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Sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen,
liebe Leserinnen und Leser!

Ein Titelthema wie , Salutogenese” scheint zundchst schlicht das aktuelle

Pandemiegeschehen zu reflektieren. Das ist aber nur die halbe Wahrheit, denn
die Frage nach der ,Gesunderhaltung” trieb uns Schulleitungen schon lang vor
COVID-19 um — wenig verwunderlich angesichts der Vielzahl der Belastungen im
Berufsalltag.

Und wie in so vielen anderen Bereichen gilt auch in Sachen Salutogenese: Weder

Politik noch Dienstherren fiihlen sich dafiir verantwortlich, wir Schulleitungen
missen es in die Hand nehmen. , Selbstfiihrung” nennt sich das dann. Was
dahinter steckt und wie sich das Thema Salutogenese im Schulalltag implemen-
tieren ldsst, wollen wir in der aktuellen Ausgabe darstellen.

Nicht immer gelingt es, das System als Teil des Systems zu verdndern. Manchmal
bedarf es des Blicks und der Anleitung von Aul8en. Daher erfahren Sie in dieser
Ausgabe von b:sl aus erster Hand, was Coaching fiir Schulleitung mit Blick auf
Schulentwicklung leisten kann.

Viel Vergniigen bei der Lektiire!

thre
Gudrun Wolters-Vogeler
Vorsitzende, Allgemeiner Schulleitungsverband Deutschland e.V.

Allgemeiner
Schulleitungsverband
Deutschlands e.V.

Herausgegeben vom ASD —
Allgemeiner Schulleitungsverband Deutschlands e.V.




:AUS DEN BUNDESLANDERN

Kurznachrichten aus den Bundesldndern

Wissenswerte Neuigkeiten — von der Redaktion zusammengestellt

SCHLESWIG-HOLSTEIN

GEMEINSAMES WIRKEN VON BUND UND LANDERN

Quelle: bildungsklick.de

Bildungsministerin Karin Prien bezeichnete den Bildungsfoderalismus vergangenen Donnerstag
im Landtag in Schleswig-Holstein als den passenden Rahmen fiir das gemeinsame Wirken von

Bund und Lindern.

Karin Prien: ,Er ist immer noch die rich-
tige Entscheidung, um Vielfalt und Wett-
bewerb zu sichern und die besten Ideen
fiir den Bildungsstandort Deutschland zu
entfalten. Wichtig ist, dass wir diese Dis-
kussion, diesen Austausch auch wirklich
leben. Wir brauchen eine enge und in ver-
bindlichen Formaten stattfindende Kom-
munikation zwischen Bund, Lindern und
auch den Kommunen.©, betonte sie. Als
KMK-Prisidentin mochte sie den Diskurs
tiber die Herausforderungen unseres Bil-
dungssystems — vor allem aber iiber die
Moglichkeiten — mit allen Beteiligten mit
Leben fiillen. Unter der Uberschrift ,Lernen
aus der Pandemie® sollen besonders die He-
rausforderungen und Chancen thematisiert
werden. Prien betonte: ,,Diesen Diskurs
brauchen wir nicht nur zwischen Bund und
Lindern, Kommunen und Schulen, sondern
auch zwischen den Akteuren aus Bildung,
Wissenschaft und Kultur. Die Pandemie hat
uns gezeigt, wie eng diese drei Themen ver-
bunden sind. Deshalb diirfen wir unseren
Blick nicht isoliert auf die Schulen richten,
sondern miissen kulturelle Bildung und die
Rolle der Wissenschaft immer mitdenken.“
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Prien sagte weiter, sie habe bereits neue
Gesprachs- und Austauschformate und
Prozesse auf den Weg gebracht. So tage das
KMK-Prasidium nun monatlich und auch
die Gespriache mit dem Wissenschaftsrat
seien wieder eingefithrt worden. Neu sei
zudem die Einbindung der Stindigen wis-
senschaftlichen Kommission der KMK.
Mit Blick auf die Bildungsgerechtigkeit sei
nicht zuletzt die technische Ausstattung der
Schulen von Bedeutung. Da brauche es nach
den Worten der Ministerin eine Verstdn-
digung zwischen Bund, Landern und den
Kommunen, wie der weiterhin notwendige
Prozess der Schuldigitalisierung nachhaltig
organisiert und finanziell verstetigt werden
konne. ,Den Diskussionsprozess aus der
Lenkungsgruppe ,,Bildung in der digitalen
Welt“ in neuen Strukturen und Formaten
werden wir fortfithren®, sagte Prien und im
Juni sei eine Statuskonferenz zum Digital-
Pakt Schule 2022 geplant.

Allerdings, so die Ministerin weiter, sei
auch die Rolle der Lehrkrifte ein wichtiger
Faktor fiir gelingende Lernprozesse. Vor
diesem Hintergrund sei die Weiterentwick-
lung der Lehrkriftebildung in qualitativer

wie in quantitativer Hinsicht ein wesent-
liches Thema ihrer Prdsidentschaft. ,,Un-
ser Ziel ist es, einen phaseniibergreifenden
Kompetenzrahmen — ausgehend vom eu-
ropaischen Kompetenzrahmen — fiir die
Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehr-
krafte und des padagogischen Personals zu
entwickeln.”




HESSEN

HESSEN REFORMIERT DIE LEHRKRAFTEAUSBILDUNG GRUNDLEGEND

Die Anforderungen an Lehrkrdifte sind in den vergangenen Jahren vielfiltiger geworden: Es
haben die Integration von Schiilern nichtdeutscher Herkunftssprache, die Medienbildung und
Digitalisierung, die Forderung der Bildungssprache Deutsch sowie die Ganztagsbeschulung
und die berufliche Orientierung an Bedeutung gewonnen.

Als Reaktion auf diese Trends hat die Lan-
desregierung heute eine grundlegende No-
vellierung des Hessischen Lehrkraftebil-
dungsgesetzes in den Landtag eingebracht.
Bereits zum Start des Beteiligungsverfahrens
im Sommer hatte Kultusminister Prof. Dr.
R. Alexander Lorz erklart: ,,Gut ausgebildete
Lehrerinnen und Lehrer sind die Schliisselfi-
guren fiir den Bildungserfolg unserer Schiile-
rinnen und Schiiler. Daher ist es folgerichtig,
ihre Ausbildung an die neuen Anforderun-
gen anzupassen. Damit geben wir ihnen das
notwendige Riistzeug an die Hand, um den
Herausforderungen des Lehrerberufs auch in
Zukunft gerecht zu werden.“ Mit der Befas-
sung des Landtags sei ein wichtiges Ziel auf
dem Weg zur Modernisierung der Lehrkraf-
teausbildung erreicht, zeigte sich Lorz erfreut.

PRAXISORTIENTIERUNG DEUTLICHER IN DEN
VORDERGRUND RUCKEN
Das Hessische Lehrkraftebildungsgesetz
regelt die Aus-, Fort- und Weiterbildung
von Lehrkriften. Es beinhaltet den Er-
werb von Lehramtsbefihigungen und die
Voraussetzungen der dafiir abzulegenden
Staatspriifungen. Durch die Novellierung
werden sowohl aktuelle Anforderungen wie
Inklusion und Digitalisierung verbindlicher
Bestandteil aller drei Phasen der Lehrkraf-
tebildung — vom Studium, iiber den Vorbe-
reitungsdienst bis hin zur Fortbildung — als
auch die Standards der Kultusministerkon-
ferenz sowie der Hessische Referenzrahmen
Schulqualitdt im Gesetz verankert.

Um die Praxisorientierung der zukiinf-
tigen Lehrerinnen und Lehrer deutlicher in
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den Vordergrund zu riicken, wird zudem das
in den vergangenen Jahren erprobte Praxisse-
mester flichendeckend eingefiihrt. ,Mit der
Starkung der Praxisanteile sorgen wir dafiir,
dass das an der Universitdt erworbene Wis-
sen unmittelbar angewendet werden kann®,
betonte der Minister. Bei allen Anderungen
halte Hessen aber an einer Sache aus gutem
Grund fest: der Staatspriifung. ,,Denn mit der
Ersten und Zweiten Staatspriifung garantie-
ren wir die Qualitat und Einheitlichkeit der
hessischen Abschliisse®, so Lorz abschliefSend.
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Schule im Wandel

Resolution des Bundeselternrats vom 14. November 2021

Seit jeher sind Schulen im stetigen Wandel,

der sich durch Verdnderungen, wie die

Entwicklung des Unterrichtes oder zum

Rollenverstindnis der Lehrkrifte, Eltern

und SchiilerInnen vollzieht.

Quelle: Bundeselternrat

rundlegende systemische Neuerungen, wie die Einfiihrung des

Ganztags, die Umsetzung von Inklusion oder technologischer
Umbriiche, wie bspw. die Digitalisierung, fithren zu einem stetig zu-
nehmenden Umfang schulischer Entwicklungsaufgaben.

Dafiir braucht es ein neues Verstindnis fiir Schule und Bildung
im gesamtgesellschaftlichen Kontext.

Diese Mammutaufgabe ist jetzt anzugehen. Seit Jahren fordert
der Bundeselternrat Verdnderungen im Schulsystem, nun ist die
Zeit gekommen, unsere nachfolgenden Forderungen unverziiglich
umzusetzen:

r

Supervision und
Coaching gesucht?

Nutzen Sie die gréBte Datenbank fiir

Die dauerhafte Unterstiitzung der Schulgemeinschaft durch multipro-
fessionelle Teams, um den hohen pidagogischen und sozialen Bera-
tungs- und Unterstiitzungsbedarf samtlicher Professionen abzudecken.
Basierend auf der Vermittlung von Kompetenzen und fundiertem
Grundlagenwissen muss die Erweiterung des Lernens hin zu mehr
Praxis- und Projektorientierung sowie zu einem Fécher- und Hand-
lungsfeldern iibergreifenden Verstdndnis entwickelt werden.

Einen deutlich hoheren Praxisbezug in der Lehrkrifteausbildung.
Die pddagogisch durchdachte Verkniipfung analogen und digitalen
Lernens und Lehrens.

Schule nicht nur als Lern-, sondern auch als Lebensort begreifen
und entsprechend baulich gestalten und ausstatten.

Im Schul-Neubau zukunftsorientierte Erfordernisse der Digitalisie-
rung, der Vor-Ort-Prasenz der Lehrkrifte, der Gesundheitspravention
und neue Bildungs- als auch Lernkonzepte in die Planung verpflich-
tend einbeziehen und somit hybride Unterrichtsformen erméglichen.

Kontinuierliche Schulentwicklung braucht Raum, Zeit und Ressour-
cen, sich dem Wandel vorausschauend und nachhaltig anzupassen
und diesen aktiv mitzugestalten. Die Etablierung einer neuen Kultur
des lebenslangen Lernens ist unabdingbar in einer Gesellschaft, die
sich standig weiterentwickelt und muss endlich nachhaltig umgesetzt
werden. Die Resolution wurde von den Delegierten des Bundeseltern-
rats verabschiedet.
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TITELTHEMA SALUTOGENE SCHULLEITUNG

Die Kosten-Nutzen-Analyse mit Blick auf die psychosoziale Gesundheit ist der Kern salutogener Selbstfihrung.

Wie salutogen fiihren Sie sich selbst

und lhre Schule?

Ein depressiver Pastor kann keine frohe Botschaft verkiinden!

Diese Titelfrage richtet sich nicht nur an ,,Fans” dieser Thematik — eher im Gegenteil.
Die Fans wissen um die Effekte ,,ansteckender” Gesundheit fiir ihr eigenes Wohlbefinden

und ihre Belastbarkeit sowie fiir ihre motivierende Wirkung auf ihre Kolleg*innen bzw.

Schiiler*innen. Sie erleben die Risiken einseitiger Leistungsorientierung und férdern des-

halb proaktiv gesunde Leistungsfihigkeit bei sich und ihren Zielgruppen. Fiir die andern

ist Gesundheit bisher nur eine nice-to-have-Zusatz-Aufgabe.

Autor: Bernhard Sieland « Foto: Anthony Da-Cruz, Unsplash

ennoch haben sich alle Beamte im Schuldienst per Amtseid zur

Gesunderhaltung verpflichtet (gem. §60 BBG und ASchuG §3).
Schulleitungen und Lehrpersonen sollten daher regelmaflig die Qua-
litdt der psychosozialen Gesundheit in der Schulgemeinschaft sowie
ihre Fithrungsqualitaten und deren Effekte auf die Betroffenen und sich
selbst messen, reflektieren und fortentwickeln. Dieser Beitrag liefert
Anregungen fiir Schulleitungen und Lehrpersonen, ihre gewohnheits-
maflige Selbst- und Fremdfithrung untereinander und mit ihren Schii-

ler*innen zu reflektieren sowie Neues zu wagen im Dienst gesunder und
nachhaltiger Leistungsfahigkeit. Nach dem Fithrungsprinzip: ,Wo ein
Wille ist, findet sich auch ein Weg!“ geht es zunachst um die besonde-
re padagogische Relevanz salutogener Fithrung, dann um Diagnosen
zur Selbst- und Fremdsorge sowie um die Merkmale salutogenen Fiih-
rungsverhaltens. Abschlieflend finden Sie ausgewahlte Entwicklungs-
impulse und Hinweise auf bewéihrte Methoden in der Literaturliste fiir
Thre nichsten Schritte. Auch Gutes kann man noch verbessern!

b:sl 01:2022
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1. ZUR BESONDEREN RELEVANZ DER FRAGE FUR
SCHULLEITUNGEN UND LEHRPERSONEN

In Profit-Organisationen ist die Frage nach der Fithrungsqualitdt und
Thren Effekten fiir die psychosoziale Gesundheit der Belegschaft exis-
tenziell. Alle Mitglieder wissen, dass Minderleistung und fehlerhafte
Produkte die Existenz der Firma aufs Spiel setzen kénnen. Firmen in-
vestieren deshalb betrichtliche Geldsummen in das laufende Fehler-
controlling, in schnelle Korrekturen sowie in die gezielte Schulung der
Mitarbeiter*innen und des Fithrungspersonals einschliefllich deren
Evaluation. Firmen, die das nicht tun, verschwinden vom Markt.

Fiir Schulen gilt noch viel mehr: ,,Das Personal ist unser Kapital“!
An ihren verpflichtenden Qualitdtsanalysen beteiligen sich oft zu we-
nige Lehrpersonen und hdchst selten die Schiiler*innen. Es fehlt viel-
fach an Ressourcen fiir die notwendige Nachbesserungen und deren
Evaluation. Die Mitglieder des Schulkollegiums miissen nicht um ihre
Arbeitsplatze fiirchten. Dennoch gilt hier besonders: Mit der Interakti-
onsqualitit steht und fallt die Bildungsqualitdt einer Schule und damit
ihre eigentliche Existenzberechtigung.

Die Effekte schlechter Interaktions- und Fithrungsqualitét zeigen
sich nicht sofort, sondern meist schleichend und vor allem nicht bei
allen Lehrpersonen und Schiiler*innen. Alle Mitglieder der Schulge-
meinschaft kommen mit unterschiedlichen Vorbelastungen aus ihren
verschiedenen privaten Rollen in die Schule. Sie sind mehr oder weni-
ger verletzbar und gehen mit ihren Belastungen unterschiedlich um.
Manche konnen als ,,Vorgeschwichte® nicht noch die ,Krankenhaus-
keime® der Schule verarbeiten. Viele gewohnen sich an Warnzeichen
und suchen die Ursachen bei ,,Auffilligkeiten oft auf anderen Gebie-
ten, die die Schule leider nicht beeinflussen kann.

Grenzwertige Belastungen fithren zu Stimmungsabfall und Stress-
steigerung. Die Interaktionen im Kollegium und mit den Schiiler*innen
und Eltern werden hiufig durch Erschépfung und Ungeduld nebenwir-
kungsreicher. Gerade Pidagog*innen leiden unter einem Uberschuss
an Zielsetzungen, welchem sie oft nicht aus eigener Kraft geniigen kon-
nen. Sie sind von der Kooperation ihrer Zielgruppen abhangig. Bei al-
len Idealen miissen sie sich um den Mut zur Unvollkommenheit bemii-
hen und téglich darauf achten, dass die Dankbarkeit fiir das Erreichte
immer grofer bleibt als die Verdrossenheit iiber das Unerreichte.

Salutogene (Selbst-) Fithrung darf bei den Anforderungen nicht nur
die Leistungsergebnisse bewerten, sondern muss auch die Leistungsvor-
aussetzungen und die Leistungsfolgen beriicksichtigen. Gute Leistungs-
ergebnisse machen oft stolz und werden von Mitmenschen gelobt. Wenn
sie trotz schlechter Leistungsvoraussetzungen durch Selbstgefahrdung
oder ohne Riicksicht auf die Leistungsfolgen erbracht wurden, ist das
fragwiirdig und stabilisiert ein krankmachendes Anforderungssystem.
Eine pathogene Selbstfiihrung kann jede salutogene Fremdfiithrung un-
terlaufen. Umgekehrt konnten die Folgen einer pathogenen Fremdfiih-
rung durch eine salutogene Selbstfiihrung gemildert werden.

Die Formulierung von Zielen durch Fithrungskrifte und die
Ubernahme entsprechender Aufgaben durch die Betroffenen, beides
geschieht in Selbstverantwortung. Deshalb ist die Fithrung von oben
ebenso entscheidend wie die Fithrung von unten! Die Diagnose- und
Evaluationsverantwortung fiir die Qualitét der Selbst- und Fremdsorge
ist nicht an andere Personen delegierbar, ebenso wenig wie die daraus
folgende Verantwortung, gegebenenfalls Verbesserungsmafinahmen
fiir sich selbst, die KollegInnen und die Schiiler*innen einzuleiten. Aus
dem Zyklus von Diagnose, Handeln und Evaluation sollen sich profes-
sionelle Wissenszuwichse, Erfahrungen und neue Initiativen zur Ge-
sundheitsférderung entwickeln.

Besonders bei steigenden Anforderungen haben wir oft nur die
Erfilllung des Tagespensums im Blick und nicht die damit verbun-
denen Nebenwirkungen fiir die psychosoziale Gesundheit. Manche
Leistungen werden zu teuer erkauft, nicht nur wegen dem Ressour-
cenverlust bei vergeblichen Anstrengungen, sondern auch wegen der
»Kollateralschiden“ fiir uns selbst, einzelne Mitmenschen bzw. die
Schulgemeinschaft als Ganze.

b:sl 01:2022

Professionelle Selbst- und Fremdfithrung sollte zielexplizit und ne-
benwirkungsbewusst fiir die eigene Person und die Zielgruppen zu-
gleich sein.

2. STARTPUNKT UND BASIS: (SELBST-) DIAGNOSEN ZUR
PSYCHOSOZIALEN GESUNDHEIT

Eine Diagnose ist das methodische Sammeln von Daten, um eine Ent-
scheidung zu treffen oder deren Folgen zu bewerten. Dabei werden also
Soll-Situationen mit Ist-Situationen verglichen. Schulleitungen und
Lehrkrifte brauchen daher attraktive Vorstellungen psychosozialer Ge-
sundheit, denn Ziele sind ja nichts anderes als vorweggenommene mo-
tivierende Handlungsfolgen. Gesundheit muss man also wollen und mit
attraktiven Vorbildern verbinden! Daher beginnt salutogene (Selbst-)
Fithrung mit dem Aufbau attraktiver Gesundheitsvorstellungen. Nach
Schaarschmidt (2008) ist eine Person psychosozial gesund,

> wenn es ihr im Alltag gelingt, sich engagiert und doch entspannt
ihren Anforderungen zu stellen,

> die liber eine positive Einstellung zu sich selbst und zu den eigenen
Wirkungsmoglichkeiten verfiigt,

> die Ziele verfolgt, in ihrem Tun Sinn erfahren kann und

> sich sozial aufgehoben fiihlt.

Das Inventar zur Erfassung von Gesundheitsressourcen im Lehrerberuf
(IEGL) (Schaarschmidt 2008) wurde fiir die psycho-soziale Qualitéts-
analyse an Schulen entwickelt. Es analysiert berufliche Bewiltigungs-
muster (AVEM), Belastungssymptome der Lehrpersonen (BESL), die
von Thnen erlebte Fithrungsqualitit sowie deren Beurteilung der Ar-
beitsbedingungen z.B. Kooperationsqualitit. Das Inventar erfasst da-
mit das Niveau der individuellen und kollektiven Gesundheit und zeigt
dringliche Strategien fiir Verbesserung die Selbst- und Fremdsorge auf.

Der AVEM (vgl. Schaarschmidt Fischer, 2008) priift z.B. drei Di-
mensionen psychosozialer Gesundheit.

> Das Arbeitsengagement mit den Faktoren Subjektive Bedeutsam-
keit der Arbeit, Beruflicher Ehrgeiz, Verausgabungsbereitschaft
und Perfektionsstreben

> Die Widerstandskraft mit den Faktoren Distanzierungsfahigkeit,
Resignationstendenz bei Misserfolg, offensive Problembewiltigung
und innere Ruhe und Ausgeglichenheit

> Das Lebensgefiihl mit den Faktoren Erfolgserleben im Beruf, Le-
benszufriedenheit und das Erleben sozialer Unterstiitzung.

Das individuelle und kollektive Profil zeigt Starken und Risikofaktoren
der Personen bzw. des Kollegiums. Dazu gibt es vielfiltige Trainings-
vorschldge und Entwicklungsimpulse fiir Kollegien und Einzelperso-
nen (vgl. Heyse & Sieland, 2018, Sieland, 2020).

> Wie beurteilen Sie lhr Arbeitsengagement, Ihre Fahigkeit im privaten
Alltag von Berufsproblemen abschalten zu kdnnen, lhre innere Ruhe und
Ausgeglichenheit, Ihr Erfolgserleben im Beruf, die Lebenszufriedenheit
und die erlebte soziale Unterstiitzung? Wo mochten Sie den néachsten
Entwicklungsschritt machen? Haben Sie Beispiele fiir besonders giinstige
bzw. ungtinstige Auspragungen dieser Fahigkeiten.

Die WHO (2014) definiert Gesundheit als ,,Zustand des Wohlbe-
findens, in dem der Einzelne im Stande ist, seine Fahigkeiten auszu-
schopfen (Selbstentwicklung + Selbstfiirsorge), die normalen Lebens-
belastungen zu bewiltigen (erholen und aushalten), produktiv und
fruchtbar zu arbeiten (Rollen-Pflichten erfiillen + Neues wagen) und
etwas zu seiner Gemeinschaft beizutragen. (helfen und sich helfen las-
sen, politisch handeln).”



Dieser Zustand des Wohlbefindens ist in zweifacher Hinsicht fiir Fiih-
rungspersonen wichtig. Als mitreiflende Motivation fiir die Gefiihr-
ten und als Puffer, um in Wiirde scheitern zu konnen angesichts un-
vermeidlicher Misserfolge. An dieser Stelle wiinschte man sich ebenso
ausgefeilte Instrumente zur regelmafliigen Gesundheitsdiagnose und Pr-
vention der Schiiler*innen. Badura (2014) beschreibt mit dem Eisberg-
modell offene und verdeckte Gesundheitsrisiken von Schulpersonal
und damit indirekt auch von Schiiler*innen.

Er unterscheidet fiinf Gruppen von Kolleg*innen, von denen nur
die erste als Spitze des Eisberges klar beziffert werden kann. Die anderen
Gruppen liegen wie beim Eisberg unterhalb der Sichtgrenze. Man kann
deren GrofSe nur vermuten. Schitzen Sie anhand der folgenden Tabelle
wieviel Prozent Thres Kollegiums bzw. Thre Schulklasse zu jeder Gruppe
gehoren und diskutieren Sie iiber Thre Zuordnungsgriinde miteinander.

Gruppen verschiedener Gesundheit und Leistungsfahigkeit

Gruppen von Lehrpersonen bzw. Schiiler*innen LPs Sus

1. Absentismus: Fehlende Kolleg*innen bzw. Schii-
ler*innen sind ein Signal fiir Erkrankung und eine Zusatz-
belastungen fiir die tibrigen Lehrpersonen. Dafiir gibt es
an jeder Schule eine transparente Statistik.

2. Prasentismus: Solche Kolleg*innen bzw. Schiiler*in-
nen sind zwar kérperlich anwesend, aber wegen Proble-
men im Berufs- oder Privatleben emotional und kognitiv
nicht bei der Sache, nicht bei den Mitmenschen. Wie
beim 3 Sekunden-Schlaf bei schneller Autofahrt geht es
bei Padagoginnen hier um Selbst- und Fremdgefahrdung.

3. Innere Kiindigung: Solche Kolleg*innen bzw.
Schiiler*innen identifizieren sich nur noch wenig mit den
Berufsanforderungen. Sie wollen nicht mehr so recht,
was sie sollen bzw. kénnen.

4. Interessierte Selbstgefdhrdung: Kolleg*innen bzw.
Schiler*innen mit riskant tiberhdhter Leistungsbereit-
schaft gefdhrden die eigene langfristige Gesundheit
und Leistungsféhigkeit und infizieren andere mit ihren
Leistungsanspriichen.

5. Gesunde Leistungsbereitschaft: Solche Lehrper-
sonen bzw. Schiiler*innen erleben Freude und Dank-
barkeit fiir Ihre Arbeit, sie engagieren sich dosiert und
wirkungsvoll, beriicksichtigen die jeweils verfiigbaren
Ressourcen, erleben Berufserfolge, Lebenszufrieden-
heit und soziale Unterstiitzung.

Tabelle 1: Gruppen verschiedener Gesundheit und Leistungsféhigkeit

> Wie groR schétzen Sie die jeweilige Gruppe im Kollegium oder in lhrer Schul-
klasse? An welchen Schliisselreizen nehmen Sie die Zuordnung einzelner Per-
sonen zu diesen Gruppen vor? Wie oft gehorten Sie tage- oder wochenweise zu
einer der Risikogruppen? Welche Impulse brauchen die Gruppenmitglieder von
aulen oder von sich selbst, um Ihre Selbstfiirsorge zu verbessern? Stellen Sie
sich zu jeder Gruppe eine pragnante Vertreter*in vor. Welche dieser Gruppen
ist Ihnen besonders sympathisch bzw. unsympathisch? Welche Effekte hat das
auf Ihre Interaktions- und Fiihrungsqualitat?
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3. MERKMALE SALUTOGENER (SELBST-) FUHRUNG

3.1 FUHRUNG ALS PROFESSIONELLE INTERAKTION

Interaktion ist wechselseitige Beeinflussung durch Verhaltensweisen. Diese
befriedigen, ignorieren oder frustrieren Grundbediirfnisse nach Nihe und
Bindung, nach Selbstwirksamkeit und Selbstwertstirkung, nach Wohlbe-
finden. Interaktionen unterstiitzen oder erschweren individuelle Hand-
lungsziele, Wertvorstellungen bzw. Leitbilder. Sie ermutigen oder krianken
Menschen durch explizites oder eingebildetes Feedback. D.h. wir beeinflus-
sen uns laufend gegenseitig und werden beeinflusst mit Folgen fiir unsere
Gefiihle, unsere Lern- und Leistungsfihigkeit, unsere Selbst- und Fremdbil-
der sowie unsere Erwartungen und Erinnerungen. Bewusst oder nicht, wir
sind wir immer Beeinflussende und Beeinflusste zugleich. Wir kénnen nicht
nicht beeinflussen und nicht nicht beeinflusst werden. So leisten wir unseren
Beitrag zum psychosozialen Klima im Kollegium und in den Schulklassen.

Der alltdgliche Umgang mit sich selbst und den Mitmenschen ba-
siert auf langjdhrigen Gewohnheiten. Umso wichtiger ist es, diese hin
und wieder zu hinterfragen. Denn diese fithren primiar zu einem Zu-
wachs an Verhaltenssicherheit und nur unter bestimmten Bedingun-
gen zu einem Zuwachs an Verhaltensqualitat.

Die alltagliche Fithrung der eigenen Person wird gesteuert durch
Emotionen, Bediirfnishunger, Pflichtverstindnis, Erwartungen und
Zielsetzungen fiir sich selbst, seien sie selbst generiert oder als vorge-
gebene innerlich akzeptiert. Vieles geschieht dabei gewohnheitsmafig,
per Autopilot ohne Reflexion der Folgen. Deshalb sind hier alle Effekte
zwischen Selbstiiberforderung und Selbstvernachlissigung denkbar,
die auch bei zwischenmenschlicher Fithrung méglich sind.

Die salutogene Selbstfiihrung befolgt demgegeniiber das Prinzip:
»Was du nicht willst, was man dir tu, das fiig dir auch nicht selber zu!“
Sie verliert zu keinem Zeitpunkt die eigene Gesunderhaltungspflicht
aus den Augen und fragt bei eigenen Wiinschen bzw. Zielen sowie Ziel-
vorgaben von auflen: Kann ich, was ich soll bzw. will? (Habe ich die
Ressourcen an Zeit, Fahigkeiten und Unterstiitzung?) Will ich, was ich
soll? Identifiziere ich mich mit dem Anliegen, macht es Sinn fiir mich?).
Will ich mein Moglichstes dazu beitragen? Wird es sich fiir mich, fiir
die Gemeinschaft bzw. die Aufgaben lohnen angesichts moglicher Ne-
benwirkungen? Die Kosten-Nutzen-Analyse mit Blick auf die psycho-
soziale Gesundheit ist der Kern salutogener Selbstfithrung.

Fiihrung im engeren Sinne ist ,die Fahigkeit, Entscheidungen zu
treffen, eigene Ziele zu bilden bzw. sich mit vorgegebenen zu identifi-
zieren und diese im Rahmen verfiigbarer Ressourcen gegen innere und
auflere Widerstainde umzusetzen® (Frohlich & Kuhl 2003, S.222).

Von Schulleitungen wie Lehrpersonen wird eine professionelle
Fiihrung Thres Kollegiums bzw. der Schiiler*innen erwartet. Sie be-
steht nach Ryschka u.a. (2011) aus vier Kernleistungen:

a) Aufgaben, Projekte und Mitarbeiter*innenverhalten zu steuern,
z.B. durch Ziele, wertschatzendes Feedback, durch Anreize zur Si-
cherung der Ergebnis- und Verhaltenserwartungen. Steuern heif3t:
zu motivieren (Was soll wie getan werden?), genauer, die Selbstmo-
tivierung der Mitarbeiter*innen zu aktivieren.

b) Mitarbeitende zu binden z.B. an die Organisation und die Mit-
glieder der Gemeinschaft sowie an deren Ziele und Werte durch
freiwilliges Engagement, Hingabe und Selbstverpflichtung (=Com-
mitment). Binden klart: Warum und fiir wen sind anstehende Ziele
und Aufgaben notwendig und sinnvoll? Nur mit einer solchen Sin-
nerfahrung kann der Arbeitseinsatz auch nach unvermeidlichen
Misserfolgen und Enttauschungen konsistent iiberdauern.

¢) Mitarbeitende und Teams zu entwickeln z.B. durch Verantwor-
tungs- und Erwartungskldarung, durch Partizipation, durch Selbst-
evaluation und kollegiale Zielvereinbarungen.

d) fiir Arbeitssicherheit und Gesundheit zu sorgen z.B. durch salu-
togene Prinzipien, Status- und Fortschrittsdiagnosen sowie eine
Starkung der Selbstfiirsorge. Fithren kann mehr oder weniger ge-
sundheitsforderlich geschehen, je nachdem ob man eher die Auf-
gabenerfiillung oder (auch) das Wohl der Personen im Blick hat.
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> Welche der vier Teilaufgaben haben Sie bisher gut bedient, welche
maoglicherweise etwas vernachldssigt? Welche bewerten lhre Mitarbeite-
rinnen bzw. Schiiler*innen kritisch bei lhnen? Wo haben Sie besonderen
Weiterbildungsbedarf?

3.2 SALUTOGENE (SELBST-) FUHRUNGSPRINZIPIEN
Die Frage nach der Pathogenese, wie Menschen durch Anforderun-
gen und Leistungen geschwicht bzw. krank werden, kann wohl jeder
beantworten. Es gibt ausreichend Beispiele fiir Selbst- und Fremdge-
fahrdung, oft auch in bester Absicht. Die Salutogenese fragt danach,
was Menschen trotz Belastungen gesunderhilt bzw. wieder gesund
werden ldsst.

Hier geht es um drei Uberzeugungen, die es durch geeignetes
Fihrungsverhalten zu stidrken gilt:

1. Das Gefiihl der Verstehbarkeit als Uberzeugung: ,Ich kann
auch unvorhergesehene duflere und innere Ereignisse erklaren
und verstehen.”

2. Das Gefiihl der Handhabbarkeit/Machbarkeit als Uberzeugung;
»1ch oder kompetente Helfer verfiigen tiber ausreichende Ressour-
cen um mit Schwierigkeiten fertig zu werden.”

3. Das Gefiihl der Bedeutsamkeit/Sinnhaftigkeit als Uberzeugung;
Ich finde mein Leben als sinnvoll und bin bereit, meine Energie in
die Anforderungen zu investieren.

Ein salutogenes Fiihrungsprinzip lautet damit: Machbarkeit geht vor
Wiinschbarkeit! Oft muss daher Wichtiges reduziert werden, um die
Ressourcen fiir noch Wichtigeres zu sichern! Es gilt: Die oft visionar
aufgeladenen Ziele miissen als Teilaufgaben konkretisiert werden, da-
mit man sie iberhaupt in die dafiir erforderlichen Ressourcen um-
rechnen kann.

> Auf welche dieser drei Aspekte haben Sie Ihr Fiihrungsverhalten in letz-
ter Zeit besonders konzentriert, welche Bereiche verdienen mehr Aufmerk-
samkeit? Wie oft haben Sie fiir sich selbst und Ihr Kollegium neue Aufga-
ben als nicht machbar zuriickgewiesen bzw. laufende reduziert und dies
transparent mitgeteilt? Wie oft erleben Sie selbst diese drei Gefiihle bzw.
Uberzeugungen? Menschen haben gute Griinde sich zu iiberfordern bzw.
tberfordern zu lassen. Welches sind Ihre? Wie oft handeln Sie gegen die-
se Uberzeugungen bzw. Gefiihle und verlangen bzw. versuchen trotzdem
grenzwertige Aufgaben zu erfiillen? Mit welchen Griinden fiihlen Sie sich
dazu verpflichtet?

Diese drei Uberzeugungen konnen durch Lebenserfahrungen,
Mitmenschen und entsprechende Fithrungsstile gestirkt oder ge-
schwicht werden. Harazd u.a. (2009) beschreiben das dazu notwendi-
ge Fithrungsverhalten bzw. entsprechende Fiihrungsstrukturen. Die
Kriterien der Tabelle 2 miissten haufiger zwischen Schulleitung und
Kollegium reflektiert werden. Wer hier nicht seine Selbsteinschitzung
mit der Fremdeinschédtzung durch die Gefithrten vergleicht, wird nie
trennen konnen zwischen Fiithrungsabsichten, Fithrungswirkungen
und den Fithrungswiinschen des Kollegiums.

(siehe Tabelle 2: Faktoren salutogener Fithrung nach Harazd u.a. (2009)
Erginzung Sieland)

Heyse & Sieland (2018 a+b) bieten zur Starkung von Kollegien und Ein-
zelpersonen konkrete Diagnosen und Vorschlage.

> Zum Aufbau einer salutogenen Grundhaltung empfiehlt es sich, fiir einige
Tage die drei Prinzipien als MaRBstab an den Umgang mit sich selbst und mit
Mitmenschen anzulegen.
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Faktoren salutogener Fiihrung nach Harazd u.a. (2009) Ergdnzung Sieland

Salutogene Salutogene
Salutogene Kommunikation? Struktur?
Faktoren gemeinsam kritisch gemeinsam kritisch
reflektieren reflektieren

Verstehbarkeit Driicke ich mich héufig, Verfligen wir tber gute
friihzeitig, verstandlich Kommunikationsstruk-
und strukturiert aus? turen und Transparenz?
Ermutige ich zu Fragen Wie beurteilen wir un-
und Widerspruch? sere Feedbackkultur?
Versuche ich meine
Mitarbeiter*innen durch
Fragen zu verstehen?

Handhabbarkeit Sind geniigend Sind die Arbeitsabléaufe
Ressourcen fiir die 6konomisch gestaltet,
laufenden und neuen werden Ressourcen op-
Aufgaben vorhanden? timal eingesetzt. Werden
Wissen bzw. glauben héufiger Aufgaben zu-
die Lehrkrafte an meine riickgefahren, um andere
Unterstiitzung und starker zu gewichten?
nutzen sie diese? Werden Auslastung und
Priife ich das im Ressourcen gemeinsam
Gesprach? diskutiert?

Sinnhaftigkeit/ Habe ich mein Vorge- Haben wir ein gemeinsa-

Bedeutsamkeit hen begriindet bzw. mes Ziel, eine Vision, auf

seine Bedeutsamkeit
aufgezeigt, Zielkonflikte
geprift und partner-
schaftlich diskutiert?
Priife ich das im
Gesprach?

die wir zielstrebig hinar-
beiten und Fortschritte
wiirdigen und feiern?
Wird diese Vision
ausreichend von den
anderen geteilt?

Tabelle 2: Faktoren salutogener Fiihrung nach Harazd u.a. (2009)
Ergédnzung Sieland

3.3 FUHREN ALS MOTIVIERUNGSKUNST

Wenn Schulleitungen, Lehrpersonen oder Schiiler*innen Neues wagen
sollen, brauchen sie eine wirksame Motivierung, um die Komfortzone
ihrer Gewohnheiten zu verlassen (vgl. Sieland, 2020).

Sie brauchen nach Abbildung 1 vier Uberzeugungen: Ich kann es,
ich will es, die Zuversicht, dass bald erste Wirkungen auftreten und
eine stabile, belastbare Grundstimmung, die das Wagnis befliigelt. Man
sollte deshalb mit salutogenen ,,Mini-Gewohnheiten® beginnen, z.B.
2 Minuten Entspannung mit der Klasse, zwei Minuten konstruktive
Tagesreflexion (s.u. Tabelle 3).

(siehe Abb. 1: Faktoren der Motivation fiir Sie selbst, Ihr Team und Ihre
Schiiler*innen)

4. ENTWICKLUNGSIMPULSE FUR IHRE SALUTOGENE
(SELBST-) FUHRUNG

4.1 REICHWEITE UND WIRKUNGSINTENSITAT STARKEN

Gerade auf diesem Gebiet gilt es zu unterscheiden zwischen der Reich-
weite und Wirksamkeit von Mafinahmen. Ein Vortrag fiir das Kollegi-
um erreicht (fast) alle Kolleg*innen. Seine handlungsleitende Wirkung
verpufft aber sehr schnell. Wenn Sie dagegen einen freiwilligen Work-
shop fiir interessierte bzw. betroffene Teilnehmer*innen organisieren
und danach zum Peer-Coaching bzw. Anwendungslernen in Tandems
auffordern, erreichen Sie zwar weniger Personen, aber bei denen ist mit
weit grofSeren Effekten zu rechnen. Wenn Sie ein Gesundheitsthema
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> Suchen Sie Beispiele fiir Anderungserfolge oder -versagen durch extreme Stér-
ken oder Schwéchen in einem der vier Motivationsfaktoren. Welche brauchen
Sie und lhre Zielgruppen am meisten, fiir neue MaBnahmen der Gesundheits-

Erwartung = Fahigkeit: Ich kann es!

Selbstwirksamkeit

Wissen um (friihere) Erfolge
Realistische Zielsetzung
Niedrige Hiirde anzufangen

Anderungsmotivation =

Kurze Zeitdauer: Klappt ja schon!

Schnelle erste Erfolge schaffen/sehen
Direkte Verstarkung z.B. durch Token,

Schnelle Selbstwertschatzung
Héufiges Visualisieren & Feiern von Erfolgen
und Fortschritt
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Wert = Bereitschaft: Ich will es!

Relevanz (Warum mache ich das?)

Effekte fiir Grundbediirfnisse, langfristige
Ziele oder Werte

Bindung an Unterstiitzer starken

Erwartung x Wert

Zeitdauer + Labilitat

Geringe Labilitat: Mir geht es gut!

RegelmaBig Frust besprechen

Entspannung
Achtsamkeit
Proaktive Stimmungsstabilisierung

férderung? Was tun Sie bisher als Fiihrungskraft fiir diese vier Motivationsfak-
toren? Welche der vier Motivationsfaktoren waren bei fritheren Misserfolgen zu
schwach ausgepragt? Wie kénnen Sie diese starken?

Abbildung 1: Faktoren der Motivation fiir Sie selbst, Ihr Team und Ihre Schiiler*innen

der Woche starten z.B. die Forderung der (Selbst-) Wertschitzung im
Kollegium und in den Klassen, wichst die Teilnahmebereitschaft we-
gen der kurzen Dauer. Allerdings sollte es auch in diesem Falle Gespra-
che tiber die individuelle Vielfalt der Ideen und Mafinahmen sowie de-
ren Effekte geben. Diese Prinzipien der Motivation (vgl. Abb.1) sollten
gerade bei neuen Initiativen beriicksichtigt werden.

Folgende Mafinahmen fithren erfahrungsgemaf$ zu spiirbaren Ef-
fekten, wenn Sie iiber eine definierte Zeit moglichst mit Peercoaching
realisiert wird. Dazu zwei Anregungen:

4.2 FEHLERFREUNDLICHE SELBSTEVALUATION
Ware (2013) berichtet iiber fiinf Dinge, die Sterbende am meisten bereuen:

Ich wiinschte, ich hdtte...

a. den Mut gehabt, mir selbst treu zu bleiben, statt so zu leben, wie es
andere von mir erwarten!

nicht so viel gearbeitet!

den Mut gehabt, meinen Gefithlen Ausdruck zu verleihen!

. den Kontakt zu meinen Freunden gehalten!

mir mehr Freude gegonnt!

oo

> Was ware Ihr Wunsch, wenn Sie lhre Selbstfiihrung besser ausrichten
wollten? Diskutieren Sie in kleinen Gruppen mit Vertrauten, was Sie im bis-
herigen Leben vermissen und wie Sie diesen Aspekt fordern konnten.

Zur salutogenen Selbststeuerung gehort auch eine positive Tagesre-
flexion. Wer das tut, handelt fehlerfreundlich. Er rechnet mit Risiken
und ist entschlossen, sie moglichst schnell zu korrigieren und Neues zu
erproben. Hier konnen Sie folgende Tabelle nutzen und fiir Thre Schi-
ler*innen entsprechend adaptieren.

Positive Tagesreflexion

Finden Sie lhre
Antworten iiberzeugend?

Ihre Selbstbewertung
Was ist mir heute gut gelungen?
Worin lag mein Beitrag dazu?

Was war heute anstrengend?
Wie habe ich mich dabei geschlagen?

Welche Niederlagen/
Enttduschungen gab es?
Wie habe ich sie bewaltigt?

Womit habe ich mir heute selbst
eine Freude gemacht?

Tabelle 3: Positive Tagesreflexion

4.3 SELBSTSORGE UND FREMDSORGE KOMBINIEREN

Der folgende Vertrag von Strittmatter (2015) ist ein Instrument, das
die Wechselwirkungen zwischen Selbst- und Fremdsorge sowie die
Verantwortung aller Beteiligten transparent macht und als Anre-
gung fiir einen ,,Monat der Selbstfiirsorge“ im Kollegium dienen
kann. Er entspricht der eingangs zitierten Gesunderhaltungspflicht.
Sieland (2020) beschreibt viele kurze Ubungen zum gesundheits-
forderlichen Selbstcoaching fiir Lehrpersonen und Schiiler*innen.
Denn wie bei den Hygieneregeln zur Pandemiebekdmpfung ist die
Selbststeuerung der entscheidende Wirkfaktor fiir die Salutogenese
im Kollegium.

(siehe Tabelle 4: Der Selbst- und Fremdsorgevertrag)
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Der Selbst- und Fremdsorgevertrag

Seite Schulleitung Seite Lehrperson

Ich nehme die Hauptverantwor- Ich nehme die Hauptverantwortung
tung fiir meine Selbstsorge und fiir meine Selbstsorge und Selbst-
Selbstentwicklung als Schulleiterin/ entwicklung als Lehrperson wahr.
Schulleiter wahr.
UNTERSCHRIFT: UNTERSCHRIFT:

Ich lasse mir diese Verantwortung nicht von anderen schwéchen oder
wegnehmen.

Ich werde meine Selbstverantwortung nicht leichtfertig an andere delegieren.
Ich betreibe meine Gesundheitssorge planvoll, aufgabenbezogen und feedbackge-
stiitzt, nutze im Umgang mit Belastungen ein breites Coping-Repertoire und Un-
terstiitzungsstrukturen ( z.B. Intervisionsgruppen, Standort- und Perspektivgespra-
che, Beratungsstellen, 360 Grad Feedback, Weiterbildungen, Online-Trainings. ..)
Meine Selbstentwicklung ist transparent und darf befragt werden.

Ich trage die Folgen unterlassener Selbstentwicklung.

UNTERSCHRIFT:

Ich achte die Selbstverantwortung Ich melde Uberforderung oder

der Lehrpersonen, biete aber subsidi-
ar Unterstiitzung an (Gesprache, Be-
reitstellung von Gruppen, materielle

Uberbelastung an geeigneter Stelle
rechtzeitig an, um Abhilfe erértern
und angehen zu kénnen.

Unterstiitzung von Weiterbildung...).

Ich achte auch auf Belastungszei-
Ich achte darauf, wie es den mir chen und Entwicklungsbediirfnisse
zugeteilten Menschen geht, und von Kolleginnen und Kollegen und
nehme mit ihnen Kontakt auf, bin als kollegiale Unterstiitzungs-
wenn mich etwas irritiert bzw. ressource ansprechbar.
besorgt macht.

UNTERSCHRIFT: UNTERSCHRIFT:

Ich lasse mich auf diese meine Verpflichtungen ansprechen.

UNTERSCHRIFT:

Tabelle 4: Der Selbst- und Fremdsorgevertrag

> Diskutieren Sie diesen Vertrag Satz fiir Satz mit allen Beteiligten. Klaren Sie
nicht nur die Einzelmanahmen der Selbstverpflichtung, sondern die person-
lichen Griinde, sich daran zu halten (Compliance). Regen Sie die Bildung von
Peercoaching in Tandems an, um die Effekte und Nebenwirkungen der Selbst-
fiirsorge zu kontrollieren. Konkretisieren Sie den Vertrag in machbaren Tages-
bzw. Wochenzielen. Wie kénnen Sie Schiiler*innen zum Nachdenken tiber Ihre
Selbstfiirsorge bewegen? Besprechen Sie mit Kolleg*innen und Schiiler*innen
einen Notfallplan: Was sollten sie in Krisen bewusst tun oder lassen?

Eckert & Tarnowski (2017) haben dazu das Online-Training fiir Lehr-
krifte ,,Stark im Stress” vorgelegt.

4.4 LEBENSKOMPETENZEN TRAINIEREN

Die WHO mahnt Schulen, neben den Unterrichtsfachkompetenzen
gezielt die Lebenskompetenzen der Kollegien und Schiiler*innen zu
fordern ,Lebenskompetenzen sind diejenigen Fihigkeiten, die es den
Menschen erméglichen, ihr Leben zu steuern und auszurichten und
ihre Fahigkeiten zu entwickeln, mit den Verdnderungen in ihrer Um-
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welt zu leben und selbst Verdnderungen zu bewirken.“ (WHO 1994)
An diesen Lebenskompetenzen orientiert sich das Selbstcoaching von
Sieland (2020). Die folgende Tabelle macht den funktionalen Zusam-
menhang der Lebenskompetenzen untereinander deutlich: Danach
sind gute Selbstkompetenzen und damit die Selbststeuerung der
eigenen Person die Voraussetzung fiir die sozialen und kognitiven
Kompetenzen. Sie zeigt aber auch, wie sehr diese Kompetenzen die
Leistungen im Fachunterricht beeinflussen.

> Stellen Sie sich zu jeder Kompetenz Personen aus Ihrem Umfeld vor, die
diese besonders gut oder extrem schlecht beherrschen. Uber welche Lebens-
kompetenzen verfiigen Sie selbst ausreichend, welche méchten Sie fordern?
Welche Lebenskompetenzen brauchen lhre Schiiler*innen besonders? Ken-
nen Sie Personen in Ihrem Umfeld, denen einzelne der Kompetenzen deut-
lich fehlen bzw. die diese mustergiiltig anwenden? Wie sehr kiimmern Sie
sich im Alltag um die Entwicklung dieser Kompetenzen an lhrer Schule?

Lebenskompetenzen als fiir Trainingsfeld

fuir Lehrpersonen und Schiiler*innen

Selbst-
urteil

Fremd-
urteil

Lebenskompetent ist
in unserem Kulturkreis, wer...

Selbstkompetenzen

1. sich selbst kennt & mag trotz eigener
Schwéchen > Selbstempathie

2. Gefiihle (Arger, Lustlosigkeit, Angst...)
regulieren kann

3. Stress bewaltigen (und schon vorab démp-
fen) kann

Soziale Kompetenzen

4. empathisch ist
(sich in anderen hineinversetzen kann)

5. kommunizieren (Absichten klar formulieren,
zuhdren, etwas aushandeln) kann

6. Beziehungen aufbauen und fiihren kann
Kognitive Kompetenzen

7. kritisch und kreativ denkt
(nicht bloB Ja-Sager oder Schweiger)

8. durchdachte Entscheidungen trifft
(die Folgen + Nebenwirkungen bedenkt)

9. erfolgreich Probleme l6st
(und den Rest aushalten kann)

Tabelle 5: Lebenskompetenzen als fiir Trainingsfeld fiir Lehrpersonen
und Schiiler*innen

4.5 WIE STEHT ES ALSO MIT IHRER GESUNDHEITSFORDERUNG?
Wie salutogen im Sinne dieser Ausfithrungen fithren Sie nun sich selbst
und Thre Schule?

Die folgenden zwei Fragen sollten Sie sich selbst und Threm Kolle-
gium zur Reflexion vorlegen und daraus Entwicklungsvereinbarungen
fiir Thre Mafinahmen der néchsten Wochen ableiten. Das gilt besonders
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fiir Personen mit deutlichen Differenzen zwischen der Zufriedenheit
tiber ihre eigene Gesundheitsforderung und Mafinahmen der Schule.

(siehe Tabelle 6: Kurzbefragung als Gesprichsanlass)

> Begriinden Sie Ihr individuelles Urteil im Lichte dieser Ausfiihrungen und mit

Fakten aus dem letzten Jahr. Womit konnten Sie Ihre Selbstfiirsorge verbessern

und was hindert Sie daran? Warum sollten Sie jetzt damit starten? Generieren Sie

ein attraktives Vorbild fiir die Selbst- und Fremdsorge. Mit welcher Antwortver-

teilung rechnen Sie in lhrem Kollegium? Wie beurteilen Sie lhre Selbstfiihrung?

Neigen Sie zur Selbstiiber- oder -unterforderung. Wie schnell Gibernehmen Sie

Forderungen von Mitmenschen? Kénnen Sie auch mal nein sagen? Vergleichen

Sie lhre Einschatzung mit der anderer Kolleg*innen und sprechen Sie gemein-

sam tiber positive Aspekte und tiber einen moglichen Schritt zur Verbesserung.

In den Literaturhinweisen finden Sie viele konkrete Anregungen fiir die

ndchsten Schritte.

Kurzbefragung als Gesprachsanlass

Bitte kreuzen Sie an zu wenig wichtig angemessen wichtig iibertrieben

Wie wichtig nehmen Sie lhre Gesundheitférderung bisher? 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Wie wichtig nimmt Ihre Schule die Gesundheitsférderung bisher? 1 2 3 4 5 6 7 8 9
mehr/anderes ist nétig O.K. weniger wdre mehr

Tabelle 6: Kurzbefragung als Gespréchsanlass
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Die Erhaltung und Férderung der
Gesundheit padagogischer Fiihrungskrafte

Welche Faktoren sind bestimmend fur Gesundheitsférderung an Schulen?

Gesundheit am Arbeitsplatz Schule wird zu einem immer wichtigeren Thema, dabei ste-

hen insbesondere auch Schulleiterinnen und Schulleiter im Fokus. Neben ihrer individu-

ellen Gesunderhaltung und -férderung auf der personlichen Ebene sind die kollegiale und

die institutionelle Ebene bei Fragen der Gesundheitsforderung ebenfalls hoch relevant.”

Autor: Stephan Gerhard Huber  Fotos: Amy Hirschi, Unsplash

BELASTUNGEN IM FUHRUNGSHANDELN:
DIE CORONA-PANDEMIE HAT SCHUL-
LEITUNGEN VIEL ABVERLANGT

Knapp zwei Jahre Corona-Pandemie liegen
hinter uns. In dieser Zeit waren bisherige
Routinen beim schulischen Lernen, im Unter-
richt und in der Schulorganisation teilweise
massiv gestort. Padagogische Fithrungskrifte,
aber auch Lehrkrifte, Schulsozialarbeiter und
weiteres padagogische Personal mussten sich
in der Krise ziigig neu orientieren und neue
und stimmige Routinen etablieren, das hat
von allen Akteuren in den Schulen viel Kraft,
Zeit, Kreativitat und Kompetenzen gefordert.
Allen voran waren es die Schulleitungen, die
mehr denn je in ihrer Hauptverantwortung
fiir die und in den Einzelschulen Prisenz zei-
gen und Entscheidungen fallen mussten, fiir
die es bislang keinen Masterplan gab.

Eine qualitative Interviewstudie des IBB
der PH Zug fragte wahrend der Pandemie
rund 80 Schulleiterinnen und Schulleiter in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz nach
aktuellen Herausforderungen in Schulen und
fir Schulleitungen (Huber et al. 2020a). Sehr
haufig wird die Vernetzung und Koordination
im System als eine der groflen Herausforde-
rungen benannt, die Schulen bereits vor der
Krise um COVID-19 hatten und die sich durch
die Krise weiter verschérft hat. Die Befunde
machen deutlich, dass zwischen Schulaufsicht,
Schultrager und Einzelschulen Informationen
und Kommunikation zielgerichteter und stra-
tegisch nachhaltiger gestaltet werden miissten.

Bereits im Friithjahr 2020 hatte die
Schul-Barometer-Studie zur aktuellen Schul-
situation fiir die Gruppe der Schulleitungen
ergeben, dass rund die Hilfte der Schullei-
tungen sich (eher) belastet fiihlt (Huber et al.
2020b). In einer weiteren, bislang unveréffent-
lichten Studie wurde das Belastungserleben
von Schulleitungen wihrend der Pandemie
genauer untersucht. Dabei wurde das Item
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Selbstbestimmung und Wertschétzung sind zwei wesentliche Dimensionen wirksamer Schulleitung

,»Ich personlich fithle mich in der aktuellen Si-
tuation stark belastet.“ ausgewertet (n = 532).
Im Ergebnis zeigt sich, dass insgesamt die CO-
VID-19 Situation fiir rund 19% der Befragten
als wenig bis gar nicht belastend wahrgenom-
men wird. 28% der befragten Schulleitungen
geben an, dass sie sich in der COVID-19 Si-
tuation eher belastet fithlen. Stark belastet in
dieser Situation fiihlten sich hingegen rund
ein Fiinftel der Befragten. Werden die beiden
Antwortkategorien (trifft eher zu und trifft
zu) zusammen betrachtet, ergibt sich ein An-
teil von ca. 58%. Das bedeutet, dass sich mehr
als die Halfte der befragten Schulleitungen in
der COVID-19 Situation zum Befragungszeit-
raum eher belastet bzw. belastet fiithlen. Rund
ein Drittel der Befragten fiihlte sich durch die
COVID-19 Situation teils belastet und teils
nicht belastet.

In einer aktuell laufenden Studie, tiber die
wir in der b:sl noch berichten werden, zeich-
net sich ab, dass in der Wahrnehmung von
Schulleitungen wie auch von Mitarbeitenden

an den Schulen das Belastungserleben iiber
die letzten eineinhalb Jahre mehr oder weni-
ger im Durchschnitt kontinuierlich gestiegen
ist. Andere Qualititsmerkmale in der schuli-
schen Arbeit hatten Wellenbewegungen, d.h.,
deren Merkmale ergaben alternierend im
Wechsel hohere und auch niedrigere Werte.
Betrachtet man nur die Zeit der Schulschlie-
Bungen, so ergab sich in der Regel eine starke
Abnahme hinsichtlich verschiedener Aspekte
der Qualitdt — anders das Belastungserleben,
was kontinuierlich gestiegen ist.

Betrachtet man das allgemeine Belas-
tungserleben von Schulleiterinnen und
Schulleitern differenzierter, lassen sich die
Bereiche Arbeitszufriedenheit, Grad der
emotionalen Erschépfung und der berufli-
chen Belastung differenzieren, die zusam-
mengenommen das Belastungserleben pra-
gen. Etwa ein Finftel bis ein Sechstel aller
Schulleiterinnen und Schulleiter weisen
eine niedrige Arbeitszufriedenheit in Kom-
bination mit einer sehr hohen emotionalen



Erschopfung und beruflichen Belastung auf,
wie sowohl aktuelle (s.0.) als auch weiter zu-
riickliegende Studien (Huber, Wolfgramm
& Kilic 2013a, b, 2014; Huber 2012) zeigen.
Diese Schulleitungen kénnen damit als Ri-
sikogruppe fiir Burnout angesehen werden.
In der Schulleitungsstudie aus 2012 (Hu-
ber et al. 2013a, b) hat sich gezeigt, dass der
wichtigste personliche Pradiktor die eige-
ne Stressresistenz ist. Schulleiterinnen und
Schulleiter, die Uiber eine hohe Stressresistenz
verfiigen, sind deutlich weniger belastet als
ihre Kolleginnen und Kollegen mit einer nied-
rigen Stressresistenz. Als weitere Faktoren, die
forderlich fiir ein niedriges Belastungserleben
oder eine hohe Arbeitszufriedenheit sind,
stellten sich die soziale Unterstiitzung, die
Schulleiterinnen und Schulleiter von ihrem
Team erfahren, sowie das Arbeitsklima her-
aus. Nehmen Schulleiterinnen und Schulleiter
das Arbeitsklima als positiv wahr, schitzen
sie auch die soziale Unterstiitzung, die sie aus
dem Team erfahren, hoher ein. Dieser Zusam-
menhang zeigt sich auch in die andere Rich-
tung; das bedeutet, dass Schulleiterinnen und
Schulleiter, die eine hohe soziale Unterstiit-
zung erfahren, auch das Arbeitsklima in der
Schule positiver erleben. Neben personlichen
und sozialen Faktoren beeinflusst des Weite-
ren die rdumliche Ausstattung der Schule das
Belastungserleben von Schulleiterinnen und
Schulleitern. Hier wird deutlich, wie wichtig
auch dieser institutionelle Faktor ist und dass
gut ausgestattete Schulen die Belastung von
Schulleitungen deutlich reduzieren kénnen.

STRATEGISCH HANDELN,
AUCH IN DER GESUNDHEITSFORDERUNG

Fiir schulische Fithrungskrifte ist in der ak-
tuellen Situation, wo Teile im Kollegium
vielleicht eine hohe Innovationsbereitschaft
mitbringen, andere sich die Schule wiin-
schen, wie sie vor Corona war, wichtig, die
unterschiedlichen und teils widerspriichli-
chen Erwartungen zu managen, und zwar
bei gleichzeitigem Wahrnehmen von hohen
Belastungsgraden — nicht nur von Belastung
bei sich selbst als Schulleitung, sondern auch
von Belastung bei Mitarbeitenden. Im schuli-
schen Kontext bedeutet das, diese besonders
belastete Gruppe der stets engagierten Leh-
rerinnen und Lehrer, die ohnehin und mitt-
lerweile seit Beginn der Krise hochintensiv
arbeiten, besser zu unterstiitzen. Der Unter-
stiitzung bediirfen dariiber hinaus jedoch
alle Gruppen, deren Belastung tendenziell
unterschétzt wird. Dazu zéhlen neben den
Lehrkriften auch die Eltern mehrerer oder/
und jiingerer Kinder oder die Gruppe der so
genannten Brennpunktschulen, die aus ganz
unterschiedlichen Griinden stirker gefordert
sind als andere Schulen. Fiir Entlastung kann
in der Schule die Schulleitung sorgen. Darii-
ber hinaus kann Schulleitung aber auch bei
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der Schulaufsicht Entlastung einfordern hin-
sichtlich der Ressourcenallokation, z.B. wenn
die Schule zu den Schulen gehort, die stirker
belastet sind, weil sie im Brennpunkt sind,
oder einen hoheren Anteil an Schiilerinnen
und Schiilern haben, die mehr Unterstiitzung
brauchen. Das bedeutet im Hinblick auf die
Gesundheitsférderung, dass man strategisch
handelt, das heifit die richtigen Ziele identi-
fiziert und sie mit den richtigen MafSnahmen
angeht (zu weiterfithrenden Empfehlungen
vgl. bisl 4/2021, S. 7 ff.).

ANREGUNGEN ZUR
GESUNDHEITSFORDERUNG...

Huber, Kilic und Steitz (2020) stellen folgende
Uberlegungen an:

...AUF PERSONLICHER EBENE

Deutlich wurde, welchen Belastungen Schullei-
terinnen und Schulleiter in ihrer Arbeit ausge-
setzt sind und welche Folgen dies mit sich brin-
gen kann. Doch nicht nur die Schulleitung, alle
in Schule tatigen Experten fiir Erziehung und
Unterricht, so zum Beispiel auch Steuergruppen
in ithrer manchmal schwierigen »Sandwich-Po-
sition«, konnen Gefahr laufen, in ein berufli-
ches Belastungserleben zu geraten. Thre Ge-
sunderhaltung bzw. Gesundheitsférderung ist
deshalb gleichermaf3en in den Blick zu nehmen.

Im Folgenden werden Aspekte der Ge-
sundheitsforderung vorgestellt, die dabei
helfen konnen, die individuelle Gesundheit
zu erhalten.

Das Belastungserleben von Padagoginnen
und Pddagogen kann sowohl kontextuell und
institutionell als auch personlich und sozial
bedingt sein. Auf kontextuelle und institu-
tionelle Bedingungen (so belastend sie auch
sein konnen) haben einzelne Personen meist
nur geringen Einfluss. Weitaus stirker beein-
flussbar sind dagegen Aspekte auf der per-
sonlichen und sozialen Ebene — im Umgang
mit Kolleginnen und Kollegen in der Schule.
So konnen beispielsweise Personen durch ge-
zieltes und bewusstes eigenes Handeln ihre
eigenen Ressourcen stirken und Stress und
Belastung minimieren.

Obwohl die Tatigkeiten und Aufgaben
von schulischen Akteuren im Wesentlichen
vorgegeben und bei allen dhnlich sind, sind
die Gestaltung dieser Aufgaben und die Hal-
tung, mit der man diesen gegeniibertritt, von
zentraler Bedeutung. Eine gute Arbeitsorga-
nisation kann sich positiv auf das Belastungs-
erleben auswirken, fordert die Arbeitszufrie-
denheit und hilft den Uberblick zu bewahren.

Wichtig fiir eine gelungene Arbeitsor-
ganisation ist eine rechtzeitige und effiziente
Planung. Methoden des Zeitmanagements
entlasten und schaffen Freirdume. So kann
es gelingen, durch konsequentes Zeitma-
nagement Krisen und Probleme friihzeitig zu
erkennen und damit die eigene Handlungsfa-

higkeit zu erweitern. Wichtig beim effektiven
Zeitmanagement ist aber nicht die Quantitat
aller Aktivititen, die bewdltigt werden kon-
nen. Entscheidend sind vielmehr die Qualitat
der Planung und schliefilich die Qualitat der
eigenen Arbeit, die mit einem guten Zeitma-
nagement erhoht wird, ohne dabei zu einer
hoheren Belastung zu fithren.

Zu einem effektiven Zeitmanagement (vgl.
auch Steitz 2009, 2010, 2011; ausfithrlich Hu-
ber, Kilic & Steitz 2020) gehoren:

Sich einen Uberblick verschaffen

Sich auf das Wesentliche konzentrieren
Ressourcen schaffen

Entscheidungen durch gute Planung vor-
bereiten

> Die eigene Flexibilitit erh6hen

vV Vv Vv YV

Daneben sind in vielen Empfehlungen zur ei-
genen Stressreduktion die Selbstreflexion und
Selbstbeobachtung ein wichtiges Thema. Die
eigene Einstellung gegeniiber den Aufgaben
ist mafSgeblich fiir die Psychohygiene. Aller-
dings ist dies meist leichter gesagt als getan.
Einen Einstieg in die Selbstreflexion koénnen
Fragen wie »Was tut mir gut?« und »Was tut
mir nicht gut?« bilden. Diese konnen dabei
helfen, sich selbst besser wahrzunehmen und
die Umstinde oder Aufgaben, die einem selbst
nicht guttun und die zu Stress fithren, besser zu
identifizieren. Hat man diese zentralen Fragen
beantwortet, kann man auf Grundlage dieser
Erkenntnisse eigene Handlungsanleitungen
generieren. Ein Beispiel fiir den Praxisalltag
und den eigenen Umgang mit Stress und Belas-
tung bietet Dobler (2005). Débler spricht expli-
zit von Eu-Stress, der — im Gegensatz zu Dist-
ress — Freude bereitet und motivierend wirkt.
Distress hingegen ist in der Alltagssprache mit
»Stress« gleichzusetzen, also der Art von Stress,
der sich belastend auswirkt und lingerfristig
auch krank machen kann. Seine Fragen zum
Eu-Stress sollen helfen, Situationen, die einem
Freude bereiten, systematisch zu analysieren.
Mit den Fragen »Was ist gut fiir mich?
und »Was ist schlecht fiir mich?« arbeitet auch
das Ziircher Ressourcen Modell (ZRM?, vgl.
Glatthard 2014), ein Selbstmanagement-Trai-
ning. Die Antworten auf diese beiden Fragen
werden praverbal anhand von so genannten
somatischen Markern, z.B. Emotionen wie
Leichtigkeit, Freude, Angst usw. oder auch als
Korperempfindungen wie Wiarme, Kribbeln
oder Ubelkeit, im emotionalen Erfahrungs-
gedidchtnis gespeichert. Das Bewusstmachen
dieser somatischen Marker erleichtert es, Um-
stande oder Situationen, die uns guttun und
damit stressreduzierend wirken, oder Um-

FuBnoten:

Gekiirzt und umfassend bearbeitet aus:
Huber, Kilic & Steitz 2020.
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stande oder Situationen, die belastend sind,
frithzeitig zu identifizieren und entsprechend
mit ihnen umzugehen. Dafiir gibt das ZRM?®
Handlungsschritte an.

...AUF KOLLEGIALER EBENE
Ein guter Umgang im und mit dem Kollegium
ist von grofler Bedeutung. Kolleginnen und
Kollegen an der eigenen Schule kénnen eine
wichtige Ressource sein. Dies zeigt sich z.B.
darin, dass Schulleiterinnen und Schulleiter,
die eine grofie soziale Unterstiitzung erfahren,
sich viel weniger belastet empfinden. Auch
das Arbeitsklima hat, wie bereits dargestellt,
Einfluss auf das Belastungserleben von Schul-
leiterinnen und Schulleitern. Obwohl soziale
Beziehungen nicht nur als Ressourcen, son-
dern auch als Stressoren erlebt werden, lohnt
es sich, dafiir etwas mehr Zeit aufzuwenden
und an einem guten Arbeitsklima zu arbeiten.
Fiir ein gutes Arbeitsklima sowie gegen-
seitige soziale Unterstiitzung ist die Zusam-
menarbeit im Team unerlasslich, vor allem
auch das gemeinsame Problemldsen ist dabei
zentral. Kénnen padagogische Fithrungskraf-
te oder Lehrerinnen und Lehrer mit Kollegin-
nen und Kollegen iiber belastende Situationen
in der Schule sprechen, wirkt sich dies sehr
positiv auf die Arbeitszufriedenheit aus und
die berufliche Belastung und emotionale Er-
schopfung klingen ab. Erlebt ein Kollegium
nun vermehrt Stressoren wie z.B. »schwierige
Schiiler« oder auch Gewalt an der Schule, die
als belastend erfahren werden, gilt es diese
Stressoren zu identifizieren und gemeinsa-
me Handlungsstrategien zu deren Abschwi-
chung bzw. Beseitigung zu entwickeln.
Neben der Psychohygiene (»Wir sitzen
alle im gleichen Boot.«) kénnen gemeinsame
Handlungsansitze entwickelt werden. Bei-
spielsweise bietet sich die Methode der kolle-
gialen Fallberatung an (Schneider, Buhren &
Huber 2020). Hier wird im Team an Problem-
losungen gearbeitet, was fiir alle involvierten
Personen Entlastung, Arbeitserleichterung
und Effizienz schafft sowie gleichzeitig die
individuelle Reflexionsfdahigkeit und Profes-
sionalisierung weiterentwickelt. Kooperation
solcher Art schafft zudem eine Qualitatsstei-
gerung fiir die Schule als Organisation.

...AUF INSTITUTIONELLER EBENE
Fiir eine gut funktionierende Schule ist sowohl
die eigene Gesundheit der padagogischen
Fihrungskrifte, der Lehrkrifte sowie aber
auch die der Schiilerinnen und Schiiler wich-
tig. Viele Studien zeigen, dass Lehrerinnen
und Lehrer zu einer der am stérksten belaste-
ten Berufsgruppe zahlen. Hier kommt padago-
gischen Fithrungskriften eine wichtige Aufga-
be und Rolle zu, und zwar die, ein allgemeines
Gesundheitsmanagement und die Gesund-
heitsférderung der Lehrkrifte zu etablieren.
Im Folgenden sollen einige Ansitze und
Moglichkeiten der Forderung der Lehrerge-
sundheit aufgezeigt werden.
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Nach Dadaczynski (2012) ist ein wichtiges
Merkmal der Gesundheitsforderung von
Lehrkréften der Fithrungsstil und das Fiih-
rungsverhalten von Vorgesetzten. Der Fiih-
rungsstil bezeichnet dabei ein langfristiges,
stabiles und situationsunabhéngiges Verhal-
tensmuster der Fithrungskraft. Die meisten
positiven Ergebnisse hinsichtlich der Leh-
rerinnen- und Lehrergesundheit liegen bei
einem Fithrungsverhalten vor, das als trans-
formale Fithrung bezeichnet wird. Bei der
transformalen Fithrung stehen Kommunika-
tion, Kooperation und die Beziehungen der
Lehrkrifte im Vordergrund. Die effiziente
Verwaltung der schulischen Strukturen ist
zweitrangig. In der transformalen Fiithrung
fungiert die Fithrungsperson vor allem als
Initiator. Sie vermittelt Ziele und Sinn durch
Kooperation in Verdnderungsprozessen.

Der Veridnderungsprozess an sich soll
vom ganzen Kollegium getragen und durch-
gefithrt werden. Transformale Fithrung zeigt
viele positive Wirkungen auch in Bezug auf
das Arbeitsklima und die Zufriedenheit der
Lehrkrifte. Zudem konnen Krankheiten wie
Burnout von Lehrkréften oder padagogischen
Fithrungskriften reduziert werden (Greger-
sen, Kuhnert, Zimber & Niehaus 2011).

Van Dick (2006) kommt zum Schluss,
dass eine hohe soziale Unterstiitzung fiir die
Gesundheit der Lehrkrifte von entscheiden-
der Bedeutung ist. Auch hier wird ersichtlich,
wie eng die Gesundheit von péadagogischen
Fihrungskriften und von Lehrkréften zu-
sammengehdren und wie sie sich gegenseitig
beeinflussen. Klar wird, die eigene Gesund-
heitsforderung padagogischer Fithrungskraf-
te ist schwer von der Gesundheitsférderung
des Teams zu trennen und kann auch nicht
allein von der Schulleitung betrieben und an-
geordnet werden.

Nachhaltige und erfolgreiche Gesund-
heitsforderung kann nur gelingen, wenn ge-
sundheitsforderliche Strukturen in der Schu-
le aufgebaut werden. Dabei richtet sich das
Hauptaugenmerk auf den Bereich Qualitats-
management, denn gesundheitsférderliche
Strukturen manifestieren sich schlussendlich
in Prozessen der Schulentwicklung.

Werden in diesem Bereich Verdnderun-

gen initiiert, bleibt die Frage der Gesund-
heit nicht mehr nur auf einer personlichen
oder sozialen Ebene, sondern verlagert sich
auf eine institutionell-kontextuelle Ebene,
die padagogische Fithrungskrifte gestalten
konnen.
Betrachten wir nun die Institution Schule als
soziales System, an deren Gesunderhaltung
uns liegt. Badura (2005) benennt Merkmale
gesunder sozialer Systeme, die auch im schu-
lischen Kontext als Handlungsansitze ver-
standen werden konnen. Zentral sind dabei
folgende Punkte:

> Moglichkeiten zur Entwicklung vertrau-
ensvoller sozialer Bindungen,

> als hilfreich und positiv empfundene Riick-
meldungen aus dem sozialen Umfeld in
Form von Zuwendung, Information, An-
erkennung und praktischer Unterstiitzung,

> gemeinsame Uberzeugungen, Werte, Re-
geln sowie Berechenbarkeit als Vorausset-
zungen fiir die Beeinflussbarkeit sozialer
Systeme und die Erleichterung zwischen-
menschlicher Kooperation,

> eine mitarbeiterorientierte Fithrung, die
sich um eine entsprechende Gestaltung
von Arbeit und Organisation sowie um
klare Ziele und Transparenz bemiiht.

Die Ausfithrungen von Badura (2005), Beck-
hard (1969) und Schumacher (2010) zeigen,
dass das Engagement von Mitarbeitenden in
Organisationen mafigeblich davon abhingt,
inwieweit deren soziale Bediirfnisse und Ziele
befriedigt werden. Kénnen diese befriedigt
werden, zeigen die Mitarbeitenden Gesund-
heit und Wohlbefinden.

FAZIT:
GESUNDHEITSFORDERLICHE, WERT-
SCHATZENDE SCHULENTWICKLUNG

Eine gesundheitsférderliche Schulentwick-
lung (Krause & Dorsemagen 2011) kann da-
bei unterstiitzen, das Thema Gesundheit und
Gesundheitsforderung in der Schule zu eta-
blieren und daraus Schulentwicklungsmaf3-
nahmen abzuleiten. Dieses Vorgehen kénnen
Steuergruppen nutzen, um das Thema in der
Schule systematisch anzugehen. Krause und
Dorsemagen empfehlen, zunéchst eine Art
Bestandsanalyse mit dem ganzen Kollegium
durchzufithren und anschlieflend zu kléren,
ob die Bereitschaft von allen Seiten besteht,
sich zu beteiligen. Ist diese vorhanden, sollten
Verantwortlichkeiten festgelegt und z.B. eine
Projektgruppe gebildet werden, welche die
verschiedenen Aktivititen zur gesundheits-
forderlichen Schulentwicklung regelmifiig
dokumentiert, koordiniert und Schnittstellen
zu weiteren Mafinahmen im Auge behilt. Da-
nach folgen neben einer genauen Zielklarung
auch eine Bestandsaufnahme derjenigen ak-
tuellen Tatigkeiten und Aktivitdten der Schu-
le, welche bereits eine gesundheitsforderliche
Wirkung haben oder hatten. Schliefilich geht
es daran, gemeinsam Initiativen zu erarbeiten,
zum Beispiel im Rahmen Pddagogischer Tage.
Bei deren Planung und Umsetzung muss auch
das damit verbundene Konfliktpotenzial be-
riicksichtigt werden, denn viele Lehrkrifte
miissen eigene Verhaltensweisen und Einstel-
lungen hinterfragen oder auch dndern, insbe-
sondere dann, wenn Mehrheitsentscheidun-
gen gefillt werden. Als letzten Schritt nennen
Krause und Dorsemagen die Wirksambkeits-
kontrolle. Diese dient der Uberpriifung, ob
die Mafinahmen tatsachlich umgesetzt wur-
den und wie weit die angestrebten Ziele kurz-
fristig wie auch langerfristig erreicht werden.



Einen Ansatz einer wertschitzenden Schul-
entwicklung bzw. Schulleitung entwirft Olaf-
Axel Burow (2016). Er definiert drei Dimensi-
onen einer wirksamen Schulleitung:

1. Salutogense: In Anlehnung an das Kon-
zept des israelischen Soziologen Aron An-
tonovsky sollte sich Schulleitung vorrangig
die Frage stellen, was Lehrkrifte gesund
hélt und wie sie sie beim Gesundbleiben
unterstiitzen kann. Denkbar sind dabei
Unterstiitzungsangebote auf drei Ebenen:
informationell (z.B. Ratschlage), instru-
mentell (z.B. Bereitstellung von Ressour-
cen) und emotional (z.B. Verstdndnis).

2. Selbstbestimmung: Als Rahmen einer
wertschitzenden Kommunikation —zwi-
schen den diversen Instanzen innerhalb des
Schulsystems steht die Ermoglichung von
Selbstbestimmung aller Beteiligten, die ins-
besondere durch Vernetzung und Partizipa-
tion erreicht werden kann.

3. Wertschitzung: Wertschitzung ist die
dritte Dimension einer wirksamen Schul-
leitung, die sich organisch aus den ersten
beiden Dimensionen ergibt: ,Wenn wir
die Kriterien von Salutogenese und Selbst-
bestimmungstheorie konsequent beriick-
sichtigen, tragen wir nicht nur zur Poten-
zialentfaltung aller bei und steigern die
Leistungsergebnisse, sondern wir schaffen
damit zugleich ein Wohlfiihlklima, das
die Belastungsfaktoren der traditionellen
Schule fiir Lehrer, Schiiler, aber auch Eltern
reduziert (Burow 2016, S. 76).

Die Wirksamkeit eines wertschitzenden und
unterstiitzenden Umfeldes wird u.a. durch eine
Studie des bayerischen Aktionsrats ,,Bildung“
aus dem Jahre 2014 unterstrichen. Wahrend
die Studie einerseits feststellt, dass Lehrkrifte
ihren Beruf tiberdurchschnittlich oft als stark
belastend empfinden, zeigt sie zum anderen,
dass eine unterstiitzende Schulleitung dieser
Problematik entgegenwirken kann und sich
signifikant auf das Lehrer*innenengagement
auswirkt: So ,ergab eine Mehrebenenana-
lyse der Zusammenhinge zwischen Merk-
malen der Schulen und Lehrerengagement,
dass — nach Kontrolle individueller Lehrer-
merkmale — die Unterstiitzung durch die
Schulleitung (als einziges Schulmerkmal) pré-
diktiv fiir das mittlere Lehrerengagement war:
Schulen mit unterstiitzenden Schulleitungen
hatten engagiertere Lehrkrifte.“ (Blossfeld et
al. 2014, S. 108)

Schulleiterinnen und Schulleiter, aber
auch schulische Steuergruppen, sind wichtige
Akteure, um ein schulisches Gesundheitsma-
nagement in dieser beschriebenen Art und
Weise systemisch zu verankern. Erfahren alle
in Schule Agierende seine nachhaltige Wirk-
samkeit, ist ein grofSer Schritt zur Gesunder-
haltung getan.
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Fihrungskrdfte benétigen eine gewisse innere Gelassenheit, um die Spannung zwischen

Vertrauenserwartung und Vertrauensmissbrauch aushalten zu kénnen

In der Filhrung gefragt: Resilienz

Widerstandsfahigkeit in herausfordernden Zeiten

In Zeiten der Pandemie ist zu beobachten,
wie unterschiedlich Kinder, Erwachsene
und auch Institutionen mit krisenhaften
Situationen umgehen. Resilienz ist eine
wichtige Fihigkeit, um diese Zeiten gut be-
wiltigen zu kénnen. Das gilt fiir schulische
Fiihrungskrdfte ebenso wie fiir die Schule
als Institution.

Text: LiGa/Mercator Stiftung
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Es gibt Kinder, die unter auflerordentlich schlechten Bedingungen
aufwachsen und sich — entgegen aller Erwartungen — erstaunlich
positiv entwickeln. So zeigt sich in Zeiten der Pandemie auch im schuli-
schen Bereich, wie unterschiedlich Kinder, aber auch Eltern, Lehrkrifte
und Schulleitungen auf krisenhafte Situationen reagieren. Manche beein-
drucken mit Gelassenheit, Energie und Kreativitat — andere resignieren
oder sind verunsichert und dngstlich.

RESILIENZ IST EIN SCHLUSSEL IN DER
PERSONLICHKEITSBILDUNG

Leugnen, Flucht oder Angriff sind klassische Antworten auf Bedrohung
und Verunsicherung. Und sie konnen als Reflexe durchaus hilfreich sein.
Doch um eine Krise zu bewiltigen, braucht es dariiber hinaus psychi-
sche Widerstandsfihigkeit. Diese sogenannte Resilienz ist unerlésslich,
um schwierige Situationen und Herausforderungen im Leben bewalti-
gen zu konnen.



Resilienz ist nicht nur wichtig fiir die Personlichkeitsentwicklung von
Kindern und Jugendlichen, sondern auch eine wesentliche Fithrungs-
kompetenz und ein Merkmal erfolgreicher Institutionen. Dazu zdhlen
schulische Fithrungskrifte und Mitarbeitende der Schulaufsicht eben-
so wie die Schule als Ganzes.

DIE SIEBEN SAULEN DER RESILIENZ

Gemeinhin wird von den sieben Saulen der Resilienz gesprochen. Sie
variieren je nach Verfasser, haben jedoch dhnliche Grundausrichtun-
gen. Hier wird das Konzept der Neurowissenschaftlerin Katinka von
Borries vorgestellt. Sie unterscheidet drei Grundhaltungen sowie vier
Fertigkeiten und Fihigkeiten, die man benétigt, um optimales resili-
entes Verhalten zu zeigen.

GRUNDHALTUNGEN

1. Optimismus: mutig und hoffnungsvoll ein, Chancen ergreifen

2. Selbstwirksambkeit: daran glauben, dass sie Situationen und Aufgaben
selbst meistern und potenzielle Stressausloser eine Herausforderung
sind. Vertrauen in ihre Féhigkeiten.

3. Achtsamkeit: das bewusste Leben im Hier und Jetzt

FERTIGKEITEN UND FAHIGKEITEN

1. Die Opferrolle verlassen: nicht den Kopf in den Sand stecken und
Verantwortung {ibernehmen

2. Ziel- oder Zukunftsorientierung: sich eine Vision aneignen, um die
Zukunft zu gestalten

3. Soziale Kontakte oder Netzwerkorientierung: sich ein Netzwerk auf-
bauen und es in Krisen nutzen

4. Empathie. Eine andere Perspektive einnehmen: Resiliente Menschen
akzeptieren Veranderungen, statt dagegen anzukdmpfen. Fiir sie sind
Veranderungen Teil des Lebens und Krisen werden als tiberwindbare
Phasen angesehen.

RESILIENTE FUHRUNG — DIE BALANCE ZWISCHEN
ERWARTUNGEN UND FREIHEITEN

Resiliente Fithrung heif3t, im Rahmen der Méglichkeiten eine Balance zu
finden zwischen...

> einer positiven Beziehungsgestaltung mit ausreichenden Freiheiten
fiir die Mitarbeitenden und
> fordernder Fithrung mit klaren Erwartungen und Zielen.

Fihrungskrifte benotigen eine gewisse innere Gelassenheit, um
die Spannung zwischen Vertrauenserwartung und Vertrauensmiss-
brauch aushalten zu konnen. Es geht darum, bei Mitarbeitenden
Selbstverantwortung fiir die Zielerreichung und fiir Interaktionen im
Arbeitsumfeld zu férdern.

Magdalena Bathen-Gabriel hat in der Praxis sechs fordernde Ver-
haltensweisen bei Fithrungskréften identifiziert:

flexibel reagieren

Fehler als Lernchance sehen

Partizipation

Bereitschaft zur Weiterentwicklung anderer
realistischer Optimismus

Sinn geben

VvV VvV VvVvy

ERFOLGSFAKTOREN RESILIENTER ORGANISATIONEN

Im Prozess der Losungsfindung entwickelt die Organisation ihre Fahig-
keit im Umgang mit schwierigen Herausforderungen weiter. Resilienz

TITELTHEMA SALUTOGENE SCHULLEITUNG

zeigt sich gerade nicht in ruhigen Zeiten, sondern dann, wenn Unsicher-
heit und Zweifel an der Tagesordnung sind — so wie aktuell in Zeiten
der Pandemie. Resilienz ist ein entscheidender Schliisselfaktor, um Ver-
anderungen und Krisensituationen als Chance wahrzunehmen und die-
se gut, wenn nicht sogar gestarkt, zu tiberstehen.

Resilienz in Institutionen und Unternehmen beginnt bei den Fiih-
rungskriften und stirkt die Resilienz von Teams und Mitarbeitenden.
Denn: Je resilienter eine Fiihrungskraft ist, desto resilienter sind auch
ihre Mitarbeitenden. Uber die individuelle Ebene hinausgehend ist es
fiir organisationale Resilienz entscheidend, das ,Wir zu starken. Als Er-
folgsfaktoren gelten hier:

> Die Organisation ist flexibel und hat eine hohe Lernbereitschaft so-
wie eine Kultur der Anpassungsfihigkeit.

> Die Organisation kennt ihre Schwachstellen, ist sich Unvorhersehba-
rem bewusst, antizipiert Bedrohungsszenarien.

> Die Organisation kann rasch reagieren — durch geeignete Struktu-
ren, klare Abldufe, Wachsamkeit auf Verdnderung von auflen oder
innen, rasches internes Reagieren (Entscheidungen).

> Die Organisation kann Reserven mobilisieren — finanzielle und
personelle sowie Netzwerkressourcen.

RESILIENTE SCHULE

All dies lasst sich auch auf die Institution Schule anwenden. Nicht nur fiir
schulische Fithrungskrifte ist Resilienz eine wichtige Fahigkeit, sondern
ebenso fiir Lehrkrifte bis hin zu den Schiilerinnen und Schiilern.

Fiir Lehrkrifte ist ihre Resilienz im Schulalltag eine wichtige Kompe-
tenz, die hilft, gelassener mit individuellen Verhalten von Kindern und
mit klassendynamischen Konflikten umzugehen. Padagoginnen und
Padagogen, die ihren Schiilerinnen und Schiilern diese Werte vorleben,
unterstiitzen sie in einer gesunden Personlichkeitsentwicklung — und
vermitteln iiber das reine Schulwissen hinaus grundlegende Ressourcen
fiir ein selbstbestimmtes und verantwortungsvolles Leben.

Resilienzférderung verdandert den Blick der Lehrkrifte auf Kinder
und Jugendliche. Eine Kultur der Bestirkung tritt an die Stelle der Be-
wertungskultur. Es ist ein ganzheitlicher Ansatz, der Kinder und Jugend-
liche darin bestarkt, neue Herausforderungen anzunehmen und Stress in
Schule und Familie zu bewiltigen.

Die Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung (OECD) zeigte in einer PISA-Sonderauswertung auf, dass der
Anteil an resilienten Schiilerinnen und Schiilern zwischen 2006 und
2015 rasant gestiegen ist. Im Jahr 2006 wurden knapp 25% der Schiile-
rinnen und Schiiler in Deutschland als resilient eingestuft, 2015 waren
es 32%. Resilienz ist ein personlicher Faktor, aber er ist erlernbar und
macht die Auseinandersetzung damit sinnvoll.

Dieser Texte erschien zuerst auf www.schulaufsicht.de
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Im gemeinsamen Lernen und Handeln, das an lebensweltliche Erfahrungen und Bedingungen ankniipft,

entwickeln Kinder mit benachteiligten Lebenslagen die ihnen eigene Stdrke, die sie zum Lernen motiviert

Was Schule im sozialen Brennpunkt

stark macht
Erfahrungen der Grundschule ,Berg Fide

III

nach Stahling und Wenders

Aus der Verbindung ihrer schulischen Praxis im sozialen Brennpunkt mit kritischen

pddagogischen Theorien haben zwei erfahrene Pddagog*innen die Konzeption einer

solidarischen Schule fiir alle entworfen. Sie widerlegen das defizitire Bild von der an-

regungsarmen ,,Brennpunktschule®,
Autorin: Dr. Brigitte Schumann - Foto: Duernsteiner, Pixabay

ildungsgerechtigkeit ist zum 6ffentlichen Thema geworden. Da-

mit ist auch die Rolle von Bildungseinrichtungen in sozialen
Brennpunkten inzwischen zum Gegenstand fiir die Bildungspolitik
avanciert. Die sogenannten Talentschulen sind jedoch ebenso wie
die verfehlte sozialindizierte Ressourcensteuerung in NRW typisch
fiir eine fragwiirdige symbolische Politik, mit der Teile der Bildungs-
politik immer noch das enorme Ausmafl ungleicher Bedingungen
an Schulen und die strukturellen Ursachen der Diskriminierung
von Schiiler*innen in Armutslagen, mit Migrationshintergrund und
Fluchtgeschichte zu ignorieren versuchen.
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STARKUNG VON SCHULEN IM SOZIALEN BRENNPUNKT
— ABER WIE?

Mit der aktuellen Veréffentlichung ihres Buches ,Worin unsere Stér-
ke besteht melden sich Reinhard Stihling und Barbara Wenders zu
Wort: zwei erfahrene Pdadagog*innen aus der schulischen Arbeit im
sozialen Brennpunkt Berg Fidel in Miinster. Thre Erfahrungen mit
der Entwicklung der Grundschule ,,Berg Fidel“ zur PRIMUS-Schule
Miinster verbinden sie mit der ,,Pddagogik der Befreiung“ des Bra-
silianers Paulo Freire. Sie treten dem Bild von der anregungsarmen



»Brennpunktschule®, die wegen ihrer ,,ungiinstigen Schiilerkompo-
sition der Vielfalt und Anregung anderer Schiilergruppen bedarf, ent-
schieden entgegen.

Mit ihrer Konzeption einer solidarischen Schule fiir alle nehmen
sie eine deutliche Gegenposition zu den Bildungsforscher*innen Isa-
bell van Ackeren und Hans-Giinter Holtappels ein. Diese gehen in
den Ergebnissen ihres mehrjahrigen Forschungsprojektes zur Star-
kung von Schulen in herausfordernden Lagen davon aus, dass die
Steuerung der Schiilerkomposition in der Schulentwicklungsplanung
sowie padagogische Konzepte und attraktive Profile im Sinne eines
positiven ,Marketings“ der Schulen hilfreich sind, ,um auch andere
Schiiler*innengruppen zu rekrutieren und dadurch zu mehr Vielfalt
und Anregung beizutragen®.

DIE NATURLICHE SOLIDARITAT DER KINDER UND DIE
PROFESSIONELLE SOLIDARITAT DER PADAGOG*INNEN

Die Kinder der Schule im sozial benachteiligten Stadtteil Berg Fidel
kommen seit den 1990er Jahren aus mehr als 30 Nationen. Etliche Kin-
der aus Roma-Familien gehoren dazu, die 1997 aus dem ehemaligen
Jugoslawien vor dem Kriegselend im Kosovo fliehen mussten.

In den vielen Jahren ihrer Arbeit haben Stahling und Wenders er-
kannt, dass die Kinder mit Flucht- und Armutserfahrungen ,eine Star-
ke haben, die andere vielleicht nicht so selbstverstandlich mitbringen®
Die natiirliche Solidaritit der Kinder untereinander macht sie stark.
»Ohne es uns bewusst gemacht zu haben, arbeiten wir seit Jahrzehnten
mit dieser solidarischen Stirke vieler Kinder zueinander. Mehr noch:
Wir entwickelten deshalb sowohl Umgangsformen als auch schuleigene
Strukturen®, bekennen die Autor*innen riickblickend. Das Pendant zu
der natiirlichen Solidaritit der Kinder sehen beide in der professionel-
len Solidaritat der Padagog*innen. Sie besteht darin, die vorhandene
Kraft der Solidaritdt bei den Kindern zu kultivieren und solidarische
Arbeitsweisen in jahrgangsgemischten und inklusiven Klassen am ge-
meinsamen Gegenstand zu praktizieren. Im gemeinsamen Lernen und
Handeln, das an lebensweltliche Erfahrungen und Bedingungen an-
kntipft, entwickeln Kinder mit benachteiligten Lebenslagen die ihnen
eigene Stdrke, die sie zum Lernen motiviert.

Die Autor*innen bewerten die Entwicklung von der Grundschule
»Berg Fidel“ zu dem 2014 gestarteten Modellprojekt PRIMUS-Schule
als Ausdruck fiir die Entwicklung professioneller Solidaritit mit den
benachteiligten Kindern. Orientiert an den Bediirfnissen der Kinder
wurden nach und nach die Bausteine eingefithrt, manchmal auch er-
kampft, die heute den Erfolg der PRIMUS-Schule Miinster ausmachen:
Freie Arbeit, ein Klassenrat in jeder Klasse, Ganztagsschule in gebun-
dener Form, klassenbezogene multiprofessionelle Teams fiir inklusives
Lernen in der Klassengemeinschaft, Altersmischung in jeder Klasse.
Mit dem PRIMUS-Modellversuch kam die Ausweitung des durchgén-
gigen gemeinsamen Lernens von Klasse 1 bis 10 mit schulstufen- und
schulformiibergreifender Altersmischung bei Verzicht auf Ziffernoten
bis zum Ende von Klasse 8 hinzu.

SOLIDARISCHE UND INKLUSIVE LERNSTRUKTUREN
IN DER KLASSENGEMEINSCHAFT

Die Autor*innen sind von der jahrgangsgemischten Klassenge-
meinschaft als Basis fiir die solidarische und inklusive Padagogik
tiberzeugt. In der Pandemie sind auch die praktischen Vorziige des
Klassenunterrichts allen Beteiligten besonders deutlich geworden.
Wihrend Schulen mit differenzierten Kurssystemen und wechseln-
den Lerngruppen wegen der Infektionsgefahr diese Angebote nicht
aufrechterhalten konnten, hat der Klassenunterricht mit seiner kons-
tanten Struktur seine Starke bewiesen.

Das gemeinsame Lernen beginnt taglich mit der Freien Arbeit.
Durch offene komplexe Aufgabenformate, die allen angeboten werden,
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entstehen kooperative Lernsituationen. Die Aufgaben sind so gestaltet,
dass alle auf jhrem jeweiligen Niveau am gemeinsamen Gegenstand ar-
beiten und sich {iber Problemstellung und Losungswege austauschen
konnen. Im Lern-Klassenrat reflektieren die Schiiler*innen, was sie und
wie sie in der Freien Arbeit gelernt haben. Im Austausch vertiefen sie ihr
Lernen und erfahren Gemeinsamkeit und Unterstiitzung statt Konkur-
renz und negative Bewertungen.

Davon zu unterscheiden ist der Klassenrat, der einmal pro Woche in
allen Klassen aller Jahrgéinge stattfindet, damit auch Probleme zwischen
Schiiler*innen bearbeitet werden konnen. Die solidarische Klassenge-
meinschaft ist der Rahmen fiir gewaltfreie Aussprache und Aushand-
lungsprozesse und der Raum fiir die Entwicklung von Gemeinsinn.

FREIRAUME FUR EIGENVERANTWORTUNG
UND EXPANSIVES LERNEN

Der ,,Freie Forscherclub® fiir die Jahrginge 1-6 und darauf aufbau-
end das Projekt ,Herausforderungen® fiir die Jahrginge 7-9 geben
allen Schiiler*innen die Mdglichkeit, sich allein oder mit anderen
einer Sache zu widmen, ein Problem zu erforschen oder sich selbst
in auflerschulischen Kontexten ohne unterrichtliche Vorgaben und
Anforderungen zu erproben.

Die PRIMUS-Schule Miinster bietet ihren Schiiler*innen jeden
Freitag in der 5. und 6. Stunde ,,Frei Days“ an, die sie zur lokalen Um-
setzung der von den Vereinten Nationen festgelegten Nachhaltigkeits-
ziele fiir eine friedliche und lebenswerte Welt nutzen.

Die Lernzuwichse der PRIMUS-Schiiler*innen sind erstaunlich
und fiir manche Beobachter*innen erwartungswidrig gut. Die meisten
Schulabgdnger*innen konnten 2020 und 2021 einen héheren Abschluss
erreichen als nach den Grundschulempfehlungen prognostiziert wor-
den war. Fur Stahling und Wenders bewéhrt sich hier das Langform-
schulkonzept ohne selektive Strukturbriiche am Ende von Klasse 4,
ohne duflere Leistungsdifferenzierung, Abtrennung und Aussonderung
mit seiner konsequenten solidarischen und inklusiven Didaktik.

STATT ,KULTURELLER INVASION":
DIALOG AUF AUGENHOHE

An dem Leitprinzip des brasilianischen Pddagogen Paulo Freire hat
sich nach Stahling und Wenders die Schule auszurichten, die mit
ihren benachteiligten Schiiler*innen solidarisch ist. Freire hat in
seinen Alphabetisierungskampagnen gelernt, dass das Lernen von
Kulturtechniken erst dann zum Mittel der Befreiung aus Unterdrii-
ckung wird, wenn sich die Menschen durch einen solidarischen und
empathischen Umgang ernst genommen fithlen und merken, dass
sie mit Bildung ihre eigene Lebenssituation verdndern und verbes-
sern kénnen.

Bezogen auf Schulen im sozialen Brennpunkt heifit das fiir Stih-
lung und Wenders, dass benachteiligte Schiiler*innen auf Barrieren
treffen, wenn biirgerlich sozialisierte Lehrkréfte ihre eigenen Pers-
pektiven zur Grundlage fiir die Bildungsprozesse der Kinder machen.
Eine monokulturelle und mittelschichtsorientierte Auswahl der Ler-
nangebote ist eine ,kulturelle Invasion® gegentiber den benachteilig-
ten Kindern und Jugendlichen, die sie mit dem Eindruck ihrer sozia-
len Minderwertigkeit zuriicklasst und entmutigt.

Nach den Erfahrungen der Autor*innen ist die ,, Dekolonialisierung®
der Schulpidagogik und der Lehrerbildung im Sinne von Freire fiir die
gelingende solidarische Schule im Brennpunkt der Dreh- und Angel-
punkt. Pidagog*innen in ,Brennpunktschulen miissen sich darauf
befragen, ob die Bewertungen, die sie vornehmen, ihrem ,kolonialen®
Blick entstammen. Arbeiten sie auf Augenhohe und problemorientiert
mit den Kindern? Sind ihre Bildungsangebote und -strukturen geeignete
Instrumente zur Befreiung der Kinder aus ihrer Benachteiligung oder
tragen sie eher zur Fortschreibung ihrer Benachteiligung bei?
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Einen dhnlich wertschitzenden Umgang mit
Benachteiligten wie bei Paulo Freire finden
Stdhling und Wenders in der natiirlichen Erzie-
hungsmethode des franzosischen Pddagogen
Celestin Freinet. Er gab Kindern aus armen Le-
bensverhiltnissen die Moglichkeit, ohne Vor-
gaben freie Texte zu schreiben, zu drucken und
sich selbst und ihr Lebensumfeld dabei zu ent-
decken. Fiir Schulen im sozialen Brennpunkt
leiten Stahling und Wenders daraus ab: Kinder
lernen die Sprache, das Lesen und Schreiben
am besten, wenn diese als Werkzeuge fiir Kom-
munikation und Beziehung dienen.

WIDER DAS PARADIGMA DER
~GUTEN” MISCHUNG

Stahling und Wenders setzen sich mit dem
wissenschaftlich gestiitzten Paradigma und
dem weitverbreiteten Narrativ von der ,,gu-
ten“ Mischung intensiv auseinander. Nach
dieser Vorstellung hingen Leistungsent-
wicklung und Lernerfolg eines Kindes zu ei-
nem erheblichen Teil von der sozialen Kom-
position der Schiilerschaft einer Schule ab.
Als Narrativ, so die Autor*innen, beeinflusst
diese Denkweise mafigeblich das selektive
Wabhlverhalten von Eltern aus den biirgerli-
chen Milieus. Es macht den schlechten Ruf
der ,Brennpunktschule® aus, untergrabt
ihr padagogisches Selbstverstindnis und
schwicht ihre Selbstwirksamkeit.

Die Autor*innen, die mit den Leistungs-
ergebnissen ihrer Schiller*innen das Para-
digma widerlegen konnen, stellen seine Be-
rechtigung grundsitzlich in Frage. Es gehe
davon aus, dass ,,Brennpunktschulen wegen
ihrer sozialen Entmischung problembelastet
sind und keine guten Leistungsergebnisse
erbringen kénnen. Wer wolle es daher bil-
dungsnahen Eltern verdenken, dass sie Schu-
len und Schulformen bevorzugen, wo ihre
Kinder mit leistungsstarkeren Gleichaltrigen
zusammen lernen?

In dieser Argumentationsfigur sehen
Stahling und Wenders die ideologische Funk-
tion, das selektive, unsolidarische Schulsys-
tem zu legitimieren und zu erhalten. Unglei-
che soziale Chancen von Schiilerinnen und
Schiilern werden eben nicht als gesellschaft-
liches Problem und Ungerechtigkeit wahrge-
nommen, sondern bleiben durch die ,,freie“
Elternwahl unhinterfragt und unangetastet.
Die benachteiligten Schiilerinnen und Schiiler
werden dagegen als ,Verlierer® diskreditiert
und die besagten Schulen gemieden.

WIDER DAS PARADIGMA DER ,,AN-
REGUNGSREICHEN” UND ,, ANRE-
GUNGSARMEN” LERNMILIEUS

Stahling und Wenders setzen sich auch mit
der empirischen Bildungsforschung ausein-
ander, die seit der Auswertung der PISA-Da-
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ten 2000 davon ausgeht, dass im selektiven
Schulsystem schulformspezifische Lernmi-
lieus herausgebildet werden. Sie beeinflussen
die Leistungsentwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler erheblich. Wiahrend dem Gym-
nasium ein ,anregungsreiches“ Lernmilieu
bescheinigt wird, wird der ,Brennpunkt-
schule® ein ,,anregungsarmes® attestiert.

Die Etiketten vom ,anregungsreich®
und ,anregungsarm“ haben fiir Stidhling
und Wenders eine dhnliche Funktion und
Wirkung wie das Etikett von der ,guten®
Mischung. Sie dienen nicht dazu, die selek-
tiven und segregierenden Schulstrukturen in
Frage zu stellen oder gar zu iiberwinden, die
diese Lernmilieus nach Feststellung der For-
schung hervorbringen. Damit werden jedoch
Kinder drastisch abgewertet, die angeblich
nicht in der Lage sind, sich gegenseitig genii-
gend Anregungen zu geben, und denen erst
durch die Anwesenheit von Kindern aus bil-
dungsnahen Milieus eine giinstige Lernent-
wicklung erméglicht wird.

Aus der Perspektive von Freire fallt die
Antwort der Autor*innen auf die Frage nach
der Wirkung solch defizitarer Zuschreibun-
gen eindeutig aus: Sie entstammen einem
»kolonialen Blick®, der die gesellschaftliche
Chancenlosigkeit der Benachteiligten auf-
rechterhdlt und verfestigt, indem er die Be-
nachteiligten zur Annahme ihrer eigenen
Minderwertigkeit fithrt.

PARADIGMENWECHSEL

Stahling und Wenders fordern den dekolo-
nialisierten, solidarischen Blick auf benach-
teiligte Kinder und Jugendliche und damit
einhergehend den notwendigen Paradig-
menwechsel im bildungspolitischen, wissen-
schaftlichen und gesellschaftlichen Diskurs
iiber die Schule im sozialen Brennpunkt.

Sie fordern bildungspolitische Initia-
tiven zum Ausbau von Langformschulen.
Die PRIMUS-Schule von 1-10 in NRW und
die Berliner Gemeinschaftsschule von 1-13
mit altersgemischten Klassen ohne duflere
Leistungsdifferenzierung, Abtrennung und
Aussonderung sind fiir die Autor*innen das
geeignete Schulstrukturmodell fiir benach-
teiligte Kinder und Jugendliche in sozialen
Brennpunkten.

Durch seine péadagogische Ausrichtung
an den Prinzipien der Solidaritdt, der gewalt-
losen Konfliktbewaltigung, ~Anerkennung,
Nichtdiskriminierung und Inklusion ist die-
ses Modell die Schule mit Zukunft fir alle
Lernenden und daher auch ein Angebot an
Eltern aus den Mittelschichten, die die solida-
rische und inklusive Schule uneingeschrinkt
unterstitzen und fir ihre Kinder wollen.
»Brennpunktschule®, die wegen ihrer ,un-
giinstigen“ Schiilerkomposition der Vielfalt
und Anregung anderer Schiilergruppen be-
darf, entschieden entgegen.

Literatur
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Coaching: Professionelle Unterstiitzung
fiir Filhrungskrafte in der VUCA-Welt

Was Coaching furr Schulentwicklung leisten kann

Der Begriff Coaching hat
eine schillernde Ausstrah-
lung und wird seit Jahren
inflationdr verwendet

— vom Personal Coach
iiber den Life Coach bis hin
zum Hair Coach.” Deshalb
ist eingangs eine kurze
Definition erforderlich, was
im Folgenden mit Coaching
gemeint ist: Professionelles
Coaching in der Arbeitswelt
ist eine Form der personen-
zentrierten Beratung mit
dem Zweck, eine Reflexion
des beruflichen Handelns
zu erméglichen und eine
Erweiterung des professio-
nellen Handlungsrepertoi-
res zu unterstiitzen.

Autor: Robert Erlinghagen «
Foto: Youssef Naddam, Unsplash

FuBnoten:

Aufgrund der besseren Lesbarkeit wird an
i ] manchen Stellen im Text auf eine gender-
Gutes Coaching ist immer auch ein Beitrag zur Organisationsentwicklung bzw. Schulentwicklung gerechte Sprache verzichtet.
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oaching richtet sich traditionell eher an Fithrungskrifte, gelegent-

lich auch an Fithrungstandems (z.B. Schuleiter*in und Stellvertre-
ter*in) oder an (Fithrungs-)Teams. Es ist weit iberwiegend eine Form
der Prozessberatung, weniger eine Expertenberatung. Prozessberatung
hilft Menschen dabei, selbst Antworten oder Losungen zu entwickeln.
Sie stellt meist viele Fragen, unterstiitzt die Selbstreflexion durch ak-
tives Zuhoren oder hilt Settings und Tools bereit, welche die Situati-
onsanalyse, Ideenentwicklung oder Entscheidungsfindung erleichtern.
Manchmal bieten Coaches — je nach ihrem Selbstverstindnis und
methodischen Ansatz — natiirlich auch fachliche Hinweise oder Tipps
und Losungsvorschlidge an (Expertenberatung).

WACHSENDER BEDARF NICHT NUR IM BILDUNGSBEREICH

Die Notwendigkeit, das eigene berufliche Handeln als Fithrungskraft
zu reflektieren und der Wunsch, sich dafiir externe Unterstiitzung zu
suchen, nimmt zu. Der Markt fiir Coaching wichst. Dies hat sicher vie-
lerlei Ursachen. Es kann damit zu tun haben, dass Coaching von einem
scheinbaren Defizitnachweis (,Der/die braucht einen Coach, der/die
kann es nicht.“) zu einem Statussymbol (,,Ich bin eine moderne Fiih-
rungskraft, ich habe einen Coach.“) geworden ist. Vermutlich hat es
aber vor allem damit zu tun, dass sich die Bedingungen des Arbeitens
fiir Fihrungskrafte immer komplexer gestalten. Die Welt ist VUCA ge-
worden. VUCA — oder zu Deutsch VUKA — steht fiir:

> Volatil: Manche Entwicklungen unterliegen starken Schwankungen.
(Volatility)

> Unsicher: Wir verfiigen nie tiber alle und selten iiber alle wesent-
lichen Informationen, um Situationen zu bewerten und Entschei-
dungen zu treffen. (Uncertainty)

> Komplex: Wir haben es mit einer immer weiter steigenden Zahl von
Einflussfaktoren und Wechselwirkungen zu tun. (Complexity)

> Ambig, mehrdeutig, doppelsinnig: Was heute richtig war, kann
morgen falsch und iibermorgen wieder richtig oder véllig irrelevant
sein. (Ambiguity)

Gerade die Corona-Pandemie hat dies in den vergangenen Monaten
deutlich vor Augen gefiihrt. Aber auch jenseits von Corona sind Fiih-
rungskrifte zunehmend gefordert, die Reaktions- bzw. Verdnderungs-
fahigkeit und Resilienz ihrer selbst und ihrer Organisation zu stirken.
Schulen waren in den vergangenen Jahren etlichen gesellschaftlichen (z.B.
Integration von Fliichtlingen, Inklusion, Heterogenitdt der Schiilerschaft)
und technologischen (z.B. Digitalisierung, Infrastruktur, Architektur)
Veranderungsimpulsen ausgesetzt — zusitzlich zu den jeweils schul-
spezifischen Themen vor Ort. Es wire eine Illusion zu glauben, dass hier
kiinftig noch einmal dauerhaft Ruhe einkehrte oder dass es irgendwann
in absehbarer Zeit noch einmal einen Zustand gabe, wo Schulen sich auf
einem einmal erreichten Niveau dauerhaft einrichten kénnten. Die Her-
ausforderung der Gegenwart und Zukunft ist die Ritualisierung von Ver-
anderung, wozu unter anderem auch die ritualisierte Selbstreflexion und
die Schaffung von Auszeiten fiir das vertiefte Nachdenken gehoren.

Es besteht ein wachsender Bedarf an schulischen Fithrungs-
kriften, die nicht nur den Alltag managen, sondern einen Rahmen
schaffen, in dem ihre Schulen auf immer neue Verdnderungsimpulse
gelassen und reflektiert reagieren konnen. Dabei ist es ein tiblicher Ef-
fekt, dass sich die Auswirkungen von Volatilitat, Unsicherheit, Kom-
plexitit und Ambiguitit gerade bei denjenigen Rollentridger*innen
biindeln und potenzieren, die das Gesamtsystem représentieren und
bei denen die Fdden zusammenlaufen: sprich bei den obersten Fith-
rungsebenen von Schulen, den Schulleitungen. Hinzu kommt, dass
Schulen unter besonderer gesellschaftlicher Beobachtung und nicht
selten im Fokus politischer und ideologischer Debatten stehen. Aus
all dem entsteht ein gesteigerter Selbstreflexionsbedarf insbesondere
fiir das Fithrungspersonal: Wie stehen wir selbst zu alle dem? Was ist
unsere Aufgabe? Was konnen wir tun?
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Nicht zuletzt deshalb ist sicher auch im Bildungsbereich die Nachfrage
nach Coaching gewachsen. Manche Bundesldnder haben in den letz-
ten Jahren Coaching-Pools eingerichtet, aus denen sich ihr Fithrungs-
personal fiir verschiedene Anlédsse einen Coach auswéhlen kann. Das
macht deutlich, dass sie diese Form der Unterstiitzung ihres Fithrungs-
personals ebenfalls fiir geboten halten, und zum anderen ist es ein Hin-
weis darauf, dass sie eine Vorauswahl treffen mochten, wer diese Form
der Beratung tibernimmt.

COACHING IST ROLLENBERATUNG
UND DAMIT EIN BEITRAG ZUR SCHULENTWICKLUNG

Gutes Coaching ist immer auch ein Beitrag zur Organisationsent-
wicklung bzw. Schulentwicklung. Ganz gleich, worum es bei der Be-
ratung inhaltlich geht und an wen sie sich im Einzelfall richtet: Der
Zweck der Beratung muss gekoppelt sein an den Zweck der Organisa-
tion, und die Beratung muss eingebunden sein in die Organisations-
strukturen. Coaching ist keine Privatsache. (Ausgenommen hiervon
ist lediglich privat finanziertes Coaching.) Auch wenn die externe
Beratung mit Individuen arbeitet, handelt es sich dabei um Rollen-
trager*innen, also um Reprasentant*innen der Schule als Organisa-
tion, nicht um Privatpersonen. Der Organisationskontext ist also zu
beriicksichtigen. Das analytische Grundmodell dafiir unterscheidet
zwischen Person, Rolle und Organisation, wobei die Rolle im Fokus
der Interventionen steht (vgl. Abbildung):

Person Rolle

Organisation

Abb. 1: Analytisches Grundmodell von Coaching

Coaching bedeutet also nicht Lebensberatung; da wire der Fokus die
Person, die Personlichkeit, das Individuum. Dennoch kénnen und
sollten private, personliche Themen, im Coaching mitbearbeitet wer-
den, wenn sie Auswirkungen auf die Rolle haben. Dies schliefit ein,
dass Coaching als personenzentriertes Beratungsformat auch sehr
personlich werden kann, bis hin zur Zumutung. Deshalb gewahrleis-
ten Coaches Vertraulichkeit und Verschwiegenheit.

Coaching ist auch nicht unmittelbar Organisationsberatung; da
stiinde eindeutig die Organisation im Fokus. Eine konzeptionelle Ver-
kniipfung der Beratung mit der Primaraufgabe der Organisation, im
Falle von Schule also dem Lehren und Lernen, ist aber unabdingbar.
Dies gilt auch dann, wenn die Beratung vordergriindig nicht die pa-
dagogische Arbeit selbst unmittelbar betrifft. Fehlt diese Anbindung,
besteht die grofle Gefahr, dass der Beratungsprozess entweder zum
Hobby (d.h. ohne professionellen Anspruch) oder zum Selbstzweck
(d.h. ausschliefilich orientiert an personlichen Interessen der Beteilig-
ten) wird. So wie alle anderen professionellen Aktivitdten an Schule
erhilt auch ein Coachingprozess seine Legitimation durch die Orien-
tierung an der Nitzlichkeit fiir die Primaraufgabe, denn diese Aufga-
be ist der Grund fiir die Existenz der Organisation Schule.



Deshalb sollten sich Auftraggeber*in ebenso wie Coach die Frage stellen:
Worin liegt der Beitrag dieses Coachings bezogen auf die Kernaufgabe
Lehren und Lernen? Und wie genau ist dieser Beratungsprozess in der
Gesamtstruktur verankert, d.h. wer erfahrt wie und wann von welchen
Inhalten und welchen Ergebnissen? Da — wie oben erwihnt — fiir
Coaches das Gebot der Vertraulichkeit und Verschwiegenheit gilt, sind
diese Fragen, wie der Transfer in das System vonstattengehen soll, Ge-
genstand eines eigenen Klarungsprozesses innerhalb des Coachings.

PRO UND CONTRA FELDKOMPETENZ VON COACHES

In den vergangenen Jahren war zu beobachten, dass Schulen sich zu-
nehmend fiir externe Beratung 6ffnen. Dennoch begegnet es uns in
der Praxis immer wieder, dass vonseiten der Schulen selbst die Be-
sonderheit und Einzigartigkeit des Systems Schule betont wird und
dass externe Beratung den Nachweis einer ausgeprigten Feldkom-
petenz erbringen muss, bevor sie eingelassen wird. Es gilt die weit
verbreitete Annahme, dass Schule nur verstehen kann, wer eigene
Berufserfahrung in Schule mitbringt.

Nun sind gewiss Schulen sehr spezifische Organisationen. Doch
fiir welche Organisation gilt das nicht?

Eine Besonderheit von Schule ist es, dass viele der dort arbeiten-
den Menschen selbst nach der eigenen Schulzeit und dem Studium
direkt wieder in die Schule zuriickgekehrt sind — nun als Lehrerin
oder Lehrer — und keine andere Organisation der Arbeitswelt inten-
siver kennen gelernt haben. Viele Schulen sind daher ein gegeniiber
anderen Berufsfeldern und Organisationserfahrungen nach wie vor
stark abgeschotteter Ort.

Insofern scheint eine gewisse Feldkompetenz erforderlich zu
sein, um fiir externe Beratung Akzeptanz zu finden. Und eine Bera-
tung, der kein Vertrauen entgegengebracht wird, ist sinnlos. Viel gro-
Ber scheint jedoch — aus zugegebenermaflen externer Sicht — das
Risiko einer allzu groflen Feldkompetenz und damit Nahe zum Sys-
tem Schule zu sein. Ein Sprichwort unbekannter Herkunft lautet:
»Ein guter Berater ist ein ganz normaler Mensch, der sehr weit weg
wohnt.“ In der Tat liegt der besondere Charme und Nutzen exter-
ner Beratung genau darin: weit genug weg sein, nicht selbst betroffen
sein, nicht verwickelt und verstrickt sein, eine zusatzliche, andere,
neue, vielleicht tiberraschende und irritierende Perspektive anbieten,
etwas aus der Distanz betrachten kénnen.

Ein Coach, der die gleichen blinden Flecken entwickelt hat wie
die Fithrungskrifte, die er oder sie berit, taugt nichts. Beratung lebt
von Fremdheit. Es ist ja gerade der Charakter der Externalitat, der
den Mehrwert einer zusitzlichen Perspektive, einer ungewohnlichen
Betrachtung, einer Irritation iiberhaupt erst erméoglicht. Schulische
Fithrungskrifte sollten deshalb von ihren Coaches nicht in erster
Linie Feldkompetenz erwarten, sondern vielmehr Neugier, Offen-
heit und die Bereitschaft, sich das Beratungsfeld Schule fragend zu
erschlieflen.

10 TIPPS FUR DEN EINSATZ EXTERNEN COACHINGS

1. ,SAGE MIR WIE EIN PROJEKT BEGINNT, UND ICH SAGE DIR, WIE ES ENDET."
Tatsdchlich hat sich dieser Satz schon oft bewahrheitet: In der In-
itialphase, d.h. im Moment der Kontaktaufnahme und der ersten
Gesprache zur Klidrung eines Coachingauftrags bildet sich héufig
bereits die gesamte Dynamik ab, die den spateren Verlauf des Coa-
chings kennzeichnen wird. Es ist der Moment, in dem ein externes
Organisationsmitglied auf Zeit erstmalig die Bithne der Organisati-
on betritt — auch wenn diese Bithne die Praxisrdume des Coaches
sind. Aus externer Sicht ist in diesem Moment gleichzeitig ein sich
Einfiigen in die bestehende Kultur der Organisation verlangt und das
Bewahren einer kritischen Distanz, um dauerhaft eine externe Positi-
on einnehmen zu kénnen. Gehen Sie besonders aufmerksam mit die-
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sem Moment um. In Analogie zu dem Satz, dass niemand eine zweite
Chance fiir einen ersten Eindruck hat, gilt auch hier, dass dieser erste
Eindruck pragend ist. Es geht hier fiir beide Seiten, Fithrungskraft wie
Coach, nicht darum, eine kiinstliche Fassade aufzubauen, sondern
diesen ersten Eindruck bewusst zu gestalten und vor allem zu testen,
ob eine Vertrauensbasis aufgebaut werden kann, die belastbar ist fiir
die Zumutungen, die gute Beratung mit sich bringen kann und sollte.

2. VERSTEHEN SIE COACHING ALS EINEN PROZESS.

Schulen und schulische Fithrungskrifte haben viel Erfahrung damit,
sich punktuell intensiv mit einzelnen Fragen zu befassen. Nicht ganz
so viel Erfahrung haben sie oft damit, langfristig ein Thema zu entwi-
ckeln. Oft sind die gesetzten Termine fiir die verschiedenen Gremien
und Gruppen gefiillt mit organisatorischen und Alltagsfragen, so dass
kaum Zeit bleibt, sich in Ruhe einem Thema zu widmen. Oft sind die
Abstidnde zwischen den Sitzungen zu grof, als dass es moglich wire,
einen Gedanken von Sitzung zu Sitzung fortzuentwickeln. Man fangt
immer wieder von vorne an. Dies ldsst sich besonders gut am Beispiel
der Piddagogischen Tage verdeutlichen: An Schulen werden hiufig
solche singuldren Termine zu herausragenden Events ausgebaut und
damit iiberfrachtet (,Endlich haben wir einmal Zeit.“). Zugleich sind
Auftritte externer Berater auf solchen Events fiir beide Seiten einer-
seits verlockend und andererseits unbefriedigend. Verlockend, weil
sie die Besonderheit der Préisenz externer Beratung betonen und da-
mit den natiirlichen Narzissmus der Berater*innen bedienen. Unbe-
friedigend, weil beiden Seiten insgeheim klar ist, dass die nachhaltige
Wirkung solcher Events fraglich ist. Gehen Sie deshalb gemeinsam
mit ihrer externen Beratung durch die Mithen der Ebene. Denn diese
gehoren unweigerlich dazu, wenn nachhaltig Veranderungen bewirkt
werden sollen. Versuchen Sie, Coachingprozesse in ihren Schuljahres-
plan so zu integrieren, dass eine kontinuierliche Arbeit an einzelnen
Themen moglich ist.

3. BLEIBEN SIE AM BALL UND VERMEIDEN SIE THEMEN- ODER
COACH-HOPPING.

Als Coach erlebt man nicht selten, dass Schulen und ihre Fithrungs-
krifte sich vielen verschiedenen Themen parallel oder nacheinander
zuwenden. Und man erlebt immer wieder, dass hierfiir auch eine
ganze Reihe verschiedener externer Berater*innen ausprobiert wird.
Dafiir gibt es eine Vielzahl von moéglichen Griinden. Bezogen auf die
Zusammenarbeit mit der externen Beratung scheint ein wesentlicher
Grund der zu sein, dass das Neue euphorisierend wirkt, wihrend das
Vertraute langweilen kann. Das neue Thema und der neue Berater
werden also nicht unbedingt deshalb gesucht, weil das alte Thema ab-
geschlossen ist oder der alte Berater schlecht war oder seine Arbeit be-
endet hat, sondern weil die belebende Wirkung des Neuen angesichts
der Mithen der Ebene vermisst wird.

4. KALKULIEREN SIE IHREN EIGENEN AUFWAND MIT EIN.

Coaching macht Arbeit. Damit ist nicht nur die Zeit gemeint, die Sie
selbst im Coaching verbringen. Wenn das Coaching gut lduft, dann
bleibt es auch in Phasen der Abwesenheit des Coaches nicht folgenlos
fiir Thre Schule. Kalkulieren Sie Zeit und Ressourcen ein, so dass Bera-
tungsimpulse verarbeitet und aufgegriffen werden kénnen. Aus exter-
ner Sicht gilt, dass ein Projekt gerade dann gut lduft, wenn der Kunde
viel (ver)arbeitet...

5. MACHEN SIE ES SICH NICHT ZU BEQUEM.
Noch einmal: Coaching macht Arbeit. Coaching lebt davon, dass Sie
als Klient*in ein Anliegen mitbringen, dass Sie bereit sind, intellektuell
und emotional in die Gespriche zu investieren, dass Sie etwas (iiber
sich) lernen mochten. Unter Coaches gibt es das gefliigelte Wort, dass
es unter ihren Kund*innen drei verschiedene Typen gibt: Besucher*in-
nen, Kldger*innen und ,,echte“ Klient*innen.

Besucher*innen mochten vor allem aus Neugier einmal ein Coa-
ching in Anspruch nehmen. Sie kommen mit der Erwartung, dass der
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Coach einmal vorfiihrt, was Coaching so alles ist oder sein kénnte und
was er/sie so auf der Pfanne hat. Manchmal bringen Besucher*innen
eine Frage mit, aber trotzdem verlaufen diese Coachings eher energie-
arm und am Ende zwar freundlich, aber wenig ergiebig.

Klager*innen suchen im Coaching einen Ort, um Threr Unzufrie-
denheit Ausdruck zu verleihen ohne wirklich etwas an der Situation
verdndern zu wollen. Im besten Fall kann Coaching hier voriiberge-
hend emotionale Entlastung verschaffen. Doch irgendwann fiithrt es in
der Regel zu Frustration auf beiden Seiten, weil es nicht gelingt, wirk-
same Losungen zu entwickeln.

»Echte“ Klient*innen hingegen kommen mit einem — mehr oder
weniger konkreten und bewussten — Anliegen. Sie sehen sich selbst
in der Verantwortung fiir die Entwicklung von Lésungen und deren
Umsetzung und suchen sich dafiir durchaus auch fordernd eine ex-
terne Unterstiitzung. Coachingprozesse mit dieser Ausgangslage sind
am ertragreichsten.

6. SCHAFFEN SIE SICH GEEIGNETE RAHMENBEDINGUNGEN

Coaching macht zwar Arbeit, sollte aber nicht als zusétzlicher Stress-
faktor wirken. So ist z.B. die Frage, wann und wo das Coaching stattfin-
det, nicht unerheblich. Coaching sollte als Teil der Arbeitszeit verstan-
den werden — es ist, wie gesagt, kein Privatvergniigen, sondern dient
wie eine Fortbildung der Professionalisierung. Auf den ersten Blick ist
es vielleicht einfacher, das Coaching am eigenen Arbeitsplatz durch-
zufithren. Dadurch nehmen Sie sich aber die Moglichkeit zeitlich und
raumlich Abstand zum Arbeitsalltag zu gewinnen. Oft entstehen viele
Ideen und Gedanken im Ubergangsraum auf dem Weg zum oder der
Riickreise vom Coaching.

7. SCHLIESSEN SIE DREIECKSKONTRAKTE.
Ein Dreieckskontrakt ist ein Kontrakt zwischen Berater*in, Auftrag-
geber*in bzw. Finanzierer*in und Adressat*in der Beratung. Gar nicht
selten sind Auftraggeber bzw. Finanzierer und Adressat nicht identisch,
z.B. wenn eine einzelne Fithrungskraft und nicht die/der Schulleiter/
in selbst ein Coaching nutzen will oder wenn ein Schulleitungscoa-
ching von der Schulaufsicht finanziert wird. Getreu dem weiter oben
beschriebenen Prinzip, dass ein Coaching immer zugleich Organisa-
tionsberatungsaspekte enthdlt, macht ein Dreieckskontrakt in diesen
Fillen deutlich, dass sich die Beratung sowohl dem unmittelbaren
Adressaten als auch der Organisation bzw. dem Bildungssystem als
Ganzes gegentiber verpflichtet fithlt. Setzen Sie sich also zu Beginn und
mindestens noch einmal zum Abschluss eines solchen Beratungspro-
zesses an einen Tisch und legen Sie Thre unterschiedlichen Interessen
und Erwartungen bzw. die Ergebnisse offen.

Achtung: Dreieckskontrakte sind auch fiir Coaches anspruchsvoll, da
sie mit dieser doppelten Loyalitat konstruktiv umgehen miissen. Deshalb
vermeiden auch Coaches gelegentlich diese komplexe Konstruktion.

Daraus ergibt sich ein weiterer wichtiger Tipp, ndmlich:

8. BERUCKSICHTIGEN SIE DAS SPANNUNGSVERHALTNIS ZWISCHEN DEM
INDIVIDUALINTERESSE NACH VERTRAULICHKEIT UND DEM ORGANISATI-
ONSINTERESSE NACH TRANSPARENZ

Recht oft kommt es in Beratungsprozessen dazu, dass sich die Frage
nach der Vertraulichkeit stellt. Prinzipiell kann und soll Coaching
einen geschiitzten Raum bieten, in dem auch Unfertiges, vielleicht
Unbequemes gedacht werden kann. Daraus kann ein Konflikt zwi-
schen dem Individualinteresse nach Vertraulichkeit (,Ich mdchte
mal etwas besprechen, das (noch) nicht alle anderen mitbekommen
sollen®) und Organisationsinteresse (,Auch als Unbeteiligte moch-
ten wir erfahren, was im Coaching besprochen, geplant, entschieden
wird.“). Treffen Sie daher Vereinbarungen, wie mit diesem Span-
nungsverhiltnis umgegangen werden soll. Dafiir gibt es keine ein-
deutige Regelung. Wichtig ist, dass alle Beteiligten, immer wieder
neu reflektieren, wie mit den Anforderungen an Vertraulichkeit und
Transparenz umgegangen wird.
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9. FALLS SIE MIT MEHREREN EXTERNEN BERATER*INNEN ODER COA-
CHES ZUSAMMENARBEITEN: SORGEN SIE DAFUR DASS DIESE SICH
AUSTAUSCHEN.

Ein dhnlicher Gedanke gilt auch fiir den Umgang mit mehreren Bera-
tungsprozessen. Manchmal erfahrt man als externe*r Berater*in eher
zufillig, dass zeitgleich noch weitere Berater*innen in der gleichen
Organisation im Einsatz sind. Viel besser ist es, Transparenz iiber
die verschiedenen Beratungsprozesse herzustellen und fiir Abstim-
mungsgesprache mit und unter den Berater*innen zu sorgen, damit
deren Interventionen in eine dhnliche Richtung zielen und sich nicht
gegenseitig konterkarieren. (Es ist, nebenbei bemerkt, nicht zu unter-
schitzen, dass ansonsten auch die Konkurrenz unter den Berater*in-
nen unnétig angeheizt werden kann: ,Wie kann ich mich profilieren,
so dass ich Folgeauftrage bekomme...“). Auflierdem konnen Sie in sol-
chen Gesprichen auch die jeweils unterschiedlichen Eindriicke und
Perspektiven abgleichen.

10. NEHMEN SIE NICHT DIE BILLIGSTEN COACHES

Einerseits gibt es in Schule manchmal wenig Erfahrung, was Bera-
tungsdienstleistungen kosten, andererseits tummelt sich auf dem
Coaching-Markt eine sehr bunte Schar von Anbietern. Professionel-
les Coaching setzt eine solide, umfangreiche Coaching- oder Supervi-
sionsausbildung, einige Berufserfahrung, stetige Weiterbildung und
eine intensive Auseinandersetzung mit eigenen Verhaltensmustern
und Pragungen voraus. Qualitit sichern Zertifizierungen von Coa-
ches durch Berufs- und Fachverbande wie z.B. die Deutsche Gesell-
schaft fiir Supervision und Coaching (DGSv). Das alles ist nicht fiir
Dumping-Preise zu haben.

MEHR INFORMATIONEN:

Robert Erlinghagen ist Supervisor (DGSv), Coach (SG), Organisations-
berater und Trainer. Er ist Inhaber von mindshaker und beréit seit vielen

Jahren in Deutschland, Osterreich und der Schweiz u.a. Akteure im
Bildungssystem.

Kontakt:

Robert Erlinghagen
Stettiner Strale 16
57518 Betzdorf

www.mindshaker.de
re@mindshaker.de
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Fiihren & Leiten in stiirmischen Zeiten

Wirksame Unterstitzung von Schulleiterinnen und Schulleitern durch Coaching

Morgens halb zehn in Deutschland... neue E-Mails eingegangen... mehr als eine E-Mail

brisant und dringend, andere hochst drgerlich... noch zu viele ungelesene E-Mails...

Hausmeister meldet einen Wasserschaden... Kollegen wollen wissen, ob und iiberhaupt...
Anrufe auf dem AB... Riickruf Schulaufsicht... Nachfrage Gesundheitsamt... Eltern be-

schweren sich... Lokalzeitung ruft an... gleich beginnt der Unterricht in der 10a... Bau-

amt kiindigt sich an... Statistik muss raus... Sekretdirin erkrankt... Schiilerunfall auf dem

Schulhof... Erkdltung im Anflug... schlecht geschlafen... meine Stellvertretung ist zur

Fortbildung... Bericht an... Kollegin meldet sich arbeitsunfihig... Morgens halb zehn in

Deutschland... Schulleiter*in sein in Deutschland... meine Berufung... mein Beruf.

Autor: Michael Réder, Katja Glasmachers, Jorg Petrick « lllustration: Katja Glasmachers, dieschulgestalter.de

So oder so dhnlich sieht es im Berufsalltag
von Schulleitungen aus. Aktuell dazu noch
die Herausforderungen und zusétzlichen Auf-
gaben, die durch die Corona-Krise entstehen
und allein einen Artikel fiillen wiirden.

AUSGANGSSITUATION

Die Welt ist kontinuierlich in Veranderung und
Entwicklung, was sich zwangslaufig auch auf
Schule auswirkt. Nicht alle Entwicklungen sind
vorhersehbar. Wer hitte noch vor zwei Jahren
gedacht, dass ein kleines Virus die Welt so sehr
in Atem halt. In diesen unruhigen Zeiten sind
Schulleitungen stark herausgefordert durch
viele Themen, die Auswirkungen auf die Schule
und das Leben haben, wie VUKA!, Covid 19,
Digitalisierung, etc. Schulleitungen miissen
ihre Schule managen wie ein kleines oder auch
grofleres mittelstindisches Unternehmen. Sie
sind verantwortlich fiir alle Geschehnisse in
der Schule und ansprechbar fiir das Kollegium,
die Schilerschaft, die Eltern, weiteres Personal,
Kooperationspartner*innen sowie fiir unzéh-
lige Themen aus Verwaltung, Organisation,
Statistik, etc. pp. Dies fiithrt zu einer stindigen
Anspannung, einem Springen zwischen den
Themen und den Personen. Priorititensetzung
und Fokussierung werden permanent eingeholt
von der Dringlichkeit aktueller Entwicklungen.

Der Berufsalltag von Schulleiter*innen er-
zeugt zwangsldufig einen extrem hohen Stress-
level. Wie bei der Feuerwehr miissen stindig
neue und wieder auflodernde Brandherde ge-
16scht und das Schlimmste verhindert werden.
Aktuell pandemiebedingtes Krisenmanage-

ment wird im permanenten Krisenmodus voll-
zogen. Fiir Schulentwicklungsaufgaben stehen
nur noch wenige bis gar keine personlichen
Ressourcen mehr zur Verfiigung.

Von Schulleiter*innen wird verlangt Un-
mogliches moglich zu machen. Sie miissen
geradezu iibernatiirliche Fahigkeiten als Multi-
talent, zum Multitasking und zur Polyprasenz
beweisen. Es lauft immer das Gefithl mit, dass
jemand an ihnen zerrt und zieht und von al-
len Seiten zum Teil sich widersprechende und
gegensitzliche Anspriiche und Erwartungen
gestellt werden. Es verbleibt wenig Zeit und
Raum fiir Selbstfiirsorge, Achtsamkeit auf die
eigenen Grenzen und Verantwortung fiir die
eigene Gesundheit.

STOPP
Schulleitung ist keine Instanz,
Schulleitung sind Personen, Schulleitung
sind Schulleiterinnen und Schulleiter!

Schulleiterinnen und Schulleiter erleben, dass
ihr Berufsalltag oft mehr Kraft kostet, als in
der verschwindenden Freizeit wieder aufge-
baut werden kann.

Schulleitung bedeutet qua Amt die absolu-
te Fokussierung auf das Wohl der Schule. Aus
diesem Grund wird die Innenorientierung und
die Verbundenheit mit sich selbst stindig ver-
nachléssigt. Um im ,, Auflen” erfolgreich wirken
zu konnen, bedarf es aber eines starken ,,Ichs®
Bei jedem Flug werden wir daran erinnert, dass
wir uns erst selbst die Sauerstoffmaske aufset-
zen, damit wir gut versorgt sind, um dann im
zweiten Schritt anderen zu helfen. Um andere

unterstiitzen zu konnen bedarf es zuerst der
Selbstbeachtung.

Schulleiter*in ist fachlich und menschlich
ein ausgesprochen herausfordernder Beruf. Er
kostet Energie und Kraft. Doch woher bekom-
men die Schulleiter*innen eigentlich die Power,
um diese wichtige Aufgabe zu bewiltigen? In
dem gegenwirtigen (Schul)System gibt es zu
wenig Raum zur Klarung und Selbstreflektion.
Die Schulleiter*innen haben stindig andere
Menschen im Blick, aber wer hat die Menschen
in der Schulleitung im Blick?

Schulleiter*innen brauchen einen ge-
schiitzten ruhigen Raum, um zu regenerieren,
sich zu sortieren, wieder klarer zu sehen und

FuBnoten:

VUKA: Die gesellschaftlichen Rahmenbedin-

] gungen, die sich auch auf das Schulwesen
auswirken, lassen sich am treffendsten mit dem
sogenannten VUKA-Ansatz erfassen (erstmals
1985 beschrieben von Warren Bennis und Burt
Nanus). VUKA ist ein Akronym und steht als Kirzel
fiir Volatilitédt (Unbestdndigkeit), Unsicherheit,
Komplexitdt und Ambiguitdt (Mehrdeutigkeit)
in unserer Welt. Wie mit diesen Bedingungen
umzugehen ist, erschlieBt sich ebenfalls durch
das VUKA Akronym, allerdings jetzt in anderer
Bedeutung. Nun steht V fiir Vision, U fiir Um-
feldverstdndnis, K fir Klarheit und A fiir Agilitdt
(Beweglichkeit). Erweitert wird dies im von Willms
Buhse im Kontext von Digital Leadership entwor-
fenen VOPA+ Ansatz noch um die Aspekte V fiir
Vernetzung, O fiir Offenheit, P fir Partizipation
und A fir Agilitét. Plus steht fiir Vertrauen.
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gesund zu bleiben. Einen Raum, in dem sie
zumindest zeitweise aus dem rasenden Tempo
aussteigen und anhalten konnen. Diesen Raum
kann ein Schulleiter*innen-Coaching eréffnen,
in dem sich die Moglichkeit bietet, Distanz zur
eigenen Situation zu gewinnen, neue Perspekti-
ve zu entdecken und neue Impulse zu erhalten.
In einer Begleitstudie zu dem ,impakt
schulleitung“-Programm der Wiibben Stiftung,
durchgefiihrt von Prof. Dr. Stephan Gerhard
Huber und seinem Team vom Institut fiir Bil-
dungsmanagement und Bildungs6konomie
(IBB) der Pddagogischen Hochschule Zug, wird
die Wirksamkeit von Schulleitungscoaching
auf Schul-, Unterrichts und Personalentwick-
lung im signifikanten Bereich nachgewiesen.
Reflexion und Kldrung eigener Positionie-
rung, eigener Haltung und des eigenen Fiih-
rungsverstandnisses bietet Schulleiter*innen
das notwendige Fundament, um auch in diesen
stiirmischen Zeiten zu bestehen.
Von Schulleiterinnen und Schulleitern wird
erwartet, Orientierung zu geben, und zwar bei
jeder Wetterlage. In diesem Sinne iibernehmen
Schulleiterinnen und Schulleiter Leuchtturm-
funktion. Leuchttiirme bendétigen jedoch ein
starkes Fundament, auf dem sie stehen.

SCHULLEITER*INNEN-COACHING

Im beruflichen Coaching geht es grund-
sitzlich darum, vorhandene Potentiale und
Ressourcen des Einzelnen so weit zu star-
ken, dass aktuell anliegende berufliche He-
rausforderungen und Problemstellungen aus
eigener Kraft authentisch und professionell
gemeistert werden konnen.

Schulleiter*innen-Coaching ist Fithrungs-
krafte-Coaching. Die grundsitzliche An-
nahme in einem personenzentrierten Schul-
leiter*innen-Coaching ist, dass Menschen
Potential haben, autonom, rational, selbst-re-
flexiv und kommunikativ zu denken, zu han-
deln und zu kommunizieren, ausgehend von
einem humanistischen Menschenbild.

Schulleiter*innen-Coaching stirkt die
eigene Losungskompetenz, indem der per-
sonliche Klarungsprozess angeregt und un-
terstiitzt wird. Es versteht sich also prioritér
als Kldrungshilfe. Ratschlige werden ver-
mieden, Denkanstofie jedoch angeboten.

Schulleiter*innen-Coaching ist weder
fachliche noch psychosoziale Beratung. Es
geht schlicht um Starkung der Personlichkeit
im Kontext beruflichen Alltagshandelns.

Michael Roder
LRSD i.R. Schulleiter, Schulauf-
sicht, Leiter des Arbeitsbereichs
8 QUA-LIS NRW

m.roeder@dieschulgestalter.de

b:sl 01:2022

:TITELTHEMA COACHING FUR SCHULLEITUNGEN

Schulleitung in stiirmischen Zeiten

LEUCHTTURMFUNKTION

Fahrungsverantwortung

Selbstverantwortung
Selbstfursorge

Persénlichkeit

FUNDAMENT

Haltung

Im Schulleiter*innen-Coaching gelten die
Schulleiter*innen als Experten fiir ihr Pro-
blem, und auch als Experten fiir dessen Lo-
sung. Da ihnen ein Potenzial an Reflexivitit,
Rationalitdt und Autonomie unterstellt wird,
sind sie es selbst, die am besten die ange-
messenen Losungsschritte (er-)kennen und
durchfithren kénnen. Dieser Ansatz fithrt zu
nachhaltigen Anderungen der Sichtweisen.

Oberstes Ziel des Schulleiter*innen-Coa-
chings, ob systemisch, klientenzentriert, ko-
operativ oder anders angelegt, ist die Stir-
kung der teilnehmenden Schulleiter:innen
fiir ihren beruflichen Alltag!

WAS IM COACHING PASSIERT

Schulleiter*innen-Coaching versteht sich als
Begleitung, die punktuell oder prozesshaft
wirksam wird, und kann sowohl anlassbezogen
als auch in regelméfiger Folge genutzt werden.

In einer Coaching-Sitzung wird vorrangig
immer das Thema bzw. das Problem bearbeitet,
welches die Person, die ein Coaching in An-
spruch nimmt (so genannt ,Coachee®) aktuell
beschaftigt. Zundchst erhélt der Coachee Ge-
legenheit zu umfinglicher Explikation seines
Themas. Der Coach/ die Coachin hért in die-

Katja Glasmachers
Zertifizierte systemische Bera-
terin, Moderatorin, Autorin &
Lehrbeauftragte

kglasmachers@dieschulgestalter.de

selbstfiihrung

Menschenbild

Flhrungsverstandnis
Selbstverstandnis
ostwert

Werte
Erfahrung

ser Phase im Wesentlichen aktiv zu und duf3ert
sich lediglich paraphrasierend und/oder reflek-
tierend (spiegelnd). Im weiteren Verlauf des
Coachings regt der Coach/ die Coachin mittels
eines professionellen Methodenrepertoires die
aktive Auseinandersetzung mit dem Thema
an und unterstiitzt den Selbstklarungsprozess.
Im Ergebnis soll Coaching dazu fithren, dass
die eigenen Ressourcen zur Bearbeitung des
Problems erkannt werden und das anstehende
Problem weitgehend selbst gelost werden kann.

In einem Beispiel bringt der Schullei-
ter zu Beginn der Coachingsitzung seine
Schwierigkeiten im Umgang mit einem Ver-
treter des Schultragers ein, mit dem er haufig
dienstlich zu tun hat. Im Verlauf des Coa-
chings klart sich, welche Mechanismen bei
der Begegnung mit dieser Person die eigene
Verhaltensweise und Haltung beeinflussen
und welche Moglichkeiten sich bieten, die
dabei entstehende eigene Anspannung zu
bearbeiten. Der Schulleiter wird sich seiner
eigenen und damit von ihm beeinflussbaren
Anteile am Geschehen bewusst. Er sieht sich
am Ende des Coachings in der Lage, mit der
Situation kiinftig so umgehen zu konnen,
dass sie ihn deutlich weniger belastet. Er ent-
wickelt konkrete Handlungsmoglichkeiten
und geht gestarkt aus dem Coaching heraus.

Dr. Jorg Petrick
Weiterbildungsbereich,
Prozess-Verbesserung &
Change-Management

/.

J.petrick@dieschulgestalter.de
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Personliche Beziehung wichtig im

Distanzunterricht

Studie der Universitat Tibingen und des Leibniz-Instituts

Unterrichtsmethoden, die einen personlichen Kontakt ermdéglichen und Beziehungen

aufrechterhalten, haben sich als besonders giinstig fiir den Lernerfolg der Schiilerin-

nen und Schiiler im Distanzunterricht herausgestellt.

Text: Eberhard Karls Universitdt Tiibingen « Foto: Giovanni Gagliardi, Unsplash

ies ist das Ergebnis einer Studie von Wissenschaftlerinnen und

Wissenschaftlern des Hector-Instituts fiir Empirische Bildungs-
forschung an der Universitdt Tiibingen und des Leibniz-Instituts fiir
Wissensmedien. Sie untersuchten, wie Lehrkréfte wiahrend der ersten
Schulschlieffungsphase im Frithsommer 2020 aufgrund der Coro-
na-Pandemie den Distanzunterricht gestalteten und wie die Qualitédt
dieses Unterrichts von Schiilerinnen und Schiilern sowie ihren Eltern
wahrgenommen wurde.

Dabei zeigte sich, dass beispielsweise Videomeetings oder auch
personliche Treffen der Lehrkraft mit einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern am meisten zur Unterrichtsqualitdt und zur Freude am
Lernen oder der Anstrengungsbereitschaft beitrugen. ,Das grofle
Bediirfnis von Schiilerinnen und Schiilern nach einem personlichen
Kontakt zur Lehrkraft zeigte sich auch eindriicklich an einem weite-
ren Ergebnis der Studie: Selbstgemachte Videos der Lehrkrifte wur-
den am besten beurteilt®, erklart Bildungsforscherin Ann-Kathrin
Jaekel. Schiilerinnen und Schiiler und auch deren Eltern legen offen-
bar keinen Wert auf ein perfekt gestaltetes Video. ,,Sie wollen lieber
die eigene Lehrkraft sehen und das Gefiihl haben, da hat sich jemand
fiir uns richtig Mithe gegeben®, fligt Jaekel hinzu. Keine relevante
Auswirkung auf die Unterrichtsqualitdt hingegen zeigten Lernvideos
von Drittanbietern auf Plattformen wie Youtube oder Planet Schule.
Die Ergebnisse wurden in der Zeitschrift AERA Open verdffentlicht.

Rund 3.200 Schiilerinnen und Schiiler, 1.700 Eltern und 300
Lehrkrifte von weiterfithrenden Schulen in Baden-Wiirttemberg be-
teiligten sich an der Studie. Untersucht wurde, wie der Unterricht
in den Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch konkret gestaltet
wurde, zum Beispiel mit Videomeetings, Gruppenarbeiten, Online-
prasentationen oder Lernvideos und welche dieser Methoden Eltern
und Schiilerinnen und Schiiler als besonders hilfreich fiir das Ler-
nen auf Distanz erlebten. So wurde etwa gefragt, wie die Struktur
des Unterrichts, das Feedback der Lehrkraft oder die Gestaltung der
Ubungsphasen wahrgenommen wurden. Schliellich wurde unter-
sucht, wie die Unterrichtsmethoden beispielsweise mit Lernfreude,
Anstrengungsbereitschaft oder mit der erlebten Klassengemein-
schaft zusammenhingen.

Die Ergebnisse zeigten, dass die Lehrkrifte eine grofie Bandbreite
von Gestaltungsmoglichkeiten nutzten und diese stark vom jeweiligen
Unterrichtsfach und der Lehrkraft abhangig waren. Wahrend Videomee-
tings oder Treffen mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern tber alle
Facher hinweg eingesetzt wurden, verwendeten Mathematiklehrkrifte
verstarkt selbstproduzierte Lernvideos. In den Fichern Deutsch und
Englisch hingegen spielte Gruppenarbeit eine groflere Rolle. Insgesamt
wurden Formate als besonders lernwirksam erachtet, wenn sie eine per-
sonliche Beziehung zur Lehrkraft oder den Klassenkameradinnen und
-kameraden ermoglichten und die soziale Interaktion forderten.

[ .
Videomeetings oder personliche Treffen mit der Lehrkraft tragen am meisten
zur Unterrichtsqualitét und zur Freude am Lernen bei

Der regelmiflige personliche Austausch mit der Lehrkraft und den
Mitschiilerinnen und Mitschiilern ist deshalb besonders im Distan-
zunterricht bedeutsam. ,,Es ist jedoch auch klar, dass dies fiir Lehr-
krifte mitunter einen groflen Aufwand bedeutet. Sie sollten ihren
Schiilerinnen und Schiilern aber regelméf3ig und verlésslich die Mog-
lichkeit zum personlichen Austausch geben®, rit Ann-Kathrin Jaekel.
»Insbesondere mit Blick auf die Ergebnisse zu den Lernvideos liefert
uns die Studie zudem interessante Ansatzpunkte, um auch den in-
zwischen wieder stattfindenden Prasenzunterricht durch digitale
Bestandteile sinnvoll zu erginzen. Bestimmte Elemente des digita-
len Unterrichts haben durchaus Zukunftspotential“ erganzt Richard
Gollner, Professor fiir Educational Effectiveness und Educational Tra-
jectories am Hector-Institut.

ORIGINALPUBLIKATION

Jaekel, A.-K., Scheiter, K., & Gollner, R. (2021). Distance Teaching During

the COVID-19 Crisis: Social Connectedness Matters Most for Teaching
Quality and Students’ Learning, AERA Open.

Abrufbar unter:
https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/23328584211052050
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Schule der Zukunft

Eine zwischenzeitliche Perspektivenentwicklung

Die allgemeinbildende Schule ist eine der wichtigsten Sozialisationsinstanzen, sie hat

gewaltige Dimensionen, sie bekommt stindig neue Aufgaben (Ganztagsschule, Inklusion),

aber sie ist alles in allem ein recht unbeweglicher ,Koloss®, der in seiner Binnenkonstruk-

tion veraltete Strukturen hat. Alternative Ansdtze gibt es an vielen Orten, in der Breite

gesehen ist sie immer noch mehr Unterrichtsanstalt als ein Haus des Lebens und Lernens.

Text: Prof. em. Manfred Bénsch « Foto: Azzedine Rouichi, Unsplash

uch wenn man in den meisten Bundes-

lindern nicht mehr iber die ,Struk-
turfrage“ reden will, bleiben Entwicklungen
in Richtung einer Schule, die die Merkmale
»lebendig, flexibel, herausfordernd® trigt, auf
der Tagesordnung der Schulentwicklung. Die
folgenden Ausfithrungen wollen eine Art zwi-
schenzeitliche Perspektivenentwicklung sein.
Sie kniipfen an historische Entwicklungen
(KlaBen/Skiera, 1993, 2. Aufl.) an und for-
mulieren dann fiinf Strukturelemente fiir die
zukiinftige Schulentwicklung.

1. HISTORISCHE REFORMBEISPIELE

Schulen sind in einem stdndigen Prozess der
Weiterentwicklung. Entwiirfe und Realisatio-

Alternative Pddagogiken:

Waldorfpadagogik

Montessori-Pddagogik 1. Historische Ansitze
Landerziehungsheime
Arbeitsschulbewegung
Gesamtunterricht
Kunsterziehungsbewegung
Lebensgemeinschaftsschulen

Freinet-Padagogik
Jenaplan-Padagogik
Erziehung zum Sein (R. Wild)

2. Aktuelle Ansitze
(Leuchttiirme)

mindestens reformieren:

nen bewegen sich auf einer Linie, die von dem
Motto ,,Die Schule mindestens reformieren®
tiber umfassende alternative Schulpadagogi-
ken zu den sog. ,Gegenschulen“ und gar bis
zum ,,Deschooling“ und einer Entschulung der
Gesellschaft reicht. Damit ist die gesamte Brei-
te reformerischen Denken und Realisierens
angesprochen. Sie kann hier nicht ausfithr-
lich rekonstruiert werden. Aber die folgende
Ubersicht kann den Uberblick geben, der fiir
den Kundigen viel Bekanntes enthilt. Unter
der Uberschrift ,,Die Schule mindestens refor-
mieren” werden Reformansitze aus dem ver-
gangenen Jahrhundert und aktuelle Konzepte
rubriziert. Mit dem Begriff ,,Alternative pad-
agogische Konzepte“ werden umfassende Pa-
dagogiken eigener Dignitdt erfasst. Die Bewe-
gung der sog. ,Gegenschulen® hat Traditionen

Die Schule

1. Inden USA
Free Schools
Open Schools

2. In Deutschland
> Freie Schulen
> Elternschulen

Gegenschulen

Community Schhols
Schools without walls
Sudbury Schools

in den USA, aber auch in Deutschland (Ramse-
ger, 1975). Thnen werden Einzelansitze hinzu-
gefiigt. Die Ubersicht vervollstindigt sich mit
Hinweisen auf das Deschooling, in den USA
ausgepragter vorhanden als in Deutschland.
Und natiirlich darf dabei ein Hinweis auf die
provozierende Schrift von I. Illich nicht fehlen,
die so einige Diskussionen ausgeldst hat (Illich,
1995, 4. Aufl.). Das alles ist schultheoretisch
immer wieder durchdekliniert worden, ohne
dass es in der Breite grofSe Wirkungen gehabt
hitte. Natiirlich gibt es Orchideen und Leucht-
tirme in der Schullandschaft (Wiechmann,
2002, 5. Aufl.). Zeitweilig sind sie dann auch
immer Pilgerorte fiir Interessierte gewesen.
Aber fiinf Strukturelemente lassen sich doch
markieren, die die Schulentwicklung zukiinftig
bestimmen werden.

Am besten auf
die Schule verzichten!

. Deschooling
(zuhause erziehen und
unterrichten)

. Entschulung der Gesell-
schaft nach L. lllich

Statt Schule:

Verallgemeinerte
Wirkungen

Integrierte Gesamtschule
Kooperative Gesamtschule
Offener Unterricht
Projektarbeit
Ganztagsschule

A

Bielefelder Laborschule
Reformschule Kassel
Glocksee-Schule Hannover
Helene-Lange-Schule
Wiesbaden
Klax-Padagogik Berlin

> Evangelische Gesamtschulen

in Gelsenkirchen und Berlin

3. Einzelansitze
Werk-statt-Schule
Stadt-als-Schule
Produktionsschule
Arena-Kurs-Modell

Lebenswelt-Inszenierungen

Abbildung 1: Landkarte der Schulformen
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Nachweisdienste fiir
Bildungsgegenstande

> Borsen fiir Fertigkeiten
> Partnervermittlung
> Nachweisdienste fiir Lehrer

aller Art




LANDKARTE: VON REFORMEN BIS ZUR ENTSCHULUNG DER
GESELLSCHAFT!

(siehe Abb. I: Landkarte der Schulformen)

Diskussionen ausgelost hat (Illich, 1995, 4. Aufl.). Das alles ist schul-
theoretisch immer wieder durchdekliniert worden, ohne dass es in der
Breite grofle Wirkungen gehabt hatte. Natiirlich gibt es Orchideen und
Leuchttiirme in der Schullandschaft (Wiechmann, 2002, 5. Aufl.). Zeit-
weilig sind sie dann auch immer Pilgerorte fiir Interessierte gewesen.
Aber funf Strukturelemente lassen sich doch markieren, die die Schul-
entwicklung zukiinftig bestimmen werden.

2. FUNF STRUKTURELEMENTE FUR DIE
SCHULE DER ZUKUNFT

Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich auf die Sekundarstufe I.
fiir die Grundschule kann man sagen, dass sie viele reformerische Ide-
en aufgenommen hat und ihre Gestalt gefunden hat. Der Sekundarbe-
reich ist in seiner herkémmlichen Verfasstheit sehr viel beharrender
geblieben.

2.1. LANGERES GEMEINSAMES LERNEN

Die bisherige Gliederung in Hauptschule, Realschule, Gymnasium und
Forderschule verandert sich langsam zu einer Zweisauligkeit (Bénsch,
2015). Das Gymnasium — wohl wieder iiberwiegend 9jdhrig — und
Gesamtschulen, mit unterschiedlichem Namen versehen, werden die
beiden Saulen in der Sekundarstufe I sein, auch wenn sich lange noch
Mischformationen in den meisten Bundeslander halten werden. Die
Hauptschule ist in Existenznot, der Realschule kann es dhnlich erge-
hen. Im Zuge der Inklusion steht auch die Forderschule zur Disposition.
Wihrend das Gymnasium wenig Hang zu progressiven Veranderun-
gen zeigt, ergibt sich mit der Idee der Gesamtschule die Realisierung
lingeren gemeinsamen Lernens. Die Schuljahre 5-10 sind durch He-
terogenitdt und Gemeinsamkeit gepragt. Je nach konsequentem Be-
denken werden nicht nur die Schuljahre 5 und 6 (Orientierungsstufe),
sondern auch die Schuljahre 7 und 8 oder sogar auch die Schuljahre
9 und 10 durch gemeinsames Lernen und Binnendifferenzierung ge-
kennzeichnet sein und nicht durch zu frithe Mafinahmen der dufleren
Differenzierung, die immer der Gefahr ausgesetzt sind, das vierglied-
rige Schulwesen schnell wieder verdeckt zu reaktivieren. Eine demo-
kratische Erziehungsschule wird das Motto ,,Gemeinsam verschieden
lernen® verfolgen und sich positiv auf Inklusion einlassen. Der starke
Zulauf zu Gymnasien macht diese haufig zu einer Art ,,heimlicher Ge-
samtschule, von der Schiilerschaft her gesehen. Und eigentlich fordert
dies Konsequenzen in der Schul- und Unterrichtsgestaltung.

2.2. EINE HETEROGENE SCHULERSCHAFT ERFORDERT DAS AQUIVALENT
~DIFFERENZIERENDER LERNWEGE"

Wenn man den Soziotop ,,Heterogenitat® (Verschiedenartigkeit, Un-
terschiedlichkeit) bejaht, ist das gemeinsame Lernen der eine Ansatz,
wird aber die Differenzierung der Lernwege das notwendige Aquiva-
lent. Das Repertoire dafiir liegt an sich gut ausgearbeitet vor (Bonsch,
2013, 3. Aufl.). In der Breite gesehen gibt es aber sicher massiven Nach-
holbedarf. Dieser kann sich an folgendem Tableau orientieren:

(siehe Abb. 2: Differenzierungstableau)

Der Paradigmenwechsel von der Planung und Realisierung des Unter-
richts hin zur Planung und Realisierung von Lernprozessen wird wie
bei den Schulstrukturen zu einer Zweisduligkeit fithren. Das gemein-
same Lernen bleibt wichtig, es miindet aber immer in differenzierte
Lernwege, um jedem Lerner zu seinem Optimum zu verhelfen. Das hat
massive Konsequenzen fiir die Unterrichtsorganisation einer Schule,
wie gleich noch erlautert werden wird.
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~Gemeinsam verschieden lernen”
— Wie ldsst sich dieses Motto schulisch umsetzen?

2.3 ALTERNATIVE CURRICULARE UND ZEITSTRUKTUREN

Die herkommliche Unterrichtsorganisation mit mehr als 10 Unter-
richtsfachern und der endlosen Folge von 45-Minuten-Lerneinheiten
kann als archaisches Muster angesehen werden. Die Lernverluste, die
durch dauernd zu wenig Zeit und stindig wechselnde Unterricht-
sinhalte entstehen, sind lernpsychologisch nicht zu rechtfertigen. Es
ergibt sich also die Frage, wie Lerninhalte und Zeitstrukturen lern-
freundlicher zu gestalten sind. Man findet heute schon Alternativen.
Ein Beispiel soll das aufzeigen:

(siehe Tabelle 1: Ein Beispiel fiir alternative Unterrichtsstrukturen)

Anzeige

[ [
Herausforderungen
in Schule

Schul-
Barometer

HiS* — Herausforderungen in Schule 2.0 (SJ 2021/22)

1. Befragung von Schull 1, Mitar Schiiler*innen und Eltern

in D-A-CH zur aktuellen Schulsituation und

2. (auf Wunsch) kostenfreies Serviceangebot fiir lhre Schule: vertrauliches Feedback zur
eigenen Schulsituation

Einladt an der

) dem k

zur Teill
sowie (auf

Schulsi i I HiS 2.0 (SJ 2021/22)
fiir Ihre Schule

PP
eien Ser

Ihre verantwortungsvolle Arbeit und die damit verbunden Herausforderungen sollen sichtbar
gemacht werden

Wir befinden uns nach wie vor in einer anspruchsvollen Situation, vor besonderen Herausforderungen.
Gerade jetzt ist es sehr wichtig, die spezielle Situation der Schulen und ihre spezifischen
Herausforderungen zu dokumentieren und Konsequenzen abzuleiten. Viele Schulleiterinnen und
Schulleiter, Mitarbeitende an Schulen, Schiller und Eltern haben an der Kurzbefragung bereits
teilgenommen - mit ihrer Unterstiitzung konnten wir die Ergebnisse von HiS fiir das System sichtbar
machen. Helfen auch Sie dabei, Verstandnis hinsichtlich der Herausforderungen in den Schulen wahrend
der Corona-Pandemie aufzubauen und nehmen Sie an HiS teil.

HiS 2.0 erfasst mit einem Kurzfragebogen — aktualisiert zum SJ 2021/22 — die Wahrnehmung der
aktuellen Schulsituation und die Auswirkungen der Corona-bedingten Krise auf den Schulalltag.

Weitere Informationen unter:
www.Schul-Barometer.net/HiS

* HiS ist ein Projekt der Padagogischen Hochschule Zug (PH Zug), das unter Leitung von Prof. Stephan Huber und in
Kooperation mit verschiedenen Partnern, wie z.B. Lehrer- und Schulleitungsverbanden, durchgefiihrt wird.
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Binnendifferenzierung:

. Bearbeitungsdifferenzierung
(Anspruchs- und Entlas-
tungsdifferenzierung)

. Intensivdifferenzierung Fur
schwéchere Lerner

Gemeinsame Erarbeitung:

> Gute Vermittlung

> Gute Erklarung

> Kooperatives Bearbeiten . Zieldifferente Differen-
zierung flir Lerner mit
Handicaps

. Wahl-/Selbstdifferenzierung

fiir gute Lerner

Abbildung 2: Differenzierungstableau

In diesem Beispiel sind mehrere Absichten enthalten. Einmal wird der
Fachunterricht ersetzt durch fachiibergreifende Unterrichtseinheiten
in Projektform (Naturwissenschaften, Sozialwissenschaften). Damit
wird konstant an Inhalten gearbeitet. Facheriibergreifender Unterricht
ist ein altes Desiderat in der Didaktik-Diskussion, aber nie so recht
vorangekommen. Interessant ist, dass Finnland gerade dabei ist, die
Ficher abzuschaffen (Anwar, 2016). Mit Unterrichtszeit wird schon an
vielen Schulen variabel umgegangen. Es gibt das Doppelstundenprin-
zip, aber auch andere Zeiteinheiten (60+30 Minuten, 80-Minuten-,
75-Minuten-Einheiten). Wichtig ist eine Rhythmisierung, die An-
spannung und Entspannung, Ausdauer und zeitliche begrenzte Basics
(Ubungseinheiten) in ein rechtes Verhiltnis zueinander bringt. Die
schlichte 45-Minuten-Folge ist jedenfalls obsolet (Bénsch, 2012).

2.4 FLEXIBILISIERUNG DES UNTERRICHTS FUR DIFFERENTE
SCHULBIOGRAFIEN

Der recht unbewegliche Tanker ,,Schule® braucht noch in anderer Hin-
sicht grofere Flexibilitat. War bisher von einer Dynamisierung des Ler-
nangebotes die Rede (horizontale Differenzierung), geht eine weitere
Entwicklung in Richtung vertikaler Differenzierung:

(siehe Tabelle 2: Das Repertoire vertikaler Flexibilisierung)

Bei gewollter Heterogenitit ist das Lernen im Gleichschritt obsolet.
Die Lernstinde der Schiiler und Schiilerinnen sind auf Dauer unter-
schiedlich. Die schwécheren Lerner brauchen ihre Zeit und die guten
Lerner konnen nicht dauernd gebremst werden. die aktuelle Diskus-
sion zur Forderung von Gutbegabten — der Begriff der Hochbega-
bung sollte sorgfiltiger verwendet werden — fordern eine groflere
Flexibilisierung in vertikaler Sicht geradezu heraus. Die Rede vom
Abitur im eigenen Takt meint, dass die notwendig zu bearbeiten-
den Module in unterschiedlicher Zeit bearbeitet werden konnen. Bei
den Abschliissen am Ende der Sekundarstufe I wiren unterschiedli-
che Zeitmargen hilfreich, um dem Motto ,,Keiner ohne Abschluss®
Chancen zu verschaffen.

2.5 AUSSERSCHULISCHE LERNORTE, UNKONVENTIONELLE HERAUSFOR-
DERUNGEN, VERANTWORTUNG UBERNEHMEN

Nun ist noch auf ein fiinftes Strukturelement hinzuweisen. So wichtig
der Schutz- und Schonraum der Schule fiir das Aufwachsen junger
Menschen ist, so grof} ist auch immer die Gefahr, dass der Lernbio-
top »Schule® sich zu stark vom realen Leben abhebt und im Grund
irrelevante Inhalte in einer Glocke der Kiinstlichkeit vermittelt (von
Hentig, 2007). Daher gibt es Ansétze, das Lernen zeitweise hinaus in
die reale Welt zu verlegen oder gar ernsthafte Herausforderungen und
Verantwortlichkeiten zu suchen:
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Ggf. duBere
Differenzierung

1. Fachleistungskurse (Setting)
2. Gleitende Differenzierung
3. Bewegliche Differenzierung

Lernziele

Fiir alle gleich oder gestaffelt
nach Leistungsvermdgen

5. Nachgehende

Differenzierung fiir alle
(Vervollstandigung der Lernprozesse)

(siehe Tabelle 3: AufSerschulische Lernorte, unkonventionelle Herausfor-
derungen, Verantwortung iibernehmen)

Wenn der in den Landerschulgesetzen formulierte Erziehungs- und Bil-
dungsauftrag ernstgenommen werden soll, geht es schwerpunktmaflig
um Personlichkeitsentwicklung. Stark wird man nur, wenn ernsthafte
Herausforderungen einen immer wieder an Grenzen fithren und diese
sich dann verschieben konnen. Rechtschreibunterricht wird nicht so sehr
Personen stirken. Deshalb haben die aktuell beachteten reformorientier-
ten Schulen fast alle Unternehmungen der oben im Kasten genannten Art
Rasfeld/Spiegel, 2012; Kegler, 2009). Die Schule wird damit zum Lebens-
und Lernort und fithrt gleichzeitig immer wieder tiber sich hinaus. Natiir-
lich sind diese Herausforderungen fiir unterschiedliche Altersstufen gut
zu kalkulieren, aber Zumutungen sind wichtig, um an ihnen zu wachsen.

KURZE BILANZ

Vor dem Hintergrund der zur Verfiigung stehenden gedanklichen
Arsenale (die erste Ubersicht fithrt diese auf) sind fiinf Struktur-
merkmale in aller Kiirze, aber auch mit Beispielen entwickelt worden,
die die weitere Schulentwicklung bestimmen sollten. Sie zielen auf
eine Gemeinschaftschule, die dem Motto ,,Gemeinsam verschieden
lernen® folgt. Das kommunikative und kooperative Lernen ist ein Fi-
xum, dem Flexibilitdten daneben gestellt werden, die Individuen ein
Optimum ihrer Entwicklungsmoglichkeiten sichern wollen. Der alte
Gedanke der Klafkischen Kategorialen Bildung (Klafki, 1967, 9. Aufl.)
kann damit realisiert werden: die Welt nachwachsenden Generatio-
nen aufzuschliisseln und sie gleichzeitig der Welt aufzuschlieffen, um
ihren Stand in der Welt zu gewinnen und ihre Verantwortlichkeiten
wahrzunehmen zu kénnen. Dann wire die Schule wirklich wieder ein
Ort der Bildung (von Hentig, 1996)!
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Ein Beispiel fir alternative Unterrichtsstrukturen

Literatur

In Werkstiitten/

Ateliers Studierzeit

In Projekten Im Lernbiiro

Anwar, A.: Finnland schafft Schulféicher ab.
In: Frankfurter Rundschau vom 20.11.2016

Fécheriibergreifende Deutsch, Mathe, Musik, Werken, Selbstverantwortetes

Projekte Englisch Darstellendes Spiel Lernen Bastian, J./Otto, G. (Hrsg.): Schule gestalten,
Hamburg, 1995

12 Stunden 11 Stunden 8 Stunden min. 1 Std.

pro Woche pro Woche pro Woche pro Tag Becker,G./Kunze, A./Riegel, E./Weber, H.: Die Hele-

ne-Lange-Schule Wiesbaden. Das Andere Lernen.

dazu ggf. Klassenrat und je nach Jahresplan: Special learning days, Entwurf und Wirklichkeit, Hamburg, 1997

aktivs: Spiel- und Sportnachmittage

Tabelle 1: Ein Beispiel fiir alternative Unterrichtsstrukturen

Das Repertoire vertikaler Flexibilisierung

Die Schule
bietet an:

> Jahrgangstibergreifende
Lerngruppen erlauben
unkompliziertes Verblei-
ben in der Lerngruppe und
Fortschreiten in einzelnen
Fachern

> Flex-Klassen im 9./10. Schuljahr,

wenn es um Abschliisse geht
> Abitur im eigenen Takt
> Schnelllernklassen
> (Expertenklassen)

Der Unterricht ermaglicht:

> Mit dem Daltonplan-Modell
individuelle Lernzeitnutzung

> Zeitweise mehr Zeit fiir das
eine oder andere Fach

> Mit dem Drehttirmodell zum
Normalpensum zusatzlich
anspruchsvollere Inhalte
bearbeiten

Tabelle 2: Das Repertoire vertikaler Flexibilisierung

Der Schiiler
kann sein:

> Fachspringer
(Der gute Mathematiklerner
des 5. Schuljahres kann
in Mathe im 6. Schuljahr
mitmachen)

> Jahrgangsspringer
(vom 5. gleich ins 7. Schul-
jahr)

AuBerschulische Lernorte, unkonventionelle Herausforderungen, Verantwortung tibernehmen

Hinaus in die reale Welt
(auBerschulische Lernorte)

Erkundungen,
Projekte, Praktika in:
> der Welt der Natur

> der Arbeitswelt

> der virtuellen Welt

> der Kulturwelt

> der sozialen Welt

mit unterschiedlichen

Intensitédten:

> selektive Zugriffe
(Erkundung)

> intensives Eintauchen
(Projekte)

> tempordr zur Lernwelt
machen
(Praktikum)

Unkonventionelle
Herausforderungen
(Outdoorprojekte)

> der erste Schullandheim-
aufenthalt

> die Nachtwanderung

> die Orientierung in
unbekannter Gegend

> das Zeltlager

> die mehrtdgige Berg-
wanderung

> Paddeln auf einem Fluss

> der Auslandsaufenthalt

Verantwortung iibernehmen
(kurzzeitig oder lingerfristig)

> der Spielnachmittag in der
Kita

> der Musiknachmittag im
Altenheim

> Friihstiick in der Schule fiir
Kinder armer Eltern

> Solaranlage bauen und
warten

> Seniorencafé ind der
Kirchengemeinde

> Schulinternes Fernsehen
gestalten

> Fltichtlingskinderhilfe

Tabelle 3: AuBerschulische Lernorte, unkonventionelle Herausforderungen, Verantwortung ibernehmen

Bénsch, M.: Gemeinsam verschieden lernen, Berlin, 2012

Bdnsch, M.: Erfolgreicheres Lernen durch Differenzie-
rung im Unterricht, Braunschweig, 2013, 3. Aufl.

Bénsch, M.: Die neuen Sekundarschulen und ihre
Péddagogik, Weinheim, 2015

Hentig, H. von: Die Schule neu denken, Miinchen, 1993
Hentig, H. von: Bildung, Miinchen, 1996

Hentig, H. von: Bewdhrung. Von der niitzlichen
Erfahrung, niitzlich zu sein, Weinheim und Basel, 2007

Holtappels, H.G. (Hsrg.): Entwicklung von Schulkultur,
Neuwied, 1995

lllich, I.: Entschulung der Gesellschaft; Miinchen, 1995, 4. Aufl.

Kegler, U.: In Zukunft lernen wir anders. Wenn die
Schule schén wird, Weinheim und Basel, 2009

Klafki, W.: Studien zur Bildungstheorie und Didaktik,
Weinheim, 1967, 9. Aufl.

KlaBen, Th.F./Skiera, E. (Hrsg.): Handbuch der
reformpddagogischen und Alternativen Schulen in

Europa, Baltmannsweiler, 1993, 2. Aufl.

Ramseger, J.: Gegenschulen. Radikale Reformschulen
in der Praxis, Bad Heilbrunn, 1975

Rasfeld, M./Spiegel, P.: EduAction.
Wir machen Schule, Hamburg, 2012

Riegel, E.: Schule kann gelingen! Wie unsere Kinder
wirklich fiirs Leben lernen, Frankfurt/M., 2004

Rumpf, H.: Belebungsversuche. Ausgrabungen
gegen die Verédung der Lernkultur, Weinheim und

Miinchen, 1999

Thurn, S./Tillmann, K.-J. (Hrsg.): Unsere Schule ist ein
Haus des Lernens, Reinbek, 1997

Wiechmann, J. (Hrsg.): MitreiBende Schulen.
Reformpdédagogische Konzepte als Programm,
Braunschweig, 2002, 5. Aufl.

Wild, R.: Erziehung zum Sein, Freiamt, 2001, 10. Aufl.

Wild, R.: Kinder im Pesta, Freiamt, 1993
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Der steinige Weg zur Bildung 4.0

Weichen gestellt, Transformation nicht vollzogen

Rund 30 Jahre nach Erfindung des World Wide Web steht die digitale Transformation des

deutschen Bildungssystems auf dem Priifstand: Miisste der Prozess nicht inzwischen viel

weiter sein?

Autor: Martin Stengel

ir haben alle in den letzten Monaten bitter gelernt, dass wir fri-
”» her mit der Digitalisierung der Schulen hétten beginnen miissen
und auch mehr Kraft dort investieren miissen, sagte die Prasidentin der
Kultusministerkonferenz, Britta Ernst, im Vorfeld der letzten didacta.
Diese Erkenntnis bestatigt auch der Bericht ,,Bildung in Deutschland
2020 der alle zwei Jahre die Entwicklung des deutschen Bildungs-
wesens beschreibt und in dieser Ausgabe einen Schwerpunkt auf die
»Bildung in einer digitalisierten Welt legt. ,,Wir haben eine zunehmen-
de Digitalisierung oder Digitalisierungsbedarfe in allen Bildungsbe-
reichen. In einem rasanten Tempo durchdringen digitale Medien den
Alltag. Trotz dieser rasanten Verbreitung digitaler Medien bleibt der
Einsatz in vielen Bildungseinrichtungen weiter hinter dem auflerins-
titutionellen Lernkontexten zuriick,“ so Bildungsforscher Prof. Dr. Kai
Maaz bei der Vorstellung der Ergebnisse im Juni. Und das, obwohl es
laut aktuellem Bildungsbarometer 2021 nicht an Riickhalt aus der Ge-
sellschaft mangelt. Die Mehrheit der Deutschen ist beispielsweise dafiir,
dass digitale Technologien wie Computer und Tablets an Schulen auch
nach der Pandemie verpflichtend zum Einsatz kommen und Lehrkrifte
digitale Sprechstunden anbieten.

GELD ALLEIN REICHT NICHT

Auch wenn der DigitalPakt Schule seit Sommer 2019 finanzielle Mit-
tel fiir die digitale Infrastruktur an Schulen bietet, stehen Schultriger
und Schulleitungen meist noch vor der grofien Herausforderung, den
Unterrichtsalltag zu digitalisieren. Zu haufig werden — laut dem ge-
meinniitzigen ,,Biindnis fiir Bildung“ — IT-Projekte an Schulen nur von
engagierten Einzelpersonen vorangetrieben. Abhilfe soll die ,,Checkliste
fur die Implementierung von schulischer Infrastruktur® des Biindnisses
leisten. Sie unterstiitzt Schulen und ihre Trager dabei, individuell zu ent-
scheiden, welche Art von digitalem Lernen zu Schiilern und Lehrper-
sonal passt. Neun Eckbausteine sollen auf unverzichtbare Aspekte der
schulischen IT-Ausstattung hinweisen. Ein dhnliches Ziel verfolgt auch
der Didacta Verband mit seinem Leitfaden fiir Schultriger, Kommunen
und Schulleitungen: ,,Erste Schritte auf dem Weg zur digitalen Schule®

WO BLEIBT DER ,,DIGITALPAKT KITA*?
Digitale Bildung fangt allerdings nicht erst in der Schule an. ,,Die Welt,

in der unsere Kinder aufwachsen, ist digital. Daran besteht kein Zwei-
fel, sagt Prof. Dr. Julia Knopf, Mitglied im Vorstand des Didacta Ver-
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bands und Vorsitzende des Ausschusses Frithe Bildung. Sie kommen
bereits im Kita-Alter mit digitalen Medien in Kontakt, meist iiber das
Tablet oder Handy der Eltern. Doch fehlen laut Bildungsbericht ,,Bil-
dung in Deutschland 2020 auch in Einrichtungen der frithen Bildung
digitale Medien und Konzepte. In den vergangenen Monaten haben
sich daher Forderungen nach einem ,,DigitalPakt Kita“ gemehrt. Zu
den Unterstiitzern zdhlen die Bundesvereinigung Evangelischer Ta-
geseinrichtungen fiir Kinder (BETA), das Niederséchsische Institut fiir
frithkindliche Bildung und Entwicklung, der Verband Katholischer
Tageseinrichtungen fiir Kinder (KTK), der Deutsche Caritasverband
und der Didacta Verband.

Thr Argument: Was in der Prdambel zum DigitalPakt Schule steht,
muss auch fiir die Kindertagesbetreuung gelten: ,,Die fortschreitende
Digitalisierung aller Lebensbereiche stellt eine zentrale strukturelle
Herausforderung fiir die Bildung junger Menschen am Bildungsstand-
ort Deutschland dar. Es ist eine der grofien Zukunftsaufgaben, die
Schiilerinnen und Schiiler an den Schulen in Deutschland umfassend
auf die Digitalisierung in allen Lebensbereichen vorzubereiten.“ Laut
Bildungsexpertin Knopf sollen Kinder dabei auf spielerische Weise an
digitale Themen und Gerdte herangefithrt werden, ohne das analoge
Spiel zu vernachléssigen.

Doch Medienerziehung ist in der Kita oft ein Reizthema — so die
Stiftung Digitale Chancen, die aktuell das vierjahrige Forschungs- und
Praxisprojekt ,Medienerziehung im Dialog von Kita und Familie®
durchfiihrt: Auch wenn es politisch gefordert wird, stehen viele Eltern
und péadagogische Fachkrifte digitaler Medienerziehung in der Kita
skeptisch gegentiber.

DIGITALES LERNEN: EIN LEBEN LANG

Als Status quo lisst sich festhalten: Die Transformation im Bildungs-
bereich ist noch lange nicht vollzogen, auch wenn wichtige Weichen
gestellt wurden. Eine Erkenntnis ist inzwischen auch im Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung angekommen: Die Digitalisie-
rung im Bildungsbereich kann nur iiber die gesamte Bildungsbiogra-
fie bewerkstelligt werden. 49 Forschungsprojekte sollen seit 2018 fiir
jede Lebensetappe Antworten auf die Herausforderungen des techno-
logischen Wandels finden. Es bleibt abzuwarten, wie diese Antworten
ausfallen werden.

Dieser Beitrag erschien zuerst im didacta Themendienst.
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Spielen Schulstrukturen wirklich

keine Rolle?

Teil 2: Die Auswirkungen von Schulwechsel, Sitzenbleiben und einer leistungs-

homogenen Klassenbildung (nach Schulformen) auf den Lermerfolg von Schiilerinnen

und Schlern

In der vorliegenden Ausgabe wird eine Auseinandersetzung mit Hatties Forschungsbefunde

zu Schulstrukturfragen fortgesetzt. Die entsprechenden Untersuchungsergebnisse haben

in Praxiskreisen eine besondere Aufmerksamkeit erlangt. Die entsprechenden Stellung-

nahmen dazu fallen in der Fachdffentlichkeit sehr kontrir aus, je nachdem, um welchen

Strukturaspekt es geht und aus welcher Berufsrolle heraus argumentiert wird. Gemeinsam

ist allen Stellungnahmen die Skepsis, ob es denn wirklich sein konne, dass die dufSeren

Bedingungen von Schule und Unterricht keine Rolle spielten, wie aus der Hattie-Studie

hervorgehe. In der vorliegenden Ausgabe der Hattie-Serie geht es wiederum um einen

dementsprechenden Faktencheck.!

Autoren: Ulrich Steffens & Dieter Hofer « Foto: Shubham Sharan, Unsplash

Hattie stellt immer wieder strukturbezo-
gene und unterrichtsbezogene Faktoren
fir den Lernerfolg gegeniiber und zeigt dabei
auf, wie unwichtig Strukturmafinahmen sind.
In dieser Betonung kann aus dem Blick ge-
raten, dass diese Strukturfaktoren trotz ihrer
geringen Effektmafle von erheblicher Bedeu-
tung sein konnen.? Herausragende Beispiele
dafiir sind Schulwechsel (d = -.34) und Nicht-
versetzung (d = -.16). Von ihnen gehen — im
Groflen und Ganzen und durchschnittlich
betrachtet — nicht nur keine positiven Effekte,
sondern sogar schadliche Wirkungen aus; dies
bringen die Negativzeichen bei den Effektma-
8en zum Ausdruck. So ist sicherlich nicht von
der Hand zu weisen, dass die beiden Ereignisse
gravierende Einschnitte in den Schullaufbah-
nen von Kindern und Jugendlichen darstellen.
Sie fithren nicht nur zu einer Unterbrechung
von gewohnten Lernkonstellationen (mit be-
kannten Lehrpersonen sowie Mitschiilerinnen
und Mitschiilern), sondern auch zu Einschnit-
ten im gesamten Lebensumfeld.

Letzteres trifft gerade beim Schulwechsel
zu, mit dem héufig ein Ortswechsel mit ei-
ner vollig neuen Umgebung einhergeht. Nun
wird man zu Recht darauf hinweisen, dass
Schulwechsel bei Umziigen (z.B. aufgrund

eines anderen Arbeitsplatzes der Eltern) un-
vermeidlich sind. Aber wie steht es um Schul-
wechsel, die ihre Griinde in Verdnderungen
der Schullaufbahn haben? Mit Bezug auf
Jones (1989) fithrt Hattie aus, ,,dass jede Art
von Schulwechsel zu einem negativen Effekt
fuhrt“ (Hattie 2013, S. 97). Gleiches stellen laut
Hattie auch Galton und Willcocks (1983) fest.
Die Griinde werden vor allem in Anpassungs-
schwierigkeiten und Problemen aufgrund des
Verlustes  freundschaftlicher Beziehungen
gesehen. Entscheidend sei deshalb bei einem
Schulwechsel, ,,ob ein Kind im ersten Monat
Freunde finden kann“ (Hattie 2013, S. 97 mit
Bezug auf Galton 1995; Pratt & Geroge 2005).

Wie grof$ die Probleme im Zusammen-
hang mit Schulwechsel sein miissen, wird
deutlich, wenn man sich der entsprechenden
Zahlen vergewissert. Hattie fithrt aus, dass in
den USA jedes Jahr 20 Prozent der Schiilerin-
nen und Schiiler ihren Wohnort wechseln und
dass dies in Neuseeland fiir 40 Prozent der Kin-
der und Jugendlichen zutrifft, und zwar ,ein-
schliellich des Wechsels von der Grundschule
zur Middle School, von der Middle School
zur High School und in jiingster Zeit von der
Junior High School zur Senior High School”
(Hattie 2013, S. 96 f.). Auch in den Schulsyste-

FuBnoten:

Ausziige aus dem Buch von Ulrich Steffens &

Dieter Hofer: Lernen nach Hattie — Wie gelingt
guter Unterricht? Weinheim & Basel: Beltz-Verlag,
2016, S. 113-118.

Die mitgeteilten EffektmaBe dienen in erster

Linie der prdzisierenden Berichterstattung
und einer Transparenz der Belege. Um den Um-
gang mit empirischen Kennwerten zu erleichtern,
sollen sie kurz erldutert werden: Im Grunde stellt
die Effektstdrke eine standardisierte Mittelwertdif-
ferenz zwischen zwei Untersuchungsgruppen dar.
Technisch gesprochen entspricht ein Wert von d =
1.0 einer Standardabweichung. ,Hat etwa ein be-
stimmter Einflussfaktor auf die Schiilerleistung eine
Effektstdrke von d = 1.0, so bedeutet dies, dass
aufgrund dieses Faktors die durchschnittliche Leis-
tung der erfassten Gruppe um eine Standardabwei-
chung steigt. Fiihrt man diesen Faktor mit d =
1.0 neu in den Unterricht ein, wiirden diejenigen
Schiiler, die an diesem Programm teilnehmen, im
Durchschnitt oberhalb von 84 Prozent derjenigen
Schiiler liegen, die an dem Programm nicht teilneh-
men. Insofern ist eine Effektstdrke von 1.0 ein in
der Tat sehr starker Effekt.” (Terhart 2011, S. 279)
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Hatties Position (ber die Bedeutungslosigkeit von Schulstrukturen meint genau das Gegenteil von dem,
wie ihn konservative Bildungspolitik und Bildungsplanung in Deutschland zu verstehen versuchen
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men deutschsprachiger Lander wechseln viele
Schiilerinnen und Schiiler die Schule. Hinzu
kommen Schulwechsel durch ,,Querversetzun-
gen“ von einer Schulform in eine andere (z.B.
vom Gymnasium in die Realschule) aufgrund
nicht geniigender Leistungen.

Fithrt man sich diese Daten und die Pro-
bleme der betroffenen Kinder und Jugendli-
chen vor Augen, dann wird die Aussage, dass
Strukturfragen keine Rolle spielen, weitge-
hend unverstiandlich. Hier wére ein Effekt-
mafd um null in einer padagogischen Perspek-
tive sehr wiinschenswert. Sieht man einmal
von einem umzugsbedingten Schulwechsel
ab, so ist es tiblich, die Schulwechsel als Folge
einer Laufbahnforderung der Heranwach-
senden, vor allem von der Grundschule zur
Sekundarstufe I, zu interpretieren. Allerdings
gibt der konstatierte Wert (d = -.34) Anlass
zum Nachdenken, zumal er ein Ausmaf} er-
reicht, das einen Unterschied von mehr als
einem Lernjahr Differenz anzeigt (vgl. dazu
Kap. 5.5). In Anbetracht der gravierenden
negativen Effekte ist deshalb zu fragen, ob die
»systembedingten® Laufbahnwechsel wirk-
lich eine Fordermafinahme darstellen und,
wenn sie denn unvermeidlich sein sollten, wo
sinnvolle Schnittstellen anzusiedeln wiren.

Eine &hnliche Problemkonstellation tritt
bei Nichtversetzungen auf. Das entsprechen-
de Effektmafl d = -.16 zeigt einen schwachen
Zusammenhang und verweist darauf, dass das
Wiederholen eines Jahrgangs — insgesamt
betrachtet und damit von Einzelfillen und
spezifischen Indikationen abgesehen — keine
erfolgreiche Strukturmafinahme darstellt. Das
Negativzeichen bringt dabei zum Ausdruck,
dass das Sitzenbleiben tendenziell sogar schad-
liche Wirkungen auf die Lernleistungen von
Schiilerinnen und Schiilern hat. Dabei treten
diese Effekte in dhnlicher Weise in verschiede-
nen Fachern auf, beispielsweise in den Fremd-
sprachen (d = -.36), in Mathematik (d = -.49)
oder im Lesen (d = -.54); die Daten stammen
aus der jingsten Studie (Jimerson 2001) in
Hatties Forschungsbilanz (Hattie 2013, S. 116),
wobei der Durchschnittswert in dieser Studie
(d = -.39) nochmals deutlich iiber dem Ge-
samtwert in Hatties Synthese der Metaanalysen
liegt (d = -.16). Dabei sind die Effekte nicht nur
bei den Lernleistungen festzustellen, vielmehr
beziehen sie sich auch ,auf die sozio-emoti-
onalen und verhaltensbezogenen Outcomes.
Auch diese sind systematisch negativ (d =
-.22), ebenso die Anwesenheit im Unterricht,
die bei Lernenden, die eine Klasse wiederho-
len, geringer ist (d =-.65)“ (ebd., S. 117).

Wie gesagt handelt es sich um Durch-
schnittswerte. Dabei ist sofort einsichtig, dass
das Wiederholen eines ganzen Jahrgangs in
spezifischen Konstellationen eine sehr sinn-
volle Mafinahme sein kann, beispielsweise bei
derlangeren Erkrankung eines Kindes. In den
meisten Fallen — und das bringt das durch-
schnittliche Effektmafl zum Ausdruck — ist
dem aber nicht so.

Mit diesem Befund wird zunichst nur die
Oberfldche der Problematik sichtbar. Denn
bei einer genaueren Betrachtung der Ergeb-
nisse zeigt sich, dass die eigentliche Wirkung
einer Nichtversetzung erst im weiteren Ver-
lauf der Bildungskarrieren von Heranwach-
senden einsetzt. Hattie fithrt dazu aus, dass
der negative Effekt mit der Zeit ansteigt:
»Nach einem Jahr erzielen die Wiederholen-
den einen Wert von 0,45 Standardabweichun-
gen unterhalb denjenigen der Vergleichsgrup-
pen, die in die néchste Klasse versetzt und die
oft anhand des entsprechend anspruchsvol-
leren Stoffs getestet worden sind. Dieser Un-
terschied vergrofSert sich mit jedem weiteren
Jahr. Bei Messungen, die vier und mehr Jahre
nach der Wiederholung der Klasse erfolgten,
erreicht der Unterschied einen Wert von 0,83
Standardabweichungen® (ebd.). Daraus folgt,
dass das Nichtversetzen seine weiteren negati-
ven Folgen zunéchst gar nicht preisgibt. Hier
koénnte auch von einem ,,Depoteffekt” gespro-
chen werden, weil sich die dramatischen Fol-
gen erst langerfristig sichtbar niederschlagen.
Die Folgen zeigen sich auch noch von einer
anderen Seite: Werden die Bildungswege der
Heranwachsenden am Ende der Pflichtschul-
zeit betrachtet, dann weisen fast zwei Funftel
(38 Prozent) der 15-Jahrigen in Deutschland
am Ende der Schulpflichtzeit eine verzogerte
Schullaufbahn aus (Datenbasis: PISA 2000;
vgl. Schiimer 2004). Die Ergebnisse zur Nicht-
versetzung zdhlen zu den bestgesichertsten
in der Unterrichtsforschung. So gibt es kaum
einen anderen Untersuchungsbereich mit ei-
nem derart klaren Befund. Hattie fragt sich
deshalb, ,warum eine solche Praxis ange-
sichts derart vernichtender empirischer Bele-
ge immer noch angewandt wird“ (ebd.).

Ein Aspekt blieb bei den bisherigen Aus-
fithrungen noch véllig unbeachtet: Wenn
Schiilerinnen und Schiiler ein Lernjahr wie-
derholen, dann hat dies auch Auswirkungen
auf die Bildungsausgaben eines Schulwesens,
denn das zusitzliche Lernjahr verursacht
zusatzliche Kosten dadurch, dass die betref-
fenden Schiilerinnen und Schiiler linger im
Schulwesen verweilen. Natiirlich werden Ge-
samtkonferenzen bei den Nichtversetzungen
auch die Schiilerzahlen in den aufnehmenden
Klassen berticksichtigen und in Grenzfillen
auf eine Nichtversetzung verzichten. Den-
noch dirften unter dem Strich zusitzliche
Klassen unvermeidlich sein, die dann zusitz-
liches Lehrpersonal erforderlich machen.

Jirgen Abel hat diese Kosten fiir das
Bundesland Bayern berechnet und kommt
anschliefflend in einer Hochrechung fiir
Deutschland insgesamt auf Mehrausgaben
von 1,6 Milliarden Euro — jéhrlich (Abel
2012).3 Sicherlich werden sich die wirklichen
Mehrkosten nie genau erfassen und nur mo-
dellhaft berechnen lassen und demzufolge von
den jeweiligen Modellannahmen abhédngen.
Aber selbst wenn die ermittelten Betrage nur
halb so hoch ausfallen, ware der volkswirt-
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schaftliche Schaden betrachtlich. Dabei bleibt
es nicht beim zusétzlichen Lehrpersonal. Ein
Mehr an Lernenden verursacht zudem mehr
Kosten bei den Lehrmaterialien, insbesondere
bei den Schulbiichern.

Bei diesen Berechnungen sind weitere in-
direkte Kosten noch gar nicht in Betracht ge-
zogen. So diirfte der Staat neben den zusatzli-
chen Ausgaben im Bildungsetat nochmals
betrachtliche Summen im Sozialetat inves-
tieren miissen, insbesondere fiir das Kinder-
geld, das — prinzipiell betrachtet — fiir ein
zusatzliches Lernjahr aufzubringen wire. Bei
all diesen Uberlegungen bleibt der grofite zu-
sitzliche Betrag noch ginzlich unberiicksich-
tigt, ndmlich die Mehrkosten, die den Eltern
der betreffenden Kinder fiir ein Jahr mehr an
Ausbildung entstehen.

Wenn man auf den Ausgangspunkt zu-
ruickkommt und daran erinnert, dass die
Nichtversetzung als eine Fordermafinahme
konzipiert wurde, und sich dabei die negativen
Effekte im Gleichschritt mit den hohen Kos-
ten vor Augen fiihrt, die das Sitzenbleiben mit
sich bringt, so stellt sich die Frage, ob es nicht
sinnvollere Fordermafinahmen gibt. In Zeiten,
in denen die individuelle Forderung (...) eine
zentrale bildungspolitische Leitidee darstellt,
kommt die pauschale Zuriickstellung in allen
Fachern und in allen Unterrichtseinheiten um
ein komplettes Lernjahr einer Brachialmethode
gleich, die so gar nicht mit dem Grundgedan-
ken der Individualférderung tibereinzustim-
men vermag. Es diirfte sicherlich sinnvollere
Fordermafinahmen geben, die es zur Kenntnis
zu nehmen und zu erproben gilt.

Wenn Hattie davon spricht, dass Schul-
strukturen unbedeutend sind, so meint er
damit auch, dass die ,,leistungsdifferenzierte
Klassenbildung® (,ability grouping®; auch
»tracking® und ,,streaming®) keine Wirkung
hat; das entsprechende Effektmaf3 betragt
d = 0.12. Es geht hierbei um eine homogene
Gruppierung von Schiilerinnen und Schii-
lern iiber alle Facher hinweg nach Fachleis-
tungen, wie sie — auf unsere Verhaltnisse
tibertragen — in etwa den Schulformen im
gegliederten deutschen Schulsystem ent-
spricht (Hauptschule, Realschule, Gymnasi-
um; korrekter wire es wohl von Hauptschul-,
Realschul- und Gymnasialzweigen einer ad-
ditiven bzw. kooperativen Gesamtschule zu
sprechen). Hattie bilanziert: ,,Die Ergebnisse
zeigen, dass die leistungsdifferenzierte Klas-
senbildung nur einen minimalen Effekt auf
die Lern-Outcomes [gemeint sind Fachleis-
tungen; Anmerkung der Verfasser] und deut-
lich negative Gerechtigkeitseffekte aufweist*
(Hattie 2013, S. 107). Dabei gilt es vor dem
Hintergrund der deutschen Gesamtschul-

FuBnoten:

Siehe dazu auch:
Klemm 2009.
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diskussion (und analog: der osterreichischen
Hauptschuldiskussion) zu betonen, dass die
Befunde auch fiir die Hauptfacher gelten (bei-
spielsweise Mathematik: d = .02). Hattie fithrt
des Weiteren aus: ,,Die Effekte auf das Selbst-
konzept sind nahezu null und die Effekte auf
die Einstellungen gegeniiber dem Stoft sind
nur geringfiigig hher (d = .10)“ (ebd.).

Entsprechende Befunde liegen im Prin-
zip auch fiir Deutschland vor. Allerdings gilt
es bei einer Bilanz darauf hinzuweisen, dass
die meisten Studien in Deutschland bei den
Leistungsvergleichen nur Gesamtschulen
einbeziehen konnten, die aufgrund des Wahl-
verhaltens von Eltern eine tiberwiegend leis-
tungsschwichere Schiilerschaft aufwiesen. Es
bestand zum Zeitpunkt der Untersuchungen
ein sogenanntes ,doppeltes Creaming®, das
sich heute eher noch verschirft haben diirfte:
Die Gesamtschulen wurden von leistungs-
starken Kindern und Jugendlichen gemieden
und von leistungsschwécheren gewdhlt. Inso-
fern erbrachten die entsprechenden Studien
deutlich schlechtere Fachleistungen fiir die
Schiilerinnen und Schiiler an Gesamtschulen.
Hinsichtlich tiberfachlicher Leistungen und
Chancengerechtigkeit schnitten die Gesamt-
schulen demgegeniiber besser ab als Schulen
des gegliederten Systems.

Nur die Fend-Studie konnte Gesamt-
schulen mit einer Regelschiilerschaft unter-
suchen, und zwar im ehemaligen Altkreis
Wetzlar, in dem alle zwolf Schulen der Se-
kundarstufe I Gesamtschulen waren. Die
»Abwanderungsquote® fiel — fiir heutige
Verhiltnisse iberraschend — mit 5 Prozent
gering aus, was sich zudem nur auf die Pe-
ripherie des Altkreises begrenzte. Bei einem
Vergleich dieser Gesamtschulen mit Schulen
des gegliederten Schulsystems zeigte sich im
Groflen und Ganzen ein Gleichstand bei den
fachlichen und iberfachlichen Leistungen,
wobei allerdings an den Gesamtschulen eine
groflere Chancengerechtigkeit anzutreffen
war (vgl. dazu Fend 1982 und Haenisch &
Lukesch 1980).

Da in der deutschsprachigen Diskussion
tiber Schulen des gegliederten versus integ-
rierten Systems haufig zu horen war, dass die
Gymnasien auf jeden Fall ihre Uberlegenheit
unter Beweis gestellt hdtten, muss darauf
hingewiesen werden, dass die Fend-Studie
dies nicht zu belegen vermag: Die leistungs-
starken Lernenden an Gesamtschulen wa-
ren ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern
an Gymnasien nicht unterlegen; allenfalls
im Fach Englisch zeigten sich geringfiigige
Nachteile (vgl. dazu vor allem Fend 1982 und
Haenisch & Lukesch 1982). Die Forschungs-
bilanz von Hattie zeitigt einen analogen Be-
fund: Aus einem Vergleich von Lernenden
aus den Klassen im hochsten Leistungsdrittel
(»high tracked®) mit einer entsprechenden
Kontrollgruppe resultiert ein Effektmaf} von
d = .14, das allenfalls einen geringen Effekt
anzeigt (Hattie 2013, S. 107).
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Die beeindruckendsten Ergebnisse in Hat-
ties Forschungsbilanz zur leistungshomo-
genen Klassenbildung beziehen sich auf die
lernschwicheren Schiilerinnen und Schiiler.
Hattie dazu: ,Das wichtigste Ergebnis ist,
dass viele niedrig eingestufte Klassen ab-
stumpfende, lernfeindliche Umgebungen
darstellen. Oakes (1992) kommt zu dem
Schluss, dass »die empirischen Belege darauf
hinweisen, dass es durch die leistungsdiffe-
renzierte Klassenbildung in den meisten Fil-
len nicht gelingt, die schulischen Outcomes
zu fordern« (S. 13)“ (Hattie 2013, S. 107). Hier
kommt das zum Tragen, was Jiirgen Bau-
mert bei der PISA-Studie vor allem mit Blick
auf die Daten fiir Schiilerinnen und Schiiler
auf Hauptschulniveau als ,,Kompositionsef-
fekt“ bezeichnet hat (vgl. Baumert, Stanat &
Watermann 2006).

In dhnlicher Weise arbeitet Hattie her-
aus, ,dass die leistungsdifferenzierte Klas-
senbildung ,die Chancen der schulischen
Bildung, die Lernleistungen und die Leben-
schancen der Lernenden beschrankt. Ler-
nende, die nicht an den hochsten Kursen
teilnehmen, sind weniger intellektuellen
Herausforderungen ausgesetzt, befinden sich
in einem weniger engagierten und unter-
stiitzenden Klassenumfeld und haben weni-
ger gut ausgebildete Lehrpersonen‘ (S. 20)“
(Hattie 2013, S. 107). Hattie bezieht sich hier
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auf die Position von Oakes und Wells (1996),
»dass die leistungsdifferenzierte Klassenbil-
dung existiert, um die unfaire Verteilung der
Privilegien zu sichern: Weifle und wohlha-
bende Lernende profitieren vom Zugang zu
hochwertigem Wissen, wahrend Lernenden
aus Familien mit geringem Einkommen oder
dunkler Hautfarbe dieser Zugang verweigert
wird“ (Hattie 2013, S. 108).

Die Ironie an Hatties Darstellung dieser
Befunde iiber die Ungleichheit ist, dass er
aufgrund seiner Schlussfolgerungen tiber die
Bedeutungslosigkeit von Schulstrukturen in
Deutschland vollig falsch verstanden wurde.
In Deutschland wird ndmlich die These von
der Bedeutungslosigkeit der Schulstrukturen
von jenen Kreisen betont, die eine Bewah-
rung des klassischen gegliederten Schulsys-
tems intendieren. Hattie dafiir als Beleg zu
vereinnahmen, bedeutet faktisch, sich auf
den Kronzeugen der Gegenseite zu berufen.
Denn Hatties Position iiber die Bedeutungs-
losigkeit von Schulstrukturen meint genau
das Gegenteil von dem, wie ihn konservati-
ve Bildungspolitik und Bildungsplanung in
Deutschland zu verstehen versuchen.

Die Auseinandersetzung mit den Hattie-Be-
funden zu Schulstrukturaspekten wird in der
ndchsten Ausgabe der ,,b:sl“ fortgesetzt.



Anmerkung zum EffektmaB ,,d”

Die Ubersetzer der Hattie-Studie, Klaus Zierer und
Wolfgang Beywl, erldutern das Effektmal8 ,,d” wie
folgt: , Es zeigt in Lernen sichtbar machen in der
Regel an, wie gross der Unterschied ist, den ein
Faktor (meist eine unabhdngige, ursdchlich wirkende
Variable) auf die Verteilung einer anderen Variablen
(meist eine abhdngige) auslost (z.B. Einfluss des
Faktors ,Feedback der Lehrperson’ auf Lernleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler). Als Effektstérkemass
wird oft ,Cohens d’ verwendet, das den Abstand zwi-
schen den Mittelwerten zweier verglichener Gruppen
von Lernenden (z.B. Gruppe mit versus Gruppe ohne
Feedback) in Relation zu den Streuungen der beiden
Gruppenverteilungen (Standardabweichungen)
ausdriickt. Ein negatives d bedeutet z.B.: Je mehr
vom Faktor (z.B. ,Fernsehen’), desto geringer die
Lernleistungen; ein positives d weist auf ein Mehr an
Lernleistungen, wenn der Faktor stéirker ausgeprédgt
ist (z.B. ,Feedback’). In Bildungskontexten gibt es sel-
ten Effektstdrken grosser 1.0, fast nie solche grésser
2.0” (http://web.thnw.ch/plattformen/hattie-wiki/
begriffe/EffektstoeC3%A4rke; Zugriff: 21.02.2021).
Fiir ein besseres Verstéindnis der Gréenunterschiede
bei EffektmalBen hilft vielleicht ein Vergleich weiter.
Seit der Diskussion um die PISA-Ergebnisse werden
Unterschiede gerne in Lernjahren ausgedriickt. Dabei
entsprach ein Schuljahr Unterricht bei dem PISA-Zy-
klus von 2012 einem Effektmal3 von etwa d = .30.

In der empirischen Bildungsforschung besteht eine
weitgehende Ubereinstimmung darin, ab d > .20 von
einem kleinen Effekt, ab d > .50 von einem mittleren
Effekt und ab d > .80 von einem groBBen Effekt zu
sprechen (vgl. dazu Cohen 1988).

Allgemeine Anmerkung:

Eine hilfreiche Orientierung bei der Rezeption der
Hattie-Studie bietet das von Wolfgang Beywl! (einem
der beiden Herausgeber der deutschsprachigen
Hattie-Verdéffentlichungen) initiierte Portal www.
lernensichtbarmachen.ch (Zugriff: 25.10.2021). Dies
betrifft insbesondere eine Darstellung der untersuch-
ten EinflussgréBen und ihre jeweiligen Definitionen,
ein Glossar zu zentralen Fachbegriffen, die Moglich-
keit, Fragen im Zusammenhang der Hattie-Studie
zu stellen und beantwortet zu bekommen, eine
Sammlung an Antworten auf relevante und héufig
gestellte Fragen sowie eine Auseinandersetzung mit
herausgehobenen Themen- und Problemstellungen
zu Hatties Forschungsarbeiten. Dariiber hinaus
werden von den Verantwortlichen seit 2012 jéhrlich
mebhrere ,Newsletter” herausgegeben, die sich mit
zentralen Aspekten der Hattieschen Konzeption

und ihrer Realisierung befassen. Von besonderer
Relevanz in dem Portal sind die , Praxisberichte” von
Lehrpersonen Gber ihre Erfahrungen mit praktischen
MaBnahmen im Anschluss an Hattie. John Hattie
fiihrt seine Analysen von Forschungsarbeiten bestdn-
dig fort (vgl. dazu Zierer & Beywl 2018). Die Zahl der
beriicksichtigten Metaanalysen betrdgt inzwischen
ca. 1.500 Studien, denen (ber 90.000 Primdirstudi-
en zugrunde liegen (vgl. die erwdhnte Homepage
~Lernensichtbarmachen.ch”; dort ,,Newsletter Nr.
23" vom Mdrz 2019 (Zugriff: 25.10.2021). Auf dieser
Grundlage hat Hattie nunmehr 277 Einflussfaktoren
extrahiert (Stand Anfang 2020; seitdem offenbar
unverdndert), die ebenfalls auf der Homepage auf-
gelistet sind (vgl. auch Zierer & Beywl 2018). Leider
gibt es zu den (ber 100 neuen Einflussfaktoren noch
keine Erlduterungen.

Zu den Autoren

Dieter Héfer (1) unterrichtete bis zu seiner Pensionie-
rung am Gymnasium Oberursel und war wissen-
schatftlicher Mitarbeiter an der hessischen Lehrkrditf-
teakademie in Wiesbaden.

Ulrich Steffens, Erziehungswissenschaftler, Direktor
a.D. am ehemaligen Institut fiir Qualitédtsentwicklung
(1Q), Wiesbaden; u.a. Koordinator des Netzwerks
[Empiriegestiitzte Schulentwicklung (EMSE)” und He-
rausgeber der Bénde , Grundlagen der Qualitéit von
Schule” in der Reihe ,Beitrége zur Schulentwicklung”
beim Waxmann-Verlag; in 2019 erschienen: Ulrich
Steffens & Peter Posch (Hrsg.): Lehrerprofessionalitéit
und Schulqualitdt. Grundlagen der Qualitét von
Schule 4. Miinster: Waxmann, 2019.

Kontakt: UlrichSteffens@gmx.de, 0611/462 115.

:THEMA HATTIE IN DER DISKUSSION
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Seminare der DAPF

Qualitdt und Wirksamkeit von Ganztags-
schulen (Online-Seminar)

Mittlerweile arbeiten in Deutschland mehr als 70 Prozent aller Schu-
len im Ganztagsbetrieb und beschulen rund 47% der Lernenden
ganztigig. Die seit 2002 sich vollziehende rasante Entwicklung fiihrt
immer wieder zur Qualitatsfrage: Welche Qualitdt haben Ganztags-
schulen und auflerunterrichtliche Bildungsangebote? Was sind die
Potenziale und was ist der Mehrwert des Ganztags? Wie lassen sich
erfolgreiche und lernwirksame Ganztagsschulen gestalten?

Das Projekt ,Qualitét fiir den Ganztag® am Institut fiir Schulent-
wicklungsforschung (IFS) der Technischen Universitit Dortmund ladt
Sie daher herzlich zu einer Vortrags- und Diskussionsveranstaltung ein,
die gemeinsam mit der Deutschen Akademie fiir Padagogische Fiih-
rungskrifte (DAPF) durchgefiihrt wird. Damit wenden wir uns erneut
der Entwicklung von Ganztagsschulen zu und nehmen dabei die Qua-
litat und die Wirksamkeit von Ganztagsschulen in den Fokus; zugleich
wollen wir Gelingensbedingungen und Entwicklungsbedarfe aufzeigen.

Das Projekt ,,Qualitét fiir den Ganztag® hat in den letzten beiden
Jahren mit Forderung des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (BMBF) vorliegende Forschungsergebnisse zur Ganztagsschu-
le in Deutschland unter bestimmten Aspekten vertieft ausgewertet.
Infolgedessen konnten wir zu bestimmten Themenfeldern bedeutende
Befunde und gesicherte Erkenntnisse in verdichteter Form zusam-
mentragen. Diese basieren auf Forschungen aus rund 15 Jahren, insbe-
sondere aus der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG),
an der auch unsere Teammitglieder mitgewirkt haben. Das Dortmun-
der Team aus dem IFS mochte Thnen das vorliegende Wissen, das fiir
Schulen und ihren Kooperationspartnern, Unterstiitzungssysteme
und Bildungsadministrationen Relevanz hat, gern vorstellen.

INHALTLICHE SCHWERPUNKTE:

> Schulleitungshandeln, Mitwirkung der Lehrkréifte und Zufrieden-
heit in Ganztagsschulen

> Qualitdt und Lernwirksamkeit auflerunterrichtlicher Angebote in
Ganztagsschulen

> Lernorganisation, Schul- Qualitit & Entwicklung von Ganztags-
schulen

Zu diesen thematischen Vortrigen und zu weiteren Aspekten wird es
Zeit fur Fragen und Diskussion geben.

DOZENTEN:
Prof. Dr. Heinz Giinter Holtappels, Dr. Karin Lossen

TERMIN

Termin: Mittwoch, 02.03.2022, 14:00-18:00 Uhr
Anmeldeschluss: 28.02.2022

GEBUHR:
Das Seminar ist kostenlos

Die Online-Veranstaltung wird mit dem Videokonferenzprogramm Zoom
durchgefiihrt. An technischer Ausstattung benditigen Sie eine stabile Inter-
netverbindung, einen PC/Laptop oder Tablet mit einer Kamera und Mikro-
fon. Einige Tage vor Beginn der Veranstaltung erhalten Sie eine E-Mail mit
einem Einladungslink fiir das Zoom-Meeting und weiteren Informationen.

b:sl 01:2022

Konfliktmanagement — eine zentrale
Schulleitungsaufgabe (Prdsenz)

Konflikte gibt es in jeder Schule. Wenn sie konstruktiv bearbeitet wer-
den, verdeutlichen sie, welche Interessen- und Zielklarungen in der
Schule notwendig sind, wie die Beziehungen untereinander gestaltet
werden und welche Krifteverhiltnisse es in Teilgruppen des Kollegi-
ums gibt. Werden Konflikte jedoch nicht bearbeitet, beeintrachtigen sie
die Leistungsfahigkeit der Schule und belasten die zwischenmensch-
lichen Beziehungen. Konfliktfahigkeit und Konfliktmanagement sind
daher zentrale Aufgaben von Schulleitungen und Personen mit Lei-
tungsfunktionen. Der Kurs vermittelt ein grundlegendes Verstandnis
fiir konstruktives Konfliktmanagement. Anhand von Beispielen aus
der Praxis reflektieren Sie die Bedingungen der Konfliktentstehung
und Konflikteskalation, lernen Verfahren zur Konfliktdiagnose sowie
und deren Komplexitit bei der Konfliktbearbeitung kennen. Die Ar-
beitsmethoden beinhalten Reflexion, Austausch und Ubungen.

Fiir die Teilnehmenden besteht die Moglichkeit, Beispiele aus der
eigenen Praxis mit einzubringen.

INHALTLICHE SCHWERPUNKTE:

> Konfliktverstindnis: Konflikteskalation, Systemischer Blick auf
Konflikte, Merkmale und typische Konfliktarten in Schule

> Fithrung in Konflikten: Reflexion der eigenen Werte und der eige-
nen Position im System, das Dilemma der Schulleitung

> Konflikte 1osungsorientiert bearbeiten: Moderation eines Konflikt-
gespréchs, eigene Losungswege in der Schule

DOZENTIN:
Margret Rossler

TERMIN

Termin: Dienstag, 22.03.2022 von 09:00-16:30 Uhr
Anmeldeschluss: 08.03.2022

GEBUHR:
145,00 EUR, Vollzahler

Dieser Termin wird nach aktuellem Stand unter Einhaltung des
3G-Konzepts im Prisenzformat durchgefiihrt. Weitere Informationen
zur Organisation und zum Hygienekonzept erhalten Sie im Vorfeld per
E-Mail. Wir behalten uns vor, die Veranstaltung je nach Entwicklung
der Corona-Regelungen, als Online-Seminar durchzufiihren.

BUCHUNG

CHRISTIANE KAPHENGST
christiane.kaphengst@tu-dortmund.de
0231 / 755 2164
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Olaf-Axel Burow: Positive Pddagogik. Sieben
Wege zu Lernfreude und Schulgliick.
Erschienen bei BELTZ.

ISBN 978-3407255686, 2. Auflage 2021.
271 Seiten, 29,95 Euro (E-Book inkl.)

SPURWECHSEL

Spatestens seit PISA ist in Sachen Schulentwicklung ein streng empi-
rischer Ansatz zum Maf3 aller Dinge geworden — zumindest, was die
Wahrnehmung des deutschen Schulsystems in der Offentlichkeit anbe-
langt. Bei allem Verstandnis fiir die Notwendigkeit objektiver Grundla-
gen: Fehlt diesem Ansatz nicht das basale humanistische Verstandnis,
den Menschen nicht nur als Summe messbarer Faktoren zu begreifen?

In diesem Zusammenhang bringt Olaf-Axel Burow geradezu uner-
horte Begriffe zuriick in den Diskurs: Lernfreunde und Schulgliick! Er
belésst es jedoch nicht bei abstrakten Betrachtungen, sondern versucht
aufzuzeigen, wo schulische Entscheider Stellschrauben fiir die Um-
setzung finden. Wertschitzende Schulentwicklung und die Gesunde
Schule sind dabei zentrale Handlungsfelder, in denen Instrumente wie
die ,,Zukunftswerkstatt oder ,,Art Coaching“ zum Einsatz kommen.

Nicht komplizierte Schulentwicklungsverfahren stehen dabei im
Fokus, sondern die Vermittlung einfacher Leitprinzipien, die uns
Schule als ,,kreatives Feld“ neu entdecken lassen.
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