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TEIL I: Dialektik der Schulleitung

1.1 Vorbemerkungen

Die Zeiten, in denen sich eine Schulleiterin/ein Schulleiter als " primus 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 Schulleiterin soll dafir
sorgen, dass der alltagliche Schul- und Unterrichtsbetrieb "lauft”, sie soll die Schule nach
aul3en vertreten, sie hat wachsende Dokumentations- und Berichtspflichten an die Schulauf-
sicht und sie soll der Motor fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung sein.

Man kann —gerade als Anfanger — sehr schnell in diesem Wust an Aufgaben ersticken. Dem
konnen Sie nur begegnen, indem Sie Ihr eigene Rollenverstandnis als Leiter theoretisch
und praktisch klaren, so dass wichtige von unwichtigen Aufgaben unterschieden werden
konnen.

Die Aus- und Fortbildung der Schulleiter wird deshalb immer wichtiger. Aber die Anstrengun-
gen sind m.E. in den meisten Bundeslandern noch ungentigend. Sie wird m.E. noch zu oft
als ,,Privatsache“ der jeweiligen Kultusverwaltungen betrachtet. Der Zugang zu Schullei-
tungspositionen sollte ein Stick weit demokratischer Gestaltet werden. Jeder, der die Vor-
aussetzungen mitbringt, sollte die Chance erhalten, sich auf diesen anspruchsvollen Beruf
vorzubereiten, auch wenn akzeptiert werden muss, dass es keinen Rechtsanspruch auf Er-
nennung zum Schulleiter/zur Schulleiterin geben kann.

Schulleiterausbildung bedarf der 6ffentlichen und wissenschaftlich basierten Kritik. Deshalb
sollte sie moglichst oft gemeinsam mit den Universitaten veranstaltet werden — so wie dies in
dem ,joint venture® der Carl Albrecht Universitat Kiel mit dem Schleswig-Holsteinischen Lan-
desinstitut IQSH im Master-Aufbau-Studiengang ,Schulmanagement praktiziert wird.

1.2 Dievon den Schulleitungen zu |6senden Aufgaben

In der europaischen Diskussion ist man sich einig: Das Leiten einer Schule ist ein eigen-
standiger Beruf, auch wenn die Erfahrung zeigt, dass eigene Lehrtatigkeit die besten Vor-
aussetzungen fur den Erwerb der Schulleitungs-Qualifikation darstellen.” Aber aus dieser
Tatsache, dass Schulleiter fast immer zuvor hoch erfolgreiche und engagierte Lehrerinnen
und Lehrer waren, erwachst eine Gefahr, die ich gleich zu einer Maxime umformuliere:

(1) ,,Steuern, nicht rudern!*

Es besteht die Gefahr, dass neu ernannter Schulleiterinnen und Schulleiter zu schnell Auf-
gaben der Schul- und Unterrichtsentwicklung selbst Ubernehmen, statt sich darauf zu kon-
zentrieren, den Entwicklungsprozess zu steuern. Das liegt auch daran, dass gerade jene
Lehrpersonen haufig zu Schulleitern gemacht werden, die sich mit viel Arbeitseinsatz und
hoher Kompetenz an der Unterrichtsentwicklung beteiligt haben. Meine Hauptbotschaft an
junge Schulleiter lautet deshalb:

These 1: Steuern, nicht rudern!

(2) Den Zusammenhang sichern

Woraus besteht diese Steuerungstatigkeit? Der bekannte kanadische Schulforscher Michael
Fullan (2000, S. 12) bezeichnet diese Arbeit auf der Grundlage seiner umfangreichen eige-

In Schweden ist vor gut 15 Jahren eingefiihrt worden, dass auch Nicht-Lehrer Schulleiter werden
kénnen. Nach Auskunft von Mats Ekholm (Uni Karlstad) haben aber nur knapp anderthalb Prozent
der Kommunen von diesem Recht Gebrauch gemacht.
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nen Forschungen als "Koharenz-Stiftung" bzw. als Herstellung von verninftigen Arbeitszu-
sammenhangen. Ich zitiere:

,»In erfolgreichen Schulen haben Schulleiterlnnen eine ,langfristige Schwerpunktsetzung beziig-
lich der wesentlichen Lerninhalte’, sie ,verwenden den Schulentwicklungsplan’ als Instrument,
um die Betroffenen in einen Prozess der Entwicklung eines umfassenden Konzepts zu verwi-
ckeln, und sie ,bekdmpfen Inkohédrenz’. Sie arbeiten hart an ,connectedness’ — am Zusammen-
hang aller Elemente - , da sie wissen, dass Aufsplitterung, Uberladung und Zusammenhanglo-
sigkeit endemische Probleme sind. Sie arbeiten effizient mit den Lehrpersonen zusammen, um
angesichts der vielen zusammenhangslosen Innovationen im auflerschulischen Kontext eine
starkere Kohédrenz 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 englisch vor-
nehm als "accountability" bezeichnet, siehe OECD 2008). Das ist immer ein wechselseitiger
Prozess. Wenn die Schulleiterin vor dem Kollegium Rechenschaft tiber ihr eigenes Handeln
ablegt, dann ist es auch einfacher, das Kollegium dazu zu bringen, in regelmafiigen Abstan-
den offen zu legen, ob und wie der eigene Unterricht weiter entwickelt wird, wo kollegiale
Hilfen sinnvoll sind und wo die einzelne Lehrperson anderen zum Wohle des ganzen Sys-
tems helfen kann.

(4) Eine Kultur der Anerkennung schaffen

Was fur die einzelne Schulklasse gilt, gilt auch fur die Schule insgesamt: Es ist wichtig, ein
entwicklungsforderliches Schulklima zu schaffen. Das wird auch als "Kultur der Anerken-
nung" bezeichnet. Deshalb ein weiterer, beim Nestor der deutschen Schulleitungsforschung,
bei Heinz Rosenbusch (2005, S. 115) abgekupferter Grundsatz:

These 2: "Schatzsuche statt Fehlerfahndung!"

In kleinen Systemen ist dies einfacher als in groRen. Denn in kleinen Systemen lassen sich
Starken und Schwachen der einzelnen Kolleginnen sowieso kaum verbergen. Also ist ganz
wichtig, "Klartext" Giber diese Starken und Schwéachen zu reden, aber gerade bei der Formu-
lierung von Kritik immer in die Rolle des "kritischen Freundes"/der ,kritischen Freundin“ zu
schlupfen, also niemals den Respekt vor jedem einzelnen Kollegen in Frage zu stellen. Ich
fasse zusammen:

These 3: Keine Schulleiterin, kein Schulleiter kann die Schiler auf direktem Wege Klu-
ger machen. Sie bzw. er kann nur flr eine vorbereitete Umgebung sorgen, die es den
Kollegen leichter macht, hohe Unterrichtsqualitat herzustellen und zu sichern.

1.3 Diefir die Losung der Aufgaben erforderlichen Kompetenzen

Eine empirische deutsche Studie zur Messung von Schulleiter-Kompetenzen kenne ich nicht.
Aber in der europaweit angelegten Vergleichsstudie der OECD (Band 1, S. 112) werden
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diese Kompetenzen auf Grundlage des empirischen Forschungsstandes zusammengefasst.2
Ich Ubersetze in freier Wortwahl:

Erfolgreiche Schulleiterinnen und Schulleiter haben:

- einen klar definierten und glaubwirdig vertretenen Satz an padagogischen Wert-
orientierungen,

- hohe kognitive Kompetenz,

- eine ausgepragte sozial-kommunikative Kompetenz,

- eine hohe Glaubwirdigkeit beim Anpacken neuer Aufgaben.

- Es st fur sie eine Selbstverstandlichkeit, dass sie lebenslang weiter lernen.

- Darlber hinaus sind sie "committed teacher", also engagierte Lehrerinnen und

Lehrer, die von ihrer Aufgabe begeistert und von ihren Kompetenzen Uberzeugt
sind.

Solche Kompetenz-Kataloge geben eine erste Orientierung, aber sie sagen wenig dartber
aus, was eine Schulleiterin tun und lassen sollte, um erfolgreich zu sein. Deshalb werde ich
im Teil IV dieses Vortrags einen etwas anders gestrickten Vorschlag zur Beschreibung von
Schulleitungs-Kompetenzen machen und dabei die in der Schule zu I6senden Aufgaben in
den Mittelpunkt stellen.

1.4 Rosenbusch-Prinzip

Heinz Rosenbusch, Nestor der deutschen Schulleitungsforschung, schreibt in seiner ,Orga-
nisationspadagogik” (2005): Schulleiter/innen mussen das, was sie von ihren Lehrern in de-

ren Umgang mit den Schiilern erwarten, selbst praktizieren.3 Draus folgt eine Symmetriere-
gel:

These 4: Erfolgreiches Schulleitungshandeln folgt den gleichen Prinzipien, die auch
die Arbeit im Klassenzimmer leiten sollten. Deshalb ist Schulleitungshandeln primar
padagogisch-didaktisches Handeln.

"Different theories of leadership and understandings of personality produce sets of traits with both a
common core and considerable divergence. Yukl (2001), for example, identifies energy level, stress toler-
ance, self-confidence, internal control orientation, emotional maturity and personal integrity. Northouse
(1997) lists self-confidence, determination, integrity and sociability, while Hogan et al. (1994) favour
agreeableness, conscientiousness and emotional stability. Several other authors with partially overlapping
elements could be cited (e.g. Bass, 1990; House and Aditya, 1997). The following broad categories of
traits can be identified from a selective review of the literature:

- values,

- cognitive ability,

- interpersonal and communication skills,

- proactive, pragmatic and entrepreneurial, trustworthy
- and a committed teacher and learner.

It is important to understand that these elements contribute interdependently to the enactment of leadership
tasks."

~WVenn es so ist, dass die Erfahrung und der handelnde Umgang mit sozialen Regeln und Werten
in der Schule besonders erziehungswirksam sind, dann muss Schule als Institution ein Modell da-
fur sein, wozu sie erzieht.“ (Rosenbusch 2005, S. 14)
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Nun gibt es sehr unterschiedliche Modellierungen dieser didaktischen Prinzipien. Ich selbst
stitze mich stark auf den Allgemeindidaktiker Lothar Klingberg, der ein dialektisches
Grundverstandnis des Unterrichts entwickelt hat. Unterricht, so seine These, entwickelt sich
aus verschiedenen widersprichlichen Elementen. Diese These ist inzwischen auch empi-
risch von der Professionalisierungsforschung gut belegt:

- Auf Einsicht bauen oder befehlen?

- Grenzen setzen oder freigeben?

- Nahe herstellen oder Distanz wahren?

- Jeden Einzelnen fordern, aber auch die ganze Klasse.

Lehrerinnen und Lehrer sollen also liebevoll Macht ausiiben, ernsthaft Spald bereiten, locker
effektiv sein, allen zusammen und dennoch jedem einzelnen zu seinem Recht verhelfen.
Wer das kann (und manchmal kénnen das auch schon Berufsanfanger), ist professionell:

Lothar Klingberg (1987; 1990) hat diese Widerspriche systematisiert und auf ein ,Grund-
prinzip“ zurlckgefuhrt. Es ist der dialektische Widerspruch von Fihrung und Selbsttatigkeit.
Seine These: ,Der Unterrichtsprozess entfaltet sich in der nicht aufhebbaren, widersprichli-
chen Einheit von Fuhrung und Selbsttatigkeit.“ (Klingberg 1989, S. 189; vgl. Jank/Meyer
2002, S, 248).

Uberall dort, wo heute von der Notwendigkeit der Selbstregulation der Schulerinnen und
Schuler gesprochen wird, wiederholt sich Klingbergs Einsicht: Es gibt keine ,reine” Selbstre-
gulation! Selbst- und Fremdregulation missen ausbalanciert werden! Lehrer zwingen
die Schilerinnen und Schiler, etwas zu tun, was diese - alleingelassen - gar nicht oder zu-
mindest deutlich anders getan hatten. Aber sie tun dies nicht, weil sie die Schilerinnen und
Schiler drangsalieren wollen, sondern weil sie die Hoffnung nicht aufgeben, dass diese mit
ihrer Hilfe mehr Selbststéandigkeit entwickeln. Zugespitzt und in meinen eigenen Worten:

These 5: Lehrerinnen und Lehrer haben die Aufgabe, ihre Schilerinnen und Schiler
mit Liebe, Gewalt und Fachverstand zur Selbststandigkeit zu fuhren.

Wie macht man das - mit liebevoller Gewalt zur Selbststandigkeit erziehen? Ich empfehle
allen Lehrerinnen und Lehrern, ein ,,Arbeitsbiindnis* mit ihnren Schiilern zu schmieden: Ein
Arbeitsbindnis ist ein didaktisch-sozialer Vertrag zwischen der Lehrerin und ihren Schiilerin-
nen Uber die im Unterricht geltenden Rechte und Pflichten und die zu erbringenden Leistun-
gen.
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1.5 Dialektik des Schulleitungshandelns

Wenn das Rosenbusch-Prinzip richtig ist (und ich zweifle nicht daran), dann kann und muss
die Mehrzahl der fir die Arbeit im Klassenzimmer formulierten Grundséatze auch fur die Lei-
tung eines Schulkollegiums gelten. Ich behaupte:

(1) Gute Schulleiterinnen und Schulleiter schmieden ein Arbeitsbindnis mit ihrem
Kollegium

Fir die Klassenzimmerebene ist inzwischen erforscht worden, wie Arbeitsblindnisse entste-
hen und gepflegt werden kdnnen (Sjuts 2003; Helsper u.a. 2009). Fur die Ebene des Kolle-
giums kenne ich noch keine entsprechende Studie.” Ein Arbeitsbiindnis im Kollegium kénnen
unterschiedliche Formen annehmen:

- Es kann von Beginn an gegeben sein: Das Kollegium akzeptiert Sie, weil Sie je-
dem einzelnen mit Respekt begegnen, fleil3ig sind und fir Transparenz lhrer Ent-
scheidungen sorgen.

- Es kann auch hart errungen worden sein. Sie und Ihr Kollegium mussen sich erst
zusammenraufen. Das Kollegium lasst sich ,auf Probe“ auf Ihren neuen Schullei-
ter ein, ist aber jederzeit auf dem Sprung, um aus dem Biindnis auszusteigen.

- Ein Arbeitsbindnis kann auch zerbréseln. Diese Gefahr sehe ich hin und wieder,
wenn der Schulleiter aus dem eigenen Kollegium rekrutiert wurde und es dann
nicht schafft, sich aus seiner Herkunftsgruppierung zu I6sen und sich als ,Haupt-
ling“ des ganzen Kollegiums zu definieren.

(2) Gute Schulleiterinnen und Schulleiter verstehen es, konkurrierende und wider-
sprichliche Erwartungen an ihr Handeln auszubalancieren.

Es fallt nicht schwer, in Analogie zur Klassenzimmer-Didaktik einen langen Katalog von wi-
derspriichlichen Schulleitungsaufgaben zu definieren:

- Knappheit der Zeit: Niklas Luhmann hat einmal definiert: ,Liebe ist eine Funktion der
zugestandenen Zeit.“ Das gilt auch fir den Umgang des Schulleiters mit jedem einzel-
nen Kollegen und dem Gesamtkollegium. Wer die Zeit ungerecht verteilt, macht sich
verdachtig!

- Allgegenwartigkeit: Jacob Kounin hat in seiner berihmten Studie Gber ,Techniken der
Klassenfuhrung“ (2006) festgestellt und auch empirisch belegt, dass effektive Lehrper-
sonen fur die Schulerinnen und Schiler ,allgegenwartig” sind. Das geht naturlich nur in
einem Ubertragenen Sinne: Auch gute Schulleiter zeichnen sich durch ,Sichtbarkeit” aus
(vgl. Teil IV meines Vortrags). Jeder einzelne Kolleginnen hat das Gefuhl, vom Schullei-
ter wahrgenommen zu werden.

- Nahe und Distanz ausbalancieren: Ein guter Schulleiter geht freundlich und beherzt
auf jeden Kollegen zu. Aber er vermeidet jede Kumpelhaftigkeit und akzeptiert die Rol-
lendifferenzen. Ich vermute, dass es gerade Berufseinsteigern in den Schulleiterberuf
schwer fallt, diese rollen-bedingte Distanz emotional zu akzeptieren.

- Regeln einhalten und Grenzen setzen — aber auch einmal ,die Fiinfe grade sein
lassen: Dies ist fur mich die komplizierteste Erwartung an das Schulleitungshandeln.
Der Leiter soll leiten. Das schliel3t ein, bei Regelverstdf3en unmissverstandlich zu inter-
venieren. Jedoch wissen wir aus der Arbeit im Klassenzimmer, dass selbst diese Regel
nicht mechanisch angewandt werden sollte. Es kann Situationen geben, in denen die
Exekution einer im Kollegium beschlossenen oder durch Gesetzesvorschriften gebote-
nen MalRnahme zu einer unmenschlichen Harte fihrt. Wenn der Leiter aus solchen eh-

Es bietet es sich an, den sogenannten Governance-Ansatz der Schulsteuerung als Theorierahmen
zu nehmen (Altrichter/Maag Merki 2010). Mehr dazu im TEIL IlI.
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renhaften Motiven eine Regelverletzung eines Einzelnen zuldasst, muss er dies aber ge-
genltber dem Rest des Kollegiums kommunizieren. Sonst hatte er seine Autoritat gleich
zu Beginn untergraben.

Ich fasse zusammen:

These 6: Der Schulleiter/die Schulleiterin hat die Aufgabe, sein bzw. ihr Kollegium mit
hoher Fachkompetenz, mit liebevollem Respekt und notfalls auch durch Anwendung
von Zwang zum selbstregulierten Arbeiten zu bringen.

Aber ist diese Ubertragung didaktischer Grundsatze auf die Systemebene ,Schule” lber-
haupt zulassig? Oder herrscht dort eine ganz andere Logik? Deshalb formuliere ich sofort die
Gegenthese:

Gegenthese: Schulleitungshandeln ist primar eine Managementaufgabe mit den
Schwerpunkten Organisationsentwicklung und Personalfihrung, die deshalb auch pri-
mar mit betriebswirtschaftlichen Kriterien der Effizienz und Transparenz beurteilt wer-
den muss.

1.6: Exkurs: Kennzeichen guter und schlechter Schulen

Das PISA-Debakel hat einen Schwenk in der Steuerung der Schulentwicklung ausgelost:
Weg von der Inputsteuerung (Uber Richtlinien, Lehrplane und Lehrerbildungsvorgaben) und
hin zu einer Mischung von Prozessteuerung (Uber die Schulinspektion) und Output-
Steuerung (Uber Bildungsstandards, Kerncurricula und VERA).

Zum Verhaltnis von Prozess- und Produktvariablen liegen inzwischen viele von der soge-
nannten Schulwirksamkeitsforschung vorgelegte Einzelergebnisse vor. (Mehr dazu im
TEIL II). Ich fasse verschiedene Forschungsergebnisse im folgenden Kasten in meinen eige-
nen Worten zusammen. Die Ergebnisse sind nicht wirklich Uberraschend, aber es tut gut,
wenn seit langem vorhandenes Erfahrungswissen nun auch durch empirische Studien abge-
sichert werden kann:

Kennzeichen guter Schulen
Prozessvariablen:

D Es gibt eine gemeinsame Grundiberzeugung ("geteilte Vision") guten Unter-
richts zwischen Schulleitung und Kollegium.

(2) Es gibt ein positives Schulklima ("Kultur der Anerkennung")

3) Die Fluktuation im Kollegium ist niedrig.

(4) Es herrscht hohe Arbeitszufriedenheit der Lehrerinnen und Lehrer.

(5) "ownership": Die Schiler haben das Gefiihl, dass die Schule ihnen gehort.

(6) Der Schulleiter/die Schulleiterin kennt alle Schiler mit Namen. (Womdglich
ist, wird das Konzept "Schule in der Schule" praktiziert.)

(7) Die Schulervertretung ist stark, weil sie Macht hat.
(8) Die Schulleitung ist stark, weil sie Macht delegiert.

9) Es herrscht ein hohes Niveau der Lehrerkooperation.
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(10) Es gibt klar strukturierte Leistungserwartungen an die Schiiler.

Produktvariablen:

(11) hohe Lernerfolge: Die Schulerinnen und Schuler zeigen hohe Lernerfolge bei
der Aneighung von Sach- und Fachwissen und beim Aufbau von Sozial-, Me-
thoden- und Selbstkompetenzen.

(12) Effektivitat der Arbeit: Der Arbeitseinsatz (von Lehrern und Schilern) und die
Arbeitsergebnisse (Lernfortschritte der Schiler) stehen in einem angemesse-
nen Verhaltnis.

(13) Arbeitszufriedenheit des Personals

Es gibt sehr wenig Forschung zu schlechten Schulen. Fiihrend sind dabei englische For-
scher. Vor 30 Jahren hat Margaret Thatcher in GroR3britannien mit viel Getdse das Schul-
Ranking eingefiihrt — und dann als vermeintlich besonders effektive Drohung die Spielregel
festgelegt, dass jene Schulen, die wiederholt die Schlussposition im Ranking eingenommen
haben, geschlossen und mit neuer Mannschaft neu gegriindet werden mussten. Das ist ins-
gesamt aber nur zwei Dutzend Mal gemacht worden (vgl. Huber/Muijs 2007).

Die Forscher haben u.a. die folgenden Variablen herausgefunden:

- Schlechte Schulen sind zumeist Schulen in sozialen Brennpunkten.
- Sie haben eine schwache Schulleitung

- Es gibt eine hohe Fluktuation des Personals.

- Esfehlt eine geteilte Vision guten Unterrichts.

- Die Kommunikation im Kollegium ist ungentgend.

Die SchlieBung und Neuerrichtung der Schulbelegschaft brachte aber nicht die erhofften Ef-
fekte. Es stellte sich nAmlich heraus, dass durch die SchlieRung auch die letzten engagierten
Lehrer und auch der leistungsstarkere Teil der Schulerschaft in Nachbarschulen abwander-
ten.

Was hilft? Daniel Muijs und andere haben herausgefunden, dass das effektivste Mittel, um
Schulen aus der Krise zu holen, die Netzwerkbildung ist:
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- der Austausch zwischen benachbarten Kollegien, die einen vergleichbaren oder gering-
figig hoheren Entwicklungsstand haben,

- die Einrichtung schultbergreifender Arbeitsgruppen,

- der - oft belachelte — ,padagogische Tourismus* in Nachbarschulen,
- das standorttibergreifende Coaching (auch zwischen Schulleitungen),
- die Vereinbarung gemeinsamer Entwicklungsvorhaben.

TEIL Il: Ein Theorierahmen fur Unterrichtsqualitat

2.1 Angebots-Nutzungsmodell zur Erklarung der Wirkungsweise von Unterricht

Die Lernergebnisse werden, wie jedermann weil3, von sehr vielen verschiedenen Faktoren
beeinflusst. Ein immer mehr akzeptiertes, fast schon kanonisches Modell fir die Analyse
dieser Faktoren ist das von Helmut Fend und Andreas Helmke entwickelte ,,Angebots-
Nutzungsmodell zur Erklarung der Wirkungsweise des Unterrichts“ (Helmke 2009, S.
73).

Die Hauptbotschaft des Modells lautet: Lehrpersonen und Schulen kdnnen nicht mehr leis-
ten, als den Schilern ein Angebot zum Lernen zu machen. Was sie damit anfangen, haben
sie selbst in der Hand. Das ist — richtig interpretiert - eine sympathische Botschaft. Sie ent-
lastet von dem Druck, fur jeden Misserfolg der Schiler die ausschlie3liche Verantwortung
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Ubernehmen zu mussen, aber das Modell lehrt auch, bei Erfolgszuschreibungen behutsam
zu bleiben. Weil Menschen keine Maschinen sind, gelten die von den Wissenschaftlern er-
mittelten ,GesetzmaRigkeiten® immer nur der Tendenz nach. Grundsatzlich gilt:

These 7: Die Forschung liefert keine stromlinienférmig umsetzbaren Handlungs-
anweisungen fir guten Unterricht, sondern eine Sensibilisierung des Lehrenden fir
wichtige Einflisse auf das Unterrichtsgeschehen und seine Effekte.

Jede Metapher hat ihre Grenzen. Sie liegen vor allem darin, dass Schilerinnen und Schiler,
die einen schlechten Lehrer erwischt haben, so gut wie nie die Chance haben, das Lehran-
gebot auszuschlagen und ein anderes, besseres zu wahlen. Deshalb habe ich an der ent-
scheidenden Stelle - dort, wo das Angebot des Lehrers auf die Lernbereitschaft oder -
unwilligkeit der Schuler trifft, den Begriff "Arbeitsbindnis" eingefigt.

2.2 Uberarbeitung des Angebots-Nutzungs-Modells

Die Tatsache, dass guter Unterricht nicht zwangslaufig und direkt, sondern komplex und oft
genug auf krummen Wegen zum Lernerfolg beitragt, wird in Helmkes Grafik zu wenig deut-
lich. Deshalb habe ich die Grafik einerseits deutlich vereinfacht, dann aber mit einer schwar-
zen Mauer versehen:
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2.3 Drei-Etagen-Haus

Die Helmke-Grafik ist in einem weiteren Punkt ausbaufahig. Es fehlen in der Grafik (nicht im
Buch) einerseits die Uberlegungen zur "Tiefenstruktur' des Lernens (vgl. Oser/Baerswyl
2002), zum anderen Uberlegungen zur Wirkung der Bildungspolitik auf die Lehr-
Lernprozesse in den Schulen. Deshalb habe ich das Helmke-Modell einerseits auf ganz we-
nige Variablen reduziert, andererseits um die bei Helmke ausgeblendeten Ebenen erweitert.
Diese Weiterungen habe ich in der Metapher eines Drei-Etagen-Hauses visualisiert (vgl.
Meyer 2007, S. 140):

- Im Erdgeschoss agieren leibhaftige Menschen. Hier werden die tatséchlichen
Lehr- und Lernhandlungen, aber auch die Gedanken und Gefuhle erfasst, mit
denen diese Handlungen begleitet werden.

- Das Obergeschoss erfasst die von den handelnden Personen entwickelten per-
sonlichen Theorien und Leitbilder.

- Im Dachgeschoss, in dem man sich nur hin und wieder aufzuhalten pflegt, sind
die staatlichen Programmatiken und Steuerungsversuche platziert — Standardi-
sierungsversuche der Bildungspolitik, deren tatsachlicher Einfluss auf das Leh-
rer- und Schilerhandeln aber noch nicht gut erforscht ist (s.o.; vgl. Blossing/
Ekholm 2005).

- Im Kellergeschoss sind die Lehr- und Lernkompetenzen, die Einstellungen und
Haltungen der Lehrer und Schiiler angesiedelt. Sie stellen einerseits die Voraus-
setzungen erfolgreicher Unterrichtsarbeit dar, ihre Weiterentwicklung ist zugleich
aber auch das wichtigste Ziel des Unterrichts. Es fuhrt keine Treppe in das Kel-
lergeschoss. Warum? Lernen ist ein unsichtbarer, grundsatzlich nicht fahlbarer
und auch nicht bewusstseinsfahiger Vorgang (siehe Oser/Baeriswyl 2002). Des-
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halb sind wir, wenn wir Uber die Kompetenzentwicklung von Lehrern und Schu-
lern sprechen, immer auf Spekulationen Uber diese Tiefenstrukturen angewiesen.

2.4 Fiunf Grundformen des Unterrichts oder ,,Ei des Kolumbus*

Unterrichten ist ein hoch komplexes Geschéaft. Und die Anspriiche daran sind von Jahr zu
Jahr gestiegen. Alle paar Jahre gibt es eine neue Unterrichtserfindung: Erst die Projektwo-
chen, dann die Wochenplanarbeit, Stationen-Lernen, seit kurzem ,Lernen durch Lehren®
(Gruppenpuzzle u.a.). Als Anfanger kann man dabei ebenso schnell wie als Profi den Uber-
blick verlieren. Deshalb stellen sich viele Lehrerinnen und Lehrer die Frage, was unverzicht-
bar und was entbehrlich ist. Deshalb der folgende theoretische Ordnungsrahmen, den ich
aus rein aulerlichen Grinden als ,Ei des Kolumbus® bezeichne. Er erfasst funf Grundfor-
men des Unterrichts, auf die sich die bunte Vielfalt aktuell diskutierter Unterrichtsfor-
men zuruckfuhren lasst (mehr dazu in Meyer 2007, S. 60 ff.):

Ich behaupte: Guter Unterricht besteht aus einer ausbalancierten Mischung der funf Grund-
formen. Deshalb sollte mittelfristig eine quantitative ,Drittelparitat® zwischen Lehrgangen,
Frei- und Projektarbeit angestrebt werden.

Wann das Verhaltnis zwischen den funf Grundformen als "ausgewogen" zu betrachten ist,
kann aber nicht am griinen Tisch des Erziehungswissenschaftlers entschieden werden. Dies
muss jede Schule vor Ort eigenstandig klaren. Aber eines ist aufgrund der Ergebnisse der
empirischen Unterrichtsforschung schon jetzt klar. Es besteht nicht der geringste Anlass, im
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vielfalt zu warnen.

These 8: Mischwald ist besser als Monokultur.

2.5 ZEHNERKATALOG

Die empirische Unterrichtsforschung hat in den letzten zehn, flinfzehn Jahren erhebliche
Fortschritte gemacht. Deshalb kdnnen wir heute sehr viel praziser als friher sagen, welche
Merkmale alltaglichen Unterrichts zu dauerhaft hohen kognitiven, methodischen und sozialen
Lernerfolgen beitragen. Ich habe diese Forschungsergebnisse studiert, sie im Blick auf mei-
ne Definition guten Unterrichts didaktisch gewichtet, um zwei empirisch schlecht abgesicher-
te, aber m.E. wichtige Punkte erganzt und dann zu zehn Merkmalen guten Unterrichts zu-

sammengefasst (vgl. Meyer 2004):

©

ZEHNERKATALOG "guter Unterricht"

Klare Strukturierung des Unterrichts (Prozessklarheit; Rollenklarheit, Abspra-
che von Regeln, Ritualen und Freiraumen)

Hoher Anteil echter Lernzeit (durch gutes Zeitmanagement, Plnktlichkeit; Aus-
lagerung von Organisationskram)

Lernforderliches Klima (durch gegenseitigen Respekt, verlasslich eingehaltene
Regeln, Verantwortungstibernahme, Gerechtigkeit und Fursorge)

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

Sinnstiftendes Kommunizieren (durch Planungsbeteiligung, Gesprachskultur,
Sinnkonferenzen und Schiilerfeedback

Methodenvielfalt und Methodentiefe (Reichtum an Inszenierungstechniken;
Vielfalt der Handlungsmuster; Variabilitdt der Verlaufsformen; Aufbau von Metho-
denkompetenz)

Individuelles Fordern (durch Freirdume, Geduld und Zeit; durch innere Diffe-
renzierung; durch individuelle Lernstandsanalysen und abgestimmte Fdrderpla-
ne; besondere Férderung von Schiilern aus Risikogruppen)

Intelligentes Uben (durch Bewusstmachen von Lernstrategien, passgenaue
Ubungsauftrage und gezielte Hilfestellungen)

Transparente Leistungserwartungen (durch ein an den Richtlinien oder Bil-
dungsstandards orientiertes, dem Leistungsvermdgen der Schilerinnen und Schi-
ler entsprechendes Lernangebot und zligige Rickmeldungen zum Lernfortschritt)

10. Vorbereitete Umgebung (durch gute Ordnung, funktionale Einrichtung und

brauchbares Lernwerkzeug)

11. Joker (fur fachdidaktische und erziehungsbezogene weitere Merkmale)
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2.6 Nutzungsmadglichkeiten des ZEHNERKATALOGS

Merkmalskataloge guten Unterrichts kbnnen verschiedene Funktionen erfillen. Ich empfehle
folgende Nutzungsmoglichkeiten:

1.) personliche Starken-Schwéachen-Analyse als erster Schritt der Unterrichtsent-
wicklung (siehe Meyer, Guter Unterricht, S. 144)

2.) Schiuler-Feedback mit Hilfe der 10 Merkmale (Beispiel: Christina Sczesny, in:
Meyer: Was ist guter Unterricht?)

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

4.) Kollegiales Hospitieren mit Hilfe der Beobachtungsbogen zu den 10 Merkmalen

5.) Strukturierte Stundennachbesprechung mit Hilfe des Zehnerkatalogs (vgl. dazu
den Aufsatz Junghans/Feindt, in FRIEDRICH-Jahresheft 2007)

6.) Mitarbeitergesprache nach Unterrichtsbesuchen
7.) Integration des ZEHNERKATALOGS in das Schulleitbild.
8.) Orientierungsrahmen fir die Schulinspektion

2.7 Der Anteil der Lehrpersonen am Lernerfolg der Schuler - John Hatties Torte

In allen Debatten Uber guten Unterricht wird davon ausgegangen, dass die Variable Unter-
richtsqualitat einen entscheidenden Einfluss auf den Lernerfolg der Schilerinnen und Schu-
ler hat. Das wird keinen Insider Gberraschen. Aber wie hoch ist dieser Einfluss tatsachlich?
Vor gut dreiBig Jahren schockten die empirischen Unterrichtsforscher Christopher Jencks
und Mitarbeiter (1972) die Offentlichkeit mit der — vermeintlich empirisch gut belegten - The-
se, dass nur 2 bis 4 Prozent des Lernerfolgs der Schilerinnen und Schiiler durch die Schule
und die Qualitat des Lehrerhandelns ausgeldst wiirden. ,Teachers make no difference” laute-
te damals der Slogan gesellschaftskritisch engagierter Bildungsforscher. Heute kommen die
Empiriker aufgrund sehr viel umfangreicherer und genauerer Studien allerdings zu deutlich
positiveren Ergebnissen (zusammengefasst bei Lipowsky 2006).

Der Neuseelander John Hattie hat sich getraut, auf der Grundlage von 800 Metaanalysen
(in denen 52000 quantitative Einzelstudien und insgesamt 200 Millionen Schuler erfasst wur-
den) eine Meta-Meta-Analyse durchzufihren und so zu generalisierten quantifizierten Aus-
sagen dariiber zu kommen, welche Einzelvariablen hohe Lernerfolge auslésen, welche so
gut wie keinen Einfluss haben und welche kontraproduktiv sind. John Hattie hat die Effekt-
starken von 138 Einzelvariablen gemessen, sie zu sechs Faktorenbiindeln zusammenge-
fasst und nochmals statistisch berechnet.

Effektstarken

Von den sechs genannten Faktorengruppen ist die Variable ,Lehrer” die effektstarkste.
Die drei effektstarksten Einzelfaktoren sind:

a) Selbsteinschatzung des Leistungsstandes durch Schiler,

b) die Fundierung des Unterrichts durch die Arbeit mit Kompetenzstufenmodellen,

c) differenziertes Wissen zum individuellen Lernfortschritt der Schler
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Die wirkungslosesten Faktoren sind laut Hattie

a) jahrgangsubergreifender Unterricht,
b) die Verfigung der Schiler tGiber ihr eigenes Lernen
c¢) die feindliche Gegentberstellung von offenem zu traditionellen Unterricht.

Die negativsten, d. h. am starksten den Lernerfolg behindernden Faktoren sind

a) Sitzenbleiben,
b) viel Fernsehen und
¢) haufiger Schulwechsel durch Umzug.

Ich stelle fest: Auch die empirische Unterrichtsforschung kommt zu dem Ergebnis, dass kei-
ne andere Variable - abgesehen vom Schiiler selbst - wirkmachtiger als die Variable Leh-
rer/Lehrerin ist. Hattie hatte daraus schon 2007 ein Kreisdiagramm gemacht:

Kreis-Grafik Hattie 2007

2.8 Anteil der Schulleitungen am Lernerfolg der Schiler (?)

Die Grafik gibt auch den Anteil die Schulleitungen an der statistisch erfassten Varianz der
Lernerfolge von Schiilerinnen und Schilern mit 6 bis 7 Prozent an. Das ist ein eher Gberra-
schend hoher Wert. Allerdings muss beachtet werden, dass Schulleiter in anglo-ame-
rikanischen Bildungssystemen traditionell deutlich mehr Rechte und Einflussmdéglichkeiten
als in Deutschland haben.
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TEIL lll: Ein Theorierahmen fur Unterrichtsentwicklung

Vorweg: Im Rahmen der amtsbegleitenden Qualifizierung des LISA Sachsen-Anhalt wird das
Thema ,Unterrichtsentwicklung® noch breit erarbeitet werden. Deshalb werde ich in diesem
TEIL Il nur gerafft so viel referieren, wie es fir meine im TEIL IV gezogenen Konsequenzen
erforderlich ist.

Anders als bei der Frage, woran guter Unterricht zu messen ist (siehe TEIL I1), gibt es bei der
Frage, was eine gute Unterrichtsentwicklung sei, bei Theoretikern wie Praktikern keinerlei
Konsens. Wir wissen einfach noch nicht genau, welche Ziele verniinftig und welche Strate-
gien erfolgreich sind. Aber in einem Punkt sind sich Schulentwicklungsforscher (vgl.
Rolff/Rhinow 2009) einig:

These 9: Unterrichtsentwicklung ist der Kern der Schulentwicklung.

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

3.1 Begriffsklarung "Unterrichtsentwicklung"

Guter Unterricht muss in einem kréftezehrenden, oft auch sehr befriedigenden Prozess der
gemeinsamen Arbeit von Schulern, Eltern und Kollegen immer wieder neu erarbeitet werden.
Diese gemeinsame Arbeit bezeichne ich als Unterrichtsentwicklung und definiere:

Arbeitsdefinition: Unterrichtsentwicklung bezeichnet den Prozess und die Ergebnisse
individueller und gemeinsamer Anstrengungen von Lehrern und Schilern zur Verbes-
serung der Lern- und Arbeitsbedingungen im Unterricht.

Unterrichtsentwicklung ist kein Selbstzweck. Die viele Arbeit lohnt sich nur, wenn auch etwas
Verninftiges dabei herauskommt. Ich schlage drei Gibergeordnete Zielformeln vor: Der Unter-
richt soll erstens menschlich, zweitens demokratischer und drittens effizienter gestaltet
werden. So abstrakt betrachtet, wird kaum jemand der Zielformel widersprechen. Aber der
Teufel steckt im Detail, weil die zwei Teilziele bei der Kleinarbeitung schnell in Widerspruch
zueinander geraten kénnen.

Unterrichtsentwicklung beginnt nie bei Null — Schulen sind immer schon in vielschichtige
Entwicklungsprozesse verwickelt gewesen. Und sie arbeiten unter nie genau vorhersehbaren
Bedingungen. Deshalb hat der kanadische Schulentwicklungsforscher Michael Fullan (1999)
formuliert:

These 9: Unterrichtsentwicklung ist ein chaotischer Prozess.

Das ist keine polemische, sondern eine analytische Feststellung. ,,Kommissar Zufall“ hat
Uberall dort, wo besonders gelungene Prozesse der Unterrichtsentwicklung zu beobachten
waren, eine wichtige Rolle gespielt — und auch dort, wo etwas zusammengebrochen ist,
spielten oft externe und vollig konzeptneutrale Probleme eine Rolle: Personalerkrankungen,
Beforderungen, Versetzungen, Veranderungen der Stundentafel u.a.m.

3.2 Druck herausnehmen

Nicht immer waren die Spielrdume, die der Staat seinen Lehrern dabei liel3, gleich grof3. In
den neunziger Jahren hiel3 der Schlachtruf ,Schulautonomie” (Rolff 1993). Heute setzen die
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Verantwortlichen eher auf eine Zuckerbrot- und Peitsche-
Diplomatie: Es werden einerseits groR3e Spielraume bei der
Herstellung von Qualitéat versprochen (insbesondere durch Ge-
wahrung von Teilautonomie), andererseits werden genau kon-
trollierte Standardvorgaben (z.B. EPAs), grof¥flachige Leis-
tungstests (z.B. VERA) und schulinternes Qualitats-
management durchgedriickt - und viele Lehrer st6hnen unter
dieser Last.

These 10: Noch nie war der Druck auf die Lehrerinnen und Lehrer, sich an einer staat-
lich verordneten Unterrichtsentwicklung zu beteiligen, so grof3 wie heute.

Es ist die Aufgabe der Schulleitung, die Unterrichtsentwicklung voranzutreiben. Sie muss
aber auch versuchen, Druck herauszunehmen. Das ist eine ziemlich komplizierte Balancie-
rungsaufgabe! Dazu zwei Ratschlage und eine Prognose:

(1) Aussichtslose Projekte beerdigen

Es gibt Schulen, an denen viel zu viele Projekte gleichzeitig laufen.
Das hat fast zwangsweise zur Folge, dass alles ein bisschen und
nichts richtig betrieben wird. Also muss vor jedem neuen Projekt ge-
prift werden, ob die damit verbundene Arbeitsbelastung noch zu
schultern ist. Der kanadische Schulforscher Michael Fullan hatte
schon 1999 geschrieben: ,90 Prozent der Anstrengungen fir die
Schulentwicklung muss in die Pflege der laufenden Projekte gehen —
nur 10 Prozent in neue Vorhaben!“ Daraus folgt fur mich: Verantwort-
liche Unterrichtsentwickler sorgen gemeinsam mit der Schulleitung
daflir, dass alte Projekte, die nicht leben und nicht sterben kénnen,
fur alle Beteiligten gesichtswahrend beerdigt werden!

(2) Time-Out-Regel einfihren

Ein groRRes Schweizer Berufsbildungszentrum, das BBZ Biel, hat sich vorgenommen, auf
Grundlage meines ZEHNERKATALOGS eine umfassende Unterrichtsentwicklung zu Wege
zu bringen. Das Druckgefiihl und der tatsachliche Druck ist gro3 gewesen, aber durch eine
per Konferenzbeschluss eingefihrte Time-out-Regel ganz deutlich gemildert worden: Time-
out-Regel: Jede Kollegin/jeder Kollege des Berufshildungszentrums Biel kann erklaren, aus
personlichen Grinden (vom Hausbau bis zur Familienphase) fur ein Jahr lang nicht an der
Unterrichtsentwicklung teilzunehmen.

(3) "Padagogische Arbeitszeit" einfihren

Eine dauerhafte Losung kann m.E. nur darin bestehen, dass die sogenannte padagogische
Arbeitszeit eingefuhrt wird, in der die gesamte Lehrer-Arbeitszeit erfasst wird und nicht nur
die gehaltenen Unterrichtsstunden. So wird eine gerechte Anrechung der fur die Unterrichts-
entwicklung erbrachten Leistungen mdaglich.

3.3 Akteure und Handlungsebenen

Neuerdings wird der aus den Wirtschaftswissenschaften stammende und von Soziologen
weiter entwickelte Governance-Ansatz genutzt, um das Bildungssystem kritisch zu analy-
sieren (Altrichter/Maag Merki 2010). Das Governance-Modell besagt:
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These: Durchregieren von oben nach unten geht nicht mehr. Die Steuerung des Bil-
dungssystems muss intelligenter werden, a) weil die Probleme und ihre Losungen im-
mer komplexer werden und b) weil die Akteure eigene Perspektiven und Interessen in
die Aushandelungsprozesse einbringen.

Der Governance-Ansatz ist gut geeignet, um Prozesse der Unterrichtsentwicklung zu analy-
sieren:

- Wer sind die Akteure?

- Welche Perspektiven und Interessen bringen sie ein?

- Welche Handlungsebenen sind zu beachten?

- Wie werden die verschiedenen Handlungsebenen und die unterschiedlichen Perspekti-
ven der Akteure eingebracht und verhandelt?

An der Unterrichtsentwicklung sind viele Personen beteiligt. Man kann ihr Selbstverstandnis,
ihre Rollen und Aufgaben im Anschluss an die offiziellen Statuszuweisungen definieren:

- Schulleitungs-Aufgaben

- Steuergruppen-Aufgaben,

- Fachkonferenz- und Projektteam-Aufgaben usw.

Ich finde es aber reizvoller, diese Rollen nicht organisqtionstheoretisch, sondern "machttheo-
retisch zu definieren. Dabei stlitze ich mich auf erste Uberlegungen von Helmut Fend (2008,
S. 155 ff.) zu einer "Akteurstheorie" der Schulgestaltung, habe diese Anregungen aber in

eigenen - halbironischen - Formulierungen umgedeutet. Demnach gibt es in jedem Innovati-
oNnsprozess:

Akteure der Unterrichtsentwicklung

- die ,,Traumer”, das sind die unverzichtbaren ldeengeber fir
eine Vision guten, allen Schilern gleichermaRRen gerecht wer-
den Unterrichts

- die ,,Hauptlinge“

- die ,Strippenzieher im Hintergrund®, die daflir sorgen, dass
das Tagesgeschaft nicht in all der Innovationsbereitschaft lei-
det,

- die ,,Macher® oder ,Schrauber®, die einfach Spaf} an der ge-
meinsamen Arbeit finden,

- das ,FulB3volk® bzw. die ,Indianer®, ohne die die Hauptlinge
nichts ausrichten kénnen,

- und schlieB3lich die ,,Stinkstiefel“ und ,,Bedenkentrager”, de-
nen man nichts recht machen kann, von deren Widerstand
aber das ganze Kollegium lernen kann.

Es ist die Aufgabe der Schulleitung, aus dieser Rollen-Vielfalt, die recht schnell zu einem
Rollen-Durcheinander mit unerwiinschten Nebenwirkungen werden kann, ein abgestimmtes
Rollen-Ensemble zu machen. Das ist sicherlich nicht einfach. Aber gute Schulleiter zeigen,
wie man's macht.
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3.4 Ethischer Kode der Hauptlinge und Strippenzieher

Unterrichtsentwicklung ist so etwas wie ,Operieren am offenen Herzen* (Gerd Eikenbusch).
Deshalb missen die Hauptlinge und Strippenzieher einige Spielregeln einfihren und einhal-
ten, deren Anwendung Sicherheiten schafft und Angste nimmt. Es empfiehlt sich, diese Re-
geln schon vor dem Start von Projekten zur Unterrichtsentwicklung kollektiv zu erarbeiten
und ihre Einhaltung je nach Ort und Umfang der Regelverletzung - im Arbeitsteam 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!
(4) Darf zur Fortbildung gezwungen werden? Meine Antwort: ja!

(5) Wer hat wann Anspruch auf Vertraulichkeit? Meine Antwort: alle! Sie muss
insbesondere zu Beginn der Unterrichtsentwicklung zugesichert werden. Aber
das Ziel muss sein, dass im Kollegium offen tber Starken und Schwachen des
Unterrichts einzelner Kollegen gesprochen werden kann.

Bei Beginn der Arbeit ist die Neigung, einen ethischen Kode als Grundlage von Arbeitsver-
einbarungen festzulegen, zumeist gering. Dennoch sollte es versucht werden, weil’s bei der
Konfliktregulierung hilft, sich auf lange vorher festgelegte Regeln berufen zu kénnen.

3.5 Lohnende Entwicklungsaufgaben

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

Lohnende Entwicklungsaufgaben

(1) Ausdifferenzierung und Ausbalancierung der Grundformen des Unterrichts: Lehr-
gangsformiger Unterricht (Fachunterricht u.a.), Individualisierter Unterricht (Freiar-
beit, Facharbeit u.a.), Kooperativer Unterricht (Projektarbeit u.a.)

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

(3) Entwicklung eines Konzepts kompetenzorientierten Unterrichts

(4) Ausbau der Inneren Differenzierung

(5) Ausbau eines gemeinsamen Konzepts individueller Férderung

(6) Entwicklung kooperativer Lernformen (z.B. Gruppenpuzzle)

(7) Entwicklung eines Methoden-Curriculums, an das sich alle Kollegen gebunden
fuhlen

(8) Einfuihrung jahrgangsgemischten Unterrichts (auch in der Sek | und Sek 1)

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

(10) Wiederbelebung des Plenums- bzw. Frontalunterrichts
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(11) Portfolio-Arbeit

(12) Aus- und Aufbau von Helfersystemen

3.6 Instrumente

Bundesweit ist eine Reihe von Instrumenten zur Unterrichtsentwicklung erfunden worden
(z.B. die Steuergruppenarbeit); andere hat es seit jeher gegeben (z.B. die Fachkonferenz-
arbeit):

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

(2) Aktivierung der Fachkonferenzarbeit

(3) mehr Lehrerkooperation bei der Vor- und Nachbereitung des Unterrichts

(4) kollegiale Absprachen und Absprache-Kontrollen zur Leistungsbewertung
(5) Kollegiales Hospitieren und Coachen

(6) Fortbildung im Team mit Berichtspflicht statt ,Einzelkdmpfer-Fortbildung®

(7) Fortbildungsplanung des ganzen Kollegiums

(8) Aufbau eines Netzwerks zur Unterrichtsentwicklung mit benachbarten Schulen

Viele Schulentwickler sagen: Das kollegiale Hospitieren ist der wirkméachtigste Einstieg in
die Unterrichtsentwicklung. Dennoch spielt es in Deutschland - anders als in Bolivien, China
oder Japan - bisher nur eine untergeordnete Rolle. Ich bin mir sicher, dass es hier Anderun-
gen geben wird.

3.7 Stolpersteine der Unterrichtsentwicklung

(1) Die Reduzierung der Unterrichtsentwicklung auf Methodenentwicklung ist eine
Sackgasse

Ziel-, Inhalts- und Methodenentwicklung gehéren zusammen! Deshalb macht es keinen Sinn,
eine Engfuhrung der Unterrichtsentwicklung auf eine einzige Variable vorzunehmen. Das
haben insbesondere einige Anhanger des Klippert-Konzepts der Unterrichtsentwicklung aus
den Augen verloren. Die Realschule Enger macht’'s besser. Die Kolleginnen und Kollegen
zeigen, dass und wie das Eintauchen in die Fachkultur mit dem Aufbau der Methodenkompe-
tenz der Schulerinnen und Schiiler verknipft werden kann.

Es ist empirisch belegt, dass Methodenvielfalt den Lernerfolg erhdht. Aber sie hat keinen
Wert an sich. Sie kann das Lernen sogar behindern. Das haben Helmke/Jager (2002) in der
MARKUS-Studie nachgewiesen. Es gibt keine lineare Lernerfolgssteigerung durch ein
Mehr an Methodenvielfalt. Schneller als gedacht kippt die Kurve wieder um:
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Allerdings wissen wir aus eine ganzen Reihe empirischer Untersuchungen zur Methodenpra-
xis im Schulalltag, dass insbesondere an Gymnasien und Realschulen nicht der geringste
Anlass besteht, vor einem Zuviel an Methodenvielfalt zu warnen.

Wer die UE mit der Entwicklung der Methodenkultur startet, sollte deshalb auf Folgendes
achten:

(1) Es gibt keine einzige Unterrichtsmethode, die an sich besser als andere ist. Es kommt
immer darauf an, was man daraus 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 Aufmerksamkeit riicken. (Das ist bei Schule & Co., schu-
le+partner das Leitmotiv.)

(3) Isoliertes Training von Methodenkompetenzen klappt nicht. Es macht allenfalls in Ein-
fuhrungsphasen Sinn. Deshalb muss die Arbeit am Methodenrepertoire der Schuler
maoglichst bald in den Fachunterricht integriert werden.

(4) Eine hoch entfaltete Methodenkultur zahlt sich nur dann aus, wenn sie durch die an-
spruchsvolle Gestaltung weiterer Bausteine entwickelten Unterrichts erganzt wird, z.B.
durch eine neue Aufgabenkultur, durch klug durchdachte Malinahmen zur innere Diffe-
renzierung, durch zieldifferentes Lernen und durch die Schiilerbeteiligung an der Pla-
nung und Auswertung.

(2) Die Kumulationseffekte sind wichtiger als die Einzeleffekte

Es gibt viele empirische Belege dafiir, dass es nicht so sehr die einzelnen Merkmale entwi-
ckelten Unterrichts sind, die zu hohen Lernleistungen fihren, sondern die kumulativen Effek-
te zwischen diesen Variablen (Rolff 2006). Das zeigen auch Langzeitstudien aus Schweden
(Blossing/Ekholm 2005). Diese Feststellung gilt auch im negativen Sinne: Kein Unterrichts-
entwicklungsprojekt bricht schon dann zusammen, wenn ein einzelnes Merkmal guter Ent-
wicklungsarbeit nicht erfillt ist, sondern erst dann, wenn mehrere Versdumnisse und Unzu-
langlichkeiten zusammen gekommen sind.

(3) Top-down- und bottom-up-Entwicklungen kénnen sich ergénzen

Wir befinden uns in einer Phase der nationalen Schul- und Unterrichtsentwicklung, in der
sehr viel von oben angeordnet wird: Arbeit mit Bildungsstandards, Einfihrung von Ver-
gleichsarbeiten, selbst die Einfiihrung eigenverantwortlicher bzw. teilautonomer Schulen wird
von oben verordnet. ,Top-down* ist im Windschatten der schlechten PISA-Ergebnisse ange-
sagt. Das ist von vielen Praktikern, aber auch von professionellen Schulentwicklern
(Brugelmann 2005) scharf kritisiert worden. Aber wiederum fehlen harte Daten, die die Un-
maoglichkeit einer Reform von oben belegen. Deshalb lohnt es sich, die internationalen Erfah-
rungen aufzuarbeiten: Schon 1993 schrieb Michael Fullan (1999, S. 71), dass weder schiere
Dezentralisierung noch schiere Zentralisierung die erhofften Erfolge bringt.

Es ist viel aussichtsreicher, Top-down- und Bottom-up-Strategien zu kombinieren. Das ist in
Deutschland auch aus juristischen Griinden geboten: Noch immer stehen die Schulen lauf
Grundgesetz unter der Aufsicht des Staates.

(4) Zu viele Baustellen behindern den Erfolg

Es gibt an unseren Schulen viel zu viele administrativ verordnete Baustellen. Einige davon
werden halbfertig verlassen, andere stiirzen gleich nach Arbeitsbeginn wieder ein. Das gilt
insbesondere dann, wenn sich auf3ere und innere Schulreformen Uberlagern. UE fallt in
schulpolitisch ruhigen Zeiten deutlich leichter und sie hat dann auch deutlich bessere Chan-
cen zur dauerhaften Verankerung. Umgekehrt gilt, dass Reformhektik den Misserfolg gera-
dezu provoziert.
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Manche Kollegien, Gber denen sich mit den Jahren der Mehltau der Resignation abgelagert
hat, missbrauchen den Hinweis auf die Reformhektik aber auch als bequeme Entschuldigung
fur Nichtstun. Diese Schulen kdnnen, wie die inzwischen in mehreren Bundeslandern tatigen
Schulinspektoren bestatigen, durch auRere Zwange auch in eine nutzliche produktive Unru-
he versetzt werden.

(5) Die Einzelschule steht im Zentrum, aber ein Netzwerk hilft

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 ,Systemqualitat” an — und die
entsteht dadurch, dass Schulpolitik, Schulaufsicht,
Schuldmter und Einzelschulen nicht gegeneinander,
sondern miteinander arbeiten. Netzwerkarbeit kann
dabei wichtige Impulse setzen kann. Sie hilft, Biind-
nispartner zu finden und Unterstiitzungs-systeme
finanzierbar zu halten. Sie kann gerade in kleineren
Schulen Synergieeffekte auslosen (vgl. das The-
menheft 3/2000 des journals fur schul-entwicklung
und Huber/Muijs 2007).

TEIL IV: Zehn Merkmale entwicklungsfoérderlichen
Schulleitungshandelns

Die Schulleitungsforschung ist in Deutschland noch wenig entwickelt. Wichtige Publikationen
stammen von Rolf Dubs (1994), Heinz Rosenbusch (2005), der auch die Bamberger Schul-
leiter-Symposien entwickelt hat, von Thomas Riecke-Baulecke (2007) und Stephan Huber
(1999), Achim Lohmann/Dorothea Minderop (2004), Martin Bonsen/Jan von der Gathen
(2002) und Martin Heinrich (2007). Schulleitungsforschung ist mithin noch weitgehend Man-
nersache. Das wird sich &ndern!

4.1 Einzelne Forschungsergebnisse

Die empirische Absicherung der Analysen zur guten Schulleitung ist schwierig, aber nicht
unmaglich. Dabei geht es nicht um Konzepte und gute Absichten, sondern um die Frage, ob
und welche Wirkungen ein verandertes Schulleitungshandeln auf die Effektivitat des Lehrer-
handelns, auf die Arbeitszufriedenheit im Kollegium und letztlich auf den Lernerfolg der
Schiler hat (vgl. Bonsen u.a. 2002, S. 36).

Einige Einzelbefunde:

- Jaap Scheerens (1992) hat in seiner groRen Metaanalyse zur Schulwirksamkeits-
forschung ermittelt, dass ,hinreichend gut” belegt ist, dass Schulleiter einen Einfluss auf
den Lernerfolg der Schiler haben (vgl. Jank/Meyer 2002, S. 102).

- Martin Bonsen/Jan von der Gathen u.a. (2002) resimieren den Forschungsstand und
behandeln dann direkt, empirisch und griindlich die Frage, welchen Einfluss ein Schullei-
ter/eine Schulleiterin auf die Unterrichtsentwicklung nehmen kann. Ein auch empirisch
gut bestatigtes Merkmal erfolgreichen Schulleiterhandelns ist dabei das ,management
by walking around® — die sichtbare Prasenz des Schulleiters (2002, S. 136).
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- Heinz Rosenbusch (2005) hat umfassend untersucht und auch empirisch belegt (S. 31
ff.), dass eine ,Kultur der Anerkennung“ Grundlage organisationspadagogischen Han-
delns von Schulleitern sein muss und kann.

- Cornelia Grasel u.a. (2006) und Brigitte Steinert u.a. (2006) haben die Einfliisse der Leh-
rerkooperation auf den Lernerfolg untersucht (s.0.).

- Martin Heinrich (2007) hat zentrale Merkmale des Governance-Ansatzes der
Schulleitung herausgearbeitet. Es sind u.a.: eine geschickte Handlungskoordi-
nation zwischen den verschiedenen Akteuren, die Delegation von Verantwortung
und die klare Rechenschaftslegung.

- Helmut Fend (2008, S. 166) hat die Beurteilung von Schulleitern guter und
schlechter Schulen durch die Lehrerinnen und Lehrer verglichen und festgestellt,
dass die Innovationsbereitschaft der Leiter guter Schulen deutlich h6her bewertet
wird.

Schlecht erforscht ist die Frage, welchen Einfluss die Schulpolitik und die Schulverwaltung
auf die Effizienz des Schulleitungshandelns haben:

- Wir wissen noch nicht, ob und wenn ja wie die von der KMK verordnete Kompetenzori-
entierung den Lernerfolg der Schiiler erhéhen wird.

- Wir wissen noch nicht, welchen Einfluss die Einfiihrung "Eigensténdiger" bzw. teilauto-
nomer Schulen auf die Effizienz des Schulleiterhandelns hat.

- lch kenne noch keine Studie, in der die Effekte der Starkung der Schulleiterfunktionen
auf den Lernerfolg der Schiler untersucht worden sind.

4.2 ZEHNERKATALOG fur die Beurteilung des Schulleitungshandelns

Trotz dieser vielen Forschungsliicken traue ich mich, aufgrund meines Erfahrungswissens in
Kombination mit dem empirisch gewonnenen Wissen einen Kriterienkatalog aufzustellen. Ich
bin aber noch unzufrieden mit dem aktuellen Zustand des Katalogs. Es ist eine Baustelle.

Zehn Merkmale entwicklungsforderlichen Schullei-
tungshandelns

(1) ,Eine geteilte Vision“: Schulleitung und Kollegium teilen in den wesentlichen
Punkten ein gemeinsames Leitbild guter Schule und guten Unterrichts. Das Leitbild
ist in einem von der Schulleitung moderierten Prozess gemeinsam von allen Betei-
ligten erarbeitet worden.

(2) "Visibility": Die Schulleitung ist im Kollegium présent. Sie vertritt ihre Positionen
schulintern und in der Schul6ffentlichkeit klar und nachvollziehbar.

(3) Kultur der Anerkennung: Die Schulleitung bemdiht sich um Korrektheit, Fairness
und Respekt gegentber allen Kollegen. Sie nutzt Anerkennung, Lob und Kritik als
Fuhrungsinstrumente. Sie vermeidet es, einzelne Lehrergruppen zu bevorzugen.
Sie sorgt dafir, dass jene Projekte, die nicht leben und nicht sterben kénnen, ge-
sichtswahrend beerdigt werden.

(4) Innovationsfreundlichkeit: Neue, vom Kollegium ausgehende Ideen werden von
der Schulleitung nicht blockiert; Entwicklungsvorhaben einzelner Kolleginnen und
Kollegen werden gesttitzt. Ideen und Projekte von Schulleitungsmitgliedern werden
nicht bevorzugt.

(5) Forderung der Lehrerkooperation: Die Schulleitung erzwingt Lehrerkooperation
der Stufe 1 und unterstitzt alle Initiativen der Stufen 2 und 3.
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(6)

()

(8)

9)

(10)

Gerechtes Belastungsmanagement: Die Schulleitung achtet darauf, dass nicht
zu viele Baustellen auf einmal erdffnet werden. Sie sorgt dafiir, dass jene Lehrper-
sonen, die sich Gberdurchschnittlich engagieren, an anderen Stellen entlastet wer-
den. Beteiligung an der Unterrichtsentwicklung ist fir alle Pflicht, aber jeder darf fur
ein Jahr aus persdnlichen Grinden ,time out* beanspruchen.

Geschicktes Ressourcenmanagement: Die erforderlichen Ressourcen und
Handlungsspielrdume fir kollegiales Hospitieren, fir Zusatzaufgaben, Fortbildung,
Netzwerkarbeit u.s.w. werden geschaffen, soweit es geht. Es wird darauf geachtet,
dass die Grundaufgaben (guter Unterricht - gute Erziehung) nicht durch zu viele
Entwicklungsvorhaben gefahrdet werden.

Verantwortungsdelegation und Rechenschaftslegung: Teams und Einzel-
k&mpfer haben klar definierte Verantwortlichkeiten. Die Schulleitung sorgt fir eine
regelmafige und transparente Rechenschaftslegung.

Feedback-Kultur: Die Schulleitung férdert und organisiert Selbst- und Fremd-
evaluation. Lehrer, Schiler und Eltern werden daran aktiv beteiligt.

Kultur des Weiterlernens: Was fir das Kollegium gilt, gilt auch fur die Schul-
leitung: Sie bildet sich regelmaRig fort.

Einen Uberblick iiber die (eher sparlichen) Forschungsergebnisse, die diesen Katalog stiit-

zen, liefert Martin Bonsen (2010).

4.3 Lehrerkooperation

Ich werde nun eines der Kriterien, namlich die Forderung der Lehrerkooperation, ein wenig
genauer beleuchten. Sie ist der zentrale Baustein fir jede Unterrichtsentwicklung. Und die
Schulleitung hat die Aufgabe, die Lehrerkooperation anzuschieben und in Gang zu

halten, z.B.;

Welche positiven Effekte hat die Lehrerkooperation? Um diese Frage grundsatzlich zu be-
antworten, Ubernehme ich erneut das im TEIL Il bereits skizzierte Angebots-Nutzungs-
Modell, variiere es aber wiederum und Ubertrage es auf die Ebene der Unterrichts-

durch die Einfihrung von Teamarbeit, von Jahrgangsteams usw.

durch die Wiederbelebung der in vielen Schulen im Dornréschenschlaf schiummernden

Fachkonferenzen,
durch die Einrichtung von Steuergruppen (Huber 2009),
durch die Einfihrung und organisatorische Absicherung der Kollegialen Hospitation.

entwicklung:
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Folie

Die Grafik soll deutlich machen:

(1)

(2)

3)

(4)

(5)

Es gibt einen primaren Zweck und zwei sekundare Zwecke der Lehrerkooperation:
Primar geht es darum, die Lernerfolge der Schilerinnen und Schuiler zu erhéhen. —
Dem dienen die sekundaren Zwecke der Verbesserung der Unterrichtsqualitéat einer-
seits, der Erhéhung der Arbeitszufriedenheit und der Innovationsbereitschaft der Lehre-
rinnen und Lehrer andererseits.

Die Grafik verdeutlicht, was in der Schuleffektivitatsforschung zum Gemeinplatz ge-
worden ist: Es gibt grundsatzlich keine monokausalen, sondern immer nur multikausa-
le Zusammenhange bei der Herausbildung von Unterrichtsqualitét.

Die schwarze Mauer soll signalisieren: Was zum Schluss bei den Schiilern ankommt,
wird nicht nur durch die Qualitat der Teamarbeit, sondern durch eine Flle weiterer
schulischer und auRerschulischer Variablen bestimmt.

Die Starke der Schulleitung ruhrt daher, dass sie die in TEIL | skizzierte ,Dialektik von
Flhrung und Selbsttatigkeit” kapiert hat: Starke Schulleiter tolerieren nicht nur Team-
arbeit und Selbstorganisation im Kollegium, sondern begrii3en sie, weil sie wissen,
dass Schule heute gar nicht anders geleitet werden kann. Zitat eines Schulleiters:

,,Die Entwicklung der Teamarbeit bedeutet fiir mich als Schulleiter auch, dass ich da-
rauf vertraue, dass das Team viel mehr Einfluss auf den einzelnen Kollegen hat als ich
selbst.

Der Zusammenhang von Liebe, Zeit und Geld mag auf den ersten Blick Gberraschen,
aber er ist theoretisch und praktisch (mit Niklas Luhmann, Fritz Oser u.a.) gut zu be-
grunden. Liebevolle Zuwendung macht Zeit und Geld erforderlich. lhre Aus-
balancierung schafft Gerechtigkeit. — Und das gilt fir die Arbeit im Klassenzimmer
ebenso wie fir die Arbeit im Kollegium.

4.4 Drei-Stufen-Modell der Kooperation

Brigitte Steinert u.a. (2006), Cornelia Grasel u.a. (2006) und andere haben in einer Reihe
von Einzelstudien herausgefunden, dass Lehrerkooperation keine Berge versetzt, aber doch
ein bisschen hilft, die Unterrichtsqualitdt und damit die Lernerfolge der Schilerinnen und
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Schiler zu verbessern. Entscheidend, so die Autoren, ist dabei das Niveau der Kooperation.
Dazu hat Cornelia Grasel ein empirisch tUberpriftes Drei-Stufen-Modell entwickelt, das ich

um die logisch vorauszusetzende Stufe Null erganzt habe :

Drei-Stufen-Modell der Lehrerkooperation

Stufe O: Einzelkdmpfertum: Sie wird von Andy Hargreaves (1994) als ,Balkani-
sierung” der Lehrerkooperation bezeichnet: ,Ich und meine Klasse® statt
»Wir und unsere Schule®.

Stufe 1: Kollegialer Austausch: Man betreibt ein ,gezieltes Nebeneinanderher-
Arbeiten®. Man informiert sich gegenseitig Uber berufliche Gegebenhei-
ten und Fachfragen, man praktiziert ,niedrigschwellige Fachkonferenz-
arbeit und einen gelegentlichen Austausch von Materialien. (Das wird in
der Literatur als Modell des ,loose copling” - lose Kopplung - beschrie-
ben.)

Stufe 2: Arbeitsteilige Kooperation: eine gemeinsame Zielstellung wird erarbei-
tet, Arbeitsaufgaben werden unter den Kooperationspartnern verteilt,
das Vorgehen wird gemeinsam geplant und verantwortet. Nach der
Durchfuihrung der MaZnahme wird gemeinsam ausgewertet.

Stufe 3: Ko-Konstruktion: Der Kern der Berufstatigkeit, also das Unterrichten,
wird Uber langere Strecken gemeinsam geplant, streckenweise gemein-
sam realisiert und Oberprift. Dem dienen Jahrgangsteams,
Teamteaching; gemeinsame Materialentwicklung und kollegiales Hospi-
tieren.

Es gibt noch eine weitere, von der Schulleitung negierte oder offen torpedierte Form
der Lehrerkooperation, die Cornelia Grasel als ,,Guerilla-Kooperation®“ bezeichnet
hat. Sie kann auf allen drei Stufen stattfinden. Sie erfillt wichtige psychohygienische
und didaktische Funktionen, ist aber noch wenig erforscht.

Weitere Untersuchungen (von Rothland 2005; Steinert 2006; Kelchtermans 2006) weisen
aus:

Die Stufe 0 darf nicht in Bausch und Bogen diskreditiert werden. Sie spielt eine gréRere
Rolle, als die Mehrzahl der Theoretiker und Bildungspolitiker es sich wiinscht. - Aber das
ist gut so! Denn eine Schule, die 100 Prozent der zu erledigenden Arbeiten im Team
realisieren wollte, gibt es nirgendwo. Sie ware mit Sicherheit ineffektiv und fur alle Betei-
ligten hochgradig belastend.

Es gibt erfolgreiche Einzelkampfer, die beeindruckende Beitrage zur Schulqualitat und
Unterrichtsentwicklung liefern (siehe Wopp 2007). Sie zu stltzen, ist eine vornehme
Aufgabe der Schulleitungen.

Stufe 1 haben die meisten Schulen erreicht —schon deshalb, weil die Teilnahme an
Fachkonferenzen Pflicht ist. Sie dominiert weite Teile der deutschen Schullandschatft.
Die unausgesprochene Berufsmoral auf dieser Stufe lautet: ,Unterrichten ist Privatsache
- lass Du mich bitte in Ruhe — dann lasse ich dich auch in Ruhe.”

In der von Brigitte Steinert u.a. (2006, S. 196) vorgelegten Studie an 158 Sekundarstufen-I-
Schulen mit einem Vier-Stufen-Modell wurde ermittelt, dass 53 Prozent dieser Schulen nicht Uber
die Stufe 1 hinaus kamen. Nur 13 Prozent dieser Schulen kamen bis zu Stufe 3 und ganze 2 Pro-
zent zur Stufe 4.
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- Die Stufen 2 und 3 werden an Grund- und Hauptschulen sowie an Gesamtschulen deut-
lich haufiger praktiziert als an Gymnasien (Steinert u.a. 2006).

Dabei liegt Deutschland im europaischen Vergleich im Blick auf den Umfang der Lehrerko-
operation im Mittelfeld (Grasel 2006). Wir haben also keinen Grund zu tiberzogenem Jam-
mern, aber auch keinerlei Anlass, die Hande in den Schol3 zu legen.

Ich fasse zusammen:

- Ein hohes Niveau der Lehrerkooperation starkt das Schulklima und die Kultur der Aner-
kennung.

- Sie schafft Verbindlichkeit in der Zielsetzung, aber auch einen ergebnisférderlichen Ter-
mindruck.

- Lehrerkooperation schafft eine soziale Kontrolle und Verbindlichkeit, ,verniinftige Arbeit
abzuliefern®, wie sie von einem Schulleiter niemals ausgetibt werden konnte.

- Lehrerkooperation auf den Stufen 2 und 3 macht es leichter, die Schiler mit ihren Prob-
lemen in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu riicken.

- Funktionierende Lehrerkooperation erleichtert es der Schulleitung, Aufgaben zu delegie-
ren.

Eine zentrale Aufgabe der Schulleitung besteht darin, die Lehrerkooperation anzuregen und
zu moderieren - so, wie eine zentrale Aufgabe des einzelnen Lehrers/der einzelnen Lehrerin
darin besteht, das kooperative Lernen der Schiler anzuregen und dadurch Spielraume fir
die Selbstregulation zu erdffnen.

Fazit:

Unterrichtsentwicklung ist ein komplexer und stérungsanfalliger Prozess. Sie lebt vom Enga-
gement 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
grofiter Behutsamkeit durchgefuhrt werden. Liebe, Zeit und Geduld sind kostbarere Res-
sourcen als Geld. Alles ,Durchbrettern® stért nur.

»Engel fliegen in Spira-
len.

Die Teufel nur gerade-
aus.“

(Hildegard von Bingen, um 1150 n. Chr.)
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