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Hilbert Meyer

Die Rolle der Schulleitung
bei der Unterrichtsentwicklung

Teil I Dialektik der Schulleitung

1.1 Vorbemerkungen

Die Zeiten, in denen sich eine Schulleiterin oder ein Schulleiter als primus bzw prima
inter pares verstehen konnte, sind endgultig vorbei. Nicht erst seit dem PISA-Schock,
sondern seit mehr als 30 Jahren wachsen die Aufgaben und Pflichten kontinuierlich an:
Die Schulleitung soll dafiir sorgen, dass der alltdgliche Schul- und Unterrichtsbetrieb
»lauft«, sie soll die Schule nach auBen vertreten, sie hat wachsende Dokumentations-
und Berichtspflichten an die Schulaufsicht und sie soll der Motor fiir die Schul- und
Unterrichtsentwicklung sein.

Man kann — gerade, wenn man im Beruf anfangt — sehr schnell in diesem Wust an Auf-
gaben ersticken. Dem kénnen Sie nur begegnen, indem Sie Ihr eigenes Rollenverstand-
nis als Leitung theoretisch und praktisch kldren, so dass Sie wichtige von unwichtigen
Aufgaben zu unterscheiden lernen.

1.2 Die von den Schulleitungen zu lI6senden Aufgaben

In der europdischen Diskussion ist man sich einig: Das Leiten einer Schule ist ein eigen-
standiger Beruf, auch wenn die Erfahrung zeigt, dass die eigene Lehrtdtigkeit die beste
Voraussetzung fiir die Schulleitungsqualifikation darstellt. Aber aus dieser Tatsache,
dass Schulleiterinnen und -leiter fast immer zuvor sehr erfolgreiche und engagierte
Lehrerinnen und Lehrer waren, erwéchst eine Gefahr, die ich gleich zu einer Hauptbot-
schaft umformuliere:

1 »Steuern, nicht rudern!«
Es besteht die Gefahr, dass neu ernannte Schulleiterinnen und Schulleiter zu schnell
Aufgaben der Schul- und Unterrichtsentwicklung selbst tibernehmen, statt sich da-
rauf zu konzentrieren, den Entwicklungsprozess zu steuern. Das liegt auch daran,
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dass gerade jene Lehrpersonen hdufig mit der Schulleitung betraut werden, die
sich mit viel Arbeitseinsatz und hoher Kompetenz an der Unterrichtsentwicklung
beteiligt haben.

2 Den Zusammenhang sichern
Worin besteht diese Steuerungstatigkeit? Der bekannte kanadische Schulforscher
Michael Fullan (2000, S. 12) bezeichnet diese Arbeit auf der Grundlage seiner
umfangreichen eigenen Forschungen als »Kohdrenz-Stiftung« bzw. als Herstel-
lung von verniinftigen Arbeitszusammenhdngen. »In erfolgreichen Schulen haben
Schulleiterlnnen eine >langfristige Schwerpunktsetzung beztiglich der wesentlichen
Lerninhalte¢, sie »verwenden den Schulentwicklungsplan< als Instrument, um die
Betroffenen in einen Prozess der Entwicklung eines umfassenden Konzepts zu ver-
wickeln, und sie >bekdmpfen Inkohdrenz«. Sie arbeiten hart an >connectedness« —am
Zusammenhang aller Elemente —, da sie wissen, dass Aufsplitterung, Uberladung
und Zusammenhanglosigkeit endemische Probleme sind. Sie arbeiten effizient mit
den Lehrpersonen zusammen, um angesichts der vielen zusammenhangslosen In-
novationen im auBerschulischen Kontext eine starkere Kohdrenz zu erreichen. «
Gute Schulleitungen sorgen dafir, dass die verschiedenen, in sich und zueinander
hoch komplexen Entwicklungsarbeiten einer Schule nicht aus dem Ruder laufen,
sondern sich gegenseitig ergdnzen und stabilisieren.

3 Ein System der Rechenschaftslegung aufbauen
An guten Schulen existiert ein System gegenseitiger Rechenschaftslegung (auf eng-
lisch vornehm als »accountability« bezeichnet, siehe OECD 2008). Dies ist immer
ein wechselseitiger Prozess. Wenn die Schulleitung vor dem Kollegium Rechenschaft
Uber ihr eigenes Handeln ablegt, dann ist es auch einfacher, das Kollegium dazu zu
bringen, in regelméRigen Abstdnden offenzulegen, ob und wie der eigene Unter-
richt weiterentwickelt wird, wo kollegiale Hilfen sinnvoll sind und wo die einzelne
Lehrperson anderen zum Wobhle des ganzen Systems helfen kann.

4 Eine Kultur der Anerkennung schaffen
Was fir die einzelne Schulklasse gilt, gilt auch fur die Schule insgesamt: Es ist wich-
tig, ein entwicklungsférderndes Schulklima zu schaffen. Dies wird auch als »Kul-
tur der Anerkennung« bezeichnet. Deshalb sei hier ein vom Nestor der deutschen
Schulleitungsforschung, Heinz Rosenbusch (2005, S. 115), entlehnter Grundsatz
eingefligt: »Schatzsuche statt Fehlerfahndung!« In kleinen Systemen ist dies ein-
facher als in groRen. Denn in kleinen Systemen beziehungsweise kleinen Schulen
lassen sich Stdrken und Schwéchen der einzelnen Kolleginnen oder Kollegen sowie-
so kaum verbergen. Daher ist es ganz wichtig, klar Uber diese Starken und Schwa-
chen zu reden, aber gerade bei der Formulierung von Kritik immer in die Rolle des
»kritischen Freundes« oder der »kritischen Freundin« zu schliipfen, also niemals den
Respekt vor jeder einzelnen Person in Frage zu stellen. Ich fasse zusammen: Keine
Schulleiterin, kein Schulleiter kann Kinder und Jugendliche auf direktem Wege klu-
ger machen. Sie bzw. er kann nur fiir eine vorbereitete Umgebung sorgen, die es
dem Kollegium leichter macht, eine hohe Unterrichtsqualitat herzustellen und zu
sichern.
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1.3 Das Rosenbusch-Prinzip

Heinz Rosenbusch, zuvor bereits als Nestor der deutschen Schulleitungsforschung
bezeichnet, schreibt in seiner »Organisationspddagogik« (2005): »Schulleiterinnen
und -leiter miissen das, was sie von ihren Lehrkraften in deren Umgang mit den Kin-
dern und Jugendlichen erwarten, selbst praktizieren. Daraus folgt: Erfolgreiches Schul-
leitungshandeln folgt den gleichen Prinzipien, die auch die Arbeitim Klassenzimmer leiten
sollten. Deshalb ist Schulleitungshandeln primér padagogisch-didaktisches Handeln. «
Lehrerinnen und Lehrer sollen liebevoll Macht austiben, ernsthaft Spal bereiten, locker
effektiv sein, allen zusammen und dennoch auch den Einzelnen gerecht werden. Wer das
kann (und manchmal kénnen das auch schon Berufsanfédnger), ist professionell: Lothar
Klingberg (1987; 1990) hat diese Widerspriiche systematisiert und auf ein »Grundprin-
zip« zurlickgefuihrt. Dieses Grundprinzip ist der dialektische Widerspruch von Fiihrung
und Selbsttatigkeit. Seine These: »Der Unterrichtsprozess entfaltet sich in der nicht
aufhebbaren, widersprichlichen Einheit von Fithrung und Selbsttatigkeit. « (Klingberg,
1989, S. 189; vgl. Jank u. Meyer, 2002, S. 248).

Uberall dort, wo heute von der Notwendigkeit der Selbstregulation der Schiilerinnen
und Schiiler gesprochen wird, wiederholt sich Klingbergs Einsicht: Es gibt keine »rei-
ne« Selbstregulation! Selbst- und Fremdregulation missen ausbalanciert werden. Lehr-
kréfte zwingen die Schilerinnen und Schiler, etwas zu tun, was diese — alleingelassen
— gar nicht oder zumindest deutlich anders getan hatten. Aber sie tun dies nicht, weil
sie die Lernenden drangsalieren wollen, sondern weil sie die Hoffnung nicht aufgeben,
dass diese mit ihrer Hilfe mehr Selbststandigkeit entwickeln. Ahnliches l4sst sich auch
fur die Selbstregulation von Lehrkréften sagen, die ebenfalls durch die Anleitung und
den »sanften Zwang« der Schulleitung zu mehr Selbststandigkeit gefiihrt werden.

1.4 Exkurs: Kennzeichen guter und schlechter Schulen

Das PISA-Debakel hat einen Schwenk in der Steuerung der Schulentwicklung ausge-
|6st: Weg von der Inputsteuerung (Tber Richtlinien, Lehrplane und Lehrerbildungsvor-
gaben) und hin zu einer Mischung von Prozessteuerung (iiber die Schulinspektion) und
Output-Steuerung (uber Bildungsstandards, Kerncurricula und VERA).

Kennzeichen guter Schulen — Prozessvariablen

1 Es gibt eine gemeinsame Grundiiberzeugung (» geteilte Vision«) guten Unterrichts

zwischen Schulleitung und Kollegium.

Es gibt ein positives Schulklima (»Kultur der Anerkennung«).

Die Fluktuation im Kollegium ist niedrig.

Es herrscht grolRe Arbeitszufriedenheit der Lehrerinnen und Lehrer.

»Ownership«: Die Schilerinnen und Schiler haben das Gefiihl, dass die Schule

ihnen gehort.

6 Die Schulleitung kennt alle Kinder und Jugendlichen mit Namen. (Wo es moglich
ist, wird das Konzept »Schule in der Schule« praktiziert.)

7 Die Schilervertretung ist stark, weil sie Macht hat.

8 Die Schulleitung ist stark, weil sie Macht delegiert.

9 Es herrscht ein hohes Niveau der Lehrerkooperation.

10 Es gibt klar strukturierte Leistungserwartungen an die Schilerinnen und Schiiler.

o b~ WN
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Kennzeichen guter Schulen — Produktvariablen

11 GroBe Lernerfolge: Die Schilerinnen und Schiler zeigen groBRe Lernerfolge bei der
Aneignung von Sach- und Fachwissen und beim Aufbau von Sozial-, Methoden-
und Selbstkompetenzen.

12 Effizienz der Arbeit: Der Arbeitseinsatz (von Lehrkraften und Lernenden) und die
Arbeitsergebnisse (Fortschritte der Lernenden) stehen in einem angemessenen Ver-
héltnis.

13 Arbeitszufriedenheit des Personals

Forscherinnen und Forscher, die sich mit Kennzeichen schlechter Schulen befassten,
haben u.a. die folgenden Merkmale als typisch fir schlechte Schulen benannt: Schlech-
te Schulen sind zumeist Schulen in sozialen Brennpunkten. Sie haben eine schwache
Schulleitung. Das Schulpersonal fluktuiert stark; im Kollegium fehlt eine geteilte Visi-
on guten Unterrichts und die Kommunikation der Lehrenden untereinander ist unge-
nigend.

Was hilft? Daniel Muijs und andere haben herausgefunden, dass das effektivste Mittel,
um Schulen aus der Krise zu holen, die Netzwerkbildung ist: Dazu dient der Austausch
zwischen benachbarten Kollegien, die einen vergleichbaren oder geringfligig hdheren
Entwicklungsstand haben, die Einrichtung schultibergreifender Arbeitsgruppen, der
- oft beldchelte — »paddagogische Tourismus« in Nachbarschulen, das standorttibergrei-
fende Coaching (auch zwischen Schulleitungen) und die Vereinbarung gemeinsamer
Entwicklungsvorhaben.

Teil Il Ein Theorierahmen fiir Unterrichtsqualitat

2.1 Finf Grundformen des Unterrichts

Der folgende theoretische Ordnungsrahmen erfasst fiinf Grundformen des Unterrichts,
auf die sich die bunte Vielfalt aktuell diskutierter Unterrichtsformen zurlickfiihren lasst
(mehr dazu in Meyer, 2007, S. 60 ff.):

Gemeinsamer Unterricht

im undifferenzierten Lernverband:
/ Kiassenkonferenz, Morgenkreis \‘

individualisierender Unterricht lehrgangsformiger Unterricht kooperativer Unterricht
(mit hohen Anteilen selbstorganisiertem Lernens; (mit einem groBen AusmaR an Lehrerlenkung; (mit gemeinsamen Zielabsprachen und groBen
tberwiegend als Einzel- und Partnerarbeit): berwiegend als Forntalunterricht): Anteilen von Gruppen- bzw. Teamarbeit):
Freispiel Vorhaben
R Freiarbeit Direkte Instruktion Projektarbeit
rivat-
unterricht .
Nachhilfe; Lehrgénge Projekttag/-woche
arbeit Themenplan- Grund-/Leistungs-/Zusatzkurse Zukunftswerkstatt
i arbeit
Werkstattiernen fecaitelt Epochenunterricht Fachunterricht
r i projektorientierte Kurse
Praktikum Jahresarbeit Tages-/Wochen-/ e FeTBETTe e
Monatsplanarbeit FEEEE—.. Unterricht Arbeitsgemeinschaften
 Lolations- 7
Stationenlernen § \s}rategie/n, S

\‘ Lernen auf den »Marktplatzen« der Schule/
Feste und Feiern, Projektprasentationen,

Wettbewerbe, Internet
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Ich behaupte: Guter Unterricht besteht aus einer ausbalancierten Mischung der fiinf
Grundformen. Deshalb sollte mittelfristig eine quantitative »Drittelparitdt« zwischen
Lehrgangen, Frei- und Projektarbeit angestrebt werden.

Wann das Verhéltnis zwischen den fiinf Grundformen als ausgewogen zu betrachten
ist, kann aber nicht am griinen Tisch der Erziehungswissenschaft entschieden werden.
Dies muss jede Schule vor Ort eigenstandig klaren. Aber eines ist aufgrund der Er-
gebnisse der empirischen Unterrichtsforschung schon jetzt klar: Es besteht nicht der
geringste Anlass, mit Blick auf alltdglichen Unterricht vor einem Zuviel an »Offenem
Unterricht« und Methodenvielfalt zu warnen.

2.2 Ein Zehnerkatalog fiir »guten Unterricht«

Die empirische Unterrichtsforschung hat in den letzten zehn bis flinfzehn Jahren er-
hebliche Fortschritte gemacht. Deshalb kénnen wir heute sehr viel préziser als friher
sagen, welche Merkmale des taglichen Unterrichts zu dauerhaft groRen kognitiven,
methodischen und sozialen Lernerfolgen beitragen. Ich habe diese Forschungsergeb-
nisse studiert, sie mit Blick auf meine Definition guten Unterrichts didaktisch gewichtet,
um zwei empirisch schlecht abgesicherte, aber m. E. wichtige Punkte erganzt und dann
zu zehn Merkmalen guten Unterrichts zusammengefasst (vgl. Meyer 2004; hier auch
Naheres zu den empirischen Belegen flr die einzelnen Punkte):

1 Klare Strukturierung des Unterrichts (Prozessklarheit; Rollenklarheit, Absprache von
Regeln, Ritualen und Freirdumen)

2 Hoher Anteil echter Lernzeit (durch gutes Zeitmanagement, Plnktlichkeit, Aus-
lagerung von Organisatorischem)

3 Lernférderndes Klima (durch gegenseitigen Respekt, verldsslich eingehaltene Re-
geln, Verantwortungstiibernahme, Gerechtigkeit und Flrsorge)

4 Inhaltliche Klarheit (durch Verstandlichkeit der Aufgabenstellung, Plausibilitdt des
thematischen Gangs, Klarheit und Verbindlichkeit der Ergebnissicherung)

5 Sinnstiftendes Kommunizieren (durch Planungsbeteiligung, Gesprachskultur, Sinn-
konferenzen und Schiilerfeedback

6 Methodenvielfalt und Methodentiefe (Reichtum an Inszenierungstechniken; Viel-
falt der Handlungsmuster; Variabilitat der Verlaufsformen; Aufbau von Methoden-
kompetenz)

7 Individuelles Férdern (durch Freirdume, Geduld und Zeit; durch innere Differen-
zierung; durch individuelle Lernstandsanalysen und abgestimmte Foérderplédne; be-
sondere Forderung von Lernenden aus Risikogruppen)

8 Intelligentes Uben (durch Bewusstmachen von Lernstrategien, passgenaue Ubungs-
auftrage und gezielte Hilfestellungen)

9 Transparente Leistungserwartungen (durch ein an den Richtlinien oder Bildungs-
standards orientiertes, dem Leistungsvermdgen der Schilerinnen und Schiler ent-
sprechendes Lernangebot und ziigige Riickmeldungen zum Lernfortschritt)

10 Vorbereitete Umgebung (durch gute Ordnung, funktionale Einrichtung und brauch-
bares Lernwerkzeug)

11 Joker (als zusétzliche Option fiir fachdidaktische und erziehungsbezogene weitere
Merkmale)
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2.3 Nutzungsmoglichkeiten des Zehnerkatalogs

Merkmalskataloge guten Unterrichts kénnen verschiedene Funktionen erfillen. Ich

empfehle folgende Nutzungsmaoglichkeiten:

1 personliche Starken-Schwéchen-Analyse als erster Schritt der Unterrichtsentwick-
lung (siche Meyer, 2004, S. 144)

2 Schulerfeedback mit Hilfe der zehn Merkmale (Bsp.: Sczesny, in: Meyer, 2004)

3 Arbeit in Fachgruppen bzw. Fachkonferenzen: fachdidaktische Konkretisierung der
Merkmale und Formulierung von Entwicklungsaufgaben

4 Kollegiales Hospitieren mit Hilfe der Beobachtungsbdgen zu den zehn Merkmalen

5 Strukturierte Stundennachbesprechung mit Hilfe des 0.g. Zehnerkatalogs (vgl. dazu
den Aufsatz Junghans u. Feindt, 2007)

6 Mitarbeitergesprache nach Unterrichtsbesuchen

Integration des Zehnerkatalogs in das Schulleitbild

8 Orientierungsrahmen fiir die Schulinspektion

~N

2.4 Der Anteil der Lehrkréfte
am Lernerfolg der Schilerinnen und Schiiler

In allen Debatten Uber guten Unterricht wird davon ausgegangen, dass die Variable
Unterrichtsqualitat einen entscheidenden Einfluss auf den Lernerfolg der Schilerinnen
und Schuler hat. Das wird keinen Insider tiberraschen. Aber wie hoch ist dieser Einfluss
tatsdchlich? Vor gut dreifig Jahren schockierten die empirischen Unterrichtsforscher
Christopher Jencks und Mitarbeiter (1972) die Offentlichkeit mit der — vermeintlich
empirisch gut belegten — These, dass nur zwei bis vier Prozent des Lernerfolgs der Schii-
lerinnen und Schiiler durch die Schule und die Qualitat des Lehrerhandelns ausgel6st
wirden. »Teachers make no difference« lautete damals der Slogan gesellschaftskritisch
engagierter Bildungsforscher. Heute kommt die empirische Forschung aufgrund sehr viel
umfangreicherer und genauerer Studien allerdings zu deutlich positiveren Ergebnissen.
Der Neuseeldnder John Hattie (2009) hat eine groRe Meta-Analyse zu nahezu allen
weltweit verfligbaren quantitativen Einzelstudien durchgefthrt. Er unterscheidet sechs
Variablengruppen. Von den sechs genannten Faktorengruppen ist die Variable » Lehrer«
die effektstarkste. Unter den Einzelfaktoren sind hingegen die drei effektstarksten

* die Selbsteinschatzung des Leistungsstandes durch die Lernenden,

» die Fundierung des Unterrichts durch die Arbeit mit Kompetenzstufenmodellen,

e das differenzierte Wissen zum individuellen Lernfortschritt der Lernenden.

Die wirkungslosesten Faktoren sind laut John Hattie (2009)

e jahrgangstibergreifender Unterricht,

e die Verfligung der Schiilerinnen und Schiler tber ihr eigenes Lernen

e die feindliche Gegenliberstellung von offenem zu traditionellem Unterricht.

Die negativsten, d.h. die am stdrksten den Lernerfolg behindernden Faktoren sind
e Sitzenbleiben,

e viel Fernsehen und

e haufiger Schulwechsel.



Ein Theorierahmen fuir Unterrichtsentwicklung

Ich stelle fest: Auch die empirische Unterrichtsforschung kommt zu dem Ergebnis, dass
keine andere Variable — abgesehen von der Schiilerin oder dem Schiler selbst — wirk-
méchtiger als die Variable »Lehrkraft« ist.

Teil Ill  Ein Theorierahmen fiir Unterrichtsentwicklung

Anders als bei der Frage, woran guter Unterricht zu messen ist (siehe Teil 1), gibt es
bei der Frage, was eine gute Unterrichtsentwicklung sei, in Theorie und Praxis keinerlei
Konsens. Wir wissen einfach noch nicht genau, welche Ziele vernlinftig und welche
Strategien erfolgreich sind. Aber in einem Punkt sind sich Forscherinnen und Forscher,
die sich mit Schulentwicklung befassen, einig (vgl. Rolff u. Rhinow 2009): Unterrichts-
entwicklung ist der Kern der Schulentwicklung.

Die »Rosinenthemen« der Schulentwicklung wie Schulpartnerschaften, Jugend forscht,
Chor- und Orchesterarbeit usw. sollten hinzukommen - aber sie ersetzen nicht die
Qualitatssicherung und -verbesserung des Unterrichts selbst.

3.1 Begriffsklarung »Unterrichtsentwicklung«

Guter Unterricht muss in einem kraftezehrenden, oft auch sehr befriedigenden Prozess
der gemeinsamen Arbeit von Lernenden, Eltern und Lehrkrdften immer wieder neu
erarbeitet werden. Ich definiere: Unterrichtsentwicklung bezeichnet den Prozess und
die Ergebnisse individueller und gemeinsamer Anstrengungen von Lehrkréften und
Lernenden zur Verbesserung der Lern- und Arbeitsbedingungen im Unterricht.
Unterrichtsentwicklung ist kein Selbstzweck. Die viele Arbeit lohnt sich nur, wenn auch
etwas Verniinftiges dabei herauskommt. Ich schlage drei Uibergeordnete Zielformeln
vor: Der Unterricht soll erstens menschlich, zweitens demokratischer und drittens effi-
zienter gestaltet werden. So abstrakt betrachtet, wird kaum jemand der Zielformel
widersprechen. Aber der Teufel steckt im Detail, weil die zwei Teilziele bei der Klein-
arbeitung schnell in Widerspruch zueinander geraten kénnen.

Unterrichtsentwicklung beginnt nie bei Null — Schulen sind immer schon in vielschich-
tige Entwicklungsprozesse verwickelt gewesen. Und sie arbeiten unter nie genau
vorhersehbaren Bedingungen. Deshalb hat Michael Fullan (1999) festgestellt: Unter-
richtsentwicklung ist ein chaotischer Prozess. Das ist keine polemische, sondern eine
analytische Feststellung.

3.2 Druck herausnehmen

Nicht immer waren die Spielrdume, die der Staat seinen Lehrerinnen und Lehrern dabei
lieR, gleich groB. In den neunziger Jahren hiel der Schlachtruf » Schulautonomie« (Rolff
1993). Heute setzen die Verantwortlichen eher auf eine »Zuckerbrot-und-Peitsche-
Diplomatie«: Es werden einerseits groBe Spielrdume bei der Herstellung von Qualitat
versprochen (insbesondere durch Gewdhrung von Teilautonomie), andererseits werden
genau kontrollierte Standardvorgaben (z.B. EPAs), grofflachige Leistungstests (z.B.
VERA) und schulinternes Qualitdtsmanagement durchgedriickt — und viele Lehrkréfte
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stohnen unter dieser Last. Es ist die Aufgabe der Schulleitung, die Unterrichtsentwick-
lung voranzutreiben. Sie muss aber auch versuchen, Druck herauszunehmen. Dazu
zwei Ratschldge und eine Prognose:
* Den Umfang der Projekte begrenzen und aussichtslose Projekte beerdigen
Es gibt Schulen, an denen viel zu viele Projekte gleichzeitig laufen. Das hat fast zwangs-
weise zur Folge, dass alles ein bisschen und nichts richtig betrieben wird. Michael
Fullan hatte schon 1999 geschrieben, dass 90 Prozent der Anstrengungen fiir die Schul-
entwicklung in die Pflege der laufenden Projekte gehen muss — und nur 10 Prozent in
neue Vorhaben! Daraus folgt fir mich: Wer verantwortungsvoll Unterricht entwickeln
will, sorgt gemeinsam mit der Schulleitung daftr, dass alte Projekte, die nicht leben
und nicht sterben konnen, fir alle Beteiligten gesichtswahrend beerdigt werden!
Time-Out-Regel einfiihren
Jede Kollegin und jeder Kollege kann erklaren, aus persénlichen Griinden (vom Haus-
bau bis zur Familienphase) fur ein Jahr lang nicht an der Unterrichtsentwicklung teil-
zunehmen.
e »Pddagogische Arbeitszeit« einfiihren
Eine dauerhafte Losung kann m.E. nur darin bestehen, dass die sogenannte padago-
gische Arbeitszeit eingefiihrt wird, in der die gesamte Lehrerarbeitszeit erfasst wird
und nicht nur die gehaltenen Unterrichtsstunden. So wird eine gerechte Anrechnung
der fur die Unterrichtsentwicklung erbrachten Leistungen moglich.

33 Akteure und Handlungsebenen

An der Unterrichtsentwicklung sind viele Personen beteiligt. Man kann ihr Selbstver-

stdndnis, ihre Rollen und Aufgaben im Anschluss an die offiziellen Statuszuweisungen

definieren: Schulleitungsaufgaben, Steuergruppen-Aufgaben und Fachkonferenz- und

Projektteam-Aufgaben usw. Ich finde es aber reizvoller, diese Rollen nicht organisa-

tionstheoretisch, sondern »machttheoretisch« zu definieren. Dabei stiitze ich mich auf

erste Uberlegungen von Helmut Fend (2008, S. 155 ff.) zu einer »Akteurstheorie« der

Schulgestaltung, habe diese Anregungen aber in eigenen — halbironischen — Formu-

lierungen umgedeutet. Demnach agieren in jedem Innovationsprozess der Unterrichts-

entwicklung folgende Typen:

e die »Traumer« als unverzichtbare, ideengebende Personen fiir eine Vision guten,
allen Schiilerinnen und Schilern gleichermaBen gerecht werdenden Unterrichts,

e die »Hauptlinge,

e das »FuBvolk« bzw. die »Indianer«, ohne die die Hauptlinge nichts ausrichten kon-
nen,

e die »Strippenzieher im Hintergrund«, die dafiir sorgen, dass das Tagesgeschaft nicht
unter all der Innovationsbereitschaft leidet,

e die »Macher« oder »Schrauber«, die einfach Spall an der gemeinsamen Arbeit fin-
den,

e und schlieBlich die »Stinkstiefel« und »Bedenkentrédger«, denen man nichts recht
machen, von deren Widerstand aber das ganze Kollegium lernen kann.
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3.4  Ethischer Kode fiir »Hauptlinge« und »Strippenzieher«

Unterrichtsentwicklung ist mit dem » Operieren am offenen Herzen « vergleichbar (Gerd

Eikenbusch). Deshalb missen die Hauptlinge und Strippenzieher einige Spielregeln

einfiihren und einhalten, deren Anwendung Sicherheit schafft und Angste nimmt. Es

empfiehlt sich, diese Regeln schon vor dem Start von Projekten zur Unterrichtsentwick-

lung kollektiv zu erarbeiten und ihre Einhaltung — je nach Ort und Umfang der Regel-

verletzung — im Arbeitsteam zu klaren oder durch die Schulleitung klaren zu lassen.

1 Wer entscheidet im Streitfall? Meine Antwort: das Team; wenn's nicht anders geht,
die Steuergruppe oder die Schulleitung.

2 Wer kontrolliert die Arbeitsbelastung? Meine Antwort: das Team, wenn's nicht
anders geht, die Steuergruppe oder die Schulleitung.

3 Darf zur Teamarbeit gezwungen werden? Meine Antwort: ja!

Darf zur Fortbildung gezwungen werden? Meine Antwort: jal

5 Wer hat wann Anspruch auf Vertraulichkeit? Meine Antwort: alle! Vertraulich-
keit muss insbesondere zu Beginn der Unterrichtsentwicklung zugesichert werden.
Aber das Ziel muss sein, dass im Kollegium offen tiber Starken und Schwachen des
Unterrichts einzelner Lehrkrafte gesprochen werden kann.

Bei Beginn der Arbeit ist die Neigung, einen ethischen Kode als Grundlage von Arbeits-

vereinbarungen festzulegen, zumeist gering. Dennoch sollte es versucht werden, weil

es bei der Konfliktregulierung hilft, sich auf lange vorher festgelegte Regeln berufen

zu kdénnen.

N

35 Lohnende Entwicklungsaufgaben

Es herrscht kein Mangel an unterrichtsbezogenen Entwicklungsaufgaben. Ich liste eini-
ge auf, die mir aktuell attraktiv und lohnend zu sein scheinen.

e Ausdifferenzierungund Ausbalancierungder GrundformendesUnterrichts: Lehrgangs-
formiger Unterricht (Fachunterricht u.a.), Individualisierter Unterricht (Freiarbeit,
Facharbeit u.a.), Kooperativer Unterricht (Projektarbeit u.a.)

e Entwicklung einer neuen Aufgabenkultur (kognitiv aktivierende Aufgabenstellun-
gen)

e Entwicklung eines Konzepts kompetenzorientierten Unterrichts

® Ausbau der Inneren Differenzierung

® Ausbau eines gemeinsamen Konzepts individueller Férderung

e Entwicklung kooperativer Lernformen (z. B. Gruppenpuzzle)

e Entwicklung eines Methoden-Curriculums, an das sich alle im Kollegium gebunden
fuhlen

e Einfllhrung jahrgangsgemischten Unterrichts (auch in den Sekundarstufen | und II)

e Rhythmisierung des Schultages und der Schulwoche (Doppelstunden; Gestaltung der
Mittagspause usw.)

e Wiederbelebung des Plenums- bzw. Frontalunterrichts

e Portfolio-Arbeit

e Aus- und Aufbau von Helfersystemen

11
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3.6 Instrumente

Bundesweit ist in letzter Zeit eine Reihe von Instrumenten zur Unterrichtsentwicklung

ausgearbeitet worden (z. B. die Steuergruppenarbeit); andere hat es seit jeher gegeben

(z.B. die Fachkonferenzarbeit):

e Einrichtung von Steuergruppen (alternativ: Arbeit mit einer Erweiterten Schullei-
tung)

e (Re-)Aktivierung der Fachkonferenzarbeit

* mehr Lehrerkooperation bei der Vor- und Nachbereitung des Unterrichts

* kollegiale Absprachen und Absprache-Kontrollen zur Leistungsbewertung

e Kollegiales Hospitieren und Coachen

e Fortbildung im Team mit Berichtspflicht statt »Einzelkdmpfer-Fortbildung«

e Fortbildungsplanung des ganzen Kollegiums

e Aufbau eines Netzwerks zur Unterrichtsentwicklung mit benachbarten Schulen

3.7  Stolpersteine der Unterrichtsentwicklung

Unterrichtsentwicklung auf Methodenentwicklung zu reduzieren ist eine Sackgasse

Ziel-, Inhalts- und Methodenentwicklung gehéren zusammen! Deshalb ergibt es keinen

Sinn, eine Engflihrung der Unterrichtsentwicklung auf eine einzige Variable vorzuneh-

men. Die Realschule Enger macht es gut.” Die Kolleginnen und Kollegen zeigen, dass

und wie das Eintauchen in die Fachkultur mit dem Aufbau der Methodenkompetenz
der Schilerinnen und Schiiler verkniipft werden kann.

Es ist empirisch belegt, dass Methodenvielfalt den Lernerfolg erhéht. Aber sie hat kei-

nen Wert an sich. Sie kann das Lernen sogar behindern, wie Helmke u. Jager (2002) in

der MARKUS-Studie nachwiesen. Es gibt keine lineare Lernerfolgssteigerung durch ein

Mehr an Methodenvielfalt.

Allerdings wissen wir aus einer ganzen Reihe empirischer Untersuchungen zur Metho-

denpraxis im Schulalltag, dass insbesondere an Gymnasien und Realschulen nicht der

geringste Anlass besteht, vor einem Zuviel an Methodenvielfalt zu warnen. Wer die

Unterrichtsentwicklung mit der Entwicklung der Methodenkultur startet, sollte deshalb

auf Folgendes achten:

1 Es gibt keine einzige Unterrichtsmethode, die an sich besser ist als andere. Es
kommt immer darauf an, was man aus ihr macht. Und deshalb gibt es guten und
schlechten Frontalunterricht, aber auch guten und schlechten Gruppenunterricht,
gute und schlecht realisierte Varianten Offenen Unterrichts.

2 Wichtiger als Vielfalt der Methoden ist ihre anspruchsvolle Nutzung. Deshalb muss
die Entfaltung und die Pflege der Methodenkompetenzen der Schilerinnen und
Schiler in den Mittelpunkt der Aufmerksambkeit riicken.

3 Isoliertes Training von Methodenkompetenzen bringt keinen Gewinn. Es hat allen-
falls in Einfihrungsphasen Sinn. Deshalb muss die Arbeit am Methodenrepertoire
der Schiilerinnen und Schiiler méglichst bald in den Fachunterricht integriert wer-
den.

4 Eine gut entfaltete Methodenkultur zahlt sich nur dann aus, wenn sie durch die an-

1 Informationen zur Schule und ihren Publikationen unter www.rsenger.de und
www.rsenger.de/content/view/522/609/ (Webseitenaufrufe Mai 2011)
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spruchsvolle Gestaltung weiterer Bausteine entwickelten Unterrichts erganzt wird,
z.B. durch eine neue Aufgabenkultur, durch klug durchdachte MaBnahmen zur
inneren Differenzierung, durch zieldifferentes Lernen und durch die Schilerbeteili-
gung an der Planung und Auswertung.

Kumulationseffekte sind wichtiger als Einzeleffekte

Nicht einzelne Merkmale entwickelten Unterrichts fihren zu hohen Lernleistungen,
sondern die kumulativen Effekte zwischen diesen Variablen (Rolff, 2006). Kein Unter-
richtsentwicklungsprojekt bricht schon dann zusammen, wenn ein einzelnes Merkmal
guter Entwicklungsarbeit nicht erfillt ist.

Nicht nur auf Top-down- oder nur auf bottom-up-Entwicklungen setzen

Schon 1993 schrieb Michael Fullan (1999, S. 71), dass bei der Schul- und Unterrichts-
entwicklung weder schiere Dezentralisierung noch schiere Zentralisierung die erhofften
Erfolge bringt. Hingegen ist es viel aussichtsreicher, Top-down- und Bottom-up-Stra-
tegien zu kombinieren. Das ist in Deutschland auch aus juristischen Griinden geboten:
Schulen stehen laut Grundgesetz unter der Aufsicht des Staates.

Zu viele Baustellen behindern den Erfolg

Es gibt an unseren Schulen zu viele administrativ verordnete Baustellen. Einige davon
werden halbfertig verlassen, andere stlirzen gleich nach Arbeitsende wieder ein. Unter-
richtsentwicklung féllt in schulpolitisch ruhigen Zeiten deutlich leichter und sie hat dann
auch deutlich bessere Chancen zur dauerhaften Verankerung. Umgekehrt gilt, dass
Reformhektik den Misserfolg geradezu provoziert.

Die Einzelschule steht im Zentrum, aber Netzwerke nicht vernachléssigen

Vor zwanzig Jahren wurde die Parole ausgerufen, dass die Einzelschule die wichtigste
Handlungseinheit der Schulentwicklung sei. Neuere empirische Forschungen, z.B. von
Helmut Fend (1998), zeigen, dass das zu eng gedacht ist. Es kommt immer auf die
»Systemqualitdt« an — und die entsteht dadurch, dass Schulpolitik, Schulaufsicht, Schul-
dmter und Einzelschulen nicht gegeneinander, sondern miteinander arbeiten. Netz-
werkarbeit kann dabei wichtige Impulse setzen. Sie hilft, Biindnispartner zu finden und
Unterstlitzungssysteme finanzierbar zu halten. Sie kann gerade in kleineren Schulen
Synergieeffekte ausldsen (vgl. das Themenheft 3/2000 des journals fiir schulentwick-
lung und Huber u. Muijs, 2007).
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Teil IV Zehn Merkmale entwicklungsforderlichen
Schulleitungshandelns

4.1 Zehnerkatalog fiir die Beurteilung des Schulleitungshandelns

Trotz vieler Forschungsliicken? traue ich mir zu, aufgrund meines Erfahrungswissens
in Kombination mit dem empirisch gewonnenen Wissen einen Kriterienkatalog fir die
Beurteilung der Arbeit einer Schulleitung aufzustellen. Es sei vorausgeschickt, dass die-
ser Katalog jedoch noch den Charakter einer »Baustelle« aufweist. Einen Uberblick
tber die (eher sparlichen) Forschungsergebnisse, die diesen Katalog stiitzen, liefert
Martin Bonsen (2010).

1 »Eine geteilte Vision«: Schulleitung und Kollegium teilen in den wesentlichen Punk-
ten ein gemeinsames Leitbild guter Schule und guten Unterrichts. Das Leitbild ist in
einem von der Schulleitung moderierten Prozess gemeinsam von allen Beteiligten
erarbeitet worden.

2 »Visibility«: Die Schulleitung ist im Kollegium prasent. Sie vertritt ihre Positionen
schulintern und in der Schul6ffentlichkeit klar und nachvollziehbar.

3 Kultur der Anerkennung: Die Schulleitung bemiiht sich um Korrektheit, Fairness
und Respekt gegentiber allen im Kollegium. Sie nutzt Anerkennung, Lob und Kritik
als Filhrungsinstrumente. Sie vermeidet es, einzelne Lehrergruppen zu bevorzu-
gen. Sie sorgt dafir, dass jene Projekte, die nicht leben und nicht sterben kénnen,
gesichtswahrend beerdigt werden.

4 Innovationsfreundlichkeit: Neue, vom Kollegium ausgehende Ideen werden von
der Schulleitung nicht blockiert; Entwicklungsvorhaben einzelner Kolleginnen und
Kollegen werden gestiitzt. Ideen und Projekte von Schulleitungsmitgliedern wer-
den nicht bevorzugt.

5 Forderung der Lehrerkooperation: Die Schulleitung erzwingt Lehrerkooperation der
Stufe 1 und unterstitzt alle Initiativen der Stufen 2 und 3 (zu den Stufen s. S. 16).

6 Gerechtes Belastungsmanagement: Die Schulleitung achtet darauf, dass nicht zu
viele Baustellen auf einmal er6ffnet werden. Sie sorgt dafiir, dass jene Lehrper-
sonen, die sich Gberdurchschnittlich engagieren, an anderen Stellen entlastet wer-
den. Beteiligung an der Unterrichtsentwicklung ist fur alle Pflicht, aber jeder darf
fur ein Jahr aus personlichen Griinden eine Auszeit beanspruchen.

7  Geschicktes Ressourcenmanagement: Die erforderlichen Ressourcen und Hand-
lungsspielraume flir kollegiales Hospitieren, fiir Zusatzaufgaben, Fortbildung, Netz-
werkarbeit u.s.w. werden geschaffen, soweit es geht. Es wird darauf geachtet, dass
die Grundaufgaben (guter Unterricht — gute Erziehung) nicht durch zu viele Ent-
wicklungsvorhaben gefahrdet werden.

8 Verantwortungsdelegation und Rechenschaftslegung: Teams und Einzelkdmpfer
haben klar definierte Verantwortlichkeiten. Die Schulleitung sorgt fur eine regel-
maRBige und transparente Rechenschaftslegung.

2 Die Schulleitungsforschung ist in Deutschland noch wenig entwickelt. Wichtige Publika-
tionen stammen von Rolf Dubs (1994), Heinz Rosenbusch (2005), der auch die Bamberger
Schulleiter-Symposien entwickelt hat, von Thomas Riecke-Baulecke (2007) und Stephan
Huber (1999), Achim Lohmann u. Dorothea Minderop (2004), Martin Bonsen, Jan von der
Gathen u.a. (2002) und Martin Heinrich (2007).
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9 Feedback-Kultur: Die Schulleitung férdert und organisiert Selbst- und Fremdevalua-
tion. Lehrkrafte, Schilerinnen und Schuler und Eltern werden daran aktiv beteiligt.

10 Kultur des Weiterlernens: Was fiir das Kollegium gilt, gilt auch furr die Schulleitung:
Sie bildet sich regelmaBig fort.

4.2 Lehrerkooperation

Ich werde nun eines der Kriterien, ndmlich die Férderung der Lehrerkooperation, ein

wenig genauer beleuchten. Sie ist der zentrale Baustein fur jede Unterrichtsentwick-

lung. Und die Schulleitung hat die Aufgabe, die Lehrerkooperation anzuschieben und

in Gang zu halten, z.B. durch

e die Einfllhrung von Teamarbeit, von Jahrgangsteams usw.,

e die Wiederbelebung der in vielen Schulen im Dornréschenschlaf schlummernden
Fachkonferenzen,

e die Einrichtung von Steuergruppen (Huber, 2009) und

e die Einfihrung und organisatorische Absicherung der Kollegialen Hospitation.

Welche positiven Effekte hat die Lehrerkooperation? Um diese Frage grundsatzlich

zu beantworten, Gbernehme ich erneut das im Teil Il bereits skizzierte Angebots-Nut-

zungs-Modell, variiere es aber wiederum und Ubertrage es auf die Ebene der Unter-

richtsentwicklung:

Input- Unterrichts- Unterrichts- Assessment- Bildungs-
standards standards entwicklungs- standards standards
standards

Schul- u. Klassen- Fachkqntexte
Kontext 3

Richtlinien,

Begglbung peeLngrvc.)ups

Stutzsystemen L
i Familie
Lehrer- Lernmotivation

personlickeit  u. Lernvoraus-

u. Lehr- setzungen der

kompetenz Schilerinnen
u. Schiler

Die Grafik soll Folgendes deutlich machen:

1 Es gibt einen primédren und zwei sekunddre Nutzen bzw. Absichten der Lehrer-
kooperation: Primdr geht es darum, die Lernerfolge der Schiilerinnen und Schiler
zu erhéhen. Dem dienen die sekundéren Absichten der Verbesserung der Unter-
richtsqualitat einerseits, der Erhéhung der Arbeitszufriedenheit und der Innova-
tionsbereitschaft der Lehrerinnen und Lehrer andererseits.

2 Die Grafik verdeutlicht, was in der Schuleffektivitatsforschung zum Gemeinplatz
geworden ist: Es gibt grundsatzlich keine monokausalen, sondern immer nur multi-
kausale Zusammenhdnge bei der Herausbildung der Unterrichtsqualitat.

3 Die schwarze Mauer soll signalisieren: Was zum Schluss in der Schulklasse an-

15



Zehn Merkmale entwicklungsférderlichen Schulleitungshandelns

kommt, wird nicht nur durch die Qualitdt der Teamarbeit, sondern durch eine Fiille
weiterer schulischer und auRerschulischer Variablen bestimmt.

4 Die Stéarke der Schulleitung rihrt daher, dass sie die in Teil | skizzierte »Dialektik
von Flhrung und Selbsttatigkeit« verinnerlicht hat: Starke Schulleitungen tolerie-
ren nicht nur Teamarbeit und Selbstorganisation im Kollegium, sondern begrifen
sie, weil sie wissen, dass Schule heute gar nicht anders geleitet werden kann. Zitat
eines Schulleiters: »Die Entwicklung der Teamarbeit bedeutet fiir mich als Schullei-
ter auch, dass ich darauf vertraue, dass das Team viel mehr Einfluss auf den einzel-
nen Kollegen hat als ich selbst. «

5 Der Zusammenhang von Liebe, Zeit und Geld mag auf den ersten Blick liber-
raschen, aber er ist theoretisch und praktisch (mit Niklas Luhmann, Fritz Oser u.a.)
gut zu begriinden. Liebevolle Zuwendung macht Zeit und Geld erforderlich. lhre
Ausbalancierung schafft Gerechtigkeit — und das gilt fir die Arbeit im Klassenzim-
mer ebenso wie fir die Arbeit im Kollegium.

4.3  Drei-Stufen-Modell der Kooperation

Brigitte Steinert u.a. (2006) sowie Cornelia Grésel u.a. (2006) und andere Autoren

haben in einer Reihe von Einzelstudien herausgefunden, dass Lehrerkooperation keine

Berge versetzt, aber doch ein bisschen hilft, die Unterrichtsqualitdt und damit die Lern-

erfolge der Schiilerinnen und Schuler zu verbessern. Entscheidend, so die Autorinnen,

ist dabei das Niveau der Kooperation. Dazu hat Cornelia Grasel ein empirisch tber-
priftes Drei-Stufen-Modell entwickelt, das ich um die logisch vorauszusetzende Stufe

Null ergdnzt habe : das »Drei-Stufen-Modell der Lehrerkooperation«

Stufe 0: Einzelkdmpfertum: Sie wird von Andy Hargreaves (1994) als »Balkanisierung«
der Lehrerkooperation bezeichnet: »Ich und meine Klasse« statt » Wir und un-
sere Schule«.

Stufe 1: Kollegialer Austausch: Man betreibt ein »gezieltes Nebeneinanderher-Arbei-
ten«. Man informiert sich gegenseitig Uber berufliche Gegebenheiten und
Fachfragen, man praktiziert »niedrigschwellige« Fachkonferenzarbeit und ei-
nen gelegentlichen Austausch von Materialien. (Dies wird in der Literatur als
Modell des »loose copling« — lose Kopplung — beschrieben.)

Stufe 2: Arbeitsteilige Kooperation: Eine gemeinsame Zielstellung wird erarbeitet, Ar-
beitsaufgaben werden unter den Kooperierenden verteilt, das Vorgehen wird
gemeinsam geplant und verantwortet. Nach der Durchfiihrung der MaBnah-
me wird sie gemeinsam ausgewertet.

Stufe 3: Ko-Konstruktion: Der Kern der Berufstatigkeit, also das Unterrichten, wird
Uber langere Strecken gemeinsam geplant, streckenweise gemeinsam realisiert
und tberprift. Dem dienen Jahrgangsteams, Teamteaching, gemeinsame Ma-
terialentwicklung und kollegiales Hospitieren.

Weitere Untersuchungen (von Rothland, 2005; Steinert, 2006; Kelchtermans, 2006)

weisen aus:

* Die Stufe O darf nicht in Bausch und Bogen diskreditiert werden. Sie spielt eine groRe-
re Rolle, als die Mehrzahl der Fachleute der Theorie oder der Bildungspolitik es sich
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winscht. Aber das ist gut so! Denn eine Schule, die hundert Prozent der zu erledi-
genden Arbeiten im Team realisieren will, gibt es nirgendwo. Die Arbeit an ihr wére
mit Sicherheit ineffektiv und fir alle Beteiligten hochgradig belastend.

* Es gibt erfolgreiche Einzelkimpferinnen und -kdmpfer, die beeindruckende Beitrdge
zur Schulqualitdt und Unterrichtsentwicklung liefern (siehe Feindt, 2007). Sie zu stiit-
zen, ist eine vornehme Aufgabe der Schulleitungen.

e Stufe 1 haben die meisten Schulen erreicht — schon deshalb, weil die Teilnahme an
Fachkonferenzen Pflicht ist. Diese Kooperationsstufe dominiert weite Teile der deut-
schen Schullandschaft. Die unausgesprochene Berufsmoral auf dieser Stufe lautet:
»Unterrichten ist Privatsache — lass du mich bitte in Ruhe, dann lasse ich dich auch
in Ruhe.«

e Die Stufen 2 und 3 werden an Grund- und Hauptschulen sowie an Gesamtschulen
deutlich hdufiger praktiziert als an Gymnasien (Steinert u. a., 2006).

Dabeiliegt Deutschland im européischen Vergleich des Umfanges der Lehrerkooperation

im Mittelfeld (Grasel, 2006). Wir haben also keinen Grund zu (iberzogenem Jammern,

aber auch keinerlei Anlass, die Hande in den SchoB zu legen. Ich fasse zusammen:

e Ein hohes Niveau der Lehrerkooperation stdrkt das Schulklima und die Kultur der
Anerkennung.

* Kooperation schafft Verbindlichkeit in der Zielsetzung, aber auch einen ergebnisfor-
dernden Termindruck.

e Lehrerkooperation schafft eine soziale Kontrolle und Verbindlichkeit, »vernlinftige
Arbeit abzuliefern«, wie sie von einer Schulleitung niemals erreicht werden kénnte.

e Lehrerkooperation auf den Stufen 2 und 3 macht es leichter, die Schilerinnen und
Schiler mit ihren Problemen in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu riicken.

e Funktionierende Lehrerkooperation erleichtert es der Schulleitung, Aufgaben zu de-
legieren.

Eine zentrale Aufgabe der Schulleitung besteht darin, die Lehrerkooperation anzuregen

und zu moderieren — so, wie eine zentrale Aufgabe der einzelnen Lehrkraft darin be-

steht, das kooperative Lernen bei Kindern und Jugendlichen anzuregen und dadurch

Spielrdume fur die Selbstregulation zu eréffnen.

Fazit

Unterrichtsentwicklung ist ein komplexer und stérungsanfalliger Prozess. Sie lebt vom
Engagement einzelner Lehrerinnen und Lehrer, die mehr zu tun bereit sind, als ihnen
abverlangt wird. Deshalb sollte die Steuerung dieser Prozesse durch Schulleitung und
Schulaufsicht mit groBter Behutsamkeit durchgefiihrt werden. Liebe, Zeit und Geduld
sind kostbarere Ressourcen als Geld. Alles »Durchbrettern« stért nur.

»Engel fliegen in Spiralen. Die Teufel nur geradeaus. «
Hildegard von Bingen, um 1150 n. Chr.
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