verteilt wird und die Problembewiiltigung ge-
mewnsam versucht werden kann.

In dem ges;hildenen Fall wiren ausfithrliche Gespriiche mit den Eltern, der
K_Iassenlehrerm. dem Jungen selbst notig, auBerdem wiirde eine lingere Unter-
richisbeobachtung genauere Einblicke in das Sozialsystem der Klasse und die
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dort feststellbaren Interaktionsstrukturen erméglichen. Um das schulische Leis-
tungsvermogen des Jungen kennen zu lernen, soliten Schulleistungs- und Bega-
bungsuntersuchungen durchgefithrt werden. Das alles ist zeitaufwindig und er-
fordert schulpsychologisches Knowhow. Die Erstellung eincs Hilfeplans wire
auf der Basis der gewonnenen Informationen zusammen mit den Eltern, der
Lehrerin, evtl. der Beratungslehrerin durch die Schulleitung méglich, kdnnte
aber auch an den Schulpsychologen delegiert werden.

9.1.2 Der Beratungsprozess

Die Initiative zu einer schulpsychologischen Intervention kann entweder von
der Schulleitung, von Lehrern oder den Eltern ausgehen. Im ersten Fall sollten
die Eltern durch die Schule in einem Gesprich zwischen Klassenlehrkraft und
Eltern iiber das Beratungsangebot informiert werden. Dabei muss versucht wer-
den, Angste abzubauen und die Chancen von Hilfsméglichkeiten deutlich zu
machen. Beratung ist zunichst Aufgabe jedes Lehrers. Eltern, die durch die
Schule ohne diese Vorbereitung zur schulpsychologischen Beratung geschickl
werden, versuchen hiufig durch Bagatellisierung oder einseitige Schuldzuwei-
sungen an die Schule, der Beratung méglichst schnell wieder zu entkommen.
Das Ergebnis einer solchen Situation ist fiir alle Beteiligten unbefriedigend und
fiihrt zu dem Eindruck: "Beratung bringt nichts!" Wenn sich Eltern ohne Ab-
sprache mit der Schule an Schulpsychologen wenden, entsteht hiufig ein Prob-
lem mit den Klassenlehrern, die sich iibergangen und kritisiert fihlen.

Die "einseitige” Beratung ist fir den Ratsuchenden eine Unterstitzung ohne
die Maglichkeit, zu einer gemeinsamen Handlungsstrategie mit der Schule zu
kommen. Zwar fiihrt diese Beratungsform zur Entlastung und Stirkung der Rat-
suchenden — seien es Lehrer, Eltern oder &ltere Schiller — doch haufig nicht zu
einer langfristig befriedigenden Losung.

Beratungsziel der schulpsychologischen Beratung ist die optimale Forderung
des einzelnen Kindes, um ihm in den vorhandenen Schulstrukturen die geeigne-
te Beschulung zu ermoglichen. Um dieses Ziel zu erreichen, miissen klare Vor-
slgllungen iiber die Wirkungszusammenhinge der die Lerngeschichte eines
Kindes beeinflussenden Faktoren vorhanden sein. Es geht um die theoretische
Begriindung des erforderlichen Vorgehens, denn um e¢inen Handlungsplan zu
entwerfen, miissen die daflir wichtigen Informationen eingeholt werden. Friiher
orientierte man sich dabei am medizinischen Modell: Es wurde angenommen.
dass die Ursachen fiir die Schwierigkeiten in der Person des Kindes liegen, also
individuell begriindet sind. Es geniigle, iiber eine saubere differenzierte Dia-
gnostik die Ursachen herauszufinden, um klar definierte Handlungsméglichkei-
ten vorschlagen zu konnen. Den Betroffenen wurden diese Erkenntnisse in ei-
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nem Beratungsgespriich mitgeteilt und es wurde erwartet, dass die erforderli-
chen Konsequenzen gezogen werden. Das medizinische Modell, das nur die re-
lativ stabilen Eigenschafien einer Person im Blick hat, passt jedoch fir die
Schulberatung nicht. Es greift zu kurz, da es nur monokausal ausgerichtet ist.

9.1.3 Das systemische Beratungsmodell

Was ist die Alternative zum medizinischen Modell? Seit Beginn der achtziger
Jahre wurde erkannt, dass Umweltfaktoren die Entwicklung der Menschen
weitgehend mit beeinflussen. Dargestellt wird diese Entwicklung in dem 1993
erschienenen Buch von Roland Kiiser "Neue Perspektiven n der Schulpsycho-
logie". Dort heift es: "Verhaltensweisen eines Individuums oder einer Gruppe
von Individuen (Familie, Schulklasse) kénnen nur dann angemessen beschrie-
ben und verstanden werden, wenn wir sie als Bestandteil eines umfassenden
Netzwerkes betrachten. Man spricht dabei von einer systemischen Sichtweise."
Wenn davon ausgegangen wird, dass das Umfeld eines Kindes seine Probleme
mit bedingt, muss auch seine Umgebung in die Problemldsung mit einbezogen
werden. Kiser entwickelte nach diesen Erkenntnissen das Modell der dynami-
schen Wechselwirkung zwischen kindbezogenen und umweltbezogenen Fakto-
ren. Prozesse werden nach dieser Sichtweise nicht linear nach dem Ursache-
Wirkungs-Modell verstanden sondern durch das Denkschema der Zirkularitit
ersetzt. Dhe Konsequenzen fiir die Schulberatung betreffen drei Bereiche: Dia-
gnostik, Intervention und Beratung.

Wie sieht das in der Praxis aus? Um die verschiedenen Einflussfaktoren bei
schulischen Problemen kennen zu lernen, ist eine umfassende Diagnostik erfor-
derlich, die sich nicht nur auf duBerst differenzierte Testverfahren stiitzen kann,
sondern durch Gespriiche mit allen Beteiligten und durch Beobachtungsverfah-
ren ergdnzt werden muss. Die iiber das Kind/den Jugendlichen, iber seine Fa-
milie und sein Umfeld sowie ilber die Schule gewonnenen Informationen wer-
den in einer Systemkarte als Netzwerk dargestellt. Dabei werden alle méglichen
Einflusstaktoren wie Elternhaus, Freunde, Schulleistung, soziokulturelies Um-
feld ctc. in einer vemetzten Ubersicht dargestellt. Man erkennt daran die
Schwachpunkte und Problembereiche und kann versuchen, an einer Stelle etwas
zu verdndern, z.B. den Sitzplatz in der Klasse.

Das Erstaunliche ist, dass die Verinderung ciner Komponente in diesem Netz
Zu gréBeren Veranderungen fithren kann. An unserem Beispiel: Der unruhige
S'chillcr Klaus, der einen Platz mit sehr schlechter Sicht hatte (er ist leicht kurz-
sichtig), wird nach vorne gesetzt neben einen Schiller. der ruhig und hilfsbereit
ist, aber selbst nicht gestdrt werden mdchte. Er lemt, dass er nur Hilfe be-
kommt, wenn er sich selbst ruhig verhilt, dann allerdings auch 8fter positiv ver-
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starkt wird und dadurch mehr Erfolg in der Schule erlebt. Gleichzeitig wird mit
seinen Eltern ein Verhaltensprogramm verabredet, das ihnen die Moglichkeit
gibL, ihren Sohn zu Hause positiv zu verstirken, wenn er sich bemilht hat, nicht
im Unterricht zu stoéren. In einem Gesprich iiber Erziehungsfragen bekommen
die Eltern neue Sichtweisen vermittelt und versuchen auch zu Hause anders mit
ihrem Kind umzugehen. Andert Klaus sein Verhalten, so werden auch seine
Mitschiiler. dic ihn teilweise ermutigten, wenn er lustige Zwischenrufe von sich
gab, keinen Gewinn mehr aus seinem Verhalten zichen und — im schlechten Fall
— ihrerseits andere Méglichkeiten suchen, den Unterricht zu stéren, z. B. durch
Zettelschreiben, Murmeln, Zwischenrufe, unpassende Fragen etc. Man gewinnt
eine veranderte Sicht des sozialen Systems der Klasse und der vielleicht bisher
verborgenen Beziehungsstrukturen.

Die systemische Sichtweise verlangt nicht die Verdnderung aller problemati-
schen Einflussfaktoren, sondern empfiehlt den Beginn an einer Stelle, die ver-
hilnismiBig einfach zu veridndern ist. Durch genaue Beobachtung und Kontakt
mit allen Beteiligten wird die Wirksamkeit der Intervention abgeschitzt und
falls notwendig korrigiert. An diesem Punkt erweist sich indirekie Beratung
(Mediatorenmodell) als giinstig, denn sie spart Zeit. Im Gegensatz zur direkten
Beratung, bei der sich der Experte mit dem Problemkind selbst befasst (dies
entspricht dem medizinischen Modell), berit beim Mediatorenmodell der Ex-
perte die Bezugspersonen des Problemkindes, also Eltern und Lehrer.

- Direkte Beratung vs. Indirekte Beratung
Expertenmodell Mediatorenmodell
{__Lehrer > Berater - Kind Berater <> Lehrer & Kind

Abbildung 3: Beratungsmodelle

Die Vorteile der indirekten Beratung liegen einmal in der Zeiterspamis, je-
doch auch in den verbesserten Einflussmoglichkeiten, da Lehrer und Eltern
stdndig mit dem Kind zu tun haben. Dariiber hinaus kann von einem Multiplika-
tionseffekt ausgegangen werden, denn die Beratung der Lehrer kommt vielen
Kindern zugute, wenn si¢ akzeptiert wird, Viele Lehrer méchten lieber selbst
handeln als andere in ihren Einflussbereich eindringen zu lassen, ebenso geht es
manchen Eltern. Es werden Umweltfaktoren (z.B. Klassenklima) mit einbezo-
gen, die Kooperation der verschiedensten Fachleute fihrt bei gelungener Kom-

munikation zu einer Vervielfiltigung des Problemldsepotentials, auch zu Pri-
vention.

Zusammenfassend kann man sagen: Gegeniiber dem medizinischen Modell
der schulpsychologischen Beratung, das die Problemursachen in der Person des
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Kindes sucht, geht man beim systemischen Beratungsansatz davon aus, dass
Person- und Umweltvariablen in dynamischer Wechselwirkung fiir die Entste-
hung von Schulproblemen verantwortlich sind. Die Suche nach diesen Einfluss-
faktoren muss umfassend und grindlich erfolgen und erfordert Zeit. Die Inter-
vention geschieht dann in Kooperation mit den Bezugspersonen und wird von
diesen selbstindig und eigenverantwortlich durchgefiihrt. Der Berater bleibt im
Hintergrund als Ansprechpartner fiir die mit dem Kind Handelnden. Bei jiinge-

ren Kindern empfiehlt sich diese Vorgehensweise, wihrend mit dlteren Schillern
direkt gearbeitet werden kann.

In vielen Fillen ist Schullaufbahnberatung als Intervention mit einbezogen,
denn Schulprobleme entstehen auch dann, wenn Kinder durch die Schule unter-
oder ilberfordert sind. Schullaufbahnberatung als reine Information wird in der
Regel von den Beratungsiehrern an den Schulen geleistet. Uber Elterninforma-
tionsabende. die von den Schulleitungen oder Elternbeiriten organisiert werden.
konnen durch Schulpsychologen als Erginzung der Einzelfallarbeit allgemeine

Informationen iiber Lem- und Verhaltensprobleme an die Eltern herangetragen
werden.

Schulpsychologische Einzelfallarbeit ist, unabhingig von der bevorzugten
Arbeitsweise, zeitintensiv. Die Arbeil mit Schiilergruppen in Bereichen wie
Lernstrategien erwerben, Sozialkompetenz erlangen, Angste abbauen erginzt
die schulpsychologische Arbeit mit Schillern. In letzter Zeit kommen vermehrt

Projekie zur Gewaltpriivention hinzu. z.B. die Ausbildung von Schiilern zu
Streitschlichtern innerhalb ihrer Schule.

Fir die schulpsychologische Beratung bedeutet das, einfach ausgedriickt,
dass Lchrer., Schulleiter, Schulrdte von Schulpsychologen beraten werden wol-
len. Gegenstand dieser Beratung wiire die Schule selbst. Schulpsychologen be-
milhen sich um eine Verbesserung der Schule im Interesse von Schiilern und
Lehrern und einer diesem Ziel dienenden Weiterentwicklung des Schulsystems.
Es zeigt sich, dass diese Art von Beratung, die iiber den Umgang mit Einzelfal-
len hinausgeht. noch wenig gefragt ist. Es gibt dafiir mehrere Griinde:

® Schulpsychologen wird die fachliche Kompetenz. bei padagogischen,
methodischen, schulorganisatorischen Fragen beraten zu k&nnen. in der
Regel nicht zugetraut.

®  Der Status der Schulpsychologen als Lehrer mit Zusatzausbildung oder
Diplompsychologe entspricht nicht dem Status von Schulleitern oder
Schulaufsichtsbeamten.

°

S.chulpsychologen als Moderatoren von Schulentwicklungsprozessen
sind noch wenig im Blickfeld von Schulleitern.
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® Als Lehrer arbeitende Schulpsychologen sind vorwiegend durch Einzel-
fallberatung villig ausgelastet.

Obwohl die Beratungswiinsche iiber Leistungsmessung, Beurteilungsverfah-
ren, Lemntechniken, soziales Lernen, Lernstérungen, Schulentwicklung, Super-
vision usw. von Seiten der Schulen an die Schulpsychologen eher vereinzelt
kommen, engagieren sich viele von ihnen genau zu diesen Themen in Arbeits-
gruppen, WeiterbildungsmaBnahmen, Angeboten an die Schulen. Die Motivati-
on dazu erhalten sie durch die Erfahrungen in der Einzelfallberatung, die struk-
turelle Probleme deutlich werden und den Wunsch nach Veranderungen und
Verbesserungen innerhalb der Schullandschaft entstehen lassen.

Der dritte Bereich der schulpsychologischen Titigkeit umfasst alle Bereiche
der Kooperation mit inner- und auferschulischen Beratungsdiensten. Auch
hiervon kénnen Schulleitungen profitieren, wenn sie die Vermittlerrolle der
Schulpsychologen in Anspruch nehmen und deren Kontakte niitzen.

Die Kooperation mit auBerschulischen Beratungs- und Fachdiensten ist sebr
zeitaufwindig, jedoch erforderlich, wenn Schiiler an Therapeuten. Fachkliniken,
Fachirzte, Erziehungsberatungsstellen, Jugend-, Gesundheits-, Sozial- und Ar-
beitsémter, vorschulische Einrichtungen und Betreuungseinrichtungen weiter-
gegeben werden milssen. Es macht Sinn, Kooperationsrunden s Leben zu ru-
fen, die Kennenlemen und Zusammenarbeit der vielfiltigen Institutionen auf
der personlichen Ebene erméglichen und dadurch biirokratische Hemmnisse

verringern. Schulpsychologen konnen diese moderieren und so Synergie-
E ffekte mobilisieren.

Die Arbeitsbereiche von Schulpsychologen sind nicht einheitlich definiert,
sondern richten sich nach den ortlichen Gegebenheiten und der Qualifikation
der Personen. Haufig haben sie neben der psychologischen Ausbildung auch
noch mehrere Zusatzqualifikationen 1m therapeutischen oder kommunikations-
psychologischen Bereich erworben. Sie werden zu Schulentwicklungsmoderato-
ren oder Supervisoren ausgebildet. Ein relativ neuer Arbeitsschwerpunkt ist

auch Knsenintervention und die Arbeit mit ausgebrannten oder bum-out-
gefahrdeten Lehrkréften.

Es liegt in der Entscheidung der Schulleiter, ob sie Schulpsychologen zu ihrer
Unterstiitzung und Entlastung anfordern. Diese kénnen jedoch nur dann wert-
volle Arbeit leisten, wenn sie die Moglichkeit bekommen, selbstindig und ohne
einengende Vorgaben die schwierigen Situationen zu eruieren und nach bestem
Wissen und Gewissen Losungsvorschlige zu entwickeln. Ob diese dann auch
umgesetzt werden sollen, entscheidet die Schulleitung, denn sie trigt die Ver-
antwortung fir thre Schule. Sinnvoll ist es, "runde Tische" mit allen Beteiligten
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zu organisieren, denn so kann offen iiber alles gesprochen werden, ohne dass
Schweigepflicht und Personlichkeitsrechte verletzt oder umgangen werden.

Wie hilfreich Schulleiter Schulpsychologen erleben, ist entscheidend abhén-

gig vom gegenseitigen Vertrauen und der Kooperationsbereitschaft beider Sei-
ten.

9.2 Coaching

Schulleiterinnen und Schulleiter sind innerhalb ihrer Schulen in das soziale Sys-
tem Schule eingebunden, sie haben ihre eindeutig festgelegte Aufgabe innerhalb
dieses Systems, doch stehen sie immer wieder vor Situationen und Aufgaben,
die méglichst sofortiges Handeln verlangen. ohne dass Zeit und Gelegenheit
besteht, sich beraten zu lassen, mit Kolleginnen und Kollegen nach einer tragfa-
higen Lésung zu suchen, in Ruhe nachzudenken und alle Eventualititen durch-
zuspielen. Bei allem guten Willen, kollegiale Entscheidungen anzustreben, Ver-
antwortung mit anderen zu teilen. Probleme nicht zu verdrangen und auszusit-
zen, entstehen immer wieder Zwangslagen oder als solche empfundene
Situationen, die zu "einsame Entscheidungen" fiihren. Im Nachhinein wird dann

oft erst klar, ob die getroffenen MaBnahmen sinnvoll waren oder problemver-
schirfend.

Als hilfreich und persénlich entlastend hat es sich erwiesen, zusammen mit
professionellen Beratern diese Situationen noch einmal durchzudenken und al-
ternative Handlungsmoglichkeiten zu entwickeln, die dann das Verhaltenreper-
toire der Fithrungspersénlichkeit fir dhnliche Situationen vergréBern. In der In-
dustric wird diese Art der Personalberatung Coaching genannt. Fiir Schulleiter
wird systemisches Coaching empfohlen. Dessen Grundgedanke geht davon aus,
"dass wir nicht im luftleeren Raum leben, sondern uns in unterschiedlichen Sys-
temen bewegen und behaupten missen” (Konig/Volmer 2002, S. 16). Fiir
Schulleiter sind das die Systeme Kollegium, Klassen, Eltern, Schultriger,
Schulaufsicht usw. "Systemisches Coaching bedeutet, die Aufmerksamkeit
nicht nur auf bestimmte Inhalte, sondern auf das soziale System zu richten und

einen Coachge (z.B. den Schulleiter) dabei zu unterstiitzen, seinen Platz in die-
sem System zu finden." (a.a.0.)

Die Systemtheorie erklirt, warum das traditionelle Ursache-Wirkungsdenken
zur Losung komplexer Probleme nicht ausreicht. Es sind immer verschiedene
Fakioren beteiligt, es bestehen Beziehungen zwischen den einzelnen System-
wellf.:n, die sich gegenseitig beeinflussen und die zu beriicksichtigen sind. Wie
bereits ausgefilhn, sind soziale Systeme durch das Verhalten der in ihnen han-
delnden Personen, ihre Gedanken als subjektive Deutungen, die in diesem Sys-
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tem bestehenden Regeln und die sich daraus entwickelnden Verhaltensmuster
bestimmt. Dazu kommen die materielle Umwelt sowie die Geschichte der bis-
herigen Entwicklung.

Theoretisch konnte man sagen: Die Einflussfaktoren sind mir bekannt, ich
kann sie mir der Reihe nach ins Bewusstsein rufen und differenziert analysieren.
Die unterschiedlichen Blickwinkel helfen mir, das Problem genauer zu erken-
nen. Die Praxis zeigt allerdings, dass nicht nur niichterne Analysen stattfinden,
sondern dass schwierige Situationen emotional belasten und eine genaue Analy-
se erschweren. Deshalb macht es Sinn, sich dafiir Unterstiitzung durch eine Per-
son zu holen, die Erfahrung darin hat, soziale Systemwelten zu analysieren.

Worin kann diese Analyse bestehen und welche Handlungsméglichkeiten
kann sie er6ffnen? Eckard Kénig und Gerda Volmer bieten dafiir Anhaltspunk-
te, die auch auf die Schule iibertragbar sind.

Es geht zunichst um eine genaue Klirung der Problem-Situation unter Be-
riicksichtigung der beteiligten Personen. Man versucht weiter die subjektiven
Deutungen dieser Personen zu erkennen, die deren Handeln und Verhalten be-
einflussen. Da es in jedem sozialen System geschriecbene und ungeschriebene
Regeln gibt, miissen auch diese iiberpriift und 6ffentlich gemacht werden, eben-
so die Umgebungsfaktoren, sowie die vorgegebenen Organisationsstrukturen.
Nach der ausfiihrlichen Analyse, in deren Mittelpunkt immer der Problemgeber

steht, kann iiberlegt werden, an welchen Stellschrauben des sozialen Systems
Verinderungen moglich sind.

Ein Beispiel aus der Schulpraxis soll dies verdeutlichen. Der Schulleiter eines
groBen sonderpddagogischen Forderzentrums mit einigen AuBenstellen, einem

Kollegium mit insgesamt etwa 100 Mitgliedern unterschiedlicher Qualifikatio-
nen bittet um Coaching in folgender Situation:

Innerhalb seines Kollegiums hat sich ein Arbeitskreis innovativer Kollegen
gebildet, der fiir ihre Schule einen Schulentwicklungsprozess anstofen wollte.
Die Mitglieder erwarteten sich neue Ideen fiir das Schulklima und erfolgreiche-
re Unterrichtsméglichkeiten. Als ersten Schritt entwarfen sie einen Fragebogen,
der die IST-Situation an ihrer Schule erheben sollte. Der Schulleiter wurde ab

diesem Zeitpunkt informiert, gab seine Zustimmung zur Durchfiihrung der Fra-
gebogenaktion und deren Auswertung.

Als Ergebnis ergab sich unter anderem, dass die Mehrzahl der Kollegen mit
den Informations- und Kommunikationsstrukturen der Schule nicht zufrieden
war und dass von der Schulleitung mehr Unterstiitzung im Umgang mit schwie-
rigen Schiilern erwartet wurde. Das Kollegium war durch eine grofie Konferenz
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ither die Plane der inzwischen als Steuergruppe aufiretenden Kollegen infor-
miert und bereit. auf der Basis der Befragungsergebnisse Arbeitsgruppen zu bil-
den, die Verinderungsvorschlige ausarbeiten sollten. Es herrschte eine unge-
wohnliche Euphorie und Aufbruchsstimmung, die auch Skeptiker ansteckte.

In dieser ersten Phase iibernahm eine dem Kollegium gut bekannte Schulpsy-
chologin die Moderation der zum Teil ganztigigen Konferenzen. Der Schullei-
ter zeigte sich allem gegeniiber aufgeschlossen. erméglichte Konferenztermine,
nahm an diesen teilweise teil. Die Ergebnisse der Arbeitsgruppen wurden
wohlwollend zur Kenntnis genommen, lobende Worte vereinzelt ausgespro-
chen. Als es allerdings darum ging,. eine allgemein verbindliche Schulordnung,

die von einer Arbeitsgruppe entworfen worden war, zu verabschieden, kam es
zum Eklat.

Ein groBer Teil der Klassenlehrer der Sekundarstufe 11 wollte sich nicht dar-
auf einlassen und verweigerte die Zustimmung. Der Schulleiter hatte an dieser
Sitzung nicht teilgenommen. Von da an lieB die Begeisterung fir Verdnde-
rungsprozesse spiirbar nach. Die Skeptiker und Gegner meldeten sich wieder zu
Wort. Die ungeschriebene Regel "Lehrer iibernehmen nicht Aufgaben der
Schulleitung und kiimmern sich darum, dass Kollegen z.B. ihre Aufsichtspflicht
erfiillen” wurde in deren Augen missachtet. In der Steuergruppe wurde man un-
sicher, man kam zu der Erkcnntnis, dass man sich zu weit vorgewagt und Auf-
gaben der Schulleitung iibernommen hiitte. Auf einmal bekam die Schulleitung
den "Schwarzen Peter" fiir die entstandene Situation. SchlieBlich entschied sich
die Steuerungsgruppe dafiir, die Verantwortung tiir den Schulentwicklungspro-
zess in die Hinde der Schulleitung zu geben, denn schlieBlich seien die Organi-

sationsstrukturen deren Sache. Es bestand die Gefahr, dass alles im Sande ver-
laufen wiirde.

Der Schulleiter bemiihte sich um ein Coaching, in das er auch zwei junge neu
ernannte Stellvertreter mit einbezog. Zunichst ging es um die beteiligten Perso-
nen und deren subjektive Sichtweisen. Es stellte sich heraus, dass die Schullei-
ter zunichst positiv abwarten wollten, weil sie die ganze Aktion nicht ernst
nahmen und deren Scheitern erwarteten. Dadurch waren sie in das Geschehen
zu wenig integriert, sie konnten dann auch nicht die erforderliche Umsetzung
der Arbeitsgruppenergebnisse garantieren. So erlebte z.B. die Arbeitsgruppe
"Schulhausgestaltung”, dass fiir ihre Vorschlige das notwendige Geld nicht zur
Verfligung gestelit werden konnte. Die vorgeschlagenen Verbesserungen der

internen Informationsabldufe wurden nicht abgelehnt, jedoch wurde auch nichts
verdndent.

Qie engagierten Arbeitsgruppen erlebten, dass ihre Ergebnisse nur auf dem
Papier existierten und von der Schulleitung nicht umgesetzt wurden, obwohl sie
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nicht kritisiert oder abgelehnt worden waren. Der Frust der Steuerungsgruppe
entstand auch dadurch, dass sie fiir diese Erfahrungen verantwortlich gemacht
wurde. Fiir die Schulleiter war das alles nicht verstandlich, sie fielen aus allen
Wolken, als die Steuerungsgruppe die Verantwortung an si¢ abgab. Sie waren
sich keiner Schuld bewusst, denn sie hatten doch alles sehr positiv gefunden.
Durch den Coachingprozess wurde ihnen allerdings allmahlich der Reform-
schaden bewusst, auch, welche Enttduschung sie den engagierten Kollegen be-
reitet hatten.

Es entstand danach zunichst eine lange Pause im Schulentwicklungsprozess,
in der sich alle Beteiligten auf ihre Rolle besannen und dann beschlossen in
kleinen Schritten weilterzugehen und die Fiden wieder aufzunehmen. Die Schul-
leiter entschlossen sich nun aktiv einzusteigen. die vorhandenen Vorschlige zu
priifen. mit den Beteiligien zu besprechen, eventuell abzuindem und die Ver-
antwortung fiir die als notwendig erkannten Veridnderungen zu iibernehmen und
die fiir deren Umsetzung erforderlichen Voraussetzungen zu schaffen.

Inzwischen hatten die beiden jungen Schulleiter die Weiterfiihrung der
Schulentwicklung zu ihrer Aufgabe gemacht. Allen Beteiligten wurde deutlich,
dass Verinderungsprozesse nicht durch einmalige Beschliisse erfolgen, sondern
durch geduldiges Vorwirtsgehen auf dem als richtig erkannten Weg, wobei alle
Beteiligten und Betroffenen verstindnisvoll und konsequent die Vorginge be-
gleiten und unterstiitzen miissen. Es war wichtig, am Ball zu bleiben, regelmi-
Big die Fortschritte zu konstatieren und auftauchende Schwierigkeiten im Ent-
stehen zu bemerken und zu beseitigen versuchen.

Durch den Coach wurde vorgeschlagen. wie das Problem geldst werden soll-
te; es wurde durch die Analyse der Situation das vorhandene relevante Wissen
aktiviert, die emotionalen Knoten wurden aufgedroselt und durch Perspekti-
venwechsel wurde die Sichtweise der Beteiligten veridndert, so dass sie selbst zu
addquaten Handlungen fanden.

9.3 Supervision

Ahnlich wie Coaching will Supervision berufsbezogene Beratung und Beglei-
tung auf dem Hintergrund der jeweiligen Organisation anbieten. Konkrete be-
rufliche Fragen, Themen, Schwierigkeiten werden unter Beachtung der struktu-
rellen Gegebenheiten des sozialen Systems Schule reflektiert und analysiert mit
dem Ziel, die eigene Handlungskompetenz im Berufsfeld zu erweitern. In der
systemischen Supervision wird das Anliegen des Fallgebers nicht als sein indi-
viduelles Problem betrachtet, sondern als das Produkt der dynamischen Bezie-
hungen all der Personen, Personengruppen und Institutionen, die in das Problem
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"hineinwirken”. Auch hier geht es wieder um die Subjektiven Theorien der be-
teiligten Personen, die diese “"erfinden"”, um ihren Berufsalltag bewiltigen zu
konnen. Hier setzt das Beratungs- und Supervisionsmodell an. Es will Men-
schen beflihigen. in wachsendem MaBe rational. reflexiv, autonom und kommu-
nikativ zu handeln. Es gibt Einzel-, Gruppen- und Team-Supervision. Fir
Schulleitungsteams empfiehlt sich Team-Supervision unter Leitung eines aus-
gebildeten Supervisors. Einzelpersonen koénnten Coaching oder Einzelsupervi-
sion wiihlen, die sich vom Ergebnis und von der Vorgehensweise eher durch die
anbietenden Personen als durch das Vorgehen unterscheiden. Gruppensupervi-
sion zusammen mit Schulleitungspersonen anderer Schulen hat sich ebenfalls
sehr bewihrt, denn in der Gruppe biindeln sich die Erfahrungen und Hand-
lungskompetenzen. Wichtig ist fiir alle Formen der Supervision. dass im Vor-
feld klare Abmachungen dariiber getroffen werden, wo, wann, in welchen Zeit-
abstanden man sich trifft. Es miissen verpflichtende Absprachen getroffen wer-
den. vor allem bei der Gruppensupervision. Wichtige Bedingungen sind:

e freiwillige, nicht verordnete Teilnahme:

®  Verschwiegenheit nach auBlen iiber die Supervisionsinhalte;

® regelmiBige Teilnahme der Mitglieder;

® Einbringung eigener Erfahrungen, Probleme. Vorschldage (Supervision
ist Austausch);

°

Oftenheit fiir kreative Methoden:
®  Bereitschaft zur Verdnderung.

Supervision und Coaching haben dort ihre Grenzen, wo es um persénliche
Krisen geht, die eine Therapie erfordem. Sie kann nur gelingen, wenn die Teil-
nehmer bereit sind, ihre eigenen Ansichten und Handlungsweisen zu hinterfra-
gen und die Geduld aufzubringen, anderen zuzuhoren und sich in ihre Schwie-
rigkeiten hineinzudenken. Supervision kann diese Bereitschaft nicht erzwingen.
Sie kann duBere Bedingungen nicht veridndem. jedoch dazu beitragen, mit die-
sen besser zurechtzukommen oder an deren Veridnderungen zu arbeiten. Super-
vision erfordert Zeit, doch ihr Ziel ist es zu entlasten und neue Berufsperspekti-
ven aufzuzeigen. Durch den Erfahrungsaustausch mit den Berufskollegen, die
mit dhnlichen Anforderungen konfrontiert sind, kann man Ermutigung, Unter-
stiitzung und Wentschitzung erleben. Manchmal wird das Beditrfnis nach Su-
pervision im Bereich von Schulleitung und Schulaufsicht so verstanden, als ob
dqmit ein Qualititsmangel in den jeweiligen Organisationen oder bei den sie
leitenden Personen bestiinde, ein Supervisor (ein Allwissender, Uberwacher)
miisste die Richtung vorgeben. Hier handelt es sich leider immer noch um ein
verbreitetes Missverstandnis, vielleicht wird deshalb immer haufiger der Begriff
Coaching (betreuen, trainieren) verwendet.
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Schulpsychologen, niedergelassene Diplompsychologen, Kommunikations-
trainer, Diplompédagogen, Organisationsberater. die je eine Zusatzqualifikation
erworben haben, bieten Coaching oder Supervision an. Zu achten ist — neben
der Qualifikation — darauf, ob sie Erfahrungen mit Organisationen und der Sys-
temtheorie besitzen.

9.4 Das Jugendamt

Das Jugendamt wird bei Problemen mit Schiilern relativ selten herangezogen. In
Wirklichkeit bietet sich die Zusammenarbeit jedoch geradezu an, wenn man die
(bundes-gesetzlich) vorgeschriebenen Ziele und Aufgaben des Jugendamtes ins
Auge fasst. Die hdufig anzutreffende gegenseitige Abschottung hingt sicherlich
mit dem unterschiedlichen Behordenverstindnis zusammen. Keine Institution —
weder das Jugendamt noch die Schule — méchte sich geme von einer anderen,
von "auBen” hineinreden lassen. Dazu fehlt oft die auBerordentlich wichtige
persdnliche Bekanntschaft der Mitglieder oder Vertrautheit mit den jeweiligen
Aufgaben und Problemen der anderen Institution, so dass man weitgehend ano-
nym nebeneinander herarbeitet, z.T. sogar gegeneinander. Von der Sache her ist

das Jugendamt jedoch ein natiirlicher Verbiindeter der Schule, neben Schulamt,
Gesundheitsamt usw.

Die Aufgaben der Jugendhilfe werden im 8. Buch (VIIl) des Sozialgesetz-

buchs (SGB) Kinder- und Jugendhilfe in der Fassung vom 7. Mai 1993 in § 1
folgendermabBen beschrieben:

(1) Jeder junge Mensch hat ein Recht auf Forderung seiner Entwicklung und
auf Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfhigen
Persoénlichkeit.

(2) Pflege und Erzichung der Kinder sind das natiirliche Recht der Eltern
und die zuvorderst ihnen obliegende Pflicht. Uber ihre Betiitigung wacht
die staatliche Gemeinschaft.

(3) Jugendhilfe soll zur Verwirklichung des Rechts nach Absatz 1 insbeson-
dere

1. junge Menschen in ihrer individuellen und sozialen Entwicklung for-

dem und dazu beitragen, Benachteiligungen zu vermeiden oder abzu-
bauen,

2. Elten und andere Erziehungsberechtigte bei der Erziehung beraten
und unterstiitzen,
3. Kinder gnd Jugendliche vor Gefahren fiir ihr Wohl schiitzen,
- dazu beitragen, positive Lebensbedingungen fiir junge Menschen und

ihre Familien sowie eine kinder- und familienfreundliche Umwelt zu
erhalien oder zu schaffen.”
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Bei der Beschreibung der Aufgaben. die das Jugendamt zur Erreichung dieser
Ziele, zugewiesen bekam, kommt das Thema Schule nur sehr am Rande vor.
Junge Menschen sollen darin unterstiitzt werden, ihre schulische Ausbildung zu
erhalten, doch befassen sich Jugendimter nicht mit schulischen Problemen. In §
81 wird Schule nur in einer Reihe von Einrichtungen (z.B. der Polizei). mit de-
nen das Jugendamt zusammenarbeiten soll. erwdhnt. Da die unterschiedlichen
Aufgabengebiete in Schulen hiufig nicht bekannt sind, kommt es zu Irritationen
und gegenseitigen Schuldzuweisungen: so werden z.B. Schulversaumnisse nicht
durch das Jugendamt, sondem durch die Rechtsabteilung des Schulamts geahn-
det. Da unentschuldigtes Fernbleiben vom Unterricht hiaufig die Folge schwien-

ger Familienverhiltnisse ist. kann aber durchaus die Einschaltung des Jugend-
amtes sinnvoll sein.

Wichtig ist es, die Zielperspektive der Jugendhilfe im Auge zu behalten: Es
geht um das Wohl der Kinder, fiir das aber zunichst die Eltem zustindig sind —
auch im Hinblick auf die schulische Erziehung. Thnen wird Hilfe zur Erziehung
angeboten. Die Aufgabe der Sozialarbeiter des Jugendamits ist es, genau abzu-
kldren, welche Art von Hilfe benétigt wird. Dabei spielt die Schule aus deren
Sicht sehr oft eine untergeordnete Rolle, obwohl gerade dort auffillt, wenn
Kinder Probleme haben. Das Jugendhilfegesetz wurde durch das Bundesminis-
terium fiir Familie und Frauen erlassen. ist also ein Bundesgesetz, die Schulge-
setzgebung ist Sache der Linder, vertreten durch die Schul- und Kultusministe-
rien bzw. Senate. Von Anfang an fehlten klare Abstimmungen und genaue Ab-
sprachen zwischen den beiden staatlichen Einrichtungen.

Um unndtigen Retbungsverlust zu vermeiden. ist es daher sinnvoll, auf ortli-
cher Ebene Formen der effektiven Zusammenarbeit zwischen Schule und Ju-
gendhilfe zu etablieren und sich iiber die gegenseitigen Arbeitsweisen und Ar-
beitsbedingungen zu informieren. Wenn das gelingt, kénnen die Sozialarbeiter
der Jugendidmter, die eine vollig andere Problemsicht als Lehrkrifte haben.
trotzdem eine wichtige Unterstiltzung bei der Erziehungsarbeit sein, indem sie
Familien unterstiitzen, beraten, Angebote des erzieherischen Jugendschutzes in
den Schulen durchfithren (z.B. soziales Lernen, Gesundheitserziehung, Gewalt-

privention, sexuelle Aufklirung), einzelne gefihrdete Jugendliche in Notsitua-
tionen versorgen und betreuen.

Eine wichtige (ungeschriebene) Regel bei der Zusammenarbeit ist: "Schule
darf dem Jugendamt keine Vorschriften machen!" Es ist sinnvoll. das Jugend-
amt um Hilfe zu bitten. doch in welcher Form diese stattfindet. kann die Schule
nicht bestimmen. Durch die Schweigepflicht der Sozialarbeiter und den Daten-
schutz wird die Schule meist auch kaum iber die geplanten MaBnahmen infor-
miert. Hier haben sich "runde Tische" bewihrt, die es ermoglichen. dass offen
mit allen Beteiligten iiber Verinderungsmaglichkeiten. z.B. Umschulung an ei-
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ne Schule zur Erzichungshilfe, EntziehungsmaBnahmen, gesprochen werden
kann.

Wann ist es sinnvoll, mit dem Jugendamt Kontakt aufzunehmen? Dies sollte
geschehen:

® bei Beobachtungen, die auf mangelnde Pflege und Versorgung von
Schiilem hinweisen;

®  bei Verhaltensauffilligkeiten, die auf mangelnde Fiirsorge in der Familie
schlieBen lassen und wo Eltern nicht ansprechbar sind;

®  bei kriminellen Handlungen. Alkohol- oder Drogenproblemen;

®  bei Verdacht auf sexuellen Missbrauch, Schwangerschaft von Schiile-
rinnen;

® bei heilpidagogischen Férderbediirfnissen.

Erste Ansprechpartner sind jedoch immer die Eitern, die auf die Maglichkeit
der Erziehungshilfe durch das Jugendamt hingewiesen werden sollten. Nur
wenn diese nicht dazu bereit oder in der Lage sind, sollte eine Kontaktperson
der Schule oder der Schulleiter selbst sich an das Jugendamt wenden. Fiir solche
Fille sollte klar sein, wer mit wem sprechen kann; gut ist es, wenn man sich von
Angesicht zu Angesicht kennt und Vertrauen zur Arbeitsweise des Vertreters
der anderen Organisation aufbauen konnte. Die Zusammenarbeit ist umso un-
komplizierter, zeitsparender und effektiver, wenn man sich persénlich kennt
und schitzt. So braucht es oft nur ein kurzes Telefonat, wenn sonst ein Berg von
Biirokratie und Bedenken erst iiberwunden werden muss.

Im Jugendamt wird dann iiber die weitere Vorgehensweise entschieden und
bei Bedarf werden weitere Institutionen, wie Erziehungsberatung, Justiz, Poli-

zei, Psychiatrie, Gesundheitsamt, Férdereinrichtungen in die Hilfeplanung mit
einbezogen.

Allerdings bedarf es hiufig eines langen Atems, denn die Interventionen der
Jugendhilfe werden sorgsam geplant und miissen den Aspekt der Verhéltnisma-
Bigkeit beachten: das bedeutet, dass zunichst weniger einschneidende und kos-
tentrichtige MaBnahmen versucht werden. Ein psychisch auffilliges Kind, das
die Unterrichtsarbeit massiv stort, wird nicht sofort — auch wenn die Schule das
fiir dringend geboten hilt — in einer heilpidagogischen Einrichtung unterge-
bracht, sondern man versucht zunichst, durch Familienberatung das Problem in
den Griff zu bekommen. Erst wenn die im normalen Umfeld stattfindenden In-
terventionen nicht zum Ziel fithren, wird neu geplant. Dieser lange Atem, den
man bei Mafnahmen der Jugendhilfe hdufig braucht, wird von der Schule nicht
immer verstanden. Es geht ja um wichtige Ausbildungszeit. Versaumnisse kon-
nen nicht so ohne weiteres aufgeholt werden. In den Gespriichen mit den Sozi-
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alarbeitern ist es daher wichtig, auf die schulischen Konsequenzen der vorge-
schlagenen Maflnahmen hinzuweisen. Es macht Sinn, auf Schnellschiisse zu
verzichten und vor allem erst alle schulischen Forder-, Reaktions- und Sankti-
onsmoglichkeiten auszuschdpfen.

9.5 Die Schulaufsicht

"Die Schulaufsicht umfasst die Fachaufsicht tiber die Schulen, die Dienstauf-
sicht iiber die Lehrer und das sonstige pidagogische Personal sowie die
Rechtsaufsicht iiber die Schultriiger hinsichtlich der duBeren Schulverwaltung...
(Die) Fachaufsicht iiber die Unterrichts- und Erziehungsarbeit... erstreckt sich
im Grundsatz auf die rechtmiflige und zweckmiflige Wahmehmung der den
Schulen zugewicsenen Autgaben. Die Schulaufsichtsbeamten betreuen die
Schulen und fordern ihre pidagogische Qualitit, indem sie dariiber wachen,
dass die Rechts- und Verwaltungsvorschriften eingehalten werden und dass Un-
terricht und Erziehung den fachlich-inhaltlichen und fachdidaktischen Anforde-
rungen entsprechen.” (Avenarius/Heckel 2000) Dazu gehort als "personalrecht-
liche Aufsicht" die Ausiibung der Disziplinargewalt. Insgesamt ist das eine
Konstruktion, die sich stdrker auf Kontrolle und Verwaltung erstreckt als auf
pidagogische Unterstiitzung von Einzelschulen.

Dieses urspriingliche Konzept, das im heutigen Europa ungewéhnlich ist
(Schulaufsicht als Teil der Schulverwaltung), befindet sich jedoch in der Verin-
derung. In praktisch allen deutschen Bundeslindern ist man dabei, Schulauf-
sicht neu zu konzipieren. vor allen Dingen die Aspekte der Evaluation und Un-
terstiitzung neu zu betonen. "Was in Deutschland unter dem Begriff 'erweiterte
Selbststdndigkeit' diskutiert und in vielen Bundeslindemn bildungspolitisch um-
geselzt wird, ist international sozusagen schon Standard: Schulen erhalten mehr
curriculare und padagogische Freirdume, wihrend parallel dazu Verwaltungsab-
liufe dezentralisiert und Verantwortung direkt auf die einzelne Schule bzw.
teilweise die Schultriger oder Regionen ibertragen wird." (vgl. Bur-
kard/Eikenbusch 2002). Insofern gibt es mehrere Ansitze, um Schulaufsicht
nicht nur als Kontroligewalt anzusehen, sondern auch als eine Institution der
Hilfe, Unterstiitzung. Férderung und Beratung. Herbert Buchen und Christoph
Burkard nennen dies "Vom strukturell gestdrten Verhiltnis zur professionelien
Arbeitsbeziehung” (vgl. Buchen./Burkard. 2002).

Die umfangreichste und detaillierteste deutsche ReformmaBnahme im Hin-
blick auf Kooperation von Schulen und Schulaufsicht wurde in Nordrhein-
Westfalen zwischen 1993 und 1997 durchgefiihrt (FortbildungsmaBnahme Qua-
litdtsentwicklung und Qualititssicherung — QUESS). Bei dieser enorm aufwen-
digen MaBnahme wurde versucht, Schulen und Schulaufsicht in professionelle
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Verbindung zu bringen, so dass die neuen Rollen von Schule und Schulaufsicht
deutlich werden. Fiir Schulaufsichtsbeamte hieB es, weitgehend auf Amtsautori-
tit zu verzichten und durch fachliche Autoritdt zu iiberzeugen, fur Lehrkrifte
galt, den zelluliren Charakter ihrer Berufsausiibung aufzugeben und im Rahmen
emer Organisation und eines Teams eine neue Identitit zu erwerben. Beides ist
nur zum Teil gegliickt. Die in vielen Fallen feststellbare neugewonnene positive
Einschatzung der Schulaufsicht durch Lehrkrifte war stark personengebunden,

wurde jedoch nicht auf die Schulaufsicht als Ganzes tibertragen (vgl. Bohrs u.a.
1998).

Es kann kein Zweifel dariiber bestehen, dass Schulaufsicht in der bisherigen
oder in einer verinderten Form (z.B. als Ersatzinstitution wie Evaluationsagen-
tur) primir die Aufgabe hat, die Qualitéit schulischer Arbeit zu tiberpriifen, um
fiir Gerechtigkeit, Qualitdt und Kontinuitdt (im Wandel) zu sorgen. Dies leistet
sie im Interesse der Eltern und des Staates, der die Einrichtung finanziert, sowie
im Interesse der Schiiler und Lehrkrifte, also der Schule selbst, indem diese
Aufschluss iber ihre Leistungen aus externer Sicht erhilt und sozusagen zertifi-
ziert - also mit "Priifsiegel” versehen wird. Dabei wird die Schule als ganzheit-
liches System aufgefasst (im Gegensatz zur Einzelbeurteilung von Lehrkrifien).

Unterstiitzungsleistungen werden in jilngster Zeit zunehmend betont und auch
in die Tat umgesetzt. Was kommt dafiir konkret in Frage? Zundchst einmal ist
Schulaufsicht auf allen Ebenen eine Institution mit normalerweise hoéherer
Kompetenz in Verwaltungsfragen, Schulrecht, padagogisch-politischen Ent-
wicklungen und Reformen an Schulen. Insofern kénnen sich Schulleiterinnen
und Schulleiter in bestimmten Fillen, die sie nicht alleine 16sen kénnen, in Rat
und Tat durch Schulaufsicht heifen lassen. Eine der wichtigsten Hilfen ist, Re-
formvorhaben durch die Schulaufsicht absegnen und sichern zu lassen. Ohne
den Segen der Schulaufsicht lassen sich Reformvorhaben in der Schule nur in
geringem Umfang durchfithren (vgl. Ratzki 2002). AuBerdem kdnnen Schulauf-
sichtsbeamte als 1deengeber titig sein. Sie sind diejenige Berufsgruppe, die den
intensivsten und umfangreichsten Einblick in das schulische Geschehen in gan-
zen Landstrichen hat. Dazu kénnen sie zahlreiche Verbindungen herstellen, zu-
mindest erleichtern. Sie kdnnen sozusagen Briicken darstellen, Briicken zwi-
schen Schule und Politik, zwischen Schule und Wissenschaft, zwischen Schulen
unlereinander, zwischen Schule und Offentlichkeit. Insofern kann Schulaufsicht
auch bei der Weiterentwicklung von Schulen eine mafigebliche Rolle spielen.

Bis heute ist dies, so wie wir sehen, nur in bedingtem Umfang der Fall. Anders
jef:loch bei den sogenannten "Berarungstagen” in Bayem (vgl. Koller 2000).
Diese sind eine intensive Form der Unterstiitzung von Schule, in der zwischen
Schule und Schulaufsichtsbeamten ganze Wochen geplant werden und in denen
in hierarchiciibergreifenden Arbeitsprozessen an der Entwicklung der Schule
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gearbeitet wird. Sie haben allerdings das Problem, dass die Aufgaben der Unter-
stiitzung und der Kontrolle vermischt werden, so dass letztendlich bei einer ex-
ternen Evaluation eventuell die Arbeit des Schulaufsichtsbeamten durch diesen
selbst mitgewiirdigt werden muss. Dies muss jedoch kein AusschlieBungskrite-
rium sein.'” Auf jeden Fall kann dabei die fachliche Kompetenz der Schulauf-
sichtsbeamten “angstfrei" eingebracht werden. Das “strukturell gestdrte Ver-
hiltnis" tritt zuriick zugunsten einer vertrauensvollen Kooperation.

Die Forderung ist nicht neu. Sie wurde amtlich bereits 1920 durch den damali-
gen bayerischen Kultusminister Hoffmann in Bayern gefordert. Im Schulanzei-
ger fiir Oberfranken vom 16. Januar 1920 heifit es in der Dienstanweisung fiir
die Bezirksschulrite: "Der Bezirksschulrat bedarf zur erfolgreichen Wirksam-
keit der Achtung und des Vertrauens der Bevolkerung und der Lehrerschaft sei-
nes Bezirks. ... Der Bezirksschulrat soll mit allem Eifer auf die Pflege und For-
derung selbstéindigen geistigen Lebens unter seinen Berufsgenossen und auf die
Hebung der Schulen seines Bezirks bedacht sein."”

Leider sind diese damals bahnbrechenden und programmatischen Einsichten in
der Zwischenzeit durch neue politische Entwicklungen und die straffe Organisa-
tion der Schulaufsicht innerhalb der Verwaltung wieder verloren gegangen.
Umso besser, wenn sie jetzt wieder aktuell werden. Immecrhin ergibt sich aus
den Maglichkeiten der Schulaufsicht und aus den Bediirfnissen der Schule ein
Kooperationsfeld, das noch der weiteren und intensiveren Entwicklung harrt,

LI - - A 4 . . .

Zur Zeit finden in Bayern im Zusammenhang mit der Einfihrung einer "Qualitatsagentur”
Versuche»mu externen Teams statt, die die Qualitdt von Einzelschulen festzustellen suchen.
Der Vorsitzende des Teams ist in der Regel ein Schulaufsichtsbeamter, der jedoch aus einem

tremden Bezirk stammt, so dass er die Unterstiltzungsarbeit seines Kollegen mitbewerten kann
(G. Koller 2004 mdl.).
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Auswahl und Ausbildung pddagogischen Fiihrungspersonals

10. Auswah! und Ausbildung padagogischen Fiihrungsper-
sonals

10.1 Verinderung der Grundlagen fiir die Auswahl von
padagogischem Fiihrungspersonal

Lange Zeit ging man in Deutschland bei der Auswahl von pidagogischem Fiih-
rungspersonal - grob gesagt — von einer Kompetenz-ldentitit von Lehrkraft und
Schulleiter aus. Eine Lehrkraft. die mit groem Erfolg unterrichten konnte, bes
einflussreichen Gremien in Politik und Gesellschaft keinen grofleren Wider-
spruch erregt hatte (das "dienstliche Verhalten” war einwandfrei), gall als pra-
destinjert fiir eine Position als Schulleiterin oder Schulleiter.

Dieses Prinzip setzte sich fiir die Aufgaben der Schulaufsicht fort. Man wur-
de kaum unmitielbar Schulaufsichtsbeamter, sondern meist iiber die Station
Schulleitung oder Seminarleitung. Dies war verstindlich, als z.B. Schulleitern
zugetraut wurde, auf Grund von guten Staatsexamensnoten und positiven
dienstlichen Beurteilungen, als Vorbild fiir Unterricht zu dienen und die zusétz-
lichen Verwaltungsaufgaben bewiltigen zu kénnen.

Das Verfahren der Auswahl konnte so nach klaren Kriterien (I. und 1I. Exa-
mensnote, Einstufung bei der dienstlichen Beurteilung, Dienstalter) juristisch
gesichert ablaufen. Das Problem war, dass die Emennung auf Grund zuriicklie-
gender Leistungen, nicht jedoch auf Grund der in Zukunft anstehenden erfolgte.
Diese "Riickwirtsgewandtheit” gibt es sonst bei keiner Fiihrungsposition.'™

Dies vollzog sich in einem eher statischen Schulwesen, wo jeder in der Schu-
le seine Aufgaben méglichst sorgfiltig erledigte, Kooperation als unndtig galt
und Schulleitung aus Unterricht — wenn auch in geringerem AusmaB als bei
Klassenlehrkriften - und Verwaltung der Schule bestand. Schule galt sozusagen
als eine "verwaltete Addition von Unterricht”, mit der Schulleitung als administ-
rativer und organisierender Instanz'’. "Schule als Handlungseinheit" war nur in
wenigen Schulen, vor allem Privatschulen mehr oder weniger inhaltiich ein

% In einigen Bundeslindem versuchte man durch sogenannte eintdgige Uberpriifungen (z.B.
mit Kolloguium, evil. Unterrichtsvorflihrung und —bewertung) die Basis fiir eine sachgerechte-
e Entscheidung zu verbreitemn. Doch sind diese zwar ein Zeichen, dass man die Problematik
t_!l:kanl!l hat. jedoch keine Losung.

 Dies wurde noch 1997 der Arbeitsgemeinschaft der Schulleiterverbinde Deutschlands
(ASD) bescheinigt. Im Aufirag des Staatsministers Zehetmair wurde mitgeteilt: "... Schulleiter
ist im Gibrigen kein eigenstindiger Beruf. Bei der Wahmehmung der Leitungs- und Verwal-
tungsaufgaben durch den Schulleiter handelt es sich um eine qualifizierte Lehrertatigkeit..."
Aus dem Brief des Bayerischen Staatsministeriums fir Unterricht und Kultus, Wissenschafi
und Kunst an Klaus Cammans, Bundesvorsitzender der ASD, vom 17.02.1997.
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Begriff. Uberlegungen wie Schulentwicklung, Leadership, schulinterne Lehrer-
fortbildung, Lehrerkooperation. Budgetverantwortung ebenso wie internationale
Vergleiche waren weitgehend unbekannt.

Erst nachdem Schule als "Handlungseinheit” (Fend 1986) theoretisch konzi-
piert und die Forderung nach Wandel und Anpassung an gesellschafiliche Ent-
wicklungen akut wurden, kam es zu einer dynamischen Konzeption von Schule
und schulischer Arbeit. Man musste sich auf rasche Veriinderungen einstellen,
und das erwies sich in den alten biirokratischen Strukturen als schwierig, wenn
nicht gar undurchfithrbar. Der "cuftural lag”, dem Schulen als nicht Wissen pro-
duzierende, sondermn nur Wissen aufnehmende und vermittelnde Institutionen
ohnehin unterliegen, wurde durch eine wenig mobile, biirokratisch tradierte
Verwaltungsstruktur noch weiter vergroBert. Also sollten nun — erstmals in der
deutschen Schulgeschichte - Schulen selbst Entwicklungen planen und voran-
treiben. Das war eine historisch bemerkenswerte Zisur. Schulen. bisher nur
"von oben”, durch Schulverwaitung, mittels Vorschriften, Anweisungen, Richt-
linien gesteuert, quasi lediglich als ausfiihrende Einrichtungen fungierend, soll-
ten im staatlichen Rahmen selbst zu Zellen eigenstindigen, innovativen Arbei-
tens werden: im Hinblick auf Methoden des Unterrichts, auf Projekte im be-
grenzten Umfang, auf das Curriculum, auf Lehrerfortbildung, Gewinnung von
Unterstiltzerkreisen, Verbiindeten, Sponsoren, Kooperationspartnern in Wirt-
schaft und Kommune - um nur einige der Erwartungen zu nennen. Schule sollte
von einer statisch lehrenden, priifenden und Berechtigungen verschatfenden In-
stitution zu ciner dynamisch sich erneuernden, dem Wandel gegeniiber aufge-

schlossenen Institution, zu einem “lernenden Unternehmen" (Fullan 1999) wer-
den.

10.2 Neue Aufgaben fiir Schulleitungen: von der Lehrkraft mit
Verwaltungsaufgaben zum Qualitatsfaktor von Schule

Besonders betroffen war von dieser Zasur das Fihrungspersonal an Schulen.
Nun genligten die alten Kompetenzen nicht mehr. Notwendig wurden professi-
onelle Fithrungsqualititen, die iber die bisherigen weit hinausgingen. Michael

Fullan definiert vier Aspekie, die neu zu den Aufgaben von Schulleitungsperso-
nal dazugekommen sind:

1. fiir stindige Fortbildung der Lehrkrifte zu sorgen,

2. Lehrkrifien zu helfen bei der Verbesserung von Unterricht und Lemen
Zusammenzuarbeiten,

fiir ein kohirentes Programm einzutreten, nicht eine Vielzah! von Inno-
vationen zu beginne, sondemn Priorititen zu setzen und

3

196



Auswahl und Ausbildung piadagogischen Fithrungspersonals

4 "technische Ressourcen wie Zeit, Material. I[deen und Sachverstand in-
nerhalb und auBerhalb der Schulen nutzbar zu machen" (Fullan 2002, S.
19).

Das sind international gesehen neue Aufgaben und Arbeitsbereiche. die man
als ausgebildete Lehrkraft nicht automatisch beherrschen kann. Auch wenn es
seit mehreren Jahren Fortbildungsprogramme fiir neu emannte Schulleiterinnen
und Schulleiter als Hilfe gibt, ist die Situation unbefriedigend. Fir uns in
Deutschland kommt der in vielen Lindemn der Welt bereits seit vielen Jahren
geliufige Begniff der Fithrung (leadership) statt Leitung dazu. Er bedeutet, eine
Gruppe von Personen zu gewinnen und mit dieser Gruppe gemeinsam neue Zie-
le anzustreben, statt nur ein vorgegebenes Amt auszuilben. Dies setzt allerdings
hoch professionalisierte, kommunikative Fahigkeiten voraus.

Um diese neue Sicht von Schule in die Tat umzusetzen, war es notwendig,

1. hinderliche und einschrinkende Vorschrifien zu lockern (dies ist zum
Teil geschehen),

2. Schulen eine groBere Verfiigungsgewalt iiber Einrichtungen. Budget und
Personal zuzugestehen (hierzu gibt es Ansitze),

3. bei der Auswahi von Fiihrungspersonal neue und zusitzliche Qualifika-
tionen vorzusehen (das ist im Gange),

4. die Aufgabe von Schulleitung neu zu definieren, vom Leiten der Schule

zum Fiihren eines Kollegiums (hier ist man am weitesten, so weit es die

Forderungen betrifft. allerdings sind die Bedingungen fiir ihre Ertfiillung

bisher wenig umgesetzt),

neue Ausbildungsginge zu planen und einzurichten. in denen — den neu-

en Aufgaben von Schulen entsprechend - umfassende Ausbildungspro-

gramme entwickelt werden, die pidagogisches Fithrungspersonal in die

Lage versetzen sollen, den Anforderungen engagiert und professioneil

zu entsprechen (das wird in den einzelnen Bundeslindern mit unter-

schiedlicher Verve in Angriff genommen; vgl. Rosenbusch/Huber 2001).

In einer Veranstaltung der Deutschen Gesellschaft fir Bildungsverwaltung in
Wetzlar 1995 diskutierte ich offentlich unter anderem mit Reprisentanten von
Lehrervereinigungen iiber diese damals noch relativ neuen Uberlegungen. Mir
wurde vorgehalten, dass die Kollegialitit unter der Lehrerschaft beseitigt wiirde,
wenn bestimmte ehemalige Lehrkrifte durch zusitzliche Aufgaben und eine
umfassende Zusatzausbildung den Kollegen iiberlegen wiren. Sie wiirden da-
durch das demokratische Gleichheitsprinzip verletzen. Ich argumentierte, dass
die Lehrerschaft sich ohnehin aus Spezialisten zusammensetze, die in ihren Fi-
chern andem iiberlegen seien. Es gibe auBerdem Schulpsychologen und Bera-
tungslehrer. die meist zu ihrer Lehrerausbildung Zusatzqualifikationen erwor-
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ben hitten. Ich selbst wiirde als Lehrkraft einen Schulleiter als Fachmann be-
vorzugen, der es versteht die Lehrerschafl zu gewinnen und mit ihr und fiir sie
zu arbeiten. vor einem Amateur, der sich aus seiner Unsicherheit nur mit Rigidi-
t4t oder Laissez-faire zu helfen wiisste. Ich weiB nicht, ob ich damals alle dber-
zeugen konnte, heute wire das sicher leichter, die Diskussion vielleicht sogar
ibertlissig. Das zeigt, dass damals, 2.T. heute noch. pddagogische Filhrungspo-
sitionen nur in der biirokratischen Hierarchie gesehen werden und nicht als
Aufgabe, fiir die Spezialkenntnisse zusitzlich erworben werden missen, wie

beispielsweise bei Beratungslehrern und Schulpsychologen das Psychologiestu-
dium,

Zur Zeit steckt Deutschland im internationalen Vergleich nicht nur im Hin-
blick auf Schulleistungen. sondern auch bei der Auswahl, der Qualifikation und

der Verantwortungsausstattung von pidagogischem Fithrungspersonal noch in
den Kinderschuhen (vgl. Huber 2003).

Viele Linder haben umfangreiche Ausbildungsgéinge entwickelt, z.B. die
Niederlande, England und Wales in ganz beachtlicher Weise. In Kanada wurden
vor Jahren Portfolioldsungen eingetiihrt. Interessenten erwerben durch Teil-
nahme an Universitatsseminaren, Fortbildungsveranstaltungen, Weiterbildungs-
kursen, Tatigkeiten in gréBeren Verwaltungen (auch Schulverwaltungen). in der
Wirtschafl, in Verbdnden zertifizicrte Bescheinigungen. die sie in ihren Portfo-
lio-Ordnem sammeln und bei Bewerbungen um eine Position als pidagogische
Fithrungskraft vorlegen. Ohne eine solche Portfoliomappe wire eine Bewer-
bung aussichtslos. Laut Huber (2003) bewegt sich die Ausbildungszeit fur
Schulleiter und Schulleiterinnen in Deutschland zwischen sieben und maximal
34 Tagen. In Frankreich sind es 141 Tage. die Gesamtausbildungszeit der re-
nommierten Nederlandse School for Onderwijsmanagement (NSO) umfasst 237
Tage und das vorbildliche Danforth Educational Leadership Program der Uni-
versitit von Washington beansprucht ca. 218 Tage (vgl. Huber 2003). Renate
Hendricks, langjihrige Vorsitzende des Bundeselternrats (bis 2004), antwortete
auf die Frage, was sie als erstes machen wilrde, um Schule zu verbessern: "Die
Schulleiter miissen mehr Macht bekomimen. Sie sollten iiber die Verwendung
des Schuletats entscheiden und Lehrer einstellen. Dazu miissen sie auch Mana-
ger sein, nicht nur Pidagogen. Gute Leute bekommt man nur, wenn sie mehr

Geld verdicnen. Schulleiter sollten auch nur auf Zeit eingesetzt werden." (DIE
ZEIT 2004)

Wie wichtig die Qualifikation von pidagogischem Fithrungspersonal ist.
zeigt sich nicht nur im internationalen Forschungsitberblick, sondern auch in
den vertiefenden Vergleichen der Schulsysteme ausgewihlier PISA-
Teilnchmerstaaten. Dont fand die Arbeitsgruppe unter Federfuhrung des Deut-
schen Instituts fiir Internationale Pédagogische Forschung (DIPF) heraus: "Auf-
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fallend ist schlieBlich der groe Wert, der in den Vergleichslindern in jlingerer
Zeit auf die Professionalisierung des schulischen Leitungspersonals gelegt
wird." (Débert 2003)

Der Zusammenhang zwischen Erfolg und Qualitit der Nachwuchsforderung
zeigt sich auch in der Wirtschaft. Wie das Beratungsuntemehmen Hewitt Asso-
ciation herausfand. sind diejenigen Firmen besonders erfolgreich, die die Ent-
wicklung des Fithrungsnachwuchses mit groBem Engagement betreiben und bis
ins Detail ausarbeiten durch aufgabenbezogene Lemnprozesse, Stellenrolation,
Leadership-Trainings. Die Unternehmen, die weniger erfolgreich waren. hatten

dies in geringerem Umfang fiir wichtig gehalten und in die Tat umgesetzt {vgl.
Hewitt, 2003).

10.3 Auswahl von padagogischem Fiihrungspersonal

Die Wichtigkeit der gezielten Auswahl von Fithrungskrifien ist nicht zu iiber-
schitzen. F. Malik, einer der bekanntesten einschliagigen Hochschullehrer und
Unternehmensberater (Universitit St.Gallen). pointiert den Sachverhalt mit dem
Satz: "Durch schlechte, inkompetente und korrupte Fithrung ist auf dieser Welt

mehr Unheil angerichtet worden als durch Naturkatastrophen und Krankheiten."
(Malik 2001)

In der Tat steht oft das Schicksal eines Volkes, eines Wirtschaftsunterneh-
mens, eines Sportvereins oder eines Theaters in enger Verbindung zur Fithrung,
sei es im positiven Sinne einer erfreulichen. erfolgreichen und humanen Ent-
wicklung oder im negativen als Untergang, Pleite. Abstieg oder Belanglosigkeit.

Malik fasst die entscheidenden Punkte bei Personalentscheidungen im Bereich
der Wirtschaft zusammen:

1. Personalentscheidungen in jhrem gesamten Spektrum, die im Wirt-
schafisbereich Auswahl, Beforderung, Versetzung, Riickstufung und
Entlassung von Menschen betreffen, bestimmen fast alles, was in und an
einem Untemehmen wichtig ist.

2. Personalentscheidungen legen die Leistungskapazitit einer Organisation
fest.

3. Die Personalentscheidungen sind der eigentliche Dreh- und Angelpunkt
der Organisationskultur.

4. Die Personalentscheidungen sind die wichtigste Quelle von Frustration,
von innerer und duBerer Kiindigung, von Agonie, Bitterkeit und Zynis-
mus.

5. Personalentscheidungen bergen das groBte Risiko. besonders wenn sie
tiberhaupt nicht oder nur schwer korrigierbar sind.
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6. Sie haben die groBte Signalwirkung, weil sie fiir alle sichtbar sind.
7. Wer bei der Personalbesetzung versagt. liuft Gefahr, die Achtung in sei-
ner Organisation zu verlieren.

Ist das auf Schulen éibertragbar? Sind auch in Schulen Fiihrungspersonlich-
keiten von so entscheidendem Einfluss, dass sie eine Schule zu einer Stitte ge-
meinsamen Lernens, gegenseitiger Anerkennung, von Optimismus und Zuver-
sicht entwickeln konnen oder zu einem Ort der Frustration, Aggression, Lustio-
sigkeit und Resignation verkommen lassen?

Was wir sicher aus der nationalen und internationalen Schulforschung wissen
(im Uberblick Huber 2003), ist die Erkenntnis iiber die Wichtigkeit der Schul-
leitung fiir den Erfolg einer Schule. Zwar haben wir z.B. (noch) keine Daten
iiber den unmittelbaren Zusammenhang von Schulleitung und Qualitit des Un-
terrichts, doch kénnen wir mit Sicherheit davon ausgehen, dass durch Schullei-
tung mindestens mittelbar (z.B. iiber die Motivierung, Fortbildung, tiber Unter-
richtsbesuche und Vorbildwirkung fiir das Kollegium) eine erhebliche Wirkung
ausgeht.

S. Niederhuber hat in einer Erkundungsstudie versucht, die unmittelbare Wir-
kung von Schulleitung auf die Qualitit des Unterrichts zu erkunden. Sie unter-
suchte in Schulen verschiedener Schularten, wie sich ein Schulleiterwechsel auf
das Kollegium auswirkt (Niederhuber 2002, Huber & Niederhuber 2004). Es
war erstaunlich, wie unterschiedlich die Fithrungsstile, Umgangsformen, pada-
gogischen Grundiiberzeugungen der verschiedenen ehemaligen und neu amtie-
renden Schulleiter und Schulleiterinnen waren. Auf den ersten Blick war ver-
wunderlich, dass nur wenige Lehrkrifte angaben, dass sich ihr Unterricht durch
den Schulleiterwechsel gednden hitie. Dies scheint jedoch eine Autonomie-
schutzbchauptung zu sein. Lehrkrifte, die zuvor den Einfluss auf ihren Unter-
richt bestritten hatten, nannten gleichwohl konkretere Neuerungen, wie bessere
Kontrolle der Hausaufgaben, piinktlicherer Unterrichtsbeginn etc. Nur der letzte
Aspekt durchgerechnet. bedeutet, wenn der Unterricht taglich ptinktlich beginnt.
also etwa 10 Minuten friiher, bereits nach einer Woche eine zusitzliche Unter-
richtsstunde. In einem Schuljahr mit ca. 188 Schultagen wiren es grob gesagt
etwa 40 Unterrichtsstunden mehr. Der Gewinn von Unterrichtszeit durch piinki-
lichen Unterrichtsbeginn nach den beiden Pausen ist dabei noch gar nicht mit
ber_echnel. er wire oft noch héher anzusetzen. Dies sind bereits enorme quanti-
tative Verdnderungen: mehr als eine zusitzliche Unterrichtswoche wird gewon-
nen. AuBerdem ist Punktlichkeit auch ein wichtiges Element des Schulethos,
also von Einfluss auf die Schulqualitat (vgl. Rutter u.a. 1980).

Dass dic §0rgt‘eiltige Behandlung hiuslicher Aufgaben durch Lehrkrifte deren
erksamlfcll erhoht und aulerdem zu konzentrierterer und genauerer Arbeits-
haltung fihn, ist nichts Neues. Wir sehen also, dass offenbar mit Schulleiter-
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wechsel oft ins Gewicht fallende Veridnderungen fiir den Unterricht einherge-
hen. Viele Lehrkrifte realisieren das aber nicht in gleicher Weise oder fiihlen
sich in ihrem Berufsstolz verletzt, wenn sie zugeben miissten, dass sie in ihrer
Berufsarbeit von auBen, bzw. von oben abhingig sind.

Wir konnen festhalten, dass offensichtlich im Bereich schulischer Erziehung
die Auswahl von Fithrungskriften eine erhebliche Rolle spielt. Zwar wird eine
Schule bei schlechter Fiithrung und unterdurchschnittlicher Leistung in Deutsch-
land weder pleite gehen kénnen, Personal entlassen miissen, noch ihre Existenz
aufs Spiel setzen (im Gegensatz zu den Niederlanden, zu England und Wales
wie auch Kanada), doch miissen eine oder auch mehrere Schiiler- und Lehrer-
generationen in einer schlechten Schule ein Stiick Lebenszeit unter unerfreuli-
chen Bedingungen verbringen, die ihre Zukunftschancen beeintrichtigen kon-
nen.

Die Abhingigkeit der meist auf Lebenszeit beschiftigten Lehrkrifte ist ge-
ringer als z.B. beim Personal in der Industrie. Bei der Darstellung der Schule als
komplexer Hierarchie wurde deutlich, dass Lehrer einen relativ groBen Hand-
lungsspielraum (Piddagogische Freiheit) haben. Trotzdem ist die Auswahl von
Fithrungspersonal auch in Schulen von groBer Bedeutung, zumal die Entschei-
dungen praktisch irreversibel sind.

Doch wie soll man die am besten geeigneten aus der groBen Schar von Leh-
rern herausfinden? Wir haben in Bamberg unter anderem untersucht, wie die
Auswahl in den sechzehn deutschen Bundeslindem erfolgt (vgl. Knorr 2004).
Sie geschieht auf sehr unterschiedliche Art, nach uneinheitlichen Auswahikrite-
rien (wobei diskrete Hinweise auf "Amterpatronage” interessant waren). Be-
merkenswert ist auch, dass bei offensichtlichen Fehlbesetzungen niemand nach
dem "Verursacher" fragt (Wer ist fir diese Fehlbesetzung verantwortlich?).
Leider gibt es im padagogischen Bereich weder empirische Untersuchungen
noch verallgemeinerbare Erfahrungen iiber den erfolgversprechendsten Weg bei
der Auswahl von padagogischem Fithrungspersonal. (Aus diesem Grund hat die

Arbeitsgruppe Huber hierzu eine international vergleichende Untersuchung be-
gonnen.)

Malik (2001) ist "guten Menschenkennern” als Entscheider und "charismati-
schen Personlichkeiten" als Ausgewihlten gegeniiber skeptisch. Er meint auf
Grund seiner Erfahrung: "Personalentscheide miissen mit duBerster Sorgfalt und
langsam getroffen werden." Zwar seien seridse Testmethoden eine Hilfe, zu-
mindest konnten ungeeignete Bewerber herausgefiltert werden. Wichtig sei es,
das Anforderungsprofil der Stelle herauszuarbeiten, wie es sich zur Zeit darstellt
und fiir die iiberschaubare Zukunfi entwickelt wird.
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10.3.1 Assessment-Center

Assessment-Center (AC) sind sicherlich ein brauchbares Instrument, um Fiih-
rungspersonen fiir bestimmte Positionen ausfindig zu mache, insbesondere
wenn die Bewerber relativ oder véllig unbekannt sind und es sich nicht um eine
zu groBe Anzahl von Bewerbern handelt. Trotzdem diirfen sie nicht iiberschitzt
werden, eine Varianzaufklirung von etwa 15% ist relativ bescheiden, doch ge-
geniiber konventionellen Methoden, z.B. Einstellungsinterviews, aussagekrifti-
ger, da letztere selten tiber 4 — 5% hinauskommen (vgl. Neuberger 2002).

In unserem Zusammenhang wiren sie in bestimmten Fallen neben der Be-
werberauswahl fiir Potentialsuche und ~beratung, Beobachtertraining. Erfolgs-
kontrolle etc. einsetzbar. eventuell auch im Bereich der Ausbildung.

Man unterscheidet:

1. personenbezogene Verfahren: biographischer Fragebogen, Tests (Intelli-
genz, Leistung) Personlichkeitsfragebogen, Referenzen, Lebenslauf, Ar-
beitszeugnisse, Beurteilungen, Graphologie,

2. kommunikationsbetonte Verfahren: Einzel- und Gruppeninterviews, ge-
leitete und fiihrerlose Gruppendiskussionen, Rollenspiele, Priisentatio-
nen. Disputationen, Kolloquien,

3. situative Verfahren: (computergestiitzier) Postkorb, Gruppenprodukti-
onsaufgaben, Management-Games, Fallstudien, (computergestiitzie)

Planspiele, Szenarien, Simulationen. Video- und Filmanalysen. Projekt-
arbeit, In-Vivo-Beobachtung.

Dabei finden vor allem situative Verfahren Beriicksichtigung (vgl. Neuberger
2002).

Fir die Schule bestehen bei der Auswahl von Fiihrungspersonal scheinbar
hervorragende Voraussetzungen:

Es handelt sich um einen iiberschaubaren Kreis moglicher Kandidaten,
2.

Alle miissen eine Lehrerausbildung mit erstem und zweitem Staatsex-
amen haben.

3. Alle milssen Unterrichtspraxis nachweisen.
4. Sie sind dienstlich beurteilt worden.

Diese Aspekte wirken iberzeugend, sie diirften jedoch nur eine geringe Vali-
ditédt aufweisen. denn sie beziehen sich praktisch ausschlieBlich auf die Tatig-
keit als Klassenlehrer, Das heit, wiirde man sich nur auf sie stiltzen, ginge man
von einer Identitit von Unterrichts- und Fihrungskompetenz aus. Es kann sich

202



Auswahl und Ausbildung pidagogischen Fiihrungspersonals

folglich nur um Grunddaten handeln, die — gleiche Malistibe vorausgesetzt —
untereinander vollig vergleichbar sind. Dazu kommt als entscheidend wichtiges
Element; Alle Bewerber stehen seit Jahren in der Bewdhrung und sozusagen
unter Beobachtung ihrer Kollegen und Vorgesetzten. Jede Schulleiterin oder
jeder Schulleiter wird auf ungewéhnlich initiative, erfolgreiche angehende Fith-
rungspersonen aufmerksam. Es lisst sich ein Bild gewinnen, ob jemand durch-
gehend planvoll und zielorientiert arbeitet oder ob er wechselhaftes Engagement
zeigt, zu iiberflilssigen Streitigkeiten neigt oder sonst irgendwelche Schwiichen
offenbart. Es lieBe sich also ein langfristig angelegtes Portrait von bestimmten
potenziellen Fithrungskriften erstellen, das eine wichtige Grundlage fiir deren
Einschitzung darstellen kdnnte.

Menschen konnen sich allerdings im Laufe ihres Lebens verdindemn, sei es
durch eine neue familidre Orientierung, durch Krankheiten und Ungliicksfille
oder durch neue Herausforderungen. die unerwartete Eigenschafien aktivieren
und ein ganz neues Bild ergeben. Deshalb wire eine lingerfristige systematisch
geregelte Verfahrensweise notwendig. Zwar ist eine hunderntprozentige Voraus-
sagesicherheit nicht erreichbar, doch ist sicher, dass die Trefferquote wahr-
scheinlich umso hoher ist, je langer und differenzierter der Zeitraum fur eine

Auswahl ist. Fiir die Auswahl von piddagogischem Fiihrungspersonal bietet sich
folgender Weg an.

10.3.2 Ein Manual zur Auswahl von Fiihrungspersonal in der Schule
Folgende sechs Phasen wiren vorzusehen:

1. Phase der unauffilligen Sichtung
Der zustandige Schulleiter oder die Schulleiterin macht sich ein Bild von der
Arbeit aller Lehrkrafte, z.B. durch informelle abgesprochene Unterrichtsbesu-
che, Ziel- und Aufgabengespriche, in denen Lehrkrifte auch iiber ihre Zu-
kunftsplanungen Auskunft geben kénnen, eventuell Auffilligkeiten des Um-
gangs im Kollegium, Fortbildungsaktivititen etc. Dies sollte zunichst ohne die
Personalakten als Ausgangspunkt erfolgen, da sonst bereits vorzeitig bestimmte
Etikettierungen zu erwarten wiiren, die den unmittelbaren Eindruck verfilschen

konnten. Es wiren Stufenbetreuer, Fachberater und Stellvertreter mit einzube-
zichen.

2. Phase der vielfiltigen Bewihrung
Falls bestimmte Personlichkeiten aus der Menge herausragen, sollien diese er-
muntert werden, sich in verschiedener Weise einzubringen. Einige Beispiele:
Organisierung und Betreuung einer Fortbildungsveranstaltung, Gewinnung von
dlteren Kollegen fir bestimmte Projekte, Mitwirkung bei der Ausrichtung von
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Sport- oder Theaterveranstaltungen. in der Sekundarstufe Besprechung einer
neuen Pausenordnung mit Schiilervertretern, inhaltliche Planung einer Eltern-
veranstaltung zusammen mit Elternvertretern. Sichtbar wird, dass es sich um
Bewihrungsfelder handelt, in denen es immer um Kooperation mit Menschen
(Kollegen, Schiilern, Eltern, Vertretern von Sportvereinen) geht. Hier kann sich
die kemmunikative Kompetenz erweisen, bei Fortbildungen auch die fachliche.
Es sollte ein Portfolio itber auBerunterrichtliche Aufgaben in der Schuie, Fort-
bildungsteilnahme, eigene Veranstaltungen, Praktika in der Wirtschaft, bei Ver-
binden o0.4. angelegt werden.

3. Phase des vergleichenden Kennenlemens
Um nun - besonders in kleinen Schulen — abzusichern, dass die Eindriicke, die
bis jetzt informell gesammelt wurden, einigermaflen objektivierbar sind, wiren
Dritte heranzuziehen, wie z.B. Vertreter der Schulanfsicht, Schulleiter anderer
Schulen. die sich ebenfalls ein Bild machen kénnen und priifen, ob die jeweili-
gen Beobachtungen und Einschidtzungen iibereinstimmen: Man konnte sie mit

dem entsprechenden Personal anderer Schulen vergleichen, eventuell bei schul-
iibergreifenden Arbeitsgruppen.

4. Phase der Eroffnung der Eindriicke vor den potenziellen Kandidaten
Falls Einigkeit iiber das Potenzial bestimmter Kandidaten besteht, sollten Schul-
leiter oder Schulaufsichtsbeamte mit den herausgefilterten potenziellen Kandi-
daten iiber deren Interesse an einer Filhrungstitigkeit und an einer moglichen
Ausbildung fiir Fiihrungspersonal reden. Wenn Interesse vorhanden ist, sollte
auf Ausbildungsmoglichkeiten hingewiesen werden. deren Absolvierung aller-
dings noch kein endgiiltiges Anrecht auf eine entsprechende Position enthalten

darf, so lange keine laufbahnrechtlichen Regelungen erfolgt sind. Falls Interesse
besteht, folgt:

5. Phase der Ausbildung in Trainingsseminaren

Ste kénnen auch zum Teil in AC-Form verlaufen und Riickschliisse auf die Eig-
nung erlauben.

6. Systematische Ausbildung (s.u.)
Dabei ist darauf zu achten, dass sich die potenziellen Fiihrungskrifte nicht wie

in einer permanenten "Priifungssituation" fiihlen.

Fiir die ersten vier Phasen wiren mindestens eineinhalb bis zwei Jahre vorzu-
sehen.
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10.4 Auswahlkriterien

Welches Wissen, welche Fahigkeiten, welche personlichen Voraussetzungen
sollte ein aussichtsreicher Bewerber um eine pidagogische Fithrungsaufgabe —
sei es in der Schule oder in der Schulaufsicht — mitbringen?

1. Es miissten Menschen im Zenith ihrer physischen und psychischen Leis-
ungsfihigkeit sein. Das Beamtenprinzip der Anciennitdt, das dem alte-
ren Bewerber — bis zu einer Ausschlussgrenze — groBere Chancen ein-
riumt als dem jiingeren, sollte hintangestellt werden (in der Industrie
gelten oft 35 Jahre schon als Obergrenze fiir die Ausbildung zur Fiih-
rungskraft). Die Kandidaien sollten zum Zug kommen, die mit Kompe-
tenz, Mut, Zuversicht, Zeit- und Kraftreserven neue Aufgaben annehmen
wollen.

2. Es miissten Menschen sein, die ethisch reflektiert, fachlich qualifiziert,
kommunikativ kompetent und entscheidungsfreudig sind. Sie miissten
sich begriindeten Werten verpflichtet fithlen®, ein weites fachliches
Spektrum abdecken kénnen, sowohl pidagogisch, als auch politisch und
kulturell. Sie miissten in der Lage sein, personen-, fach- und situations-
gerecht zu kommunizieren, und zwar mindlich und schriftlich. Sie
miissten so viel Analysekompetenz und Selbstsicherheit haben, um klare
und durchdachte Entscheidungen zu treffen.

3. Und sie miissten — last but not least — eine pidagogische Grundiiberzeu-
gung besitzen, die die Zieltitigkeit von Schule, ndmlich Unterricht und
Erzichung von Kindern und Jugendiichen im Mittelpunkt hat.

Das englische National Educational Assessment Centre (NEAC) nennt in €iner
ausfiihrtichen Aufstellung Aspekte, wie Problemanalysekompetenz, Urteilsfi-
higkeit, Organisationsfihigkeit, Entscheidungsfreude, Fithrungskompetenz,
Sensibilitat, Stresstoleranz, miindliche und schriftliche Kommunikation, Band-
breite der Interessen, personliche Motivation, padagogische Werle (an letzter
Stelle, vgl. Huber 2003). Diese Aspekte sind alle noch ausfithrlich im Detail
aufgeschliisselt. Nichts davon ist falsch und doch ist auch nichts richtig. Denn
solche Erwartungsmuster kénnen nur abschrecken. "Multifunktionale Wunder-
wesen" (Stephan Huber) sollen piadagogische Fiihrungskrifte nicht sein und
konnen es auch gar nicht. Jeder Mensch hat Stirken und Schwiichen. Wichtig ist
also, dass diejenigen Bewerber zum Zug kommen, die fiir bestimmte Aufgaben
- auch fiir unterschiedliche Schulen — die notwendigen Stirken besitzen, z.B.
um eine erfolgreiche Schule solide im gleichen Geist weiterzufiihren, eine vom
Schultrdger vernachlissigte Schule mit véllig veralteter Ausriistung zu iiber-

¥ vor allem der Wenordfmng der Grundrechte, der freien demokratischen Grundordnung des
Grundgesetzes und den Zielen von Schuie in den Landesverfassungen
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nehmen und neu aufzubauen, ein zerstrittenes Kollegium. das sich gegenseitig
blockiert, zu befrieden und durch Moderation und Konfliktlssungskompetenz
zur Gemeinsamkeit zu fihren, einer Schule vorstehen zu miissen. die bislang
mehr Schau als Substanz bietet, oder einer, in der Ansitze schulischer For-
schung entwickelt sind. einer Universitédtsschule. um nur einige Varianten und
Schulspezifika zu nennen. Jede dieser Schulen braucht einen Schulleiter oder
eine Schulleiterin mit einem bestimmten Schwerpunkt. mit einem besonderen
personlichen, pidagogischen. psychologischen, politischen oder wissenschaftli-

chen Akzent. Kurz gesagt: Jede Schule braucht einen bestimmten Typ von
Schulleitung.

Doch eines sollten sie gemeinsam haben: Schulleiter sollten Fachleute sein fiir

schulische Erziehung, fiir organisationspddagogische Fiihrung und organisati-
onspddagogisches Management.

Dabei wiren auch Schwerpunkte der Vertreterinnen und Vertreter zu beriick-
sichtigen, die sich mit denen der Schulleiterinnen und Schulleiter ergénzen soll-
ten. So machte es wenig Sinn z.B. die potenzielle kiinstlerisch und sozial hoch-
begabte Schulleiterin eines musischen Gymnasiums mit dem intensiven Studi-
um des Schulrechts bis in die Details zu drangsalieren. Besser wire es, ihr einen
Vertreter an die Seite zu stellen. der darin bereits Experte ist. Einer muss nicht
alles machen und konnen. Es wiirde geniigen, bestimmte Bereiche in Theorie

und Praxis vertieft kennenzulernen, andere im Uberblick (vgl. auch Chott
2003).

10.5 Ziele der Ausbildung

Entscheidend ist ein Gesichispunkt der Ausbildung, der in den deutschen Pro-
grammen kaum auftaucht — auch international selten -, der aber eine unver-
zichtbare Leitlinie fiir alle QualifikationsmaBnahmen padagogischen Fithrungs-
personals darstellen sollte. Wihrend man bei Schulentwicklung oft die Frage zu
stellen vergaB, wohin sich die Schule iiberhaupt entwickeln soll, ist auch bei der
Qualifikation von pidagogischem Fithrungspersonal meist die Zielfrage cinfach
unterschlagen worden. Man ging im Grunde davon aus. dass ja geniigend Vor-
schriften, Auflagen. curriculare Anweisungen vorlagen, die nur optimal umge-
setzt werden milssten, deshalb brauchte nur die Technologie der Umsetzung ge-
liefert werden. Grundlegende Fragen wurden nicht gestellt, wie:

® Welche Rolle spielen Schule und schulische Erziehung in der heutigen

Zeit?

Welches sind heute die Ziele von Schule und schulischer Erziehung. die
das pidagogische Handeln bestimmen miissen?
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®  Was hemmt oder fordert die Erreichung dieser Ziele?

® Was bedeuten bestimmte MaBnahmen fiir einzelne Schiilerinnen und
Schiiler?

e Welche Mittel muss man wihlen und welche Kompetenzen erwerben,
um diesen Zielen niher zu kommen?

®  Was ist zu tun, um die Zieltitigkeit von Schule, nimlich Erzichung und
Unterricht, optimal zu fordern?

®  Wie lasst sich ein permanenter Verbesserungsprozess auf die Ziele hin
initiieren?

®  Was ist dabei die Aufgabe/Rolle der Schulleitung, was muss sie wissen
und konnen?

Erst danach kommen die weiteren Uberlegungen. Sie gehen von den Ergeb-
nissen der nationalen und internationalen Schulforschung aus, sowie von Plau-
sibilititsiiberlegungen und praktischen Erfahrungen. Freilich ldsst sich das in
der Wissenschaft bekannte Deduktionsproblem hier nicht l6sen, indem z.B. von
vorgegebenen Axiomen eine liickenlose logische Kette von Folgerungen bis ins
Detail abgeleitet wird. Doch diirfien empirische Befunde und Plausibilitdtsan-
nahmen ein tragbares Aquivalent darsiellen. Ansatzweise versuche ich in die-
sem Buch ein organisationspadagogisches Gesamtkonzept der Qualifikation von
padagogischem Fiihrungspersonal in groben Umrissen zu entwickeln.

10.6 Was Schule heute leisten muss

Zunichst wiren folglich die Ziele von Schule in einer sich schnell wandelnden
Welt zu klaren. Dabei kénnen wir auf Aussagen zuriickgreifen, die sich seit der
Aufklarung in unserer Gesellschaft herausgebildet haben. Sie sind in der Fach-
diskussion auffindbar und werden nicht bestritten (vgl. Kap. 1.3.)

Die formalen Ziele schulischer Erziehung sind

der miindige, sozial- und eigenverantwortliche Mensch,
[ ]

die Idee der gegenscitigen vollstindigen Anerkennung der Individuen
und zwar der Anerkennung des Anderen und der eigenen Person,
®  das Prinzip der Selbsttitigkeit,

® Kooperationsfahigkeit als Ziel und Kooperation als Methode.

Die matenalen Ziele (um die gingige Unterscheidung von Wolfgang Klafki
zu verwenden) werden durch Curricula staatlicherseits vorgegeben oder selbst
entwickelt. Es handelt sich um fachliches Wissen, das der Wahrheit verpflichtet
ist, um Fertigkeiten und Féhigkeiten.
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Die materialen Aufgaben stehen in unmittelbarem Zusammenhang mit den
formalen Zielen, sie dienen durch ihren Erwerb und Gebrauch der Féhigkeit zu
eigenverantwortlichem kompetentem Handeln. Man kann sich "seines Verstan-
des ohne die Leitung anderer” nur bedienen, wenn man einen hat. Und sich
selbst anerkennen und Selbstachtung entwickeln kann man nur, wenn man die
notwendigen geistigen und fachlichen Voraussetzungen flr eine positive Selbst-
einschitzung geschaffen hat. Selbstverschuldete [gnoranz bzw. absolutes

Nichtwissen und Nichtkonnen stehen im Widerspruch zu miindigem Handeln
und zur Selbstachtung.

Auch utilitaristische Argumente treffen zu. Wenn man kompetent am wirt-
schafilichen, kulturellen und pelitischen Leben partizipieren will. muss man
fachliche Grundlagen schaffen, selbsttitig agieren konnen sowie die Fahigkeit
haben zu kooperieren, also in einem fachlichen und sozialen Austausch- und

Lemprozess voranzukommen, um Wissen und Kompetenz zu erweitern und
Partner zu gewinnen.

Die Schulentwicklungs- und Schulqualitdtsforschung (vgl. Rutter u.a. 1980,
Fend 1998, im Uberblick Huber 1999a), sowie die Forschung zur moralischen
Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern fand heraus,

®  dass Schulen erfolgreicher sind, wenn sie eine gemeinsame Zielsetzung,
ein Schulethos haben, das sich (mit unseren Worten) auf formale und
materiale Bildungsziele ausrichtet, z.B. fiir hohe Leistungserwartungen,
Ernstnehmen einzelner Schiiler, Hilfen fiir Schwichere, Beachten der
Schillerleistungen, Nutzung der Unterrichtszeit, Betonung der Gemein-
samkeit durch Feste und andere identitiitsbildende Veranstaltungen und
durch Beachtung von Sekundirtugenden, wie Hoflichkeit, Piinktlichkeit.
auszeichnet (vgl. Rutter u.a. 1980). Dazu kommt,
dass der Erwerb von Wertvorstellungen, Haltungen, Orientierungen eher
durch die alltiglich erlebte und aktiv betriebene kommunikative All-
tagspraxis vor sich geht ais durch abfragbares Lemwissen zum Thema.
Kooperationsfahigkeit lernt man durch praktische Kooperation z.B. mit
behinderten Kindern auf einem gemeinsamen Ausflug oder in gemein-
samen Projekten, die Aspekie der Selbsttitigkeit eher durch geeignete
Lernmethoden, die Selbstuitigkeit der Schiiler erfordern, als durch einen
belehrenden Vortrag. Das Prinzip der Anerkennung versteht und prakti-
ziert man leichter, wenn man selbst erlebt, dass man geachtet und aner-
kannt wird. dadurch Seibstvertrauen und Selbstwertgefithl entwickeln
kann, was zu hoherer Motivation fithrt, wenn auch die erbrachte Leis-
tung positiv gewiirdigt wird (vgl. Sprenger 1993).
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10.7 Bausteine fir ein organisationspadagogisches Gesamtkonzept
der Ausbildung von piddagogischem Fiihrungspersonal

Auf Grund der bisher entwickelten Uberlegungen kénnen wir nochmals festhal-
ten: Das Ziel von Auswahl und Ausbildung des Schulleitungspersonals ist,
Fachleute fiir schulische Erziehung, organisationspidagogische Fiihrung und
organisationspddagogisches Management zu gewinnen.

A) Theoretische Grundiagen
Zunichst ist es erforderlich theoretisches Basiswissen zu erwerben:

® grundlegendes Wissen iiber gesellschaftlichen Wandel (Soziologie der
Gesellschaft), die Rolle der Schule und Schulleitung dabei, internationa-
le und nationale wirtschaftliche und kulturelle Entwicklungen und Re-
formen, systemtheoretische Zusammenhinge,

® theoretische Kenntnisse iiber formale und materiale Bildungsziele von
Schule, iiber Werte als Basis fiir Schule und schulleitendes Handeln
(Diese herausgearbeiteten Werte gelten gleichzeitig als Orientierung fiir
das gesamte Ausbildungsprogramm:.),

®  Wissen iiber Ergebnisse der nationalen und internationalen Schulfor-
schung tiber Voraussetzungen und Bedingungen fur erfolgreiche Schu-
len, um formale und materiale Ziele optimal zu erreichen,

®

Wissen iiber Organisationstheorien, Bildungspolitik, Bildungsplanung,
Bildungskonomie und Schulrecht.

Diese Themen wiren von Vertretem einschligiger Disziplinen anzubieten,
von Soziologen. Pidagogen und (Schul-)Juristen.

B) Praxis — und Anwendungswissen

Nach dem theoretischen Basiswissen erfolgt die Vermittiung der technologi-
schen Anteile, die helfen sollen, die genannten Ziele mit einem Kollegium ge-
meinsam anzustreben und zu verwirklichen. Als Themen wiren vorzusehen:

Kommunikative Kompetenzen
®  Moderationstechniken,
Ziel- und Aufgabengespriche,
Konfliktgespriche,
Konferenzvorbereitung und —leitung,
Méglichkeiten der Delegation und Verbreiterung der Fithrungsbasis,
Umgang mit Kollegium, Schiilem, Eltern,
Einfihrung von Innovationen,
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Freies Sprechen vor gréBierem Publikum.
Sicheres und iiberzeugendes Aufireten.

Administrative Kompetenzen

Anbahnung von eigenstindigem Denken in rechtlichen Zusammenhin-
gen (im Anschluss an die Einfilhrung in Schulrecht),

Praxis der Verwaltung und Organisation des Schulbetriebs (auch mit
technischen Hilfsmitteln; PC-Schulverwaltungsprogrammy),
Zeitmanagement, Personalmanagement (Auswahl. Einsatz, Foérderung.
Beurteilung),

Finanzmanagement (u.a. Entwurf v. Haushaltsplinen).

Bei diesem Bereich wiiren vor allem freie Managementtrainer wie auch er-
fahrene Schulleiterinnen und Schulleiter heranzuziehen. die eine organisations-
padagogische Ausbildung nachweisen sollten

C) Qualitdtsforderung und Qualitiitssicherung

Die padagogischen Ziele von Schule sind vor allem durch Unterricht zu errei-
chen. Deshalb sind Kenntnisse innovativer Unterrichtsverfahren notwendig.

Dazu kommen weitere Fragen der Qualitdtsforderung und ~sicherung. Themen
sollten sein:

Ubersicht iiber moderne Unterrichtsverfahren, allgemeindidaktische und
fachdidaktische Entwicklungen, einschlieBlich Medienerziehung,
Entwicklung einer Schulphilosophie.

Erstellung eines Schulprogramms,

Maoglichkeiten schulintemner Lehrerfortbildung,

Programme zur Identifizierung und Fdrderung von Fiihrungs- bzw. Wis-
senschaftsnachwuchs,

Durchfithrung und Nutzung informeller und formeller Unterrichtsbesu-
che,

Formen intemner Leistungsdiagnosen (inteme Evaluation),

Exteme Evaluation im Peer-Review-Verfahren,

Schulberichte und Jahresberichte.

Hier kommen Schulpidagogen in Frage. moglichst mit organisationspadago-
gischem Schwerpunkt.

D) Schule und Offentlichkeit

E_rfolgreiche Schulen sind keine abgeschiedenen pidagogischen Inseln, sondern
sie kooperieren mit ihrer Umwelt. Vorzusehen wire:
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Elternarbeit in neuen Formen und Inhalten,

Darstellung von Institutionen nach auBen,

Suchen und Gewinnen von Biindnispartnern,

Umgang mit 6ffentlichen Medien,

produktiver Umgang mit vorgesetzten Behdrden, auch Kémmerem,

Kontakte zu Wirtschaft, Wissenschaft, Politik, Vereinen,

Partnerschaften mit anderen Schulen auf nationaler und internationaler

Ebene, Zusammenarbeit mit Nachbarschulen aller Schularten,

e Kooperation mit Amtern (Jugendamt, Schulmedizin, Schulpsychologie,
Sozialamt, Polizei, Jugendgericht),

®  Entwickeln von Netzwerken.

Dieser Teil konnte wiederum von erfahrenem Personal aus der Schulleitung,
der Schulaufsicht oder von Medienfachleuten wahrgenommen werden. Auch
hier ist eine organisationspadagogische Ausbildung angebracht.

E) Praktika und Hospitationen

Theoretisches Wissen und Kénnen sind wichtig. Doch sind anschauliche prakti-
sche Beispiele, vorbildliche Modelle und selbststindige Beteiligung unerléss-
lich, das zeigen alle Wirksamkeitsuntersuchungen zur Schulleiterqualifikation.

® Hospitationen an vorbildlichen Schulen im Inland und Ausiand,

¢ Kennen lernen verschiedener Fiihrungsstrategien erfolgreicher Schullei-
tungen,

® Praktikum an einer beliebigen Schule mit der Aufgabe, eine Schulanaly-
se zu entwickeln in einer schriftlichen Hausarbeit (evtl. in einem anderen

Bundesland; das wire wiihrend der unterschiedlichen Ferienzeiten mog-
lich).

Mentoren sollten organisationspidagogisch ausgewiesene Schulpddagogen
sein.

Institutionelle Einbettung

Als Ausbildungsorte wiren Universititen in Kooperation mit den Landesinstitu-
ten vorzusehen. Dabei wiren die Abschnitte vor der Bewerbung vorwiegend an
Universitdten, nach Amtsantritt schwerpunktmiBig durch Landesinstitute wahr-
zunehmen. Ausfithrliche Ausarbeitungen — als Bundeskonzept oder Landeskon-
zept - liegen bereits vor (vgl. Huber 2002, 2003).

Die abgeschlossene Ausbildung wire von Universititen zu zertifizieren und
mit dem akademischen Grad eines Masters (MA) zu versehen.
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10.8 Arbeitszeit fiir Schulleitungspersonal: eine zentrale Forderung

Wie wir in den vorausgegangenen Darstellungen sehen konnten, hat es das
Schulleitungspersonal heute mit einer im historischen Vergleich enorm griBe-
ren Aufgabenvielfalt und mit erheblich komplizierteren Problemen zu tun.
Wenn all dies, was in diesem Buch dargestellt ist, umgesetzt werden soll, was
ohne Zweifel notwendig ist. sind ausreichende Zeitressourcen erforderlich. Dies
ist eine entscheidende Voraussetzung.

Nur in wenigen deutschen Schulen hat das Schulleitungspersonal hinreichend
Zeit, seine Fithrungsaufgaben sachgem#B wahrzunehmen. Im internationalen
Vergleich sind deutsche Schulleiterinnen und Schulleiter im Hinblick auf ihre
Ausstattung mit Unterstiitzungspersonal oder im Hinblick auf Zeitressourcen
weit abgeschlagen. In vielen Lindern - wie beispielsweise in den Niederlanden
— unterrichten Schulleiterinnen und Schulleiter bereits an mittelgroBen Schulen
iiberhaupt nicht mehr. AuBerdem haben sie einen Verfligungspool von Stunden.

den sie je nach Bedarf zur eigenen Entlastung oder zur Heranziehung von Hilfs-
personal verwenden konnen.

Dies ist neben der sorgfiltigen Auswahl und der qualifizierten Ausbildung
dic dritte. aber enorm wichtige Forderung an die zustindigen Ministerien,
Kommunen und Behdrden. Nur dann kann sich Schule im internationalen Ver-
gleich positiv entwickeln und im organisationspiddagogischen Sinn entfalten.
wenn das Fiihrungspersonal gezielt ausgewdhlit, qualifiziert ausgebildet ist und
hinreichend Zeit hat, um seine so umfangreichen und fiir die Qualitéit von Schu-

le bedeutsamen Aufgaben wahrzunehmen (sowie eine angemessene Vergiitung
erhdilt).

10.9 Eine wahre Geschichte
Eine Schulleiterin gestaltet ihre Schule: ein Beispiel aus der Praxis.

So fing es an: In einer nordbayerischen Gemeinde wurde eine Grundschule
gebaut. Die sechs Wochen vor Schulbeginn neu emannte Schulleiterin fand ein
fertiges Schulgebaude vor, doch auBer der Mdblierung gab es nur 25 Aktenord-
ner, 24 Ordner enthielten die Schillerdaten der 12 Grundschulklassen, der 25.
Ordner einige amtliche Schreiben mit der vorliufigen Klassenbildung.

Nun begann ein hektisches Treiben, denn vom Bleistift bis zur Lehrmittelaus-

stattung musste alles neu besorgt werden. Wihrend der Sommerferien — nur un-
terstitzt von ihrer Konrektorin und ihrem Ehemann — arbeitete sie fieberhaft
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daran, bis zum Schulbeginn eine arbeitsfihige Schule zu organisieren. Gliickli-
cherweise war die Gemeinde. die eigentlich nicht mehr mit zusitzlichen Ausga-
ben gerechnet hatte, nicht knauserig und bezahite — unbiirokratisch — auch dann,
wenn z.B. 12 Radiogerite als Sonderangebote eines groBen Kaufhauses geor-
dert und persénlich abgeholt wurden.

Zu Schulbeginn hatte die Rektorin ihr Ziet wirklich erreicht. Die Einrichtung
stand. Nun wollte sie ihre Schule zusammen mit dem Kollegium gestalten, spiir-
te allerdings zunichst starke Zuriickhaltung, denn ihr und ihrer Vertreterin ging
der Ruf voraus, sie wiiren "Arbeitstiere, karrieresiichtig und ehrgeizig". Viele
der 20 Kolleginnen und 2 Kollegen waren um dic 50, arbeiteten groBtenteils
Teilzeit und am liebsten nur in ihren Klassen.

Die Gestaltung der Schule: Schritt fiir Schritt, mit viel Uberzeugungsarbeit,
wurden Verinderungen geplant. Es begann mit sogenannten Donnerstagsge-
sprichen iiber Erziehungsfragen. Die monatlich stattfindenden Veranstaltungen
galten auch als schulinteme Lehrerfortbildung, deshalb waren die Lehrkrifte
anwesend. AuBer den Eltern der Schiilerinnen und Schiiler wurden noch die Er-
zieherinnen der Kindergirnien des Schulsprengels eingeladen. Inzwischen ist
nach viereinhalb Jahren daraus eine Tradition geworden. Die Themen werden
gemeinsam festgelegt.

Die nichste Aktion war die Verdnderung der Schulanmeldung. Aus einem
Tag der Biirokratie, der Angste der Eltern und Kinder vor ihnen unbekannten
Tests, vor der Institution Schule iiberhaupt wurde ein entspannter Nachmittag.
Die biirokratischen Formalititen waren durch die Vorarbeiten der Gemeinde-
verwaltung stark verkiirzt. Eltern und Kinder konnten — teilweise unabhingig
voneinander — die Schule kennenlernen. erste Kontakte kniipfen. Informationen
iiber Schulmaterial. gesunde Emiahrung, Schulleben erhalten. Inzwischen sind
die Kollegen mit diesen Verdnderungen zufrieden, sie halten sie fiir sinnvoll.

Nachdem es nach der Schulhauseinweihung schon einen "Tag der offenen
Tir" gegeben hatte, musste fiir das erste Schulfest Uberzeugungsarbeit geleistet

werden. Das Schulfest gelang sehr gut, wurde aber von der Mehrzahl des Kolle-
giums als anstrengend bewentet.

Gleichzeitig mit den Bemithungen um die Mitarbeit der Lehrerinnen und
Lehrer begann das Werben um die Eltern. Die gewihlten Elternvertreter hatten
sich bislang von Zeit zu Zeit in einem Gasthaus getroffen. Bei Schweinebraten
und Bier wurden éffentlich Schulprobleme besprochen. Die Schulleiterin been-
dete diese Praxis, indem sie den Eltembeirat in die Schule einlud. fiir eine an-
gemessene Sitzungskultur sorgte und im Anschluss an die Sitzungen mit den
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Eltern noch zum gemiitlichen Teil ins Gasthaus ging. Sie versuchte von Anfang
an, Verbiindete fiir ihre Pline zu gewinnen. Es gelang ihr, Computer in ihre
Schule zu holen in Zusammenarbeit mit vielen Eltern. Sie berichtet: "Wir haben
uns gemeinsam darum gekiimmert. gute, schnelle, gebrauchte PCs zu ergattern,
zu kaufen, herzurichten, einzurichten. Wir haben geschleppt, installiert. ausran-
giert, programmiert und hatten an vielen Abenden. Samstagen, Sonntagvormit-
tagen viel SpaB. Es gab immer Zeit fiir Gesprache. Zeit zum Lachen und so be-
kam jede der 12 Klassen im Laufe der Zeit einen Rechner. Was soll ein Rech-
ner, wenn man nicht weiB, wie damit umgehen? Miitter und Viter, die beruflich
viel mit Computern zu tun haben, fanden sich bereit, ehrenamtlich PC-Kurse
abzuhalten." 32 Veranstaltungen wurden ausschlieBlich von Eltern gehalten. Die
teilnehmenden Schiiler erhielten am Schluss einen Computer-Pass. Die Schul-
leiterin blieb im Hintergrund und achtete darauf, dass alles richtig lief. Sie be-
richtet weiter: "Man wichst mit den Eltern zusammen. es befliigelt, gemeinsam
ctwas fiir die Kinder zu tun. Keiner fehlt bei den Veranstaltungen, die an Frei-
tagnachmittagen oder Samstagen stattfinden, jeder holt nach, wenn er mal krank
ist, Eltem sorgen fiir Ersatz, wenn sie verhindert sind ... und die Eltern sehen
auch, dass Schule halten nicht ganz einfach ist, nicht immer nur Honigschle-
cken, dass Bewegungspausen sein miissen... Solche Dinge sprechen sich unter
Eltern schnell herum. das Verstiandnis filr uns Lehrer wird groBer, ohne dass wir

nur einen Ton gesagt haben." Die Computerkurse der Eltern finden inzwischen
bereits im 3. Jahr statt.

Schritte zur ldentifizierung mit der Schule: Ein Anfang war gemacht, das
nichste Ziel war, die Lehrkrifie noch mehr in alle Abldufe einzubeziehen: Ei-
genimuative bei der Beschaffung der Lemmaterialien, der Schulbiicher, der
Gestaltung von Schulveranstaitungen. Inzwischen finden viele Besprechungen
iiber die Organisation des Schulbetriebs, die Verteilung von Zeitressourcen. ge-
plante Projekte. Kooperationsméglichkeiten statt, teilweise auch ohne die
Schulleitung. Die Kolleginnen identifizieren sich mehr und mehr mit "ihrer”
Schule. Inzwischen kénnen Verantwortlichkeiten delegiert werden. Bereits die
Grundschiller dbernehmen selbstindig kleine Verantwortlichkeiten. z.B. die
Uberpriifung, ob alle Kinder zum Unterricht erschienen, ob fiir die Fehlenden in
der Verwaltung Entschuldigungszettel vorhanden sind bzw. melden sie im Sek-
retariat, wenn Mischiiler unentschuldigt fehlen und eine Nachfrage im Eltern-
haus erforderlich ist. In den Pausen gibt es Aufsichtsdienste, die die Pausenauf-
sicht unterstitzen. Spiele und Biicher in den Klassenzimmern werden von den
Schitlern selbststindig verwaltet, inzwischen auch eine Schilerbiicherei.

Ein weiterer wichtiger Bereich war die Informationspolitik. Die Schulleiterin

konnte gute Bezichungen zur értlichen und iiberorilichen Presse aufbauen und
crreichte so, dass iiber besondere Aktivititen der Schule positiv berichtet wird,
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was der Schule durch Anerkennung und materielle Unterstiitzung wieder zugute
kommt. Uber Sponsoring waren bereits viele besondere Angebote moglich.
Auch Schiiler, Eltern und Lehrer werden langfristig gut informiert. Alle erhalten
zu Beginn eines Schuljahrs einen INFO-Brief, der die wichtigsten Informatio-
nen fiir das kommende Schuljahr enthalt: z.B. Personalwechsel, Klassenbildung,
zusitzliche Unterrichtsangebote. Angebote der Schulberatung. Ferienordnung.
Veranstaltungen, amtliche Bestimmungen iiber Klassenwiederholung, Fernblei-
ben vom Unterricht, Schulunfille, Ankiindigung von Probearbeiten, Ubertritts-
zeugnisse, Schulbusregelung, usw. Mit diesem INFO kénnen Eltern und Lehrer
das Schuljahr gut planen, sie sind itber die wichtigsten Bestimmungen und Ter-
mine informiert, das erspant Zeit und sorgt fiir Verhaltenssicherheit.

"Schule als Modell fiir das Erziehungsziel: friedliches Zusammenleben.” In-
zwischen ist die Schule dafiir bekannt, dass nicht nur guter Unterricht gehalten,
sondern dass auf aktuelle gesellschafiliche Probleme iiberlegt, spezifisch und
mit langem Atem reagiert wird. Das Thema "Gewalt zwischen Kindem" macht
seit einigen Jahren den Erziehern und Eltern Sorgen. Die Schulleitung hatte sich
dazu Gedanken gemacht, viele Gespriche gefiihrt und im Sommer 2001 ein
Projekt, das sich iiber das ganze Schuljahr 2001/2002 erstrecken sollte, konzi-
piert. Es begann im Oktober mit einer Lehrerkonferenz und einer Elternbeirats-
sitzung, wo das Projekt "Gewalt, nein danke - nicht mit mir!" durch die Konrek-
torin und die Schulleiterin vorgestellt, diskutiert und von den Gremien be-
schlossen wurde. Jeden Monat gab es einen anderen Schwerpunkt mit
unterschiedlichen Beteiligten. In einer Fragebogenaktion definierten Schiiler,
Eltern und Lehrer, was sie unter Gewalt verstehen. In der Adventszeit beteiligte
sich die ganze Schule an der Unicef-Aktion "Kinder in Not", bei wichentlichen
Adventsfeiern wurden die Schiiler fiir Teilen- Helfen- Vertragen sensibilistert.
In Klassenelternabenden tauschten die Eltern ihre Erlebnisse und Sichtweisen
zur Gewalt in der Schule aus. Eltern sollten sich "outen".

Im Februar ging es um Konfliktlésung in der Klasse und um die Kooperation
mit der Polizei. Hohepunkt des Projekts war der Projekttag am 4. Mai 2002 (ei-
nige Tag nach der Tragédie in Erfun). Das Programm weist 56 verschiedene
Workshops aus, von denen die Kinder zwar vicr auswihlen durften, um dann
fir zwei die Teilnahmeerlaubnis zu bekommen. Alle Angebote bezogen sich auf
das Rahmenthema. Kinder und Eltern erlebten in den Workshops, dass man sich
auch anders ausdriicken kann als mit Hass und Gewalt und seinen Wiinschen
anders Nachdruck verleihen kann als durch Hauen und Stechen. Eltern mit be-
sonderen Fahigkeiten, ausgebildete Fachleute, Kinstler. Handwerker, Vertreter
der Polizei, der Kirchen, der Presse, der Sportvereine bestritten die Workshops.
Das Besondere: keine Lehrerin, kein Lehrer wurden damit belastet. Die Aktion
fand in der Offentlichkeit groBe Beachtung, denn der Amoklauf in Erfurt hatte
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eine Fiille von Vorschlidgen hervorgerufen, wie Gewalt durch und unter Schii-
lern verhindert werden konnte. Es wurde viel iiber Abschirmen, Uberwachen,
Polizeischutz, Sclbstverteidigung geschrieben. Schnell sollten Kinder zur ge-
waltfreien Auseinandersetzung befdhigt werden. Doch zeigte das Projekt, dass
es mehr Sinn macht, dieses schwierige Thema langfristig anzugehen. Bereits die
Erstkldsser malten in ihre "Pausenbiichlein™ Szenen, die sie traurig oder froh
machten, die groferen Schiilerinnen und Schiiler sammelten Zeitungsartikel, die
Schulleiterinnen kiimmerten sich um die "sprachliche Gewalt" und gewaltfreie
Formen der Auseinandersetzung und Streitkultur. Der Projekttag war der Hohe-
punkt der konsequent und geduldig durchgefiilhrten Erziehungsarbeit. dessen
einziges Thema der gewaltfreie Umgang im tdglichen Alitag war. Der wurde
durch Malen. Musik. Entspannung, Theaterspielen. Korperbeherrschung und
Selbstverteidigung mit allen Sinnen erlebt und dadurch den Kindem viel eher
nahegebracht als durch viele Worte und Predigten. Begleitend war eine Ausstel-
lung des bayerischen Schulmuseums "Vom Opfer zum Titer” zu besichtigen.

Wihrend des gesamten Schuljahrs hatte eine Arbeitsgruppe aus Schilern,
Lehrem und Eltern an "Regeln fiir unsere Schulgemeinschaft" gearbeitet. Sie
wurden ausgiebig diskutiert. immer wieder verindert und am Projekttag feier-
lich verkiindet. Seitdem ziert ein groBes Plakat mit den |5 Regeln die Ein-
gangshalle der Schule. Sie sind zur Grundlage des Zusammenlebens geworden,
auf ihre Einhaltung wird von allen Beteiligten geachtet. Wer sie bewusst ver-
letzt, bekommt eine "gelbe Karte” und muss damit in seine Klasse gehen und zu
seiner Regelverletzung stehen. Die Klassengemeinschaft entscheidet. welche
Konsequenz sein Verhalten haben soll und was er selbst zur Wiedergutmachung
tun soll. Die Kinder haben sehr groBen Respekt vor dieser Art der “Bestrafung".
Alle Mitglieder der Schule besitzen die Regeln und weitere Ausfithrungsbe-
stimmungen, die das Zusammenleben erleichtern sollen. Fiir Eltern und Lehrer

fand als Abschluss dieses Jahresprojekts noch ein "Donnerstagsgespriich” zum
Thema "Gewalttreie Erziehung” statt.

Soweit ein Beispiel, das zeigt, was moglich ist in einer Schule, nimlich Be-
teiligte zu Verantwortlichen zu machen und auch Verbiindete auBerhalb der
Schule zur Mitarbeit zu gewinnen. Freilich diirfte ein derartiges Ergebnis nicht
in allen Schulen erreichbar sein. Doch sollte dieser authentische Bericht Anre-

gungen vermitteln und vor ailem Mut machen fiir neue Formen pidagogischen
Flhrungshandelns.

'Wir sehen, dass es sich um eine Schule als eine gewaltfreie, humane Stite
mit vielseitigen Lernmdglichkeiten in einem kooperativen, an Miindigkeit und
Vertrauen orientierten sozialen System handelte, sei es gegeniiber der Schiiler-
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schaft, dem Lehrerkollegium oder der Systemumwelt. Die Maxime der Miindig-
keit, also des selbst- und sozialverantwortlichen Verhaltens, die Maximen der
Koaperation. die Maxime der Selbsttdtigkeit und der gegenseitigen Anerken-
nung waren grundlegend und fithrten zu Erfolg. AuBerdem wurden Regeln etab-
liert fiir gegenseitige Unterstiitzung, stindiges Weiterlernen und Offenheit. Im
Mittelpunkt stand jedoch immer das Ziel der Férderung jedes einzelnen Schii-

lers. Klar wird auBerdem, was eine engagierte und qualifizierte Schulleitung
vermag,
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In diesem Buch aus der Reihe »Wissen & Praxis Bildungsmanagement«
geht es im Unterschied zu vielen Ratgeberpublikationen, die einzelne
Aufgabensegmente pidagogischen Fithrungshandelns aneinander rei-
hen, um ein organisationspadagogisches Gesamtkonzept. Ziele, Auf-
gaben, Probleme und Handlungsweisen von padagogischem Fithrungs-
personal werden in einen theoretischen Kontext gestellt. So konnen die
zahlreichen praktischen Hilfen in einem argumentativ sicheren und
durch nationale wie internationale Schulforschung belegten Zusam-
menhang vermittelt werden.

Grundaussagen sind:

Die Organisation von Schule muss padagogisch legitimierbar sein,
dazu ist ein organisationspidagogischer Ansatz erforderlich.

Um ihre piadagogischen Ziele zu erreichen, muss Schule ein Modell
dafiir sein, wozu sie erzieht.
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Schulleiterinnen und Schulleiter sind ein wesentlicher Qualitits-
faktor von Schule. Deshalb ist es erforderlich, dass sie sorgfiltig aus-
gewihlt und qualifiziert ausgebildet werden sowie hinreichend Zeit
und Ressourcen fiir ihre heute wesentlich umfangreicheren und an-
spruchsvolleren Aufgaben haben.
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