Peter Daschner, Hamburg

Vortrag bei den 5. Rechtenthaler Gesprichen zur Schulentwicklung
vom 11. — 13.05.09 auf Schloss Rechtenthal, Tramin (Siidtirol)

Welche Unterstiitzung brauchen autonome Schulen?

1.

Selbststindige Schulen: ein neues Steuerungsparadigma

Staatliche Schulen — und das sind in Deutschland iiber 90 % aller Schulen —
sind nicht selbststindig, schon gar nicht autonom, sondern ihrer juristischen
Definition nach ,nicht rechtstihige Anstalten 6ffentlichen Rechts®. Die
wesentlichen Entscheidungen triftt der Gesetzgeber in den Schulgesetzen der
Liander selbst, vieles regelt die Schulverwaltung, die Umsetzung in Unterricht
und Erziehung obliegt der Schule.

Spitestens seit TIMSS und PISA wissen wir, dass eines der wesentlichen Ziele
des Schulwesens in einer demokratischen Gesellschaft — die Herstellung von
Chancengleichheit bzw. Chancengerechtigkeit — in deutschen Schulen weit
verfehlt wird. Dies liegt sicherlich nicht daran, dass laut Grundgesetz das
gesamte Schulwesen unter der Aufsicht des Staates steht (Art. 7.1 GG),
sondern eher wie es strukturiert und organisiert ist, wie die Aufsicht
wahrgenommen wird, welches Mal} an Verantwortung Schulleitungen und
Lehrkriften eingerdumt bzw. zugemutet wird und wie es diese wahrnehmen.

Vielfach belegt ist inzwischen, dass sich Schulen - vom dort herrschenden
Klima und anderen weichen Daten ganz abgesehen — stark voneinander
unterscheiden, z. B. bei der Zahl von Riickstellungen vom Schulbesuch, der
Uberweisung auf Sonderschulen, den Gymnasialempfehlungen, der Praxis des
Sitzenbleibens, dem Wechsel vom Gymnasium auf die Realschule, dem
Ubertritt in die duale Ausbildung oder in die gymnasiale Oberstufe sowie beim
Leistungsstand am Ende der Grundschule oder nach Klasse 9. Und das,
wohlgemerkt, bei gleicher Schulform, dhnlichem sozialen Umfeld, dhnlicher
Ausstattung und bei gleichen ministeriellen Vorgaben wie
Versetzungsregelungen und Lehrplénen. Ein wesentlicher Grund fiir diese
Differenzen liegt in der grollen Autonomie der einzelnen Lehrkraft und eines
Kollegiums, also darin, dass der Kern der Lehrertitigkeit — das Unterrichten,
Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren — durch eine Zentralinstanz
weder vollstindig reglementierbar noch anndhernd standardisierbar ist. Also
braucht man ein anderes Steuerungsparadigma.

Das Gegenmodell zur biirokratisierten Schule lautet: Die einzelne Schule ist
die elementare Gestaltungseinheit, Kollegium und Leitung sind die Motoren
ihrer Entwicklung. Samtliche zentralen Handlungstelder der Schulgestaltung
werden von der Schule selbst bestimmt. Dazu gehoren

* die Binnenorganisation von Unterricht und Schulleben, also
Stundenplangestaltung, Rhythmisierung des Schultages, Flexibilisierung
der Stundentafeln



* die Entwicklung eines schulinternen Curriculums (im Rahmen eines
zentral vorgegebenen Kerncurriculums)

* die Bewirtschaftung eines Gesamtbudgets

* die Auswahl, der Einsatz, die Beurteilung und die Qualifizierung des
Personals

* die Kooperation mit Einrichtungen der Jugendhilfe, Vereinen und
Betrieben.

Diese erweiterte Gestaltungsfreiheit braucht aber eine die Einzelschule
tibergreifende Zielbestimmung und Qualitidtskontrolle, weil alle Schiiler und
Schiilerinnen das Anrecht haben, optimal getordert zu werden. Die
Schulverwaltung muss deshalb Ziele und Standards vorgeben, Referenzdaten
liefern, ein internes Qualititsmanagement anfordern, wichtige Ergebnisse und
Verfahren extern tiberpriifen und Qualifizierungsmallnahmen zur
Unterstiitzung der eingeleiteten Schulentwicklungsprozesse anbieten.

Welche Auswirkungen und neuen Anforderungen bringt diese Entwicklung
tiir die padagogischen Unterstiitzungssysteme?

. Folgerungen fiir das Unterstiitzungssystem

In dem MafBe, in dem Schulen mehr Eigenverantwortung fiir die Entwicklung
und Sicherung ihrer Qualitit iibertragen bekommen, steigt der Bedarf an
professionellen Unterstiitzungsleistungen.

Institutionalisierte Lehrerfortbildung — neben der individuell-personlichen —
muss sich als ein Teil des durchgéngigen ,Lernens im Beruf” begreifen. Ihre
Mabnahmen miissen deshalb auch darauf gerichtet sein, Impulse und
Kompetenzen fiir das individuelle und vor allem das kollegiale Weiterlernen zu
vermitteln.

Statt punktueller und offen ausgeschriebener Kurse fiir interessierte Lehrkrifte
aus unterschiedlichen Schulen sollten die Angebote aut die Bedarfe konkreter
Schulen zugeschnitten sein und Schneeball-Eftekte auslésen: Qualifizierung
von Multiplikatoren — z. B. die Leiter von Fachkonferenzen oder die
schulischen Evaluationsexperten — oder Lehrerteams — z. B. die Fachschaft
Mathematik oder Englisch. Die Problemstellungen werden dabei von der
jeweiligen Schule definiert. Damit die Ebene des Handelns im Klassenzimmer
erreicht wird, muss Wissen — z. B. ein neues Diagnose- oder Forderkonzept —
nicht nur transferiert, sondern auf die jeweilige Situation bezogen, d. h.
transformiert werden.

Die Anforderungen an das Unterstiitzungssystem konnen auch von
Reformmafinahmen der Schulverwaltung ausgehen. Wenn z. B. ein
Schulversuch , Individuelle Forderung statt Klassenwiederholung® in
Hauptschulen durchgefiihrt wird, miissen dafiir standortbezogene Konzepte
entwickelt werden, z. B. Verfahren padagogischer Diagnostik (als Grundlage
der Lernstandsermittlung und Forderung), Kooperationsvereinbarungen
zwischen Forder- und Fachlehrern, Umgang mit individuellen Foérderplanen,
Einbeziehung von Eltern im Rahmen von Ziel-Rldrungsgesprichen und
Lernvereinbarungen mit Schiilern. Solche oder dhnliche komplexe Vorhaben



sind hochst voraussetzungsvoll und funktionieren nicht auf der Basis Lieferant
und Kunde. Sie erfordern neben einer einschldgigen Theorie- und
Feldkompetenz der Fortbildner eine kollegiale Reflexionsleistung auf der
Schulseite: In welchen Bereichen ist die fachliche Expertise innerhalb des
Kollegiums gut, in welchen eher gering ausgeprigt? Wo sind Defizite
schulintern kompensierbar, wo ist Unterstiitzung von aulen nstig? Welche
Zeitressourcen werden zur Verfligung gestellt? Wie lassen sich
Zwischenergebnisse feststellen und welche Folgerungen fiir den weiteren
Projektverlauf werden daraus abgeleitet?

Die Beantwortung solcher Fragen ist eine wichtige Vorarbeit fiir eine gezielte
Inanspruchnahme externer Unterstiitzungsleistungen. Fortbildungsplanungen
der einzelnen Schulen sind kiinftig unabdingbar verbunden mit einer
definierten Fortbildungsverpflichtung fiir alle Lehrkrifte (in Hamburg: 30
bzw. 45 Stunden pro Jahr — im Interesse der Schule, 8 Prdsenztage vor Beginn
des Schuljahres, 2 Tage Pddagogische Konferenzen), damit die jeweilige
Unterstiitzungseinrichtung mit ihren begrenzten Ressourcen moglichst
effektiv arbeiten kann. Aus Kunden oder Empfingern von
Qualifizierungsleistungen werden dann Auftraggeber und
Mitproduzenten, also Partner, die fiir den Erfolg der Mafinahmen
mitverantwortlich sind.

3. Bildungspolitische Rahmenbedingungen

Solch eine Partnerschaft existiert aber nicht im luftleeren Raum, sondern auf
der Basis von Rahmenbedingungen, die von der
Bildungspolitik/Schulverwaltung vorgegeben sind, d. h. aktuell fiir Hamburg
und im Prinzip in allen deutschen Bundesldndern:

* Alle Schulen sind gemil Schulgesetz ,Selbstverantwortete Schulen” und
steuern ihre Entwicklungsprozesse selbst.

* Die Anforderungen an Unterricht und Erziehung sind durch
kompetenzorientierte Rahmenplédne (auf der Basis der KMK-
Bildungsstandards) und den Orientierungsrahmen Schulqualitit festgelegt.

* Erkenntnisse tiber den Leistungsstand in Kerntichern auf bestimmten
Klassenstufen liefern Lernausgangserhebungen in Klasse 1, 5 und 7,
Lernstandserhebungen in Klasse 3, 6 und 8 sowie zentrale Abschlussarbeiten
und erfordern einen kompetenten Umgang mit diesen Daten (vgl. ,,empirische
Wende®).

* Seit 2007 gibt die Schulinspektion Riickmeldungen an die einzelnen Schulen
und formuliert Hinweise zum weiteren Entwicklungsbedart.

* In Ziel- und Leistungsvereinbarungen werden relevante
Entwicklungsvorhaben zwischen Schulleitung und Schulaufsicht verbindlich
festgelegt.

Das Anforderungsarsenal ist also deutlich angewachsen und iiberlagert in der
Wahrnehmung der Kollegien z. T. die gewonnenen Gestaltungsoptionen.

In den nichsten Jahren soll dariiber hinaus die Schulstruktur in Hamburg
dahingehend verdndert werden, dass es nach einer Primarschule von der
Vorschulklasse bis Jahrgang 6 fiir die Sekundarstufen I und II ein



Zweisdulensystem mit Stadtteilschule und Gymnasium geben wird. Dies 16st einen
grofien Verdnderungsdruck sowie hohe Qualifizierungsbedarfe aus und erfordert
flexible und effiziente Formen der Unterstiitzung.

4. Spannungsverhiltnis: Reformen von innen vs Reformdruck von auf3en

Daraus resultieren bei vielen Lehrkriften und Kollegien Widerstdnde auch
gegen eigentlich als sinnvoll identifizierte Neuerungen, z. T. auch Lethargie
und (schlimmstenfalls) Resignation. Denn Reformdruck hat zwei
Ausprigungen: Druck zu Reformen und Druck durch Reformen.

Das hat mit dem verordneten Reformtempo zu tun, mit gefiihlten
Entwertungen der bisherigen Arbeit und den gewohnten Routinen (,, Wir
krempeln alles um® sagen manche Politiker und kommen dabei auf Parteitagen
und in der Presse gut an).

Abstrakter formuliert: Es kommt zu einem Spannungsverhiltnis zwischen den
Veridnderungsimpulsen aus dem eigenen Bediirfnis der autonomen Schule
heraus und den ,verordneten’ Verdnderungen durch die Reformen des Systems
selbst.

Toni Strittmatter vertritt dazu in seinem Beitrag ,Bedingungen fiir die
Aufnahme von Neuerungen an Schulen” (in Beucke-Galm u. a.:
Schulentwicklung als Organisationsentwicklung, 1999): , Es ist unmoglich, von
der Lehrerschaft nicht gewollte Innovationen erfolgreich zu managen. Die
Lehrerschaft hat 150 Jahre Training im ,Aufnehmen’ inszenierter
Innovationen, ohne an der Alltagspraxis wirklich etwas zu verdndern. Es wire
von einer eigentlichen Erfolgsgeschichte des Leerlaufenlassens von Reformen
zu berichten” (S. 320).

Andererseits: Dort, wo Schulen von sich heraus groBere Veranderungen in
Angrift nehmen, geschieht dies in der Regel durchaus in Reaktion auf
Veridnderungen im Umfeld — sei es eine Verdnderung der Schiilerschaft, sei es
eine grofere Verdnderung in der Zusammensetzung des Kollegiums oder ein
Wechsel in der Schulleitung, bis hin zu Profilierungs- und
Entwicklungsnotwendigkeiten aufgrund einer Konkurrenzsituation zwischen
Schulen und Standorten.

Das heil3t, auch ein ,Verdanderungsimpuls aus dem eigenen Bediirfnis der
Schule heraus® findet seinen Anlass meist aullerhalb der Schule — wo auch
sonst, wenn wir mit Verdnderung mehr meinen als nur das Optimieren des
Bestehenden.

Wenn wir nun die Frage inhaltlich wenden und betrachten, worum es den
verschiedenen ,Reformen” in ihrer Zielsetzung geht, dann liegen schulintern
motivierte und systemische Reformen héufig nicht weit auseinander (z. B.
Verbindlichkeit von Absprachen, gemeinsam erarbeitetes
Methodencurriculum, Standards in der Berufsorientierung). Damit drdngt sich
aber die Frage auf, ob jenes Spannungsverhiltnis im Kern nicht ,nur® eines der
grundsitzlich ungleichgewichtigen Kommunikation zwischen ,,oben® und
»unten®ist (auch hervorgerufen durch Kommunikationsmingel zwischen
Schulaufsicht und Schule oder — wie in den beiden letzten Legislaturen in



Hamburg — durch ein Hii und Hott in der Bildungspolitik). Bei hohem
Reformdruck von oben und kommunikativen Dissonanzen besteht dann die
groBe Gefahr fiir das Unterstiitzungssystem, nur noch als Biittel und Exekutor
der Politik wahrgenommen zu werden. Dann ist das so nétige Vertrauen
verspielt und die schulischen Muschelschalen schlieB3en sich.

Gehen wir nun davon aus, dass sich jenes Spannungsverhiltnis als ein
kommunikatives Problem darstellt, das nicht prinzipiell, aber sicher graduell
16sbar ist. Dann bleibt mindestens eine zweite Frage noch often, namlich die
nach der Bedingung der Mo6glichkeit gelingender Veridnderung — unabhidngig
davon, ob sie von ,innen“ oder von ,,auflen” angestoflen wird. Dabei fillt mir
jener Hinweis von Mats Ekholm, dem ehemaligen Direktor des Skolverket in
Schweden, ein, den er uns bei dem Delegationsbesuch 2001 gegeben hatte.
Mats Ekholm berichtete davon, dass in den vergangenen 30 Jahren in
Schweden eigentlich alles versucht wurde: Die Schulaufsicht wurde
abgeschaftt, dann wieder eingefiihrt, dann in ihrer Aufgabe umstrukturiert —
die Schulen machten weiter wie bisher; Lehrpline wurden abgeschafft, wieder
eingefiihrt, eng und verbindlich formuliert, dann wieder offen und flexibel — die
Schulen machten weiter wie bisher, d. h. die guten gut, die schlechten schlecht,
abhingig von ihrer jeweiligen und von vielen Variablen abhingigen Arbeits-
und Kooperationskultur.

Diese Arbeitskultur ist Bedingung fiir den Erfolg des
Unterstiitzungssystems und gleichzeitig Aufgabe, an ihrer Ausgestaltung
und Festigung mitzuwirken.

Echte und langfristig spiirbare Verdnderungen traten erst ein, als die
Administration zwei Dinge einfiihrte: Anwesenheitspflicht fiir Lehrer in der
Schule bis zum Ende des Arbeitstages und gut ausgestattete Arbeitsplétze fiir
jede Lehrerin und jeden Lehrer!

Aus unseren Erfahrungen mit gro3en Reform- und
Qualifizierungsprojekten der letzten Jahre wissen wir, dass es dabei auf
die genannten Arbeits- und Kooperationskulturen sowie auf die
Anschlussfihigkeit eines Reformvorhabens an bereits vorhandene
schulinterne Prozesse, Kompetenzen und Probleme ankommt.

5. Perspektiven fiir das Verhiltnis (autonome) Schule —
Unterstiitzungssystem (Thesen)

a) Schule

* Schule muss sich als Korporation verstehen (nicht als Addition
einzelner ,niedergelassener” Fach- und Erziehungsspezialisten), d. h.
systematische Kooperationen betreiben — intern wie extern — bzw.
begiinstigen und somit eine gute ,Arbeitskultur” (Mats Ekholm)
herstellen. (Von der Schulinspektion wissen wir: Die grofiten Varianzen
bestehen derzeit innerhalb der Schulen, nicht zwischen den Schulen oder
Schulformen.)

Nur dadurch lassen sich wirksame und nachhaltige Qualitéitseffekte
gewinnen (vgl. Siegfried Bernfeld: ,Die Schule als Institution erzieht ....%)
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* Schule braucht Fiihrung/Leadership, die das Leitbild reprisentiert, die
groBen Fragen stellt und vor lauter Biumen den Wald noch sieht: Tun wir
das Richtige? und die Antworten kollektiv herbeitiihrt. Und wo der work-
flow organisiert und verantwortet wird (z. B. Berufsorientierung als
wirkendes Prinzip quer iiber die Jahrginge und Ficher (in PADAGOGIK
5/09,S. 10— 15).

* Schule braucht eine stabile Binnenstruktur, d. h. Leitung mit
Dienstvorgesetztenfunktion und Personalverantwortung, ein
Mittelmanagement mit klar zugewiesenen Zustdndigkeitsbereichen —z. B.
Fachleitungen, Fortbildungsbeauftragte, Evaluationsexperten,
Steuergruppen, Beratungslehrer.... — sonst bleibt sie ein ,]loose coupled
system’ mit wenig Tiefenwirkung und grofBer Storantilligkeit.

Also insgesamt: ein internes Management zur Mobilisierung und
Ausgestaltung von Ressourcen fiir kollegiale Kooperation und
Qualifizierung.

* Schule braucht ein eigenes Regime der Qualitiitssorge
von der kollegialen Einigung darauf, was ,,wir” unter guter Schule
verstehen bis zur Etablierung von Feedback- und Auswertungssystemen
(,von Daten zu Taten“) und konkrete Vorstellungen von
standortméglicher und —nétiger Exzellenz (z. B. Binnendifterenzierung,
Forderkonzepte, Gewaltprédvention, Berufs- und Studienorientierung).

Dazu braucht sie ein konkretes Bild ihrer vorhandenen und noch zu
erwerbenden Kompetenzen, auf dessen Folie zielgerichtet
Personalentwicklung betrieben und externe Unterstiitzung beigezogen
werden kann.

b) Wie muss ein dazu passendes Unterstiitzungssystem aussehen?

e Auftritt als Dienstleister fiir Schulen — und nicht als Biittel der
Administration

* Klares Leistungsportfolio, vereinbart mit Behorde und mit gesicherten
Ressourcen hinterlegt (Ziel- und Leistungsvereinbarung)

* Agentur als Zugang zum Unterstiitzungssystem, wo Problemanalyse und
Rompetenzvermittlung erfolgen

*  Kompetenzzentrum, insbesondere fiir padagogische und tachdidaktische
Expertise, mit eigener Feldkenntnis, tiber die der sonstige
Weiterbildungsmarkt nicht verfiigt

* ,Kampagnefihigkeit” mit grofen Reichweiten bei begrenzten Ressourcen,
d. h. .MaBkonfektion”: Arbeit mit vorgefertigten Qualifizierungselementen
und einzelschulischer Passungspotenz (vgl. ,didaktische Werkstitten®)




* Hoher Autonomiegrad bei den Wegen und Mitteln der Zielerreichung und
Souverinitdt nach innen (Personalrekrutierung und —steuerung,
Organisationshoheit, Drittmittelacquise etc.)

(Dagegen werden manche Landesinstitute wie ,nachgeordnete
Dienststellen” getiihrt!)

* Ein differenziertes Qualititsmanagement (man muss selber praktizieren,
wozu man andere qualifizieren will!), u. a. systematische
Bedarfsermittelung; Feedback, Evaluation und , Tiefenbohrungen®;
Verfahren- und Ablaufstandards, ein Personalentwicklungskonzept mit
tunktionsbezogener Mitarbeiterqualifizierung und
Riickkoppelungselementen (z. B. Vorgesetztenfeedback).

* Synergietflow im Inneren (Legitimation als Organisationseinheit)

* Synergieproduktion durch Kooperation mit externen Kompetenzzentren
(Hochschulen, Unternehmen, Kammern, Stiftungen, Partnerinstituten...)

* Anschlusstihigkeit fiir die Bedarfe und Bediirtnisse der Schulen und
Ankniipfen an ihren jeweiligen Entwicklungsstinden. Daraus ergeben sich
die benotigten Kompetenzen, z. B. Diagnosefihigkeit, Schulberatung,
Prozessbegleitung, didaktische Kompetenz, tachliche Expertise — realisiert
und wechselseitig verbindlich gemacht durch Kontrakte mit Schulen und
Organisation von Zeitressourcen, und klare und eindeutige Zugénge zu

den eigenen Kompetenzfeldern fiir die nachfragenden Kollegen, Schulen
und die Behorde.

Also am wichtigsten:

- Rollenklarheit als Servicesystem fiir Schulen (im Unterschied zu
Schulaufsicht und Inspektion)

- Anschlussfihigkeit

- Selbst ein lernendes System sein als Modell dessen, wozu man
qualifizieren will.
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