Jirgen Oelkers

Schulentwicklung und Fortbildung: Uberlegungen zur besseren Passung ~

Das Thema meines Vortrages habe ich selbst formuliert, es ist mir nicht vorgegeben
worden und das ist ein Problem, denn das Thema verspricht zu viel, was ich jetzt nicht mehr
korrigieren kann. Das konnte man als Leichtsinn abtun oder als Schlampigkeit, aber wenn das
Thema die Erwartung erweckt, mit einer grossen Portion Fortbildung Schulentwicklung
auslosen zu konnen, dann muss ich diese Erwartung enttduschen und sollte vielleicht besser
gehen.

* Die guten Ideen zur Entwicklung einer Schule bilden sich in der Schule.
* Es gibt kein allgemeines Muster, das einfach tibernommen werden konnte.
* Jede Anregung von aussen muss zur inneren Entwicklung passen.

Gute Ideen miissen pratikabel erscheinen und schulintern akzeptiert werden. Und
bezogen auf mein Thema gesagt: ,,Schulentwicklung* kann nicht dadurch erreicht werden,
dass moglichst viele Lehrerinnen und Lehrer Fortbildungen besuchen, die sie sich selbst
ausgesucht haben und deren Effekte auch nur sie selbst betreffen. Ohnehin hélt sich die
Begeisterung fiir Fortbildung in Grenzen, wahrend Schulentwicklung ohne ein begeistertes
Kollegium nicht moglich ist. Der Funke ziindet, wenn sich das Kollegium auf den Weg
macht. Wie sollte es da eine ,,bessere Passung® zwischen Schulentwicklung und Fortbildung
geben?

Die Frage beantworte ich, wie es sich gehort, ndmlich auf Umwegen und beginne mit
dem, was mein Thema irritiert hat. Was wiren in der Praxis gute Ideen zur
Schulentwicklung? Ich nenne vier Beispiele aus ganz unterschiedlichen Problembereichen,
die eines gemeinsam haben, sie stellen iiberzeugende Losungen dar:

* Die ladstigen Hausaufgaben,
» Ubergiinge zwischen Schule und Beruf,

* Offnung der Schule in den kommunalen Raum.
¢ Eine Berufsschule mit einer entwickelten Evaluationskultur.

Hausaufgaben kann man sich in einem Ganztagsbetrieb ganz anders als iiblich
vorstellen, nicht als Nachbereitung des Unterrichts, sondern als Vorbereitung. Normalerweise
sind Hausaufgaben Zusatzleistungen, die nach dem Unterricht erbracht werden miissen,
meistens ohne Abstimmung zwischen den Fachern und ohne konkrete Zeitangaben, also mit
unspezifischen Belastungen. Es gibt Schulen in der Schweiz,' die beginnen den Tag mit
,Hausaufgaben®. Dabei handelt es um Aufgaben, die in der ersten Stunde bearbeitet werden
und auf die Anforderungen des Schultages einstimmen. Die Schiiler erhalten dafiir schulische
Zeit, die weder ihre Freizeit noch die der Eltern belastet.

) Vortrag in der Landesakademie fiir Fortbildung und Personalentwicklung am 22. Oktober 2014.
: Gymnasium Baumlihof in Basel.



Zweites Beispiel: Den Preis der Jury des Deutschen Schulpreises 2012 hat die August-
Claas-Schule in Harsewinkel im Kreis Giitersloh erhalten. Der Grund ist ein
Alleinstellungsmerkmal, das zeigt, wo die Schule in ithrer kommunalen Umgebung fokussiert
ist. Sie verfiigt auf dem Geldnde einer fritheren Gértnerei iiber eine Aussenwerkstatt, in der
gezielt auf bestimmte Berufe vorbereitet wird. Verbunden damit ist das Projekt ,,Jung und alt
im Unterricht* (JAU), das bundesweit einmalig ist. Hier arbeiten Senioren ehrenamtlich fiir
die Schule und geben ihre Kenntnisse als Handwerksmeister oder Facharbeiter an Jugendliche
weiter, die auf diese Weise am Ende ihrer Schulzeit praxisbezogen lernen konnen. Damit
offnet sich die Schule in Richtung Berufswelt und nutzt Know How, das nicht die
Lehrerbildung erzeugt hat. Zudem hat sie Lehrpersonen neuer Art, die den ungeteilten
Respekt von schwierigen Jugendlichen geniessen. Und - die Frauen der Pensionidre sind vom
Rentneralltag entlastet.

Auch wenn sie nicht ,,schwierig® sind: Jugendliche besuchen heute teure
Fitnessstudios und eher nicht mehr die uncoolen Turnvereine. Das Geschéft muss man nicht
den Studios iiberlassen. Ein anderer Preistriger des Schulpreises 2012 der Robert-Bosch-
Stiftung ist die Erich-Késtner-Gesamtschule in Bochum. Sie unterhilt neben der Sporthalle
ein eigenes Fitness-Studio, das am Abend fiir das Wohnquartier offen steht und dabei mit
einem ausgesprochen giinstigen Angebot eine gute Nachfrage erzielt. Die Schule kann sich
auch auf diese Weise in den kommunalen Raum hinein 6ffnen und gewinnt an Akzeptanz
dort, wo man es am wenigsten erwartet hitte, nimlich als Anbieter flir unverkrampfte Fitness.

Mein letztes Beispiel ist die Berufsschule Lenzburg im Schweizer Kanton Aargau. Die
Schule ist fiir Schweizer Verhéltnisse ungewdhnlich gross: Sie wird von mehr als 2.200
Schiilerinnen und Schiiler in 135 Klassen besucht, aber Grosse ist kein Handicap fiir Qualitat.
Die Schule ist mit dem Schweizer Schulpreis ausgezeichnet worden. Sie verwirklicht
konsequent kompetenzorientierten Unterricht, erzielt hohe Leistungen bei hohen
Leistungserwartungen und verfiigt tiber eine vorbildliche Evaluationskultur. Die Lehrerinnen
und Lehrer erhalten von den Klassen, die sie unterrichten, jdhrliche Feedbacks iiber ihren
Unterricht und so was die Schiiler gelernt haben.” Nur so kann man als Lehrer wissen, ob die
Ziele erreicht wurden oder nicht, man muss sich dem Urteil der Schiiler stellen.

Aber es sind nicht diese Beispiele, die das Bild der Schule in der Offentlichkeit
bestimmen und man muss sich fragen, warum das so ist. In der Erziehung ist jeder Experte,
die Meinungsbildung wird nicht primér durch die Wissenschaft bestimmt und in der
Offentlichkeit verschafft sich oft nur Gehor, wer andere an Radikalitit {iberbietet. Das ldsst
sich an der heutigen Schulkritik zeigen, die davon ausgeht, dass alles besser wird, wenn nur
die Schule in ihrer bisherigen Gestalt tiberwunden ist. Der Wunsch basiert auf der Illusion des
schnellen und doch nachhaltigen Wandels, der nichts beim Alten ldsst und alles zum Guten
wendet (Oelkers 2000).

Wer die Schlagzeilen der Tageszeitungen, die Agenden der Feuilletons, die
Meinungsbildung in Talkshows oder die Zahlen aus demoskopischen Umfragen vor Augen
hat, erhdlt den Eindruck, dass sich die deutschen Schulen in einem katastrophalen Zustand
befinden und eine bedrohte Art darstellen, die nicht mit Sorge, sondern eher mit Hime

? Der Unterricht durchgehend laptop-basiert, was in den allgemeinbildenden Schulen noch kaum vorkommt.
Auch die Probleme der Schule, genannt ,,Herausforderungen®, werden deutlich benannt, denn nur so kdnnen sie
bearbeitet werden.



betrachtet wird. Dieser Eindruck entsteht, wenn man den heutigen Buchmarkt betrachtet und
sich dann nur noch wundern kann, warum Thilo Sarrazin noch keine Schulkritik geschrieben
hat.

Auf merkwiirdige Weise schaffen es Sachbiicher mit piddagogischen Themen immer
wieder in die Bestsellerlisten. In der davon beeinflussten 6ffentlichen Diskussion scheinen
Schulen eigentlich nur noch aus Defiziten zu bestehen, wie liberhaupt in Deutschland {iber
Erziehung und Bildung mit dramatischen Bildern oft so gesprochen wird, dass man sich eine
sofortige Abhilfe wiinscht, die meistens aber blass bleibt, sodass die Verunsicherung noch
grosser wird. Die Kritik klingt gewaltig, doch die praktischen Konsequenzen bleiben in der
Luft hdngen.

Die Szenarien sind am Schreibtisch entworfen:

* Es fehlt an Disziplin, die daher ,,gelobt* werden muss (Bueb 2006),

* Kinder werden auf sich gestellt in der Konsumgesellschaft zu ,,kleinen
Tyrannen® (Pleux 2002; Winterhoff 2008/2013),

* zuviel und zu frither Medienkonsum fiihrt zu ,,digitaler Demenz* (Spitzer
2012)

* alle Kinder sind hochbegabt, nur die Schule merkt das nicht (Hiither/Hauser
2012),

* schon deswegen sollte man sie als konkrete Utopie und vor dem Hintergrund
der Bildungsrevolution komplett neu denken (Precht 2013).

Die neuen Medien, kann man bei dem unvermeidlichen Richard David Precht lesen,
machen die Schule {iberfliissig und fithren dazu, dass Lernen ohne das Prokrustesbett der
Schulorganisation moglich wird. Bildung ist Nutzung von Information und die Google-Brille
ersetzt den Unterricht. Alles ist direkt und unmittelbar zugénglich, jeder erreicht jeden und
das Problem ist nur, dass die Zeit davonlauft.

Aber niemand beschwert sich iiber anregendes, gut gestaltetes Lernen, das man nicht
miithsam selbst organisieren muss, solange sichtbar Fortschritte erzielt werden, und niemand
kann iiber alle Schuljahre hinweg Fortschritte ausschliessen, nur muss man nicht der Schule
zuschreiben, was man in ihr gelernt hat. Schulkritik wére so in gewisser Hinsicht kalkulierte
Undankbarkeit, man kann leicht negieren, was fiir die eigene Bildung gesorgt hat. Auf der
anderen Seite: ,,Die* Schule gibt es nicht, und nur wer sie abschaffen will, braucht einen
Tunnelblick.

Dieser Einwand bremst die Radikalitdt und verweist auf eine Normalitét, die so
schlecht nicht ist, wie die Kritik annehmen muss, um Eindruck zu machen. Ausserdem ist das
Ende der Schule schon mehrfach in der Geschichte des Bildungsdiskurses proklamiert
worden, ohne deswegen auch ausgeldst zu werden.

* Das iibersieht die Grosse und das Gewicht der gesellschaftlichen Institution
Schule,

* unterstellt grosstmogliches Fehlverhalten, das niemand bemerken wiirde,

* und geht davon aus, dass die Kritik auf allseitige Akzeptanz stosst,

* also ohne Léacherlichkeitsrisiko auftreten kann.



Meistens wurden die Untergangswiinsche mit dem Argument unterstiitzt, dass
Aufwand und Ertrag in einem Missverhiltnis stiinden oder dass die zeitgenossischen neuen
Medien sie liberfliissig machen wiirden. Aber fast immer traf das Gegenteil ein. Man denke
nur an die Sprachlabore der sechziger Jahre, die teuer waren, mit hohem
Weiterbildungsaufwand implementiert wurden und - schnell verstaubten (Bosche/Geiss
2011). Angesichts solcher Beispiele sollte man eigentlich vorsichtig sein mit radikalen
Thesen, aber die erfreuten sich schon immer grosser Beliebtheit.

Die staatlich angestellten Lehrkrifte reagieren auf radikale Kritik natiirlich sensibel,
denn in der Konsequenz der These einer liberfliissigen und gefdhrlichen Institution Schule
wiirde ihr Berufsfeld verschwinden. Schon die Reaktion auf die Thesen von Ivan Illich vor
mehr als vierzig Jahren, der die ,,Entschulung* der ganzen Gesellschaft forderte, waren
Emporung und blankes Entsetzen, nicht etwa Gelassenheit, weil ja nur Worte gewechselt und
Thesen ausgetauscht wurden. Die Lehrerschaft reagiert auf Kritik leicht mit dem, was der
Wiener Psychoanalytiker Siegfried Bernfeld (1974, S. 125) das ,,beleidigte Pddagogengemiit*
nannte: Man gibt sein Bestes, aber niemand will es.

Doch das unterschitzt den eigenen Arbeitsplatz. Allgemein gesagt: Die Schule als
Organisation ist stdrker und besser als viele Kritiker meinen, Untergangséngste sind
unangebracht. Die Schule ist eine verldssliche Institution, die neben dem Unterricht viel
bietet,

» feste Zeiten fiir Anfang und Ende,

* einen strukturierten Lerntag,

* spezialisiertes Personal,

* ein seridses Angebot,

¢ verantwortliche Aufsicht,

* ein soziales Lernfeld

* und nicht zuletzt die Abwechslung vom Konsumalltag.

Sehr wahrscheinlich ist das Verschwinden der 6ffentlichen Schule also nicht. Sie ist in
den Stiadten und Gemeinden fest verankert, was daran abzulesen ist, dass und wie um den
Erhalt jeder Schule gekdmpft wird. Ein verldsslicher Indikator ist auch, wie auf Kiirzungen
oder Schliessungsabsichten reagiert wird.

Auf der anderen Seite steht die staatliche Dauerreform der Schule, die irgendwie die
Organisationsruhe abgeschafft hat. Angesehen von der historisch ungewohnten Hektik: Es
gibt gute Reformideen, die nie verwirklicht werden, und schlechte, die die Praxis sehr schnell
erreichen. Schlechte Reformideen treten meistens gebiindelt auf und haben Belastungsfolgen,
nicht fiir die, die die Idee in die Welt gesetzt haben, sondern fiir die, die sie umsetzen miissen.
Genauer sollte ich sagen, dass es eigentlich gar keine schlechten Bildungsreformen gibt, weil
ja jede eine grosse Verheissung ist und im besten Licht dargestellt wird. Belastungen scheint
es keine zu geben. Aber nach mehr als zehn Jahren Reformerfahrung sind in der Schweiz
deutliche Belastungsfolgen erkennbar, die klar benannt werden miissen.

Die Bruchstellen zeigen sich in Schweizer Belastungsstudien (Albisser et.al. 2006;
Nido et.al. 2008; Windling et. al. 2011) unmissverstandlich. Fragt man die Lehrkréfte und

nimmt ernst, was sie sagen, dann lassen sich folgende Belastungsfaktoren bestimmen:

* Die kaum durchschaubaren Reformwellen mit ihren Erlassfolgen,



* die unerreichbaren Zielsetzungen oder die Diskrepanz zwischen Rhetorik und
Praxis,

* die geringe Unterstiitzung bei der tdglichen Arbeit,

* die verschiedenen Formen der Rechenschaftslegung

* und nicht zuletzt die Verdnderung der Schiilerschaft.

Der Aufwand, insbesondere an schriftlichen Stellungnahmen und Ausserungen, ist
rasant gestiegen, ohne dass damit eine Verbesserung des Ertrages erreicht worden wére. Die
Schulen setzen sich gegen unnétige Belastungen zur Wehr und bilden im Gegenzug eigene
Prioritdten und verfolgen Ziele, die tatsdchlich erreichbar sind und zu erkennbaren
Verbesserungen fiihren.

Das Problem entsteht bei der Umsetzung von Reformen oder dort, wo neuerdings
immer das Wort ,,Implementation* auftaucht und schon durch die Wortwahl technische
Erwartungen erweckt werden, als konnte man an den Schulen herum schrauben und damit
Erfolg haben. Sie entnehmen meiner Wortwahl, dass ich dieser Meinung nicht bin. Der
Begriff ,,Implementation* hat Karriere gemacht, seitdem man einen Algorithmus in ein
Computerprogramm umsetzen kann. Auch der Ausdruck ,,Bildungsstandards,* der in den
achtziger Jahren in den Vereinigten Staaten gepragt wurde, unterstellt eine technische
Normierung, so wie sie in der Industrie tiblich ist.

Schulischer Unterricht ist aber ersichtlich nicht mit einer Industrienorm erfassbar,
wenn die so definiert ist, dass ein bestimmtes Format an jedem Ort seiner Anwendung gleich
sein muss. Unterricht ist Interaktion mit ungleichem Verlauf und Ausgang; eine technische
Norm wie zum Beispiel das DIN-A-4 Seitenformat kann damit nicht in Verbindung gebracht
werden. Trotzdem erweckt der Ausdruck ,,Standard* den Eindruck einer Normierung, die die
Widrigkeiten des Unterrichts iiberspringen und gleichsam direkt fiir den gewiinschten Effekt
sorgen konnte.

Ein weiterer Modebegriff ist ,,Kompetenz®, der inzwischen fiir alles herhalten muss,
was irgendwie innovativ klingt und doch selten das traditionelle Begriffspaar ,,Wissen und
Koénnen* libersteigt. Keine didaktische Theorie seit dem 19. Jahrhundert hat Unterrichtserfolg
mit dem blossen Nachvollzug von Schulwissen gleichgesetzt; es ging immer um das
Verstehen, Durcharbeiten und Anwenden des Stoffes durch die Schiiler, also um
zunehmendes Konnen oder um stetig verbesserte Kompetenz.

* Der Griinder des Padagogischen Seminars der Universitét Leipzig, der
Herbartianer Tuiskon Ziller (1884, S. 240),” hatte dafiir auch eine plausible
Regel:

* Der Zogling, wie man die Schiiler im 19. Jahrhundert nannte, ,,darf durch den

Unterricht nicht geistig schwécher werden®.*

Wie oft das der Fall war, ist nie untersucht worden, aber das Problem der
Nachhaltigkeit des Unterrichts ist nicht neu, und auch Zillers Losung, dass die Schuliibel

* Tuiskon Ziller (1817-1882) war Gymnasiallehrer und habilitiert sich als Jurist. 1854 begann er mit
Vorlesungen im Padagogik, 1861 erfolgte die Griindung des Pddagogischen Seminars, das ein Jahr spéter mit
einer Ubungsschule verbunden wurde. Zillers Einleitung in die Allgemeine Péidagogik von 1856 ist die
Begriindungsschrift des Pddagogischen Herbartianismus.

* Sperrung im Zitat entfillt.



verschwinden, ,,wenn nur die Lehrer bessere Methoden zu gebrauchen wiissten (ebd., S.
243),” ist bis heute angesagt.

* Der Glaube an die Methode und ihre Wirksamkeit ist so alt wie die organisierte
Lehrerbildung.

* Doch Lehrerinnen und Lehrer unterrichten nicht gleich, nur weil sie gleiche
Methoden verwenden,

* ein- und dieselbe Methode kann in unterschiedlichen Kontexten hochst
verschiedene Wirkungen haben

* und keine Methode wird in Reinform verwendet.

Auf der anderen Seite ist der Unterricht der Kern des Geschéfts. Aber der ,,Kern* ist
nicht der einer Pflanze, die Metapher steht fiir professionelle Identitét, die Lehrpersonen
verwirklichen sich in ihrem Unterricht.

Lehrkréfte sollen in der Ausbildung lernen, was professionelles Handeln ausmacht und
welches ihre Entwicklungsziele im Beruf sind. Aber das berufliche Konnen ist nach
Abschluss der Ausbildung nicht fertig, sondern entsteht gerade erst, es muss sich bewdhren, in
und mit der eigenen Praxis, im Unterricht, also im Ernstfall oder, wie auch ganz
unmilitdrische Lehrkrifte sagen, ,,an der Front*. Dabei miissen sie wirksame Unterstiitzung
erfahren, die vor allem mit einer gezielten Fortbildung zu tun hat.

Praktizierende Lehrkréfte sind Utilitaristen, sie beziehen jedes Angebot oder jede
Entwicklungsperspektive auf den Nutzen, der sich damit fiir ihren Unterricht verbindet. Und
dann sind schnell einmal die Daumen gesenkt.

* Schulentwicklung hat so aus der Sicht der Lehrkréfte ein ganz hartes
Kriterium, ndmlich den Nutzen fiir den Unterricht.

* Damit sind Programme der ,,Schul- und Qualititsentwicklung* tatsdchlich
herausgefordert,

* denn sie werden daran gemessen, ob sie den Unterricht erreichen und zu seiner
Verbesserung beitragen.

Lehrkréfte sind natiirlich auch Idealisten und auch das kann zu einer Quelle der
Selbstiiberforderung werden. Nicht alle Belastungsfaktoren konnen bei den Behdrden gesucht
werden, Belastung hat auch damit zu tun, dass die padagogischen Ideale sich erdigen lassen
miissen, ohne dass sie verloren gehen. Beides kann Stress bedeuten, die realistische Sicht und
der Kampf mit den Idealen.

In keinem vergleichbaren Beruf sind die Aufgaben so unabschliessbar und zugleich so
vordringlich wie bei den Lehrkréften. Sie miissen mit ihrer Person unterrichten und werden
jeden Tag informell bewertet, von den Schiilerinnen und Schiiler, iiber sie auch von den
Eltern und schliesslich auch von den Kollegen. Das verweist auf eine berufliche Identitit, die
fragil sein kann, weil sie von Bestitigungen abhéngt, die oft ausbleiben. Dankbarkeit ist in
Lehrberufen ein knappes Gut.

Auf der anderen Seite entsteht mit der Erfahrung des zunehmenden Konnens das
Selbstbewusstsein des ,,Praktikers* bzw. der ,,Praktikerin®. Lehrpersonen wissen, dass die

3 Sperrung im Zitat entfillt.



Schule von ihnen abhéngt und sie nehmen die Ergebnisse der Wirksamkeitsforschung gerne
entgegen, soweit sie dieses Bild bestétigen. Mit dem ,,offenen Unterricht* diirfte das anders
sein, weil die freie Aktivierung der Lernenden zu den reformpéddagogischen
Grundiiberzeugungen gehort, die sich trotz John Hattie (2009) nicht so schnell durch Empirie
erschiittern lassen.

Doch wie immer der Streit um Hattie ausgehen mag, die Bildungspolitik tut bei ihren
Reformvorhaben gut daran, sich ein Feld von selbstbewussten Praktikerinnen und Praktikern
vorzustellen, die bei allem Idealismus genau wissen, was ihnen niitzt und was nicht. In diesem
Feld konnen Reformen, die ,,von oben* kommen, offenbar sehr schnell Abwehrhaltungen
erzeugen. Keine Reform kann gegen den Widerstand der Basis durchgesetzt werden,
Ausbremsen ist immer moglich, so dass man umgekehrt fragen muss, wie die Basis fiir
Reformen gewonnen werden kann.

Eine héaufig gegebene Antwort bezieht sich auf die Schulleitungen. Thre Aufgabe soll
es sein, mit neuen Verfahren die Schulentwicklung voranzubringen. Egal ob Bildungspléne,
Leistungstests oder Riickmeldesysteme, immer wird bei der Umsetzung auf die Schulleitung
verwiesen.

* Doch Schulleitungen stehen zu ihren Lehrkriften in einer natiirlichen
Spannung,

* weil sie nach dem Gesetzen der Attribuierung fiir alles verantwortlich gemacht
werden, was in der Schule misslingt,

* wihrend die Lehrkréfte sich und ithrem Unterricht zuschreiben, was gelingt
oder liberhaupt nur wichtig ist,

* nidmlich die Lernleistungen und die Bildungsprozesse ihrer Schiilerinnen und
Schiiler.

* Was genau ist dann aber die Rolle der Schulleitung im Prozess der
Schulentwicklung?

Die Antwort ist grundsétzlich einfach: Die Schulleitungen sind zentrale Akteure in
jedem Reformprozess (Kerle 2005; Reichwein 2007; Stemmer-Obrist 2014). Sie miissen
hinter der Reform stehen, die Vorteile deutlich machen, den Sinn des Vorhabens
kommunizieren und mit ihrer Schule praktisch unter Beweis stellen. Sie sind, anders gesagt,
die erste Instanz der Akzeptanzgewinnung.

In der Schweiz sind vor etwa zehn Jahren neue Schulleitungen eingefiihrt worden, die
die dlteren ,,Hausvorstinde* der Volksschule ablosten. Diese Einrichtung stammte noch aus
dem 19. Jahrhundert und war der egalitdren Verfassung des Kollegiums geschuldet.
Begriindet wurde die Einfiihrung von geleiteten Schulen und so von herausgehobenen
Schulleitungen mit den internationalen Entwicklungen und der Philosophie der neuen
Steuerung durch Daten. Doch kein Verweis auf Forschungsliteratur hilft bei Problemen, die
im Prozess entstehen und bei Beginn nicht antizipierbar gewesen sind. Keine noch so
iiberzeugende Theorie kann das absichern, die Probleme kénnen erst wahrend der
Entwicklung geldst werden.

Typische Probleme sind die folgenden:
*  Wenn Schulleitungen tatsidchlich die Schulen fiihren wollen, unterscheiden sie

sich vom Kollegium und miissen Anspriiche auch gegen Widerstand
durchsetzen konnen.



* Die Fiihrungsphilosophie ist nicht identisch mit den Problemlagen des
Schulalltags.

* Die Alltagsprobleme treten situativ auf und sind vordringlich.

* Losungen verlangen Koalitionen und pragmatische Entscheide, die nicht
einfach durchgesetzt werden kdnnen, sondern kommuniziert werden miissen.

*  Widerstand ist nie ausgeschlossen.

Es gibt inzwischen gelungene Modelle einer schulischen Fiihrung ebenso wie
gescheiterte, offenbar folgt auch hier die Entwicklung nicht einfach dem vorher gefassten
Plan und jede Schule muss ihre eigenen Erfahrungen machen, wie weit Schulleitung im
Einzelfall gehen kann und wo die Grenzen sind.

Unterstiitzung flir Schulentwicklung bis hin zur Etablierung neuer Formen der
Unterrichtsgestaltung haben nicht nur etwas mit der Schulleitung zu tun.

* Vielmehr miissen Aus- und Fortbildung darauf ausgerichtet werden,

* ist ein Wandel der Schulkultur angesagt,

* muss der Sinn fiir Arbeit in Teams entwickelt werden,

* sind Eltern zu beteiligen

* und miissen vor allem die Schiiler von neuen Ideen iiberzeugt werden.

* Schliesslich stellen auch Fragen der kiinftigen Entwicklung der Medien des
Unterrichts.

Eine strategisch bislang wenig genutzte Ressource ist die Fortbildung, damit bin ich
nunmehr beim Thema und das auch noch positiv. Meine These rechtfertigt hoffentlich mein
Kommen: Mit gezielten, praxisnahen und auf die Entwicklung der Schule eingestellten
Angeboten der Fortbildung kann am schnellsten auf Reformvorhaben und insbesondere auf
Anliegen der Schulentwicklung reagiert werden.

Doch in der Fortbildung von amtierenden Lehrpersonen ist bislang strukturell nur
wenig bewegt worden. ,,Fortbildung* wird weder von den Schulleitungen noch von den
Behorden wirklich strategisch verstanden.

*  Was heute existiert, eine kleinformatige, unsortierte und nicht zielgesteuerte
Fortbildung, ist eine verlorene Ressource,

* wihrend sich die fortlaufenden Anpassungen des Wissens und der Fahigkeiten
der Lehrkrédfte am besten mit einer Mischung aus Fortbildung und
Schulentwicklung erreichen lésst.

* Leitend sind die Ziele der Schule.

Findet die Fortbildung ausserhalb der beruflichen Praxis statt, stellt sich immer das
Problem, wie der Transfer der Lernerfahrungen organisiert werden soll. Studien zum
Transferproblem (wie Schmid 2006) zeigen, dass sich der Transfer umso schwieriger
gestaltet, je weiter der Lernort von der Praxis entfernt ist, je weniger zielgenau die
Lernerfahrungen in der Fortbildung sind und je weniger die Massnahmen der Fortbildung auf
den Lerntransfer eingestellt sind. Daher sind hohe Erwartungen an die Wirksamkeit in einem
bislang weitgehend ungesteuerten System kaum sehr realistisch. Davon zu unterscheiden ist
der Gegenwert von Zertifikaten, der auch dann gegeben ist, wenn der Lerntransfer schwach
war.



Die didaktischen Formate in den meisten Bereichen der Fort- und Weiterbildung
waren liber Jahrzehnte weitgehend gleich. Das Angebot bestand aus Kursen, zu denen sich die
Teilnehmer aufgrund personlicher Interessen oder Anliegen anmelden konnten. Die
Themengestaltung dieser Angebote erfolgte von den Dozentinnen und Dozenten der
Weiterbildung, die mehr oder weniger ,,marktgéngige* Titel in Anschlag brachten. Im
padagogischen Bereich war dies oft verkniipft mit géngigen Trends und Moden, eine echte
Nachfragesteuerung gab und gibt es nicht. Die Nachfrage erwuchs aus den personlichen
Interessen und Neigungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, das heisst sie war Bediirfnis-
und nicht Bedarfsorientiert.

Lehrberufe stellen bis heute stark individualisierte Tatigkeiten dar, die sich weder von
gemeinsamen Standards noch von einer professionellen Ethik leiten lassen. Entsprechend ist
die Fortbildung von Lehrkréiften weitgehend davon abhingig, welche akuten Bediirfnisse die
Lehrkrifte jeweils dussern. Die Folge davon ist, dass die Themenpalette der Angebote in der
Fortbildung breit gestreut ist und praktisch alles anzutreffen ist, was sich irgendwie mit den
Bediirfnissen oder Interessen amtierender Lehrkrifte in Verbindung bringen lésst. Die
Themenangebote sind jeweils so formuliert, dass sie ,,praktisch* erscheinen, ohne dass ein
Niitzlichkeitsnachweis erbracht werden muss. Die heutigen Kurse werden wohl auf die
Zufriedenheit der Teilnehmerinnen und Teilnehmer hin getestet, wihrend Transferdaten in
aller Regel nicht erhoben werden. Und was ,,praktisch* klingt, ist oft anspruchsarm.

Diese Beschreibung deckt sich mit den Befunden der Forschung. Ihr Kernergebnis
lasst sich so zusammenfassen: Die herkdmmlichen Angebote der Fortbildung, die in Form
von praxisfernen und kurzzeitigen Kursen organisiert sind, gelten als weitgehend unwirksam,
unabhingig davon, wie gut ihre Qualitét beurteilt wurde (Lipowsky 2004, ausfiihrlich:
Oelkers/Reusser 2008). Zu diesem Schluss kommen nahezu alle vorliegenden Studien.
Gegenevidenzen gibt es nur dort, wo standardisierte Verfahren und Techniken gelernt werden,
die sich unabhéngig von der Beschaffenheit des Ortes einsetzen lassen.

Verschiedene Studien konstatieren eine Ablosung von einzelnen, thematisch
hochgradig fragmentierten Fortbildungskursen zugunsten von kohdrenten Programmen wie
etwa das deutsche Netzwerk SINUS oder das Schweizerische Projekt ,,Schulen lernen von
Schulen“.® Vorhaben wie diese gehen vom Entwicklungsbedarf der Schulen aus und stellen
sicher, dass Lehrkréfte von guten Beispielen lernen konnen. Oft ergeben sich die guten Ideen
fiir die eigene Schule und so die innovative Kraft aus solchen Erfahrungen mit einer etwas
anderen Art der Fortbildung. Sie vermittelt den Anreiz, bei sich nach Losungen zu suchen und
stellt daher kein Transferproblem dar.

Mit klug eingesetzter Fortbildung, will ich sagen, kann die Schule von sich aus auf
Wandel reagieren und im Rahmen der staatlichen Vorgaben eigene Ziele verfolgen. Dabei
muss sie sich die Fortbildung besorgen konnen, die sie fiir ihre Entwicklung braucht. Neben
der Arbeit in Netzwerken oder Lernen an und mit herausragenden Beispielen zihlen dazu
auch die schulnahe Qualifizierung der Fachlichkeit des Unterrichts, der Umgang mit neuen
Medien oder auch die Ausbildung von Mediatoren etwa fiir die Kommunikation mit der
schulischen oder ausserschulischen Offentlichkeit.

Das berufliche Konnen der Lehrerinnen und Lehrer lésst sich auf vielféltige Weise
verbessern, aber nur dann, wenn es erreicht wird, was weniger trivial ist, als es klingt. Hier
gibt es eine Faustregel: Es ist fiir die Lehrkréfte sekundér, wo das brauchbare Wissen

® http://www.projekt-sls.ch
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herkommt. Nicht der Ort der Erzeugung ist wichtig, sondern der der Verwendbarkeit. Fiir den
Prozess des Aufbaus professioneller Kompetenz sind Riickmeldungen in unmittelbarer Néhe
ausschlaggebend, was nicht nur fiir die Berufseingangsphase, sondern auch fiir die gesamte
praktische Ausbildung eine zentrale Gelingensbedingung darstellt.

Sonst sollte man, wie die Schweizer sagen, die Ubung besser lassen, weil sie keinen
Erfolg haben kann. Fortbildung heisst Einflihrung in die Bewiltigung neuer Aufgaben, also
Starkung und nicht Schwichung des professionellen Bewusstseins. Neue Lehrplidne etwa
diirfen nicht zu bedrohlich erscheinen, miissen herausfordern und zugleich handhabbar sein,
sich in ithrer Lesbarkeit als tauglich erweisen und anschlussfahig sein fiir den Einsatz der
Lehrmittel. Werden diese Kriterien nicht erfiillt, geht die Ubung wie man in der
Alpenrepublik so schon sagt ,,bachab®. Sie sehen den fortgeschrittenen Grad meiner
Verschweizerung.

Gesteuert wird die Entwicklung durch die die Schulleitung, was bei vielen Lehrkréiften
mit Unbehagen verbunden ist, aber zu den gesicherten Erkenntnissen der Schulforschung
zéhlt.

* Die Schulleitung ermittelt den Bedarf der Fortbildung und kommuniziert ihn
mit den Lehrkriften des Kollegiums.

* Die Schulleitung legt auch Prioritéten fest und trifft transparente
Entscheidungen, die von den Notwendigkeiten und Moglichkeiten der
Qualitéitssicherung ausgehen.

* Der Massstab sind die Ziele der Schulentwicklung, die gemeinsam festgelegt
wurden und fiir einen bestimmten Zeitraum gelten.

* An diesen Zielen will und soll sich die Schule messen lassen, daher muss die
Fortbildung von ithnen ausgehen.

Die Kunst ist, wie das schulintern vertrdglich gehalten werden kann. Im Kern geht es
um einen grundlegenden Wandel der Schulkultur, der sich auch beim Aufbau von Feedback-
Systemen oder bei vergleichender Leistungsbewertung zeigen muss. Die Lehrkréfte miissen
ihr Kerngeschift, den Unterricht, anders begreifen als bisher, ndmlich nicht isoliert bezogen
auf ,,ihre* Klasse, sondern auf ,,unsere Schule*, und dies moglichst transparent nach innen
wie nach aussen.

* Transparenz* bezieht sich nicht nur auf die Klarheit der Kriterien, etwa bei
der Vergabe der Noten, sondern auch auf die Kommunikation mit den
Schiilern, den Eltern und der lokalen Offentlichkeit.

* Die Standards, die jede Schule vertritt, miissen klar und deutlich kommuniziert
werden, und das gilt fiir den Verhaltensbereich ebenso wie fiir die
Leistungserwartungen.

* Und ,Standards* betreffen nicht nur die Schiiler, sondern auch die
professionellen Anforderungen der Lehrkrifte.

Von den Lehrkriften werden in Zukunft Unterrichtsformen abverlangt, die stark auf
Individualisierung und Forderung der Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet sind. Das wird in
Zukunft auch den Einsatz elektronischer Lernplattformen voraussetzen. Es gibt in
Deutschland und in der Schweiz inzwischen Schulen, die mit elektronischen Plattformen
arbeiten, vorangebracht vor allem durch die Schulleitungen, die ihr Kollegium von den
Vorteilen dieser Lerntechnologie tiberzeugen konnten. Fortbildung gibt es auch in Form von
Austausch zwischen diesen Schulen.
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Lehrmittel sind kein Randthema der Schulentwicklung. Denn was den Unterricht
wirksam macht, ist nicht einfach das Fach, sondern sind die Lehrmittel im Einklang oder
Missklang mit dem personlichen Kénnen der Lehrkréfte, und dies bezogen auf eine je
spezielle Situation des Unterrichts und eine bestimmte Gruppierung der Schiiler. Das
Kardinalproblem bei den bisherigen Lehrmitteln ist, dass es fiir die schwécheren Schiilerinnen
und Schiiler keine geeigneten Lehrmittel gibt. Sie werden konzipiert fiir die idealen, die
besten oder die durchschnittlichen Schiiler, ohne bislang auf die unweigerlich gegebenen
Unterschiede im Lernstand Riicksicht zu nehmen.

Im Kanton Ziirich musste der fiir Schulentwicklung zusténdige Bildungsrat im Fall
eines Lehrmittels fiir ein Sprachfach gravierende Mingel feststellen, ohne auf ein
Ersatzlehrmittel zuriickgreifen zu kénnen. In dieser Situation kam die Idee auf, von den
Lehrkréften und somit den Nutzern auszugehen. Der staatliche Lehrmittelverlag wurde
beauftragt, eine Webseite aufzuschalten, wo Aufgaben und Beispiele zugénglich waren und
wo vor allem die Nutzer sich austauschen konnten, wie sie selbst Probleme der Vorbereitung,
Durchfiihrung und Auswertung ihres Unterrichts bewéltigen. Hier entstand sozusagen ein
neuer Typ von Lehrmitteln, der den Vorteil hat, durch neue Erfahrungen stindig angepasst
werden zu kdnnen.

Lehrmittel spielen auch in der Verdnderung der Unterrichtskultur eine wichtige Rolle.
Ein grosses Thema ist in diesem Zusammenhang bekanntlich das ,,selbstorganisierte Lernen®,
mit dem in den meisten Schweizer Kantonen gréssere Versuche verbunden sind, die
allerdings auch die Grenzen aufzeigen, was besonders fiir den Fachunterricht auf den beiden
Sekundarstufen gilt. Erfolge gibt es unerwarteter Stelle, ndmlich in der Verbindung mit
elektronischen Lernplattformen, die zunehmend vor allem in Sekundarschulen Verwendung
finden.

Besonders die Schweizer Primarschulen sind inzwischen stark gepriagt von
didaktischen Prinzipien des selbstorganisierten Lernens sowie des altersdurchmischten
Unterrichts. Hier greift ein Wandel der Unterrichtskultur, der auf die Erweiterten Lehr- und
Lernformen der neunziger Jahre zurlickzufiihren ist und der die heutige Ausbildung der
Lehrerinnen und Lehrer prigt. Die Praxis reagiert je nach Schulleitung und Kollegium
euphorisch bis zurlickhaltend. Gesicherte Daten liegen bislang nicht vor. Aber jede Methode
muss danach bewertet werden, welche Probleme mit ihr gelost werden sollen, sie ist kein
Selbstzweck.

Ein gravierendes Problem in Schweizer Schulen ist die unterschiedliche Entwicklung
des Lernstandes der Schiilerinnen und Schiiler. Eine von der Bildungsdirektion des Kantons
Ziirich in Auftrag gegebene Langsschnittstudie, die 2004 begonnen und inzwischen vier
Erhebungswellen realisiert hat, zeigt deutlich,

* dass von Beginn an in zentralen Leistungsbereichen grosse Unterschiede
bestehen,

* dass die Leistungsschere sich bis zur 3. Klasse nicht weiter 6ffnet und in
einigen Bereichen sogar anndhert,

* aber danach bis zur 6. Klasse, also bis zum Ubertritt in die Sekundarschulen,
sich wieder und man kann sagen: dramatisch 6ffnet
(Nach sechs Jahren Primarschule 2011).

Der Grund sind steigende Leistungsanforderungen. Resultate der amerikanischen
Leseforschung zu Beginn der neunziger Jahre haben zuerst deutlich gemacht haben, dass
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offener Unterricht im Wesentlichen nur den Kindern aus bildungsnahen Schichten
zugutekommt, wohingegen Kinder, die in prekdren Verhiltnissen aufwachsen und wenig
Bildungsanregung erfahren, mit klar strukturiertem Unterricht viel besser zurechtkommen und
mehr profitieren.

Man tut daher den, wie sie in der amerikanischen Literatur genannt werden, ,,low-
income children® keinen Gefallen, wenn sie mit offenen Lernsituationen konfrontiert werden,
die sie nicht bewiltigen konnen. Die amerikanischen Untersuchungen verweisen darauf, dass
Kinder aus armen Familien in den Anfangsklassen der Regelschule leistungsméssig kaum
benachteiligt werden, aber dann zurtickfallen, wenn sich die fachlichen Anforderungen des
Unterrichts signifikant erhohen (Chall/Jacobs/Baldwin 1990, S. 167). Die Ziircher
Untersuchung bestitigt diesen Befund und macht zugleich deutlich, dass keine Methoden fiir
alle Kinder gleich gut ist.

Vor dem Hintergrund dieser Datenlage ldsst sich nicht erwarten, dass am Ende der
Schulzeit ein angenéhert gleicher Leistungsstand erreicht wird. Die Schere wird grosser und
nicht kleiner, was dann die Frage aufwirft, wie Versdumtes oder Nicht-Erreichtes nachgeholt
werden kann. Mit dieser Moglichkeit rechnet kein Lehrplan, der auf mehr oder weniger
linearen Zuwachs angelegt ist und Verluste gar nicht erst in Rechnung stellt. Aber darauf
muss wirksam reagiert werden, wenn Minimalziele erreicht werden sollen, die fiir den
Ubergang am Ende der Schule unerlisslich sind.

Mitte der 8. Klasse werden in vielen Kantonen der Schweiz die Schiilerinnen und
Schiiler getestet, welchen Lernstand sie in zentralen Fachern der Volksschule erreicht haben.
Der Test heisst ,,Stellwerk® und das ist auch als Metapher zu verstehen, weil die Schule die
Weichen stellt, in welche Richtung die anschliessenden Karrieren gehen konnen.

* Sinn des Tests ist, mit den Resultaten festzulegen, wie in den verbleibenden 18
Monaten die weitere Ausbildung verlaufen soll.

* Es gibt Standortgespriache zwischen den Lehrkréften, den Eltern und den
Schiilern,

* die zu Leistungsvereinbarungen fiithren, was in der verbleibenden Schulzeit
noch unbedingt erreicht werden muss.

Es macht einen Unterschied, ob die Lehrpersonen die Schiiler stindig ermahnen
miissen oder auf Datenbasis Ziele vereinbaren konnen. Dabei geht es nicht um eine besondere
Nihe zum Kind oder um den Verzicht auf Rollendistanz, sondern einfach darum, wie
pragmatisch der Weg ins Leben hinein verbessert werden kann.

Die Lehrkréfte verfiigen liber hinreichend Kenntnis des Lehrstellenmarktes und
wissen, was auch leistungsschwécheren Schiilerinnen und Schiilern abverlangt wird. Die
Vorbereitung auf diese Anforderungen darf nicht der Berufsschule iiberlassen werden, die
andere Aufgaben hat und nicht fehlende Kompetenzen nachbessern kann. Die Verwendung
des Tests setzte gezielt Massnahmen zur Fortbildung voraus, die wahrgenommen wurden,
weil sich der Nutzen des Tests herumgesprochen hatte und die Schule sich zuvor fiir den
Einsatz entschieden hatte.

In einer im Dezember 2009 vorgelegten Evaluation der Nutzung des Tests im Kanton
St. Gallen wurden Ergebnisse vorgestellt, die auf eine deutliche Qualititsverbesserung
hinweisen. Mitglieder der Schulleitung und Lehrpersonen geben an: ,,Am hiufigsten wird
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Stellwerk eingesetzt zur Messung des Leistungsstandes in den Fachbereichen, zur
standardisierten Beurteilung von aussen, als Leistungsvergleich innerhalb des Kantons und
der Klasse und als ... Basis fiir Elterngespréache (vor allem Stellwerk 8 bei den
Lehrpersonen)* (Goetze/Denzler/Wissler 2009, S. 7).

Im Blick auf die Schiilerinnen und Schiiler wird festgehalten: ,,Auch hier ergibt sich
ein klares Bild: Die Lernenden sehen Stellwerk in erster Linie als Moglichkeit, die eigenen
Kenntnisse in den wichtigsten Fiachern zu priifen und zu sehen, in welchen Fachern sie sich
verbessern konnen* (ebd., S. 8). Das kann in den letzten 18 Monaten der Pflichtschulzeit
gezielt vorangetrieben werden und bietet die Chance, den Ubergang ins Berufsleben
erfolgreich zu gestalten.

Befragt wurden auch die Lehrbetriebe, wie sie Stellwerk einsetzen und mit welchen
anderen Instrumenten Stellwerk genutzt wird: ,,Knapp 70% der Lehrbetriebe (gaben an),
Stellwerk zu nutzen. Gut 30% nutzen Stellwerk laut Online-Befragung nicht. Von diesen
Lehrbetrieben, die Stellwerk nicht nutzen, kennen 40% Stellwerk nicht. Die Lehrbetriebe, die
Stellwerk nutzen, gaben wiederum an, Stellwerk im Rahmen der Selektion und zur
Beurteilung der Berufseignung einzusetzen, wobei Stellwerk nicht das einzige
Selektionsinstrument sei (die Schnupperlehre sei nach wie vor wichtig, ebenso die Zeugnisse
usw.)“ (ebd., S. 9).

Das Beispiel zeigt, dass Schulentwicklungen und darin eingebunden Fortbildungen
einen pragmatischen Nutzen haben und im Ergebnis tiberzeugen miissen. Unterricht bleibt das
das Kerngeschift, aber das gilt nur einer Kontextvoraussetzung, nimlich die
Schulorganisation. Sie ist dem Unterricht nicht dusserlich, sondern kann je nachdem
hinderlich oder unterstiitzend sein.

Hier liegt ein Kerngeschéft der Schulleitungen, die den Rahmen schaffen miissen fiir
eine stete Verbesserung des Unterrichts. Neben den Lehrmitteln und der beruflichen
Weiterbildung gehort zu den Rahmenbedingungen des Unterrichts auch die Zeitstruktur. Die
iibliche Form ist der Aufteilung von Lektionen pro Fach in einem sich pro Semester
wiederholenden Wochenplan, der sich umso mehr verdichtet, je mehr Fécher unterrichtet
werden miissen.

Von dieser starren Aufteilung der Zeitressourcen nehmen immer mehr Schweizer
Schulen Abstand. Die Ideen sind vielfdltig und reichen von projektformigem Arbeiten bis zu
neuen Modellen der Aufteilung der Jahreszeit, flir die die Grundeinheit nicht mehr die
Lernwoche ist, sondern Phasen oder Quartale. Versuche in dieser Richtung zeigen sich auch
und nicht zufdllig in Schweizer Gymnasien. Aber warum lassen sich Schweizer Gymnasien
auf einen riskanten Wandel ihrer Schulorganisation ein, wenn doch niemand ein Gymnasium
besuchen muss und gleichwohl Nachfrage gegeben ist?

Die Schweizerische Maturitit kennt sieben Grundlagenfacher, je ein Schwerpunkt-
und Erginzungsfacher sowie das Abfassen einer grosseren Maturaarbeit. Meistens, aber nicht
immer, werden vierjahrige Lehrgénge angeboten, die zur gymnasialen Maturitét fithren und
mit der allgemeinen Hochschulreife verbunden sind. Im Regelfall werden gemaéss
Stundentafel und Jahrgang alle Facher unterrichtet, was dazu fiihrt, dass die Schiilerinnen und
Schiiler ihre Arbeitszeit je nach Fach und Neigung gezielt einsetzen und oft versuchen, mit
einem Minimum an Aufwand das Maximum zu erreichen.
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Wenn diese Struktur verdndert werden soll, dann ist die Schulleitung gefragt.
Lehrpersonen betrachten den Wandel der Organisation nicht als ihr Kerngeschéft und sind
jetzt keineswegs dagegen, ,,gefiihrt* zu werden, sofern Mitsprache gewihrleistet ist und sie
sich nicht tiberrumpelt fiithlen. ,,Pddagogische Fiihrung* meint dann das Aufgreifen guter
Ideen und die Suche nach neuen Problemldsungen als Chancen fiir die Schule, die
kommuniziert und versuchsweise ausprobiert werden miissen. Mit dem Erfolg wéchst die
Akzeptanz, Skeptiker, die es immer gibt, iiberzeugt man nicht durch Rhetorik, sondern durch
gute Bilanzen.

Generell gilt: Auf welches Projekt man sich als Lehrerin oder Lehrer auch immer
einldsst, die Mithen miissen sich lohnen, und an dieser Messlatte werden als guten Ideen und
Massnahmen gemessen. Ich schliesse aber nicht mit luftigen Aussichten, sondern mit einem
Beispiel, mit dem sich zeigen ldsst, dass sich Miithen mit Schulreform in einem ungiinstigen
Umfeld tatséchlich lohnen konnen. Das Beispiel zeigt nochmals, welche zentrale Rolle
sowohl die Schulleitung und die zielbezogene Fortbildung in dem langjéhrigen Prozess
gespielt haben.

* Zentral sind gute Ideen und iiberzeugende Problemldsungen, die im Laufe
der Entwicklung stabil werden.

* Die Schulleitung sorgt fiir Akzeptanz und schafft ein homogenes
Kollegium,

* sie kommuniziert die Ziele und stimmt die Fortbildungen ab,

* moderiert den Prozess,

* und sorgt fiir ausreichende Kommunikation mit der lokalen Offentlichkeit.

Der Ort meines Beispiels ist eine Gemeinde in der Ostschweiz. Die Gemeinde hat
rund 3.400 Einwohner, davon sind 900 Ausldander aus verschiedenen Herkunftsldndern. Die
Volksschule des Ortes besuchen heute 440 Schiilerinnen und Schiiler, die in zwei
Primarschulen und einer Sekundarschule unterrichtet werden. Die beiden Primarschulen
haben eine gemeinsame Leitung, die Schulen zusammen unterstehen einer einzigen Behorde,
die Schulaufsicht ist also nicht geteilt wie in anderen Orten.

Mitte der neunziger Jahre héuften sich die Probleme in den Schulen. Unter den
Schiilern gab es aggressive Auseinandersetzungen, die mehrfach den Einsatz der Polizei
notwendig machten. Die Wiande waren verschmiert und in den Schulrdumen konnten die
Folgen des Vandalismus gesehen werden. Ausldanderkinder wurde gemobbt, aber waren auch
untereinander gewalttitig. Sekundarschiiler grenzten sich auf- und demselben Schulgeldnde
von Realschiilern an und die wiederum wollten nichts wissen von den Sonderschiilern, die am
unteren Ende der Hierarchie das meiste ertragen mussten. Familien zogen weg und der
Bestand der Sekundarschule war akut gefahrdet.

Wer die Schule heute besucht, sieht keine Spuren von Vandalismus, erkennt keine
Anzeichen von Aggression und braucht sich keine Gedanken zu machen, ob wiitende Graffitis
auch jemals wieder verschwinden werden. Das Schulgelidnde ist wohl geordnet, die Schiiler
griissen die Besucher freundlich und zeigen sich hilfsbereit, die Regeln werden respektiert,
die Schule ist geriistet fiir Rollstuhlfahrer, eine eigene Sportklasse konnte integriert werden
und die Lehrerinnen und Lehrer kommen nach eigenen Aussagen gerne in die Schule. Noch
vor fiinfzehn Jahren war der Ruf der Schule so schlecht, dass niemand, der etwas auf sich
hielt, dort hin wollte.
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* Ein Wunder?

* Die Antwort ist fiinffach:

* harte Arbeit in einem guten Team,

* gut durchdachte Konzepte, die kontinuierlich weiter entwickelt worden sind,
* darauf bezogen gezielte Fortbildung,

* stets verbesserte Rahmenbedingungen

* und eine geschickte Schulleitung.

Aber Schulversuche scheitern eher, als dass sie gelingen oder haben jedenfalls oft
kaum Resultate, die auf wirklichen Wandel hinweisen. Warum war das in diesen Falle
anders? Grundlegend diirfte eine Kultur der Anerkennung sein, jedes Kind ist willkommen
und kein Kind wird ausgegrenzt. In der Folge hat jedes Kind einen eigenen Arbeitsplatz und
nicht einfach einen Stuhl und einen Tisch in wechselnden Raumen. Die Klassenzimmer sind
ersetzt worden durch ,,Lernlandschaften®. So wird ein durchgehend offener Grossraum
genannt, in dem je ein Jahrgang Platz findet.

Etwa 60 Schiilerinnen und Schiiler konnen hier an einem festen Ort, der nur fiir sie
bestimmt ist, lernen. Die Lehrpersonen arbeiten in Teams, die ebenfalls in den
Lernlandschaften ihren Arbeitsplatz haben, und zwar jeweils in der Mitte des Raumes. Links
und rechts von den jeweils vier Lehrpersonen befinden sich die Schiilerinnen und Schiiler.
,wArbeitsplatz* heisst, man bekommt einen Tisch und einen Stuhl zugewiesen, eine
Sichtblende um den Tisch herum sorgt fiir Abgrenzung, wer nicht gestort werden will, kann
das anzeigen und das gilt auch fiir die Lehrpersonen. Lautes Reden ist untersagt.

Es gibt keine Klassenlehrer mehr, dafiir iibernimmt jede Lehrperson im Jahrgangsteam
Aufgaben als Lerncoach fiir bis zu flinfzehn Schiilerinnen und Schiiler mit dafiir eigens
reservierten Zeiten. Die Unterrichtszeit teilt sich auf in etwa 70 Prozent Lektionenunterricht,
die ,,Inputs* genannt werden, und 30 Prozent individuelle Vor- und Nachbereitung sowie
Arbeit nach eigenen Interessen oder Lernen im Blick auf Projekte; diese Lernarbeit erfolgt am
eigenen Arbeitsplatz. Hausaufgaben gibt es nicht mehr, was nicht zuletzt die Eltern entlastet
und die héuslichen Konflikte minimiert.

Der Unterricht ist nach kantonalen Vorschriften teilweise niveaugemischt, teilweise
niveaugetrennt. Fiir die Kernfacher (Mathematik und Fremdsprachen) gibt es drei Niveaus,
die auch so unterrichtet werden, Umstufungen sind jederzeit moglich, konzentrieren sich aber
auf die erste Sekundarschulklasse. Das Ziel ist, fiir jeden Schiiler und fiir jede Schiilerin einen
Abschluss zu finden. Dazu dient auch ein hohes Mass an Eigenstdndigkeit. Wenn die Schule
,fit fiirs Leben‘ machen will, dann kann das nur heissen, moglichst frith Verantwortung fiir
das eigene Lernen und den Erfolg zu ibernehmen, also moglichst wenig einfach der Schule zu
iiberlassen.

Die Kernteams haben Préasenszeit und sind zu hundert Prozent angestellt. Bei
Einfiihrung der Prisenszeit haben zwei Lehrpersonen gekiindigt und sich anderweitig
orientiert. Das heutige Kollegium steht hinter dem Teamkonzept und hat es zum Teil selbst
mit entwickelt. Neue Lehrerinnen und Lehrer werden mit einer verbindlichen Fortbildung auf
den Unterrichtsstil der Schule vorbereitet. Das gehort zu den Anstellungsbedingungen. Heute
melden sich auf Stellenausschreibungen fiinf bis zehn Bewerberinnen und Bewerber, wihrend
frither Stellen auch langer nicht besetzt werden konnten, weil der Ruf der Schule zu schlecht
war.
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Die Teams beurteilen die Bewerbungen und machen Vorschlége fiir Besetzung. Sie
wihlen auch Praktikanten oder Assistenten aus, die zum Team passen miissen. Die jungen
Kolleginnen und Kollegen werden schonend eingearbeitet, also erhalten nicht, wie friiher, die
schwierigsten Klassen, die es in dieser Form auch nicht mehr gibt. Wenn die Schiilerinnen
und Schiiler bereits Lehrvertrdge erhalten haben, konnen zusammen mit den kiinftigen
Arbeitgebern Mischprogramme angeboten werden, die zum Teil in den Betrieben stattfinden.
Dazu gehort ein Projekt oder ein Unternehmen, das vor dem Gewerbeverband préisentiert und
von ihm benotet wird. Und zuletzt: Die Organisation der beiden Primarschulen wird
sukzessive angepasst. Auch hier wird es in Zukunft, Kernteams und Lerncoaches geben.

Auf diesen Weg kann sich eigentlich jede Schule begeben Wenn sie davon ausgeht,
dass kein Kind ein geborener Lernverweigerer ist und viel getan werden kann, das Angebot
der Schule fiir jeden Schiiler und jede Schiilerin attraktiv zu machen, konnen Lésungen vor
Ort gefunden werden, die ausschliessen, dass bei zu vielen die Leistungen diirftig sind und
nach der Schule kein Anschluss gefunden wird. Aber auf dieses Ziel muss die Organisation
der Schule ein gestellt sein.

Schulentwicklungen kann man vernetzen und beeinflussen, aber nicht kommandieren,
und - sie wachsen auf nicht vorhersehbare Weise. Nur dann sind sie nachhaltig, weil sich mit
thnen Ideen und Losungen verbinden, die vor Ort iiberzeugt und genau dort auch Bewegung
ausgelost haben. ,,Nachhaltig® heisst nicht, eine bestimmte Losung auf Dauer gestellt zu
haben, sondern mit der Losung den weiteren Prozess zu beeinflussen. Entgegen Konfuzius:
Der Weg ist nicht das Ziel, sondern das je erreichte Ziel muss zum nichsten Weg passen.
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