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Peter Fauser / Michael Schratz

Was kann man von guten Schulen lernen?
Die Bedeutung des Deutschen Schulpreises fiir die
Schulentwicklung!

What to Learn From Good Schools?
The Relevance of the German School Award for
School Development

Gute Schulen lassen sich vergleichen und sind zugleich sehr verschieden. Dies las-
sen die vielen Schulen erkennen, die sich in den letzten beiden Jahren beim Deut-
schen Schulpreis beworben haben und ausgezeichnet wurden. Die Autoren sind Mit-
glieder der Jury. Sie untersuchen: Wie werden gute Schulen zu dem, was sie sind
und welche Konzepte, Profile, Dynamiken zeichnen sie aus. Vor allem aber stellt
sich die Frage, ob und wie Schulen voneinander lernen kdnnen. Dabei kommt der
beruflichen Kompetenzentwicklung von Lehrkr ften eine mafigebliche Bedeutung zu.

Schliisselwérter: Deutscher Schulpreis, gute Schulen, Schulentwicklung, Berufsethos
und Berufskompetenz

Good schools can be compared and are at the same time very different. This beco-
mes obvious in the amount of schools which have applied for and were awarded the
German school award within the last two years. The authors are members of the
Jjury and examine the question of how good schools become what they are, and which
concepts, profiles, and dynamics characterise them. Above all, however, the ques-
tion arises whether and how schools can learn from each other. In this respect, the
professional competence of teachers is of particular importance.

Keywords: German school award, good schools, school development, professional
ethics and professional competence

L. Einleitung

Der Deutsche Schulpreis ist 2007 zum zweiten Mal ausgeschrieben worden.
Schulen sind sehr verschieden, das gilt fachlich als selbstverstandlich. Und den-
noch iiberrascht die enorme Unterschiedlichkeit zwischen den Schulen, die sich
fiir den Deutschen Schulpreis beworben haben —und zwar auch zwischen Schu-

1 Grundlage dieses Beitrags ist der Artikel Fauser, P./ Prenzel, M./ Schratz, M.: ,Kon-
zepte, Profile und Dynamik guter Schulen* in Dies.(Hrsg.): Was fiir Schulen! Pro-
file, Konzepte und Dynamik guter Schulen in Deutschland. Der Deutsche Schul-
preis 2007, Seelze-Velber 2008, S. 7-27.
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len dhnlich hoher Qualitit2. Die Schulen erscheinen wie ausgeprigte indivi-
duelle Charaktere. Es hat sich gezeigt, dass die Qualitétskriterien des Schul-
preises triftig und brauchbar sind. Das wird bei Gesprachen mit den Schulen,
mit Fachleuten aus Praxis, Wissenschaft und Verwaltung und besonders bei der
Zusammenarbeit mit den Preistrigerschulen im Rahmen der ,,Akademie des
Deutschen Schulpreises” immer wieder bestitigt. Wie es scheint, tragt der
Schulpreis dazu bei, das Wissen und die Mafstibe fiir Lernqualitat und fiir
gute Schule, {iber die unter Fachleuten im Kern, auch international, bei allen
Nuancierungen doch Einigkeit herrscht, in der Breite mehr bewusst werden zu
lassen und deren praktische Wirksamkeit und Geltung zu férdern.

Diese zweifache Einsicht: dass gute Schulen sich anhand fachlicher Standards
vergleichen lassen und zugleich ganz individuell geprégt sind, bildet die Leit-
linie fiir unseren Beitrag. Wie werden gute Schulen zu dem, was sie sind? Wel-
che Konzepte entwickeln sie, um den Paradigmenwechsel vom Lehren zum
Lernen zu vollziehen? Wie lernen Lehrerkollegien, wie lernen Schulen? Las-
sen sich Einsichten und Erfindungen guter Schulen fiir andere nutzbar ma-
chen, also tibertragen? Diese Fragen entfalten wir in den folgenden zwei Ka-
piteln, die wie sich erweiternde Kreise auf einander aufbauen. Wir beginnen
zunéchst mit der schulpidagogischen Grundfrage, was Lernen bedeutet: das
ist der Bezugspunkt fiir die Darstellung von Konzepten, Profilen und Dyna-
mik guter Schulen. Der Schulpreis ist ein Wettbewerb — er ist nicht reprisen-
tativ, weder fiir Schularten noch fiir Schulsysteme noch fiir Regionen oder
Schiiler- und Lehrergruppen. Er bietet Momentaufnahmen einzelner Schulen
als ganzer — das ist neben den groSen systemvergleichenden Untersuchungen
wie TIMSS oder PISA geradezu ein Blick mit der Lupe. Fokus ist die ein-
zelne Schule als Gestaltungs- und Entwicklungseinheit, als pddagogische Kul-
tur. Danach wird untersucht — wieder ausgehend von den Schulpreis-Schulen,
ob und wie Schulen voneinander lernen. Hier wird sichtbar, dass der beruf-
lichen Kompetenzentwicklung von Lehrerinnen und Lehrern maBgebliche Be-
deutung zukommt.

IL. Vom ,,Lehren“ zum ,,Lernen®

Was heifit es eigentlich, Schulen miissten einen Paradi gmenwechsel ,,vom Leh-
ren zum Lernen® vollziehen? Was bedeutet eigentlich ,,Lernen®, wenn Schii-
lerinnen und Schiiler Seifenkisten bauen — ein Beispiel aus dem fiir den Schul-
preis nominierten Schiller-Gymnasium in Marbach? Wenn ihr Lehrer sich
probeweise in das Gefahrt hineinsetzt und es auf Biegen oder Brechen testet?
Und wenn ein Schiiler kommentiert: ,,Na, wenn die das aushilt, gewinnen wirl“
An dieser alltiglichen Situation lasst sich zeigen, was es heiBt, Schulen miis-
sten einen Paradigmenwechsel ,,vom Lehren zum Lernen® vollziehen. Was sind

2 Alle Angaben {iber die ausgezeichneten und hier genanntén Schulen mit ausfithr-
lichen Schulportraits sowie die Qualititskriterien fiir den Schulpreis befinden sich
auf der homepage: www.schulpreis.bosch-stiftung.de
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die Folgen fiir Konzepte, Profile und Dynamik der Schulen? Diesen Fragen
geht der folgende Abschnitt nach.

1. Struktur des Lernens

Wer an eine,,Seifenkiste” denkt, hat Bilderim Kopf-vielleicht zeigt das ,, Kopf-
kino“ auch ein Seifenkisten-Rennen — mit Fahrzeugen unterschiedlichsten Aus-
sehens: manche dhneln Rennwagen, andere Go-Carts. Kurz: wir bilden eine Vor-
stellung von ,Seifenkiste”. Wer eine Seifenkiste bauen will, dem geniigt das
,,JKopfkino* nicht. Er muss einen detaillierten Plan entwickeln, der jedes ein-
zelne Element beschreibt, erkennen ldsst, woher man es bekommt und wie die
Teile zusammengehoren: Rider vom Kinderwagen, Roller, Fahrrad oder Hand-
wagen, Lenkung (wie beim Bob, Fahrrad, Auto?), Sitz (Brett oder Fahrradsat-
tel?), Karosserie (Sperrholz ?), Bremsen (braucht man die?). Planen ist eine Auf-
gabe fiir die Vorstellungskraft. Am Ende aber braucht es wirkliche Gegenstande,
die ihre Funktion erfiillen: die Vorstellungen miissen realititstauglich werden,
miissen Erfahrung und Handeln und unseren besonderen Anspriichen geniigen.

Freilich: aus Ridern, Sperrholz, Achsen, Seilziigen, kénnen auch ganz andere
Objekte entstehen — Bewegungsmaschinen, Kunstwerke, wie Jean Tinguely sie
gebaut hat. Die Seifenkiste dagegen ist ein Fahrzeug. In das Wechselspiel zwi-
schen Vorstellung und Erfahrung mischt sich nun ein zielbezogenes, rationa-
les Denken ein — in seiner strengsten Form nennen wir es ,,Begreifen®. Dabei
geht es um Kriterien und Kategorien, um fach- und sachgerechte Erwigungen.
In unserem Fall stammen diese Kategorien aus Maschinenbau und Mechanik,
nicht aus der Kunst. Wenn dann gebaut wird, beginnt ein direktes Wechselspiel
mit der physischen Realitiit, und es gilt, Widerstinde zu iiberwinden, Unklar-
heiten zu ertragen und am Ziel festzuhalten. Und schlieBlich miissen wir da-
riiber entscheiden, ob wir den Test mit dem Lehrer (mit welcher Gewichtsklasse)
riskieren wollen. Zur Struktur des Lernens, die wir hier mit Hilfe der Seifen-
kiste beleuchten, gehort also — neben der Vorstellung, dem Begreifen, der Er-
fahrung —eine gleichsam iibergeordnete, begleitende, organisierende, kritische
Aufmerksamkeit, ein Blick von oben oder auBlen, der das Ganze optimiert und
steuert. Wir nennen das Metakognition.

Im Zusammenspiel dieser vier Dimensionen — Erfahrung, Vorstellung, Begrei-
fen und Metakognition — gewinnt das Lernen eine ganz besondere Qualitdt—es
wird verstehenstief, anwendungstauglich — wir sprechen von ,,verstindnisin-
tensivem Lernen®. Ein solches Lernen ist nicht auf die Wiedergabe isolierter
Fakten angelegt, sondern auf Zusammenhinge, Sinnbeziige ausgerichtet — d.h.
auf Anwendbarkeit, Flexibilitit, Problemerkennung und -1osung, eigenstindi-
ges Denken — und nicht auf bloBe Informationsaufnahme und -wiedergabe.

2. Lernen als Prozess

Wer so mit andern zusammen lernt; erlebt ein Lernen mit besonderen Qua-
litdten. In der neueren Forschung zum Aufbau iiberdauernder Lernbereitschaft
ist deutlich geworden, dass es drei miteinander verbundene Qualitéten sind,
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die uns ermutigen, uns auf neue Fragen, Aufgaben, Herausforderungen einzu-
lassen:

— Kompetenzerleben. Das ist die Erfahrung, die Welt der Gegenstinde und Auf-
gaben besser verstehen, in ihr handeln und die eigenen Grenzen erweitern
zu konnen: Die Seifenkiste fahrt wirklich!

— Autonomieerleben. Das ist die Erfahrung, auf die Wirksamkeit eigenen Den-
kens und Handelns vertrauen zu konnen: Dieses Fahrzeug haben wir in ei-
gener Leistung nach eigener Vorstellung gebaut!

— Eingebundenheit. Das ist die Erfahrung, die Welt mit der Gemeinschaft an-
derer Menschen zu teilen und dieser Gemeinschaft anzugehren — andere zu
verstehen und von ihnen verstanden zu werden: Auch die anderen, nicht zu-
letzt die Lehrer, verstehen und anerkennen diese Leistung: ,,Er setzt sich tat-
sichlich hinein ... und wir kdnnen ins Rennen gehen!*

3. Konzepte fiir das Lernen: Selbststindigkeit, Eigenverantwortung,
Wirklichkeitsbezug

Was tun gute Schulen fiir ein Lernen, wie es hier umrissen ist? Gefordert sind
Konzepte, um gemeinsames Lernen so zu organisieren, dass Selbststindigkeit,
Eigenverantwortung und Wirklichkeitsbezug gestirkt werden.

Selbststindigkeit, Eigenverantwortung

Fiir die Stirkung von Selbststindigkeit und Eigenverantwortung ist wesent-
lich, dass Kinder und Jugendliche ihr Lernen selbst in die Hand nehmen:
Pensenbiicher, Wochenpline, Portfolios, Methodencurricula, Lernbiiro, Sta-
tionenlernen, Expertensysteme, Buddys, Mentoren und Streitschlichter, die
ffentliche Prisentation der Ergebnisse, gegenseitiges Feed-Back zwischen
Lehrern und Schiilern, Aufgaben fiir die Klassen, Gruppe, Schule, Putzdien-
ste und Schiilerfirmen, Schulzoo und Imkerei, Theaterspiel, Wettbewerbe. Gute
Schulen zeigen, dass Kinder nie zu klein und die Aufgaben, an denen man sie
beteiligen kann, selten zu anspruchsvoll sind.

Wirklichkeitsbezug

Um den Wirklichkeits- und Lebensbezug des Lernens zu stirken — Anwen-
dungsmdglichkeiten, Brauchbarkeit des Gelernten, Nutzen fir andere —, ist die
Erweiterung vom Wissen zum Konnen, vom Denken zum Handeln wesentlich.
An guten Schulen sind viele Formen praktischen Lernens zu finden: Musizie-
renund Theaterspielen, Experimentieren und Forschen (, Kranichzug iiber Hil-
desheim®), die Betreuung ilterer Menschen und die Organisation dffentlicher
Ereignisse wie einem Pogrom-Gedenkmarsch; Patenschaften fir Schulen in
Eritrea oder Afghanistan, wirtschaftlich gefiihrte Schiilerfirmen, Praktika in
Betrieben, Behorden, Sozialeinrichtungen.

Bei guten Schulen werden ,,Projekte oder praktisches Lernen von einer unter-
richtserginzenden Zutat zur eigenen didaktischen Groform. Lerntheoretisch
gesehen, ist eine solche Erweiterung fast zwingend: Versteht man Lernen als
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Mittel und Ergebnis gemeinsamen Denkens und Handelns, als co-konstrukti-
ven Prozess, dann bekommen didaktische Situationen, in denen, wie im Pro-
jekt, ergebnisbezogenes gemeinsames Tun im Mittelpunkt steht, eine grundle-
gende Bedeutung. Die Realisierung freilich verlangt Ausdauer und Findigkeit,
weil davon alle organisatorischen Rahmenbedingungen und Handlungsrouti-
nen betroffen sind.

4. Wandel des schulpddagogischen Strukturkerns

Die Reichweite einer schulpiddagogischen Revision, die konsequent vom Ler-
nen ausgeht, ragt iiber methodische Teilverdnderungen weit hinaus. Sie beriihrt
die institutionellen Strukturkerne moderner Schulen insgesamt. Sie betrifft das
Verhilinis von Lernen und Leistung bzw. Leistungsmessung und -beurteilung,
das Verhiltnis von Lernen und Unterricht sowie das Verhéltnis von Lernen und
Lehren.

Lernen und Leistung

Gute Schulen trennen zwischen Situationen, in denen gelernt und Lernen ge-
fordert werden soll, und solchen, in denen es darum geht, Leistungen zu mes-
sen und zu beurteilen; sie ergdnzen und ersetzen die Fremdbeurteilung durch
Selbsteinschitzung und bieten viele Anldsse, die eigene Arbeit ohne den Druck
folgenreicher Bewertungsprozesse zu prisentieren und Anerkennung zu fin-
den; sie ersetzen teilweise die Ziffernzensuren bis ins siebte oder achte Schul-
jahr durch Lernberichte; sie fordern und anerkennen Leistungen in allen fiir
Bildung und Lernen wertvollen Feldern weit iiber den ,,normalen* Unterricht
und die Kernficher hinaus.

Lernen und Unterricht

Unterricht in exzellenten Schulen hat mit dem noch immer verbreiteten Unter-
richtsklischee kaum mehr etwas gemeinsam — mit Binken und K6pfen in Reih
und Glied, Frage- und Antwortritualen, frontalem Lehrervortrag und gleichen
Pensen fur alle. Gute Schulen haben damit griindlich aufgerdumt. Bei ihnen
wird ,,Unterricht* zu einem Dachbegriff erweitert, der die gesamte didaktisch-
methodische Choreografie bezeichnet — samtliche Arrangements, in denen ge-
lernt wird. Unterricht heift nicht: belebren, sondern Lernen erméglichen und
unterstiitzen,

Lernen und Lehren

Der dritte Aspekt betrifft das Verhiltnis von Lernen und Lehren, und damit das
Rollenverstindnis von Schiilerinnen und Schitlern auf der einen, dem der Leh-
rer auf der anderen Seite. Wenn Lehrpersonen vor allem Lernbegleiter und Lern-
forderer werden, dann benétigen sie entsprechend erweiterte Kompetenzenund
Routinen; sie miissen iiber mehr diagnostische Instrumente und Forderkonzepte
verfiigen, die einzelnen Kinder mit ihrem Herkunftshintergrund besser ken-
nen, miteinander kooperieren und mit einer verianderten Sozialpsychologie zu-
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recht kommen. Immer weniger geniigt die eigene gute Beherrschung des Stoffs
und seine wissenschaftliche Durchdringung — immer wichtiger wird die Fa-
higkeit zu einem Verstehen zweiter Ordnung: der Fahigkeit, den Aufbau von
Wissen, Kompetenzen und Interessen aus der individuellen Dynamik und Per-
spektive der Kinder und Jugendlichen zu schen. Der Wechsel von der eigenen
Perspektive zu der der Lernenden wird zu einer beruflichen Kernkompetenz.
Das erfordert auf kollegialer Ebene eine systematische und gekonnte Zu-
sammenarbeit bei der Planung des Unterrichts, bei seiner Realisierung und bei
dessen Analyse und Verbesserung. ,,Hospitationsringe*, bei denen Kollegen re-
gelmiBig und gezielt miteinander und voneinander durch die Arbeit am Unter-
richt lernen, bilden fiir die Entwicklung eines solchen von Grund auf verén-
derten Berufsverstindnisses von Lehrern ein hervorragendes Instrument.

5. Profile und Dynamik guter Schulen

Betrachtet man Schulen als ganze, dann kommt die padagogische Choreogra-
phie, das Ensemble der Konzepte, Formen und Strukturen insgesamt in den
Blick. Wie modellieren gute Schulen auf dieser Ebene ihre Aufgaben? Gibt es
auf der Ebene der ganzen Schule so etwas wie Organisations- oder Verfas-
sungstypen? Diese Frage lieBe sich auf Schulformen und Schulstufen bezie-
hen. Beide Unterscheidungen greifen allerdings zu kurz, wenn es sich, wie beim
Deutschen Schulpreis, darum handelt, die padagogische Qualitit einzelner
Schulen und die Unterschiede zwischen ihnen zu verstehen. Hier werden
andere Merkmalsklassen wichtig. So fillt beispielsweise auf, dass der pro-
duktiven Bewiltigung von Heterogenitéit — also der Fahigkeit von Schulen, die
individuelle Lernforderung bei wachsender Vielfalt der Schiilerschaft zu opti-
mieren — im Hinblick auf die padagogische Gesamtqualitit der Schulen eine
Schliisselbedeutung zukommt. Das haben gute Grundschulen, gute Gesamt-
schulen, gute Forderschulen, Regelschulen oder Gymnasien gemeinsam.

Im Blick auf diese Gesamtqualitdt von Schulen als padagogischen Gestal-
tungseinheiten stellen die Gesamtentwiirfe reformpadagogischer Provenienz
(z.B. Montessorischulen, Jenaplan-Schulen, Landerziehungsheime, Waldorf-
Schulen, die Laborschule), bis heute beispielgebende Versuche dar, Schulpro-
file auszubilden, die als geotdnete Ensembles, als ganze, darauf ausgerichtet
sind, den Anforderungen der aktuellen Lebenswelt gerecht werden und den
beschleunigten gesellschaftlichen Wandel mit dem Lernen produktiv zu ver-
binden. Bei allen diesen Schulen gehoren — mehr oder weniger ausgeprigt —
einige Kernelemente zum padagogischen ,,Credo®: der Primat des (aktiv-indi-
viduell und praxisnah verstandenen) Lernens gegeniiber der Lehre, die
Anpassung des Leistungsverstindnisses an ein solches Lernkonzept, die Vari-
abilitit der Sozialformen und der Lerngruppen, die Einbeziehung der Eltern,
die Erziehung zu Selbststindigkeit und vor allem: die Achtung vor den Kin-
dern. Dabei haben alle diese Schulen auch ihre ,,Philosophie* — ein in religi6-
sen oder sikularen Weltanschauungen verwurzeltes Menschenbild.

Es kann nicht tiberraschen, wenn sich beim Deutschen Schulpreis auch Schu-
len aus hier genannten padagogischen Traditionen finden. Sie zeigen, wie be-
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kannte Reformprofile sich in der Gegenwart bewdhren und wie bedeutsam re-
ligivse und weltanschauliche Bindungen in der fortgeschrittenen Moderne sein
konnen. Andere Schulen greifen Ansétze und Konzepte aus diesen Schultra-
ditionen auf und verbinden sie mit eigenen Erfindungen und Gestaltungsfor-
men. K6nnen wir auch bei diesen Schulen so etwas fassen wie die ,,Philoso-
phie*, einen Leitgedanken, eine Idee, die der Schule das Moment von Stil, Geist,
Ethos oder Individualitit verleiht, das einer Organisation tiber Form und Struk-~
tur hinaus das Geprége einer eigenen Kommunitit, emer Kultur im Kleinen
gibt? Wie werden Schulen zu dem, was sie sind?

Wie Schulen zu dem werden, was sie sind

Bei der Betrachtung der Schulpreis-Schulen dréngt sich die Unterscheidung
von folgenden vier wichtigen Aspekten oder Entwicklungsebenen auf, die in
Wechselwirkung stehen. Erst ihr Zusammenspiel bringt die individuelle Ge-
stalt einzelner Schulen hervor:

Zwei Phasen padagogischer Modernisierung

- Auf welches Problem haben die Initiativen und Ansétze der Reformpadago-
gik geantwortet? Bei allen Unterschieden im Einzelnen kann man sagen, dass
sie alle auf pidagogische Chancen und Risiken der modernen Welt zu antworten
und Einseitigkeiten aufzuheben suchen, die am Ende des 19. Jahrhunderts und
spiter nach dem Ersten Weltkrieg oftmals als krisenhaft wahrgenommen wor-
den sind. Sie versuchen das Lernen aus autoritiren, biirokratischen, mecha-
nistischen Mustern zu befreien. Sie reagieren auf Folgen der Industrialisierung,
auf massenhaftes Elend in den Armutsquartieren der Stadte und auf den Krieg.
Dabei greifen sie Erfahrungen und Ideen moderner Menschlichkeit neu auf:
den Glauben an die Vernunft, ihre schépferischen Potentiale, den humanisie-
renden Einfluss solidarischer Gemeinschaften, die Aufmerksamkeit fiir die heil-
samen Krifte der Natur. Es geht um die Erneuerung der padagogischen Mo-
derne.

— Bei Schulen der Gegenwart ist das gleiche Motiv erkennbar. Es verbindet
sich mit neuen Mitteln und Ideen auch bei den Schulen, die bewusst auf die
Reformpadagogik zuriickgreifen. Fiir die Montessori-Schule Potsdam, fur
die Jenaplan-Schule in Jena, das Chemnitzer Schulmodell, also Schulen, die
nach dem Ende der DDR gegriindet worden sind, war und ist es selbstver-
standlich, dass sie die reformpadagogischen Traditionskonzepte, die fiir Frei-
heit und Individualitit des Lernens starke Grundmuster bieten, erginzen und
modifizieren durch zeitgemiBe Moglichkeiten der Diagnose und Evaluation,
durch demokratisches Fithrungsmanagement, durch unternehmerische Initi-
ative. Alle guten Schulen greifen Probleme auf, die typisch sind fiir die fort-
geschrittene Moderne im Zeitalter globaler Veranderungen: den Schutz der
natiirlichen Ressourcen, die Integration von Minderheiten, Benachteiligten,
Behinderten. Sie setzen einer wachsenden Bedrohung des demokratischen
Systems durch global gesteuerte Wirtschaftsdynamik und Fundamentalismus
zumindest im padagoglschen Raum eine teilweise umfassende Demokrati-
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sierung entgegen, und sie entwickeln angesichts kapitalistischer Gewinn-
maximierung ein pidagogisches Unternehmertum, das nicht das 6konomi-
sche, sondern das kulturelle und soziale , Kapital“ zu vermehren sucht: Bil-
dung, Miindigkeit, solidarische Verantwortung.

Umgebung

— Gute Schulen erschlieBen die pidagogischen Chancen ihrer besonderen so-
zialen, geschichtlichen, kulturellen, (schul)politischen Umgebung —also ihre
je spezifischen Kontextbedingungen, zu denen auch der organisatorische Rah-
men einer Schulform gehort. Es ist einriesengrofier Unterschied, ob sich eine
Schule wie die Robert-Bosch-Gesamtschule Hildesheim als umstrittene oder
gar ungeliebte Gesamtschulgriindung in einer gymnasial und eher traditio-
nal geprigten kommunalen Bildungslandschaft ihren Platz erkdmpfen muss,
oder — wie die IGS List —als Gesamtschulgriindung zweiter Generation in
einer vergleichbaren Umgebung, aber mit dem enormen Riickenwind ent-
schlossener Eltern und Lehrer — oder, wie die Helene-Lange-Schule, deren
Umgriindung in ihrer bildungsbiirgerlichen Umgebung wie eine schulpoli-
tische Rebellion gewirkt hat und wirkt.

Handeln

~ Auf einer vierten Ebene schlielich sehen wir handelnde Personen. Gute
Schulen finden und erneuern eine Art aktiv modelliertes FlieBgleichgewicht
zwischen den Entwicklungen, die auf sie einwirken. Sie nehmen Chancen
und Risiken sensibel wahr und antworten darauf. Die erforderliche Eigen-
standigkeit haben diese Schulen alle durch einen jahrelangen Arbeitsprozess
errungen — oft ist eine Krise der Auslser. Dass die Robert-Bosch-Gesamt-
schule aus einer Depression herausgetreten ist und ihrer Not eine Vision ent-
gegengestellt hat, dass in Wiesbaden inmitten einer wohl gesittigten Schul-
landschaft eine Schule gegriindet wird, die alle Kinder aufnehmen und ins
Leben fiihren will, dass eine ehemalige DDR-Oberschule das Konzept von
Maria Montessori aufgreift und die grundstiirzenden Verdnderungen wagt,
die das mit sich bringt —in jedem Einzelfall lasst sich riickblickend das Span-
nungsfeld zwischen Not und Vision, zwischen Problemen und Aufgaben,
zwischen Chancen und Risiken beschreiben. Allerdings: Dass in diesem Span-
nungsfeld gehandelt wird, das verdankt sich der Initiative, Verantwortungs-
bereitschaft, beruflichen Weitsicht teils einzelner Menschen teils gewisser-
maBen wild entschlossener Gruppen von Lehrern und Eltern. Was sie
auszeichnet ist neben Initiative, Mut und Durchhaltekraft eine biirgerschaft-
licher Selbstermichtigung: Es ist das verantwortliche Handeln von Menschen,
deren Berufsethos, deren Problem- und Verantwortungshorizont nicht inden
Funktionen eines geschlossenen Rollenverstindnisses aufgeht, sondern eine
biirgerschaftliche Dimension einschlieft — was kénnen wir durch die Schule
beitragen zur gesellschaftlichen Entwicklung, und was kann und muss sie
von der Gesellschaft lernen?
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II1. Muss sich eine gute Schule neu erfinden? Uber das berufliche

Lernen von Lehrpersonen und das institutionelle Lernen von
Schulen

Dcr Vergleich zwischen guten Schulen fiihrt fast zwingend zum Problem, wie
man gute Konzepte auf andere Schulen iibertragen und wie Schulentwicklung
gesteuert werden kann: Muss sich eine gute Schule (immer wieder selbst) neu
erfinden? Im Blick auf die Schulen des Deutschen Schulpreises greifen wir
drei Aspekte auf: Das Problem des Transfers, den Wandel von Berufsethos und
Berufskompetenz, kollegiales Lernen und systembezogene Lernprozesse.

1. Transfer

Bei der Frage, wie Schulen lernen und sich verbessern konnen, lassen sich
derzeit mehrere Debattenstringe unterscheiden. Die einen verweisen auf die
endlich umzusetzenden Konzepte der wissenschaftlichen Forschung iiber die
,gute Schule* (school effectiveness), andere schwiren auf die Einfihrung von
Bildungsstandards, die zu einem Qualititssprung fithren sollen, wiederum
andere glauben an die Wirksamkeit von Schulinspektionen oder dhnliche
Formen externer Evaluation. Der Blick in die Innenwelt erfolgreicher Schu-
len beim Deutschen Schulpreis ldsst vermuten, dass all diese Debatten fiir
eine Erklirung von Leistung und Entwicklung dieser Schulen zu kurz grei-
fen, auch wenn in der einen oder der anderen Schule derartige Ansétze anzu-
treffen sind.

Die school effectiveness-Forschung zeigt, dass es eine sehr differenzierte Da-
tenbasis fiir leistungsstarke Schulen gibt, dies aber noch lange nicht genigt,
um daraus erfolgreiche Schulen zu modellieren. Der Grund dafiir ist elemen-
tar: Aus Daten miissen erst handlungsrelevante und damit situationsspezifische
Informationen werden, sonst sind sie fiir Gestaltungsprozesse nicht nitzlich.
Daher ist ein direktes einfaches Ubertragen von Entwicklungskonzepten von
einer Klasse oder einer Schule auf andere meistens wenig hilfreich. Die Be-
dingungen und Konstellation an Schulen sind duferst vielfaltig. So erklért sich
das Problem, dass sogenannte Versuchs- oder Modellschulen zwar wertvolle
Erkenntnisse gewinnen lassen, deren flichendeckende Umsetzung aber zumeist
scheitert.

Das einfache Ubertragen von Konzepten auf andere Schulen scheitert noch aus
einem anderen, prinzipiellen Grund: Nicht nur der Unterricht, sondern die Ent-
wicklung von Schule insgesamt beruht auf Lernprozessen der beteiligten Sub-
jekte (Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkrifte, Schulleitungen und Eltern). Diese
Lernprozesse lassen sich nicht von aulen herbeifiihren oder technisch her-
stellen, wie wir am Seifenkisten-Beispiel im letzten Abschnitt zu zeigen ver-
sucht haben. Diese Frage, wie Schulen lernen, zerlegen wir im Folgenden in
drei Aspekte: Wie verindern sich Berufsethos und berufliche Kompetenz, wie
lernen Gemeinschaften, und wodurch kann der Musterwechsel von schulischen
Systemen strukturell gesichert werden?
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2. Berufsethos und Berufskompetenz

Haltungen und Visionen

Wenn es das Ziel einer Schule ist, dass die Lernenden immer mehr Verant-
wortung fiir ihr Lernen iibernehmen, ist damit eine Haltung verbunden, die co-
konstruktiv oder interaktiv, in gemeinsamer Arbeit, wachsen muss und nicht
einfach ,eingefiihrt* werden kann. Haltungen entstammen einem forderlichen
Milieu gegenseitiger Achtung und Wertschitzung. Ein Zitat aus dem Leitbild
der Montessori-Oberschule: ,,Lernprozesse mit Sorgfalt betrachten, fehler-
freundlich und anstrengungsbereit, das eigene Lernen professionell entwi-
ckeln®. Die Ubernahme von Verantwortung wichst aus dem Vertrauen in Ein-
zelne und Systeme, die sich iiber die beteiligten Menschen definieren und iiber
dialogische Prozesse konstituieren. Daher sind sie ,,technisch® nicht iibertrag-
bar, sondern konnen, auch bei Lehrerinnen und Lehrern, selbst nur durch die
wertschitzende Begegnung und Interaktion mit anderen ermdglicht werden.

Aber wie kommen erfolgreiche Schulen dazu, ein technisches oder mechanis-
tisches Muster von Lernen und Unterricht zu iiberwinden? In der Biografie er-
folgreicher Schulen findet sich meist ein Ausloser fiir derartige Prozesse, der
Bewausstsein fiir Veranderung schafft. Ein solcher kann die Uberzeugung sein,
dass es so nicht weitergehen kann, eine Auffassung, die wohl an der Robert-
Bosch-GS Hildesheim auftrat, als sie in den siebziger und achtziger Jahren in
eine Akzeptanzkrise geriet. Die Einschitzung, wir miissen ,,weg vom Bisheri-
gen®, startete einen ganz neuen Lebensabschnitt fiir die Schule. Ein Ausloser
fiir Veranderung kann auch eine ,,Hin-zu“-Bewegung sein, wenn sich durch
das Engagement von Einzelnen oder dueren Umstinden neue Entwicklungs-
perspektiven auftun. In Hildesheim war es dann spiter eine mehrtigige
Leitungsklausur, die diesen Handlungsimpuls zwischen Not und Vision fort-
fithren und erneuern konnte. Entwicklungsdynamiken benétigen visiondre
Gedanken. Sie iiben eine Sogwirkung aus und geben der Arbeit in Schule und
Unterricht wie ein Leitstern Richtung.

Engagement, Kénnerschaft und,,leadership“

Die Bildung von Strukturen und das aktuelle Handeln in Situationen stehen in
einem Wechselverhiltnis, das von Personen beeinflusst wird. Nachhaltige Ver-
inderungen, wie sie innovative Schulen auszeichnen, sind durch engagierte Ak-
teure und strukturelle EntwicklungsmaBnahmen gekennzeichnet. Schulen sind
auf Expertise angewiesen und auf davon geprigte Organisationen. Sie leben
vom Ensemble der ,,personlichen Kénnerschaft“ (personal mastery) ihrer Mit-
glieder — manchmal wie ein Orchester, das von der Leitung gekonnt so diri-
giert wird, dass es zur Hochstleistung auflaufen kann. Daneben muss aber auch
Platz sein, dass Einzelne — wie in einer Jazzband — abwechselnd die Fithrung
-iibernehmen und die Anderen mit ihrer Virtuositit zu neuen Kreationen an-
spornen. Hier wie in Kollegien lasst sich die Mit- und Zusammenarbeit nicht
erzwingen, sondern benétigt eine situative Balance zwischen Druck und Zug,
zwischen Empathie und Commitment, zwischen Sollen und Wollen.
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Forderlich ist es, wenn Einzelne im Sinne von shared leadership abwechselnd
Fithrungsaufgaben iibernehmen und ihre Stérken in die gemeinsame Ent-
wicklung einbringen. Eine institutionelle Konsequenz besteht darin, Fiih-
rungspositionen als Wahlamter auf Zeit zu besetzen, wie einige der Schulpreis-
Schulen es tun.

Professionelle Lerngemeinschaften

Alle Schulen, die wir besucht haben, sind durch eine ausgeprigte Teamkultur
gekennzeichnet. An der Helene-Lange-Schule in Wiesbaden treffen sich 6 bis
8 Lehrerinnen und Lehrer eines Jahrgangsteams regelméfig einmal pro Wo-
che und reden {iber Schiilerinnen und Schiiler, Unterricht sowie die Gestaltung
von Lerngelegenheiten. Am beruflichen Gymnasium Ravensberg wurde im Kol-
legium der ficheriibergreifende Unterricht durch neue Teamstrukturen gestarkt.
Von Lehrerteams organisierte Projekte als didaktische Grofiform fiir die Lern-
organisation gehoren inzwischen zum Alltag. Neue Teamstrukturen wirken sich
vielfach auch auf die rdumliche Gestaltung aus: An der Waldhofschule Tem-
~ plin steht fiir ein Team von jeweils zwei Klassen ein eigenes Lehrerzimmer zu
Verfiigung. Andernorts werden ganze Jahrginge — sozusagen als Schulen in
der Schule — in iiberschaubare Subsysteme unterteilt, wodurch sich neue Ge-
sprichs- und Lernmoglichkeiten ergeben.

Zusammenfassend: Es gibt zwar keine Blaupause fiir gelingende Teamstruk-
turen, die sich problemlos auf andere Standorte iibertragen lasst. Sicher ist je-
- doch, dass Schulentwicklung ohne professionsspezifische Zusammenarbeit
nicht denkbar ist. Der Schritt vom ,,Jch und mein Unterricht” zum ,,Wir und
unsere Schule® braucht Teamentwicklung. Damit eine entsprechende Team-
kultur entstehen kann, muss sich die Schule von einer »Misstrauensorganisa-
tion*, in der vornehmlich kontrolliert und sanktioniert wird, zu einer ,,Ver-
trauensorganisation wandeln, in der die gegenseitige Wertschatzung das Klima
bestimmt. Die Erfahrung der Preistrager-Schulen lehrt, dass das gemeinsame
Tun und die Art, wie es geschieht, eine Basis fiir mehr Vertrauen, gegenseitige
Anerkennung und Wertschitzung schaffen. Im Idealfall demonstrieren Leh-
rerteams durch ihr Verhalten ein Modell des Lernens, das auch fur die Zu-
sammenarbeit der Schiilerinnen und Schiiler untereinander wirksamer ist als
belehren und appellieren.

3. Systementwicklung durch Musterwechsel

Maéglichkeitsraume schaffen

Wenn sich gute Schulen nicht ,kopieren* lassen, sondern erst iiber die Aus-
einandersetzung zwischen Menschen und ihren Visionen — auch mit guten Bei-
spielen — im jeweiligen Umfeld ,.erfunden® werden, stellt sich die Frage nach
dem erforderlichen Nihrboden. Bei genauerer Betrachtung der preisgekron-
ten Schulen zeigt sich, dass sie einen teils erheblichen Freiraum haben oder
sich diesen schaffen, um eine Neuorientierung vollziehen zu kénnen. Je mehr
autonome Entscheidungen den Schulen zugestanden werden, desto mehr sind
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die Lehrerinnen und Lehrer gefordert, da die kollektiven Fahigkeiten und Kréfte,
die in Einzelnen stecken, fiir ein gemeinsames Anliegen erforderlich sind. Der
Prozess des (Neu-Er-)Findcns braucht einen Freiraum, der die Moglichkeit bie-
tet, Schule und Unterricht neu zu konzipieren, ohne dass Einwinde und Kil-
Jerphrasen bremsen. ,,Ich darf hier Fehler machen® und , Meine Ideen sind ge-
fragt, auch wenn mal was schief geht* sind typische AuBerungen, die wir von
Lehrenden, Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und Schulleitungsmitgliedern
immer wieder gehort haben.

,.Schulen entwickeln sich langsamer als Kirchen®, merkte vor einigen Jahren
ein amerikanischer Schulforscher an, wobei er die ,, Veranderungsresistenz* von
Schulen im Auge hatte. Systemisches Lernen von anderen Schulen verlangt
etwas anderes als ,,Abkupfern®. Lernen funktioniert iiber Wiedererkennen und
Unterscheidungen und beruht auf einem Spannungsverhiltnis zwischen Ahn-
lichkeit und Differenz, Lehrerinnen und Lehrer handeln nach ,,subjektiven® The-
orien, die auf ihrer Erfahrung griinden. Dadurch werden auch Verhaltenswei-
sen reproduziert, die sie selbst im Unterricht als Schiiler erlebt haben. Neuere
wissenschaftliche Theorien haben es schwer, sich gegen diese iiber viele Jahre
bewihrte“ Erfahrung durchzusetzen. Vorschlige fiir Veridnderung und
Entwicklung werden daher vorschnell abgewehrt, ehe sie einer Priifung unter-
zogen werden. Die von uns besuchten Schulen zeigen, wie sich diese subjek-
tiven Theorien verindern kénnen, wenn die Lehrerinnen und Lehrer im Un-
terricht gelingende Gegenerfahrungen machen und dabei einen erfolgreichen
Musterwechsel erleben.

Einen wichtigen Hebel zur Anderung subjektiver Theorien sehen wir im Ein-
satz diagnostischer Instrumente. Mit ihrer Hilfc und den gewonnenen Daten
erhalten Schulen neue Zugénge zu den Lern- und Entwicklungsprozessen der
Schiilerinnen und Schiiler. Solche Instrumente sind neben den formalen Uber-
priifungsformen (Tests, Schulaufgaben u.4.) Gespriche (Einfuhlungsvermé-
gen), Lerntagebiicher bzw. Selbst- und Fremdeinschitzungsbdgen, Beobach-
tungsraster, Lernstilanalysen und Portfolios. Die iiber diagnostische Instrumente
gewonnenen Daten werden aber erst dann fiir die Entwicklungsforderung re-
levant, wenn aus den Informationen Wissen wird. Wissen kommt dadurch zu-
stande, dass schliissige Bezichungen hergestellt werden zwischen den gewon-
nenen Daten und den Theorien, mit denen sie interpretiert werden. Da kein In-
strument die Vielfalt von menschlichem Verhalten einfangen kann, ist es wich-
tig, méglichst viele Perspektiven zu gewinnen. |

Wandel braucht Offnung

Wollen Schulen voneinander Lernen, stellt sich die Frage, was der Umgang
mit Unterschieden und Vielfalt fiir das professionelle Selbstverstindnis der Leh-
rerinnen und Lehrer bedeutet. Gute Schulen haben verschiedene Muster oder
Strategien der Differenzierung entwickelt. Sie nehmen ihre Verantwortung fiir
Kinder und Jugendliche nicht segmentar, sondern ganzheitlich wahr, und sie
verantworten sich aktiv gegeniiber den Beteiligten und der Offentlichkeit - sie
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begreifen, dass die (schulischen) Lernverhiltnisse Teil der Lebensverhaltnisse
insgesamt sind. Daher fanden wir bei den Schulen eine teils umfassende und
zugleich schr gezielte Offnung fiir das Umfeld.

So kooperiert Schule die Robert-Bosch-Gesamtschule in groBem Stil mit auer-
schulischen Partnern, wie Stadttheater, Museum, Volkshochschule, Lokalra-
dio, Sportvereinen, Arbeitsplatz der Eltern, Betrieben. Aus den Vernetzungen
ergeben sich Anerkennung und Wertschitzung. Kooperationen férdern Ent-
wicklungsprozesse ,,von unten®, die aus produktiver Zusammenarbeit von Schu-
len mit dem Umfeld wachsen. Am beruflichen Gymnasium Ravensberg dient
Theater als Arbeitsform und Ubungsfeld fiir die Prisentation, wodurch die Schii-
ler lernen, ein Anliegen professionc!l und iiberzeugend darzustellen. Die In-
szenierung soll im Regelprogramm der groBten Bithne Schleswig-Holsteins
dffentlich gezeigt werden. Einen anderen Weg wihlt die Helene-Lange-
Schule, an der die Schiiler/innen ein Sozialpraktikum absolvieren, um das ,,Le-
ben da drauBen* als Erfahrungsraum der anderen Art zu nutzen. ,,Draufien*
werden die jungen Menschen mit Alter, Gebrechlichkeit, Behinderung, Tod,
Mobbing und Gewalt konfrontiert. An anderen Schulen erfolgen 6ffentliche
Priisentationen vor der Schulgemeinde. So lernen die Schiilerinnen und Schii-
ler nicht nur fiir die Schule und die Lehrpersonen, sondern fiillen ihre Lerner-
fahrungen mit ,echtem Leben* an, durch Lernen an anderen Orten, durch Prak-
tika und Auslandsaufenthalte.

Auf diese Weise wird vermieden, dass sie lediglich ,,Stoff fiir Priifungen pau-
ken. Sie lernen nicht in Fachern, sondern in Sinn-und Handlungszusammen-
hingen — so entsteht ein Bild von der Welt und den eigenen Gestaltungsauf-
gaben. Dabei wird immer wieder der Prozess des Lernens in dialogischer Form
zum Thema gemacht, fiir das Verstehen und Verstindigung bestimmend sind.
Ein solches Lernen lisst sich daher auch nicht iiber die klassische Ziffernbe-
notung mit Variationen von ,,Richtig” und ,,Falsch* beurteilen. Vielmehr wird
die individuelle Leistungsentwicklung detailliert dokumentiert und oft bis zum
achten Schuljahr ausschlielich in Verbalform dargestelit.

Ein zentrales, geradezu klassisches Schulproblem ist, dass die Lehrpersonen
Fragen stellen, deren Antworten sie schon wissen und die sie mit, richtig* oder
,falsch® bewerten. Solche Fragen fithren zu einem Schullernen anstatt zu ei-
nem Lebenslernen. Das Leben stellt Fragen, deren Antworten nicht vorgege-
ben sind. Durch lebensbezogene Fragen verindert sich der Unterricht radikal,
weil sie die Schiilerinnen und Schiiler bewegen und deren eigene Fragen tref-
fen. Unsere Schulbesuche bekraftigen den Eindruck, dass verstindnisinten-
sives Lernen nicht aus der Beantwortung vorgegebener Fragen resultiert,
sondern dann moglich wird, wenn das bisherige Wissen in Frage gestellt oder
kreativ gestdrt wird. Das gilt auch fiir das Lernen von Schulen. Solche Ver-
inderungen des Status quo werden freilich selten mit Begeisterung aufge-
nommen. Die erlebte Unsicherheit bedeutet eine gewisse Instabilitat: Die
alten Muster greifen nicht mehr, die neuen sind noch nicht habitualisiert. Es
handelt sich um eine Art Inkubationsphase fiir die Integration des Neuen, die
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das Alte durcheinander bringt oder sogar in Frage stellt. Daher brauchen ler-
nende Schulen Spielriume und Fehlertoleranz.

IV Zusammenfassende Thesen zu den sechs Qualititsbereichen: Was
gute Schulen auszeichnet!

1. Leistung

Gute Schulen verstehen und fordern Leistung als menschliches Grundver-
mogen und Grundbediirfnis, dessen Ausbildung und Kultivierung fiir eine
humane Entwicklung des Einzelnen und der Gesellschaft zukunftswichtig
ist. Sie individualisieren, kultivieren, objektivieren Art und MaB dessen, was
Leistung bedeutet, nach den Prinzipien der Fairness, Vielfalt und Transpa-
renz. In guten Schulen wissen deshalb Schiilerinnen und Schiiler, ob sie sich
in einer Situation befinden, in denen gelernt und Lernen gefordert werden
soll, oder ob es darum geht, Leistungen zu messen und zu beurteilen. Re-
gelmiBige Anwendung und vielféltige Verfahren der Lernstandserhebung so-
wie unterstiitzender Riickmeldungen schaffen ein forderliches Lernklima fur
Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler. Ein solches Leis-
tungsethos ist demokratisch begriindet. Es dient der individuellen Entwick-
lung und der des Gemeinwesens. In diesem Zusammenhang ist Evaluation
nicht ein Mittel biirokratischer Kontrolle, sondern der Qualititsverbesserung.

2. Vielfalt

Gute Schulen individualisieren Unterricht und Erziehung und fordern alle
Kinder mit gleichem Engagement und je nach Voraussetzung in unter-
schiedlicher Weise. Unterschiede der Begabung, der Herkunft, des Ge-
schlechts, der Leistung oder Interessen werden wahrgenommen und ange-
nommen, sie werden beim gemeinsamen Lernen so einbezogen, dass alle
Kinder bestmdgliche Entwicklungschancen erhalten. Gekonnter und ach-
tungsvoller Umgang mit Vielfalt wird fiir unser Leben und Lernen immer
wichtiger — kulturell, fachlich, politisch, und wirtschaftlich gleichermalen.
Bei Lehrerinnen und Lehrern gehdrt dies zu den wesentlichen Bestandtei-
len beruflicher Kompetenz und Entwicklung.

3. Unterricht

Im Zentrum guter Schulen steht exzellenter Unterricht, und Unterricht wird
hier durch kollegiales Lernen systematisch verbessert. Entscheidend fiir gu-
ten Unterricht ist nicht die glanzvolle Inszenierung didaktischer Muster, son-
dern die wirksame Forderung jedes Einzelnen, seines Lernens und seiner
Entwicklung in allen Bereichen. Unterricht kann als didaktische Inszenie-
rung auch ganz unspektakulir sein, wenn er bei den Schiilern personlich wirk-
sam wird. Unterricht und Erziehung stehen in einem engen Zusammenhang.
Sie sind an guten Schulen verbunden durch die Sorge der Erwachsenen fur
die bestmégliche Gesamtentwicklung der Kinder und Jugendlichen.
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4. Verantwortung

An guten Schulen iibernehmen Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerinnen und
Schiiler und Eltern Verantwortung fiir das Lernen und fiir die Schule insge-
samt. Partizipation und Demokratie werden in allen Bereichen des gemein-
samen Alltags, in Unterricht und Schulleben ebenso wie auf der Ebene for-
maler Organisation und in Gremien der Schulverfassung gepflegt und aktiv
weiterentwickelt. Gute Schulen nehmen ihre Verantwortung fiir Kinder und
Jugendliche nicht segmentir, sondern ganzheitlich wahr und sie verantwor-
ten sich aktiv gegeniiber den Beteiligten und der Offentlichkeit.

5. Schulleben

Gute Schulen zeichnen sich durch ein Schulleben aus, das der Dynamik ei-
ner aufgeklirten und sich aufklirenden demokratischen Offentlichkeit
Raum gibt, das eine soziale Kommunitét darstellt, die Zugehdrigkeit, In-
klusion und Anerkennung verbiirgt und die Entfaltung individueller Inte-
ressen und Potentiale Gelegenheit bietet. Gute Schulen dchten Gewalt. Sie
fordern als kulturelle Einrichtung die Rituale, Brauche und Symbolisierun-
gen, dsthetische Prasentation, Verfeinerung und Provokation gleicher-
maflen.

6. Schulentwicklung

Gute Schulen gleichen Unternehmen ohne Erwerbscharakter. Sie handeln
selbststindig und eigenverantwortlich und zeichnen sich durch integrative,
demokratische Fithrung — Management und Leadership — aus. Sie koope-
rieren padagogisch aktiv und herausfordernd mit ihrer Umgebung und ver-
bessern sich professionell selbstkorrigierend durch Evaluation und Qualifi-
kation. Sie erkennen Schwichen und haben gelernt, sich immer wieder neue
Ziele zu setzen. Gute Schulen haben ein individuelles Profil, das als pro-
duktives Zusammenspiel von Ressourcen und Aufgaben aus einer zumeist
jahrelangen intensiven Entwicklungsarbeit resultiert. Sie halten Verbindung
mit anderen Schulen, mit der Offentlichkeit, mit Wissenschaft, Politik und
Einrichtungen von Wirtschaft und Kultur.

Peter Fauser, geb. 1948, Prof. Dr., Lehrstuhl fiir Schulpadagogik und Schulentwick-
lung der Friedrich-Schiller-Universitit Jena, Sprecher der Jury des Deutschen Schul-
preises ,
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Michael Schratz, geb. 1952 Prof. Dr., Leiter des Instituts fir Leh:erlnnenbtldung und
Schulforschung, Dekan der BlldungSWlssenschafthchen Fakultit der Universitit Inns-
bruck,

Adresse: Innrain 52, A-6020 Innsbruck
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