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Vorwort

,» Wer in der Zukunft lesen will, muss in der Vergangenheit blattern.*
André Malraux,
franzosischer Schrifisteller und Politiker,

1902-1976

Vor circa 20 Jahren zeichnete sich eine groBe Umwélzung in der Bildungswelt Siid-

tirols ab. Auf gesamtstaatlicher Ebene hatte das Staatsgesetz Nr. 59/1997 eine grof3e

Verwaltungsreform auf den Weg gebracht, die auch die Schulwelt wesentlich betraf.

Der Siidtiroler Landtag reagierte im Jahr 2000 mit der Verabschiedung des Landes-

gesetzes Nr. 12 und setzte somit die Vorgaben des Staatsgesetzes in Siidtirol um.

Bereits in den Jahren zuvor hatten Pilotschulen die Neuerungen erprobt und ihre Er-

fahrungen zur Verfiigung gestellt. In jener Zeit entstanden mehrere Publikationen, in

denen die Erkenntnisse der Anfangsjahre der Autonomie der Schule in Siidtirol fest-

gehalten sind:

m ,.Die Autonomie der Schulen. Chancen und Grenzen* (Vera Zwerger Bonell, Hg.,
1998)

m . Innovationen in Schulen unterstiitzen. Erfahrungen aus dem Pilotprojekt ,,Autonomie
der Schulen in Siidtirol* (Rudolf Meraner/Vera Zwerger Bonell, Hg., 2001)

m ,Figenstindige Schule. Erfahrungen, Reflexionen, Ergebnisse — am Beispiel der
Schulen in Siidtirol* (Rudolf Meraner, Hg., 2004)

Nach zwei Jahrzehnten ist es an der Zeit, wieder einmal Bilanz zu zichen und den
aktuellen Stand wohlwollend und kritisch zugleich unter die Lupe zu nehmen. Dabei
geht der Blick der Autor*innen in den meisten Beitrdgen in zwei Richtungen — als
Riickblick in die Vergangenheit und als Ausblick in die Zukuntt.

Diese Sammlung von Einschdtzungen und Erfahrungen versucht einen breiten Quer-
schnitt der Meinungen abzubilden — Vollstindigkeit bleibt im vorliegenden begrenz-

ten Rahmen zwischen zwei Buchdeckeln unmaoglich.

Dieses Buch entstand im Rahmen eines Erasmus+ Programmes der Europdischen
Union mit dem Titel ,,INNOVITAS — Innovative Schulautonomie als Chance fiir pa-

dagogische Standortentwicklung®. Bildungsorganisationen aus Deutschland, Oster-
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reich und Siidtirol (Deutsche Bildungsdirektion) arbeiten dabei in einem dreijahrigen
Projektzeitraum (Schuljahre 2017/2018, 2018/2019 und 2019/2020) zusammen, um
Erfahrungen zur Schulautonomie auszutauschen. Siidtirol kommt dabei eine besonde-
re Rolle zu, da die Siidtiroler Bildungswelt insgesamt auf einen langen Erfahrungs-
zeitraum in Bezug auf Schulautonomie zuriickgreifen kann.

Der Untertitel ,,Einschitzungen und Erfahrungen® zeigt es bereits an: Es handelt sich
um kein wissenschaftliches Werk, sondern um einen Erfahrungsbericht, der die per-

sonlichen Meinungen der Autor*innen wiedergibt.

Eine Begriffskldrung: Wéhrend im allgemeinen Sprachgebrauch und in der Fachlite-
ratur durchwegs der Begriff ,,Schulautonomie® zu finden ist, wird in Siidtirol und also
auch im vorliegenden Buch differenziert: ,,Schulautonomie* bezeichnet die besonde-
ren Befugnisse des Landes Siidtirol im Bereich des Unterrichts (Artikel 8 und 9 des
Autonomiestatuts). Dagegen bezeichnet der Ausdruck ,,Autonomie der Schule(n)“
den Gestaltungsfreiraum der Schulen innerhalb bestimmter Vorgaben (Landesgesetz
vom 29. Juni 2000, Nr. 12).

MARTIN SITZMANN

Abschnitt I
Auf dem Weg zur Autonomie

der Schule



ARTHUR PERNSTICH

20 Jahre Autonomie der Schule in Stidtirol —
der Weg zur ,,Volljahrigkeit*

Rechtliche Vorboten der Autonomie

Mitte der Neunzigerjahre des letzten Jahrhunderts ging der italienische Staat wieder
einmal daran, eine radikale Reform der 6ffentlichen Verwaltung in die Wege zu leiten.
Er war der Meinung, dass zu zentralistische Steuerungen ineffizient seien, die extre-
me Regelungsdichte abzubauen sei und im Rahmen eines schlankeren Staates den
peripheren Verwaltungseinheiten mehr Eigenverantwortung zuerkannt werden miisse.
Davon sollten auch die Schulen betroffen sein.

Mit dem sogenannten ,,Bassanini-Gesetz* Nr. 59 vom 15.03.1997 wurde eine umfas-
sende Regelung getroffen. Ein einziger Artikel wurde dabei, in Anlehnung an euro-
paische Modelle, der Autonomie der Schule gewidmet. Dieser Artikel 21 hat anfangs
nicht viel bewirkt, Siidtirol hat aber den Anstof3 aufgegriffen und in dreijdhriger Ar-
beit ein umfassendes, fast alle Bereiche der Schulen betreffendes Gesetz genehmigt:
das Landesgesetz Nr. 12 vom 29.06.2000. Ein Meilenstein der Stdtiroler Schulgesetz-
gebung.

Wie wurde dieses Gesetz nun auf Landesebene umgesetzt und wie hat es die Schulen
in den letzten 20 Jahren verdndert?

Die Anderungen durch das Landesgesetz Nr. 12/2000

Die Situation vor der Jahrtausendwende

Vor der Autonomie der Schulen waren die 6ffentlichen Schulen zentralistisch ver-
waltete, hierarchisch organisierte Bildungseinrichtungen mit einem beschrinkten Bil-
dungsangebot, das sich groftenteils auf staatliche Lehrpléne bezog, mit wenig Bezug
zur AuBlenwelt und methodisch-didaktisch ziemlich eindimensional strukturiert. Die

Tétigkeiten des Lehrpersonals waren grofitenteils auf den Unterricht fokussiert und
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umfassten zusétzlich noch die Arbeit in den Mitbestimmungsgremien, die Vorberei-
tung und die Bewertungen. Lehrer*innen hatten, laut Aussagen vieler, wesentlich we-
niger mit ,,Biirokratiekram® zu tun als im Zeitalter der Autonomie.

Das Landesgesetz Nr. 12/2000 sicherte den Schulen nun didaktische, organisatori-
sche, verwaltungsméBige und finanzielle Autonomie zu sowie jene in den Bereichen
Forschung und Schulentwicklung. Mit Dekret des Landeshauptmanns wurde den
Schulen Rechtspersonlichkeit und Autonomie mit Wirkung ab 01.09.2000 zuerkannt.
Nicht alle Schulen haben sich gleich schnell auf den Weg gemacht und es hat einige
Jahre gedauert, bis alle Regelungen des Gesetzes umgesetzt waren — nicht alle Schu-

len haben sich gleich schnell auf den Weg gemacht.

Welche konkreten Auswirkungen hatte dieses Landesgesetz
auf die Suidtiroler Bildungslandschaft?

Rechtsstatus

Zum Ersten verdnderte sich der Rechtsstatus der Schulen: Sie wurden juristische Per-
sonen des 6ffentlichen Rechts, also eine Art Unternehmen mit Verwaltungsrat (Schul-
rat), Rechnungspriifern (Revisorenkollegien) und externen Bewertungsgremien (Eva-
luationskomitee). Die Schuldirektor*innen wurden nun formell in den Fithrungsrang
(,,dirigenza®) aufgenommen, ihre Rolle wurde deutlich aufgewertet: Als gesetzliche

Vertreter*innen der Schule sorgten sie fiir deren einheitliche Fiihrung.

Schulgréfie und Sprengelbildung

Der Artikel 3 des Landesgesetzes sieht vor, dass die autonome Schule eine bestimmte
GroBe haben muss, um die wirksame Umsetzung der Autonomie und ein vielseiti-
ges Bildungsangebot garantieren zu konnen. So ging die Schulverwaltung bereits
im Jahre 2000 daran, einen neuen Schulverteilungsplan fiir alle Grund-, Mittel- und
Oberschulen auszuarbeiten. Mit Beschluss aus dem Jahre 2001 hat die Landesregie-
rung den ersten Schulverteilungsplan genehmigt, der 45 Schulsprengel (Grund- und
Mittelschule), 13 Grundschulsprengel, 4 Mittelschulen und 26 Oberschulen vorsah.
Es wurde fast ein Viertel der bestehenden Schuldirektionen abgeschafft. Dieser Fiinf-
jahresplan wurde mit Wirkung ab 01.09.2001. Dieses Vorhaben hat vor allem in den
Schulsprengeln anfangs zu vielen Problemen, Konflikten und Auseinandersetzungen
gefiihrt. Zum ersten Mal in der Schulgeschichte des Landes kamen ,,akademisch

gebildete” Mittelschullehrpersonen und Grundschullehrpersonen — die allermeisten
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ohne akademische Bildung — im Lehrer*innenkollegium zusammen. Sie gehorten
innerhalb ganz kurzer Zeit derselben Bildungsinstitution an und das war nicht iiberall
einfach. Mehrere Schulfiihrungskrifte jener Ubergangszeit konnten ein Lied davon
singen, wie schwer es war, die beiden Pddagog*innengruppen in einem mehr oder

weniger einheitlichem Kollegium zusammenzufiihren.

Schulprogramm

Eine der wesentlichsten Neuerungen des Landesgesetzes mit weitreichenden Folgen
war die Einfiihrung des Schulprogramms laut Artikel 4. Dieses vom Schulrat geneh-
migte Dokument sollte die kulturelle Identitdt und das Profil der Schule widerspie-
geln und umfasst alle didaktischen und organisatorischen Tétigkeiten der Schule. Die
Lehrerkollegien gingen daran, dieses aufwindige und vielseitige programmatische
Dokument auszuarbeiten, wobei anfangs wiederum nur teilweise Akzeptanz, kontro-
verse Diskussionen und auch eine sehr unterschiedliche Qualitit festzustellen waren.
In jedem Fall war das Schulprogramm der Grundpfeiler der autonomen Schule, das
Herzstiick der Autonomie. Seit Kurzem wurde es in den ,,Dreijahresplan der Bil-

dungstatigkeit* umgewandelt.

Zentrale Vorgaben

Mehrere programmatische Bestimmungen enthilt der Artikel 5 des Landesgesetzes.
Er legt fest, dass das Land einheitliche Bildungsziele, die Jahresstundenkontingente,
die Pflichtstunden, die Qualititsstandards des Bildungsangebotes und allgemeine
Richtlinien fiir die Bewertung festleget. Es handelt sich um eine Beinahe-Vollautonomie
im Bildungswesen, die das Land erhilt, und die es in den folgenden zehn Jahren auch

umsetzt.

Didaktische Autonomie

Im Rahmen der didaktischen Autonomie wurden neue Unterrichtsformen eingefiihrt.
Neben dem Pflichtunterricht wurde ein Angebot an Wahlfachern und fakultativen Fa-
chern vorgesehen und bestimmt, dass der Unterricht dem Lernrhythmus der Schii-
ler*innen angepasst werden soll. Fiir die Erreichung dieser Ziele wurde eine ganze
Reihe von organisatorischen Mdglichkeiten angeboten, vom Blockunterricht iiber
eine verdnderte Dauer der Unterrichtseinheiten bis hin zum Angebot individueller
Lernwege und zur Gruppenbildung von Schiiler*innen der gleichen oder unterschied-
licher Klassen. Auch in diesen Bereichen haben einige Schulen anfangs sehr viel Mut

bewiesen und die neuen didaktisch-organisatorischen Moglichkeiten genutzt; andere
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waren eher abwartend bis skeptisch. In jedem Fall hat die didaktische Autonomie
den Unterricht verdndert: Er ist heute vielseitiger, zielfithrender und auch effizienter.

Dariiber sind sich heute alle einig, wage ich zu behaupten

Organisatorische Autonomie

Im Rahmen der organisatorischen Autonomie wurde der Schulkalender an die Er-
fordernisse der neuen didaktischen Zielsetzungen und des Schulprogramms ange-
passt und ein Jahresstundenkontingent der einzelnen Facher eingefiihrt.

Eine wichtige organisatorische Neuerung war die Einfithrung der Schulverbiinde,
die in etlichen Teilen des Landes wertvolle Initiativen im Bereich der Lehrer*in-
nenfortbildung, verschiedener Verwaltungstatigkeiten und der Schulentwicklung in
die Wege geleitet haben. Einige besonders aktive Schulverbiinde haben dabei sehr
erfolgreich Aufgaben der zentralen Schulverwaltung iibernommen und diese opti-
mal umgesetzt.

Eine wesentliche Neuerung im Rahmen der Autonomie war, dass die Schulen ihr
Bildungsangebot deutlich erweitert haben. Neben dem Regelunterricht in der Klas-
se haben Schulen nun ein breites Angebot nicht nur fiir Schiiler*innen, sondern auch
fiir Erwachsene eingefiihrt, und zwar wiederum die einen mehr, die anderen we-
niger. Wahlfacher, fakultative Facher, Ganztagsunterricht, Montessori-Pddagogik,

verschiedene schulinterne Fortbildungen und anderes mehr wurden nun angeboten.

Grenzen der autonomen Befugnisse

Im Rahmen der Verwaltungsautonomie haben die Schulen mehr Zusténdigkeiten be-
kommen, wobei das Land einige Grundkompetenzen wie Ranglisten, unbefristete
Aufnahme des Personals und die verschiedenen Formen der Mobilitdt bei sich be-
halten hat. Leider haben die Schulen keine Personalhoheit bekommen, was vielfach

sehr bedauert wurde.

Finanzautonomie

Im Bereich der Finanzgebarung bestand die wesentliche Neuerung in der Einflihrung
von Revisor*innenteams, welche die ordnungsgemifBe Buchhaltung und Finanzgeba-
rung alljdhrlich tiberpriift und dem Schulamt einen Bericht vorgelegt haben. Auch in
diesem Bereich gab es etliche Auseinandersetzungen, als einige Revisor*innenteams
den Schulfiihrungskréften unrechtméBige Verwendung von Finanzmitteln vorwarfen

und einigen sogar Geldstrafen auferlegt haben.
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Schulfiihrungskrdfte

Zwei Artikel sind der neuen Rolle der Schulfiihrungskrifte gewidmet, die nun mehr
Zusténdigkeiten bekommen und die in Absprache mit den Schulgremien fiir eine ein-
heitliche Fithrung der Schule sorgen und die Schule nach Kriterien einer effizienten
und wirksamen Verwaltung organisieren. De facto hat sich fiir die Schuldirektor*in-
nen nicht viel verdndert, aber ihre Rolle als Leitungsfigur der Schule wurde eindeutig
gestarkt.

Autonomie und Rechenschaft

Um die Wirksamkeit der Bildungstétigkeit zu tiberpriifen, wurde ein Evaluationssys-
tem ins Leben gerufen. Zum Ersten sollen die Schulen selbst bestimmte Bereiche
ihrer Bildungstétigkeit evaluieren, daraus ihre Schliisse ziehen und eventuell Verbes-
serungen vornehmen. Auf Landesebene wurde der Landesbeirat fiir die Evaluation
errichtet, der nach genau geregelten Kriterien die Schulen umfassend bewertet und
thnen sowie der Schulbehérde einen ausfiihrlichen Bericht iibermittelt. Innerhalb von
flinf Jahren wurden alle Schulen evaluiert, was groBtenteils von den Schulen selbst als
auch von der Schulverwaltung sehr positiv aufgenommen wurde und zur Steigerung

der Qualitdt des Bildungssystems insgesamt beigetragen hat.

Positives Fazit

Die Autonomie der Schulen hat zu groflen Veranderungen und auch Optimierungen
des Bildungssystems gefiihrt hat. Die autonomen Schulen haben ein breit geféachertes
Bildungsangebot, gehen durch die Personalisierung und Individualisierung des Unter-
richtes auf Stiarken und Schwichen der Schiiler*innen ein, sie haben sich nach au3en
hin gedffnet und sind stirker vernetzt mit Wirtschaft und sozialem Umfeld, haben
Klassen- und Schulpartnerschaften mit in- und ausldndischen Schulen in die Wege
geleitet, Schiiler*innen- und Lehrer*innenaustausche forciert, ihr Profil gestérkt und
somit auch ihren Ruf und ihr Ansehen in der Gesellschaft gestarkt. Und schlussend-
lich haben alle diese Mainahmen auch dazu gefiihrt, dass das Siidtiroler Bildungs-
system — PISA docet — im internationalen Vergleich eine sehr gute Position einnimmt.
Und das ist ohne Zweifel von grofler Bedeutung.
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Abschnitt I1
20 Jahre danach: Die Autonomie der

Suidtiroler Schule heute

16

Franz TuTzER

Was hat sich durch die Autonomie der
Suidtiroler Schulen geindert?

Die Schulen in Siidtirol arbeiten seit nunmehr fast zwanzig Jahren in einem recht-
lichen Rahmen, der autonome Gestaltungsmoglichkeiten in den Bereichen Didak-
tik, Organisation, Verwaltung, Forschung, Schulversuche und Finanzen vorsieht. In
diesem Beitrag soll ein Blick zuriick gewagt werden, um aufzuzeigen, welches die
wesentlichen Verdnderungen waren, die durch das im Jahr 2000 verabschiedete Lan-
desgesetz zur Autonomie der Schulen auf den Weg gebracht wurden, wo die Schulen
derzeit stehen und wo vielleicht weitere Entwicklungsschritte notwendig sind. Es ist
nicht mdglich, im Rahmen dieses Beitrags reprdsentative Ergebnisse einer empiri-
schen Untersuchung zum Thema vorzulegen. Es kann hier nur eine personliche Ein-
schéitzung der Verdnderungen in den Stdtiroler Schulen seit Inkrafttreten des Landes-

gesetzes zur Autonomie der Schulen versucht werden.

Wegbereiter

Der 29. Juni 2000 (Verabschiedung des Landesgesetzes zur Autonomie der Schulen)
war sicher nicht die ,,Stunde null* der schulischen Autonomie. Auch vor dem Jahr
2000 waren viele Schulen in der Lage, mit Geschick, Fantasie und Hartnéckigkeit
einiges zu bewegen und in autonomer Weise zu gestalten. Ich verweise hier nur auf
die vielen Schulversuche, die in der Schullandschaft Siidtirols nicht wenig bewirkt
und viele Verdnderungsprozesse eingeleitet haben. Auch waren bereits vor Inkraft-
treten des Landesgesetzes zur Autonomie der Schulen einige Schultypen, ndmlich die
technischen Oberschulen, mit Rechtspersonlichkeit ausgestattet, um ihre Aufgaben
bestmoglich erfiillen zu konnen.
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Perspektivenwechsel

Aber, und damit komme ich zu einem ersten und grundlegenden (und in diesem Sinne
den weiteren Verdanderungen zugrunde liegenden) Aspekt im Hinblick auf die Ver-
anderungen, die mit dem Landesgesetz zur Autonomie der Schulen auf den Weg ge-
bracht wurden: Die Perspektive hat sich seit Inkrafttreten dieses Gesetzes umgekehrt,
es ist ein neues Ordnungsgefiige fiir die Schule entstanden. Waren es vorher Moglich-
keiten und Spielrdume, welche die Schulen — die einen mehr, die anderen weniger
— nutzen konnten oder wollten, so wurde iiber das Landesgesetz zur Autonomie der
Schulen praktisch ein gesellschaftlicher Auftrag an die Schulen herangetragen: ndm-
lich in autonomer Weise die Lernwege und die dafiir notwendigen organisatorischen
und verwaltungsméfBigen Rahmenbedingungen so zu gestalten, dass die Schiiler*in-
nen als Einzelne und als Lerngemeinschaft moglichst gut ihr Bildungsrecht wahrneh-
men und verwirklichen kénnen.

Die Autonomie der Schule wurde gleichsam vom Gesetzgeber als das beste Instru-
mentarium angesehen, um den Auftrag, der der Schule von der Gesellschaft her zu-
kommt, zu erfiillen. Oder anders ausgedriickt: Die Aufgaben, die die heutige Schule
zu erfiillen hat, konnen — so die iiber das Landesgesetz zur Autonomie der Schulen
vermittelte Botschaft — nur durch autonome Schulen bewéltigt werden. Die Verlei-
hung der Rechtspersonlichkeit an alle Schulen ist dabei durchaus als besondere Ver-

stairkung der Autonomie der Schulen zu verstehen.

Leitbild und Schulprogramm

Ein zweiter Punkt: Alle Schulen haben in diesen ersten Jahren der Autonomie der

Schule diesen Auftrag angenommen und ihre Leitbilder und Schulprogramme erar-

beitet, um in verbindlicher Weise die Ziele, Wege und Mittel der schulischen Tétigkeit

zu vereinbaren. Die Erarbeitung der Schulprogramme umfasste dabei immer mehrere

Aspekte:

m die Analyse der jeweiligen schulischen Situation und eine kritische Vergewisserung
der bisherigen schulischen Tatigkeit

m die Weiterentwicklung der Didaktik und des organisatorischen Rahmens

m die Gestaltung besonderer Schwerpunkte

m die Gestaltung des Schullebens

m die Offnung der Schule nach auBen
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Die Lehrer*innenkollegien wohl aller Schulen haben in diesen intensiven Phasen der
Erarbeitung der Schulprogramme ihre Gestaltungskompetenz und ihre besondere Ge-
staltungsverantwortung erlebt und bewusst wahrgenommen. Die in den Jahren vor
Inkrafttreten der Autonomie der Schule immer mit groBem Verfahrens- und Geneh-
migungsaufwand verbundenen Schulversuche, die lange Zeit die einzige Mdglichkeit
fiir Verdnderungen im Schulbereich darstellten, wurden nun hinféllig. Im Riickblick
ist hier etwas in Bewegung gekommen, das nicht mehr riickgéingig zu machen ist
und das auch eine Grundvoraussetzung fiir die Weiterentwicklung der Autonomie der
Schule darstellt.

Ich kann in diesem Zusammenhang nicht auf einzelne Verdnderungen eingehen. Jede
Schule hat hier ihre eigenen Schwerpunkte gesetzt. Beispielhaft seien hier nur er-
wihnt: Differenzierungsmafnahmen, Einfiihrung neuer Féacher oder Schaffung von
besonderen Schwerpunkten, neue zeitliche Organisationsmuster, Projekte zur Off-
nung der Schulen und Kooperation mit auBerschulischen Partnern, Einbeziehung au-
Berschulischer Lernorte, Entwicklung postsekundérer Lehrginge, Weiterentwicklung
im methodisch-didaktischen Bereich u. a. m.

In diesem Zusammenhang ist auch das Verstidndnis fiir und die Einsicht in die Not-
wendigkeit von Evaluation in diesen Jahren gewachsen. Die Schulen haben inzwi-
schen Erfahrungen im Rahmen von schulinternen Evaluationsvorhaben sammeln
konnen, ebenso wurden alle Schulen inzwischen extern evaluiert. Der notwendige
Zusammenhang zwischen autonomer Gestaltungsbefugnis und Rechenschaftslegung

ist in den vergangenen 20 Jahren selbstverstdndlich geworden.

Komplexitiit

Ein dritter Punkt: Die Arbeit in der Schule ist mit der Autonomie komplexer gewor-
den, und zwar auf allen Ebenen. Dies hdngt mit der vom Landesgesetz zur Autono-
mie der Schulen vorgesehenen Verdnderung der Schulgréfen zusammen ', aber auch
mit neuen methodisch-didaktischen Wegen, mit Differenzierungsnotwendigkeiten,
mit besonderen Schwerpunkten des Schulprogramms und nicht zuletzt auch mit der
Verlagerung bestimmter Verwaltungsabldufe vom Zentrum an die einzelne Schule.

Dieser zunehmenden Komplexitdt wurde u. a. auch in der Schaffung neuer Funktio-

1 Autonome Schulen miissen eine bestimmte Grofie aufweisen, um die wirksame Um-
setzung der Autonomie zu garantieren.
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nen, den sogenannten Koordinator*innen fiir die Umsetzung des Schulprogramms, im
Arbeitsvertrag der Lehrpersonen Rechnung getragen.

Vor allem auch in der Verwaltung wird die besondere Situation der autonomen Schu-
le als eigenes Rechtssubjekt deutlich verspiirt. Der Wunsch nach Unterstiitzung und
gezielter Weiterbildung im rechtlichen Bereich und fiir bestimmte Verwaltungsver-

fahren ist verstiandlich.

Die Leitung der Schulen

Ein vierter Punkt: Das Selbstverstdndnis und die Téatigkeit der Schuldirektor*innen
haben sich gedndert. Aus Beamten in einer Verwaltungshierarchie wurden sie durch
die Autonomie der Schule Leiter*innen in einer weitgehend eigenverantwortlichen
Bildungsinstitution mit einem zeitlich befristeten Auftrag. Schuldirektor*innen haben
iiber das Landesgesetz zur Autonomie der Schulen einen ausdriicklichen Gestaltungs-
auftrag bekommen. Schulfithrung in der autonomen Schule bedeutet deshalb, den Ge-
staltungsauftrag anzunehmen und damit sowohl Handlungsverantwortung als auch
Ergebnisverantwortung zu tragen.

Dabei ist die Tatigkeit der Schulfiihrungskrifte in einen komplexen Kontext einge-
bunden: Dieser Kontext umfasst die Schiiler*innen, deren Eltern, die Lehrpersonen,
die Kollegialorgane, die Mitarbeiter*innen an der Schule, das Umfeld der Schule.

In den nunmehr 20 Jahren Autonomie der Schule in Siidtirol ist auch ganz deutlich ge-
worden, dass Schulfiihrung in einer komplexer werdenden Schule nur in kooperativer
Weise, unter Einbeziehung verschiedener Mitarbeiter*innen (Mitarbeiter*innen des
Direktors, Koordinator*innen, Arbeitsgruppen- und Fachgruppenleiter*innen, Schul-
sekretdr*in u. a.) wahrgenommen werden kann. Trotzdem ist die letztendliche Ver-
antwortung der Schulfithrungskraft nicht teilbar. Auch das ist eine Erfahrung aus 20
Jahren Autonomie.

Einzelschule und zentrale Schulverwaltung
Ein funfter Punkt: Die Distanz zwischen den Einzelschulen und der zentralen Schul-

verwaltung ist grofBer geworden, die Regelungsdichte durch zentrale Vorgaben hat

abgenommen. Es ist eine neue Steuerungsarchitektur entstanden. Sichtbar wurde
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dies zum Beispiel durch die abnehmende Zahl von zentralen Rundschreiben oder
im Selbstverstdndnis der zentralen Schulverwaltung als Servicestelle fiir die Schulen.
Zu dieser neuen Steuerungsarchitektur zdhlen meines Erachtens auch die in diesen
Jahren entstandenen Schulverbiinde: Zusammenschliisse von Einzelschulen mit der
Zielsetzung, an bestimmten Aufgaben gemeinsam zu arbeiten und sich in der Bewal-
tigung dieser Aufgaben gegenseitig zu unterstiitzen.

Hier ist ein Prozess im Gange, der noch nicht abgeschlossen ist. Das Konfliktpotenzial
beim Finden einer neuen Balance zwischen Einzelschule und zentraler Schulverwal-

tung ist grof3, ebenso die Unsicherheit.

Eine abschlieBende Bemerkung: Die schulische Autonomie hat die Arbeit in der
Schule fiir alle Beteiligten nicht leichter gemacht, im Gegenteil. Vieles ist durchaus
mithsam, Vereinbarungsprozesse zwischen den schulischen Akteuren brauchen Zeit
und einen langen Atem, die Komplexitit ist groler geworden, die Grenzen der Be-
lastbarkeit in zeitlicher und organisatorischer Hinsicht werden deutlicher sichtbar, die
Anspriiche an die Schulen werden grofer, die Begriindung der Schulen fiir bestimmte
Entscheidungen werden haufiger hinterfragt. Und was natiirlich auch in der Erfahrung
der vergangenen Jahre deutlich sichtbar geworden ist: Nicht alle Rahmenbedingungen

sind bereits optimal auf die Bediirfnisse einer autonomen Schule abgestimmt.?

Aber es war ja auch nicht die Intention des Gesetzgebers, die Arbeit zu erleichtern,
sondern dafiir zu sorgen, dass die heutige Schule die ihr gestellte Aufgabe fiir die
Kinder und Jugendlichen von heute moglichst gut bewiltigen kann. Der Anspruch
und die Aufgaben sind fiir die in der Schule titigen Personen grofer geworden. Die
Erfahrungen in den 20 Jahren der schulischen Autonomie haben gezeigt, dass auto-
nome Schulen nicht vom Himmel fallen. Sie haben aber auch deutlich werden lassen,
dass ein autonomiebewusstes Fithrungshandeln der Schulleiter*innen und ein profes-
sionelles Mitgestalten durch die Lehrer*innenkollegien und die Mitarbeiter*innen der

Verwaltung die entscheidende Voraussetzung fiir das Gelingen autonomer Schulen ist.

2 Als grofie Schwachstelle in den Gesetzen Italiens und auch des Landes Siidtirol zur
Autonomie der Schulen ist sicher die fehlende Mitspracheméglichkeit bei der Aus-
wahl von Lehrpersonen und Mitarbeiter*innen anzusehen.

21



JoSEF WATSCHINGER

Ist die Autonomie das Geheimrezept fiir die
Erneuerung der Schule?

Ein Gesprdch mit Schuldirektor Josef Watschinger, Leiter des Schulsprengels Welsberg
(Siidtirol) — es wurde im Rahmen des Besuchs einer Bildungsdelegation aus Oster-

reich im Schulsprengel Welsberg gefiihrt.

Herr Watschinger, Sie leiten den Schulsprengel Welsberg, ein Schulcluster, der
mit dem Landesgesetz zur Autonomie der Schulen im Jahre 2000 in eine neue
Ara entlassen wurde. Konnen Sie in Kiirze die Organisationsstruktur Ihres
Sprengels skizzieren?

Der Schulsprengel Welsberg ist im Grunde ein kleines Netzwerk, das aus fiinf Grundschu-
len und einer Mittelschule besteht — es sind insgesamt etwas mehr als 500 Schiiler*innen.
Innerhalb dieses Netzwerkes ist jede Schulstelle eine eigene Entwicklungszelle, die sich an
den gemeinsam vereinbarten Grundsitzen des Sprengels orientiert. Die Lehrpersonen aller
Schulstellen bilden das Lehrer*innenkollegium. Ich, als Schuldirektor, leite den Spren-
gel und bin dafiir zur Génze vom Unterricht freigestellt. Der Sprengel ist eine autonome
Einheit mit Rechtspersonlichkeit — ein Status, den die Schule mit dem Landesgesetz zur
Autonomie der Schulen im Jahre 2000 erhalten hat. Dieses Landesgesetz bildet zusammen
mit den Nachfolgegesetzen (z. B. Rahmenrichtlinien fiir die Definition der schulinternen

Curricula) den Rahmen fiir die Organisation und die innere Gestaltung der Schule.

War die Autonomie der Schule aus Ihrer Sicht eine unaufschiebbare Notwendigkeit?
Ich glaube, wir alle wissen mittlerweile, dass mit kleinschrittigen, eng gefiihrten und
zentral vorgegebenen Musterprogrammen der extrem komplexe Bildungsauftrag
nicht mehr zu erfiillen ist. Eine weitreichende Autonomie der Schule ist deshalb fiir
mich eine Grundvoraussetzung fiir eine zukunftsfahige Schule. Die Autonomie der
Schule schafft die Voraussetzungen, dass Schule wieder zu einem Ort werden kann,
an dem sich die Menschen mit dem, was sie tun, innerlich verbinden. Damit entsteht
eine neue Lebendigkeit. Die Autonomie der Schule hat im Schulsprengel Welsberg
vieles in Bewegung gesetzt. Ich bin ein grofler Befiirworter der Autonomie. Ich weif3

aber auch, dass sich ,,Schulautonomie® nicht von alleine entwickelt.
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Bringt die Autonomie der Schule aus Ihrer Sicht die viel geforderte (und zugleich
gefiirchtete) Unabhéngigkeit von zentralen Vorgaben?

Die Autonomie der Schule wird oft verstanden als ein Entlassen der Schulen in die Be-
liebigkeit. Die Autonomie der Schule ist kein Freibrief. Sie ist immer riickgebunden
an gesellschaftliche und staatliche Vorgaben und ist insofern eine Teilautonomie. Die
Vorgabe von Kompetenzzielen, Standards und Qualifikationsbeschreibungen sind auf
jeden Fall sinnvoll. Diese orientieren die schulische Arbeit. Rahmen sind notwendig.
Die Autonomie der Schule bringt das schulische Gesamtgefiige in eine neue Ordnung.
Die einzelnen Teile und Ebenen miissen synchronisiert werden mit der Philosophie
der Autonomie der Schule. Rollen miissen neu beschrieben werden. Das ist genauso
eine Herausforderung. Wichtig erscheint mir, dass an einem neuen wertschitzenden
Dialog zwischen den Teilen und Ebenen gearbeitet wird. Diesbeziiglich sind wir im

Lande auf einem guten Weg.

Welche grundlegende Neuerung hat aus Ihrer Sicht das Landesgesetz zur Auto-
nomie der Schulen in Siidtirol gebracht?

Ein gutes Landesgesetz zur Autonomie der Schulen schafft Ermdglichungsstrukturen,
die es den Bildungseinrichtungen erlauben, sich aus sich heraus zu gestalten. Die
Schulen erhalten Spielrdume, die es ihnen ermoglichen, ein eigenes stimmiges Profil
zu entwickeln, Schwerpunkte zu setzen, auf festgestellte Notwendigkeiten zu reagie-
ren, Kooperationspartner zu wéhlen und vieles mehr.

Wir in Siidtirol haben ein gutes Landesgesetz zur Autonomie der Schulen — natiirlich
wiren einige Erginzungen notwendig, vor allem im Bereich der Personalautonomie.
Mit diesem Landesgesetz hat sich unser Schulsystem wirklich grundlegend veréndert.
Davor wurden im Eiltempo immer wieder zentral entwickelte Innovationen verord-
net. Einige davon waren zwar logisch konzipiert und iiberzeugte, aber sie wurden
einfach tibergestiilpt — und deshalb auch nur begrenzt angenommen.

Ein Gesetz wie das zur Autonomie der Schulen verldsst die gewohnte Schiene des
Verordnens einer zentral entwickelten Innovation und baut alternativ dazu einen Rah-
men, innerhalb dessen die Menschen vor Ort selbst gestaltend tdtig werden kdnnen.
Das ist fiir mich die grundlegendste Verdnderung, welche die Autonomie der Schule
mit sich bringt. Schulen erhalten die Mdglichkeit, sich aus sich heraus zu transfor-
mieren. Ich lege groen Wert auf den Begriff Transformation, weil ich weil3, dass die
Autonomie der Schule nur dann wirklich wirksam werden kann, wenn der innere Um-

bau gelingt — wenn der Blick auf die Dinge und die Haltung sich verédndern.
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Der Erlass eines Landesgesetzes zur Autonomie der Schulen ist wie die Installation
eines neuen Betriebssystems, das Transformation ermdglicht — aber per se noch nicht
Transformation ist. Dieses neue Betriebssystem setzt darauf, den Menschen vor Ort
die Verantwortung fiir das, was sie tun, zuriickzugeben. Es setzt darauf, dass Men-
schen sich in einen Dialog bringen, sich abstimmen und gemeinsam Entwicklungs-
arbeit ibernehmen. Es setzt darauf, dass sich die Menschen, die Schulen selbst akti-

vieren, Verantwortung annehmen, sich selbst Aufgaben geben und ins Tun kommen.

Wie kann es gelingen, dass sich Schulen und Menschen selbst aktivieren?

Meine Erfahrungen als Schuldirektor zeigen mir, dass fast alle Lehrer*innen eine gute
Schule gestalten wollen. Lehrer*innen und Schulgemeinschaften generieren enorme
Entwicklungs- und Gestaltungsenergien, wenn die Dinge, die sie tun, fiir sie sinnvoll
sind. ,,Wer Leistung fordert, muss Sinn bieten! — so der Titel eines Buches von Walter
Bockmann, der es gut auf den Punkt bringt. Die Autonomie der Schule schafft Mog-
lichkeiten, damit Schulen sich selbst sinnvolle Aufgaben geben kdnnen und Unter-

stiitzungssysteme, die sie brauchen, selbst aufbauen und beschaffen kdnnen.

Sie haben gesagt: ,,Die Autonomie der Schule entwickelt sich nicht von alleine*.
Was meinen Sie damit?

Eine professionelle, wertschétzende Begleitung der Menschen und Schulen beim Hi-
neinwachsen in die Autonomie der Schule ist aus meiner Sicht notwendig. Es geht da-
bei weniger darum, den Menschen und den Schulen Expert*innen zur Seite zu stellen,
die wissen, wie es geht und die Rezepte verteilen, sondern vielmehr darum, mit einer
feinfiihligen Moderation von Entwicklungs- und Gestaltungsprozessen vorhandene
Potenziale zu aktivieren, miteinander zu vernetzen und nutzbar zu machen. Jede Ge-
meinschaft hat eine Fiille an Potenzialen. Es gilt, die unterschiedlichen Kompetenzen
in ein gutes Zusammenspiel zu bringen.

Wir haben uns in der Anfangsphase von einem ,,Kritischen Freund* begleiten lassen,
den uns damals das Pddagogische Institut [heute: Pddagogische Abteilung, Anm. d.
Hg.] finanziert hat. Jetzt, im Riickblick, kann ich sagen, dass das eine kluge Ent-
scheidung war. Dieser ,,Kritische Freund*“ hat Situationen und Dynamiken wahrge-
nommen, die wir selbst nicht gesehen haben. Er hat uns vor allem dann aufmerksam

gemacht, wenn wir wieder in die alten Muster zuriickfielen.
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Welche wichtigen Aufgaben hat Schulfiihrung in der Umsetzung der Autonomie
der Schule?

Ich beschrinke mich dabei auf eine Aussage: Die Autonomie der Schule stellt den
Menschen, die Schiiler*in, aber genauso die Lehrperson in den Mittelpunkt. Der
Mensch ist Mittelpunkt, nicht Mittel. Es gilt deshalb, auch den Lehrer*innen und Mit-
arbeiter*innen Entfaltungschancen zu bieten und Mdglichkeiten zu schaffen, damit
sie ithr maximales Potenzial erreichen — damit dient man ihnen, der Schule und zu-
gleich der Gesellschaft.

Was ist aufgrund Threr Erfahrungen wichtig, damit Menschen und Schulen ins
Tun kommen?

Autonome Spielrdume schaffen Moglichkeiten. Die Schulen brauchen fiir die Um-
setzung ihrer Pldne und ihres padagogischen Profils zusétzliche personelle und fi-
nanzielle Ressourcen; siemiissen die Moglichkeit erhalten, zugewiesene Ressourcen
flexibel einzusetzen.

Schulen miissen aus meiner Sicht auch die Mdglichkeit erhalten, in Kooperation mit
Partnern, (Universititen, Instituten ...) forschend tétig zu werden. Schulen miissen
aus sich heraus Innovationsprojekte entwerfen und umsetzen kdnnen. Dazu bedarf es
natiirlich eines Fordertopfes, der unbiirokratisch angezapft werden kann.

Noch etwas erscheint mir sehr wichtig — ganz nach dem Motto: ,,Wer in einem System
einen Teil verdndert, muss gleichzeitig auch all jene Teile verdndern, die damit zu-
sammenhingen.* Das heif3it, gleichzeitig mit einem Landesgesetz zur Autonomie der
Schulen miissen auch all jene Bestimmungen und Rahmen veréndert werden, die die

Umsetzung der autonomen Schule bedingen.

Konnen Sie dazu ein Beispiel nennen?

Bald nach Inkrafttreten des Landesgesetzes zur Autonomie der Schulen hat das Land
Siidtirol die Uberarbeitung der Schulbaurichtlinien in Angriff genommen. Die Bemii-
hungen, die Lernrdume von der Basis her, im Sinne der inneren Entwicklungen von
Schule, neu zu denken, wurden ernst genommen. In Ankniipfung an das Landesgesetz
zur Autonomie der Schulen wurden in einer interdisziplindr besetzten Arbeitsgrup-
pe die neuen Herausforderungen an den Schulbau erdrtert und Richtlinien definiert,
welche die piddagogischen Notwendigkeiten beriicksichtigen. In Passung zum péda-
gogischen Profil kommen die Schulen jetzt zu einer entsprechenden, der Padagogik
dienenden, Architektur. Die Schulbaurichtlinien schaffen einen Rahmen, der auch die

Umsetzung innovativer padagogischer Konzepte erlaubt.
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Die Umsetzung einer Schule im Sinne der Inklusion ist eine grole Herausforde-
rung. Inwieweit triigt die Autonomie der Schule dazu bei, diese Herausforderung
bewiltigen zu kénnen?

Unser Schulsprengel ist eine gemeinsame Schule fiir alle Schiiler*innen der Jahr-
gangsstufen 1 bis 8. Auch Kinder und Jugendliche mit Beeintrichtigung besuchen
diese gemeinsame Schule. Diese eine Schule muss deshalb eine Schule sein, die viele
verschiedene Schulen in sich trégt. Ich will damit sagen: Schule muss breit aufgestellt
sein, damit sie mdglichst alle Kinder und Jugendlichen erreicht. Schule muss auf die
individuellen Notwendigkeiten und Bediirfnisse eingehen und Lernangebote schaffen
konnen, damit alle Kinder und Jugendlichen ihre ganz eigenen Potenziale entfalten
konnen.

Diese Schule muss es aber auch schaffen, die Buntheit und Vielfalt an Fahigkeiten,
Kompetenzen und Gesichtern zusammenzubinden und in den Dienst der Gesellschaft
zu stellen. Es geht also nicht nur darum, die individuellen Potenziale parallel neben-
einander zur Entfaltung zu bringen, sondern auch darum, die Potenziale einer Ge-
meinschaft zu erkennen und zu entwickeln. Ich denke, dass es vor allem von diesen
Féhigkeiten abhingt, ob wir es schaffen, in unserer Welt so zusammenzuspielen, dass
wir alle gut leben kdnnen.

Die Autonomie der Schule gibt uns Moglichkeiten, auf die Notwendigkeiten vor Ort
und die speziellen Herausforderungen zu reagieren. Wir kdnnen Schule erweitert den-
ken, externe Lernorte (die Natur, den Bauernhof, den Handwerksbetrieb...) nutzen
und Angebote schaffen, die junge Menschen brauchen, um ihre niachsten Entwick-

lungsschritte zu machen.

In Threm Schulsprengel sind mehrere Schulstellen in einer ,,autonomen Einheit*
gebiindelt. Inwieweit bringt diese Biindelung Vorteile?

Die Tatsache, dass mehrere Schulstellen gebiindelt sind, zwingt zur Kooperation. Ko-
operationsfahigkeit ist eine Schliisselkompetenz, die man selbst besitzen sollte, wenn
man Kinder und Jugendliche dazu befdhigen mochte.

Die Kompetenzlandschaft in einem Verbund von Schulen ist immer eine erweiterte.
Vorhandene Kompetenzen konnen an mehreren Standorten eingesetzt werden. Das
praktizieren wir im Schulsprengel Welsberg seit Jahren mit groBem Erfolg.

GroBere Projekte konnen so arbeitsteilig angegangen werden. Das entlastet.

Mehrere Schulstellen gemeinsam koénnen sich leichter notwendige Unterstiitzungs-
systeme aufbauen. Ein Beispiel: In unserem Schulsprengel haben wir vor Jahren De-
fizite im Bereich der Friihférderung festgestellt. Wir haben dann einer Lehrperson
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fiir diesen Arbeitsbereich eine Teilfreistellung gegeben und sie in die Ausbildung ge-
schickt. Diese Lehrperson begleitet jetzt alle Schulstellen in Sachen Frithforderung.
Wir haben uns sozusagen selbst geholfen. Ein einzelner kleiner Schulstandort konnte
sich so etwas nicht leisten.

Schwerpunktsetzungen auf Sprengelebene lassen sich im Zusammenspiel leich-
ter und wirtschaftlich gilinstiger umsetzen. So haben wir uns etwa fiir unser Projekt
,Lebenskiinstler werden eine Theaterpadagogin und Schauspielerin leisten kdnnen.
Diese arbeitet jetzt an allen Schulstellen in der Kreativitdtsforderung und in der Per-

sonlichkeitsentwicklung. Solche Akzente bewegen Welten.

Ihr Schulsprengel ist Mitglied im Schulverbund Pustertal, einem Netzwerk,
dem alle Bildungseinrichtungen des Pustertales angehdren. Wie ist es zu diesem
Schulverbund gekommen?

Mit dem Landesgesetz zur Autonomie der Schulen wurde in Siidtirol eine grof3e
Verantwortung an die Schulen abgegeben. Gleichzeitig aber wurden Moglichkeiten
eroffnet, diese Verantwortung auch annehmen zu kdnnen. Was Schulen nicht allein
schaffen, kann im Verbund mit anderen Schulen (Schulsprengeln) oder Institutionen
angegangen werden. So haben sich alle Schulen und Kindergérten des Pustertales zu-
sammengetan, um gemeinsam einen Teil der neuen schulischen Herausforderungen
anzugehen. Der eingeschlagene Weg stellt eine wirksame Moglichkeit dar, Bildungs-
verantwortung im Dialog so zu portionieren und zu verteilen, dass sie angenommen

werden kann. Die Arbeits- und Entwicklungsergebnisse sprechen fiir sich.

Konnen Sie uns ein Beispiel nennen?

Die ,,Individualisierung des Lernens* war ein Thema, das die Schulen herausgefor-
dert hat. In verschiedenen Arbeitsgruppen und Gremien des Verbundes wurde intensiv
dartiber beraten, bis der Konsens gefunden war: ,,Wir brauchen gute Selbstlernpake-
te, die Struktur bieten, aber gleichzeitig Freirdume fiir individuelle Ansdtze geben.
Wir brauchen Selbstlernpakete, die unterschiedliche Zugiange ermoglichen, die unter-
schiedliche Fahigkeiten beriicksichtigen, die Schiiler*innen innerlich beriihren und so
aufbereitet sind, dass sie Selbstlernprozesse am Laufen halten. Wir brauchen Selbst-
lernpakete zu bildungsrelevanten Themen, die so konzipiert sind, dass im Bearbeiten
derselben allméhlich jene Kompetenzen entstehen, die lebenstiichtig machen.*

Und da eine Zusammenarbeit im Verbund in dieser Sache auf der Hand lag, wurde die
Thematik zu einem Arbeitsschwerpunkt erklart. Wir haben jetzt einen Pool an hoch-

wertigen Lernpaketen, auf den die Lehrpersonen des Pustertales zugreifen kdnnen.
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Wenn Schulen eines ganzen Bezirkes an so einer Sache arbeiten, dann ist die Um-
setzung realisierbar.

Ein zweites Beispiel: Da unsere Schulen zunehmend mit ,,herausforderndem Verhal-
ten® von Schiiler*innen konfrontiert wurden, wurde im Schulverbund ein wirksames
Unterstiitzungssystem geschaffen, das in guter Abstimmung mit den verschiedenen
Diensten arbeitet. Im Umgang mit ,,herausforderndem Verhalten® erhalten die Schu-
len jetzt eine professionelle Begleitung, eine auf Zeit begrenzte ,,Fallfiihrung® und
eine ebenso auf Zeit begrenzte Begleitung von ,,Schiiler*innen, die es schwer haben®.
Das Unterstiitzungssystem hat zudem die Funktion einer ,,Drehscheibe®, iiber wel-
che die Kooperation mit den jeweils zustdndigen Diensten und Netzwerkpartnern des
Biindnisses ,,Kooperation Pustertal* aktiviert und koordiniert wird. Zurzeit wird am
Aufbau externer schulischer Lernorte und neuer schulischer Formate gearbeitet, um
den Schiiler*innen mit ,,herausforderndem Verhalten“ individuell passende Entwick-
lungsmdoglichkeiten bieten zu konnen. So wird zum Beispiel in Kooperation mit der
Sozialgenossenschaft EOS ein alter Bauernhof fiir die padagogische Arbeit hergerich-
tet. Hier diirfen auch Schiiler*innen, die {iber die traditionellen schulischen Schienen
nicht mehr erreichbar sind, in kompetenter Begleitung ihre Potenziale neu entdecken
und diese entwickeln. GroBartig finde ich es, dass die Schulen dabei von der ehemali-
gen ,,Zentrale®, der Bildungsdirektion, unterstiitzt werden.

Herr Watschinger, was wiirden Sie uns als abschlieBende Botschaft noch mit-
geben?

Menschen, die in Bildungssystemen arbeiten, miissen in erster Linie das selbst tun
und leben, was sie hervorbringen wollen. Sie miissen Herausforderungen wahrneh-
men, entscheiden, entwickeln und das tun konnen, was zu tun ist — und sie miissen
dafiir die Verantwortung iibernehmen. Sie miissen dialogfdhig werden, kooperieren
und ,,netzwerken. Ein gutes Landesgesetz zur Autonomie der Schulen schafft die
Maoglichkeiten dafiir. Meine 19-jahrige Erfahrung in der Leitung einer autonomen
Schule zeigt mir, dass in der Autonomie ein grof3es Potenzial liegt. Die Autonomie der
Schule kann dazu beitragen, Schule von Grund auf zu erneuern.

Ich verwende gerne das Zitat von M. Wheatley und M. Kellner-Rogers: ,,Organisatio-
nen konnten so viel mehr leisten, wenn sie sich auf die Begeisterung verlassen wiir-
den, die entsteht, wenn wir uns mit anderen von Sinn zu Sinn verbinden.* Ich finde,

diese einfache Aussage bringt es gut auf den Punkt.
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HEIDI NIEDERKOFLER IMPERIALE

Wie konnen autonome Spielraume geniitzt
werden?
Das Beispiel Schulsprengel Bozen/Europa

Der Schulsprengel Bozen/Europa — fast 20 Jahre alt

Der Wandel erfolgt im Jahr 2001: Aus der Grundschuldirektion Bozen III mit vier
Grundschulen entsteht ein im Territorium verankerter Schulsprengel.

Nun gilt es, diec Mittelschule ,,Albert Schweitzer und die Grundschule ,,Johann
Heinrich Pestalozzi“ in der Europa-Allee zu fithren, zu begleiten und zu gestalten. In
20 Jahren Autonomie der Schule ist ein Schulzentrum mit verschiedenen Ausrichtun-
gen und Modellen entstanden. Vor wenigen Jahren ist der Schulsprengel noch um die
Grundschule ,,Alexander Langer erweitert worden und die Errichtung eines weiteren
Schulkomplexes ist geplant.

Dieser Wandel im Zeichen der Autonomie hat es mit sich gebracht, dass von den
anfanglich knapp 300 Schiiler*innen nun 660 diesen Sprengel besuchen. Die Ange-
bote, Modelle und Ausrichtungen sind Teil der Schulentwicklung, die sich an den Be-
diirfnissen und Eigenheiten der Familien des Territoriums und auch au3erhalb davon
orientiert. Diese Entwicklung setzt sich in Zusammenarbeit mit dem Lehrer*innen-
kollegium und mit Unterstiitzung der Bildungsdirektion, der Gemeinde Bozen und
externer Trager Jahr fiir Jahr fort.

Der rote Faden — das Landesgesetz Nr. 12/2000

Im Mittelpunkt eines stdndigen Weiterdenkens, Entwickelns, Evaluierens, Anpassens
und Erneuerns stehen die Ganztagsschule, gefolgt von der Montessori-Ausrichtung,
die Entstehung der Grundschule ,,Alexander Langer* im Zeichen der Sprachen, der
Hermeneutik und der Kooperation mit der italienischsprachigen Schule, das Alter-
nativ-Fach LER (Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde), die Briickenklassen im
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Regelklassen-Modell und die Konzeptentwicklung des neuen Schulcampus in der
Baristraf3e am Eisack.

Diese sechs Schwerpunkte werden im Dreijahresplan des Sprengels festgehalten und
beschrieben. Hier noch in chronologischer Reihenfolge Niaheres zu ihrer Entstehung
und Weiterfithrung:

Ganztagsmodell

Eingefiihrt wurde dieses Modell im Schuljahr 1997/1998 an der Grundschule
,J. H. Pestalozzi“ und gemeinsam mit Meran erstmals an deutschsprachigen Schulen
in Siidtirol . Die gesetzliche Grundlage fiir die Ganztagsschule geht auf das Legisla-
tivdekret Nr. 297 vom 16.04.1994 zuriick, das die Fortsetzung der Vollzeittitigkei-
ten im Sinne des Staatsgesetzes Nr. 820 vom 24.09.1971 darstellt. Dieses Gesetz sah
einen genau definierten Rahmen vor, der erst durch das Landesgesetz Nr. 12 vom
29.06.2000 zur Autonomie der Schulen mehr Spielrdume bot, um die Ganztagsschule
an die Bediirfnisse des Territoriums und an Innovationsbestrebungen des Lehrer*innen-
kollegiums anzupassen.

So konnten Erginzungen und
Anpassungen vollzogen werden,
die den Stundenplan, Unter-
richtsblocke, Féacherkombina-
tionen, besondere Tétigkeiten im
Wahl- und Wahlpflichtbereich,
expertengestiitzten Unterricht fiir
Musik, Sport (Musikschule und
Sportvereine) und Kooperation
im Rahmen des Familienpakets
mit externen Trégern betrafen. Dabei gingen die Bestrebungen der Lehrpersonen so
weit, dass von einem erweiterten Erziehungsauftrag gesprochen werden kann. Sie
verwirklichten einen kindgerechten Tagesablauf, Verankerung im Umfeld, Integration
von Ubungsmomenten und selbstverantwortetem Lernen, gelockerte Atmosphire am
Mittagstisch und im Schulhof.
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Im stédndigen Austausch mit den Lehrpersonen wurde ab dem Schuljahr 2016/2017
die Ausrichtung neu gedacht, teilweise wieder verworfen und bis zum heutigen Stand
folgendermaf3en angeboten:

Montag bis Donnerstag von 8.00 bis 16.00 Uhr, Freitag von 8.00 bis 14.00 Uhr mit
fakultativem Nachmittagsangebot mit externem Trdger bis 15.30 Uhr.

Dies alles kann nur gelingen, wenn die folgenden Grundiiberzeugungen gelebt und
umgesetzt werden:

m eine offene und autonomieférdernde Haltung zum Kind

m cin besonderer Blick auf die Gestaltung der Lernumgebung und des Angebotes an

kompetenzorientierten Lernarrangements

Im Schuljahr 2019/2020 startet
zum ersten Mal eine Ganztags-
klasse mit Einbezug reformpéda-
gogischer Elemente — nach einer
Erprobungsphase — in stufeniiber-
greifender Kooperation zwischen
einer fiinften und einer dritten
Ganztagsklasse, deren Lehrer*in-

nenteams den Lehrgang zur Re-

formpéadagogik besuchen.

Montessori-Modell

Seit 2002 gehort der Schulsprengel Bozen/Europa zu den fiinf Montessori-Mittel-
punktschulen Sidtirols.

Durch die Autonomie der Schule wurde es in Siidtirol vor 20 Jahren mdglich, in der
offentlichen Schule Klassen mit Montessori-Ausrichtung einzurichten.

Seit 2002 gibt es auch an der Grundschule ,,J. H. Pestalozzi“ diese Ausrichtung. Ge-
meinsam konnten die Schulfithrungskraft und die Lehrpersonen dieses Modell gestal-
ten, Stundenpléne ausarbeiten und den jeweiligen Bediirfnissen anpassen, Projekte
der Zusammenarbeit verschiedenster Klassen ermoglichen, Wahlpflichtfacher und
Wabhlfacher erarbeiten. Im Schulrat wurden wichtige Kriterien fiir die Aufnahme-

regelung diskutiert.
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Die Lehrpersonen der fiinf Mit-
telpunktschulen mit Montesso-
ri-Ausrichtung treffen sich in
regelmifigen Abstinden und
tauschen sich aus, gestalten pi-
dagogische Groftagungen mit
Expert*innen aus dem In- und
Ausland. Dennoch hat jede der
Schulen einen eigenen Charakter
entwickelt, eigene Schwerpunkte
gesetzt und reflektiert tiber Hiir-
den und Schwierigkeiten.

In der Mittelschule ,,A. Schweitzer” wird die Montessori-Ausrichtung fortgesetzt.
Freiarbeitsphasen mit spezialisiertem Personal und gebundener Unterricht werden
abwechselnd eingesetzt.

Freirdume sind in einem komplexen System eine Notwendigkeit, um Entwicklung zu-
zulassen. Auf dieser Basis ist die Autonomie der Schule ein guter Rahmen, wo Ideen
Platz haben, die entwickelt und ausgefiihrt werden kdnnen.

Wie in den anderen Modellen des Schulsprengels Bozen/Europa iiberlegen auch hier
die Lehrpersonen standig, wie sich die Arbeit mit den Jugendlichen an die verdnderten
gesellschaftlichen Strukturen anpassen kann, mit welchem ,,Werkzeug® diese ausge-
stattet werden, um personlich und fachlich gefestigt ihren weiteren Weg beschreiten
zu konnen. Eine grofe Bedeutung hat in der Montessori-Ausrichtung der Mittelschule
die Projektarbeit.

Besonders gelungene Projekte, im Sinne eines Erdkinderplanes, sind ,,Kochen statt
Mensa“ oder das ,,Béuerinnen-Projekt”, wo die Kinder Hand anlegen beim Einkauf,
bei der Zubereitung der Speisen, dem Service und beim Aufrdumen. Das gemeinsame
Essen wird zu einem sozial fordernden Element. Auch die Arbeit im Schulgarten ge-
meinsam mit den Regelklassen kommt gut an, sowie das Baumprojekt, wo die Mon-
tessori-Schiiler*innen wihrend ihrer Mittelschulzeit Verantwortung und Pflege ihres
Baumes auflerhalb des Schulgeldndes tibernehmen und dabei auch von Universitéts-
dozenten im Forschungsbereich betreut werden.

Stundenplanabweichungen und die Wahl von Lernorten auflerhalb der Schule werden

durch das Landesgesetz zur Autonomie der Schulen erleichtert.
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Sprachen- und Hermeneutik-Modell

Im Schulsprengel Bozen/Europa gibt es seit 2012 einen Klassenzug, der ein Spra-
chenprojekt in Zusammenarbeit mit der italienischsprachigen Grundschule ,,Don
Bosco* durchfiihrt.

Ausgehend von der sprachlichen Vielfalt der Kinder, die im Einzugsgebiet des Euro-
paviertels in Bozen zum Alltag gehdrt, entwickelte eine Arbeitsgruppe im Jahr 2012
das hermeneutisch orientierte Sprachenmodell im Schulsprengel Bozen/Europa.
Schwerpunkte der hermeneutisch orientierten Grundphilosophie sind folgende:

1. Skeptische Hermeneutik — Grenzen des Verstehens

2. Normalitét des Fremden — Deutliches Gegeniiber

3. Sprache als Frage — Literatur als Sprachlehre

Erstes Ziel dieses Projektes ist es, die Mehrsprachigkeit der Kinder als Ressource zu
sehen, sie ernst zu nehmen, wertzuschétzen und zu férdern. Das Prinzip der Einspra-
chigkeit weicht der Chance eines mehrsprachigen Unterrichts. Das Mehrsprachencur-
riculum Stdtirol ist dabei eine gute Richtlinie.

Zweites Ziel dieses Projektes ist die Friedenserziehung — als lernleitende Ziele gelten:
m die Verschiedenheit als lebenslanger Lernimpuls

m die Normalitit der Differenz

m die Miindigkeit als Verstdndigungsvoraussetzung

m die Toleranz als Bewahrung von Andersheit

Drittes Ziel des hermeneutisch
orientierten Unterrichts ist es, pa-
dagogische Rahmenbedingungen
zu schaffen, in denen folgende
Werte, die auf eine Friedenser-
ziehung hinsteuern, téglich in der
Klasse gelebt und umgesetzt wer-
den: Stille, Angstfreiheit, Selbst-
bewusstsein, Fragehaltung, Dis-
tanz, Respekt.

Das vierte Ziel betrifft den
Sach-Fachunterricht: Ab der 1. Klasse werden im Rahmen der autonomen Schule

zwei Wochenstunden Kunst, Musik und Literatur auch auf Englisch in Co-Teaching
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mit Deutsch unterrichtet. Anstatt einer Italienischstunde gibt es drei Wochenstunden;
zwei Stunden werden gemeinsam im Co-Teaching mit der Italienischlehrperson ge-
staltet. Es wird teilweise gemeinsam alphabetisiert, sowie Themenkreise aus Geogra-
fie/Geschichte/Naturwissenschaften gemeinsam behandelt.

Auf die multikulturelle Vielfalt in den Schulklassen an der Grundschule ,,A. Langer*
wird mit einem Projekt des Zusammenlebens, also mit realen Begegnungen mit den
italienischsprachigen Klassen und mit gemeinsamen Arbeiten geantwortet. Dazu ge-
héren gemeinsame Planungen von Projekten und Vorhaben (Wahlpflichtbereich, Le-
se-Tag, Sporttag usw.) und zweimal jahrlich Fortbildungsangebote und Kollegiums-
sitzungen beider Sprachgruppen. Die philosophisch-pddagogischen Grundgedanken
der Hermeneutik sind durchaus gewinnbringend, weil dadurch — vom Aneignen eines
friedvollen, respektvollen Arbeitsklimas ausgehend — viel Achtung und Zeit dem Zu-
horen, den Bediirfnissen und Neigungen der Kinder gewidmet und ein Bogen zur
Erlangung von Kompetenzen im sprachlich-literarischen Bereich und in der Umwelt-

erziehung gespannt wird.

LER — Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde

Das Alternativangebot LER — |, Lebensgestaltung, Ethik und Religionskunde* — rich-
tet sich an alle Schiiler*innen, die nicht am reguldren Religionsunterricht teilnehmen.
Dieses bietet den Kindern einerseits die Moglichkeit, sich mit ethischen Grundhal-
tungen und Normen zu beschiftigen und eige- :
ne Wert- und Moralvorstellungen zu erweitern.
Andererseits erhalten die Schiiler*innen durch
die inhaltliche Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen Uberzeugungen ein Orientierungs-

wissen tliber Religionen.

Ziel des Unterrichts ist es, den Schiiler*in-
nen auf emotionaler, zwischenmenschlicher
und sozialer Ebene vielfdltige Kompetenzen
zu vermitteln, die den verschiedensten Kul-

turen und Religionsgemeinschaften gerecht

werden und Handlungskompetenzen vermit-

teln sollen.
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Thematisch gliedert sich das Alternativfach in vier groe Themenfelder, die unter
Beteiligung der Zielgruppe in konkrete Unterrichtsthemen umgewandelt werden. Es

sind dies die Themenfelder Menschsein, Zusammenleben, Religionen, Kulturen und

die moderne Welt.

Es sind dies unter anderem Bereiche der Natur-
wissenschaften und der Sprach- und Kultur-
wissenschaften. Es ist uns wichtig, unter-
schiedliche kulturelle und religiose Realitdten
wahrzunehmen, zu beriicksichtigen und diese
allen zu vermitteln.

Diesen Unterricht erachten wir als einen wich-
tigen Beitrag zu mehr Offenheit, Akzeptanz und
Multiperspektivitit, Féhigkeiten, die menschli-
ches Zusammenleben und wechselseitiges Agie-

ren gelingen lassen.

Regelklassen-Modell

Das Modell der Regelklassen gab es schon immer. Es hat sich jedoch im Laufe der
letzten Jahre und Jahrzehnte mit dem Wandel der Gesellschaft auch weiterentwickelt.
Die Schule sieht sich im sprachlichen Bereich im Zuge der zunehmenden Vielfalt
der Sprachen und Kulturen vieler Kinder gezwungen, einen gerechteren und geziel-
ten Untemcht zu gestalten Dies betrifft wenlger die Organisation, sondern vielmehr
: = b2 die Unterrichtsdidaktik.
Seit dem  Schuljahr
2018/2019 gibt es die so-

genannten zweiteiligen

Briickenklassen.  Diese
Klassen erhalten elf zu-
sitzliche Teamstunden.
In den ersten zwei Un-
terrichtsjahren ~ werden
Schiiler*innen mit gerin-
gen Deutschkenntnissen

in den Fichern Deutsch
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und Mathematik in einer eigenen Gruppe unterrichtet. Die Sprachférderung steht hier
im Vordergrund. Wéhrend der restlichen Stunden bilden die Kinder dieser Regelklas-
sen eine Klassengemeinschaft und dann ab der dritten Klasse vollzeitig.

So erhalten leistungsstarke Kinder eine Férderung und gleichzeitig wird auf die Be-
diirfnisse sprachbenachteiligter Kinder eingegangen. Dieses neue Modell schafft
mehr Chancengleichheit fiir Kinder, die die deutsche Sprache noch nicht wirklich
gelernt haben und auch tiber karge Hilfen im hduslichen Bereich verfiigen.

Die konstante Absprache und Planung im Team ist Teil dieses Projektes. So wurde
zum Beispiel sehr friih erkannt, dass ein Tandemunterricht zu mehr Erfolg fiihrt, da
eine Lehrperson beide Klassengruppen in Deutsch und eine Lehrperson beide Klassen
in Mathematikgruppen unterrichtet. Sie hat den Uberblick und kann erkennen, ob ein

Kind die Fordergruppe verlassen und sich am Regelunterricht beteiligen kann.

Neuer Schulcampus in der Baristrafie am Eisack

Im Einzugsgebiet des Schulsprengels Bozen/Europa und des Istituto Comprensi-
vo Bolzano-Europa 2 ist ein Schulareal ausgewiesen worden, das fiir die néchsten
Generationen in diesem Stadtviertel Don Bosco/In der Au vorgesehen ist. Aus den
Einschreibungs- und Ansiedlungstendenzen der Bevolkerung geht hervor, dass so-
wohl Grundschiiler*innen als auch Mittelschiiler*innen eine neue Schuleinrichtung
brauchen, wie auch Kinder und Jugendliche aus deutschsprachigen und italienisch-
sprachigen Familien. Einzugsgebiet, Stralenverzeichnis und Schulweg, der autonom
und ohne Verkehrsmittel zu bewdltigen ist, spielen dabei eine groBle Rolle, sodass es
nicht sinnvoll wére, die Schiiler*innen der Grundschule ,,A. Langer* im Stadtviertel
Firmian in einigen Jahren wieder umzusiedeln, um im erweiterten Stadtviertel eine
deutsche und italienische Schule getrennt zu errichten.

Ein einheitlicher, aber unterteilter Schulkomplex, der Grund- und Mittelschule beher-
bergt, mit zwei Schulhéfen und getrennten Eingédngen fiir Grund- und Mittelschule,
der 16 Klassen unterbringen kann, ist geplant und wird gebaut.

Das neue Gesetz zu den Schulbaurichtlinien bezieht die Pddagog*innen von Anfang
an in die Planung ein und so entstehen im architektonischen Sinne Lernlandschaften
und Lernstraen, wo die Lernenden in ihren Freiarbeitsphasen und im Rahmen der
,.didattica attiva“ von den padagogischen Ansétzen beider Sektionen ausgehen.

Der Schulcampus wird zu einem Zentrum der Begegnungen. Hier begegnen sich:
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m Generationen: Kinder, Jugendliche und Erwachsene, die das Lernhaus mitbewoh-
nen, zum Beispiel Chor, Sportverein und Theatergruppe, begegnen und beriihren
sich in Kooperationsmomenten.

m Sprachen: Deutsch, Italienisch, Englisch sowie Herkunftssprachen sind prisent
und werden im hermeneutischen Sinne gewtirdigt und eingebaut.

m Schule und Natur: Umfeld, Archdologischer Park, Eisackufer, Terrassen mit Pflan-
zen, Gérten auf dem Dach und im Schulareal erginzen und unterstiitzen den pada-

gogischen Lehrauftrag der Erzicher*innen.

Durch das Landesgesetz zur Autonomie der Schulen wird es auch moglich sein, einen
Stundenplan zu wihlen, der nicht nur die beiden Sektionen verbindet und somit die
Hiirde der unterschiedlichen Bestimmungen {iberwindet, sondern der auch die Belas-
tung der Stadt durch den Morgenverkehr reduziert, der den Uberlegungen der Hirn-
forschung Rechnung trigt, die von einer optimalen Lernzeit nach 8.30 Uhr ausgeht,

und der Spielrdume fiir individuelle Lernzeiten schafft.

Alle Bilder in diesem Beitrag stammen von der Autorin.
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HANSIORG UNTERFRAUNER

Autonome Schule und Inklusion

Ein Fallbeispiel

Karl (Name geéndert) ist 27 Jahre alt, berufstétig und lebt in einer eigenen Wohnung.
Er hat viele Freunde, hélt nicht besonders viel von Hausarbeit und ist ein Fan von
Bayern Miinchen.

Was sich auf den ersten Blick so liest wie die Beschreibung eines x-beliebigen jungen
Mannes aus Siidtirol, ist bei genauerem Hinsehen das Ergebnis eines langen und noch
immer nicht selbstverstidndlichen Weges: Karl wurde ndmlich mit einem seltenen ge-
netischen Syndrom geboren, von dem man meinen mochte, dass es ihn lebenslang von
seinen Eltern oder professioneller Betreuung rund um die Uhr abhingig mache. Dass
dem nicht so ist, ist — neben dem Einsatz und dem Kampfgeist seiner Eltern — auch
dem Umstand zu verdanken, dass die Familie von Geburt an vom zustindigen Sa-
nitétsbetrieb begleitet wurde. So konnte Karl verschiedenste Therapien in Anspruch
nehmen, die seine Entwicklung positiv beeinflussten und es ihm ermdglichten, mit
vielen Kompetenzen in den Kindergarten einzusteigen. Einen wesentlichen Einfluss
auf Karls heutiges, zum groflen Teil selbstbestimmtes Leben hatte aber auch das Lan-
desgesetz Nr. 12 vom 29.06.2000 zur Autonomie der Schulen. Dieses ist im Vergleich
zu den gesetzlichen Bestimmungen zur Integration aus dem Jahre 1977 zwar noch
jung, es birgt aber dennoch viele Moglichkeiten, damit ,,das Recht aller Schiiler und

Schiilerinnen auf Erziehung und Bildung gewéhrleistet wird* (Artikel 6, Absatz 1).

Ressourcen

Mit dem Eintritt in den Kindergarten und die anschlieBende Grundschule wurden fiir Karl
individuelle Maflnahmen getroffen und in seinen drei Mittelschuljahre konnte ich ihn und
seine Klasse als Integrationslehrperson begleiten. Durch den engen Austausch zwischen
Schule, Familie und Sanitétsbetrieb ist es gelungen, Karl in eine Klasse zu integrieren,
die sich sehr um ihn kiimmerte, gemeinsam Verantwortung tibernahm und ihn bei Aktivi-
titen miteinbezog. Wichtig waren in diesem Zusammenhang aber auch die Ressourcen,
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welche der Klasse vonseiten der Schule zur Verfiigung gestellt wurden. Diese personellen
Ressourcen waren im Plansoll verankert und wurden, als zusétzlicher Bedarf ersichtlich
wurde, aufgestockt. Das Landesgesetz zur Autonomie der Schulen schreibt allen Schulen
ein genau festgelegtes Plansoll zu. Durch dieses Plansoll wird es den Schulen ermog-
licht, Schwerpunkte und Maflnahmen zu setzen, die allen Schiiler*innen, aber insbeson-
dere jenen mit besonderen Bildungsbediirfnissen zugutekommen. Im Fall von Karl konnte
durch meine Zuweisung als Integrationslehrperson iiber ein Minimalkontingent hinaus
gemeinsam mit dem Klassenrat ein individualisierender Unterricht geplant und umgesetzt
werden.

Wie im Landesgesetz zur Autonomie der Schulen in Artikel 6, Absatz 1 und 2 vorgesehen,
konnte der Unterricht durch die Unterstiitzung mit digitalen Medien oder durch zusétz-
liches Anschauungsmaterial ergénzt werden. Von dieser Unterstiitzung konnten alle Schii-
ler*innen der Klasse profitieren. Dies zeigte sich noch einmal verstérkt, als in der zweiten
Klasse eine Schiilerin mit Migrationshintergrund in die Klasse kam, die iiber keinerlei
Vorkenntnisse der deutschen oder italienischen Sprache verfligte. Auch in dieser Situa-
tion war dank des Plansolls eine gewisse Flexibilitidt moglich. Durch das Verwenden von
Ressourcen, die fiir besondere Situationen schulintern reserviert werden, konnen Unter-
stiitzungsmaBnahmen flir Schiiler*innen geboten werden, die neu dazukommen oder auf-
grund von unvorhersehbaren Situationen auf zusétzliche Hilfestellungen angewiesen sind.
Dies verlangt von den Schulfiihrungskriften eine gute, vorausschauende Planung im ,,Be-
trieb*. Es muss eine Vision von guter Schule entwickelt werden und es muss der Mut
zu Verdnderungen vorhanden sein. Meistens reichen Mut und Visionen aber nicht, wenn
sie nur von einer oder einigen wenigen Personen kommen. Die Bereitschaft, Neues zu
denken, Neues zu wagen, setzt immer auch die Bereitschaft aller Beteiligten — Schulfiih-
rungskrifte, Lehrpersonen, Mitarbeiter*innen fiir Integration usw. — voraus, altbewéhrte

Traditionen zu hinterfragen und notfalls {iber Bord zu werfen.

Unterstiitzung fiir alle Schiiler*innen

Eine flexible Handhabung der Ressourcen ermdglicht es, Schwerpunkte zu setzen,
die alle Schiiler*innen in ihrem Lernen unterstiitzen. Wesentlich ist aber auch der Ar-
tikel 6, Absatz 2 des Landesgesetzes zur Autonomie der Schulen: Er bietet die Mdg-
lichkeit, im Rahmen der didaktischen Autonomie weitere Initiativen zu ergreifen, die
MafBnahmen fiir alle Schiiler*innen umfassen, nicht nur fiir jene mit einer Beeintréch-

tigung. Inklusion meint niemals nur einen bestimmten Schiiler oder eine bestimmte
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Schiilerin, sondern sie geht immer von der Heterogenitit der jeweiligen Schulen und
Klassen aus. Somit ist der Fokus der didaktischen Autonomie im Sinne von Indivi-
dualisierung zu sehen. ,,Individualisierung berticksichtigt durch Methodenvielfalt und
anregende Lernumgebungen unterschiedliche Lernwege, unterschiedliche Lernrhyth-
men, unterschiedliche Lernstrategien und Lerntechniken der Schiilerinnen und Schii-
ler und hat das Erreichen der vorgegebenen Kompetenzen laut Rahmenrichtlinien des
Landes zum Ziel.“ (Beschluss der Landesregierung vom 19. Janner 2009, Nr. 81,
Rahmenrichtlinien des Landes)

Wenn wir von diesem Verstindnis der Individualisierung ausgehen, wird der Unter-
richt so gestaltet, dass dieser sehr viele Schiiler*innen anspricht und ihnen Méglich-
keiten zum Lernen bietet: Schiiler*innen mit besonderen Begabungen, Schiiler*in-
nen mit klar diagnostizierbaren Beeintrachtigungen, aber auch fiir Schiiler*innen in
momentan schwierigen Lebenssituationen, die das Lernen nicht wichtig erscheinen
lassen.

Zuriick zu Karl: Er hat in seinen drei Mittelschuljahren sehr von diesen Mdglich-
keiten der Individualisierung profitiert. Durch offene und kooperative Lernformen
konnte besonders das soziale Lernen in den Vordergrund geriickt werden. Fiir Karl
war das Lernen in stufen- und klasseniibergreifenden Gruppen immer ein besonderer
Moment. Schiiler*innen lernen am besten mit- und voneinander, und fiir Karl waren
die Zusammenarbeit und die Auseinandersetzung mit mehr oder weniger Gleichalt-

rigen oft wichtiger als fachlich kompetente Erkldrungen vonseiten der Lehrpersonen.

Fortbildung und Schulverbiinde

Um Individualisierung an den Schulen zu forcieren, ist es wichtig, dass die Lehrper-
sonen professionalisiert werden. Dies erfolgt durch Veranstaltungen im Rahmen der
schulinternen Fortbildung vor Ort an den Schulen oder im Rahmen eines Verbundes auf
Bezirksebene. Dazu legt das Lehrer*innenkollegium die Rahmenbedingungen fiir Fort-
bildungen fest, die im Dreijahresplan der Schule verankert werden. Zudem werden auch
im Rahmen der finanziellen Autonomie Ressourcen reserviert und eingesetzt.

Die Maoglichkeit, im Verbund mit anderen Schulen zu arbeiten, bietet viele Vorteile.
Im Artikel 8 des Landesgesetzes zur Autonomie der Schulen wird Bezug auf die Auto-
nomie der Forschung, der Schulentwicklung und der Schulversuche genommen. Der

Artikel 9 geht aber noch weiter und sieht den Zusammenschluss durch einen Vertrag
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vor. Dieser ermdglicht die verstirkte Zusammenarbeit, um ,,institutionelle Zielsetzun-
gen aufgrund vereinbarter Projekte (Artikel 9, Absatz1) zu verwirklichen.

Diese Verbiinde kommen den Schiiler*innen sehr zugute. Bei Karl wurde bereits zu
Beginn der 2. Klasse Mittelschule mit der Berufsorientierung begonnen, da eine richtige
Schulwahl das Fundament fiir das Bestehen in der Berufswelt und im Erwachsenen-
leben bildet. Karl konnte durch eine Vereinbarung mit verschiedenen Schulen und Be-
trieben in Begleitung der Mitarbeiterin fiir Integration Praktika absolvieren, um einen
ersten Eindruck zu erhalten. Diese Praktika waren eine gro3e Hilfe und unterstiitzten
den Schiiler in der Einschéitzung seiner Féahigkeiten. In der 3. Klasse konnte auf diese
Erfahrungen aufgebaut und in Zusammenarbeit mit der weiterfithrenden Schule ein in-
dividuelles Projekt ausgearbeitet werden. So gelang es, die individuellen Stirken von
Karl in den weiteren Jahren zu festigen. Ich konnte die Entwicklung des Schiilers in
der Oberschule mitverfolgen und es erfiillte mich mit Freude, zu sehen, wie durch ge-
lungene Kooperationen Schiiler*innen mit Beeintrachtigungen in ihrer Entwicklung ge-
fordert werden und schlieflich auch in der Arbeitswelt einen wichtigen Beitrag leisten
und im alltdglichen Leben bestehen konnen.

In der Lebensplanung fiir Schiiler*innen mit Beeintrachtigungen haben wir mit Sicher-
heit noch Entwicklungsbedarf, und auch hier konnte ein Zusammenschluss von Schulen
einen wichtigen Beitrag leisten. Fiir diese Schiiler*innen ist ein individuell gestaltetes
Curriculum notwendig, das es moglich macht, Kompetenzen zu erwerben, die im realen
Leben zur Erlangung der grofitmoglichen Autonomie dienen. Um allen Schiiler*innen
diese Entwicklungsmdglichkeiten zu bieten, ist ein gemeinsames Verstandnis von Um-
gang mit Vielfalt unumgénglich. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, auf die freie
Schulwahl der Schiiler*innen zu verweisen. Die Erfahrung hat gezeigt, dass in diesem
Zusammenhang die freie Wahl nicht immer mit der richtigen Wahl gleichzusetzen ist.
Deshalb ist eine gute Vernetzung der Schulen, verbunden mit einer frithzeitigen Diskus-
sion und Planung des Lebensweges, wichtig, damit alle moglichen Mainahmen gesetzt
werden konnen.

Ein Verbund bietet auch die Chance, fiir Schiiler*innen mit besonderen Begabungen
Angebote zu entwickeln und zu finanzieren, die von Absolvent*innen unterschiedlicher
Schulen wahrgenommen werden konnen. Wir finden in unserer Bildungswelt Schulen
mit verschiedensten Ausrichtungen, und durch den Austausch oder Zusammenschluss
im Verbund kdnnen diese Kompetenzen genutzt und weitergegeben werden.

An den Schulen gibt es spezialisierte Lehrpersonen in den unterschiedlichsten Berei-
chen, die ihre Kompetenzen im Rahmen einer Vereinbarung im Bezirk zur Verfiigung

stellen konnen. Dies bedarf einer klaren Absprache, hat aber eine Erweiterung des Bil-
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dungsangebotes an Schulen des Verbundes zur Folge und kann auch fiir die individuelle

Unterstiitzung von Schiiler*innen eingesetzt werden.

Fazit

Die Autonomie bietet viele Moglichkeiten fiir die Entwicklung einer Schule, die allen
Schiiler*innen bestmdgliche Voraussetzung fiir das Lernen bieten soll. Nach 20 Jahren
Autonomie konnen wir festhalten, dass bereits ein weiter Weg zuriickgelegt worden
ist. Es gilt aber weiterhin, mutige Schritte zu unternchmen. Vor allem im Rahmen der
didaktischen Autonomie gibt es noch viele Spielraume, welche die Schulen vermehrt
nutzen konnten: Lernen in stufeniibergreifenden Gruppen, das Zusammenlegen von
Féachern zu Facherkombinationen und Féacherbereichen, die Gliederung von Jahres-
stundenkontingenten der Facher in Blocken sind dabei nur einige der Moglichkeiten.
Fiir die konkrete Umsetzung derselben muss ein Prozess der Schulentwicklung statt-
finden, der gut geplant und extern begleitet wird. Dazu gibt es an der Padagogischen
Abteilung der Bildungsdirektion Berater*innen, welche die Schulen auf der Suche
nach neuen Lernstrukturen unterstiitzen kénnen. Auch der Einblick in andere Schulen
kann hilfreich sein und zu neuen Eindriicken und Ideen verhelfen: im Austausch mit
den jeweiligen Lehrpersonen, aber auch im Rahmen von Hospitationen.

Das Landesgesetz zur Autonomie der Schulen kann ein wichtiges Instrument fiir einen
gelingenden Unterricht sein, aus dem alle Schiiler*innen, unabhéngig von ihren Féhig-
keiten und Befindlichkeiten, Gewinn ziehen kénnen. Der Wert dieses Instrumentes wird

aber vom Mut und der Kreativitdt derer bestimmt, die die Bildungslandschaft gestalten.
Literaturhinweise

WEBSEITE DER SUDTIROLER LANDESVERWALTUNG: Beschluss der Landesregierung vom
19. Janner 2009, Nr. 81, Rahmenrichtlinien des Landes fir die Unterstufe
http://www.provinz.bz.it/bildung-sprache/deutschsprachige-schule/bildungsverwal-
tung/rahmenrichtlinien-land-bestimmungen.asp (Abrufdatum: 01.08.2019)

LEXBROWSER DER AUTONOMEN ProviNz Bozen SUDTIROL: Landesgesetz vom 29. Juni
2000, Nr. 12: Autonomie der Schulen
http://lexbrowser.provinz.bz.it/doc/de/lp-2000-12/landesgesetz_vom_29 juni 2000
nr_12.aspx?view=1 (Abrufdatum: 06.08.2019)
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CHRISTIAN LANER
Digitale Medien und die Autonomie der Schule

Die Anfinge

Die Geschichte der digitalen Medien in der Schule Siidtirols ist 30 Jahre alt. Bereits
in den 1980er-Jahren fand dieses Themenfeld seinen Einzug in die Schule, wie die
ersten Fortbildungsinitiativen in diesem Bereich aus dieser Zeit zeigen. Es wurde an
den Oberschulen in Siidtirol, wenn auch von einer sehr kleinen Gruppe, immer wieder
reflektiert. Am Ende jenes Jahrzehnts waren die ersten Pioniere der Grund- und Mit-
telschule aktiv und begannen, sich gemeinsam fortzubilden. Eines dieser Seminare
fiihrte dann 1990 dazu, dass erste Arbeitsgruppen fiir die einzelnen Schulstufen ent-
standen. Und damit begann die Institutionalisierung des Themas. Waren vorher ein-
zelne Pioniere an ihren jeweiligen Schulen sehr aktiv, wurden nun erste Programme
entwickelt, um dieses Thema an den Schulen zu etablieren.

Ein erster wichtiger Schritt war die Ausstattung, da es bis 1990 keine Pléne dafiir gab.
So waren fiir die Ausstattung der Grundschulen die Gemeinden zustidndig, die im
Prinzip nach Gutdiinken dariiber entschieden. Fiir die Mittel- und Oberschulen war
hingegen das Land Siidtirol zustdndig. Durch immer intensivere Fortbildungsmaf-
nahmen wurde das Thema an die Schulen herangebracht und der Bedarf stieg. Eine
der wichtigsten Unterstiitzungsmalnahmen kam zundchst der Grundschule zugute.
Eine Person wurde ans damalige Péddagogische Institut abgeordnet, dazu kamen dann
im Laufe der Jahre bis zu vier freigestellte Projektbegleiter in den Bezirken. Dieses
Konzept wurde dann auf die Mittelschule und die Oberschule ausgedehnt und in den
besten Zeiten gab es zusitzlich zur Abkommandierung am Piddagogischen Institut
12 freigestellte Projektbegleiter. Diese Phase war eine unglaublich gewinnbringende
Zeit, in der sehr viel entstanden ist. Diese Form konnte iiber einen lingeren Zeitraum
aufrechterhalten werden, wurde dann aber sukzessive immer mehr abgebaut, sodass
am Ende nur mehr zwei abgeordnete Lehrpersonen am Padagogischen Institut, der
heutigen Padagogischen Abteilung, tibrigblieben. Nur ein Schulverbund leistete sich
im Rahmen seiner Autonomie eine freigestellte Lehrperson, die sich immer noch die-
sem Thema widmet.
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Der Bildungsserver ,,blikk*

Anfang der 1990er-Jahre gab es eine enge Zusammenarbeit mit dem Landesinstitut
in Soest (Nordrhein-Westfalen), das damals mit einem didaktischen Bildungsserver
experimentierte. Durch die konkrete Mitarbeit an diesem Bildungsserver von Siid-
tirol aus wurden Erfahrungen gesammelt und schlieBlich ein eigener Bildungsserver
konkretisiert. Zu diesem Zweck startete ein zweijahriger Lehrgang, der das Ziel ver-
folgte, didaktische Arbeitsumgebungen zu schaffen und Expert*innen fiir Lernen im
digitalen Kontext auszubilden. Daran nahmen circa 25 Lehrpersonen teil, die auch am
Aufbau des Bildungsservers ,,blikk* (www.blikk.it) mitwirkten. Im Jahr 2000 ging
der Bildungsserver online und kann heute als eine , Institution” betrachtet werden.
Neben circa 15.000 Seiten gibt es circa 300 Blogs sowie Werkzeuge, die bereits ab der
1. Klasse Grundschule bis hin zur Lehrer*innenfortbildung einsetzbar sind. Bereits in
der Entwicklung des Bildungsservers war das Konzept von OER (Open Educational
Resources) geprégt, also von einem Konzept, das heute immer mehr an Bedeutung
gewinnt. Es finden jéhrlich diverse Projekte (circa 65 im Jahr 2018) statt und 2018
wurden tiber 25.000.000 Seiten von circa 900.000 Besucher*innen aufgerufen. Teile

des Bildungsservers sind dariiber hinaus auch mehrsprachig aufgebaut.

Ausstattung der Schulen

Eine weitere wichtige Phase wurde eingeldutet, als die Anschaffung der notwendigen
Hardware auch fiir die Grundschule an das Land Sidtirol iiberging. Damit konnte nun
erstmals ein flichendeckendes Konzept fiir die Ausstattung entwickelt werden. Ziel
war es, jede Schule mit der entsprechenden Infrastruktur auszustatten —auch die An-
bindung an das Internet war geplant.

Im Jahr 1990 gab es an fiinf Grundschulen einen PC fiir die Kinder (fiir die Lehrper-
sonen gab es keinen).Heute sind alle Schulen gut ausgestattet. Dies geschah jedoch
noch nicht iiber die Schulen selbst, sondern auf Basis eines strukturierten Planes, um
sicherzustellen, dass auch wirklich alle Schulen entsprechend ausgestattet werden
konnten. Die Schulen waren jedoch in dieser Phase autonom und durften selbst ent-
scheiden, wie sie die Hardware innerhalb des Sprengels verteilten. Dies flihrte mit-
unter zu Konflikten. Nur durch Transparenz lie3 sich die Verteilung regeln. Das ist
ein Beispiel dafiir, dass Autonomie auch mit Verantwortung fiir das Gesamtsystem

zu tun hat.
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Neben Standgeriten wird verstirkt in die Mobilitidt von Geréten investiert, und es
werden in Zusammenarbeit mit den Schulen Konzepte dazu entwickelt. Dies wird
von immer groflerer Bedeutung, da immer mehr Kinder und Jugendliche auf3erhalb
der Schule mit Tablets und Smartphones konfrontiert sind. Diese Tatsache sollte die
Schule nicht ausblenden, sondern vielmehr versuchen, Wege der sinnvollen Nutzung

im Unterricht zu finden.

Das Supportsystem

Ein weiterer wichtiger Entwicklungsschritt war die Unterstlitzung der Schulen durch
die sogenannten didaktischen Systembetreuer*innen (DSB). Waren in den Anfangs-
zeiten vor allem Idealist*innen unterwegs, die aus ihrer Passion heraus die Systeme
an den Schulen betreuten und entwickelten, wurde darauf hingearbeitet, dies auch
im Rahmen der Autonomie der Schule als Arbeitsprofil anzuerkennen und zumindest
teilweise wirtschaftlich zu honorieren. Das Arbeitsprofil sicht vor, dass dic DSB an
den Schulen einerseits den Basissupport garantieren und Schnittstellen zu den Tech-
niker*innen des Landes sind — ein Konzept, das in diesem Kontext gleich mitentwi-
ckelt wurde, andererseits aber auch Unterstiitzung auf der didaktischen Ebene bietet.
Dieses Konzept, das vor circa 15 Jahren umgesetzt wurde, ist heute eine der Sdulen an
den Schulen, die mit Tagungen, Fortbildungen und Einschulungen begleitet werden.

In Zukunft wird diese Unterstiitzung auch {iber die Online-Schiene ausgebaut.

Support

Informatikabteilung des Landes

|

Technikerinnen
(ca. 20 fiir deutschsprachige Schule)

Didaktische Systembetreuerlnnen (liber 300 Lehrpersonen)

Lehrpersonen

Die Stufen des IT-Supportsystems fiir die autonomen Schulen in Siidtirol
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Rahmenrichtlinien und Fortbildung

Wichtig fiir die Etablierung der digitalen Medien an den Pflichtschulen, also an den
Grund- und Mittelschulen, sind die Rahmenrichtlinien (Beschluss der Landesregie-
rung vom 19. Janner 2009, Nr. 81), die alle Lehrpersonen dazu verpflichten, diese
in den Unterricht einzubinden. Kernelement dabei ist, dass kein eigenes Fach dafiir
geschaffen wird, sondern die digitalen Medien zu den sogenannten facheriibergrei-
fenden Lernbereichen gehoren, also fiir alle Facher verbindlich wurden. Die konkrete
Einbindung in den Fachunterricht war Aufgabe der autonomen Schule. Von Anfang
an galten die digitalen Medien als Werkzeug. Gleichzeitig galt aber auch, sie unter
dem Aspekt der Medienbildung im Kontext der verschiedenen Facher und Bereiche
zu betrachten. Theoretische Grundlagen sind die Konzepte von Dieter Baacke und
Norbert Groeben.

Bereits in den 1980er-Jahren wurde, insbesondere fiir die Oberschule, in die Leh-
rer*innenfortbildung grofle Hoffnung gesetzt. In den 1990er-Jahren wurde dies dann
auch fiir die Grundschule und die Mittelschule bedeutsam. Die immer intensiveren
Kontakte ins Ausland, besonders nach Nordrhein-Westfalen und nach Bayern, brach-
ten es mit sich, dass die Angebote enorm stiegen und schlie8lich gemeinsam mit der
Fortbildungsakademie Dillingen in Bayern das Konzept der INTEL-Schulungen ab
2002 iibernommen wurde. Diese Kursreihe absolvierten circa 1.600 Lehrpersonen al-
ler drei Schulstufen. Es war eine grofe Initiative, die eine bestimmte Breitenwirkung
hatte. Parallel dazu begannen auch spezifische, auf circa zweieinhalb Jahre angelegte
Lehrgénge, um Mitarbeiter*innen fiir die Entwicklung und Betreuung des Bildungs-
servers ,,blikk” zu gewinnen. Es waren damals circa 30 Lehrpersonen, die daran aktiv
teilnahmen und mafgeblich an der Entwicklung des Bildungsservers iiber viele Jahre
mitwirkten. Auch wurden iiber mehrere Jahre monatlich zentral Computerwerkstéitten
angeboten sowie auch weitere Kursfolgen zur Medienbildung, die sehr breit gefa-
chert waren. Mit der Zeit kamen neue Themenfelder dazu: Lernen im Netz, Blended
Learning, E-Learning, Coding, um nur einige zu nennen. Seit 2005 wurde immer
intensiver im Bereich des Lernens im Netz gearbeitet. Dies war und ist eine grofle
Herausforderung, die den Schulen aber auf lange Sicht grofes Potenzial bietet.

Neben dem Bildungsserver ,,blikk®, entwickelt fiir Kinder, Jugendliche und Erwach-
sene, wurde ,,Knowledge™ implementiert, eine zweite Lernplattform, entwickelt in
Partnerschaft mit der Universitit Linz und der Universitdt Bozen. ,,Knowledge* war

von Anfang an als Lernplattform fiir die Lehrer*innenfortbildung konzipiert. Auch
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diese Lernplattform entsprang dem konstruktivistischen Lernparadigma. Sie wird vor

allem in Lehrgéngen und Kursfolgen eingesetzt.

Die Lernplattformen der Deutschen Bildungsdirektion

Aktuelle Entwicklungen

Als neue Herausforderung experimentiert die Padagogische Abteilung (PA) mit ,,so0-
cial videos”. Das Werkzeug dazu heifit ,,Edubreak® und bietet die Moglichkeit, in
verschiedenen Szenarien Videoanalyse liber das Web zu betreiben. Aktuell erprobt die
PA verschiedene Szenarien fiir die Schule mit einem Produkt, das urspriinglich aus der
Trainerausbildung fiir FuB3ball kommt. Einsatz findet es

m in verschiedenen Lehrgéingen und Kursfolgen

m in der Unterrichtsentwicklung

m in Arbeitsgruppen

m in der Berufseingangsphase

m im Unterricht mit Schiiler*innen in der Mittel- und Oberschule

m im Fremdsprachenunterricht

m im Sport

Dieser Bereich bietet sehr viele neue und spannende Moglichkeiten, die noch auszu-
loten sind.
,,Coding* ist eine Initiative der Europédischen Kommission, die diesen Bereich stark

fordern mochte. Seit iiber zehn Jahren gibt es an der PA das Kompetenzzentrum
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,,Roberta®, initiiert vom Fraunhofer-Institut Bonn, das sich der Thematik “Méadchen,
Technik und Informatik® widmet. In diesem Rahmen konnten in den letzten fiinf
Jahren Schulen mit Lego-Sets (hauptsdchlich Grundschulen) versorgt werden; dazu
gab es auch eine Fortbildungsreihe. Da das Thema ,,Coding™ an Bedeutung gewinnt,
wurde ein Verleihsystem von verschiedenen Sets entwickelt: Lego Wedo, Lego EV3,
Arduino, Microbit, Rasperry, VR-Brillen. Schulen und Klassen kdnnen die Sets fiir
mehrere Wochen ausleihen, um Erfahrungen damit zu sammeln, und sie eventuell

selbst anzukaufen

Ausblick

Den Bereich der digitalen Medien pragen dynamische Entwicklungen. Die Anforde-
rungen an die Schule dndern sich stdndig und erzwingen die Implementierung neuer
Themen. War am Anfang die Ausstattung ein zentrales Thema, so hat sich in den
letzten zehn Jahren immer mehr eine Verschiebung in Richtung der didaktischen Um-
setzung ergeben. Aber die Verdnderungen, die sich besonders aus der immer grof3e-
ren Bedeutung der ,,social media“ fiir die Jugend und deren Zukunft ergeben, fithren
dazu, dass sich die Schule langsam in die Richtung bewegen sollte, die nachfolgende
Generation auf eine digitale Welt vorzubereiten. Dies bedeutet nicht das Erlernen
der Handhabung der Gerdte und Programme, sondern die Herausbildung eines
Urteilsvermdgens, um abschédtzen zu konnen, wie sich die digitale Welt auf mein Le-

ben auswirkt, was es fiir Konsequenzen hat, wie ich damit umgehe.

In ihrer Autonomie treffen die Schulen viele Entscheidungen selbst : Das beginnt beim
Ankauf, der in ersten Ansétzen nun an die Schulen delegiert wurde und den sie in Eigen-
verantwortung durchfiihren. Dafiir braucht es ein klares Medienkonzept. Von zentraler
Seite wird versucht, den Rahmen zu schaffen,, die Schulen sind dann in ihrer Auto-
nomie frei, selbst zu entscheiden, wie Medienbildung von der technischen, vor allem
aber auch von der didaktischen Seite her entwickelt wird und wie sie die jungen Men-

schen auf die digitale Zukunft vorbereitet. Eine grof3e, aber spannende Aufgabe.
Literaturhinweis

WEBSEITE DES BILDUNGSSERVERS ,blikk*: www.blikk.it (Abrufdatum:
01.08.2019)
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KARL SPERGSER

Ein Paradigmenwechsel:
von der Ampelkreuzung zum Kreisverkehr

Ein Riickblick auf die bald zwanzigjahrige Entwicklung der Autonomie der Schule
fiihrt zwangsléufig zur Frage: Haben sich die unterschiedlichen Erwartungen in die
Schulen erfiillt?

Beginn mit gemischten Gefiihlen

Bereits in der Erprobungsphase kurz nach der Jahrtausendwende spiirten die teilneh-
menden Pilotschulen deutlich: Schule wird mit dieser grundlegenden Neuerung noch
mehr zum Spielball von verschiedenen Interessen.

Bildungspolitiker verteidigten vorerst ihren Einfluss mit dem warnenden Hinweis auf
eine eingeschrinkte Teilautonomie, bereits zum Zeitpunkt der Erarbeitung des Lan-
desgesetzes zur Autonomie der Schulen wurden wesentliche Durchfiihrungsbestim-
mungen an die Landesregierung zur Beschlussfassung weitergereicht und warteten
zum Teil lange auf ihre Verwirklichung.

Die Frage nach konsensfahigen Rahmen(richtlinien) sprich nach klareren oder offe-
neren Vorgaben der Bildungspolitik ist nicht erst mit der Schulreform (Landesgesetz
vom 16. Juli 2008, Nr. 5) zu einem Thema geworden. Die Autonomie der Schule war
fiir die Politik in unserem Land kaum ein Wunschkind, sondern vorerst ein eher be-
argwohntes Stiefkind aus Rom.

Direktorinnen und Direktoren wurden zu Schulfithrungskréften, eigene Ausbildungs-
lehrgénge sollten fit machen fiir die neuen Aufgaben, machten aber auch deutlich,
dass es viel Zeit und Entwicklung brauchen wird, um diese Herausforderung bewal-
tigen zu konnen. Mit unterschiedlicher Begeisterung machte und macht man sich an
den Umbau von einem zentral durchgesteuerten Schulsystem zu einer weitgehend
autonom agierenden Schule.

Nicht nur Schulgewerkschaften fiirchteten den zunehmenden Einfluss der neuen
Schulfithrungskréfte, die in ihrer Verantwortung auch Ergebnisse einfordern sollten,

und bauten mit der Einfithrung von Koordinator*innen aus dem Lehrer*innenkolle-
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gium den allzu méichtigen Schulmanager*innen vor. Hartnéckig hielten sich Reform-
gedanken, die mit dem Wechsel der Regierungen unterschiedliche Auspriagung und
Konkretisierung annahmen, aber doch den Wind weiterer Verdnderungen deutlich
spiiren lieBen. Die von der Gesellschaft angemahnten Reformen forderten und for-
dern auch heute noch von den Lehrer*innenkollegien eine enorme Bereitschaft zur
Verdnderung und eine neue Kultur der gemeinsamen Verantwortung: Autonomie fiir
die Schule und nicht Autonomie fiir die Lehrperson. Nicht ich und meine Klasse, son-
dern ich und meine Schule, war der neue Slogan. Dieser Paradigmenwechsel bleibt
eine dauerhafte Herausforderung und kann wohl nicht so schnell als erledigt abgehakt
werden.

Aber auch fiir die Schulpartner und-tréger vor Ort ergaben sich neue Konstellationen,
die Gemeindeverwaltungen verloren an Einfluss und ihr Handlungsspielraum wurde
durch die autonome Schule verindert. Neue Spielregeln mussten sich erst herausbil-
den und in der Ubergangszeit fiirchteten vor allem die auBerschulischen NutznieRer
der Strukturen (z. B. Sportvereine, Bildungsvereine) um ihre Interessen. Besonders
dort, wo das Selbstbewusstsein und damit das Bildungsangebot der Schule wuchsen,
wurde Klarung und Absprache notwendig.

Nicht zuletzt entstand eine enorme Herausforderung an die zentralen Amter im Lan-
de, beginnend mit dem Schulamt, iiber das Amt fiir Personennahverkehr, Personalamt
und andere mehr, die ihre neue Rolle als Anbieter von Dienstleistungen erst finden
mussten.

Wenn man am Anfang noch meinte, mit dem Pilotprojekt allen anderen Schulen zent-
rale Erfahrungen fiir eine rasche Umsetzung der Autonomie der Schule zur Verfligung
zu stellen, so wurde man rasch eines Besseren belehrt: Autonomie erreicht man nur
iiber den schwierigen und dornigen Weg der eigenen Entwicklung vor Ort, der Aus-
einandersetzung, der Kldarung in den oben genannten Feldern.

Die ersten Jahre waren sicher geméchliche Jahre, eine Zeit, in der noch keine ge-
waltigen Verdnderungen spiirbar wurden, auch in der deutschen Schule nicht. Etliche
Schulen, einige meist mit einem reformpadagogischen Hintergrund und schon vorher
nach neuen Wegen suchend, verwirklichten im Rahmen der didaktischen Autonomie
den einen oder anderen Vorsto} in Richtung Einfiihrung von Englisch, Wahlfacher,
Profilfindung, Ausweitung der Unterrichtszeit und andere mehr. Doch von diesen Ent-
wicklungen nahm die Offentlichkeit kaum Notiz, auch an den Themen selbst entziin-
deten sich vorerst keine Polemiken.

Wesentlich hoher schlugen die Wellen beim Ausschopfen der organisatorischen Auto-

nomie durch Anpassungen und Verdnderungen des Schulkalenders und der Unter-
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richtszeit. Unterschiede im Schulkalender brachten die Familien mit mehreren Schul-
kindern in Bedrdngnis und Abstimmungen iiber Stundenplanmodelle, wie zum Beispiel
die Fiinf-Tage-Woche, fiihrten eine Zeit lang innerhalb der Schulgemeinschaften zu
heftigsten Auseinandersetzungen. Auch als das Thema schlussendlich zentral fiir ganz
Studtirol geregelt wurde, fithrte das zu erheblichen Verwerfungen (siehe unten).
Gerade solche oft recht schmerzlichen Aushandlungsprozesse lieBen dann den Ruf
nach zentraler Regelung laut werden und wiesen damit erneut auf die (in den Anfangs-
jahren noch) nicht erfolgte grundsitzliche Klarung und Einigung iiber den Rahmen
hin. Inzwischen ist durch dieses Vakuum an Regelung eine enorme Vielfalt von lokal
durchaus auch stimmigen Losungen entstanden und einheitliche Regelungen sind nur
mehr schwer, wenn tiberhaupt durchzusetzen; zu grof3 wire die Zahl der Verlierer.
Ahnlich verliefen auch die Entwicklung und die Erprobung der Schulreform, die
den autonomen Schulen mit didaktischen und padagogischen Vorgaben neue Impul-
se gaben. Diese zentralen Vorgaben wurden durch den Status dauernder Erprobung
in gewisser Weise unscharf und ermoglichten den Schulen grolen Handlungs- und
Entfaltungsraum und damit viele lokal verschiedene Auspragungen. Dabei spricht es
fiir die Reife der autonomen Schulen, dass eine Vielfalt an pddagogischen und di-
daktischen Modellen zur Verwirklichung der geforderten Individualisierung des Ler-
nens gewachsen ist. Viele haben sich bereits bewihrt, andere brauchen noch Zeit und
Unterstiitzung. Eine vollkommene Abkehr von einem einmal eingeschlagenen Weg ist
nahezu unmoglich und auch nur schwer begriindbar. Parallel dazu bestétigen aber in-
ternationale Vergleiche die Effizienz dieses Bildungssystems, belohnen das Bemiihen
um eine innere Weiterentwicklung mit teilweise hervorragenden Ergebnissen. Aller-
dings tun sich die Akteure innerhalb und auBerhalb der Schule ungeheuer schwer mit
einer vielfiltig gestalteten Bildungslandschaft, gerade bei der Bewertung der Schiiler-
leistungen werden unterschiedliche Wege und Formen nicht nur positiv gesehen, und
die autonomen Befugnisse sind in diesem Bereich sehr eingeschrinkt.

In diesem Dilemma konnte uns unter anderem ein wirksames Evaluationssystem wei-
terhelfen, das iiber die Freiheit des gewidhlten Weges eine Verpflichtung zu einem
Ergebnis anmahnt. Diese Unterstiitzung wurde in den letzten Jahren deutlich aus- und
umgebaut und hat sich — wie die autonomen Schulen — kontinuierlich weiterentwickelt

und professionalisiert.
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Wie soll es weitergehen?

Nach fast 20 Jahren Autonomie der Schule in Stdtirol stellt sich vor allem eine Frage:
Wie miissen wir dieses Modell weiterentwickeln, damit es uns gut in die Zukunft
bringt? Um sie zu beantworten, vergleiche ich den Paradigmenwechsel, der tibrigens
nicht nur in der Schulwelt schon vor dem Beginn des neuen Jahrtausends begonnen
hat, mit dem Ubergang von der geregelten Ampelkreuzung zum Kreisverkehr.
Einfach geregelte Kreuzungen und im iibertragenen Sinne einfache, zentral gedachte
Loésungen taugten nur noch in eingeschrinkter Weise, um komplexe Verkehrssitu-
ationen und Herausforderungen zu bewiltigen. Es kam in zunehmendem Maf3e auf
die Einschitzungs- und Entscheidungsfahigkeit der Akteure vor Ort an, um Problem-
situationen angemessen zu ldsen — und es ist sicher kein Zufall, dass das Entstehen
der vielen Kreisverkehre, welche die Verantwortung und damit die Entscheidung fiir
angemessenes Handeln an die Verkehrsteilnehmer*innen zuriickgab, zeitlich einher-
geht mit der Dezentralisierung der Verwaltung, die letztendlich auch eine neue Form
von Verantwortung und Entscheidungskompetenz verlangt.

Auch dieses anspruchsvolle Zusammenspiel vieler — um nicht zu sagen: aller — Teil-
nehmer*innen erfolgt nicht im gesetzesfreien Raum; grundlegende Rahmengesetze
machen ein Zusammenwirken iiberhaupt erst moglich. Diese ungewohnte Forderung,
Regeln an lokale Erfordernisse anzupassen, fordert die beteiligten Menschen in be-
sonderer Weise. In den entstandenen Freirdumen entwickelten sich unterschiedlichste
Losungsansitze, die sich in die einzelne Situation zwar optimal einpassen, aber in
einem groferen System Weiterentwicklung &uflerst erschweren. Der Schulkalender
mag hier als ein Paradebeispiel dienen.

Und gerade dieses Beispiel macht deutlich, welche hohe Anforderungen ein auto-
nomes System an die ,,Demokratiereife der Menschen stellt. Haben wir lediglich
das Durchsetzen der eigenen Losung im Blick oder gelingt uns, im Sinne einer {iber-
geordneten Losung, der Sprung iiber den eigenen Schatten? Damit hétten wir ndmlich
den Sprung von einer statischen Vorstellung von Autonomie zu einem dynamischen
Verstdndnis, zu einer permanenten Weiterentwicklung geschafft. Wir wiirden nicht im
iiberfiillten Kreisverkehr im Stau stecken und wieder nach einer ordnenden Ampel
rufen oder auf das vor uns fahrende Fahrzeug auffahren, sondern uns manchmal wohl
auch riickwirts in eine bessere Ausgangslage begeben, um damit den Knoten fiir alle
zufriedenstellend zu 16sen.

Die Entwicklungen in den autonomen Schulen haben gezeigt, dass der eingeschlagene

Weg zielfiithrend ist, dass die wesentlichen Grundziige der Autonomie Bestand haben
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miissen. Autonomie wird in meiner Sichtweise aber auch iiber eine kontinuierliche
Weiterentwicklung definiert. Verhértete und verfestigte Standpunkte — so verstiandlich
sie auch sein mdgen — sind eigentlich mit der Forderung nach vor Ort stimmigen, mit
den Beteiligten ausgehandelten und eigenverantworteten Ergebnissen unvereinbar.
Wenn es gelingt — und das wiinsche ich den autonomen Schulen in Stdtirol — diesen
Blick auf das Ganze und das Allgemeinwohl zu bewahren und sogar weiter auszu-
bauen, dann ist der Grundstein fiir eine Weiterentwicklung der dynamischen Auto-
nomie der Schule gelegt.

Literaturhinweis
LEXBROWSER DER AUTONOMEN ProviNz Bozen SuptiroL: Landesgesetz vom 16. Juli
2008, Nr. 5: Allgemeine Bildungsziele und Ordnung von Kindergarten und Unterstufe

http://lexbrowser.provinz.bz.it/doc/de/lp-2008-5/landesgesetz_vom 16 juli 2008
nr_5.aspx (Abrufdatum: 06.08.2019)
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INGRID KEIM

Die Autonomie der Suidtiroler Schule:
Grenzen und Spannungsfelder.

Nach nunmehr fast 20 Jahren gelebter Autonomie der Schule kann auf geniigend Er-
fahrung zuriickgegriffen werden, um ein Resiimee iiber bisher Gelungenes zu ziehen.
Gleichzeitig wird auch ersichtlich, wo die Grenzen und Hiirden in der Umsetzung der
Autonomie aufgetaucht sind.

Umsetzung in den Anfangsjahren

Grundsitzlich ist festzustellen, dass das Landesgesetz zur Autonomie der Schulen
zum Zeitpunkt seines Inkrafttretens innovativ war und von Anfang an eine Teilauto-
nomie vorsah.

Vielleicht liegt gerade in dieser vorsichtigen Vorgehensweise der Ursprung fiir man-
ches nicht Umgesetzte. Systeme verdndern sich langsam und Verdnderungen ziehen
sich dadurch iiber viele Jahre hinweg, in denen es immer wieder zum Wechsel von
Akteuren kommt, sei es in der zentralen Verwaltung, in den Schulleitungen und in
den Lehrer*innenkollegien an den Schulen selbst. Dazu kommt, dass jeder einzelne
bei Inkrafttreten des Landesgesetzes zur Autonomie der Schulen eigene Vorstellungen
damit verband und die konkrete Umsetzung variierte.

War die zentrale Verwaltung sich damals bewusst, welche Verdnderungen autono-
me Schulen fiir die Umgestaltung der Bildungsverwaltung bendtigen? Waren Schul-
leiter*innen auf die neuen Herausforderungen geniigend vorbereitet? Hat man Leh-
rer*innenkollegien iiber die anstehenden Verdnderungen informiert? Waren alle gleich
gewillt, die neuen Moglichkeiten zu erkennen und auch anzunehmen? Die Rhetorik
dieser Fragestellungen liegt auf der Hand.

Kompetenzverschiebungen, vor allem, wenn sie vorsichtig formuliert sind, verunsi-
chern und lassen dadurch oft kaum Veranderungen zu, weil man im Altbekannten und
Vertrauten verharrt. Dies hat den Prozess der Umsetzung sicher verlangsamt und zum
Teil auch verzogert.
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Die Rolle der Schulfiihrungskriifte

In der Riickschau scheint das Handeln der Schulfiihrungskrifte in ihrer Position zwi-
schen Bildungsverwaltung und Lehrer*innenkollegien sprich Schule von zentraler
Rolle.

Bei genauerer Betrachtung ist ein Unterschied zwischen den verschiedenen Generatio-
nen der Schulleiter*innen in ihrem Verhéltnis zur Autonomie der Schule zu erkennen.
Vor 20 Jahren werden manche von ihnen sicher treibende Kréfte fiir das Entstehen des
Landesgesetzes gewesen sein, weil sie sich neue und grofere Gestaltungsfreiheiten
erhofft haben. Andere werden dem neuen Gesetz vielleicht verhaltener gegeniiber-
gestanden sein, weil sie diese Verdnderung nicht wirklich {iberzeugte.

Die zweite, dritte und jede Generation von Schulfiihrungskréiften danach war aus
einer anderen Perspektive mit den Moglichkeiten der Autonomie konfrontiert. Be-
sonders die jiingeren Generationen kennen nichts anderes mehr. Vielleicht fehlte
manchen aus diesem Grund auch der Innovationsgeist, welcher der ersten Generation
noch grofiteils anhaftete. Auffallend ist dabei, dass gerade in den letzten Jahren nicht
selten vonseiten einzelner Schulfithrungskréfte wieder der Ruf nach mehr zentraler
Steuerung laut wurde.

Mit wachsender Komplexitidt mancher Entscheidungsprozesse und mit der unter-
schiedlichen Auslegung mancher Rahmengesetze ist es nicht selten dazu gekommen,
dass sowohl die Bildungsverwaltung als auch die Schulen die Autonomie und Rechts-
personlichkeit der Schule immer dann ins Spiel gebracht haben, wenn sie entweder
bewusst und bis an den Rand ausgeschopft werden sollte und die Bildungsverwaltung
der Schnelligkeit der Entwicklung nicht nachkommen konnte oder wenn die Verant-
wortung nicht deutlich zugeteilt wurde. Grund dafiir sind einerseits Nachfragen von
Schulen bei der Bildungsverwaltung in Bereichen, die autonom entschieden werden
diirfen und keiner inhaltlichen Nachfrage bediirfen, andererseits die Versuchung der
Bildungsverwaltung, nicht nur zu beraten, sondern in der Beratung klare Vorgaben zu
machen und dadurch die Autonomie der Schulen zu untergraben. Gutgemeintes hat
dabei dazu gefiihrt, dass die Grenzen der Zustindigkeiten der Bildungsverwaltung
oder der Schulen in der Umsetzung verschwommen blieben. Dies hat den Weg der
Schulen in die Autonomie sicher nicht beschleunigt.

Das Landesgesetz zur Autonomie der Schulen sollte die Rolle der Schulfithrung
starken. Den einzigen Punkt, den es dafiir aber vorsieht, ist die eigenstdndige Ernen-
nung von engeren Mitarbeiter*innen. Abgesehen davon, dass viele Schulfithrungs-

kréfte zu Beginn nicht einmal diese Mdglichkeit in Anspruch genommen haben, ist
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es auch das Einzige, was zur Stirkung der Schulfiihrung vorgesehen wurde. Zum
Gro8teil fithrte das Landesgesetz dazu, dass Schulfiihrungskrifte auch Verantwor-
tung fiir Bereiche iibernehmen miissen, deren Verlauf sie weder entscheiden noch
beeinflussen kdnnen. Hier wire gesetzliche Nachbesserung und Klarung sicher von-
noten.

Interessant ist auch das Wechselspiel zwischen den Lehrer*innenkollegien und den
Schulleiter*innen: Manche Lehrer*innenkollegien haben ihre autonomen Befugnisse
verantwortungsvoll angenommen und sind dabei auf Schulfithrungskréfte getroffen,
die zuriickhaltender waren — und umgekehrt. Mitsprache und Mitverantwortung erfor-
dern einen kontinuierlichen Aushandlungsprozess, der angesichts der Gro3e mancher
Lehrer*innenkollegien und der unterschiedlichen Ansichten dazu, was gute Schule
bedeutet, nicht immer leicht war und ist, und an dem sich manch angedachte auto-

nome Entwicklung auch gerieben hat.

Didaktische Autonomie

Am einfachsten und vielfaltigsten wurde in den letzten 20 Jahren ganz sicher die
didaktische Autonomie genutzt. Die zu iiberwindenden Schwellen waren und sind in
diesem Bereich die niedrigsten. Zudem betrifft dieser Bereich das Kerngeschift und
Herzstiick von Schule, dessen Gelingen jedem Lehrenden das grofite Anliegen sein
sollte. Auch ist zu hoffen, dass gerade in der Didaktik Schiiler*innen von der Auto-
nomie der Schule profitieren.

Ein Gedanke, der sicher an die Autonomie der Schule gekniipft war, ist die Profilbil-
dung der Schulen vor dem Hintergrund der Moglichkeit der freien Schulwahl seitens
der Eltern. In Gebieten mit groBeren Einzugsgebieten mag diese Idee bereichernd und
anspornend fiir Schulentwicklung sein. Es ist allerdings fraglich, ob sich die Vorden-
ker des Landesgesetzes zur Autonomie der Schulen im Rahmen der Siidtiroler Reali-
tiaten dazu Gedanken gemacht haben. Tatsache ist, dass sich immer mehr Grund- und
Mittelschulen mit besonderen padagogischen Ausrichtungen préasentierten und dass in
den Oberschulen eine Zeitlang eine Fiille von Richtungen initiiert wurde, um alle im
jeweiligen Einzugsgebiet zufriedenzustellen. Was dabei herauskam, war vor der staat-
lichen Reform der Oberschulen und ihrer Fachrichtungen und Schwerpunkte (und der
Anpassung in Siidtirol durch das Landesgesetz Nr. 11/2010) vor einigen Jahren ein fiir
die Elternhiuser kaum durchschaubares Uberangebot an sehr Ahnlichem. Aus Sicht

der Schulen ging es dabei oft um das Erreichen einer groBBeren Schiiler*innen-An-
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zahl. Diese autonomen Entwicklungen haben dem Grundgedanken der Autonomie der

Schule und ihrer Entwicklung sicher nicht wirklich gedient.

Organisatorische und finanzielle Autonomie

Organisatorische Autonomie hat sich meist auf die Lange von Unterrichtsstunden, die
Unterrichtszeit und Stundenorganisation bezogen. Wirklich grofle Verdnderungen hat
es dabei kaum gegeben; oft war es ein Nachziehen in einem gewissen Konkurrenz-
denken, um den Familien Attraktives anzubieten und dabei im Vergleich zu Schulen
im ndheren Umfeld nicht ins Hintertreffen zu gelangen.

An die Neuerungen in der finanziellen Autonomie hatte man sich schnell gewdhnt;
es handelte sich wahrscheinlich um eine léngst iiberfillige Verdnderung, die in ihren
Vorteilen gerne angenommen wurde. Was gleichzeitig dazukam, waren allerdings be-
sonders in den letzten Jahren ausufernde Verwaltungsaufwinde, die von den Sekreta-
riaten kaum mehr zu leisten sind.

Die Moglichkeit der autonomen Schulen, sich in Schulverbiinden zusammenzuschlie-
Ben, wurde anfangs in vielen Bezirken nur zogerlich genutzt. Einzelne Visionére ha-
ben dabei eine Vorreiter- und Vorbildfunktion tibernommen, andere haben es ihnen
gleichgetan. Die Modelle sind dhnliche und unterstiitzen die Schulen in Bereichen,
die einzelne, kleine Strukturen allein nicht zur Zufriedenheit 16sen konnen.

Fehlende Personalautonomie

Was den autonomen Schulen immer noch fehlt, ist eine wenigstens in geringem Mafle
vorhandene Personalautonomie oder zumindest ein Mitspracherecht bei Personalent-
scheidungen im Lehrbereich. Diese widerspricht dem staatlich geregelten System der
Ranglisten und der damit verbundenen Entscheidungsfreiheit der Lehrpersonen an
jener Schule zu arbeiten, an der sie es mochten. In den oft langen Zeiten ohne Festan-
stellung von Lehrer*innen bedeutete dies fiir die Schulen, dass sich ein Lehrer*innen-
kollegium oft jahrlich zur Hélfte verdndert hat. Schul- und Unterrichtsentwicklung er-
litten dadurch nicht selten tiefe Briiche oder stagnierten, weil die Personen, die dafiir
eingetreten waren, plotzlich fehlten. Dem versucht die Bildungsverwaltung zurzeit
durch die Umstellung auf ein Prinzip der Dreijéhrigkeit entgegenzuwirken und damit
fiir mehr Kontinuitét bei den Lehrauftrigen an den Schulen zu sorgen.
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Im Verwaltungsbereich und im Bereich des gesamten nicht didaktischen Personals
sind die Schulen, obwohl autonom, vollig abhdngig vom Personalamt des Landes und
somit an die Regelungen und Einschrankungen gebunden, die sich bei Einstellungen
im Bereich der 6ffentlichen Verwaltung ergeben. Dabei bekommen auch die Schulen
— in diesem Bezug gleichsam ein Teil dieser Landesverwaltung — den allgemeinen
Personalnotstand zu spiiren, was unwiderruflich zu Engpéssen in den Sekretariaten
und Laboren fiihrt.

Notwendige Rollenklirung

Einer Umstrukturierung und Weiterentwicklung bedarf es vor allem in der Rollenver-
teilung innerhalb der autonomen Schulen, sei es in der Verwaltung als auch bei den
Lehrer*innen-kollegien.

In der Verwaltung hat sich die Figur des Verwaltungsdirektors auf italienischer Staats-
ebene langst durchgesetzt. Thre Einfithrung entspricht den wachsenden Anforderun-
gen rechtlicher, betriebswirtschaftlicher und biirokratischer Art.

Schulen brauchen eine klare Rollenverteilung

Die Einfithrung von Koordinator*innen fiir die Schulentwicklung, die aus dem

Lehrer*innenkollegium gewéhlt werden und mit einer geringen Mehrentlohnung zu
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dieser planenden und koordinierenden Aufgabe animiert werden sollten, hat nicht im-
mer das gebracht, was man sich vielleicht erwartet hatte. Lehrer*innenkollegien sind
traditionsgemal3 Gruppen, aus dem sich einzelne Figuren nicht unbedingt freiwillig
hervorbewegen und in eine Position begeben, die Leitung und Delegierung notwendig
macht. Ahnlich ist es mit den Fachgruppenleiter*innen. Was den autonomen Schulen
immer noch fehlt, ist die klar definierte Mdglichkeit, eine mittlere Fithrungsebene ein-
zufiihren, die als solche auch finanziell angemessen entgolten wird. Diese Entwick-
lung hidngt am Entscheidungsmut einzelner Schulleiter*innen, die versuchen, dafiir
Wege zu finden.

Evaluation

Neu fiir die Schulen war die Verpflichtung der Rechenschaftslegung nach auflen und
zugleich der Evaluation aller Prozesse und Bereiche nach innen. Dabei ist dies sicher
einer jener Gesetzesteile des Landesgesetzes zur Autonomie der Schulen, die am un-
terschiedlichsten interpretiert und umgesetzt wurden — nicht nur schulintern, sondern
auch auf Ebene der Bildungsverwaltung.

Wie kann ein valides Evaluationssystem aussehen?

Die richtige Antwort auf diese Frage ist wahrscheinlich noch immer nicht gefunden.
Das, was die Bildungspolitik und -verwaltung sich anfangs darunter vorgestellt hatte,
wurde von den Schulen, die sich von Jahr zu Jahr vermehrt als autonom, selbststéndig
und selbstbewusst fiihlten, nicht angenommen, und nicht selten als Kontrolle oder
Einmischung in autonome Belange empfunden. Umgekehrt geniigte das, was Schulen
auf diesem Gebiet selbst organisierten, der zentralen Verwaltung nicht.

Sicher ist, dass viele Schulen mehr Zeit gebraucht haben, um sich im Bereich der
Evaluation zu entwickeln und selbst Konzepte zu entwerfen; die vorgegebene Ge-
schwindigkeit war nicht realisierbar, schon gar nicht, um Ergebnisse zu liefern.

In den letzten Jahren scheinen sich die unterschiedlichen Ansétze und Wege ein wenig
angeglichen zu haben, obwohl Vorbehalte und Skepsis noch nicht ganz verschwunden
sind.
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Messen und gemessen werden — experimentieren und evaluieren

Es féllt insgesamt nicht leicht, Grenzen und Spannungsfelder der Autonomie der
Schule neutral und aus der Vogelperspektive zu analysieren. Es kann in jedem Fall
nur eine personliche Einschédtzung aus einem ganz bestimmten Blickwinkel sein. Aus
Sicht anderer Schulleute wiirde diese Riickschau wahrscheinlich anders aussehen; je-
der argumentiert vor dem Hintergrund eigener Erfahrungswerte.

Grundsitzlich ist festzuhalten, dass der Weg der Autonomie dann weiterhin mit Erfolg
gegangen werden kann, wenn alle Schulakteure in ihrer Wahrnehmung ernst genom-
men werden und es gelingt, einander mit Wertschdtzung gegeniiberzutreten. Zeigt
jemand Spannungsfelder und Grenzen auf, tut er dies vor allem dann, wenn ihm ein
Gelingen im Schulbereich am Herzen liegt und er auf blinde Flecken aufmerksam
machen will.

Literaturhinweis

LEXBROWSER DER AUTONOMEN PrOVINZ BozeEN SuDTIROL: Landesgesetz vom

24. September 2010, Nr. 11: Die Oberstufe des Bildungssystems des Landes Siidtirol
http://lexbrowser.provinz.bz.it/doc/de/lp-2010-11/landesgesetz_ vom 24 septem-
ber 2010 nr_11.aspx?q=&a=2010&n=&in=-&na= (Abrufdatum: 02.08.2019)
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URsuLA PULYER

Rechenschaftslegung durch interne und
externe Evaluation

Voraussetzungen

Seit rund 30 Jahren sind Schulen europaweit in unterschiedlichen Auspragungen ei-
genverantwortlich. In Italien wurde den Schulen Ende der 1990er-Jahre die Rechts-
personlichkeit verliechen und den Schulfiihrungskriften die sogenannte ,,Dirigenza®,
das heifit, ihnen wurde die Verantwortung fiir die Verwendung eines zugewiesenen
Budgets, fiir die Organisation des Unterrichts, fiir Entscheidungen in Didaktik und
Methodik iibertragen. Die Autonomie der Schule bedeutet Freirdume und die Mog-
lichkeit, auf die Bediirfnisse des Umfeldes und der Schulgemeinschaft einzugehen.
Vorgaben, die vormals vom Unterrichtsministerium kamen und umgesetzt wurden,
konnten nun eigenstindig angedacht und verwirklicht werden.

Die Personalhoheit lag und liegt nicht im Verantwortungsbereich der Schulen, weswe-
gen gerne auch von ,, Teilautonomie* gesprochen wird. AuBBerdem gibt es immer noch
gesamtstaatliche Regelungen, die — besonders im Zusammenhang mit Abschlussprii-
fungen — beachtet sein wollen und bestenfalls einer Anpassung an drtliche Gegeben-
heiten unterliegen.

Alle Bestrebungen, die Qualitit von Schule zu erfassen, orientieren sich am Quali-
tatsrahmen, den die Landesregierung im Dezember 2014 gesetzlich verabschiedet hat
(Beschluss vom 23. Dezember 2014, Nr. 1599: Evaluation des Bildungssystems des
Landes). Er ist wissenschaftlich verankert, &hnelt den Tableaus anderer Evaluations-
systeme (IQES, INVALSI) und ist in sieben Bereiche gegliedert:

m Kontext

m Ressourcen

m Lern- und Erfahrungsraum

m Schulkultur und Schulklima

m Schulfithrung

m Professionalisierung und Schulentwicklung

m Kompetenzen
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Die ersten beiden Bereiche umfassen die sogenannten Input-Qualitéten, die an einer
Schule a priori vorhanden sind und auf die wenig Einfluss genommen werden kann
(GroBe und Standort der Schule, Personalstand, Ausstattung u. a. m.). Die mittleren
Bereiche nennen sich Prozess-Qualitdten, da diese von den Schiiler*innen im Laufe
der Jahre an der Schule durchlaufen werden und somit den Entwicklungsprozess be-
gleiten. Zum Schluss geben Wirkungsqualitdten Aufschluss dariiber, ob das abneh-
mende Feld (die nichste Schulstufe, die Arbeitswelt) auf die erworbenen Kompeten-
zen aufbauen kann.

Im Hintergrund beschreiben rund 190 Zielindikatoren den Sollzustand der Bereiche
— an diesen Beschreibungen richten sich sdmtliche Instrumente der Evaluation aus, d.
h., alles, was in Fragebdgen oder Interviews gefragt wird, und alles, was Gegenstand

von Beobachtungen ist, findet sich im Qualitdtsrahmen wieder.

Qualitiitssicherung

Parallel zu den gewéhrten Freirdumen entwickelte sich eine Kultur der Riickmeldung
und Qualitdtssicherung in verschiedenen Auspragungen. Die Tatsache, dass Vorga-
ben fehlen und Entscheidungen eigenverantwortlich in verschiedenen Formen getrof-
fen werden, bedingt eine Form der Uberpriifung. Was das Budget betrifft, iiber das
die Schulen verfiigen, so werden Rechnungsrevisor*innen mit der Uberpriifung der
Buchhaltung beauftragt. Kompetenztests und Lernstandserhebungen auf internationa-
ler, nationaler und lokaler Ebene geben Riickmeldung zu Kompetenzerreichung und
Lernerfolg. Dies soll — in Teilen — Riickmeldung zu Unterrichtsgestaltung (didakti-
sche Autonomie) und Rahmenbedingungen (organisatorische Autonomie) geben.

Im Landesgesetz zur Autonomie der Schulen in Siidtirol aus dem Jahr 2000 ist ver-
pflichtend eine interne und eine externe Evaluation fiir die Schulen vorgeschrieben.
Einerseits soll die Schule intern die Auswirkung ihrer verschiedenen Lernarrange-
ments Uberpriifen und die Zufriedenheit bei allen Beteiligten abfragen, andererseits
soll die AuBensicht durch professionelle Evaluator*innen das Bild der Qualitit ver-
vollstdndigen. Das Fithrungshandeln wird gesondert im Rahmen von Zielvereinba-
rungs- und Zielerreichungsgesprachen bewertet. Grundlage dieser Standortgespréche
sind in Teilen auch immer die Ergebnisse interner und externer Evaluationen, sowie

jene der Lernstandserhebungen.
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Evaluation als Technik

Die autonome Schule bedingt und erfordert die verschiedenen Formen der Uberprii-
fung und Rechenschaftslegung — kurz: der Evaluation — und verlangt den Lehrkraften
und auch der Schulfiihrung ein hohes Mal} an entsprechender Sachkenntnis ab. In
Siidtirol wurde mit dem Ankauf von IQESonline ein erster wichtiger Schritt in Rich-
tung Professionalisierung gesetzt. Alle Schulen bekamen dieses Werkzeug zur Verfii-
gung gestellt und konnten Fragebdgen schalten und entsprechende Ergebnisberichte
einsehen. IQESonline besticht durch Benutzerfreundlichkeit und die einfache Mdg-
lichkeit der Adaptierung auf die schuleigenen Bediirfnisse. Ein wichtiger Grundstein
flir die Durchfithrung der internen Evaluation war somit gelegt.

Zeitgleich wurde kurz nach der gesetzlichen Einfithrung der autonomen Schulen
eine Evaluationsstelle eingerichtet, die fiir die Abwicklung der externen Evaluation
und der Lernstandserhebungen im lokalen Kontext zustdndig war. Es wurden Kon-
zepte und Instrumente entwickelt, Riickmeldeformate adaptiert und den Schulen die
groBBtmogliche Unterstiitzung bei der Erstellung ihrer Qualitdtszyklen gegeben. Die
Entwicklung verlief im gesamten deutschsprachigen Raum &dhnlich: Die anfianglich
durchgefiihrten externen Evaluationen waren umfangreich und einem hohen Grad an
Prizision verpflichtet, sowohl was die quantitative als auch die qualitative Datenerhe-
bung und -auswertung betraf. Es wurden viele Interviews in verschiedenen Settings
gefiihrt (Rating-Konferenz, Gruppendiskussionen, Einzelinterviews), aufgenommen
und transkribiert; umfangreiche Fragebogen mussten noch héandisch ausgewertet wer-
den; Dokumentenanalyse und Beobachtungen des Unterrichts und anderer Abldufe an
Schulen wurden durchgefiihrt. Der hohe Aufwand wurde durch den ersten Schulver-
teilungsplan im Jahre 2001 verstirkt, weil nun die Schulsprengel mehrere Schulstel-
len aufwiesen, die alle besucht sein wollten. Das Abfassen der umfangreichen Evalua-
tionsberichte brauchte seine Zeit und der erste Evaluationszyklus, in dem alle Schulen
zum Zuge kamen, nahm acht Jahre in Anspruch.

Auf diese erste Erfahrung folgte naturgemal3 auch im deutschsprachigen Ausland eine
,,Verschlankung®: das Fiihren von weniger Interviews mit praziser Fallauswahl, das
Schalten der Fragebogen ausschlieflich online, die Unterrichtsbeobachtung in einem
Zusammenspiel von qualitativ erhobenen und quantitativ ausgewerteten Daten. In der
Folge konnte ein verlédsslicher Zyklus von sechs Jahren verwirklicht werden, die Be-
richte waren weniger umfangreich und die Riickmeldung und Présentation erfolgte
rund sechs Wochen nach dem Schulbesuch.
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Qualititsstandards

Immer war die Evaluationsstelle eigenen Qualitétsstandards verpflichtet, die sich an
den Standards fiir Evaluation der Deutschen Gesellschaft fiir Evaluation orientieren
(DeGEval — Gesellschaft fiir Evaluation e. V.: Standards fiir Evaluation 2017):

Ziele

m Durch die externe Evaluation wird den Schulen eine systematische, umfassende
AuBensicht ihrer Schulqualitét geliefert;

m sie zeigt den Schulen auf, in welchen Bereichen Entwicklungspotenzial und Ver-
anderungsbedarf besteht;

m externe Evaluation gibt den Schulen Impulse fiir Weiterentwicklung/Unterrichtsqualitit;

m dadurch erkennen die Beteiligten einen direkten Nutzen des Evaluationsprozesses;

m externe Evaluation dient der Qualititssicherung und der Rechenschaftslegung;

m sie liefert der Landesschuldirektor*in/Bildungsdirektor*in und der Schulfiihrungs-

kraft Steuerungswissen flir Fiihrungsentscheidungen.

Grundsiitze

Niitzlichkeit

m Das Team der Evaluationsstelle ist personlich glaubwiirdig, methodisch und fach-
lich kompetent. Es bildet sich regelméBig weiter und steht im Austausch mit Uni-
versitidten und anderen Evaluationseinrichtungen;

m das Team der Evaluationsstelle holt sich regelméBiges Feedback der Schulen zum
Evaluationsprozess;

m Evaluationsgegenstand und Zweck der Evaluation werden deutlich bestimmt;

m der Evaluationsbedarf der Schulen wird nach Méglichkeit beriicksichtigt. Die ex-
terne Evaluation baut auf die interne Evaluation auf;

m Evaluationsberichte enthalten relevante Informationen, sind leicht verstandlich und
nachvollziehbar;

m Durchfiihrbarkeit;

m die Evaluation ist realistisch und gut durchdacht;

m sie wird so geplant und durchgefiihrt, dass eine moglichst hohe Akzeptanz aller Be-
teiligten erreicht werden kann;

m der Aufwand fiir die Evaluation steht in einem angemessenen Verhiltnis zum Nutzen.
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Fairness

m Das Team der Evaluationsstelle begegnet den Betroffenen respektvoll und wert-
schétzend;

mwas die Evaluator*innen hdren, sehen und wahrnehmen, unterliegt der
Schweigepflicht;

m das Team der Evaluationsstelle evaluiert die Schule als System in ihren Teilberei-
chen, Abldufen und Wirkungen;

m die Datenerhebung erfolgt anonym;

m die Berichte sind frei von Werturteilen;

m Evaluationsergebnisse werden fair und konstruktiv riickgemeldet und allen Betrof-
fenen zugénglich gemacht.

Genauigkeit

m Eine ausgewogene Sichtweise ist durch die enge Zusammenarbeit der Mitglieder
bei Erhebungen, Aufarbeitung von Daten und bei der Darstellung von Schlussfol-
gerungen gegeben;

m Verfahren zur Erhebung von Daten werden so gewéhlt oder entwickelt, dass die ge-
sammelten Daten valide sind;

m die in der Evaluation gezogenen Folgerungen werden ausdriicklich begriindet.
(Anhang zum Beschluss der Landesregierung vom 23.12.2014, Nr. 1599)

Entwicklungen und Mafinahmen

Damit die Qualititsentwicklung, die Qualitdtssicherung und das Bewusstsein fiir

Qualitétszyklen bestmdglich verankert werden konnten, gab es eine Reihe von Mal3-

nahmen, die unterstiitzend wirken sollten:

m cigene Geldmittel fiir Qualitdtsbeauftragte (Koordinator*innen)

m Fortbildungen filir Lehrkréfte und Schulfiihrungskrifte

m Unterstlitzung durch das Werkzeug IQESonline mit entsprechender technischer Be-
gleitung

m Beriicksichtigung der Evaluationsergebnisse bei Standortgesprachen

m Beschreibung des Qualitdtsmanagements der Schule im Drei-Jahres-Plan

Das Festschreiben von konkreten Maflnahmen zur Qualititssicherung im Sinne eines

Entwicklungsplans ist im Teil B des Drei-Jahres-Planes der autonomen Schulen aus-
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driicklich vorgesehen. Um die Schulen darin bestmdglich zu unterstiitzen, wird im
Rahmen der externen Evaluation die an der Schule durchgefiihrte interne Evaluation
als Teil der Dokumentenanalyse gesichtet. Zusétzlich zum Sechs-Jahres-Zyklus gibt
die Evaluationsstelle drei Jahre nach erfolgter externer Evaluation eine Riickmeldung
zum schulinternen Qualitditsmanagement, also ausschlielich zur vorgelegten internen
Evaluation. Zusitzlich wird ein Fragebogen unter den Lehrpersonen geschaltet, der
Riickschliisse auf den internen Qualitdtszyklus (Evaluation — Ergreifen von Mafinah-
men — erneute Evaluation) gibt. Die Ergebnisse bieten der Schule Unterstiitzung bei

der Planung zukiinftiger interner Evaluation.

Die partizipative Evaluation

Die partizipative Evaluation ist neueren Datums und wurde zusammen mit den Schul-
filhrungskriften entwickelt:

Bei einer externen Evaluation kommen vier Instrumente (Dokumentenanalyse, Inter-
views, Unterrichtsbeobachtung und Fragebogen) zum Einsatz — jedes Instrument in
unterschiedlicher Auspriagung mit den jeweiligen Zielgruppen (Schiiler*innen, Leh-

rer*innen und Eltern).

Schiilerinnen : verschiedene Schulstellen,

Lehrpersonen mehrere Klassen,
Eltern Lehrpersonen
evtl. Arbeitgeber und Ficher

Interne Evaluation

Dreijahresplan Schilerlnnen

Unterlagen zur Bewertung™s Lehrpersonen
Internetprasenz Eltern
Sonstiges evtl. Arbeitgeber

Bausteine der externen Evaluation
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Die Schule selbst evaluiert intern und es kann sein, dass ein Instrument zum Einsatz
gekommen ist und eine Zielgruppe schon héufig befragt worden ist — kurz: ein Thema
umfangreich intern evaluiert worden ist. Diese vorhandenen Evaluationsergebnisse
kdnnen nun in den Umfang und das Ausmal der externen Evaluation einflieBen und
in einem Planungsgespriach zusammen mit der Schulfiihrung und den Qualititsverant-
wortlichen abgeglichen werden. Wenn zum Beispiel die Eltern besonders oft befragt
worden sind, konnen diese Ergebnisse in den Bericht indirekt einflieBen und es kann
auf Elterninterviews im Rahmen der externen Evaluation verzichtet werden.

Die interne Evaluation erfihrt so eine Aufwertung sprich eine Beriicksichtigung und
die autonome Schule erhilt die Mdglichkeit, ihr Qualitdtsmanagement auf ihre Vor-
haben abzustimmen und genauso wie jedes andere Projekt in Eigenverantwortung zu

gestalten.

Fazit

Evaluation im Sinne von Riickmeldung hat eine starke emotionale Komponente und
ist aus zwei Griinden verstirkt um Akzeptanz bemiiht:

Das System des o6ffentlichen Schulunterrichts ist nicht wirklich an wirtschaftlichen
MabBstdben ausgerichtet und benétigt im engeren Sinne eigentlich keine Riickmel-
dung. Es gibt kaum Verantwortung oder Formen von Sanktion, wenn Ergebnisse nicht
entsprechen.

Im System Schule ist der ,,Fehler grundsitzlich etwas, das es zu vermeiden gilt.
Darum ist jede Form von Riickmeldung, die auf Verbesserung abzielt (im Sinne von
Riickmeldung eines Fehlers) nicht wirklich positiv besetzt. In anderen Systemen kann
dies sehr wohl der Fall sein oder ist sogar wichtig, damit ein Vorhaben {iberleben
kann. Beiden, Vorbehalten und Angsten, kann mit Sachkenntnis und Feingefiihl be-
gegnet werden. Wenn eine professionelle Riickmeldung dazu beitrégt, dass in der Fol-
ge MafBnahmen ergriffen und Vorhaben konstruktiv und zum Wohle der Beteiligten
angegangen werden, konnen Qualititssicherung und Qualitétssteigerung zu einem
positiven Arbeitsklima und zur Zufriedenheit aller beitragen.
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Kraus NIEDERSTATTER

Zentrale Lernstandserhebungen in autonomen
Schulen

Lernstandserhebungen versus Schularbeiten

Zentrale Lernstandserhebungen, auch als Kompetenztests bekannt, wurden an den
deutschen Schulen Sidtirols erstmals im Schuljahr 2008/2009 durchgefiihrt, und
zwar in den Fachern Deutsch und Mathematik, sowohl in den dritten Klassen der
Grundschule als auch in den ersten Klassen der Mittelschule (vgl. Rundschreiben des
Schulamtsleiters Nr. 33, 2008: Kompetenztests 2009 — Stidtirol). Im Laufe der Jah-
re sind aufgrund der gesamtstaatlichen Entwicklungen einige Lernstandserhebungen
dazugekommen (siche Tabelle 2). In der Abschlussklasse der Mittelschule stellt die
Teilnahme daran fiir die Schiiler*innen seit dem Schuljahr 2017/2018 sogar die Zulas-
sungsvoraussetzung fiir die staatliche Abschlusspriifung dar (siehe Legislativdekret
Nr. 62,2017, Art. 7, Abs. 4).

Trotz der mittlerweile langjdhrigen Erfahrung mit standardisierten Tests zeigen sich
manche Lehrpersonen immer wieder verwundert iiber den Schwierigkeitsgrad der
Aufgaben und die entsprechenden Ergebnisse der eigenen Klasse. Dabei gilt es zu
bedenken, dass sich Lernstandserhebungen von Kontrollarbeiten fiir Klassen (Schul-
arbeiten, Tests usw.) grundlegend unterscheiden.

Wihrend die Aufgabenstellungen einer Schularbeit dem Lernstand einer Klasse oder
einer Lerngruppe angepasst sind, erfiillen die Testaufgaben (Items) einer Lernstands-
erhebung psychometrische und inhaltliche Giitekriterien (Reliabilitdt, Objektivitét,
Validitdt) und werden auf Genauigkeit und Vergleichbarkeit hin entwickelt. Die an-
gestrebte durchschnittliche Losungshéufigkeit von Lernstandserhebungen liegt dabei
zwischen 50 und 60 Prozent. AuBerdem dienen die standardisierten Tests dem Nach-
weis von abgrenzbaren Kompetenzen, wihrend eine Schularbeit die Uberpriifung des
langfristigen Erwerbs von Kompetenzen zum Ziel hat. Was die Items standardisierter
Tests anbelangt, so sind diese hinsichtlich der erwarteten Losung klar und eindeu-

tig und werden nach standardisierten Vorgaben korrigiert: Unabhéngig davon, wer
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die Tests korrigiert, wird bei Einhaltung der Korrekturanweisungen immer dasselbe
Ergebnis erzielt. Schularbeiten hingegen konnen unterschiedliche Losungswege zu-
lassen und die Bewertungskriterien werden von der Lehrkraft festgelegt. Lernstands-
erhebungen sind fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung aufschlussreich, Schul-
arbeiten geben der Lehrperson Feedback zu den Schiiler*innenleistungen in Hinblick
auf den aktuellen Lernstand (siche hiufig gestellte Fragen und Antworten, FAQ, zu

den Kompetenztests auf der Webseite www.kompetenztest.de).

Lernstandserhebungen Schularbeiten

Testitems erfiillen psychometrische und in- Aufgaben sind an Lernstand einer

haltliche Gitekriterien Lerngruppe angepasst

dienen Nachweis von abgrenzbaren dienen langfristigem Erwerb von

Kompetenzen Kompetenzen

sind klar hinsichtlich erwarteter Losung koénnen unterschiedliche Losungswege
zulassen

werden nach standardisierten Vorgaben Bewertungskriterien werden von der Lehrkraft

korrigiert festgelegt

liefern Riickmeldung zur Schul- und geben Rickmeldung zur Leistung in Hinblick

Unterrichtsentwicklung auf den Lernstand

Tabelle 1: Vergleich von Lernstandserhebungen und Schularbeiten

Siidtirolspezifische Besonderheiten

Aufgrund der sprachlichen Besonderheit Siidtirols ergibt sich in puncto Lernstandser-
hebungen die Notwendigkeit einer Zusammenarbeit mit verschiedenen Partnerinstitu-
tionen. Die Tests in den Fachern Mathematik und Englisch werden iiber das INVALSI
(Istituto nazionale per la valutazione del sistema educativo di istruzione e di forma-
zione) abgewickelt, das fiir die Testung der Schiiler*innenpopulation auf gesamtstaat-
licher Ebene zustdndig ist; somit schreiben die Schiiler*innen der deutschen Schulen
Stidtirols dieselben Tests wie rund 550.000 Kinder und Jugendliche der jeweiligen
Klassenstufen im restlichen Staatsgebiet, was einen Vergleich auf regionaler und auch
makroregionaler und nationaler Ebene ermoglicht. Wéahrend die Englischaufgaben
zur Génze tibernommen werden konnen, miissen die Items fiir die Mathematiktests
von der Evaluationsstelle fiir das deutsche Bildungssystem, in Zusammenarbeit mit
Mathematiklehrpersonen, in die deutsche Sprache tibersetzt werden. Zur Erhebung

der Kompetenzen in der Muttersprache Deutsch werden die Tests von einem Partner
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aus Deutschland, dem IQB (Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen), he-
rangezogen. Ein Vergleich der Ergebnisse ist bei diesen Testungen jedoch ausschlief3-
lich auf Landesebene sinnvoll, zumal die Schiiler*innen im bundesdeutschen Raum
iiber andere sprachliche Voraussetzungen verfiigen wie die Siidtiroler Kinder und Ju-
gendlichen. Nach einem ersten Testdurchlauf zur Erhebung der Kompetenzen in der
Zweitsprache Italienisch im Schuljahr 2012/2013 gab es im Friihjahr 2019 eine Neu-
auflage, die in Kooperation mit der Universita per Stranieri in Siena erfolgte.

Bei all diesen jahrlich stattfindenden Testungen handelt es sich um sogenannte Voll-
erhebungen, das heiflt, dass grundsitzlich eine Erfassung der Kompetenzen aller
Schiiler*innen vorgesehen ist.

Die Zusammenarbeit mit den verschiedenen Partnern ermoglicht zwar eine Anpas-
sung der Testungen an die spezifische Situation Siidtirols, bringt gleichzeitig jedoch
eine Komplexitét mit sich, die Schulen und Lehrpersonen zum Teil vor grof3e organi-
satorische Herausforderungen stellt, zumal sich Anmelde- und Riickmeldeverfahren
sowie die Riickspiegelung der aufbereiteten Daten zwischen den genannten Institutio-

nen stark unterscheiden.

Stufe Fach Aufgabenentwicklung
3. Grundschule Deutsch 1QB

4. Grundschule Italienisch Universitat Siena

5. Grundschule Mathematik INVALSI

1. Mittelschule Deutsch 1QB

IQB / Bildungsdirektion,

Deutsch Evaluationsstelle
£ il Mathematik INVALSI
Englisch INVALSI
Mathematik INVALSI
2. Oberstufe
Italienisch Universitat Siena

Tabelle 2: Lernstandserhebungen in Siidtirol im Uberblick

Neben den in Tabelle 2 gelisteten, jéhrlich durchgefiihrten Lernstandserhebungen
findet im Dreijahresrhythmus die international angelegte PISA-Studie (Programm
for international student assessement) statt, an der sich Siidtirol mit einer repriasen-
tativen Stichprobe beteiligt, was den Vergleich mit Bildungswelten im internationa-
len Kontext ermoglicht. Die Stichprobe wird aus der Schiilerpopulation der 15-Jah-

rigen sowie der Schiiler*innen der zweiten Klassen der Oberstufe — unabhéngig von
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ihrem Alter — gezogen. Erhoben werden die Kompetenzen in den Bereichen Lesen,
Mathematik, Naturwissenschaften, ,.financial literacy — finanzielle Grundbildung®
und in manchen Jahren ,.problem solving — Problemldsung*.

Computerbasierte Tests (CBT) versus Papierform

Die Abwicklung der diversen Lernstandserhebungen erfolgte iiber viele Jahre aus-
schlieBlich in Papierform, bis im Jahr 2015 die Schiiler*innen die Aufgabenstellun-
gen der PISA-Studie erstmals am Computer bearbeitet haben. 2017 beteiligten sich
die Siidtiroler Schulen der Oberstufe am Pilotprojekt des INVALSI und wickelten
den Mathematiktest digital ab, 2018 zogen die Abschlussklassen der Mittelschulen
nach.

Die computerbasierte Testung bringt Vor- und Nachteile inhaltlicher und organisa-
torischer Natur mit sich. Einerseits werden die Testergebnisse von zentraler Stelle
aus korrigiert und codiert; somit entfdllt der erhebliche Korrekturaufwand fiir die
betroffenen Lehrpersonen. Der daraus resultierende Nachteil ist die Tatsache, dass
die Lehrpersonen nicht mehr mit den Testaufgaben in Kontakt kommen, um dann
etwa im Detail erkennen zu koénnen, welche Aufgaben die Lernenden gut oder we-
niger gut bewiltigt haben. Demzufolge ist ausschlieBlich eine Analyse der zuriick-
gespiegelten statistischen Daten moglich. Der Umstand, dass ein grofer Pool von
Items zum Einsatz kommt, die im Laufe der Zeit immer wieder verwendet werden,
bringt den Vorteil von préziseren Langsschnittsvergleichen mit sich. Manche
Typologien von Items finden in den Testungen allerdings keinen Niederschlag, weil
sie am Computer nicht umgesetzt werden konnen, so zum Beispiel die handische
Konstruktion von geometrischen Figuren mit Zirkel und Geodreieck. In Bezug auf
die organisatorische Komponente stellt die Testung am PC fiir die Schulen einen
erheblichen Aufwand dar, zumal in den meisten Schulen bei weitem nicht alle Schii-
ler*innen auf einmal in den PC-Réumen Platz finden.

Betrachtet man die gegenwértigen Entwicklungen, so geht der Trend eindeutig in
Richtung computerbasierter Testung.
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Datenanalyse

Die Ergebnisse der Lernstandserhebungen liefern dem Bildungssystem im Sinne
eines Monitorings einen Uberblick iiber die Kompetenzen der Kinder und Ju-
gendlichen im Land; je nach Anbieter kdnnen mehr oder weniger Vergleiche mit
anderen Regionen Italiens und dem gesamten Staatsgebiet angestellt werden.
Auf die Schulebene heruntergebrochen erdffnen sich neben den Vergleichsmog-
lichkeiten auf Systemebene auch direktionsinterne Analyseverfahren: Die Daten
werden — anbieterabhingig — in verschiedener Detailschérfe zur Verfiigung ge-
stellt. So werden die Ergebnisse der Direktion nach Schulstellen, nach Fachrich-
tungen, nach Klassen oder sogar nach Schiiler*innen aufgeschliisselt und kénnen
dementsprechend differenziert betrachtet und verglichen werden. Allerdings ist
bei schulinternen Vergleichen besondere Vorsicht geboten: Die Art und Weise
der Gegeniiberstellung von Daten und die entsprechende Kommunikation durch
die Schulfithrungskraft muss wohliiberlegt sein. Schulinterne Rankings oder gar
MaBregelungen von einzelnen Lehrpersonen diirfen nicht Folge der Lernstands-
erhebungen sein. Die Ursachen fiir erzielte Ergebnisse sind multifaktoriell und
von Lehrkrédften manchmal nicht oder kaum beeinflussbar; entsprechend kann es
sein, dass die Lernenden eines Jahrganges sehr gut abschneiden und die Schii-
ler*innen derselben Klassenstufe im Folgejahr weniger gute Resultate erzielen.
Sehr wohl vermogen die Daten jedoch eine Orientierung im Laufe der Zeit zu
geben. Schulintern ist dies in erster Linie der jeweiligen Lehrperson mdglich,
die sich bei konstant guten Leistungen ihrer Schiiler*innenschaft in ihrem Unter-
richt bestétigt fiihlen darf und diesen somit im Wesentlichen nicht dndern wird.
Erkennt jedoch etwa eine Mathematiklehrperson, dass die eigenen Schiiler*innen
bei den Lernstandserhebungen speziell im Bereich der Relationen und Funktionen
Schwierigkeiten haben, oder sieht eine Deutschlehrkraft beispielsweise, dass die
Lesekompetenzen der Schiiler*innen unter dem Landesdurchschnitt liegen, gilt
es, in die Reflexion zu gehen und den eigenen Unterricht, eventuell mit externer
Unterstiitzung, weiterzuentwickeln. Ist man mit der Situation konfrontiert, die be-
troffene Klasse auch im Folgejahr zu unterrichten, konnen die Lernstandserhebun-
gen Anhaltspunkte fiir kiinftige SteuerungsmafBnahmen und fiir die Ausrichtung
des Unterrichts mit der jeweiligen Lerngruppe sein. Zu guter Letzt kann der
Vergleich von Daten auf Direktionsebene inner- und auBlerhalb der Landesgrenzen
gerade aufgrund verschiedener Curricula einen interessanten Aspekt darstellen.

Wenn auch der Schwerpunkt der jeweiligen Schule nicht auf den Fachern der
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standardisierten Tests liegt, so sollten die Lernenden dennoch iiber ein Mindestmaf
an Kompetenzen verfiigen. Ob die autonome Schule diesen Erfordernissen gerecht

wird, lésst sich mittels standardisierter Lernstandserhebungen sehr gut iiberpriifen.

Die standardisierten Tests werden auf gesamtstaatlicher Ebene ambitioniert voran-
getrieben, was entsprechende Auswirkungen auf die Siidtiroler Schulrealitdt mit sich
bringt. An den Schulen polarisiert das Thema, und man begegnet den Lernstandserhe-
bungen mit Aufgeschlossenheit, Skepsis oder Ablehnung. Demnach ist ein sensibler
und iiberlegter Umgang mit den Lernstandserhebungen und den daraus resultieren-
den Daten notwendig, damit es nicht ausschlie8lich bei einer Erfiillung der Pflichten

bleibt, sondern ein Mehrwert fiir das schulische System auf allen Ebenen erzielt wird.
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‘WERNER SPORER

Die Rahmenrichtlinien — der verbindliche
Rahmen fiir das Schulcurriculum

Von den Lehrpliinen zu den Rahmenrichtlinien

Bis in die 2000er-Jahre hinein gab es in Siidtirol gesamtstaatliche oder auf Landesebe-
ne giiltige Lehrpldne. Diese enthielten eine relativ detaillierte Auflistung der Kennt-
nisse, welche die Schiiler*innen in den verschiedenen Schul- und Klassenstufen er-
werben sollten. Diese Lehrpldane waren allgemein giiltig, verbindlich und konnten
auf Schulebene nicht verdndert oder angepasst werden. Die einzelnen Lehrpersonen
hatten lediglich die Mdglichkeit, im Rahmen der vorgegebenen Lehrpline ihre Jahres-
planung fiir verschiedene Facher vorzunehmen.

Mit der Einfiihrung der staatlichen und darauf folgend der Landesgesetze zur Auto-
nomie der Schulen Ende der 1990er- und zu Beginn der 2000er-Jahre vollzog man
im Bereich der Lehrpléne einen klaren Paradigmenwechsel: Fortan wurden auf staat-
licher und auf Landesebene keine detaillierten Lehrplane mehr vorgegeben, sondern
sogenannte Rahmenrichtlinien, die — wie der Name bereits suggeriert — einen verbind-
lichen, aber relativ weiten Rahmen vorgaben, innerhalb dessen die autonomen Schu-
len dann die detaillierte curriculare Planung vornehmen sollten. Es war also fortan
Aufgabe der Einzelschule, im Detail festzulegen, welche curricularen Inhalte in den
verschiedenen Klassenstufen im Unterricht vorgesehen werden sollten. Eine weitere
Neuerung: die Rahmenrichtlinien wurden nicht fiir jedes einzelne Schuljahr, sondern
—wo moglich — in Zweijahreszeitraumen (sogenannten Biennien) festgelegt und defi-
niert. So gibt es beispielsweise Rahmenrichtlinien fiir das 1. Biennium der Oberstufe,
das dem 9. und 10. Schuljahr entspricht. Die Schulen sind also weitgehend frei in den
Entscheidungen, wie die Unterrichtsstunden und -inhalte der einzelnen Facher dann
effektiv auf die einzelnen Schulstufen (im genannten Beispiel auf die Schulstufen
9 und 10) verteilt werden.
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Von den Rahmenrichtlinien zum Schulcurriculum

Ab dem Jahr 2008 wurden sukzessive fiir alle Schularten und Schulstufen Rahmen-
richtlinien erlassen. Diesen Erldssen ging jeweils ein mehrjéhriger Ausarbeitungs-
prozess voraus, in den auch zahlreiche Padagog*innen aus den verschiedenen Bil-
dungsstufen direkt involviert waren. 2008 wurden die Rahmenrichtlinien fiir den
Kindergarten, 2009 jene fiir die Unterstufe (Stufen 1 bis 8) und 2010 und 2012 jene
fiir die Oberstufe (Gymnasien und Fachoberschulen, Stufen 9 bis13) erlassen. In der
Folge erarbeiteten die Schulen auf Grundlage dieser Rahmenrichtlinien die sogenann-
ten Schulcurricula, welche die Ausgestaltung der Rahmenrichtlinien auf Schulebene
darstellen. Auch die Erarbeitung der Schulcurricula erforderte einen weitreichenden
Beteiligungsprozess aller Akteure auf Schulebene. Die Lehrkrifte waren gefordert,
sich mit der Ausgestaltung der Rahmenrichtlinien im konkreten schulischen Kon-
text auseinanderzusetzen, wobei sie neben den fachlichen Erfordernissen auch die
Besonderheiten des Schultyps sowie lokale Gegebenheiten und Erfordernisse zu be-
riicksichtigen hatten. So sollten im Laufe der Zeit Schulcurricula entstehen, die dem
jeweiligen Schulstandort angepasst sind und den Erfordernissen vor Ort Rechnung
tragen. Dabei hat sich gezeigt, dass diese curriculare Planungsarbeit eine sehr heraus-
fordernde Aufgabe darstellt, die von den einzelnen Schulen und auf Schulebene von
den verschiedenen Fachgruppen unterschiedlich gut bewéltigt werden konnte. Zu er-
wahnen ist auch, dass die Ausarbeitung der Schulcurricula ein fortwahrender Prozess
ist, der zu keinem Zeitpunkt als abgeschlossen betrachtet werden kann. So gilt es, die
Schulcurricula laufend auf ihre Giiltigkeit und Tauglichkeit hin zu iiberpriifen und sie
ebenso laufend neuen und sich dndernden Erfordernissen anzupassen. In diesem Sin-
ne ermoglicht dieses Instrument auch eine kontinuierliche Anpassung des schulischen
Curriculums an den gesellschaftlichen Wandel, der sich in immer kiirzeren Zyklen
vollzieht. Wichtig wire es allerdings, dass die Schulen in der Erarbeitung und Uber-
arbeitung der Curricula von Expert*innen im Bereich der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung unterstiitzt und begleitet werden.

Die didaktische und organisatorische Autonomie der Schule erméglicht die Realisie-
rung eines padagogischen Konzepts, indem die von den Rahmenrichtlinien definier-
ten Bildungs- und Kompetenzziele nach den eigenen Vorstellungen realisiert werden.
Die damit einhergehende curriculare Planung definiert also Bildungsangebot und
Bildungstitigkeit der Schule und gewéhrleistet, dass sowohl die in den Rahmenricht-
linien vorgegebenen Kompetenzziele als auch das soziodkonomische Umfeld und die
lokalen Erfordernisse beriicksichtigt werden.
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Die inhaltliche Strukturierung der Rahmenrichtlinien orientiert sich konsequent am
Konzept eines kompetenzorientierten Unterrichts. So werden jeweils in einem Vor-
spann die Kompetenzziele definiert, welche die Schiiler*innen am Ende des jewei-
ligen Zeitabschnittes erreichen sollen. Anschliefend werden in tabellarischer Form
— getrennt nach Themenbereichen — Fertigkeiten und Féhigkeiten definiert und die
damit verkniipften Kenntnisse festgelegt. Dieser strukturelle Aufbau der Rahmen-
richtlinien zieht sich in vergleichbarer Form konsequent durch alle Schulstufen und
gewidhrleistet somit auch eine konzeptionelle Kontinuitit.

Im Ubergang von den Rahmenrichtlinien zum Schulcurriculum sind die einzelnen
Schulen angehalten, die Grundstruktur der Rahmenrichtlinien beizubehalten und die-
se im Sinne eines Unterrichtsprogrammes zu konkretisieren und mit Hinweisen zu
konkreten Lerninhalten, Beispielen, Unterrichtsmethoden, Materialien, Vernetzungen
etc. zu erginzen.

Als kritischer Punkt der Rahmenrichtlinien hat sich bisweilen der Umstand erwiesen,
dass in Bezug auf die dort festgelegten Kompetenzziele nicht klar deklariert ist, ob
es sich hierbei um Mindest-, Durchschnitts- oder Maximalstandards handelt. Inten-
diert sind sie sicherlich im Sinne von Durchschnittsstandards, wobei es im Zuge der
Erarbeitung der Schulcurricula den einzelnen Schulen obliegt, dort auch eventuelle
Mindest- und/oder Maximalstandards zu definieren. Vor allem die Festlegung von
Mindeststandards kann fiir eine kompetenzorientierte Bewertung der Schiiler*in-
nenleistungen durchaus hilfreich sein. Aus diesem Grund wurde auch vermehrt der
Wunsch geduBert, dass auch in den Rahmenrichtlinien bereits entsprechende Mini-
malstandards verankert werden. Von anderer Seite wird wiederum kritisch angemerkt,
dass eine solche Festlegung einen zu starken Eingriff in die didaktische Autonomie
der Schulen darstellen wiirde und derartige Festlegungen daher auf Schulebene zu
treffen sind.

Den fachlichen Rahmenrichtlinien vorangestellt sind die sogenannten organisatori-
schen Rahmenrichtlinien. Diese enthalten grundlegende Festlegungen zur Organisa-
tion des Unterrichts und behandeln Themen wie die Organisation der Unterrichts-
zeit, die Differenzierung des Bildungsangebots etc. Auch diese Aspekte gestalten die
einzelnen Schulen im Rahmen ihrer organisatorischen und didaktischen Autonomie
entsprechend aus und orientieren sich dabei an den von den Rahmenrichtlinien vor-

gegebenen Richtlinien.
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Flexible Anpassung der Stundentafeln

Teil der Rahmenrichtlinien sind auch die Stundentafeln mit Angabe der einzelnen Fa-
cher und der Stundenkontingente fiir diese Facher. Die Unterrichtsstunden sind hier-
bei in Form von Gesamtstundenkontingenten in Einheiten zu 60 Minuten pro Bienni-
um oder pro Jahr angegeben. Es liegt dann vollig im Ermessen der Einzelschule, wie
diese Gesamtstundenkontingente innerhalb des Bienniums und Jahres verteilt werden.
So ist es zum Beispiel auch moglich, dass ein bestimmtes Fach nur in einem Jahr
des Bienniums mit einer hoheren Stundenzahl vorkommt und dafiir im anderen Jahr
dann tiberhaupt nicht. Auch kénnen Fécher in geblockter Form oder in mehrwochigen
Zyklen angeboten werden. Ebenso frei ist die Schule bei der Festlegung der Dau-
er der Unterrichtseinheiten. Diese konnen zum Beispiel 45, 50, 60 oder 90 Minuten
umfassen. Auch eine unterschiedliche Dauer der Unterrichtseinheiten innerhalb eines
Stundenplans ist moglich. Wesentlich ist immer, dass die in den Rahmenrichtlinien
festgelegten Gesamtstundenkontingente in summa eingehalten werden.

Dariiber hinaus hat die Schule auch bei der Festlegung der Gesamtstundenkontin-
gente der einzelnen Ficher einen gewissen autonomen Spielraum: So kann sie das
Stundenkontingent jedes einzelnen Faches innerhalb des vorgesehenen Abschnittes
(Biennium oder Jahr) um bis zu 20 Prozent reduzieren oder erhdhen, wobei das Ge-
samtstundenkontingent iiber alle Facher unveriandert bleiben muss. Dadurch kann die
Schule autonome Schwerpunktsetzungen vornehmen, indem sie bestimmte Facher
potenziert und im Gegenzug andere Facher reduziert. Der gesetzte Rahmen von ma-
ximal 20 Prozent gewéhrleistet dabei, dass die Charakteristika des jeweiligen Schul-
typs oder der jeweiligen Fachrichtung gewihrleistet bleiben und die Unterschiede
zwischen vergleichbaren Schultypen und Fachrichtungen nicht allzu gro3 werden.
Auch im Hinblick auf die zentrale Abschlusspriifung am Ende der Oberstufe ist dieser
Aspekt von besonderer Relevanz.

Der Potenzierung oder Reduzierung einzelner Fécher sind aber weitere Grenzen ge-
setzt: So kann das Gesamtstundenkontinent eines Faches um nicht mehr als die Halfte
der Gesamtstundenzahl erh6ht oder reduziert werden. Weiters ist die Einfiihrung neu-
er Facher nur mit ausdriicklicher Zustimmung der Bildungsdirektion mdglich, wobei
fiir das neu einzufithrende Fach eigene Rahmenrichtlinien definiert werden miissen.
Die Moglichkeit der Einzelschule, durch die Verschiebung von Stundenkontingen-
ten zwischen den Fachern standortbezogene Schwerpunktsetzungen vorzunehmen,
bringt auch die Mdglichkeit mit sich, dadurch sogenannte ,,Schulschwerpunkte* ein-

zufiihren. So konnte eine Schule sich beispielsweise dafiir entscheiden, das Stunden-
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kontingent im Bereich des Sportunterrichts deutlich zu erhhen und im Gegenzug
die Stundenkontingente anderer Facher zu reduzieren. Um die Vergleichbarkeit der
Bildungswege nicht allzu sehr zu beeintrachtigen, sind dabei die oben genannten Ein-
schriankungen zu beachten. Falls im Zuge derartiger Schwerpunktsetzung die Einfiih-
rung neuer Facher geplant ist, ist es Aufgabe der Bildungsdirektion, auch darauf zu
achten, dass durch das angedachte neue Bildungsangebot keine direkte Konkurrenz
zu bestehenden Bildungsangeboten in Form bestimmter Schultypen, Fachrichtungen
und Schwerpunkte entsteht. Aus diesem Grund hat die Bildungsdirektion derartige
Antrige bislang mit gebotener Zuriickhaltung behandelt und nur in wenigen Fallen
auch genehmigt.

Die Moglichkeit, Stundenkontingente zwischen den Fachern zu verschieben, stellt fiir
die einzelne Schule natiirlich auch eine grole Herausforderung dar. SchlieBlich sind
mit Verdnderungen der Stundenkontingente in vielen Féllen auch Verdanderungen des
Personalbedarfs verbunden. Dadurch konnen didaktisch-organisatorische Entschei-
dungen durch Uberlegungen zur personlichen Stellensituation iiberlagert und beein-
trachtigt werden. Eine Lehrkraft wird schwerlich fiir die Reduzierung des Stunden-
kontingents des eigenen Faches stimmen, wenn sie weil3, dass dadurch eventuell auch
die eigene Stelle gefdhrdet sein konnte. Umgekehrt kann die Entscheidung fiir eine
Erhohung des Stundenkontingents im eigenen Fach leichter fallen als in jenen Féllen,
wo die Entscheidung nicht das eigene Fach betrifft. Derartige Aspekte beeinflussen
nicht selten die Diskussion rund um die Verschiebung von Stundenkontingenten rela-
tiv stark, sodass bisweilen sogar die grundlegenden, dahinterliegenden Uberlegungen
hintanstehen.

Riickblick und Ausblick

Die Rahmenrichtlinien sind nun seit circa zehn Jahren giiltig und haben sich in die-
ser Zeit zu einem wichtigen Referenzpunkt fiir die Ausgestaltung der Autonomie der
Schule entwickelt. Fiir die zentrale Bildungsbehorde stellen sie ein wichtiges Steue-
rungsinstrument dar, das den gegebenen Rahmen absteckt und damit die moglichen
Spielrdume fiir die autonome Ausgestaltung durch die Einzelschule sichtbar macht.
Somit schaffen sie einerseits Rechtssicherheit zu den vorhandenen Spielrdaumen, la-
den andererseits aber auch dazu ein, die gegebenen Spielrdume zu nutzen und zu

gestalten.
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So wie die Schulcurricula der einzelnen Schulen sind auch die Rahmenrichtlinien kei-
ne starren Vorgaben, sondern sollen und miissen immer wieder an sich dndernde Er-
fordernisse angepasst werden. Anpassungen der Rahmenrichtlinien sollten allerdings
in nicht allzu kurzen Zyklen erfolgen, um den Schulen Planungssicherheit fiir einen
bestimmten Zeitraum gewéhrleisten zu konnen. Auf gesamtstaatlicher Ebene gibt es
derzeit Absichtserkldarungen, die geltenden Rahmenrichtlinien einer grundlegenden
Revision zu unterziehen und entsprechend zu tiberarbeiten. Dies konnte auch fiir Stid-
tirol Anlass sein, im Laufe der nichsten Jahre eine Uberarbeitung und Aktualisierung
der Rahmenrichtlinien in Angriff zu nehmen.

Dartiiber hinaus gibt es derzeit auf staatlicher und auch auf Landesebene Bestrebungen,
die Bereiche Politische Bildung und Biirgerkunde stirker im schulischen Curriculum
zu verankern. Dies wiirde bedeuten, dass fiir diese Bereiche eigene Rahmenrichtlinien
ausgearbeitet werden miissten, in deren Rahmen die Schulen dann wiederum ihre
curriculare Planung fiir diese Bereiche vornehmen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich das Konzept der Rahmenricht-
linien insgesamt gut bewihrt hat. Auf jeden Fall stellen sie einen deutlichen Fort-
schritt gegeniiber den vorher geltenden Lehrpldnen und Ministerialprogrammen dar
und entsprechen wesentlich besser den Erfordernissen autonomer Schulen. Die Rah-
menrichtlinien bilden somit fiir die Schulen ein wesentliches Element zur Festlegung
und Ausgestaltung ihrer autonomen Spielrdume und sind damit zu einem wichtigen

Instrument der Schul- und Unterrichtsentwicklung geworden.
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RUDOLF MERANER

Wie hat die Autonomie der Schule die
Bildungsleistung beeinflusst?

Ist die Autonomie der Schule bei den Schiiler*innen angekommen? In welcher Weise?
Hat sich das Lernverhalten der Schiiler*innen verdndert?

Welche Faktoren sich tatsdchlich auf die Lernerfolge der Schiiler*innen auswirken,
ist nicht leicht festzustellen, da es sich nicht um einfache Ursache-Wirkung-Prozesse
handelt, sondern viele Faktoren eine Rolle spielen, die sich wiederum gegenseitig be-
einflussen und es sich meist um komplexe Wirkungsketten handelt. Dies ist vor allem
bei Strukturbedingungen der Fall. Die Autonomie der Schule wirkt sich nicht direkt
auf die Schiiler*innenleistungen aus, beeinflusst aber die Haltung der Schulleitung
und der Lehrpersonen, was sich dann wiederum sehr wohl auf die Schiiler*innen-
leistungen auswirken kann. Trotz der Komplexitét hat die Bildungsforschung in den
letzten Jahren einige Fortschritte gemacht sowie Faktoren benannt und gemessen, die
die Schiiler*innenleistung beeinflussen.

Hinweise aus der Bildungsforschung

Das bisherige Ergebnis der Bildungsforschung ist: Die Autonomie der Schule hat
geringe Einfliisse auf die Bildungserfolge der Schiiler*innen.

John Hattie (2013) gibt in seiner umfangreichen Studie ,,Lernen sichtbar machen*
fiir Vertrags-/Charterschulen einen Wirkungsfaktor von d = 0,2 an. Das bedeutet,
dass der Faktor einen geringen positiven Einfluss hat. Aber bei der Ubertragung die-
ser Forschungsergebnisse auf Siidtirol muss man vorsichtig sein. Das Ergebnis be-
zieht sich auf eine einzige Meta-Studie aus den USA. Dort sind Vertragsschulen ein
»Schultyp, der 6ffentlich finanziert ist, aber von einigen der gesetzlichen Bestim-
mungen ausgenommen ist, die fiir andere 6ffentlich zugéngliche Schulen gelten®, es
wird aber nicht weiter darauf eingegangen, ob die Autonomie auch die Auswahl der
Schiiler*innen und der Lehrkrifte beinhaltet und welchen Einfluss soziookomische
Faktoren haben.
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In der PISA-Studie 2015 ist der Autonomie der Schule im Band 2 ein ganzes Kapitel
gewidmet (PISA 2015, S. 110 ff.). Signifikant bessere Leistungen in den Naturwis-
senschaften — das ist der inhaltliche Schwerpunkt von PISA 2015 — erreichen die
Schiiler*innen, wenn die Schulleitung und die Lehrkréfte Zustidndigkeiten bei der
Festlegung der Curricula, bei der Festlegung der Kriterien fiir die Bewertung und
bei der Festlegung von Disziplinarmafinahmen haben. Positiv wirkt sich weiters
aus, wenn die Schulleitungen die Zuteilung der Ressourcen und die Zulassungs-

regelungen bestimmen.
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Naturwissenschaften (Pisa 2015, S.120. http://dx.doi.org/10.1787/888933435864)

Aufgrund der geringen Personalautonomie haben Italiens Schulen — und hier unter-
scheiden sich die Siidtiroler Schulen ja nicht — eine unterdurchschnittlich ausgeprigte
Autonomie der Schule. Aber wie die Ergebnisse im Detail zeigen, kommt es ja vor
allem auf die didaktische Autonomie (Curricula der Schulen, Kriterien fiir die Schii-

ler*innenbewertung) an.
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Didaktische Autonomie und Verantwortungsbewusstsein
der Lehrer*innen

Was in Siidtirol — vor allem im Vergleich zu den deutschsprachigen Landern — auffallt,
ist ein anderes Verantwortungsbewusstsein der Lehrer*innen, das sich vor allem in
ihrer Haltung gegeniiber den Leistungen der Schiiler*innen manifestiert. Ich vermute
stark, dass diese Haltung mit der Autonomie der Schule, vor allem der didaktischen
Autonomie, zusammenhéngt; versuche dies im Folgenden zu begriinden.

Ein Hauptfaktor der Autonomie der Schulen ist, dass diese bei auftretenden Heraus-
forderungen selbst nach Losungen suchen missen. Sie konnen nicht erwarten, dass
die Bildungspolitik und die Bildungsverwaltung mit einem Erlass, Beschluss oder
Rundschreiben vorgibt, wie sie die Probleme 16sen miissen. Sie konnen Hilfe erwar-
ten, aber keine Anweisungen. Dieser allmdhliche Ablosungsprozess hat in Siidtirol ei-
nige Jahre gedauert, ist bei einigen Schulen schneller, bei anderen langsamer vor sich
gegangen. Am Anfang haben viele Schulfithrungskrifte immer wieder vom Schulamt
erwartet, dass sie Anweisungen dazu erhalten, wie sie sich verhalten sollen. Mit der
Zeit haben aber immer mehr Schulfithrungskréfte erkannt, dass sie selbst fiir die Lo-
sungen verantwortlich sind; sie haben die Fahigkeiten ihrer Lehrer*innen genutzt, um
schulspezifische Antworten zu geben. Vielfach hat sich eine Schulkultur herausge-
bildet, in der Problemldsungsstrategien, Aushandlungsprozesse und Konsensfindung
einen wichtigen Platz haben.

Dieses neue Verantwortungsbewusstsein hat sich im Laufe der Zeit immer stirker
auf die Lehrer*innen iibertragen. Die didaktische Autonomie und die weit gefassten
Rahmenrichtlinien geben dazu die Grundlage. Entscheidend ist aber die Haltung der
Lehrer*innen, die sich komprimiert und zugespitzt im Satz ,,Wir sind fiir den Bil-
dungserfolg der Schiiler*innen verantwortlich® beschreiben ldsst. Das bedeutet, dass
die Lehrer*innen Wege finden miissen, um den Schiiler*innen die besten Lernbedin-
gungen zu bieten, sie in ihrem Lernen und ihrer Entwicklung unterstiitzen und sie zu
den fiir sich hochstmoglichen Leistungen fithren miissen. So verstanden sind Leh-
rer*innen in erster Linie Lernhelfer und Entwicklungsbegleiter. Erst in zweiter oder
gar in dritter Linie sind sie Bewertende und Richter iiber zukiinftige Bildungswege
der Schiiler*innen. Die Selektionsfunktion der Schule hat im Denken der Siidtiroler
Lehrer*innen einen sehr niedrigen Stand. So gesehen steht die formative Funktion der
Bewertung eindeutig {iber der selektiven.

Lassen Sie mich dies an einem Beispiel verdeutlichen: Eines meiner eindriicklichsten

Erlebnisse hatte ich in einem Lyzeum in Helsinki. Eine Schiilerin, die in sehr gutem
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Deutsch ihre Schule vorstellte und erzahlte, dass sie ein Austauschjahr in einem Gym-
nasium in Frankfurt verbracht hatte, wurde von Professor Rainer Brockmeyer ge-
fragt, welche Unterschiede sie zwischen der Schule in Helsinki und jener in Frankfurt
festgestellt habe. Sie antwortete prompt: ,,In Helsinki sind die Lehrer*innen meine
Freunde, sie helfen mir beim Lernen, sagen mir, wo ich gut bin und was ich noch
besser machen kann. In Frankfurt habe ich die Lehrer*innen als meine Feinde erlebt.
Sie haben mir immer nur gesagt, was ich noch nicht kann.“ In diesem Sinne sind die
Sidtiroler Lehrer*innen wie die finnischen.

Die Haltung der Lehrer*innen, den Schiiler*innen zu ihren bestmoglichen Lernerfol-
gen zu verhelfen, hat sicherlich sehr viel auch mit dem inklusiven Schulsystem und
dem fehlenden Selektionsdruck zu tun. In Siidtirol haben die Lehrer*innen — zumin-
dest jene der Grund- und Mittelschule — im Vergleich zu den Lehrer*innen in ande-
ren deutschsprachigen Landern und Regionen nicht die Mdglichkeit, Schiiler*innen
an Sonderschulen, Fordereinrichtungen oder andere Schultypen ,,abzuschieben®. Sie
miissen Wege finden, um alle Schiiler*innen angemessen fordern zu kénnen.

Der entscheidende Punkt ist dabei, dass der Grofiteil der Siidtiroler Lehrer*innen kei-
nen Gegensatz zwischen ,,Fordern* und ,,Fordern* sieht, sondern dass sehr viele iiber-
zeugt sind, dass beides zugleich machbar ist.

Dieser padagogische Grundsatz vom Miteinander von ,.Fordern® und ,,Fordern® ist
aber im Landesgesetz zur Autonomie der Schulen verankert und zieht sich wie ein
roter Faden durch die Rahmenrichtlinien des Landes.

Dabei darf ein Faktor nicht unterschitzt werden: Hunderte von Lehrer*innen haben
an der Entwicklung der Rahmenrichtlinien mitgewirkt. Es hat wohl kaum eine Schu-
le gegeben, in der nicht eine oder mehrere Lehrpersonen an den Rahmenrichtlinien
mitgeschrieben haben. Dabei haben sich alle, die die Rahmenrichtlinien fiir ein spe-
zifisches Fach bearbeitet haben, auch intensiv mit ihrem allgemeinen Teil auseinan-
dergesetzt. Dadurch haben sie die Philosophie der Rahmenrichtlinien in ihre Schulen
gebracht und damit entscheidend zur schnellen Verbreitung beigetragen. Auch wenn
im Einzelnen die fachspezifischen Teile vielleicht nicht immer jene Beachtung fan-
den, die sich die Autor*innen gewiinscht hétten, entscheidend waren die Verbreitung
der Philosophie und der Spielraum, den die Rahmenrichtlinien fiir die fachdidakti-
schen Diskussionen, fiir die Erarbeitung der schulspezifischen Curricula und die Kon-
sensfindung in den Fachgruppen geboten haben.

Die Haltung der Lehrpersonen, Verantwortung fiir die ihnen anvertrauten Kinder und
Jugendlichen zu tibernehmen und kreative Losungen fiir sie zu finden, damit sie sich

bestmoglich weiterentwickeln kdnnen, ist auch auslédndischen Besucher*innen an
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Stdtirols Schulen aufgefallen. Martin Spiewak, Journalist der Wochenzeitschrift ,,Die
Zeit®, schreibt, wie er in Siidtirols Schulen beobachten konnte, dass es ecine ,,Frage
der Einstellung® der Lehrer*innen ist und dass es darauf ankommt, dass diese die
Verantwortung fiir die Weiterentwicklung aller Schiiler*innen iibernehmen* (Spiewak
2012). Katharina Bracher schreibt: ,,In erster Linie bedeutet es, dass die Schule ein
ambitioniertes Ziel verfolgt: Kinder mit Beeintrichtigung in der Mitte der Gesell-
schaft und nicht an deren Rand zu sozialisieren, Normalbegabten ganz selbstverstind-
lich den Umgang mit Menschen mit Beeintrachtigung zu lehren. Thnen neben dem
Pauken von Pflichtstoff ein Fenster fiir soziales Lernen zu 6ffnen.” Und sie meint
weiters, dass dies zu besseren Lernerfolgen sowohl bei den Schwicheren als auch bei
den leistungsstirkeren Schiiler*innen fiihrt. ,,Das Mantra, wonach die Fokussierung
auf die Schwicheren die leistungsstirkeren Schiiler benachteilige, trifft hier offen-
sichtlich nicht zu* (Bracher 2016).

Zusammenfassung

Das Herz der Autonomie der Schule ist die didaktische Autonomie. Wenn diese von
Schulleitung und vor allem von den Lehrer*innen so wahrgenommen wird, dass das
Fordern der Schiiler*innen in den Mittelpunkt gestellt wird, ohne das Fordern zu ver-
nachléssigen, hat sie Auswirkungen auf die Lernerfolge und Entwicklungsmoglich-

keiten der Schiiler*innen.
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ANGELIKA PRANTER

,»Ich mochte die Autonomie der Schule nicht
mehr missen!*

Mit dem Blick aufs Ganze spricht der Herausgeber, Martin Sitzmann, mit Angelika
Pranter, Lehrerin im Schulsprengel Bozen/Europa. Sie zeigt auf, wie die speziellen
Bediirfnisse dieser Stadt-Schule die pddagogischen Modelle formen und wie die auto-

nome Schule durch Konzepte, Werte und Haltungen ein eigenes Profil gewinnt.

Konnen Sie mir ein konkretes Beispiel dafiir nennen, wie die Schule autonom
handeln kann?

Ich unterrichte an der deutschsprachigen Grundschule ,,J. H. Pestalozzi* im Schul-
sprengel Bozen/Europa. An dieser Grundschule gibt es aktuell fast keine rein deutsch-
sprachigen Kinder mehr. Das hat uns vor einige Schwierigkeiten gestellt. Vor mittler-
weile sieben Jahren haben wir deshalb ein Projekt begonnen, ein Sprachenmodell, das
den Schwerpunkt auf die Mehrsprachigkeit legt und den hermeneutischen Ansatz in
der Arbeit mit den Kindern umsetzt. Dabei ist uns die Lernatmosphére enorm wichtig,
die Haltung zum Kind. Vom gegenseitigen Respekt ausgehend, wollen wir gemein-
sam angstfrei lernen. Die Kinder sollen sich als Menschen wahrgenommen fiihlen,
wir arbeiten nicht defizitorientiert, sondern ressourcenorientiert. Die Kinder sollen
spiiren, dass sie mit ihrer Mehrsprachigkeit willkommen sind, dass sie so, wie sie
sind, in Ordnung sind und ernst genommen werden.

Dieses Projekt ist nur moglich, weil die Schule und der Schulsprengel das autonom
entscheiden konnen. Es ist natiirlich im Dreijahresplan als pddagogisches Modell ver-
ankert; das Konzept, die Werte und die Uberzeugungen miissen niedergeschrieben
sein. Das Projekt muss mehrjahrig angelegt sein und umgesetzt werden, sonst darf es

nicht im Dreijahresplan stehen.

Welche konkreten Verinderungen gab es durch dieses Projekt in der Unter-
richtsorganisation und im methodisch-didaktischen Bereich?

Im Projekt wird stark differenziert — es gibt Kinder mit gar keinen Deutschkenntnis-
sen und solche, die sehr gute Sprachkenntnisse haben. Wir verwirklichen eine grof3e

Methodenvielfalt mit Freiarbeit, individuellen Lernplénen, aber durchaus auch mit
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gebundenem Unterricht, wo es sinnvoll und notwendig ist. Wir haben zum Beispiel
auch Erfahrungen mit Sachfachunterricht gemacht, das heif3t, dass beispiclsweise die
Fécher Englisch, Kunst und Musik kombiniert werden oder Italienisch mit Bewegung
und Sport. Durch die Autonomie der Schule ist das moglich. Konkret lduft das so ab,
dass viele schwierigere Sachen zunéchst auf Italienisch durch die Italienischlehrerin
erkldrt werden und dann komme ich in einem zweiten Moment als Deutschlehrerin
hinzu und arbeite das sprachlich auf Deutsch auf — als Zweitsprachenlehrerin sozusa-
gen. Es muss anfangs so sein. Die Kinder konnen mehr Italienisch, auf dem Schulhof
wird fast nur Italienisch gesprochen. Aber wir bringen die Kinder dahin, dass sie am
Ende drei Sprachen sprechen. Mehrsprachige Kinder, die zugleich mehrere Sprachen
lernen, brauchen natiirlich oft ldnger, um die Vernetzungen im Kopf, die Kanéle zwi-
schen den Sprachen gut auszubilden. Langfristig wird das super, aber bei Vergleichs-
tests wie beim Kompetenztest kdnnen sie in der 3. Klasse nicht so gut sein wie die
Kinder, deren Muttersprache Deutsch ist. Wir miissen uns die Freiheit nehmen, nicht
so viele Kleinziele zu verfolgen, sondern mehr Grobziele festzulegen und die dann

iiberpriifen.

Sie haben auch sieben Jahre lang im Italienischen Schulamt im Bereich ,,Deutsch
als Zweitsprache® gearbeitet. Was briauchte es Threr Meinung nach, um noch
besser arbeiten zu konnen?

Ich sehe aufgrund meiner Erfahrungen noch eine starke Trennung zwischen den drei
Bildungsdirektionen und Bildungsrealititen. Die Vernetzung fehlt oft. Das ist sehr
schade, denn in allen Bereichen der drei Bildungssysteme gibe es viele tolle Kom-
petenzen und einen Erfahrungsschatz, den man teilen kdnnte. Da kdnnten alle davon
profitieren. Wir konnten zum Beispiel so viel vom dreisprachigen Modell der ladini-
schen Schule lernen. Zumindest in Bozen und im Unterland, auch in Meran haben wir
ganz klar eine mehrsprachige Realitdt. In der Peripherie ist das sicher noch anders.
Der Verdnderungsdruck auf die Sprachlehrperson ist sicher unterschiedlich, je nach-
dem wo sie sich befindet.

Sehen Sie in Bezug auf die Autonomie der Schule auch grundsiitzliche Schwierig-
keiten? Was briuchte es, damit Schulen noch gezielter auf autonome Bediirfnisse
vor Ort reagieren konnten?

Das System ist leider noch so, dass wir Lehrpersonen im Prinzip alle gleich sind. Die
Schulfiihrungskraft weil zwar, wer was wie gut macht, aber das System macht es

auch fiir Schulfithrungskréfte schwierig, wirklich etwas zu unternchmen, wenn eine
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Lehrperson ungeeignet ist, wenn sie paddagogisch ungeschickt oder unmotiviert arbei-
tet. Fiir die Auswahl der Lehrpersonen brauchte es eine gewisse geregelte Mitbestim-
mung von einem Gremium oder von der Schulfiihrungskraft: Passt diese Lehrperson
zu diesem Modell oder nicht?

Wir haben eine schone, aber anspruchsvolle und schwierige Arbeit, miissen gut fiih-
ren, Verantwortung iibernehmen, viele Methoden kennen, jeden Tag mit ganz unter-
schiedlichen Menschen umgehen konnen. Leider haben wir aber immer weniger
Zeit, mit den Menschen zu reden, auch unter Kolleg*innen. Darunter leidet dann
die Qualitét.

Ein Beispiel: Neue Kolleg*innen, die an die Schule kommen, miissen in die Projek-
te, Konzepte an der Schule eingefiihrt werden, miissen hospitieren usw. Das braucht
viel Zeit.

AuBerdem sehe ich es als eine Herausforderung, dass nicht nur die zwei, drei Perso-
nen, die dafiir brennen, eine Sache verwirklichen, sondern dass es auf der Ebene der
Einzelschule oder des Schulsprengels verwirklicht wird — unabhéngig vom Wechsel
der Personen im Team. Jeder, der neu ins System kommt, soll sehr schnell gebrieft
werden: Um welches Modell oder Projekt geht es da? Welche Methoden werden ver-
wendet? Was ist die Philosophie dahinter? Welche Instrumente braucht es, um das
Modell umzusetzen? Braucht es eventuell eine Fortbildung und eine vertiefte Einfiih-

rung, um in diesem Modell sinnvoll arbeiten zu konnen?

Durch die Autonomie haben sich die Schulen unterschiedlich entwickelt, Kon-
zepte und Modelle sind sehr vielfiltig. Sehen Sie auch fiir die Lehrpersonen, die
an eine andere Schule wechseln, eine grofiere Herausforderung sich anzupassen
als frither?

Es braucht sicher eine groBe Bereitschaft sich weiterzuentwickeln, sich auf etwas
Neues einzulassen. An der neuen Schule wird vielleicht ein anderes padagogisches
Modell verwirklicht, das ich mittragen muss. Ich sehe das aber auch als Chance. Wer
wechseln will, kann nicht nur nach Wohnort oder Distanz gehen, sondern muss — mehr
als friiher vielleicht — vorher schauen, was das eigentlich fiir eine Schule ist. Friiher
waren die Schulen sich sehr viel dhnlicher. Das ist heutzutage mehr Arbeit, kann aber
auch Halt geben, wenn es da ein Konzept gibt, nach dem alle arbeiten. Das gibt auch
Sicherheit.
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Siidtirol kann die Lehrer*innenausbildung zum Grofiteil autonom gestalten.
Wie sind Thre Erfahrungen mit jungen Kolleg*innen?

Ich finde, wir haben hier in Siidtirol eine super Fortbildung und Ausbildung, die jun-
gen Kolleg*innen kommen gut ausgebildet von der Universitit. Sie sind schon viel
flexibler, als wir es frither waren. Da kommen Leute von der Universitét, die auf die
heutige Realitit gut vorbereitet sind. Vor allem die Hospitationen und Praktika an den
Schulen wihrend der Ausbildung halte ich fiir hilfreich, die sollten unbedingt erhalten
bleiben.

Wenn Sie an die Zeit vor dem Jahr 2000 zuriickdenken, wie haben Sie das Schul-
system damals im Gegensatz zu heute erlebt?

Ich habe mit 19 Jahren angefangen zu unterrichten, ich habe die LBA (Lehrerbil-
dungsanstalt) absolviert, damals gab es noch keine Praktika. Aber es gab an der Schu-
le viele Moglichkeiten, miteinander zu reden. Das ist heute manchmal schwieriger,
weil wir so viel um die Ohren haben, dass wir gar nicht mehr auf die anderen hoéren
wollen oder gar keine Zeitfenster mehr haben, wo wir uns einfach zusammensetzen
konnen und einmal dariiber reden, was wir morgen in der Klasse konkret machen. Es
ist heute immer so viel los.

Es hat frither kein rigides System gegeben, man konnte auch vieles selbst machen,
sich mit Kolleg*innen austauschen, die jeweiligen Kompetenzen nutzen. Positiv habe
ich in Erinnerung, dass wir nicht so viel an der Schule zu tun hatten. Wir haben uns
aber oft nachmittags getroffen, um etwas methodisch-didaktisch zu besprechen oder
um Material vorzubereiten und herzustellen. Frither gab es ja nicht so viel fertiges und
hochwertiges Material wie heute.

Ich finde, die Schulfithrungskréfte hatten auch frither viel Freiraum. Es war insgesamt
ruhiger, es gab weniger hochkomplexe familidre Situationen. Ich hatte in Bezug auf
die Lehrfreiheit nie das Gefiihl, dass ich nicht so arbeiten konnte, wie ich es wollte.
Es war auch frither schon moglich zu hospitieren und von erfahrenen Lehrpersonen
zu lernen. Die Klassen waren auch damals schon offen, es war nicht viel anders als
heute. Jetzt ist der Schulalltag komplexer — die Klassensituationen, die Elternarbeit.
Es war frither schon viel moglich, allerdings abhéngig davon, ob die Schulfithrungs-
kraft Dinge zulie, ermoglichte oder sogar unterstiitzte. Wichtig war auch, ob die
Kolleg*innen bereit waren fiir diesen Austausch.
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Konnen Sie sich erinnern, ob es damals bereits Evaluation gab?

Friiher gab es keine strukturierte Evaluation wie heute. Ein bisschen Selbstevaluation
in der Klasse wurde hier und dort schon gemacht, aber auf freiwilliger Basis.

Ich finde, die Evaluation schiitzt die autonome Schule in gewisser Hinsicht: Wenn die
Ergebnisse stimmen, dann ist man auch gegen Kritik gefeit. Vor allem bei besonderen

padagogischen Konzepten finde ich das wichtig.

Sie haben vorhin die spezielle Sprachsituation von Bozen erwiihnt. Was wiirden
Sie sich in diesem Zusammenhang noch wiinschen?

In Bozen bréauchte es ein bilinguales Schulmodell. Das hitte es seit langer Zeit fiir
die Stidte gebraucht, fiir jene Familien, die das brauchen und mochten. So haben
wir viele italienischsprachige Kinder in der deutschsprachigen Schule und vernach-
lassigen die deutsche Sprache, wenn nur mehr ein Kind in der Klasse rein deutsch-
sprachig ist ...

Die autonomen Zusténdigkeiten der Schule reichen nicht aus, um bestimmte Ent-
wicklungen zu steuern, weil wir ja gezwungen sind, jedes Kind aufzunehmen, wenn
die Eltern darauf bestehen, dass es in diese Schule eingeschrieben wird. Das ist
eine Grenze der Autonomie, die hemmt. So kann man dem Willen der Gesellschaft
nicht entsprechen. Denn, wenn Eltern ihre Kinder in die anderssprachige Schule
einschreiben, dann steckt dahinter der Wille der Eltern, dass sie die andere Sprache
gut erwerben. Das ist offensichtlich der Wille eines betrdchtlichen Teils der Gesell-
schaft, und die Schule miisste die Instrumente in der Hand haben, um das aufzu-
fangen — durch eine bilinguale Schule, einen bilingualen Zug, je nach Bedarf des
Einzugsgebietes.

Aber generell bin ich der Meinung, dass die Siidtiroler Schule ein hohes Niveau
hat. Es gibt viel Fortbildung, eine gute materielle Ausstattung, den Teamunterricht
und eine niedrigere Schiiler*innenanzahl in den Klassen als im deutschsprachigen
Ausland.

Kommt bei den Schiiler*innen konkret etwas von der Autonomie an?

Bei einem guten Modell, wo die Lehrpersonen und die gesamte Schulgemeinschaft
dahinterstehen, da spiiren die Schiiler*innen sicher etwas. Da werden Werte und Hal-
tungen vermittelt, und das strahlt dann wieder zuriick in die Familien und erhoht die
Zufriedenheit.

92

Ihre abschlieBende Meinung zur Autonomie der Schule?

Ich sche es so: Die Autonomie ist gekommen, weil sich die Gesellschaft, die Realitdt
verdandert haben, komplexer geworden sind. Heute gibt es in der Schule viel mehr
Maglichkeiten. Ich mochte die Autonomie der Schule nicht mehr missen. Allerdings
bleiben die drei Knackpunkte: Wie kann man die Einschreibung der Schiiler*innen
steuern? Wie kann man die Auswahl der Lehrpersonen etwas steuern? Wie kann man
die Vernetzung zwischen den drei Bildungsrealititen verstirken?

93



HILDEGARD SCHWARZ

»Die Autonomie der Schule hat vieles positiv
verandert*

Unterrichten vor der Einfiihrung der Autonomie der Schule und danach — die Lehrerin
Hildegard Schwarz schildert, wie sich ihr Berufsleben verdndert hat. Das Interview

fiihrte Martin Sitzmann, Herausgeber dieses Bandes, mit ihr.

Wenn Sie an die Zeit vor dem Landesgesetz zur Autonomie der Schulen zuriick-
denken, was war da Threr Meinung nach anders?

Vor der Jahrtausendwende waren Grundschule und Mittelschule getrennt. Es war da-
mals ganz klar, wie die Stellen der Lehrpersonen aufgebaut sind, es gab keine Auffiill-
stunden. Ich war beispiclsweise Lehrerin fiir Mathematik und Naturkunde in diesem

Klassenzug, und das war e’s.

Hat es vorher also weniger zu entscheiden gegeben?

Ja, es gab rund um den (Kern-)Unterricht herum viel weniger zu tun. Am Nachmit-
tag gab es nur Nachhilfe- oder Autholstunden im Fach Italienisch, weil bei uns die
Sprachkenntnisse in Italienisch schwach sind. Die Kinder und Jugendlichen haben bei
uns ndmlich wenig Méglichkeiten, die Sprache auflerhalb des Unterrichts zu erleben.
Diese Nachhilfestunden waren sehr schlecht bezahlt, es hat kaum fiir das Mittagessen
gereicht. Aber die Lehrpersonen haben sie geleistet, das war kein Thema. Da hat nie-
mand Stunden aufgeschrieben. Es gab den Stundenplan und diese Kurse — und es war
allen klar: Das war zu tun und fertig. Das ist ein groBer Unterschied zu heute.
Zusitzlich hat es schon immer auch noch die Mensa fiir die Schiiler*innen gegeben.
Aufgrund der vielen Fahrschiiler*innen hat die Gemeinde diesen Service einfach ge-
boten. Am Anfang hatte die Mensa nichts mit der Schule zu tun gehabt, obwohl die
Ausspeisung in der Schule stattgefunden hat. Erst spater dullerte die Gemeinde den
Waunsch, dass Lehrpersonen Aufsicht iibernehmen sollten — es gab keine Vergiitung,
aber die Aufsichtspersonen durften gratis essen. Als Lehrpersonen begonnen haben,
mehrtdgige Ausflige mit Klassen zu unternehmen, stellte sich die Frage, wie man
das notwendige Geld dafiir zusammenbekommt. Die Lehrer*innen haben mit den

Kindern am Nachmittag gebastelt — dafiir haben sie freiwillig und unentgeltlich Nach-
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mittagsstunden geleistet. Das wiirde heute kaum mehr eine Lehrperson machen. Das
hat sich mit dem Ubergang des Lehrpersonals ans Land und durch den Landeszusatz-
vertrag komplett gedndert. Heute wird minutengenau aufgeschrieben, was und wie
viel gearbeitet wird.

Ein weiteres Beispiel: Wir hatten friiher einen zweigeteilten Stundenplan: 3 Wochen-
tage mit jeweils 6 Unterrichtseinheiten zu 45 Minuten und 3 Wochentage mit jeweils
5 Unterrichtsstunden zu 55 Minuten. Dadurch hat es zwischen den Lehrpersonen ein
und derselben Schule groBe Unterschiede in der Wochenarbeitszeit gegeben. Jede
Unterrichtsstunde hat als eine Einheit gezdhlt, egal ob sie 45 oder 55 Minuten lang
dauerte. Dartiber hat es nie Diskussionen gegeben. Diskussionen und genaue gegen-

seitige Aufrechnung sind erst mit dem Landeszusatzvertrag aufgekommen.

Gab es im didaktischen Bereich auffillige Verinderungen?

Ja. Eine klare Verdnderung war, dass es nun moglich war, bei anderen Fachern in den
Unterricht hineinzugehen. Ob man es Kopréasenzen oder Teamunterricht nennen will,
in der Mittelschule war das schon eine Neuerung. Fiir manche, die schon sehr lange
unterrichtet hatten, war es schwierig, plétzlich mit einer anderen Lehrperson zusam-
menarbeiten zu miissen. Aber manche haben sich auch gefreut und haben sich damit
leichtgetan, speziell die jiingeren Kolleg*innen.

Plotzlich stellten sich alle die Frage: Was tut man mit diesen zusétzlichen Stunden,
die zu leisten sind? Wie bringt man sie ein? Welche Projekte kann man machen? Es
brauchte jetzt viel mehr Eigeninitiative von der Schule, man hat neue Sachen aus-

probieren kénnen.

Haben Sie den Eindruck, dass vor dem Jahr 2000 viele Bereiche des Schullebens
stirker zentral gesteuert waren, ohne Einflussméglichkeit vor Ort?

Es hat an den Schulstellen, was die Unterrichtsorganisation betrifft, einfach keine Dis-
kussionen gegeben: Es war einfach so und fertig.

In der Anfangszeit der autonomen Schule haben wir uns gefragt: Was tun wir jetzt?
Es hat die gegeben, die sofort Ideen hatten und an die Umsetzung gegangen sind.
Andere waren schwerfilliger und da hat es auch etwas Druck gebraucht. Die zusitzli-
chen Stunden wurden aber grundsétzlich positiv aufgenommen. Fiir die Lehrpersonen
der Literarischen Féacher war diese Neuerung schwerer zu schlucken, da sie von 16
auf 20 Wochenstunden auffiillen mussten, vorher nur von 16 direkten Stunden in der
Klasse auf 18 Stunden, meist durch Bereitschaftsdienst, der aber nur bei Notwendig-

keit zu erbringen war.
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Im Zuge der Bildung der Schulsprengel sind dann die Grundschulen und die
Mittelschule zusammengeschlossen worden. Woran erinnern Sie sich in diesem
Zusammenhang?

Unter den Lehrpersonen war das kein Problem, ich erinnere mich an keine Konflikte.
Die Schulfiihrungskraft kam damals aus dem Bereich der Grundschule — und das war
kein einfacher Prozess, da manche Ideen und Uberzeugungen aus der Grundschule in
die Mittelschule hereingebracht wurden. Das hat fiir einige Diskussionen und auch
fiir erheblichen Widerstand gesorgt. Die Lehrpersonen der Mittelschule waren auch
eine andere Fithrungskultur gewohnt, fiir die Grundschulen hat sich in dieser Hinsicht
wohl weniger gedndert.

Meiner Meinung nach sind die Grund- und Mittelschule aber methodisch-didaktisch
immer noch getrennte Welten. In der Grundschule sind die Schiiler*innen Kinder, in
der Mittelschule Jugendliche — Schiiler*innen in unterschiedlichem Alter brauchen

auch jeweils etwas anderes.

Gab es im Zuge der Einfiihrung der Autonomie an den Schulen weitere Verinde-
rungen, die Thnen wesentlich erscheinen?

Ja, man kann jetzt Stundenplan und Stundentafel an die Erfordernisse vor Ort an-
passen, iiber Aufstockungen diskutieren, einzelne Facher potenzieren und andere in
einem bestimmten Rahmen kiirzen, zum Beispiel die Facher Bewegung und Sport und
Englisch aufstocken, im Gegenzug aber Religion und Musik kiirzen. Das sind sehr
grundsitzliche Verdnderungen, die man nicht leichtfertig und nicht dauernd durch-
fiihrt. Aber die Moglichkeit einer Profilbildung besteht.

Gibt es Errungenschaften, Verinderungen durch die Autonomie der Schule, die
Sie nicht mehr missen mochten, wo es IThnen leidtite, wenn es das nicht mehr
gibe?

Vor allem die Moglichkeit zu zweit Unterricht zu gestalten, egal ob Koprisenz,
Teamunterricht, Inklusionsunterricht — das sind Errungenschaften, die nicht mehr
wegzudenken sind. Durch diese freien Ressourcen, die Auffiillstunden im Rahmen
des funktionalen Plansolls, kénnen wir auf Bediirfnisse sehr schnell und einfach

reagieren.
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Was fehlt Thnen im Hinblick auf die autonomen Befugnisse?

Fiir die Wettbewerbsklassen miisste es einen weiteren Schritt geben: Die Facherbiin-
delung und -zuweisung und die Wettbewerbsklassen sollten aufgeweicht und flexibler
gestaltet werden konnen, so dass zum Beispiel ein*e Deutschlehrer*in auch Sport
unterrichten darf.

Das konnte ein weiterer Entwicklungsschritt sein.

Kommt Ihrer Meinung nach etwas von der Autonomie bei den Schiiler*innen an?
Ganz sicher — die Schule geht ja davon aus, was im Territorium gebraucht und ge-
wiinscht wird. Wenn das realisiert wird, ist es sicher positiv fiir die Schiiler*innen.
Die gesamten Mdglichkeiten in der Unterrichtsorganisation, die Kopridsenzen, sind
auch super fiir individuelle Betreuung und Hilfe. Im Wahlpflichtbereich fiihren wir in
der Mittelschule eine Projektwoche durch und 16sen dabei die Klassen auf, das kommt

erfahrungsgemif bei den Schiiler*innen gut an.

Sehen Sie auch Schwierigkeiten, Herausforderungen?

Ich erinnere mich beispielsweise an die Zeit, wo jede Schule selbst schulfreie Tage
festlegen konnte. Das ergab ein ziemliches Chaos, mittlerweile ist der Schulkalender
zum allergrofiten Teil wieder zentral geregelt.

Man kann Schule und Unterricht vor Ort gestalten, wenn man will. Aber die Organi-
sation muss geklart werden, das Tempo der Verdnderungen muss gut dosiert werden,
es sollte Schritt fiir Schritt gehen, um unnétige Unruhe zu vermeiden.

Im Groflen und Ganzen ist die Autonomie fiir die Schule sehr positiv.

Autonomie verpflichtet auch zur Transparenz und Rechenschaft: Wie sehen Sie
das Thema Evaluation?

Evaluation ist wichtig, miisste aber mit Maf3 und Ziel betrieben werden. Zurzeit wird
zu viel Wert auf Dokumentation und Papier gelegt. Es brauchte mehr Vertrauen in die
Lehrpersonen. Wichtig sind fiir mich die Schliisse, die man aus der Evaluation zieht,
die Verdnderungen, die dann passieren. Fiir mich ist das iiberhaupt die zentrale Frage:
Wo miissen Verdnderungen beginnen und stattfinden? Papier in Form von Protokollen
und kleinteiligen Dokumentationen halte ich fiir weniger wichtig. Die Schule hat vor
Ort andere Bediirfnisse als eine liickenlose Dokumentation aller Prozesse. Die Schu-
le ist den Schiiler*innen verpflichtet: Als verantwortungsvolle Lehrperson sieht man
von Tag zu Tag, was sich verandert hat, was die Schiiler*innen brauchen.
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SABINE F1scHER, FLORIAN PEER, KATRIN ISOLDE PSCHIERER

Die Autonomie der Schule aus Sicht der Eltern

Vorstand des Landesbeirates der Eltern der deutschsprachigen Kindergérten und Schulen,

Herbst 2018 Foto: zur Verfiigung gestellt von den Autoren

Die Autonomie der Schule in Siidtirol hat nach 20 Jahren offensichtlich ihre Praxis-
tauglichkeit bewiesen. Wenn man allerdings vom rein funktionalen Gesamteindruck
des Bildungssystems im Land den Blick hin zu den Details bewegt, dann gibt es
durchaus an der einen oder anderen Stelle Nachbesserungsbedarf.

Die Erfahrungswerte der Eltern und Elternvertreter*innen in den vergangenen Jahren
zeigten verschiedene Vor- und Nachteile der autonomen Organisationsform auf.

Die Autonomie hat den Vorteil, dass sich eine gute Fithrungskraft mit einem gut auf-
gestellten Team voll entfalten kann. Innovation und Ideenreichtum sind dann keine
Grenzen gesetzt, da die Flexibilitdt der Autonomie gegeben ist.

Die Folge ist jedoch auch, dass Schulen dadurch unterschiedliche Prioritéiten fest-
legen und dementsprechend entstehen in unterschiedlichen Schulen auch (mehr oder
weniger) unterschiedliche Angebote. Die Schule kann sich so an lokale Gegebenhei-
ten anpassen und lokaler reagieren.

Urspriinglich war jede Schule als eine Art selbststindiges Unternehmen gedacht,
das durch die Schulfiihrungskraft verwaltet werden sollte, in dem allerdings grund-

satzliche Dinge, wie beispielsweise der Haushalt, das Programm der Schule und die
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Unterrichtszeiten von einem ausgewogen zusammengestellten Organ, dem Schulrat,
entschieden und verantwortet werden sollten.

Die gesetzlich festgelegte Zusammensetzung des Schulrats entbehrt leider der an-
gestrebten Ausgewogenheit, was in der Vergangenheit dazu fiihrte, dass Initiativen
zur Weiterentwicklung der Schulen in den meisten Féllen entweder von der Schul-
fithrungskraft ausgingen oder eben eine Reaktion auf gesetzliche Vorgaben darstellen.
An Schulen mit engagierten und aufgeschlossenen ,,Verwaltern* konnte auch auf Be-
treiben der Lehrer*innen oder Eltern — manchmal auch mit allen gemeinsam — mehr
Innovation passieren.

Betrachtet man die Lage siidtirolweit, entsteht hinsichtlich der Qualitdt der Schulen
ein relativ heterogenes Bild.

Zentral wichtige Themen und Projekte kommen durch die Autonomie der Schule
nicht immer real in jeder Schule an, siche zum Beispiel die Mehrsprachigkeit. Da
Schulen doch aufgrund der rdumlichen Néhe ausgewéhlt werden (miissen), sind ganz
klar Kinder in innovativen Schulen im Vorteil.

Natiirlich wiirde man sich als Vertreter*innen aller Siidtiroler Eltern eine ausgewoge-
ne Schulentwicklung landesweit wiinschen. Mit der fehlenden Einflussnahme durch
eine zentrale Stelle, seien es Bildungsdirektion oder zustiandiger Landesrat, entstehen
unterschiedliche Standards, die Eltern aufgrund der raumlichen Situation schlichtweg
hinnehmen miissen.

Die Einwirkung von auflen auf die autonomen Schulen ist nur bedingt moglich, was
natiirlich von Vorteil sein kann, da dadurch theoretisch groBere Gestaltungsspielrau-
me entstehen, praktisch werden diese aber viel zu selten genutzt.

Die Evaluation sollte der Qualitétssicherung dienen und die Schulfiihrungskrifte dazu
anhalten, innovativ und kreativ zu arbeiten. Externe Evaluationen finden bislang nur
alle sechs Jahre statt, ein langer Zeitraum, der bei nur einem Schulkind fiir Eltern kei-
ne spiirbaren Verdnderungen bringen kann. Die jahrlichen internen Evaluationen wer-
den an vielen Schulen leider immer noch nicht ernsthaft genug betrieben, um tatsdch-
lich qualitative Méngel zu erkennen und ihnen in der Folge auch entgegenzuwirken.
Die vielgepriesenen grofleren Entfaltungsmdglichkeiten und die schnellere Umsetz-
barkeit gezielter Malnahmen in der autonomen Organisation hat flichendeckend
nicht zu mehr Innovation gefiihrt. Nach wie vor bleibt die ,,gute Schule® hauptséch-
lich abhingig von engagiertem Personal.

Die Herausforderung sowohl fiir Lehrer*innen als auch fiir Schulfithrungskréfte, mit
den Eltern in ihrer Vielfalt eine Bildungspartnerschaft zu gestalten, ist eine wichtige

Aufgabe im Schulalltag. Diese Partnerschaft fiihrt leider noch nicht zu einer gesunden
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Selbstkritik, was ausreichen wiirde, um grof3tmdgliche Verbesserungen und Innova-
tion im System sicherzustellen.

Nicht alle autonomen Schulen nehmen die Impulse der Eltern als Anregung zur Qua-
litdtssicherung wabhr, ein Punkt, den wir uns als Elternvertreter*innen jedoch siid-
tirolweit wiinschen wiirden. Evaluationen sollten inhaltlich von Eltern mitbestimmt
werden — und in Zusammenarbeit mit Eltern sollten aus den Ergebnissen Mafinahmen
abgeleitet werden. Aulerdem wire es wiinschenswert, den Dreijahresplan mit dem
Schulrat zusammen auszuarbeiten und die Zusténdigkeit des Schulrats nicht nur auf
die Priifung der RechtméBigkeit zu beschrénken. Ein Beschluss mit Zweidrittelmehr-
heit wiirde dabei zu einer tatsdchlich ausgewogenen Entscheidung fiihren, bei der
Eltern wirklich miteinbezogen und ernstgenommen werden. Als Schulratsmitglieder
tragen Eltern immerhin die gleiche Verantwortung wie alle anderen Mitglieder des
Organs.

Diese Verbesserungen wiirden die autonome Schule ein Stiick weit demokratischer
und weniger autokratisch aussehen lassen. Vielleicht lieBe sich dadurch tatséchlich
die Innovationskraft der Schulen verstérken.

Wir blicken als aktive Mitglieder der Schulgemeinschaft zuversichtlich auf die kom-
menden 20 Jahre Autonomie der Schule und wiinschen den Bildungseinrichtungen in

Stdtirol auch weiterhin stete Erneuerung.

LBE | andesbeirat der Eltern
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HuBerT KAINZ

Die Autonomie der Schule aus
Gewerkschaftssicht

Schwieriger Start

Aus gewerkschaftlicher Sicht wurde die Einfiihrung autonomer Schulen nicht von
allen begriiit. Nach der Neuordnung und Neuausrichtung der 6ffentlichen Verwal-
tung, gekennzeichnet durch eine subsididre Dezentralisierung, folgte dieser Para-
digmenwechsel auch in der Schulorganisation. Nicht mehr durch zentrale Direktiven
gesteuert, sondern ndher am Territorium, ndher an den Bediirfnissen der ortlichen Ge-
meinschaft, eingebettet in das ortliche Wirtschaftssystem mit engen Kontakten zur
Arbeitswelt, sollte die Schule den sich rasch dndernden Anspriichen und Bedingungen
gerecht werden. Dieser liberalistische Ansatz, Schulen eine betriebswirtschaftliche
Ausrichtung zu geben, wurde auf Gewerkschaftsseite von vielen abgelehnt — beson-
ders von jenen, die daran glauben, dass der Staat alles zu regeln hat, und von jenen,
die an einem zentral vorgegebenen Kanon festhalten. Speziell die geforderte mess-
bare Effizienz war und ist vielen immer noch ein Dorn im Auge. Auch wenn, wie bei
manch anderem, in Italien eine grofe Diskrepanz zwischen theoretischer Rahmen-
gesetzgebung — eine der fortschrittlichsten in Europa — und praktischer Umsetzung
besteht. Auf die Ergebnisse der unterschiedlichen Erhebungen folgen kaum entspre-
chende Malinahmen.

Hemmend fiir eine Entfaltung der autonomen Schulen war zudem die mangelnde
strukturelle und finanzielle Ausstattung, die den Schulen in vielen Regionen Italiens
zur Verfiigung stand. Baufillige Schulgebdude und fehlende Lehrmaterialien sind
auch heute der Normalzustand.

Ganz anders présentiert sich da die Schule in Siidtirol. Die notwendigen Mittel, um
den Anforderungen autonomer Schulen gerecht zu werden, wurden bis heute sowohl
vom Land als auch von den Gemeinden weitestgehend garantiert, Schulbau und
Schulausstattung konnen bis auf die digitale Ausstattung als vorbildlich betrachtet
werden. In dieser Hinsicht wurde in Siidtirol alles getan, um einer positiven Weiter-

entwicklung der schulischen Bildung nach der Neuausrichtung den Weg zu bereiten.
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wAutonomie light“ in Siidtirol

Ein anderes Bild ergibt sich, wenn wir die Handlungsspielraume betrachten. Das Lan-
desgesetz Nr. 12/2000 hat den Stidtiroler Schulen nicht die volle Autonomie gebracht,
wie sie den Schulen im restlichen Staatsgebiet zuerkannt wurde. Einige sprachen so-
gar von einer Teilautonomie. Die Provinz Italiens mit der grofiten Autonomie enthélt
diese den eigenen Schulen vor oder — mit anderen Augen betrachtet — bewahrt sie
davor. Der Bereich Verwaltung und Finanzen wird zu einem nicht unwesentlichen
Teil immer noch zentral organisiert. Allein die Aufnahme des befristeten Personals
der Rangordnungen durch die Bildungsdirektion oder die Bezahlung kurzfristiger
Supplenzen (zeitlich befristete Arbeitsvertridge) durch die Gehaltsémter ersparen den
Schulen eine Menge an Mehrarbeit.

Einige Befugnisse wurden den Schulen sogar wieder entzogen. Ich erinnere an den
Beschluss zum Schulkalender, der den Schulen unter anderem die Moglichkeit der
Entscheidung tiber Fiinf- oder Sechstagewoche genommen hat. Es scheint, als wiir-
de die Landespolitik eine letzte Entscheidungsbefugnis und Steuerung nicht aus der
Hand geben wollen. Dieser Zwiespalt zieht sich wie ein roter Faden durch die letzten
20 Jahre. Solange sich diese von ,,oben* verordneten Bestimmungen auf organisatori-
sche Bereiche beschrankten, konnten sie zwar mit Widerstinden, doch einigermallen
konfliktfrei umgesetzt werden. Sogar der Verband der autonomen Schulen hat sich nur
zaghaft dagegen gewehrt.

Als politisch unabhdngige Schulgewerkschaft haben wir die Vorteile autonomer Schu-
len friith erkannt und uns immer dafiir eingesetzt, dass die Schulen ihre neu gewon-
nenen Zustdndigkeiten auch entwickeln konnen. Nicht nur einmal hatten wir jedoch
den seltsamen Eindruck, dass diese Uberzeugung den Schulen und deren gesetzlichen
Vertreter*innen selbst fehlte.

Krachend gescheitert ist die Landespolitik mit ihren zentralistischen Reformvorhaben,
als im Zuge der Unterstufenreform, die in das Landesgesetz Nr. 5/2008 miindete, die
Lehrfreiheit eingeschrankt werden sollte. Dieser Bevormundungsversuch und dieser
Mangel an Vertrauen in deren Féhigkeiten, besonders hinsichtlich der padagogisch-di-
daktischen Weiterentwicklung, fithrte zu einer vollstdndigen Arbeitsniederlegung.
Die politischen Verantwortungstriger waren gezwungen zuriickzurudern. Dennoch
wurde im Laufe der letzten 20 Jahre hinweg immer wieder versucht, zentral gewollte
Vorhaben verpflichtend fiir alle zu verordnen — ganz im Gegensatz zur Grundausrich-
tung autonomer Schulen. Obwohl es nicht in unseren unmittelbaren Aufgabenbereich

fallt, haben wir bei entsprechenden Anldssen immer wieder darauf hingewiesen, dass
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sich autonome Schulen eigensténdig entwickeln und weiterentwickeln. Dazu bedarf
es keiner Bevormundung, sondern geeigneter Rahmenbedingungen.

Letzthin ist der verordnete Reformierungsdrang abgeflaut. Kann es sein, dass die Ver-
antwortlichen den Grundgedanken hinter autonomen Schulen erkannt haben? Die Po-

litik sorgt fiir angemessene Rahmenbedingungen, den Rest leisten die Schulen selbst.

Autonomie und betriebliche Mitbestimmung

Um den Strukturwandel zu vervollstdndigen, bedurfte die autonome Schule noch der
,betrieblichen sprich gewerkschaftlichen Mitbestimmung — wobei es Mitbestim-
mungsgremien an den Schulen bereits vor Einfiihrung der Autonomie gab. Wihrend
die schulischen Mitbestimmungsgremien sich vor allem um didaktische Ablaufe kiim-
mern, hat die gewerkschaftliche Mitbestimmung das Ziel, arbeitsrechtliche Aspekte
auszuhandeln, zugeschnitten auf die jeweilige Schule. Im restlichen Staatsgebiet war
diese von Anbeginn an garantiert. In Siidtirol mussten wir gegen den Widerstand vie-
ler Verantwortungstrager um die Einheitlichen Gewerkschaftsvertretungen (EGV) in
den Schulen kdmpfen. Erst 2007 konnte ein eigener Vertrag unterzeichnet und 2009
schlieBlich die ersten EGV-Wahlen an den Schulen durchgefiihrt werden. Trotz dieses
verspéteten Erfolges blieb es in der Folge schwierig, die gewerkschaftliche Mitbe-
stimmung an den Schulen aktiv zu leben. Einerseits wurden die damit verbundenen
Verpflichtungen von vielen Fiihrungskriften als listiges Ubel empfunden und meist
stiefmiitterlich behandelt. Andererseits kam das dem Minister Renato Brunetta zu-
geschriebene Gesetz Nr. 15/2009, welches die Verhandlungsbereiche auf Schulebene
stark eingeschriankt hat, zum ungiinstigsten Zeitpunkt. Die gerade eben zum ersten
Mal gewihlten EGV konnten bis auf wenige Ausnahmen nur mehr Kriterien zur Ver-
gabe der Leistungsprdmie verhandeln. Euphorie und Motivation wurden dadurch
stark eingebremst.

Aus unserer Sicht stellt es einen enormen Mehrwert dar, wenn an der eigenen Schule
bestmdgliche, von den allermeisten mitgetragene Losungen verhandelt werden. Der
Versuch, demokratische Mitbestimmung zu vermeiden, ist eine vertane Chance und
fithrt in der Regel zu Widerstand und Unzufriedenheit.
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Ubergang mit Nachwehen

Wihrend einige den Ubergang vom zentralistischen zum subsidiiren System aus ideo-
logischen Griinden nur schwer verdaut haben, stellte dieser fiir die Schulverwaltung
als auch fiir die Fiihrungskrifte einen radikalen Wechsel ihrer Zustandigkeiten und
Gewohnheiten dar. Selbst viele Lehrkrifte stohnten anfangs unter der angestiegenen
beschliefenden Arbeit. An diese demokratische Mehrarbeit mussten sich einige erst
gewohnen. Die zentrale Schulverwaltung hat schlieBlich Jahre gebraucht, um vom
uneingeschrankten Weisungsgeber zum Organisations- und Servicedienstleister zu
mutieren. Zu unserem Argernis bedurfte es noch mehr Zeit, um den Verantwortlichen
in den Schuldmtern, heute Bildungsdirektionen genannt, klarzumachen, dass es nicht
mehr zu ihren Aufgaben gehort, rechtliche und kollektivvertragliche Bestimmungen
einseitig auszulegen. Mit den Nachwehen schlagen wir uns heute noch herum. An ein-
zelnen Schulen sind immer noch Dinge an der Tagesordnung, die aus vorautonomer
Zeit stammen und lange schon iiberholt sind. Verschirft wird dieses Problem dadurch,
dass auch einige Fithrungskréfte noch nicht vollumfanglich verinnerlicht haben, dass
sie den geltenden Gesetzen verpflichtet sind und nicht den Mitteilungen der Bildungs-
direktionen.

Eines hat die Autonomie der Schule eindeutig verdndert, ob das nun von allen positiv
gesehen wird oder nicht. Mit der Ausweitung der Spielrdume und Moéglichkeiten ha-
ben sich auch Arbeitsaufwand und Verantwortung vergroBert.

Abschliefend mochte ich daran erinnern, dass Autonomie nicht nur dann gut ist, wenn

sie selbstbezogen ist, sondern auch dann, wenn sie anderen ermoglicht wird.
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Luict Lobbi, MARTIN REDERLECHNER

Die Autonomie der berufsbildenden Schulen:
erste Erfahrungen

Mit Beginn des Kalenderjahres 2017 wurden die berufsbildenden Schulen Siidtirols
»autonome Schulen® im juridischen Sinn; das heift, sie wurden von der vorhergehen-
den Konstruktion von im Land verteilten ,,Amtern, die mehr oder weniger eng mit
einer steuernden Zentrale (Abteilung Berufsbildung) verbunden waren, in die ,,Eigen-

verantwortung® entlassen.

Diese Sichtweise trifft die Realitdt jedoch nur marginal. Einerseits sind ja wesent-
liche Faktoren einer funktionierenden Organisation weiterhin zentral — so etwa die
Personalaufnahme, die Entscheidung iiber Ausbildungsangebote oder auch die Frage
der Stundentafeln und Fécherverteilung. Hingegen wurden buchhalterische und
finanztechnische Angelegenheiten zur klaren Aufgabe der ,,autonomen Berufsschule®

— womit zweifelsohne Verantwortung an die Schulen verlagert wurde.

Zur sukzessiven Entkoppelung im Zwei-Jahreszeitraum kam als erschwerender
Umstand die Einfithrung der doppelten Buchhaltung sowie die Reorganisation der
Bildungsdirektion hinzu, multipliziert durch die Zunahme von komplexeren Arbeits-

abldufen, unter anderem durch die angewandte Digitalisierung.

Die Beschaffung von Materialien etwa — vorher von der Schulfithrungskraft als ,,be-
vollméchtigter Beamter* relativ einfach abgewickelt — wurde im Zuge der Harmo-
nisierungsauflagen der Buchhaltung wie auch der zahllosen neuen Transparenz- und
Vergabepflichten im Detail zu nahezu unzumutbaren biirokratischen Schwerfalligkei-
ten, sodass Berufsschulen — welche hiufig ,,materialintensiv* gefithrt werden miissen
— vor grofe Herausforderungen gestellt werden.

Die Wahrnehmung von ,,Autonomie® war daher durchaus eigenartig — das Gefiihl von
Autonomie war vorher irgendwie grofler. Und immer noch ist das subjektive Empfin-
den geprigt von einer gewissen Rechtsunsicherheit und dem Bemiihen, als Institution
Definition und Position wiederzuerlangen, um so in den zukiinftigen Genuss der Stér-

ken und Vorteile einer autonomen Schule zu kommen.
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Neu ist hingegen die Institution eines Schulrates, der seit dem Schuljahr 2018/2019
eingerichtet ist. Hier wird erst langsam eine andere Kultur entstehen, die zu fordern
wiederum Fiithrungsaufgabe ist. Verantwortung und Einfluss abzugeben an ein Gremi-
um, ist auch fiir uns Schulfiihrungskrifte je nach vorher praktizierter Fithrungskultur
gegebenenfalls neu und gewohnungsbediirftig. Vorher wurden Fragen der Schulge-
staltung in einem (gewihlten) Direktionsrat erdrtert; neu ist nun die Mitsprache von
Schiiler*innen und Eltern. Es gilt hier auch, Gestaltungsfelder und Ermessensraume
aufzumachen, um den Beteiligten auch ein echtes Gefiihl der Mitwirkung zu ermdg-
lichen.

Schulen staatlicher Art konnten nur geringfiigige Hilfen anbieten — die angenomme-
nen Rahmenbedingungen in Struktur und Ausrichtung dieser Schulen divergieren in
vielen Bereichen zu stark, als dass deren Erfahrungswerte Nutzen fiir uns hdtten.

Wesentliche Bereiche wie Lehrer*innenverwaltung, Mitbestimmungsgremien, sogar

der Unterricht per se sind nicht kongruent.

Weitere Handlungsspielrdume, die autonome Schulen auszeichnen, werden sich erst
im Laufe der nédchsten Jahre ergeben. Das personelle Planungssoll, die Klassenpla-
nung und generell die Frage der Bildungsplanung sind derzeit erst in geringem Aus-

mal oder noch gar nicht Thema fiir Entscheidungen in der Schule.

Typisch fiir Berufsschulen ist der Kontakt zu Betrieben, insbesondere zu Arbeitge-
berverbinden. Hier ist die ,,alte Einflusskette® Verband — Politik — Abteilung Berufs-
bildung — Schule weiterhin einflussreich; ob die neue ,,autonome Berufsschule” ein
siidtiroltypisches Paradigma verdndert, wird sich erst zeigen. Nicht immer waren
Entscheidungen nach diesem Wirkmuster unbedingt und eindeutig im Sinn der be-
troftenen Schiiler*innen und Lehrlinge. Andererseits lebt Berufsschule aber auch von
der Néhe zu Betrieben und ihren Ausbildungsbediirfnissen — Autonomie muss hier so
verstanden werden, dass bildungspolitische Entscheidungen vor Ort getroffen werden
konnen, die dem Wohl des eigentlichen ,,Kunden® dienen — das sind vorrangig Lehr-

linge und Fachschiiler*innen.
Es stellt sich im pddagogisch kreativen Dialog unter Lehrkréften und den schultypi-

schen Stakeholdern langsam heraus, welche neuen Mdoglichkeiten — sei es auch nur,

um zu ,.experimentieren — sich in der Organisation des Lernens ergeben kénnen.
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Langer wahrgenommene Bediirfnisse, die bisher nicht realisierbar waren, da vor Ort
ja niemand entscheidungsbefugt war, bekommen eine andere Charakteristik, sofern
dafiir in der Schule tragende Mehrheiten gefunden werden.

Der Einbezug von Expert*innen aus der Praxis im fécheriibergreifenden Unterricht
oder die Planung von erlebnispida-
gogischen Settings, Bewegungsak-
zente dort zu setzen, wo es an Bewe-
gung fehlt, das Aufldsen von parallel
gefiihrten Klassenverbdnden, um dif-
ferenzierte Lerngruppen zu bilden,
sind erste Versuche, Autonomie zu
nutzen und zu gestalten.

In diesem Sinne stellen Ziele und
Mafnahmen des neuen, von der
Autonomie vorgesehenen Dreijah-
resplans ein spannendes Innovations-
feld dar.

Eine Treppe als Symbol: Stufe um Stufe
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GERTRUD VERDORFER

Das Auswahlverfahren fiir Schulfithrungskrafte

Auswahlverfahren im europdiischen Kontext

Im Zuge einer gesamteuropdischen Entwicklung, die Schulen mehr Eigenverant-
wortung und groBere Selbststandigkeit zuerkennt, bekommt auch die Funktion einer
Schulfithrungskraft stirkere Bedeutung, weil mit dieser Rolle zunehmend mehr Ent-
scheidungskompetenzen und groBerer Handlungsspielraum verbunden sind. So sind
die Wege in die Schulleitung in verschiedenen Léndern und Bundeslédndern durchaus
verschieden, Ubereinstimmung herrscht in Bezug auf das breite Kompetenzspektrum,
das die Bewerber*innen mitbringen miissen und das Organisations- und Planungs-
kompetenz ebenso umfasst wie Fachkompetenz im padagogischen, didaktischen, bil-
dungspolitischen und verwaltungstechnischen Bereich genauso wie personliche und
soziale Kompetenzen. Ubereinstimmend beschrieben sind auch die Aufgabenfelder
fiir Schulleitung: Schulleitung und -management, Qualititsmanagement, Schul- und
Unterrichtsentwicklung, Fithrung und Personalentwicklung, Beziehungen zum Um-
feld der Schule.

Wie schon erwéhnt, ist der Zugang zu einer Schulleitungsstelle im deutschsprachigen
Raum recht unterschiedlich geregelt. Unabhédngig davon, ob sich jemand spezifisch
um die Leitung einer bestimmten Schule oder um die Aufgabe als Schulleiter*in ins-
gesamt bewirbt, wird die Auswahl meistens im Rahmen eines Assessmentverfahrens
getroffen, in dessen Verlauf das Vorhandensein der ndtigen Kompetenzen iiberpriift
werden. Zunehmend werden vorbereitende Ausbildungen und Vorqualifikationen
angeboten (vgl. Pdadagogische Hochschule Tirol, Sommer 2019), um ambitionierte
Lehrpersonen mit der neuen Rolle und ihren Tatigkeitsfeldern vertraut zu machen
und sie darauf vorzubereiten. In vielen Fillen sind mit der Ubernahme der Schul-
leitungsfunktion eine berufsbegleitende Ausbildung in verschiedenen Modulen und

das Absolvieren eines Schulmanagementkurses vorgesehen.
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Auswahlverfahren in Italien

In Italien ist der Zugang zu einer Stelle in der 6ffentlichen Verwaltung ohne ein Aus-
wahlverfahren mit anonymen Priifungsteilen und daraus resultierenden Ranglisten nicht
vorstellbar. Entsprechend ist der Zugang zu Schulleitung seit Jahrzehnten iiber ein Wett-
bewerbsverfahren geregelt, das im Wesentlichen aus einer schriftlichen, ein- oder mehr-
teiligen Priifung besteht, die vollig anonym ablaufen muss. Das Bestehen der schrift-
lichen Priifung ermdglicht erst den Zugang zur miindlichen Priifung; wird auch diese
bestanden, so fiihren das Ergebnis der schriftlichen und der miindlichen Priifung sowie
das Ergebnis der Titelbewertung (im Vorfeld eingereichte zusitzliche Qualifikationen
und Vorzugstitel) gemeinsam zur endgiiltige Position auf der Rangliste, nach der zur
Verfiigung stehende Stellen in der Schulleitung vergeben werden. Ausbildungslehrgén-
ge in unterschiedlichem Ausmal} und unterschiedlicher Ausgestaltung mussten meist
im ersten Dienstjahr vor der definitiven Aufnahme berufsbegleitend absolviert werden.
Im Jahr 2017 hat die damalige Regierung unter der Fithrung des PD (Partito Demo-
cratico) unter dem Schlagwort ,la buona scuola“ ein ambitioniertes Reform- und
Modernisierungsprogramm fiir verschiedene Aspekte des italienischen Schulwesens
vorgelegt. Dem Geist der ,,buona scuola“ war auch die Ausschreibung fiir einen Di-
rektor*innenwettbewerb verpflichtet, die im August 2017 verdffentlicht wurde. Neben
einer ,,prova preselettiva®“ (Vorauswahl der erwarteten — und eingetretenen — grofien
Bewerber*innenzahl durch ein digital ausgewertetes Multiple-Choice-Verfahren) waren
traditionsgemal eine schriftliche Priifung und eine miindliche Priifung vorgesehen (Pro-
blemldsekompetenz, Kommunikation in einer Fremdsprache, informationstechnische
Kenntnisse). Ebenfalls der Tradition entsprach das duBlerst umfangreiche und dabei sehr
allgemein gehaltene Priifungsprogramm, das eine spezifische Vorbereitung so gut wie
unmoglich machte. Neu am Verfahren war die Einbezichung eines umfangreichen Aus-
bildungslehrgangs (600 Stunden) aus Fortbildung und Praktikum, fiir den insgesamt ein
Schuljahr vorgesehen war (fiir Anwérter*innen berufsbegleitend mit halbem Lehrauf-
trag an der Schule), an dessen Ende wieder eine schriftliche und eine miindliche Priifung
geplant waren. Erst nach diesem spezifisch schulpraktischen Teil und der Einbezichung
konkreter Erfahrungen im Arbeitsfeld sollte eine endgiiltige Rangliste erstellt werden.
Mit dem Regierungswechsel im Mai 2018 dnderten sich die Vorzeichen im Bereich
Schule wieder: Das Wettbewerbsverfahren wurde planméBig durchgefiihrt, der Ausbil-
dungslehrgang von der neuen Regierung kurzerhand gestrichen, sodass freie Stellen
nach den Ergebnissen der schriftlichen und miindlichen Priifung vergeben wurden, Aus-
bildung war kein Thema mehr.
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Auswahlverfahren fiir Schulfiihrungskriifte
an autonomen Schulen in Siidtirol

Siidtirol hat im Bereich des Personalwesens an Grund-, Mittel- und Oberschulen —
anders als an Kindergéirten und Berufsschulen — nur sekundére Zusténdigkeit, sodass
auch die Auswahlverfahren fiir Schulfithrungskrifte im Wesentlichen an nationale
Vorgaben gebunden sind. Siidtirol kann in den Verfahren durch eigene Beschliisse der
Landesregierung zwar Anpassungen vornehmen, jede Ausschreibung braucht aber ei-
nen positiven Sichtvermerk des Unterrichtsministeriums. Fiir die staatlichen Schulen
Stidtirols gab es damit bisher kaum Moglichkeiten, Auswahlverfahren autonom und
nach eigenen Bediirfnissen zu gestalten; wie auf nationaler Ebene sind Wettbewerbe
mit schriftlichem und miindlichem Teil unumgéngliche Zugangsvoraussetzung fiir zu-
kiinftige Schulfiihrungskrifte.

Trotz der starren und eher unzeitgeméaflen Vorgaben hat das Interesse an entspre-
chenden Auswahlverfahren sowohl im nationalen Kontext als auch in Siidtirol in
den letzten Jahren stetig zugenommen. Dies erscheint insofern erstaunlich, als in den
deutschsprachigen Nachbarldndern das Interesse an Schulleitung eher abnimmt und
es oft sehr schwer ist, entsprechende Stellen zu besetzen — vor allem im ldndlichen
Raum. Das deutlich groBere Interesse, das bei uns feststellbar ist, mag einmal daran
liegen, dass es im italienischen Schulsystem sonst wenig berufliche Entwicklungs-
mdglichkeiten fiir Lehrpersonen gibt (kaum Rollenbilder im mittleren Management),
dass Schulleiter*innen keine Unterrichtsverpflichtung haben, dass die Leitung einer
autonomen Schulen zwar mit viel Verantwortung und einem breiten Feld an Verpflich-
tungen in verschiedensten Bereichen verbunden ist, dass sie aber andererseits auch
viel Gestaltungsfreiheit und Moglichkeiten der autonomen Schwerpunktsetzung und

Ausgestaltung bietet. Auch finanzielle Anreize spielen dabei sicher eine Rolle.
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Das Auswahlverfahren 2018 — ein Beispiel

Der gemeinsame Rahmen des Wettbewerbsverfahrens wurde in einem aufwéndigen
Prozess zwischen dem deutschen, dem italienischen und dem ladinischen Schulamt
ausverhandelt, der Sichtvermerk des Ministeriums eingeholt, die Modalitdten der
Ausschreibung den Mitgliedern des Landesschulrates vorgestellt und eine Anhdrung
mit den Gewerkschaften durchgefiihrt. Erarbeitet wurde — in Anlehnung an die da-
mals geltenden nationalen Vorgaben — ein zweistufiges Verfahren, das in einem ersten
Teil aus schriftlicher und miindlicher Priifung sowie einer Titelbewertung bestand,
der zweite Teil umfasste den Ausbildungslehrgang mit Praktikum und anschlieBender
Priifung. Eine definitive Rangliste wurde erst nach Abschluss des zweiten Teils und
dem Bestehen einer miindlichen Priifung am Ende des Ausbildungslehrgangs vor-
gesehen.

Im Februar 2018 erfolgte dann fiir die deutsche Schule die Ausschreibung des Wett-
bewerbs. Es wurden 25 Stellen zur Besetzung ausgeschrieben, fiir die Teilnahme am
Auswahlverfahren meldeten sich 148 Bewerber*innen, wobei die Schulstufen zahlen-
miBig ziemlich gleichmifig vertreten waren, der grofite Anteil von Bewerber*innen
kam aus der Oberschule.

Die schriftliche Priifung fand am 03.04.2018 an der Landesberufsschule fiir Handwerk
und Industrie in Bozen statt. Erstmals entschied man sich dafiir, die Priifungsarbeiten
digital am PC schreiben zu lassen, fiir die Abgabe mussten die Arbeiten dann ausge-
druckt werden. Die Priifungsarbeit bestand in der Bearbeitung von fiinf offenen Fra-
gen (sieche Abb. 1) und der Beantwortung von zwei geschlossenen Fragenkomplexen
in einer modernen Fremdsprache (Englisch, Franzosisch oder Spanisch). Das Spekt-
rum der Themenbereiche fiir beide Aufgabenstellungen war durch die Ausschreibung
festgelegt. Insgesamt standen fiir die Bearbeitung 240 Minuten zur Verfiigung. Den
schriftlichen Teil bestanden 32 Kandidat*innen; 19 aus der Oberschule, 6 aus der
Mittelschule und 7 aus der Grundschule. Diese stellten sich den miindlichen Priifun-
gen. Mit Ende des Schuljahres 2017/2018 war der erste Teil des Auswahlverfahrens
abgeschlossen; aus diesem waren 26 Gewinner*innen hervorgegangen, die das Recht
erworben hatten, mit Beginn des Schuljahres 2018/2019 den Ausbildungslehrgang
mit Praktikum zu absolvieren. Ungefahr zehn Lehrpersonen aus dieser Gruppe beka-
men schon im Schuljahr 2018/2019 die Gelegenheit, eine Schule in Beauftragung zu
leiten, die anderen arbeiteten weiter als Lehrpersonen.
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Wettbewerbsverfahren fiir die Aufnahme von Schulfiihrungskréften

an den deutschsprachigen Grund-, Mittel- und Oberschulen

staatlicher Art der autonomen Provinz Bozen
(Dekret des Landesschuldirektors vom 5. Februar 2018, Nr. 1755/2018)

Themenstellungen schriftliche Priifung

1.

Bezeichnete man friiher Organisationsentwicklung als einen wichtigen Be-
standteil von Schulentwicklung, wird dieser Aspekt heute personalisiert:
Schulleitungspersonen sollen in autonomen Schulen als ,Change-Manager*
oder ,Change-Agents” fungieren.

Beschreiben Sie, wie Sie sich Ihre Funktion als ,Change-Manager” oder
~,Change-Agent" vorstellen.

Aufgrund gesetzlicher Vorgaben ist die Einzelschule verpflichtet, einen Drei-
jahresplan des Bildungsangebotes auszuarbeiten und umzusetzen.

Legen Sie dar, welche Bestimmungen dies vorsehen und beschreiben Sie,
wie Sie bei der Ausarbeitung dieses Dokumentes vorgehen und welche Per-
sonen Sie in diesen Prozess einbinden.

Leitungspersonen in autonomen Schulen sollen auch klare Vorstellungen von
qualitatsvollem Unterricht haben, um Prozesse der Unterrichtsentwicklung
anstof3en zu kdnnen.

Beschreiben Sie, was qualitatsvoller Unterricht unter den Bedingungen der
Heterogenitat und der Inklusion fir Sie bedeutet und welche Strategien Sie
anwenden, dass die Lernkultur an Ihrer Schule Ausdruck einer zeitgemafien
Didaktik und Methodik ist. Gehen Sie dabei auch ausdriicklich auf die Frage
ein, wie Sie mit der unterschiedlichen Offenheit fir didaktische Neuerungen
in Ihrem Lehrkérper umgehen.

Das Qualitdtsmanagement ist eine wesentliche Aufgabe der autonomen
Schule.

Legen Sie dar, auf welchen gesetzlichen Grundlagen diese Aufgabe beruht
und welche MaRnahmen Sie diesbeziglich als Schulfihrungskraft ergreifen.

In der autonomen Schule arbeiten Lehrpersonen, Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter der Verwaltung und die Schulfiihrung in einem komplexen System
zusammen.

Beschreiben Sie Gelingensbedingungen fir ein dem Bildungsziel der Schule
forderliches Zusammenwirken dieser Akteure und gehen Sie im Besonderen auf
die Rolle und die Mdglichkeiten der Schulfiihrungskraft in diesem Kontext ein.

114

Ausbildungslehrgang mit Praktikum

Das Konzept fiir die Ausbildung wurde bewusst in enger Anlehnung an die Vorgaben
zur verpflichtenden Berufseingangsphase fiir Lehrpersonen entwickelt (Beschluss der
Landesregierung Nr. 808 vom 25.07.2017). Es erscheint schliissig, dass Lehrpersonen
bei ihrem Einstieg in den Unterricht und Schulleiter*innen bei der Ubernahme ihrer
neuen Aufgabe in dhnlicher Weise unterstiitzt und begleitet werden.

Der Ausbildungslehrgang mit Praktikum umfasste den Zeitraum von zehn Monaten
(August 2018 bis Mai 2019). Ausbildung und Praktikum verliefen parallel, gleichzeitig
waren die Anwirter*innen im Dienst als beauftragte Schulfiihrung oder als Lehrper-
son im Unterricht. Bei einem Gesamtumfang von 250 Stunden Ausbildung entfielen
100 Stunden auf Fortbildung, 12 auf Praxisreflexion (geleitet von einer Supervisorin) in
Kleingruppen, 110 Stunden auf das Praktikum und der Rest auf die Arbeit am Portfolio.
Durchaus im Bewusstsein, dass damit ein sehr dichtes Arbeitspaket fiir die Teilneh-
menden geschniirt war, sollte der Bezug zu den nationalen Vorgaben (600 Stunden bei
Teilfreistellung) noch einigermaflen gegeben sein.

Das Fortbildungspaket umfasste mehrere Ganztagespakete zu den Themenbereichen
Schulleitung, Schul- und Unterrichtsentwicklung (Referent Franz Hofmann, Salzburg)
sowie Personalfithrung und Kommunikation (Referent Andreas Wurzrainer, Tirol), ver-
pflichtende Halbtagsmodule zu zentralen Themen der Schulfiihrung mit Referent*innen
aus der Bildungsdirektion sowie Wahlpflichtangebote zu unterschiedlichen Aspekten.
Das Praktikum zielte darauf, durch Hospitationen und Zusammenarbeit mit Schulfiih-
rungskriften im Dienst Einblick in die Handlungsfelder von Schulfiihrung zu bekom-
men. Die Landesdirektorin wies den Teilnehmer*innen jeweils eine Tutorin oder einen
Tutor aus der eigenen Schulstufe zu, dazu jeweils eine Zweitbegleitung aus der anderen
Schulstufe (Grundschule/Mittelschule — Oberschule). Fiir das Praktikum wurden sechs
Handlungsfelder definiert, die grundlegend fiir Schulleitung sind und auf die sich die
Tétigkeiten im Praktikum bezogen: Organisationsprozesse steuern, Schule leiten — Un-
terricht entwickeln und beurteilen — professionell kommunizieren — Personal fiihren —
diagnostizieren und evaluieren.

Das Portfolio wurde als personliches Reflexionsinstrument konzipiert, das Erfahrun-
gen und Erkenntnisse aus Fortbildung, Reflexion und Praktikum aufnimmt, sich auf die
sechs Handlungsfelder bezieht, den eigenen Weg und die eigene Entwicklung in dieser
Ausbildungszeit festhilt, reflektiert und nachvollziehbar macht. Im Ausschreibungstext
wurde festgelegt, dass das Portfolio als Grundlage und Ausgangspunkt fiir das Gesprach
bei der Abschlusspriifung dient.
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Riickmeldungen der Teilnehmer*innen

Der Ausbildungslehrgang wurde nach Abschluss tiber IQESonline ausgewertet, die
Riicklaufquote war dabei sehr hoch (88 %), sodass sich ein guter Einblick dazu er-
gab, welche Teile und Inhalte von den Teilnehmenden besonders geschétzt und als
niitzlich empfunden wurden, wo sich Einschrinkungen und besondere Belastungen
ergeben haben.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Zusammenwachsen in der Gruppe,
die gegenseitige Unterstiitzung, der offene Austausch, das gute Arbeitsklima einhellig
als besonders positiv hervorgehoben wurden. Diese Riickmeldung ist auch schon aus
fritheren Ausbildungslehrgidngen bekannt: Der gemeinsame Hintergrund verbindet, es
entsteht ein Netzwerk von Kolleg*innen, die sich gegenseitig unterstiitzen, beraten,
austauschen , ein Netzwerk, das meist auch iiber die Zeit der Ausbildung hinaus Be-
stand hat. Genauso iibereinstimmend wurde das Ausbildungsjahr aber auch als sehr
dicht, sehr fordernd und sehr anstrengend erlebt, die einzelnen Bausteine haben zu-
sammen ein betrachtliches Arbeitspaket ergeben, auch wenn das Konzept insgesamt
als stimmig, gut durchdacht und bereichernd empfunden wurde. In der Frage, wie
stark die Arbeitsbelastung erlebt wurde, ergibt sich sicher auch ein Unterschied zwi-
schen Teilnehmenden mit Direktionsauftrag und solchen im Unterricht. Wéhrend ers-
tere einerseits zeitlich etwas flexibler waren, hat sie die Bewéltigung der neuen Rolle
an einer neuen Schule sicher enorm gefordert, Lehrpersonen konnten gewisse Erfah-
rungen weniger direkt machen, neue Informationen nicht unmittelbar mit der Berufs-
realitét verbinden und sie waren sicher auch in ihrer Zeitgestaltung weniger flexibel.
Praxisreflexion mit Supervisor*innen in Bezirksgruppen wurde erstmals in einem
Ausbildungslehrgang angeboten; die Reaktion darauf war durchwegs deutlich positiv,
von vielen Teilnehmenden wird eine Fortfiihrung in der gleichen Gruppe gewiinscht.
Andererseits macht sich gerade in diesem Format der Unterschied im Erfahrungshin-
tergrund besonders bemerkbar: Wer selbst eine Schule leitet, ist mit anderen Themen
konfrontiert, sieht und erlebt andere Dinge als eine Lehrperson.

Auch das Praktikum in dieser Form und in diesem Umfang war neu. Die Bewertun-
gen zu diesem Teil der Ausbildung liegen durchwegs in einem sehr hohen Bereich,
obwohl er organisatorisch und vom Zeitaufwand her sehr anspruchsvoll war. Die be-
sondere Qualitdt wird in der Tatsache gesehen, dass man sowohl in die Schulrealitit
der Unterstufe als auch in jene der Oberstufe Einblick gewinnt, dass zwei Tutor*innen

auch jeweils einen individuellen Fithrungsstil reprisentieren, dass man die Arbeits-
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felder einer Schulfiihrungskraft ganz direkt und unmittelbar kennenlernen kann, dass
die Moglichkeit zu Austausch, zu Riick- oder Nachfrage gegeben ist.

Das Portfolio diente der Reflexion, Autbereitung und Sichtbarmachung von exemp-
larischen Erfahrungen und Lernwegen in den definierten Handlungsbereichen. Fast
iibereinstimmend wurde der Zweitaufwand dafiir als sehr hoch und auch als zu hoch
angeschen, vor allem weil die konkrete Arbeit daran doch meist erst in den letzten
Wochen vor Abgabe erfolgte. Der Blick in die eingereichten Portfolios lésst allerdings
sehr viel von den individuellen, teils sehr personlichen Zugingen, Fragestellungen
und Blickwinkeln erkennen und macht deutlich, was die Teilnehmer*innen auf ihrem
Weg als bedeutsam erachten, welche Themen Reflexionen ausgeldst haben. Zumin-

dest in diesem Sinn hat das Format die vorgesehene Aufgabe gut erfiillt.

Ausblick: Perspektiven zukiinftiger Entwicklung

Zentral wird die Frage sein, wie weit sich Siidtirol in Zukunft bei der Auswahl und
Ausbildung neuer Schulfiihrungskrifte von nationalen Vorgaben 16sen kann und will.
Auf nationaler Ebene ist nicht abzusehen, dass auf ein zumindest in Teilen anonymes
Wettbewerbsverfahren verzichtet werden konnte. Durch die Bindung an nationale
Vorgaben gibt es derzeit auch wenig Verlédsslichkeit und Planbarkeit in Bezug auf die
Voraussetzungen und die formalen sowie strukturellen Vorgaben.

Ganz sicher voll auszuschopfen sind unsere Moglichkeiten der inhaltlichen Ausge-
staltung, des Eingehens auf unsere Schulrealitét, der Verkniipfung mit bestehenden
Konzepten (Berufseingangsphase), des bewussten Aufgreifens und Weiterentwi-
ckelns von bisherigen Erfahrungen. Eine Herausforderung fiir die Ausbildung bleibt
es, einerseits Einblick in das Berufsbild mit allen seinen Facetten zu gewéhren, ande-
rerseits diese Einfiihrung nicht zu iiberfrachten und die Haltung zu vermitteln, dass
wir in jeder Rolle permanent Lernende sind und die Auseinandersetzung mit einer
anspruchsvollen beruflichen Aufgabe niemals abgeschlossen ist.

AuBer Zweifel steht, dass die Frage, wie es uns gelingt, die richtigen Menschen fiir die
Aufgabe der Schulleitung zu begeistern, entsprechend auszubilden und auf ihrem Weg
zu begleiten, entscheidende Auswirkungen auf die Entwicklung autonomer, selbstbe-

wusster, entscheidungsfreudiger und innovativer Schulen und Lehrpersonen hat.
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Die Schulfithrungskraft als Gestalterin —
aufgezeigt am Beispiel der Erarbeitung
des Dreijahresplanes

Die Schulfiihrungskraft spielt seit Einfithrung der Autonomie der Schulen eine wich-
tige Rolle und trigt eine grofe Verantwortung.

Um erfolgreich zu sein, bedarf es jedoch einer guten Zusammenarbeit und einer Kon-
sensfindung mit dem Lehrer*innenkollegium. Nur dann, wenn die Entwicklungsschritte

gemeinsam von allen getragen werden, konnen die gesteckten Ziele erreicht werden.

Ich lege diesen Sachverhalt im Zusammenhang mit der Erstellung des Dreijahrespla-
nes dar, den es im Schuljahr 2016 innerhalb November aufgrund des Bildungsgesetzes
Nr. 14 vom 20.06.2016 zu verabschieden galt.

Das Landesgesetz zur Autonomie der Schulen Nr. 12 vom 27.06.2000, das 2016 ak-
tualisiert wurde, sieht im Artikel 4 zur Erstellung des Dreijahresplanes des Bildungs-
angebotes Folgendes vor:

Absatz 1: ,,Jede Schule erarbeitet unter Einbeziehung aller Mitglieder der Schulgemein-
schaft den Dreijahresplan des Bildungsangebotes. Dieser ist das grundsétzliche Doku-
ment der kulturellen Identitét sowie der didaktischen und erzieherischen Ausrichtung
der Schule und beinhaltet die curriculare, auBercurriculare und organisatorische Pla-
nung, welche die einzelnen Schulen im Rahmen ihrer Autonomie vornehmen®.

Absatz 2: ,,Der Dreijahresplan stimmt mit den Bildungszielen des jeweiligen Schul-
typs und der jeweiligen Fachrichtung iiberein und spiegelt die Bediirfnisse des kultu-
rellen, sozialen und wirtschaftlichen Umfeldes wider. Der Dreijahresplan umfasst und
berticksichtigt die verschiedenen Unterrichtsverfahren und nutzt die entsprechenden
Féhigkeiten des Schulpersonals®.

Absatz 6: ,,Die Schulfithrungskraft gibt unter Einbezichung aller Mitglieder der Schul-
gemeinschaft die Richtlinien fiir die Erstellung des Dreijahresplans vor. Das Lehrer-
kollegium erarbeitet auf dieser Grundlage den Dreijahresplan, der vom Schulrat bis
Ende November des Schuljahres vor dem Dreijahresbezugszeitraum genehmigt wird.
Der Plan tritt im darauffolgenden Schuljahr in Kraft und kann jdhrlich bis Ende
November angepasst werden®.
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Der Dreijahresplan gliedert sich laut Rundschreiben des Schulamtsleiters Nr. 24 von
2016 in drei Bereiche:

Teil A: ,,Das sind wir* (mehrjahriger/dauerhafter Teil)

Dieser Abschnitt enthélt das Leitbild und Aussagen zum Profil der Schule. Er beinhal-
tet verschiedene Konzepte der Schule, beschreibt Schwerpunkte und Fachrichtungen
(OS) sowie Ausrichtungen (US) und den Schulstandort an sich. Auch das Schulcur-
riculum und verschiedene Regelungen, die die Schule im Rahmen ihrer autonomen
Spielrdume definiert, sind in diesem Abschnitt enthalten. Das langfristige Qualitats-
konzept der Schule wird ebenfalls in diesem Bereich beschrieben.

Teil B: ,,So planen und entwickeln wir* (dreijéhriger Teil)

Dieser Abschnitt konkretisiert Vorhaben und macht Ziele und Planungsschritte im Er-
ziehungs- und Unterrichtsbereich deutlich. Im Sinne eines Entwicklungsplans werden
konkrete Maflnahmen zur Qualitétssicherung festgehalten (u. a. durch Evaluation und
Fortbildung). In diesem Abschnitt wird auch Bezug auf personelle und finanzielle
Ressourcen genommen, auerdem werden die Verteilung der internen Ressourcen be-
schrieben und der Bedarf abgeleitet.

Teil C: ,,So handeln wir (jéhrliche/laufende Anpassung)
Dieser Abschnitt beschreibt die konkrete, laufende Umsetzung und eventuelle An-
passung von Teil B. Hier konnen auch Terminplidne und Tétigkeitsiibersichten sowie

verschiedene Regelungen zum Schulbetrieb dargelegt werden.

Die Erstellung des Dreijahresplanes war einerseits eine gro3e Herausforderung, an-
derseits war es eine optimale Gelegenheit, um mit dem Lehrer*innenkollegium direkt
in den Austausch zu gehen. Der Teil A ,,Das sind wir” konnte aus dem Schulprogramm
der vorhergehenden Jahre ibernommen werden und wurde in bestimmten Bereichen
aktualisiert. Dasselbe galt fiir den Teil C ,,So handeln wir®, der die verschiedenen
Regelungen der Schule, wie zum Beispiel Schulordnung, Regelung der schulbeglei-

tenden Veranstaltungen sowie den jahrlichen Tatigkeitsplan umfasst.

Die groBe Herausforderung war die Erstellung des Teils B, namlich ,,So planen und
entwickeln wir®.

Fiir die Erstellung des Dreijahresplanes, Teil B, erarbeiteten wir in der Arbeitsgruppe
Schulentwicklung ein Konzept. Der damalige Schulinspektor Gustav Tschenett be-

gleitete diesen Entwicklungsprozess in der ersten Phase.
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Innerhalb der ersten 14 Tage im September 2016 konnten die Lehrpersonen Themen-
vorschlédge fiir den Dreijahresplan in eine Black Box werfen.

Diese wurden gesichtet und geclustert und bildeten sodann die Grundlage fiir den
Péadagogischen Tag, den wir am 04.10.2016 zum Thema: ,,/ch und meine Schule.
Unsere Schule entwickelt sich weiter. Welche Themen hdiltst du fiir wichtig? — Gemein-
sames Weiterdenken und Entwicklung von Lésungsansdtzen * abhielten.

Am Piadagogischen Tag konnten die Lehrpersonen sich dann jeweils zu zwei Themen,
die sie interessierten, melden, in der Kleingruppe diskutieren und Vorschldge fiir die
Umsetzung erarbeiten. Die Mitglieder der Arbeitsgruppe Schulentwicklung iibernah-
men dabei die Moderation der verschiedenen Themenbereiche und gaben am Ende
des Tages dem Lehrer*innenkollegium eine Riickmeldung iiber die Ergebnisse.
Dieser Tag war von intensiven Diskussionen gepragt. Dabei konnte beobachtet wer-
den, dass sich die Lehrpersonen sehr viele Gedanken machten und sich sehr stark mit
ihrer Schule identifizierten.

Der erweiterten Arbeitsgruppe hat die Ergebnisse in einer weiteren Sitzung analysiert,
um die weitere Vorgehensweise festzulegen.

Dabei ergaben sich Themen und Verbesserungsvorschldge, die im Rahmen der bereits
bestehenden Arbeitsgruppen auf der operativen Ebene konkret bereits im laufenden
Schuljahr umgesetzt werden konnten.

Diese waren zum Beispiel eine verbindliche Regelung fiir Facharbeiten und Ein-
stiegsthemen, die Organisation des Tages der offenen Tiir, Gesundheit an der Schule,

Inklusion usw.

Als strategische Ziele wurden folgende Bereiche festgelegt:
m Profilierung der Fachrichtungen

m Sprachenkonzept fiir alle Richtungen

m alternative Unterrichtsformen mit digitalen Schwerpunkten

m neue Lernformen

Diese Ziele wurden sehr detailliert mit den verschiedenen Uberlegungen und konkre-
ten Handlungsschritten ausformuliert, im Lehrer*innenkollegium sowie im Eltern-
und Schiiler*innenrat ausfiihrlich diskutiert und festgeschrieben. Den endgiiltigen
Beschluss fasste am 21.12.2016., wie vom Gesetz vorgesehen, der Schulrat, der aus
sechs Lehrpersonen, drei Elternvertreter*innen und drei Schiiler*innenvertretern so-
wie der Schulfiihrungskraft und dem Sekretir besteht.
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Dieser Dreijahresplan gilt fiir die Schuljahre 2017/2018, 2018/2019 und 2019/2020.
Er wird jahrlich aktualisiert und ist auf der Homepage der Wirtschaftsfachoberschule
,,Heinrich Kunter* veroffentlicht.

Nach der Verabschiedung des Dreijahresplans galt es zundchst die notwendigen

Schritte fiir die Umsetzung der Ziele im Schuljahr 2017/2018 zu setzen.

Gemeinsam musste festgelegt werden, welche der obgenannten Ziele prioritér be-

handelt werden sollen.

Fiir die Profilierung der Fachrichtung wurde bereits im Mai 2017 beschlossen, in der

allgemeinen Fachrichtung ,,Verwaltung, Finanzwesen und Marketing™ das Betriebs-

praktikum auch fiir die 3. Klassen vorzusehen. Bisher fand dieses fiir alle Fachrich-
tungen nur in der 4. Klasse statt.

Das Sprachenkonzept fiir alle Fachrichtungen, das bereits in den vergangenen Jahren

sehr umfassend ausgearbeitet worden war, wurde fiir alle Fachrichtungen im Rahmen

von verschiedenen Projekten erweitert.

Fiir den Bereich ,,neue Lernformen® wurde fiir einen Klassenrat mit mehreren Schii-

ler*innen mit Migrationshintergrund und sprachlichen Problemen das Projekt ,,Hete-

rogenitét™ sprachsprachsensibler Unterricht vorgesehen. Dabei ging es um die Forde-
rung eines sprachbewussten Unterrichts.

Als wichtigsten Schwerpunkt fiir das Schuljahr 2017/2018 wurden die alternativen

Unterrichtsformen mit digitalen Schwerpunkten festgelegt. Gefordert werden sollen:

m Lernplattformen: zum Beispiel Google Classroom und Moodle. Sie sollen den
Schiiler*innen helfen, sich im Team zu organisieren, gemeinsam Losungen zu ent-
wickeln und selbststéndig Hilfen heranzuziehen.

m Unterrichtsformen mit digitalen Medien: Verwendung von digitalen Unterrichts-
materialen und Apps, Erprobung von digitalen Schulbiichern, Erstellung digitaler
Produkte wie Audiodateien oder Videos, Anwendungen oder Webseiten;

m Bibliothek als Zentrum fiir Mediennutzung (Férderung unterschiedlicher medialer
Kompetenzen);

m verstirkte Anwendung digitaler Medien in allen Fachern der Laptopklassen der
Fachrichtung ,,Wirtschaft und Informatik*;

m Einfiihrung des digitalen Klassenregisters; Schulungen fiir die digitalen Tafeln;

Der Pédagogische Tag fand am 04.10.2018 zum Thema ,, Die digitale Schule* statt.
Dabei gab es ein Impulsreferat von einem Experten mit dem Titel ,, Wie kénnen wir

digitale Medien im Unterricht einsetzen * und einen praktischen Teil tiber (Web) Apps
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fiir den Unterricht. Am Nachmittag trafen sich die Fachgruppen mit den jeweiligen
internen und externen Expert*innen, die iiber die fachspezifischen Apps zu digitalen

Unterlagen referierten.

Am Ende des Schuljahres wurde zum Jahresschwerpunkt ,,Digitalisierung® eine in-
terne Evaluation bei Eltern, Schiiler*innen und Lehrpersonen durchgefiihrt. Die Er-
gebnisse bildeten die Grundlage fiir das weitere detaillierte Vorgehen im Schuljahr
2018/2019 im digitalen Bereich, es fand eine weitere Vertiefung dieses Themas statt

und Verbesserungsvorschlidge wurden umgesetzt.

Daneben war auch der sprachsensible Unterricht ein Thema. Die Ergebnisse des Pro-
jekts, das in der 2. Klasse fortgesetzt wurde, wurden den Lehrpersonen im Rahmen
des Padagogischen Tages im April 2019 vorgestellt. Der sprachbewusste Unterricht
wird im Rahmen der neuen Lernformen im Schuljahr 2019/2020 Schwerpunkt an der

Schule sein.

Aus all den Ausfithrungen kann man erkennen, dass vonseiten der Schulleitung immer
wieder Aushandlungsprozesse mit den Mitgliedern der Schulgemeinschaft, besonders
mit den Lehrpersonen, notwendigen waren.

Meine Aufgabe sah ich darin, einerseits offen fiir neue Ideen und Losungsansdtze zu
sein, andererseits mit einem wachen Auge auf die verschiedenen Umsetzungen zu
schauen, ein offenes Ohr fiir sich daraus ergebende Probleme zu haben, bestimmte

Richtungen vorzugeben, unterstiitzend tétig zu sein und Impulse zu geben.

Ich finde den Dreijahresplan ein sehr wichtiges Instrument fiir die strategische Pla-
nung und die jahrliche Festlegung der Ziele und Schwerpunkte einer Schule. Er kann
als Lenkungsinstrument bezeichnet werden, das Schulentwicklung auf eine profes-
sionelle Art und Weise ermdglicht und dadurch der Schulfiihrungskraft viele Gestal-
tungsmoglichkeiten gewihrt.

Ich personlich nahm die Umsetzung bewusst als eine wichtige Chance wahr, zugleich
war es mir aber auch wichtig, die verschiedenen Arbeitsgruppen in ihrem Handeln zu
bestétigen und zu unterstiitzen. Nur dadurch kénnen auch vonseiten der Lehrpersonen
Akzeptanz und Bereitschaft fiir die Umsetzung der Ziele und fiir eine zukunftsfahige

Schule erreicht werden.
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FripA BorDON

Die Autonomie der Suidtiroler Schule:
geregelte Freiheit

Die Autonomie der Schule in Siidtirol ist eng verkniipft mit der politischen Autono-
miebewegung Siidtirols und einer weitreichenden Reform des italienischen Zentral-
staates mit den Zielen Deregulierung und Dezentralisierung, in deren Gefolge die
»autonome Schule® in Italien Verfassungsrang erhielt.

Diese Entwicklungen fiihrten in Siidtirol zu einer Bildungsreform, die drei sprach-
lich und institutionell differenzierte (Teil-)Systeme hervorbrachte und die national
verordnete Autonomie der Schule gemif der vorherrschenden politischen Interessen

Stdtirols regelte.

Historisch bedingt treffen in der italienischen Provinz Bozen — Siidtirol drei anerkann-
te Volksgruppen aufeinander: die deutschsprachige als groBte, die ladinischsprachige
als kleinste (geografisch konzentriert auf zwei Téler) und die italienischsprachige als
zweitgrofte. Im Laufe einer von Auseinandersetzungen geprégten Geschichte hat sich
in Studtirol ein Modell des interethnischen Zusammenlebens etabliert, das auf dem
Prinzip der institutionalisierten Trennung der verschiedenen Minderheiten aufbaut.
Dieses Prinzip der Dissoziation bewirkte auch die Etablierung von drei eigenstindi-

gen und sprachlich differenzierten Bildungsverwaltungen.

Die institutionalisierte Dissoziation sicherte einerseits den sozialen Frieden, zum an-
deren schreibt sie die sprachliche und kulturelle Segregation fort und konstruiert Eth-
nizitat durch institutionalisierte Differenz (Egger 2016). Auf der politischen Ebene
wirkt eine Kooperation und Konsens suchende Konkordanzdemokratie den Partial-
interessen der einzelnen Bevolkerungsgruppen und der sie vertretenden politischen
Parteien entgegen (Pallaver 2018).

Merkmale dieser Konkordanzdemokratie sind unter anderem die zwingende Sprach-

gruppenzugehorigkeitserkldarung (bei Volkszdhlungen) und ein Proporzsystem bei

der Vergabe oOffentlicher Dienst- und Arbeitsstellen sowie finanzieller Ressourcen.
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Ergebnis dieser komplizierten Prozesse des Aushandelns ist ein fragiles Gleichge-

wicht, das durch einseitige Kréfteverschiebungen leicht zu gefédhrden ist.

Die 2018 erneut aufkommende Diskussion um den Doppelpass — Osterreichische
Staatsangehorigkeit flir die (deutschsprachigen und ladinischen) Siidtiroler*innen —
ist ein Indikator fiir die nach wie vor virulenten Triebkrifte ethnisch motivierter Poli-
tik. Im politischen Diskurs sind gegenwiértig auch Stromungen erkennbar, welche die
tradierten dissoziativen Strukturen iiberwinden wollen. Diese Triebkrifte verweisen
auf gesellschaftliche Entwicklungen, welche die bestehende Legitimation der sozia-
len Segregation auf Grundlage der Sprachzugehdorigkeit infrage stellen. Dazu gehdren
unter anderem die Mehrsprachigkeit in gemischtsprachigen Familien und die Integra-
tionsthematik im Rahmen der aktuellen Migrationspolitik (Egger 2016; Faccin 2015).
Diese neuen Entwicklungen werden kiinftig auch vor der Bildungspolitik nicht halt-
machen, wofiir folgende Indikatoren sprechen. Seit einem Jahrzehnt zeichnen sich
neue Konfliktlinien ab zwischen einer modernen, offenen Stadtkultur und ldnd-
lichen Regionen, die auf traditionelle Identitdtspolitik setzen, sich aber durch die
Politik der Stdtiroler Volkspartei (SVP) nicht mehr angemessen reprisentiert se-
hen. Als Indikator fiir die Destabilisierung tradierter Regeln gilt die Verschiebung
in der parteipolitischen Repridsentanz, die bisher sprachgruppenspezifisch war. So
verzeichnete die Lega unter Fithrung Salvinis bei den Wahlen zum Landesparla-
ment 2018 sprachgruppeniibergreifenden Konsens (vgl. Giinther Pallaver unter
https://www.salto.bz/de/article/09062018/pallaver-parteien-suedtirol;  Abrufdatum:
05.08.2019).

Die folgenden Uberlegungen konzentrieren sich auf Sichtung und Bewertung der in
diesem politischen Kontext entstandenen und sich fortentwickelnden Steuerungsar-
chitektur im deutschsprachigen Bildungsbereich Siidtirols.

Inhaltliche Entscheidungen, die Gestaltung von Prozessen und die Herausbildung von
Strukturen werden analysiert. Zielgerichtete konstellative und prozedurale Einfluss-
nahmen sowie Entscheidungen beziiglich Ressourcen und Organisationsstrukturen
werden in ihrer Funktion als Kontextregler eingeordnet.

Abschliefend ist zu erdrtern, inwiefern die ,,Spielart der Autonomie der Schule in

Stdtirol schulischen Entwicklungstendenzen in Europa entspricht.
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I. Nationales Recht und strategische Entscheidungen
auf Landesebene

Im Jahre 1993 genehmigte das italienische Parlament im Zuge einer Staatsreform ein
Rahmengesetz, das Schulen in ganz Italien in den Bereichen Didaktik, Unterrichtsorga-
nisation, Verwaltung und Finanzen Autonomierechte zusprach.

1997 wurden diese Autonomierechte mit Staatsgesetz verankert und in den Folgejahren
durch eine Reihe von Normen zur Umsetzung erginzt.

Diese Autonomierechte wurden nicht an Provinzen oder Regionen delegiert, sondern
direkt an die Schulen, die bei Erflillung bestimmter Voraussetzungen als Subjekte des
offentlichen Rechts fungieren kdnnen. Der Bereich Personal einschlieSlich der Kol-
lektivvertrdge verblieb bei der Zentralinstanz in Rom, wihrend die Einzelschulen als
., Wirtschaftssubjekt* titig werden konnten.

Diese Staatsreform fiihrte in den Folgejahren in Italien zu hochst disparaten Entwick-
lungen im Bereich der staatlichen Bildung. Instabile politische Verhéltnisse auf nationa-
ler Ebene und negative wirtschaftliche Entwicklungen verstéirkten die defizitére staat-
liche Steuerung im Bildungssektor und bewirkten einen Qualititsverlust im staatlichen
Schulwesen — eine Entwicklung, die immer wieder die 6ffentliche Diskussion befeuert
(Floris 2018).

Davon woll(t)en sich die politisch Verantwortlichen in Siidtirol entschieden abgrenzen.

In Siidtirol gewann die staatlich verordnete Autonomie der Schule vor dem Hintergrund
der erkdmpften Autonomiestatute der Provinz Bozen — Siidtirol politische Aufladung
und motivierte die pddagogischen Reformer, die positiven Kréfte der Autonomie der
Schulen (beziiglich der selbststandigen Qualititsentwicklung) zu nutzen und zugleich
die dissoziativen Strukturen (legitimiert als Minderheitenschutz) des Bildungssystems
zu sichern.

Ausgangspunkt dafiir war das im Ersten Autonomiestatut von 1948 verankerte Grund-
recht auf muttersprachlichen Unterricht. Mit dem Zweiten Autonomiestatut im Range
eines Verfassungsgesetzes erhielt Stidtirol 1972 weitere Schutzbestimmungen zur Si-
cherung der sprachlichen und kulturellen Identitét der deutschen und der ladinischen
Sprachminderheit (Quellen zu den zitierten Gesetzestexten unter www.provinz.bz.it,
Suchbegriff ,,Rechtsnomen®, Abrufdatum: 21.12.2018).

In primérer Zustandigkeit verwaltet und gestaltet Siidtirol die Bereiche Kindergarten,
Berufsbildung, Schulverwaltung, Schulfiirsorge und Schulbau. Sekundire Zustindig-
keit besitzt das Land fiir den Bereich des Unterrichts an staatlichen Grund-, Mittel- und
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Oberschulen (Gymnasien und Fachoberschulen) und kann gesetzliche Vorgaben des
italienischen Staates durch eigene Landesgesetze an die besonderen sprachlichen und

kulturellen Bediirfnisse anpassen.

Stidtirol besitzt somit nicht die Schulhoheit wie die deutschen Bundeslénder, kann je-
doch im Rahmen der staatlichen Autonomie der Schulen in Italien weitreichende gesetz-
liche Regelungen vornehmen.

Diese Gestaltungschancen wurden in den letzten beiden Jahrzehnten intensiv wahr-
genommen, mit dem Ergebnis, dass es heute in Siidtirol drei unabhéngig neben-
einander bestehende Bildungs(teil)systeme mit eigenen Verwaltungsstrukturen gibt.
In diesem Sinne wirkte Bildungspolitik in Siidtirol als Dissoziation konservierende

Ordnungspolitik und zielte tendenziell auf eine ,,Vollautonomie*.

Der Siidtiroler Landtag erlie 2000 das Landesgesetz zur Autonomie der Schulen. Es
iibernahm die Grundsitze des Artikels 21 des Staatsgesetzes Nr. 59/1997 und traf weit-
reichende Regelungen hinsichtlich der didaktischen und organisatorischen Autonomie
der Schulen. Mit dem Inkrafttreten dieses Gesetzes erhalten alle Schulen staatlicher Art,
welche die Mindestgrofen (500 bis 900 Schiiler*innen, gegebenenfalls mehrere Schulen
im Verbund und in verschiedenen Schulgebduden) aufweisen und von Direktor*innen
im Fithrungsrang geleitet werden, den Status einer Rechtspersonlichkeit. Dieser recht-
liche Status der Schulen sichert ihnen weitgehende Autonomie in den Bereichen

Didaktik, Organisation, Verwaltung, Forschung und Schulversuche sowie der Finanzen.

Diese gesetzlichen Vorgaben im Kontext der italienischen Autonomie der Schule fanden
in Stdtirol breite Zustimmung und wurde von den politisch Verantwortlichen erfolg-
reich als Wahrnehmung der lange erkdmpften Autonomierechte kommuniziert und mit
hoher Erwartung an eine Qualitdtsverbesserung des Bildungsangebots verkniipft.
»Damit wird ganz klar der padagogische Charakter der Reform unterstrichen. Die
Autonomie der Schulen ist nicht Selbstzweck und sie darf nicht bei einer angestrebten
besseren Verwaltung der Schule oder besseren Rahmenbedingungen fiir die Arbeit der
Lehrer und Lehrerinnen stehen bleiben® (Hollrigl 2014).

Die gesetzlich festgeschriebene Aufgabe der autonomen Schule in Siidtirol ist es, die
individuellen Bediirfnisse und Fahigkeiten der Schiiler*innen mit den allgemeinen Zielen
des Schulsystems in Einklang zu bringen, wobei die Personlichkeitsentwicklung der

Schiiler*innen als Hauptanliegen der Schule definiert wird (Hollrigl 2014).
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Kernstiick der Autonomie ist die didaktische und organisatorische Gestaltung. Hierin
stimmen die Bestimmungen im Landesgesetz im Wesentlichen mit jenen des Staats-
gesetzes und der staatlichen Durchfiihrungsbestimmungen tiberein. Die didaktische
Autonomie beinhaltet die freie und planméfige Auswahl von Unterrichtsverfahren,
Medien und Organisationsformen des Unterrichts, die Festlegung der Unterrichtszeiten,
das Angebot von fakultativen Féchern und von Wahlangeboten und innovativen Lern-
angeboten.

Die in den Rahmenrichtlinien angegebenen Jahresstundenkontingente der Fécher kon-
nen geméal padagogischen Kriterien disponiert werden: in Blocken, Fachbereichen und
(frei zu terminierenden) Unterrichtseinheiten.

Nach den Grundsétzen der Inklusion bietet die Schule begabungsgemafe individuelle
Lernwege mit spezifischen Forder- und Orientierungsangeboten. Kriterien und Modali-
taten der Bewertung kdnnen von der Schule festgelegt werden. Sie erkennt dariiber hin-
aus ,,Bildungsguthaben® an, also Leistungen, die im Wahlfachbereich erbracht werden.
Der Stundenplan der Lehrpersonen kann auf der Grundlage der Jahresstundenkontin-
gente der Fécher flexibler eingeteilt und der Schulkalender im Rahmen der Vorgaben
auf Landesebene angepasst werden. Jede autonome Schule gibt sich eine interne Schul-
ordnung und formuliert darin die eigenen Dienstleistungsgrundsétze. Mit der Autono-
mie der Forschung, Schulentwicklung und Schulversuche wurden verschiedene Auf-
gaben, die bisher Landesregierung, Schulamt oder Pddagogische Abteilung (ehemals
Padagogisches Institut) innehatten, den Schulen iibertragen. Dazu gehdren schulinterne
Fortbildung, Untersuchungen zur Planung und Bewertung, innovative Konzeptionen
im Bereich der Methodik und Didaktik, Medienerziechung und Medieneinsatz sowie

kollegiale Kooperation.

Das Landesgesetz eroffnet den Schulen dariiber hinaus die Moglichkeit, sich durch
Vertrag zu einem Schulverbund zusammenzuschlieBen, um die eigenen Aufgaben und
Ziele aufgrund vereinbarter Projekte gemeinsam zu verwirklichen. Der Vertrag kann
Unterrichtstatigkeiten, Untersuchungen, Schulentwicklung, Schulversuche, interne
Fortbildung, Verwaltung, Organisation sowie die Beschaffung von Giitern und Diensten
zum Gegenstand haben. Dariiber hinaus kann er auch den Austausch von Lehrpersonen
zwischen den Schulen vorsehen. Damit werden die Schulen zu selbststdndigen Akteu-
ren der regionalen Schulentwicklung, eine weitreichende Rechtsstellung, deren Auswir-
kungen bisher noch nicht systematisch untersucht wurden.
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I1. Autonomie der Schule und Kontextsteuerung:
geregelte Freiheit

Auf der skizzierten gesetzlichen Grundlage aus dem Jahre 2000 traf die Landesre-
gierung Siidtirols gezielt strategische Entscheidungen zur Qualitdtsentwicklung und
evidenzbasierten Kontrolle der autonomen Schulen. Diese Kontextregler garantieren
die padagogische Schulentwicklung in einem sukzessiv entwickelten Referenzrah-
men fiir Schulqualitét.

Die weitere Ausgestaltung der Kontextsteuerung orientierte sich an aktuellen Ergeb-
nissen der Schul- und Bildungsforschung (insbesondere aus dem deutschsprachigen
Raum), entsprechend wurden und werden Adaptionen der Kontextsteuerung vorge-
nommen.

Dabei ist verstarkt die Tendenz zu konstellativen und prozeduralen Reglern im Sinne
von mehr Partizipation und Transparenz erkennbar.

Leitbild der Schulfiihrungskrifte, Bildungsleitbild, Verhaltenskodex der Bediens-
teten, Charta der Rechte und Pflichten der Schiiler*innen, Biirger*innenforen, Bil-
dungsdialoge — diese Kontextregler (die zum Teil. den Vorgaben der zentralen Steue-
rung im nationalen Bildungssektor folgen) schaffen Offentlichkeit und bestimmen
den bildungspolitischen Diskurs mit normierender Wirkung.

Inwieweit sich darin eine intendierte Modernisierung der Konkordanzdemokratie ab-
zeichnet, die in ihrer Entstehungsphase ,,eine Sache der Eliten* war, kann hier nicht

erortert werden.

Festzustellen ist, dass in diesem Zusammenhang ein Wandel der Fithrungskultur er-
kennbar ist. Dabei geht es um Mobilisierung und Commitment der Stakeholder und
Akteure im Bildungssystem und um Glaubwiirdigkeit, Verlédsslichkeit und Werte-
konsens. Die Prinzipien Partizipation und Transparenz gewinnen in der aktuellen
Reformrhetorik eine prominente Stellung.
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1. Evaluation und Qualitiatsentwicklung

Im Bereich der externen Qualitétssicherung wurden bereits im Jahre 2004 die vom
Landesgesetz vorgesehenen Evaluationsstellen errichtet und deren Aufgaben und Ver-
fahrensweisen 2010 angepasst. An jedem Bildungsressort, also am deutschen, italieni-
schen und ladinischen, wurde eine Evaluationsstelle etabliert, welche die Wirksamkeit
und Effizienz der Schulen, die Wirksamkeit von schulpolitischen Entscheidungen und
Schulgesetzen, von Lehrplédnen, Schulversuchen und anderen Vorhaben {iberpriift.
Auf dieser Basis konnte eine systematische externe Evaluation aufgebaut werden, die
auch die Beteiligung Siidtirols an internationalen Studien vorsieht, zum Beispiel regi-
onale Stichproben an den PISA-Studien und die Leistungsvergleichstests Vera 3 und
Vera 6 in Zusammenarbeit mit deutschen Bundesldndern. Diese Testverfahren werden
erginzt durch die staatsweit vorgegebenen INVALSI-Erhebungen in Jahrgangsklasse
8 und 10 und zukiinftig auch in der Jahrgangsklasse 13.

Standardisierte Formate fiir Schulbesuche durch Evaluationsexpert*innen sichern
vergleichbare Erhebungen. Die Beobachtungen, Feststellungen und Entwicklungs-
vorschlédge werden in einem detaillierten Bericht an die Schulen zuriickgemeldet. Die
2010 erfolgte gesetzliche Anpassung schreibt eine gezielte Qualititsentwicklung der
Einzelschule auf Grundlage dieser Ergebnisse vor.

Der jéhrliche Bericht iiber die Schulleistungen an die Landesregierung liefert einen
Gesamtiiberblick und weist notwendige bildungspolitische Handlungsfelder aus. Ein
erfolgreich implementierter Bildungsdialog sichert Partizipation und Offentlichkeit
und liefert Impulse fiir Innovationen. In diesem Zusammenhang steht auch die Kon-
zeption eines Bildungsleitbildes, das den Angebots- und Nachfrageaspekt von Bil-
dung beriicksichtigt (Hrsg. Kollegium der Schulfithrungskréfte 2005).

Um eine vergleichbare Schulentwicklung zu gewiéhrleisten, wurde den Schulen (durch
Landeslizenz) eine Qualitétsplattform (IQESonline) zur Unterstiitzung des gesetzli-
chen Auftrags zur Selbstevaluation zur Verfiigung gestellt. Auswertungsdaten weisen
darauf hin, dass dieses Angebot zur Qualitdtsentwicklung gut genutzt wird. Die ex-
terne Evaluation verwendet die iiber IQESonline erhobenen Daten und Informationen
zu den einzelnen Schulen, womit letztlich die schulinterne Evaluation stimuliert wird.
Péadagogische Beratungszentren (in Bozen, Meran, Schlanders, Brixen, Bruneck)
bieten ein breites Unterstiitzungs-, Beratungs- und Fortbildungsangebot. Diese Ser-
vice-Leistungen unterstiitzen innovative piddagogische Entwicklungen und den Er-

fahrungsaustausch der Lehrkréfte.
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2. Unterstiitzung und Aufsicht — Bildungsdirektion und die
Rolle der Schulinspektor*innen

»Schulaufsicht™ ist weder institutionell noch als Terminus im Bildungssystem Italiens
explizit etabliert. Auch die Bildungsverwaltung Siidtirols identifiziert ,,Schulaufsicht™
nicht eindeutig als Akteur(-skonstellation) und/oder Institution.

Die Analyse der Entscheidungs- und Eingriffsprozesse im Bildungssystem Siidtirols
macht jedoch deutlich, dass aufsichtliche Funktionen in einem duferst komplexen
Mehrebenensystem zentralstaatlicher und landesspezifischer Regelungen von Akteu-
ren auf unterschiedlichen Hierarchieebenen und in formellen und informellen Kons-
tellationen ausgeiibt werden.

Die Bildungsforschung hat sich dieser Thematik (auch aus methodologischen Griin-
den) bisher sehr zogernd angenidhert, aber das gilt nicht nur fiir den hier behandelten
Zusammenhang (Briisemeister, T., Newiadomsky, M. 2008, S. 73 ff).

Im Folgenden werden, bezogen auf das deutschsprachige Schulsystem in Siidtirol,
aufsichtliche Steuerungszusammenhénge behandelt und damit verbundene Akteure,
Prozesse und Strukturen analysiert.

Das Organigramm der 2018 reorganisierten Bildungsdirektion (ehemals Schulamt;
auf der Grundlage des Zweiten Autonomiestatuts und des Landesgesetzes zur Auto-
nomie der Schulen von 2000 implementiert) veranschaulicht diese Hierarchie- und
Funktionsebenen der Bildungsverwaltung des deutschsprachigen Schulwesens in
Stdtirol (vgl. Abschnitt VI Anhang, 1. Der Aufbau des Bildungssystems in Studti-
rol, a) Organigramm der Bildungsdirektion). Die Bildungsdirektorin, der Bildungs-
direktor als Verwaltungsspitze wird vom zustidndigen Landesrat ernannt, ist ihm direkt
unterstellt und an dessen Legislatur gebunden.

Die Bildungsdirektorin,der Bildungsdirektor ist letztverantwortlich fiir die Bildungs-
qualitdt und {ibt gemeinsam mit den vier Landesdirektor*innen die Aufsicht iiber die

einzelnen Schulen und die Schulfithrungskréfte aus.

Der Bildungsdirektorin, dem Bildungsdirektor sind die beiden Abteilungsleiter*innen
und die vier Landesdirektor*innen — fiir den Kindergarten, die Grund-, Mittel- und
Oberschule, die Berufsbildung und die Musikschule — sowie die Leiterin,der Leiter
der Evaluationsstelle fiir die deutsche Schule unterstellt. Bei den beiden Abteilungen
handelt es sich um die Abteilung Bildungsverwaltung, in der alle Verwaltungspro-
zesse der vier Landesdirektionen und der Padagogischen Abteilung gebiindelt sind,
ebenso wie die zentral abzuwickelnden Verwaltungsprozesse aller Kindergérten und

Schulen, und die Padagogische Abteilung, die Kindergérten und Schulen in Fragen
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der Integration und Inklusion sowie der Bildungsarbeit und des Unterrichts berdt und
unterstiitzt (vgl. Abschnitt VI Anhang, 1. Der Aufbau des Bildungssystems in Siid-

tirol, a) Organigramm der Bildungsdirektion).

Die Rolle der Schulinspektor*innen wurde in Italien per Staatsgesetz bereits in den
1980er-Jahren reformiert und ist mit der Schulaufsicht in Deutschland nur ansatzwei-
se vergleichbar. Da auf staatlicher Ebene seit langerer Zeit keine Auswahlverfahren
mehr durchgefiihrt worden sind, sind die in Siidtirol agierenden Schulinspektor*innen
Schulfithrungskréfte, die mit der Inspektion beauftragt worden sind (Direktberufun-
gen durch die Landesschuldirektorin). Thre Direktberufung durch die Verwaltungs-
spitze (Landesschuldirektor*in) bietet spezifische Moglichkeiten der personalen Kon-

textsteuerung.

Das Landesgesetz zur Autonomie der Schulen Nr. 12/2000 nimmt beziiglich der Rolle
der Schulinspektor*innen keine weitere Anpassung vor. Allein der Landeskollektiv-
vertrag prazisiert Aufgaben und Funktionen der Schulinspektor*innen.

Diese sind direkt der Landesschuldirektor*in und Schulamtsleiter*in zugeordnet und
vor allem mit Aufgaben im Koordinierungs- und Beratungsbereich und in der Beglei-
tung von Schulentwicklungsprozessen betraut.

Sie leisten Konzeptarbeit im Bereich der Schulentwicklung und fithren Stu-
dien und Forschungsprojekte durch. Sie erarbeiten Vorschldge fiir Lehrpldne und
Priifungsprogramme, koordinieren Schulversuche, unterstiitzen Schulen bei der Er-
arbeitung von Schulprogrammen, Dreijahresplanen und bei der Selbstevaluation und

sie beraten die Schuldirektor*innen (Schulfiihrungskrifte).

Die Schulinspektor*innen haben keine Weisungsbefugnis gegeniiber Schulleitungen
oder Lehrpersonen. Die Landesschuldirektor*in und Schulamtsleiter*in kann sie aber
zu Inspektionen oder Kontrollen an Schulen schicken. Das soll nach den neuen Be-
stimmungen in einem Schulinspektor*innenteam erfolgen. Gegeniiber den Schullei-
ter*innen iiben die Schulinspektor*innen in gewisser Weise eine Aufsichtsfunktion
aus, da sie — im Auftrag der Schulamtsleitung — die Arbeit der Schulfiihrungskrifte
beurteilen und eine Bewertung ihrer Leistungen vorschlagen. Die zu verwendenden
Instrumente der Begutachtung und Beurteilung sind zwischen den Gewerkschaften

der Schulfiihrungskréfte und der Bildungsdirektion abgestimmt.
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Die Praxis der Schulinspektor*innen bestimmt der ,,Spagat zwischen Beratung und
Kontrolle®, der im besten Falle durch eine vertrauensbasierte professionelle Bezie-
hung zwischen Schulfithrungskraft und Schulinspektor*in bewaltigt wird.

3. Schulleitung als kontrollierte Profession

Im Bildungssystem Italiens ist die Profession ,,Schulfithrungskraft — dirigente sco-
lastico seit 1998 verankert und vom Lehrberuf klar abgegrenzt. Schuldirektor*innen
sind fiir die pddagogische Leitung und die Verwaltung der Schule verantwortlich und
haben keine Unterrichtsverpflichtung. Als Berufsgruppe verfiigen sie iiber einen eige-
nen Kollektivvertrag.

Das Landesgesetz zur Autonomie der Schulen geht — im Unterschied zum Staatsge-
setz — ausfiihrlich auf die Fiihrungsrolle der Schuldirektor*innen ein und weist ihnen
eine zentrale und zugleich hinsichtlich der schulinternen Prozesse und Ergebnisse
kontrollierte Funktion zu.

So ist festgelegt, dass jede*r Schulleiter*in als staatliche Fiihrungskraft (dirigente)
eingestuft wird und die gesetzliche Vertretung der Schule nach auflen darstellt. In
diesem Sinne fungieren schulische Entscheidungen als verbindliche Verwaltungsakte,

die nur auf dem Rechtswege aufzuheben sind.

Die Schulfiihrungskraft ist fiir eine effiziente und effektive Verwaltung der personel-
len und materiellen Ressourcen zustindig und fungiert als Vorgesetzte des Lehr- und
Verwaltungspersonals. Dabei muss sie die Richtlinien und Befugnisse der Kollegial-
organe (Lehrer*innenkollegium und Schulrat), das Schulprogramm, den Dreijah-
resplan sowie die Regelungen der Kollektivvertrage beachten. Sie libernimmt die
Verantwortung fiir die erzielten Ergebnisse, deren Erreichung die Landesschuldirek-
tor*in und Schulamtsleiter*in tiberpriift. Diese Bewertung driickt sich auch in einem
Ergebnisgehalt (Pramie) aus.

Die Verwaltungsautonomie und die Finanzautonomie der Schulen hidngen eng mit der
Zuerkennung der Rechtspersonlichkeit zusammen. Letztverantwortlich beziiglich der
Ressourcenverwendung, Haushaltsfithrung und Rechenschaftslegung ist die Schul-
fiihrungskraft.
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Mit Beschluss der Landesregierung und nachfolgendem Dekret wurden genauere Be-
stimmungen iiber die Haushaltsfiihrung der Schulen festgelegt. Dazu gehort auch die
regelméBige Revision schulischer Entscheidungen im Budgetbereich. Externe Kont-
rollorgane (qualifizierte Landesbedienstete oder externe Fachleute, von der Landes-
schuldirektor*in und Schulamtsleiter*in ernannt, fiir die Berufsschulen durch die
Landesdirektorin, den Landesdirektor fiir die Berufsbildung ernannt), begutachten
die Budgetplanung, den Einsatz der Ressourcen, die Zielerreichung und verifizieren
die Gesetz- und RechtmiBigkeit der von der Schule zu fithrenden Buchhaltungsunter-

lagen.

Als weitere Kontrollfunktion wirkt die gesetzlich vorgegebene Amtsiibernahme der
Schulfiihrungskraft auf Zeit. Eine Fortsetzung der Leitungsfunktion tiber die vorge-
sehene Frist (in der Regel Zeitspanne von 4 Schuljahren) hinaus ist bei positiver Be-
wihrungsfeststellung moglich.

Die Landesschuldirektor*in und Schulamtsleiter*in tibt mit Unterstiitzung der Schulin-
spektor*innen eine Aufsichtsfunktion gegeniiber den schulischen Fiihrungskréften aus.
Die Bewertung der Schulfithrungskréfte ist abgestuft; bei leichten Mangeln erfolgt
die Bewertung ,,Positiv mit Entwicklungsbedarf”. In diesem Falle wird Unterstiitzung
angeboten, um die Performanz zu verbessern. Bei schwerwiegenden Méangeln erfolgt
eine negative Bewertung und in Folge eine Nichtbestdtigung am derzeitigen Dienst-
sitz. Die Fiihrungskraft bekommt die Moglichkeit, sich an einem anderen Dienstsitz

erneut zu bewihren. Als letzte Konsequenz ist auch die Entlassung vorgesehen.

In diesem Sinne gibt es einerseits eine starke Leitungsposition der Schulfithrungs-
kréfte und andererseits ein Grenzen setzendes institutionalisiertes Kontrollsystem in
einem hierarchisch strukturierten Geflige. Zusammenfassend kann hier von einem
wirkungsvollen System von formellen und informellen ,,checks and balances* gespro-
chen werden, das durch institutionalisierte Partizipation und Transparenz zunehmend
ausgebaut wird:

Ein auf Schulleitungshandeln bezogenes und verdffentlichtes Leitbild sowie die Auf-
lage, Schulprogramme, Dreijahrespline der Offentlichkeit zuginglich zu machen,
bieten Uberpriifungsméglichkeiten im Abgleich von Anspruch, Planung und schuli-
scher Praxis.

AuBlerdem sind alle offentlichen Bediensteten Siidtirols an einen umfassenden Ver-
haltenskodex gebunden, der unter anderem auch die Verdffentlichung personennaher

Daten vorsieht (z. B. Offenlegung von Interessenkonflikten).
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Das ist ein klarer Paradigmenwechsel in der 6ffentlichen Verwaltung, da personen-
bezogener Datenschutz als nachrangig gegeniiber dem Prinzip der Transparenz staat-
lichen Handelns (Leitgesetz auf nationaler Ebene, Antikorruptionsgesetz).

Der bereits erwédhnte Bildungsdialog ist ein weiteres Forum fiir Bewertung und
Feedback. Die Prinzipien Partizipation und Transparenz wurden in den letzten Jah-
ren durch die Aufwertung des Biirger*innendialogs intensiviert, was iiber die bereits
genannten Kontextsteuerungen hinaus eine zusétzliche Rahmensetzung fiir Schullei-
tungshandeln und Schulentwicklungsprozesse bietet.

Diese wirkungsvolle Rahmensetzung impliziert einerseits soziale Kontrolle, trigt an-
dererseits basisdemokratischen Anliegen Rechnung und modernisiert konkordanzde-
mokratische Instrumente. Oder anders formuliert: Offentlichkeit ist zunchmend Teil
der Schule.

Schulfithrungskréfte verfiigen weder in Italien noch in Sidtirol iiber Personalauto-
nomie. Im Dienstrecht hat Siidtirol nur sekundére Zustindigkeit. Lehrkréfte sind Be-
dienstete des Staates und werden entsandt. Die Zuteilung der Lehrpersonen an die
einzelnen Schulen erfolgt in Siidtirol tiber Wettbewerbsverfahren auf Landesebene (in
Italien auf nationaler Ebene), bei denen Ranglisten entstehen. Die Lehrpersonen wih-
len auf der Grundlage ihrer Position in der jeweiligen Rangordnung die zur Verfiigung
stehende Stelle aus. Eine Mitsprache der Schulleitung bei Stellenbesetzungen ist nicht
vorgesehen.

Dieser Sachverhalt wird von den schulischen Fithrungskréften stark kritisiert. AuB3er-
dem zeigen sich Schulleiter*innen eher skeptisch beziiglich der positiven Auswir-
kungen der Autonomie der Schule auf Schulklima und kooperative Strukturen im
Kollegium (Paasch/Wiesner 2018), ein Sachverhalt, der auch darauf zuriickzufiihren
ist, dass die Gestaltung einer wirkungsvollen Fiihrungskultur bisher nicht primér im
Fokus der Kontextsteuerung stand.

Neuere Entwicklungen signalisieren, dass das Thema Fithrungskultur zunehmend po-
sitiv besetzt wird, ohne dass jedoch der Begriff selbst verwendet wird. Es geht dabei
um gelingende Kommunikation und Kooperation, um die Stirkung der Teamstruktu-
ren im Kollegium und der Performanz der Schulleiter*innen (z. B. durch Erfahrungs-

austausch in professionellen Lerngemeinschaften).
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4. Schulinterne Kooperation und Steuerung

iiber Zielvereinbarungen

In einer im Jahr 2000 erlassenen gesetzlichen Vorgabe wird das Schulprogramm als
,<Ausdruck der curricularen, aullercurricularen, erzieherischen und unterrichtsorganisa-
torischen Planung der Schule® definiert und als ,,grundlegendes Dokument der auto-
nomen Schule, das die kulturelle Identitit und das Profil der Schule widerspiegelt™ be-
zeichnet (Landesgesetz Nr. 12/2000, Art. 4).

Das Schulprogramm wird in diesem Zusammenhang als ,,Ausdruck des Gestaltungs-
willens der gesamten Schulgemeinschaft* deklariert und muss geméal festgelegten Leit-
linien erstellt werden.

Der Schulrat — das oberste Gremium der Schule, in dem auch Eltern vertreten sind —
gibt dafiir Richtlinien vor, das Lehrer*innenkollegium hat die Aufgabe, das Programm
auszuarbeiten. Genehmigt wird das Schulprogramm vom Schulrat, einem schulinternen
Gremium der Repréasentation. Das Schulprogramm muss verdffentlicht werden und fiir
alle Interessierten einsehbar sein.

Durch dienstrechtliche Begleitmainahmen (Kollektivvertrdge) wurde von Anfang an
klargestellt, dass die Beteiligung an Schulentwicklung nicht eine Zusatztitigkeit, son-
dern Teil des Lehrer*innenberufs ist. So wurde festgelegt, dass Lehrer*innen zusétzlich
zur Unterrichtsverpflichtung bis zu 220 Jahresstunden zu leisten haben. Neben der El-
ternarbeit, der Fortbildung und der kollegialen Planung und Koordinierung der Fach-
und Arbeitsgruppen kann die Beteiligung an der Arbeit des Lehrerkollegiums und des
Klassenrates innerhalb dieser 220 Jahresstunden verrechnet werden. Schulentwicklung
ist somit prinzipiell Pflicht aller Lehrer*innen. Lehrpersonen kdnnen zusétzlich als schul-

interne Koordinator*innen fiir das Schulprogramm durch Uberstunden vergiitet werden.

Diese Steuerung iiber das Schulprogramm wurde unter Beibehaltung der Begleitvor-
gaben (s. 0.) vom Dreijahresplan abgelost. Ab 1. September 2017 sind Dreijahrespléne
des Bildungsangebots zu erstellen. Diese Dreijahrespldne nehmen ressourcenbasiert
Schwerpunktsetzungen im Bildungsangebot vor und bilden die Basis fiir Zielverein-
barungen mit der vorgesetzten Behorde (Bildungsdirektion, in der Regel werden die
Schulinspektor*innen durch die Bildungsdirektion mit dieser Aufgabe beauftragt).

Die Budgetplanung erfolgt im Einklang mit dem Dreijahresplan des Bildungsangebotes
und die Personalressourcen werden ebenfalls in Dreijahresabschnitten zugewiesen. We-
sentliche Neuerung in diesem Zusammenhang ist das Fiihren iiber Zielvereinbarungen
und die enge Koppelung von Ziel- und Ressourcenentscheidungen (analoge Entwick-

lung in Behdrden).
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I11. Autonomie der Schule und neue Fiihrungskultur?

»Die strukturelle Umsetzung von Vertrauen ist die Selbststindigkeit™, dieser Merksatz
der Reformrhetorik in Sachen Autonomie der Schule trifft, wie bereits dargelegt, auf
die Historie der Autonomie der Schulen in Sidtirol nur teilweise zu.

Letztlich ging es bei der Ausgestaltung der Autonomie der Schule in Siidtirol aber
auch um vertrauensbildende MaBnahmen — auf politischer Ebene, in dem Sinne nim-
lich, dass Schulen, die auf Grundlage der nationalen italienischen Gesetzgebung auto-
nom wurden, ordnungspolitisch ,,in der Spur bleiben und weiterhin als Ethnizitat
stiftende Sozialisationsinstanz fungieren sollten.

Die enge Verwiesenheit von padagogischer Praxis und organisationaler und institutio-

neller Rahmung durch Landesgesetze in diesem Sinne ist evident.

Die auf den unterschiedlichen Aggregationsebenen fokussierten Regler der schuli-
schen Autonomie bewirkten insgesamt eine starke, die dissoziativen Strukturen fort-
schreibende Kontextsteuerung, die im deutschsprachigen Bildungswesen Siidtirols

bisher von den beteiligten Akteuren weitgehend akzeptiert wurde.

Die Vorstellung, dass Schule eine Kultur des Vertrauens braucht und die ,,Logik des
Vertrauens™ Schulleitungshandeln und Bildungsmanagement bestimmen sollte, ist
heute durchaus auch Thema im &ffentlichen Bildungsdiskurs Siidtirols.

Die zentrale Rolle der Fithrungskraft im Kontext einer autonomen Schule wird inzwi-
schen stirker in den Fokus der Professionalisierung und Qualifizierung genommen.
Das trégt einerseits den Ergebnissen der Bildungsforschung zum Thema Leadership
Rechnung. Andererseits reflektiert es die konkreten Erfahrungen mit zwanzig Jahren

Autonomie der Schule.

Autonome Schulen brauchen — so die erkldrte Strategie der Bildungsdirektion in
Bozen — starke Fiihrungspersonlichkeiten, die es verstehen, die vorhandenen Frei-
heiten zu nutzen und daraus padagogischen Mehrwert zu erzielen. So setzt die
Bildungsdirektion in Siidtirol inzwischen verstérkt auf professionelle Lerngemein-
schaften (,,Erfahrungsaustausch®) von Schulfiihrungskraften und foérdert durch viel-

faltige UnterstiitzungsmaBnahmen die padagogische Profilbildung der Einzelschule.

Der diese Entwicklung begleitende lokale und regionale Bildungsdialog bietet multi-
perspektivische Impulse fiir die strategischen Visionen autonomer Schulen. Dabei
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geht es auch um die groBen Fragen, wie die nach der Funktion von Bildung, nach den
zukunftsrelevanten Inhalten und erfolgreichen Lehr- und Lernprozessen und nach der

Gestaltung einer innovativer Fiihrungskultur.

Diese Entwicklungstendenzen finden Parallelen im européischen Bildungsraum und
tragen den aktuellen Ergebnissen der Bildungsforschung Rechnung. Sie orientieren
sich an evidenzbasierten Erkenntnissen, dass die Qualitét einer Schule wesentlich von
der Fithrungskultur vor Ort bestimmt wird.

Fiihren bedeutet in diesem Zusammenhang das verantwortungsvolle und proaktive
Ausbalancieren von dufleren Anforderungen und inneren Notwendigkeiten und um-
fasst alle Ebenen und Dimensionen der schulischen Aktivititen (vgl. M. Schratz,
Ch. Wiesner u.a. 2015, Nat. Bildungsbericht Osterreich S. 232 ff.)

Bildungspolitische Entscheidungen in Sitdtirol werden kiinftig stark daran zu messen
sein, inwieweit sie die produktiven Gestaltungskréfte in den autonomen Schulen starken
konnen, ohne auf eine politisch akzeptierte spezifische Ordnungspolitik zu verzichten.

Die Ziele dieser innovativen Ordnungspolitik im Bildungsbereich werden andere sein

als die des vergangenen Jahrhunderts.
Literaturhinweise

WEBSEITE DER SUDTIROLER LANDESVERWALTUNG — POLITIK, RECHT UND AUSSENBEZIEHUNGEN:
http://www.provinz.bz.it/politik-recht-aussenbeziehungen/autonomie/minderheiten-
schutz.asp; (Abrufdatum: 06.08.2019)

VERFASSUNG DER ITALIENISCHEN REPUBLIK, SEITE DER AUTONOMEN REGION TRENTINO-SUD-
TIROL (ITAL. UND DT.), amtliche Ubersetzung (2009). 101 S.
http://www.verfassungen.eu/it (Abrufdatum: 06.08.2019)

WEBSEITE DER SUDTIROLER LANDESVERWALTUNG — BILDUNG UND SPRACHE:
http://www.provinz.bz.it/bildung-sprache/deutschsprachige-schule

(Abrufdatum: 22.12.2018)

BRUSEMEISTER, THOMAS, NEWIADOMSKY, MARTINA (2008): Schulverwaltung -
Ein unbekannter Akteur?, S. 73-93, in LanGger R. (HrsG.): Warum tun die das?

140

Governanceanalyse zum Steuerungshandeln in der Schulentwicklung. VS — Verlag fiir

Sozialwissenschaften, Wiesbaden 2008

EcGERr, KurT (2016): Sprachlandschaft im Wandel. Siidtirol auf dem Weg zur Mehr-
sprachigkeit. Soziolinguistische und psycholinguistische Aspekte von Ein- und Mehr-

sprachigkeit, Bozen

GRUBER, ALFONS (2005): Geschichte Siidtirols -Streifziige durch das 20. Jahrhundert
(Dritte, ergdnzte Auflage). Verlagsanstalt Athesia, Bozen

FacciN, ANNA (2015): Zweisprachige Familien im Widerspruch zum dissoziativen
Konfliktldsungsmodell Siidtirols. Innsbruck 2015, unter
http://www.politika.bz.it/files/Anna%20FACCIN%?20Masterarbeit%20Final %20
5 _10_15.compressed.pdf; letzter Aufruf am 15.12.2018

Froris, Giovannt (2018): Ultimo Banco. Perché Insegnanti e Studenti possono salvare

I'Ttalia. Verlag Solverino, Milano.

HOLLRIGL, PETER (2014): Schulautonomie in Italien und in Siidtirol
in: Zeitschrift S&R der Osterreichischen Gesellschaft fiir Schule und Recht,
Ausgabe 1/2014, S. 14-24

KOLLEGIUM DER SCHULFUHRUNGSKRAFTE SUDTIROLS (HRsSG.) (2005): Das Berufsleitbild

in der autonomen Schule Stidtirols. Bozen

NATIONALER BILDUNGSBERICHT OSTERREICHS (2015): M.ScHraTZ, CH. WIESNER U.A.
2015, Nat. Bildungsbericht Osterreich S. 232 ff
https://www.bifie.at/wp-content/uploads/2017/05/NBB_2015 Band2 vl final
WEB.pdf; (Abrufdatum: 20.12.2018)

PALLAVER, GUNTHER (2018): Siidtirols Parteien, Edition Raetia. Bozen.

PALLAVER, GUNTHER (2018): https://www.salto.bz/de/article/09062018/pallaver-partei-
en-suedtirol letzter Aufruf 22.12.2018

SUDTIROLER LANDESREGIERUNG Bozen (HRsG.) (2017): Das Siidtirol-Handbuch. Bozen

141



ANJA WAXENEGGER, DANIEL PAASCH

Einstellungen zur Autonomie der Schule in
Siidtirol und Osterreich

Im Jahr 2018 wurde im Zuge des von der Européischen Union geférderten Erasmus+
Projekts ,,Innovative Schulautonomie als Chance fiir pddagogische Standortentwick-
lung“ (INNOVITAS) die Situation der Autonomie der Schule in Hessen, Bayern, Os-
terreich und Siidtirol mit einer Online-Befragung von Schulleiter*innen untersucht
(vgl. Juranek, Bott, Fresner, Graf & Sporer, 2018a). Anhand von drei ausgewéhlten
Aspekten zur Autonomie der Schule werden im folgenden Beitrag die Ergebnisse
der Befragung in Siidtirol jenen in Osterreich gegeniibergestellt. Dargestellt werden
erstens die Einstellung von Schulleitungen zur eigenverantwortlichen Auswahl von
Unterrichtsinhalten und deren Verteilung, zweitens die Einschitzung, ob die Auto-
nomie der Schule zu Verbesserungsmoglichkeiten im Unterricht fithrt und drittens
die Zustimmung zur Aussage, dass die Autonomie der Schule zu einer Verstirkung
der Bildungsungleichheit fiihrt. Die Auswertungen differenzieren dabei jeweils nach
Schulform sowie nach Berufserfahrung der Schulleiter*innen. Mit dem Vergleich sol-
len Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Hinblick auf Einstellungen zur Autono-

mie der Schule in Siidtirol und Osterreich aufgezeigt werden.

Beschreibung der Stichproben

In Siidtirol nahmen insgesamt 72 Schulleiter*innen an der Online-Befragung teil. Das
Geschlechterverhéltnis war mit 51 Prozent Schulleitern und 49 Prozent Schulleite-
rinnen ausgeglichen. Insgesamt 51 Prozent geben an, dass sie einen Schulsprengel
leiten, 17 Prozent haben die Schulleitung einer Oberschule, weitere 17 Prozent die
einer Berufs- oder Fachschule® inne. Zehn Prozent geben an, eine Grundschule, sechs

Prozent, eine Mittelschule zu leiten*. Aufgrund der geringen Fallzahl im Bereich

3 Die Antwortkategorie ,, Berufs- oder Fachschule wird in den nachfolgenden Ab-
bildungen als ,, Berufsschule angefiihrt.

4 Durch die Rundung auf ganze Prozentwerte kann es vorkommen, dass die Summe
von 100 Prozent iiber- oder auch unterschritten wird.
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der Grund- und Mittelschule wurden die Kategorien Grund- und Mittelschule der
Kategorie Schulsprengel zugeordnet und diese zusammengefasste Kategorie unter
dem Begriff ,,Grund- und Mittelschule fiir die weiteren Analysen verwendet. Aus
,»Grund- und Mittelschulen* stammen demzufolge 67 Prozent der Schulleiter*innen.
Uber Erfahrung in der Leitung einer Schule von bis zu fiinf Jahren verfiigen 37 Pro-
zent, weitere 37 Prozent waren zum Zeitpunkt der Befragung sechs bis maximal 15
Jahre als Schulleiter*in aktiv und 26 Prozent konnen auf einen Zeitraum von 16 Jahren
und mehr als Schulleiter*in zurlickblicken.

In Osterreich nahmen insgesamt 199 Schulleiter*innen an der Online-Erhebung teil.
Knapp die Halfte leitet eine Volksschule und knapp ein Drittel eine Neue Mittelschule
(NMS). Im gymnasialen Schulzweig leiten zum Zeitpunkt der Befragung acht Prozent
eine allgemeinbildende hohere Schule (AHS) und sieben Prozent eine berufsbilden-
de hohere Schule (BHS). Weitere Schulformen sind die Polytechnische Schule (drei
Prozent), die Berufsschule (ein Prozent) und sonstige Schulformen (ein Prozent).
Aufgrund der duflerst geringen Fallzahl wurden die drei letztgenannten Schulformen
bei den folgenden Darstellungen nicht beriicksichtigt. Der Anteil an Schulleiterinnen
iiberwiegt in Osterreich mit 70 Prozent eindeutig. Eine Berufserfahrung von bis zu
fiinf Jahren weist etwas mehr als ein Drittel der 6sterreichischen Schulleiter*innen
auf. Bei knapp der Hilfte liegt die Berufserfahrung zwischen sechs und 15 Jahren.
Uber mehr als 15 Jahre an Berufserfahrung verfiigen in Osterreich 17 Prozent.

Da die Umfrage auf freiwilliger Basis durchgefiihrt wurde, ist die Représentativitat
(stellvertretend fiir alle Schulleitungen) nicht sichergestellt. Das gilt vor allem fiir die
Befragung in Osterreich, bei der nur ein geringer Anteil an Schulleiter*innen teilge-
nommen hat. Dariiber hinaus ist eine ,,positive Verzerrung®™ der Ergebnisse bei frei-
willigen Befragungen, wie der vorliegenden, nicht auszuschlieen, da tendenziell am
Thema interessierte Personen, die sich extra die Zeit fiir die Beantwortung nehmen,

an der Befragung in groBerem Ausmaf teilnehmen.

Schulautonome Entscheidung bei Stoffauswahl und
Stoffverteilung

Im Fragebogen waren die Schulleiter*innen dazu aufgefordert, ihre Einschitzung zu
der Aussage ,,Den Schulen sollten nur die Lernziele/Kompetenzerwartungen vorgege-
ben werden; iiber die Stoffauswahl und -verteilung entscheiden sie selbst* abzugeben.

Dieser Aussage stimmen die Sidtiroler Schulleiter*innen mehrheitlich zu. Auf der
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Antwortskala von 1 ,.trifft voll zu*“ bis 6 ,,trifft iiberhaupt nicht zu* gaben 62 Prozent
der Befragten an, dieser Aussage voll zuzustimmen. Lediglich ein Bruchteil der Be-
fragten (sechs Prozent) stand der Aussage eher kritisch gegentiber (siche Abb. 1).

62 19 13 6

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

trifft voll zu 2 3 4 ®m5 mtrifft iberhaupt nicht zu

Abb 1: Zustimmung zur Aussage ,Den Schulen sollten nur die Lernziele/Kompetenzerwartungen

vorgegeben werden; (iber die Stoffauswahl und -verteilung entscheiden sie selbst*in Stidtirol (n = 53)

Setzt man die Zustimmung zur eigenstidndigen Entscheidung der Schulen bei Stoff-
auswahl und -verteilung mit der Berufserfahrung der Befragten in Bezichung, so er-
kennt man, dass die Gruppe der Schulleiter*innen, die noch in den Anfangsjahren
ithrer Schulleiter*innenlaufbahn steht, der eigenstdndigen Unterrichtsplanung an den
Schulen weniger stark zustimmt als die Gruppe der Schulleiter*innen mit mehr Be-
rufserfahrung (siehe Abb. 2). Die Schulleiter*innen, die seit 16 Jahren oder ldnger in
der Leitungsfunktion tétig sind, geben zu 80 Prozent an, dass sie der eigenverantwort-
lichen Auswahl und Verteilung von Unterrichtsinhalten voll zustimmen. Unter den
Schulleiter*innen, die zum Zeitpunkt der Befragung iiber eine Leitungserfahrung von
maximal 5 Jahren verfiigen, tun dies etwas mehr als die Halfte. Zieht man zusétzlich
zur bisherigen Zeit in der Schulleitung noch die Berufserfahrung als Lehrkraft heran,
so zeigt sich, dass in der Gruppe der Schulleiter*innen, die diese Position erst seit ein
paar Jahren ausiibt (max. fiinf Jahre), der Anteil mit {iber

20 Jahren an personlicher Lehrerfahrung deutlich hoher ausfallt als in der Gruppe mit
mehr Schulleitungserfahrung.

Das heif3it also, dass Schulleiter*innen, deren eigene Lehrerfahrung noch nicht so
lange zuriickliegt und die iiber einen grofen Erfahrungsreichtum in puncto Unter-
richtsgestaltung verfligen, der eigenstindigen Stoffauswahl und -verteilung an den
Schulen zwar deutlich positiv gegeniiberstehen, sie im Vergleich zu Kolleg*innen,
deren Lehrerfahrung schon lidnger zuriickliegt, diesbeziiglich allerdings etwas kriti-
scher eingestellt sind.
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16 Jahre und mehr (n = 15) 80 v 7 -

6 bis 15 Jahre (n = 19) 58 32 -

bis 5 Jahre (n= 17) 53 18 | 29 |

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

trifft voll zu 2 3 m4 m5 mtrifft berhaupt nicht zu

Abb 2: Erfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,Den Schulen sollten nur die
Lernziele/Kompetenzerwartungen vorgegeben werden; lber die Stoffauswahl und -verteilung

entscheiden sie selbst“in Stadtirol

Vergleicht man die Zustimmung zur eigenstindigen Entscheidung der Schulen iiber
Auswahl und Verteilung der Unterrichtsinhalte in unterschiedlichen Schularten, so
lasst sich erkennen, dass in Stidtirol die Zustimmung der in ,,Grund- und Mittelschu-
len* tdtigen Schulleiter*innen zwar hoch ausfillt (56 Prozent), Schulleiter*innen in
Oberschulen und in Berufs- oder Fachschulen diese Entscheidungen allerdings noch
stirker im Verantwortungsbereich der Schule sehen. 70 Prozent der Befragten, die
eine Oberschule leiten, klassifizieren die Aussage ,,Den Schulen sollten nur die Lern-
ziele/Kompetenzerwartungen vorgegeben werden; iiber die Stoffauswahl und -ver-
teilung entscheiden sie selbst* als voll zutreffend. Bei Befragten, denen die Leitung
einer Berufs- oder Fachschule obliegt, sind es sogar 78 Prozent. (siche Abb. 3).

Grund- und Mittelschule (n =34) 56 18 18 -
Berufsschule (n =9) 78 11 | 11 |
Oberschule (n=10) 70 30

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

trifft voll zu 2 3 m4 m5 mtrifft Gberhaupt nicht zu

Abb 3: Schulart und Zustimmung zur Aussage ,Den Schulen sollten nur die Lernziele/
Kompetenzerwartungen vorgegeben werden; (iber die Stoffauswahl und -verteilung entscheiden

sie selbst“in Sddtirol
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In Osterreich ist knapp die Hilfte der Befragten der Meinung, dass die Aussage ,,Den
Schulen sollten nur die Lernziele/Kompetenzerwartungen vorgegeben werden; iiber
die Stoffauswahl und -verteilung entscheiden sie selbst* vollig zutrifft. Bei insgesamt

hoher Zustimmung fillt sie im Vergleich zu Siidtirol etwas geringer aus (siche Abb. 4).

48 25 17

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 10% 80% 90% 100%

trifft voll zu 2 3 W4 m5 mtrifft Gberhaupt nicht zu

Abb 4: Zustimmung zur Aussage ,Den Schulen sollten nur die Lernziele/Kompetenzerwartungen
vorgegeben werden; (iber die Stoffauswahl und -verteilung entscheiden sie selbst* in Osterreich
(n = 155)

Grundlegende Differenzen im Grad der Zustimmung bestehen in Osterreich zwischen
Schulleiter*innen mit mehr Erfahrung in der Leitung einer Schule und jenen mit we-
niger Erfahrung nicht. Aus den Antworten ist allerdings abzulesen, dass der Grad an
uneingeschrankter Zustimmung mit steigender Erfahrung in der Leitung einer Schule

im Gegensatz zu Siidtirol nicht zu-, sondern tendenziell abnimmt (siche Abb. 5).

16 Jahre und mehr (n = 26) 25 38 _
6 bis 15 Jahre (n=74) 49 23 _
bis 5 Jahre (n = 53) e 21 _

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

trifft voll zu 2 W3 m4 m5 muifft iberhaupt nicht zu

Abb 5: Erfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,Den Schulen sollten nur die
Lernziele/Kompetenzerwartungen vorgegeben werden, (iber die Stoffauswahl und -verteilung

entscheiden sie selbst”in Osterreich
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Betrachtet man den Standpunkt der dsterreichischen Schulleiter*innen zur Aussage
»Den Schulen sollten nur die Lernziele/Kompetenzerwartungen vorgegeben werden;
iiber die Stoffauswahl und -verteilung entscheiden sie selbst* in unterschiedlichen
Schularten, so wird deutlich, dass Schulleiter*innen von Volksschulen dieser Aussage
in groflerem Ausmall zustimmen als Leiter*innen anderer Schularten (in der Grup-
pe der Befragten aus Volksschulen stufen 60 Prozent die Aussage als vollig zutref-
fend ein). Im gymnasialen Bereich sind Schulleiter*innen in Osterreich hinsichtlich
ihrer Zustimmung vergleichsweise zuriickhaltender als ihre Siidtiroler Kolleg*innen
(38 Prozent sind der Ansicht, dass die Aussage hinsichtlich des genannten Aspekts
vollig zutrifft, siche Abb. 6).

16 Jahre und mehr (n = 26) 35 38 _
bis 5 Jahre (n =53) 53 21 _

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

trifft voll zu 2 m3 m4 m5 mtrifft Gberhaupt nicht zu

Abb 6: Schulart und Zustimmung zur Aussage ,Den Schulen sollten nur die Lernziele/
Kompetenzerwartungen vorgegeben werden; (iber die Stoffauswahl und -verteilung entscheiden

sie selbst“ in Osterreich

Autonomie der Schule als Verbesserungsmaoglichkeit
des Unterrichts

In Siidtirol sind die Schulleiter*innen vorwiegend der Meinung, dass Autonomie der
Schule und Eigenverantwortung Verbesserungsmoglichkeiten fiir den Unterricht bie-
ten. 83 Prozent sehen eine solche Aussage als zutreffend an (83 Prozent geben auf
einer Antwortskala von 1 ,trifft voll zu“ bis 6 ,.trifft gar nicht zu* die beiden ersten

Kategorien mit dem hochsten Zustimmungsgrad an (siche Abb. 7).
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37 46

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

trifft voll zu 2 ®m3 m4 m5 muifft iberhaupt nicht zu

Abb 7: Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/Eigenverantwortung fiihrt zu

Verbesserungsmdglichkeiten fiir den Unterricht” in Siidtirol (n = 54)

Befragte mit geringerer Schulleitungserfahrung — ihre personliche Unterrichtserfah-
rung liegt demzufolge noch nicht lange zuriick — geben im Vergleich zu ihren dienst-

dlteren Kolleg*innen weniger oft an, dass diese Aussage voll zutrifft (siche Abb. 8).

16 Jahre und mehr (n = 16) 63 19 -
6 bis 15 Jahre (n=19) 32 23 -
bis 5 Jahre (n = 17) 24 i I | 59 | | | -

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

trifft voll zu 2 W3 m4 m5 muifft iberhaupt nicht zu

Abb 8: Erfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/

Eigenverantwortung fiihrt zu Verbesserungsméglichkeiten fiir den Unterricht” in Siidtirol

Fiir die Hélfte der an einer Siidtiroler Oberschule titigen Schulleiter*innen triftt die
Aussage, dass die Autonomie der Schule zu Verbesserungsmoglichkeiten fiir den
Unterricht fiihrt, voll zu. Damit féllt der Anteil der Befragten mit der stirksten Zu-
stimmung zu dieser Aussage in dieser Schulart am grofiten aus. Schulleiter*innen,
die eine Berufs- oder Fachschule leiten, und Schulleiter*innen, die eine Grundschule,
Mittelschule oder einen Schulsprengel leiten, stufen diese Aussage weniger oft als
voll zutreffend ein (sieche Abb. 9).
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Grund- und Mittelschule (n =35) 37 54 -

0% 10%  20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

trifft voll zu 2 m3 m4 m5 mtrifft Gberhaupt nicht zu

Abb 9: Schulart und Zustimmung zur Aussage ,Schulautonomie/Eigenverantwortung fiihrt zu

Verbesserungsméglichkeiten fiir den Unterricht“ in Siidtirol

Dass Eigenverantwortung an den Schulen eine Verbesserung des Unterrichts zur Fol-
ge hat, dieser Ansicht ist auch die Mehrheit der 6sterreichischen Schulleiter*innen’
(siche Abb. 10).

36 44

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

trifft voll zu 2 m3 m4 m5 mtrifft Gberhaupt nichtzu

Abb 10: Zustimmung zur Aussage ,Eigenverantwortliches Gestalten fiihrt zu einer Verbesserung

der Unterrichtsqualitét” in Osterreich (n = 153)

Anders als in Siidtirol steigt die uneingeschriankte Zustimmung hinsichtlich einer Ver-
besserung der Unterrichtsqualitét allerdings mit zunehmender Erfahrung in der Lei-
tung einer Schule nicht an, sondern fallt im Gegensatz dazu ab (siche Abb. 11).

5 Bei einigen Fragen des Online-Fragebogens gab es ldnderspezifische Variationen
im Wortlaut.
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16 Jahre und mehr (n = 26) 19 62

6 bis 15 Jahre (n=72) 25 44

bis 5 Jahre (n=53) 47 sl

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

trifft voll zu 2 ®3 m4 m5 muifft iberhaupt nicht zu

Abb 11: Erfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,Eigenverantwortliches

Gestalten fiihrt zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualitét” in Osterreich

In Osterreich fillt der Anteil jener, die eine Verbesserung des Unterrichts infolge von
Autonomie von Schulen als vollig zutreffend einstufen, bei Befragten aus Gymnasien
(AHS) geringer aus als in Siidtirol. Demgegentiber ist der Anteil der Schulleiter*in-
nen, die einer Verbesserung des Unterrichts aufgrund der Autonomie der Schule voll
und ganz zustimmt, in Volksschulen am groften (46 Prozent) (siche Abb. 12).

Berufshildende hdhere Schule (n=13) 23 69 -
Allgemeinbildene héhere Schule (n = 13) 23 46 _
Neue Mittelschule (n = 49) 277 51 _

Volksschule (n = 71) 46 32 _

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

trifft voll zu 2 w3 wm4 w5 muifft iberhaupt nicht zu

Abb 12: Schulart und Zustimmung zur Aussage ,Eigenverantwortliches Gestalten fiihrt zu einer

Verbesserung der Unterrichtsqualitét in Osterreich

Autonomie der Schule und Bildungsungleichheit

Ob die Autonomie der Schule zu einer Verstarkung der Bildungsungleichheit fiihrt,
dartiber sind sich die in Siidtirol befragten Schulleiter*innen uneinig. Das Antwort-
verhalten ldsst darauf schlieBen, dass die Hélfte der Befragten der Ansicht ist, dass
die Autonomie der Schule die Bildungsungleichheit nicht verstérkt; fast ein Viertel

nimmt eine starker ausgepragte Bildungsungleichheit aufgrund der Eigenverantwor-
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tung der Schulen jedoch sehr wohl wahr. Der Rest bleibt bei dieser Thematik eher
unentschlossen (siche Abb. 13).

) ‘ 13

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

trifft voll zu 2 m3 m4 m5 mtrifft Gberhaupt nicht zu

Abb 13: Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/Eigenverantwortung fiihrt zu einer

Verstérkung der Bildungsungleichheit” in Siidtirol (n = 54)

Interessanterweise ist in der Gruppe der Befragten mit dem grofiten Erfahrungshinter-
grund als Schulleiter*in (mind. 16 Jahre an Leitungserfahrung) der Anteil derjeni-
gen, die eine Verstiarkung der Bildungsungleichheit durch die Autonomie der Schule
als vollig zutreffend einstufen, mit 19 Prozent am groften (in der Gruppe mit einer
Leitungserfahrung von 6 bis 15 Jahren sind es flinf Prozent, in der Gruppe mit einer
Berufserfahrung von bis zu 5 Jahren sind es sechs Prozent, siche Abb. 14).

16 Jahre und mehr (n = 16) 19

6 bis 15 lahre (n=19) | 5 11

bis 5Jahre (n=17) | 6 |12

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 10% 80% 90%  100%

trifft voll zu 2 W3 m4 m5 mtrifft Gberhaupt nichtzu

Abb 14: Erfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/

Eigenverantwortung fiihrt zu einer Verstérkung der Bildungsungleichheit” in Scidtirol

Der Grad der Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/Eigenverantwortung fiihrt
zu einer Verstarkung der Bildungsungleichheit™ variiert nach Schulart. Fiir Schullei-
ter*innen einer Oberschule trifft diese Aussage weniger oft zu als fiir Schulleiter*in-
nen an ,,Grund- und Mittelschulen® und fiir Schulleiter*innen an Berufs- oder Fach-
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schulen. Die Hélfte der Schulleiter*innen, die eine Oberschule leiten, geben an, dass
diese Aussage iiberhaupt nicht zutrifft. Bei Befragten an Berufs- oder Fachschulen
teilen 22 Prozent, bei jenen an ,,Grund- und Mittelschulen® lediglich 14 Prozent diese
Meinung (siche Abb. 15).

Grund- und Mittelschule (n = 35)
Berufsschule (n=9)

Oberschule (n=10)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

trifftvollzu ™2 m3 m4 m5 Mtrifft Gberhaupt nichtzu

Abb 15: Schulart und Zustimmung zur Aussage ,Schulautonomie/Eigenverantwortung fiihrt zu

einer Verstédrkung der Bildungsungleichheit” in Stdtirol

In Osterreich trifft fiir jede zehnte Schulleitung die Aussage, wonach die Autonomie
der Schule eine Verstiarkung der Bildungsungleichheit zur Folge hat, voll zu. 20 Pro-
zent stufen eine solche Aussage allerdings als ,,iiberhaupt nicht zutreffend* ein (siche
Abb. 16).

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 10% 80% 90% 100%

trifft voll zu 2 ®m3 m4 m5 mtifft iberhaupt nicht zu

Abb 16: Zustimmung zur Aussage , Schulautonomie/Eigenverantwortung fiihrt zu einer

Verstérkung der Bildungsungleichheit” in Osterreich (n = 153)
In der Gruppe der Befragten mit der geringsten Berufserfahrung (mit bis zu fiinf Jah-

ren an Schulleitungserfahrung) polarisiert die Aussage am stéirksten. Das heif3t, dass

in dieser Gruppe sowohl der Anteil an Personen, die der Aussage voll zustimmen
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(17 Prozent), als auch der Anteil an Personen, fiir die diese Aussage iiberhaupt nicht
zutrifft (25 Prozent), am hochsten ausfillt (siche Abb. 17).

16 Jahre und mehr (n=25) | 4 8

6 bis 15 Jahre (n=73) 7 | 11

bis 5 Jahre (n = 53) 17 |9

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

trifft voll zu 2 W3 m4 m5 mtrifft dberhaupt nicht zu

Abb 17: Erfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/

Eigenverantwortung fiihrt zu einer Verstérkung der Bildungsungleichheit* in Osterreich

Unter Schulleiter*innen an Gymnasien ist, wie auch in Siidtirol, die Ansicht, dass eine
Verstiarkung der Bildungsungleichheit durch die Autonomie der Schule eintritt, nicht
so weit verbreitet wie in anderen Schulformen. In Osterreich findet man den groBten
Anteil an diesbeziiglicher Zustimmung in Volksschulen und Neuen Mittelschulen (11
Prozent bei Befragten einer Volksschule, 12 Prozent bei Befragten einer Neuen Mit-
telschule, siche Abb. 18).

Benufshildende hhere schule (n=13) | 8 NS
Allgemeinbildene héhere Schule (n = 13) 8 _
Neue Mittelschule (n = 49) 12 10| _

votkssenwte n-71) | 11 |8 |20 N

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

trifft voll zu 2 m3 m4 m5 mtrifft Gberhaupt nicht zu

Abb 18: Schulart und Zustimmung zur Aussage ,Schulautonomie/Eigenverantwortung fiihrt zu

einer Verstérkung der Bildungsungleichheit* in Osterreich
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Zusammenfassung und Fazit

Fiir die ausgewéhlten Aspekte zur Autonomie der Schule zeigen sich zwischen Siidti-
rol und Osterreich viele Ahnlichkeiten, aber auch einige deutliche Unterschiede. Zieht
man fiir einen Vergleich der beiden Léander lediglich die gymnasialen Schulformen
heran, so zeigt sich, dass die Schulleitungen in Siidtirol der Autonomie der Schule
etwas positiver gegeniiberstehen als in Osterreich. Die Schulleitungen der Siidtiroler
Oberschulen befiirworten stirker als AHS-Schulleitungen, dass die Autonomie der
Schule zu Verbesserungsmoglichkeiten des Unterrichts fiihrt. Im Gegensatz dazu leh-
nen Schulleitungen von Oberschulen die Position, dass die Autonomie der Schule
zu mehr Bildungsungleichheit fiihrt, etwas stirker ab als ihre osterreichischen Kol-
leg*innen. Aulerdem finden deutlich mehr Schulleiter*innen in Siidtirol, dass an den
Schulen iiber die Inhalte des Unterrichts und die Unterrichtsplanung eigenverantwort-
lich entschieden werden sollte.

Im Hinblick auf die Berufserfahrung der Schulleiter*innen gilt fiir die Siidtiroler
Schulen, dass mit groBerer Berufserfahrung die Verbesserungsmdglichkeiten, welche
die Autonomie der Schule fiir den Unterricht bietet, stirker wahrgenommen werden,
wihrend es im Gegensatz dazu in Osterreich Schulleiter*innen mit geringerer Lei-
tungserfahrung sind, die eine Verbesserung des Unterrichts durch die Autonomie der
Schule sehen. Anzumerken ist in diesem Zusammenhang, dass es in der Gruppe der
erfahrenen Schulleiter*innen (16 Jahre Berufserfahrung und mehr in dieser Position)
in Sidtirol noch Personen gibt, welche die Zeit vor Einfiihrung der Autonomie der
Schule kennen, wéhrend Kolleg*innen mit bis zu flinf Jahren an Leitungserfahrung
eine Zeit ohne Autonomie der Schule nicht selbst als Schulleitung erfahren haben.
Bemerkenswert ist, dass Siidtiroler Schulleiter*innen mit viel Lehr-, aber wenig Lei-
tungserfahrung etwas kritischer gegeniiber der Autonomie der Schule eingestellt sind
als erfahrene Schulleiter*innen.

Die Unterschiede in der Einstellung der Siidtiroler und der Osterreichischen Schul-
leiter*innen konnten mit den unterschiedlichen Erfahrungen in beiden Landern zu-
sammenhéngen. In Siidtirol ist die Autonomie der Schule derzeit viel weitreichender
ausgestaltet als in Osterreich (vgl. Juranek, Bott, Fresner, Graf & Sporer, 2018b).
Wihrend Siidtirol — zum Zeitpunkt der Umfrage — auf 19 Jahre Autonomie der Schule
zuriickblicken kann, wurden zu diesem Zeitpunkt in Osterreich gerade Neuerungen
zur Autonomie der Schule eingefiihrt. Neben den konkreten Erfahrungswerten hin-
sichtlich Autonomie der Schule konnte in Siidtirol ein ,,Gewdhnungseffekt™ eine Rol-

le spielen, bei dem das Besondere der Autonomie der Schule bei Schulleiter*innen
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mit wenig Erfahrung in der Leitung einer Schule nicht so préasent ist wie bei den dhn-
lich erfahrenen Kolleg*innen in Osterreich. Schulleiter*innen, die in ihrer Leitungs-
funktion eine Zeit ohne Autonomie der Schule erlebt haben, messen der Autonomie
der Schule moglicherweise einen hoheren Wert bei als solche, die diese Erfahrung
nicht gemacht haben.
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GERHARD MAIER

»Blick uiber den Zaun* — eine bayerische Sicht

Seit Herbst 2017 lauft bereits das Erasmus+ Projekt ,, Innovative Schulautonomie als
Chance fiir pddagogische Standortentwicklung“ (INNOVITAS), in dem Vertreter*in-
nen aus Siidtirol, Osterreich, Hessen und Bayern regelmifig zusammenkommen und
sich zu diesem Thema intensiv und konstruktiv austauschen. Das Spannendste daran
ist, dass alle teilnehmenden Institutionen mehr oder minder stark mit dem Thema
beschéftigt sind, es aber je nach rechtlichen Rahmenbedingungen, schulischen Hand-
lungsspielraumen, Bildungstraditionen und beteiligten Akteuren ganz unterschiedli-
che Umsetzungen und Auspragungen dafiir gibt. Im Rahmen meiner Teilnahme an
diesem Projekt wurde ich um diesen Beitrag zur Publikation ,,20 Jahre Autonomie der
Schulen in Siidtirol* gebeten und bringe nun ein paar Gedanken aus ganz personlicher

und aus bayerischer Perspektive ein.

Der entscheidende Startschuss fiir die Schulentwicklung in Bayern erfolgte mit
einem groflen Bildungskongress in Augsburg im Jahr 2000. Danach machten sich
viele Schulen freiwillig ,,auf den Weg*; und engagierte Lehrkréfte und Schullei-
tungen planten vielerorts innovative Projekte und setzten sie erfolgreich um. Ich
konnte diese vielversprechenden Anfiange zundchst noch als Mitarbeiter im bay-
erischen Kultusministerium beobachten, wobei meine Zustdndigkeit vor allem im
Bereich der Qualitétssicherung und -entwicklung lag. So beschiftigten auch Bayern
die Konsequenzen aus der ,,empirischen Wende*, die die PISA-Studie ausgelost
hatte, und es wurde die Qualititsagentur gegriindet, eine regelméfBige Teilnahme
der Schulen an nationalen und internationalen Vergleichsstudien sichergestellt und
ein kontinuierliches Bildungsmonitoring etabliert. In diesem Rahmen wurden wir
auch immer wieder auf die groBen Fortschritte in Siidtirol aufmerksam, das schon
im Jahr 2000 mit seiner gesetzlich verankerten Autonomie der Schule bewusst die
Weichen fiir eine innovative und nachhaltige Schul- und Qualititsentwicklung an

jeder einzelnen Schule gestellt hatte.
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Was meinen personlichen Werdegang angeht, so war ich in der Zeit von 2003 bis
2018 an zwei bayerischen Gymnasien in der Schulleitung tdtig und konnte etliche
Projekte vor Ort anstoBen, begleiten und organisieren. Erst im Jahr 2018, als ich die
Leitung der Grundsatzabteilung im Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsfor-
schung (ISB) in Miinchen tibernahm, wurde ich wieder stirker auf die Entwicklungen
in Sidtirol aufmerksam. Die Teilnahme am oben bereits angesprochenen Erasmus+
Projekt zur Autonomie der Schule brachte mir — und sicher auch allen anderen Teil-
nehmer*innen — wertvolle Einblicke in bildungspolitische und schulische Entwick-
lungen in den beteiligten Landern. Der neugierige und offene Blick {iber den Zaun,
der vertiefte Austausch mit Akteur*innen aus dem Bildungswesen anderer Lénder
stellen meines Erachtens eine grof3e Bereicherung dar — sind doch die Themen und
auch die Herausforderungen, die uns beschiftigen, weitgehend die gleichen, wenn
auch mit unterschiedlicher Intensitét.

Ein Vergleich zwischen Bayern und Siidtirol in Hinblick auf den Auspragungsgrad
der Autonomie der Schule zeigt zum Teil iiberraschende Parallelen und zum Teil auch
unerwartete Unterschiede. So wurde zum Beispiel in Bayern erst mit dem Schuljahr
2013/2014 die sogenannte ,,eigenverantwortliche Schule* gesetzlich verankert und
damit das Verhiltnis zwischen der zentralen Steuerung und den Gestaltungsraumen
vor Ort klar definiert. Alle Schulen sind seitdem zur internen und externen Evaluation
verpflichtet. Auf dieser Grundlage treffen sie dann mit den Schulaufsichtsbehorden
Zielvereinbarungen, die auch in einem Schulentwicklungsprogramm mit weiteren

Zielen, Maflnahmen und Indikatoren festgehalten werden.

Einer der auffilligsten Unterschiede ist sicherlich der Rechtsstatus der Schulen. Wh-
rend die Schulen in Siidtirol Subjekte des 6ffentlichen Rechts sind und damit zum
Beispiel auch selbststindig Vertridge schliefen konnen, sind die Schulen in Bayern
nicht-rechtsfiahige Anstalten des 6ffentlichen Rechts. In Siidtirol haben die Schulfiih-
rungskréfte keine Unterrichtsverpflichtung mehr und kénnen sich somit voll und ganz
aufihre Fithrungsaufgaben konzentrieren. Bayerische Schulleitungen hingegen geben
je nach Schulart zwischen vier und zwanzig Wochenstunden Unterricht, was zum
Teil sehr belastend sein kann. Hinsichtlich der Lehrplane sind Siidtiroler Schulen an-
gehalten, innerhalb der vorgegebenen Rahmenrichtlinien ihre eigenen Schwerpunkte
zu setzen. In Bayern dagegen werden die Lehrpléne aller Schularten im Auftrag des
Staatsministeriums flir Unterricht und Kultus vom ISB konzipiert und sind fiir alle
Lehrkréfte verbindlich.
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Eine Besonderheitin Bayern istdie derzeit laufende Einrichtung der sogenannten erwei-
terten Schulleitung, die nach einem mehrjahrigen Schulversuch per Gesetz im Schul-
jahr 2013/2014 gestartet wurde. Gestaffelt nach ihrer GréBe, konnen die Schulen einen
Antrag stellen und nach dessen Bewilligung Stellen ausschreiben. Die neu gefundenen
Mitglieder der Schulleitungsteams vor Ort erhalten zusétzliche Anrechnungsstunden
und sind damit in der Lage, sich konstruktiv in die Entwicklungsprozesse an den
Schulen einzubringen. Auch wenn etliche Schulen dieser Verdnderung zunéchst noch
sehr skeptisch gegeniiberstanden, berichten doch die allermeisten von sehr positiven

Effekten und neuen Impulsen fiir Schulentwicklung und Qualititssicherung.

Gleichzeitig zeigen sich beim Vergleich der Situation in den beiden Léndern auch
deutlich Gemeinsamkeiten, insbesondere bei der Schulentwicklung und der Qualitéts-
arbeit. So legen Siidtiroler Schulen in Dreijahresplédnen ihre Schwerpunktsetzungen
im Bildungsangebot fest, wihrend die bayerischen Schulen ihre Ziele im Schulent-
wicklungsprogramm verankern. Als qualitétssichernde Instrumente gibt es in beiden
Landern die verpflichtende interne und externe Evaluation, aus der Zielvereinbarun-
gen entstehen, die Schritt fiir Schritt umzusetzen sind und deren Einhaltung iiber-
priift wird. Interessanterweise erstreckt sich weder in Siidtirol noch in Bayern die
Autonomie sprich Eigenverantwortung auch ganz konsequent auf die Einstellung
von Personal. Zwar kdnnen die bayerischen Schulleitungen eigenstandig kurzfristige
Vertrdge schlielen, etwa fiir befristete Aushilfskrifte, aber die Einstellung, Verbeam-
tung und Versetzung staatlicher Lehrkrifte ist Sache des Kultusministeriums und der
Bezirksregierungen. Auch in Siidtirol spielen in diesem Bereich die Schulbehérden
die entscheidende Rolle. Als Schulleiter habe ich mir hier, offen gesprochen, mehr
Einfluss- und Entscheidungsmoglichkeiten gewtinscht, um der Profilbildung und der
Personalentwicklung der eigenen Schule noch besser und vor allem auch nachhaltiger

Rechnung tragen zu kénnen.

Alles in allem halte ich den Austausch innerhalb des Erasmus+ Projekts fiir duflerst
gewinnbringend und bereichernd. Wir wollen nicht bei der Ist-Analyse stehen blei-
ben, sondern auch Visionen im Blick auf die europdische Dimension entwickeln, wie
zum Beispiel die Konzeption eines Berufsbildes fiir Schulleitungen autonomer Schu-
len oder auch ein Curriculum fiir einen Lehrgang zur Fithrung autonomer Schulen.
Diese Erkenntnisse konnen dann Ausgangspunkt fiir sehr interessante Diskussionen

von zukunftsweisenden Weiterentwicklungen sein.
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Gerade der Aspekt der Fiihrung von Schulen erscheint mir besonders wichtig. Das
Erasmus+ Projekt hat es uns vielfach vor Augen gefiihrt: Es gibt in allen beteiligten
Landern Gestaltungsrdume innerhalb des gesetzten Rahmens. Doch wie schnell sind
wir geneigt, in erster Linie auf die Grenzen des Machbaren zu blicken und uns davon
in unserem Handeln einschrinken zu lassen? Stattdessen lohnt es sich, den Blick fir
die vorhandenen Freirdume zu schirfen, sie bewusst wahrzunehmen und beherzt zu
nutzen. Mit einer guten Portion Offenheit, Mut und Optimismus kénnen immer wieder
neue Projekte entstehen und umgesetzt werden. Im Miteinander mit dem Kollegium
und den weiteren Mitgliedern der Schulgemeinschaft zédhlen vor allem Motivationsfa-
higkeit und Uberzeugungskraft, Transparenz und Kommunikationsgeschick, Vertrau-
en und Wertschitzung. Der Blick fiir die Potenziale der Mitarbeiter*innen sowie der
Aufbau von Teamstrukturen im Kollegium schaffen ein hohes Maf3 an Partizipation,
das die Schule als Ganzes weit voranbringen kann. Bezogen auf die Fithrungsperson
selbst, braucht es auch eine bewusste, kontinuierliche Selbstreflexion iiber das eigene
Wirken sowie das Nutzen von professionellen Netzwerken, die den Austausch iiber
Inhalte und Herausforderungen des Berufs ermoglichen. Fiir die verantwortlichen Be-
horden gilt es, die Professionalisierung der Schulleitungen zu optimieren, durch die
Etablierung effektiver Auswahlverfahren und die Bereitstellung einer ausgefeilten
Vorbereitung auf die berufliche Tatigkeit. Diese Bausteine konnen dabei helfen, an
den Schulen eine Fithrungskultur entstehen zu lassen, die Bildung und Ausbildung

zukunftsfiahig macht und die Innovationen fordert.

Im Rahmen meiner Zustandigkeit am ISB, unter anderem fiir die Themen Schulent-
wicklung und Qualitdtsmanagement, lernte ich 2018 noch ein weiteres internationales
Forum kennen. Um den Austausch iiber Bildungsthemen bewusst zu fordern, begriin-
deten die deutsche Bildungsdirektion in Siidtirol, das Institut fiir Schulqualitit und
Innovation an der Pddagogischen Hochschule Innsbruck und das bayerische ISB eine
neue ldnderiibergreifende Kooperation, die mittlerweile auch vertraglich festgeschrie-
ben wurde. Die Partner verpflichten sich darin, jedes Jahr eine gemeinsame Veranstal-
tung zu organisieren, auf der sich Lehrkrifte und Schulleitungen der drei Lander zu
aktuellen Themen rund um die Schulentwicklung fortbilden und austauschen kdnnen.
Den Auftakt bildete die Neuauflage der ,,Innsbrucker Gesprache zur Schulentwick-
lung® im April 2019, auf die im April 2020 die ,,Miinchner Gesprache zur Schulent-
wicklung* folgen werden und 2021 dann die schon traditionellen ,,Rechtenthaler Ge-
spriache® in neuem Gewand. Die Veranstaltung in Innsbruck besuchten insgesamt 120

Teilnehmer*innen, die interessante Keynotes von Bildungsforscher*innen zu héren
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bekamen, verschiedene Workshops besuchen konnten, anhand der Vorstellung von
Good-Practice-Beispielen iiber den Zaun geschaut und schlieflich in einem World
Café¢ gemeinsam an spannenden Themen gearbeitet haben. Das neue Konzept erfuhr
ein duBerst positives Feedback und soll nach dem Willen der drei Kooperationspartner
in den nichsten Jahren konsequent fortgesetzt und weiterentwickelt werden.

Abschnitt V
Ausblick
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SIGRUN FALKENSTEINER, GUSTAV TSCHENETT

Unabhangigkeit in Gemeinsamkeit

Entwicklung braucht Zeit — Zeit bringt Entwicklung

Die Lust am Gestalten, das Erkennen und Nutzen von Freirdumen und der Wille, es
vor Ort besser zu machen — diese Beschreibungen charakterisieren wohl am besten die
Aufbruchstimmung, die um die Jahrtausendwende an den Siidtiroler Schulen spiirbar
war.

Weg von einheitlichen, zentral gesteuerten Abldufen hin zu einer Idee von Schule
als sich selbst gestaltende Organisation. Und auch wenn die Lehrfreiheit als oberstes
Prinzip bereits vor dem Landesgesetz Nr. 12 vom 29. Juni 2000 festgeschrieben war,
so wurde mit der Zuerkennung der Rechtspersonlichkeit ein wichtiges Zeichen da-
fiir gesetzt, dass Entwicklung vor Ort, ausgehend von den Bediirfnissen der Schulen,

nicht nur notwendig, sondern mit Blick auf die Qualitdt unumgénglich ist.

Autonomie als Chance

Die Moglichkeit, als Schulgemeinschaft gemeinsam getragene Leitsdtze zu formu-
lieren, das Bildungsangebot in Teilen selbst zu gestalten, Unterrichtszeiten nach
den Bediirfnissen der Schule auszurichten, aber auch Ressourcen selbst zu ver-
walten — all das stellte eine absolute Neuerung dar und konnte als Chance genutzt
werden, sich intensiv iiber didaktische Grundsétze und organisatorische Ablaufe
auszutauschen. Nicht die Perspektive einer einheitlichen Verwaltung, sondern jene
einer lebendigen Organisation, die am besten ihre Bediirfnisse vor Ort kennt, sollte
Ausgangspunkt fiir alle Uberlegungen sein. Entwicklung geschah nicht mehr fernab
der eigenen Schule, sondern war pldtzlich unmissverstindlicher Auftrag. Das hatte
zur Folge, dass sich neue Strukturen bildeten, sowohl in der Kommunikation als
auch in der Verwaltung und die an Schule Beteiligten loteten gemeinsam aus, was

es heiflt, Schule zu gestalten.
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Schon allein der Austausch dariiber, wie Schule, Unterricht und Lernen am besten
funktionieren, war insofern anregend und fruchtbringend, als dass der Blick gewei-
tet wurde. Und relativ schnell wurde auch klar: Neue Wege miissen nicht von jedem
einzeln beschritten werden, sondern in gemeinschaftlichem Handeln, das auch ent-
lasten kann.

So ist nicht umsonst auch der ,, Austausch von Informationen, Erfahrungen und Un-
terrichtsmaterialien“ und ,, die methodische und fachliche Innovation“ ¢, zwischen
den Einzelschulen oder im Schulverbund, als Zustidndigkeit der autonomen Schulen
beschrieben.

Wie aber haben nun Schulen diese Chance genutzt?

Ein wichtiges Merkmal und zugleich Ausdruck der Profilbildung der autonomen Schu-
len war das Erstellen eines Schulprogramms, in dem sowohl didaktische Prinzipien als
auch organisatorische Regelungen definiert und festgehalten wurden. Verstandlicher-
weise deckten sich die Aussagen in vielen Schulprogrammen — sind doch die Schu-
len in Sidtirol bis zu einem gewissen Grad vergleichbar. Aber es wurden doch auch
Schwerpunkte der einzelnen Schulen und unterschiedliche didaktische Auspriagungen
deutlich. Ob Montessoripddagogik oder bewegte Schule, ob Gesundheitsférderung oder
Schwerpunkte im kreativen Bereich: Erstmals haben sich Schulen bewusst mit Konzep-
ten auseinandergesetzt und sich fiir Wege entschieden, flankiert von Fortbildung, die
mafgeschneidert fiir die eigene Realitdt aufgesetzt werden konnte.

Auch das Bilden von Schulverbiinden oder von Kooperationen zwischen Schulen und
mit anderen Institutionen wurde als Chance genutzt und Synergien wurden geschaf-
fen. Und nicht zuletzt haben sich Fachgruppen schuliibergreifend mit Themen befasst
und Herausforderungen gemeinsam bewdéltigt. Dass Siidtirols Schullandschaft heute
so bunt und zweifelsohne erfolgreich dasteht, ist gewiss Frucht des autonomen Ge-

staltens. Bei all diesen positiven Erfahrungen gilt es aber auch, darauf zu schauen:

6 siehe Landesgesetz Nr. 12/2000, Art. 8, Absatz 2, d und ¢
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Wo sind Chancen maoglicherweise auch ungenutzt
geblieben?

Hier ist in unseren Augen eindeutig die Arbeit im Netzwerk noch etwas, das es aus-
zubauen gilt: Denn nicht jede Schule muss das Rad neu erfinden, und der Austausch
untereinander und die gegenseitige Unterstiitzung konnen entlastend wirken. Gerade
auch mit Blick auf die konkrete paddagogische Praxis sind Lehrpersonen &uf3erst z6-
gerlich darin, die im Gesetz zitierten ,, Informationen, Erfahrungen und Unterrichts-
materialien *“ auszutauschen und andere an ,, methodischer und fachlicher Innovation
teilhaben zu lassen.

Ob es die Zuriickhaltung oder vielleicht auch ein gewisses Mal} an falscher Beschei-
denheit ist, ob es die Angst vor dem sprichwdrtlich strengen Lehrer*innenauge oder
nicht zuletzt die fehlende Zeit zum Austausch ist, vermdgen wir nicht zu beurteilen.
Was aber deutlich wird:

Autonomie birgt auch Schattenseiten

Ein Aspekt, der bei Diskussionen und Bestrebungen rund um Autonomie haufig ver-
gessen wird, ist der Zeitfaktor. Die Arbeit an gemeinsamen Leitsdtzen, das Ausloten
von Entwicklungsfeldern und die Umsetzung von konkreten Mafnahmen ist zeitauf-
wéndig und wird von den Lehrpersonen zum Teil auch noch nicht als Kernaufgabe
wahrgenommen, sondern eher als etwas, das ,,neben dem Unterrichten* geschieht.
Daher wird es haufig auch als belastend empfunden, vor allem, weil die Zeitgefa-
Be dafiir unscharf definiert sind und verschiedene Anforderungen erst nach und nach
schleichend dazugekommen sind.

Ein weiteres Risiko in Bezug auf die Autonomie der Schule ist auch, dass durch den
Blick nach innen, auf die eigene Schule, die eigene Organisation, manchmal der Blick
fiir das groBe Ganze verloren geht: Systemisches Denken, iiber die eigene Realitdt
hinaus, die es zu gestalten gilt, kann in den Hintergrund treten — und so wird jede Ver-
anderung, die von auflen kommt, als Gefahr oder als Stérung empfunden, obwohl ge-
sellschaftspolitisch, didaktisch oder verwaltungstechnisch eine Neuausrichtung notig
und sinnvoll ist.

Hier kann eine verstdrkte Einbindung der autonomen Akteure iiber die Grenzen der

einzelnen Schule hinaus fiir mehr ,,Systembewusstsein* sorgen.
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Wo sind nun konkret Schattenseiten der Autonomie
der Schule deutlich geworden?

Exemplarisch seien hier die in vielen Schulen gefiihrten Diskurse um die Verteilung
der Unterrichtszeit genannt. Ob Schulkalender oder Stundenplan — hier wurden viel
Zeit und Kraft aufgewendet fiir etwas, das nur am Rande mit der Autonomie der Schu-
le im eigentlichen Sinne zu tun hat. Hier ging es eher um die Frage nach Gewohn-
heiten, um Lebens- und Arbeitsformen, selten um eine vertiefte, mutige didaktische
Vision.

Sofern gut gefiihrt, war die Diskussion vielleicht noch niitzlich zum Einiiben einer
demokratischen Arbeitskultur, in der Sache war dieser rund um Autonomie diskutierte
Aspekt aber weit weg von wesentlichen Fragen der Unterrichts- und Schulentwick-
lung und war somit, gewollt oder ungewollt, dankbarer Nebenschauplatz.

Ein weiterer Baustein fiir autonomes Handeln, der nicht auf den ersten Blick ins Auge

sticht und auch nicht auf die Schnelle als so verlockend empfunden wird:

Autonomie bedeutet Rechenschaft ablegen

Bei der anfangs beschriebenen Aufbruchstimmung in Bezug auf die Autonomie der
Schule wurde diese Verantwortung der Rechenschaftslegung teilweise ausgeblendet.
Denn endlich durfte man sich als Schule entfernen von zu starren Vorgaben und Dinge
anders, besser gestalten. Autonomie ist jedoch kein Freibrief fiir Beliebigkeit, son-
dern kann nur dann gewinnbringend sein, wenn sie innerhalb eines klar vorgegebenen
Rahmens agiert und auch einem kritisch-hinterfragenden Blick von auflen standhélt.
Dies bezieht sich sowohl auf die Notwendigkeiten einer ordentlich gefithrten Buch-
haltung und einer sauberen Ressourcenplanung und -verteilung, sowie auf die Giite
der Leistung, die eine Schule mit Blick auf die ihr anvertrauten Kinder und Jugend-
lichen erbringt.

Hier schwankt die Entwicklung in den vergangenen 20 Jahren noch zwischen Kon-
trollen, die eher der Denkweise von Schule als Verwaltungsbetrieb geschuldet sind,
und zwischen verschiedenen Erhebungen zur Arbeitsweise und zur ,,Leistung™ der
Schule: Selbst- und Fremdevaluation, Lernstandserhebungen und die Teilnahme an
internationalen Testverfahren, wie PISA, fithren zwar dazu, dass die Schulen sehr vie-
le Daten und Riickmeldungen iiber ihre Arbeitsweise erhalten. Bleibt die Frage, ob die

Schulen aufgrund verschiedener Faktoren aber auch die Mdglichkeit und das Know-
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how zur vertieften Beschéftigung mit den Ergebnissen und Angaben haben. Im Sinne
eines Ausblicks gilt es hier, kritisch auf die Zeitablaufe und Taktungen zu schauen und
Schulen gut zu befdhigen, Erkenntnisse aus Erhebungen zu ziehen. Autonomie heif3t
nicht zuletzt auch:

Verantwortung iibernehmen und Unsicherheiten
aushalten

Dass Schulen sich durch das Ausfiillen und Ausgestalten der autonomen Spielrdume
unterschiedlich entwickeln, liegt auf der Hand. Das hat aber auch zur Folge, dass
nicht nur Vorgidnge von Schule zu Schule anders gestaltet werden, sondern auch, dass
Regelungen unterschiedlich eng oder weit ausgelegt und gelebt werden. Wir wagen
zu behaupten, dass es sogar Kennzeichen von autonomen Bestimmungen ist, den
Rahmen moglichst breit zu spannen. Und ganz gleich, ob es sich um die Frage nach
einem didaktischen Schwerpunkt, nach einer verwaltungstechnischen Regelung oder
nach einer MaBBnahme der Schulentwicklung handelt: Unterschiedliche Wege machen
Druck auf Schulen, denn Siidtirol ist als Realitdat doch zu klein, um nicht in den Ein-
zelsystemen miteinander vergleichbar zu bleiben. Und somit tauchen in unseren Au-
gen zum Teil eher wieder riickwirts gerichtete Phinomene auf, wie der Ruf nach einer
einheitlichen Regelung fiir alle oder der Wunsch nach absoluter (Rechts)Sicherheit.
Damit solche Tendenzen die Entwicklung nicht verlangsamen oder gar ldhmen, wird
es notig sein, die Verantwortungstrager*innen innerhalb der autonomen Schulen zu
starken.

Wie gelingt es, Verantwortungstriager*innen zu stirken? Dazu braucht es zuerst eine
Begriffsanniherung, um folgende Uberlegungen einordnen zu kénnen. Gehen wir da-
von aus, dass Bildung im Sinne von Ulrich Miiller nicht ,,managementbar® ist. Wenn
,,Bildung den Prozess der Weltaneignung durch lernende Subjekte meint, so ist dieser
Prozess uns nicht verfiigbar. So wie wir Lernen nicht von auflen steuern kénnen, so
konnen wir Bildung erst recht nicht steuern — im Sinne des klassischen mechanischen
Modells, wie wir es durch den Niirnberger Trichter anschaulich vorgefiihrt bekommen
haben. Autonomie kommt dieser Tatsache entgegen.

Folgen wir diesen Uberlegungen, dann ist der Verantwortungstriiger also nicht mehr

verantwortlich, da er ja sowieso nichts ,,managen‘ und folglich nichts steuern kann?!
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Im Rahmen der Hirnforschung, der Lehr- und Lernforschung, der Humanistischen
Psychologie gibt es eine Reihe von Studien, die belegen, dass Anerkennung und
Wertschitzung die entscheidenden Antriebskrifte fiir Engagement, Wohlbefinden und
Spitzenleistungen sind. In diesem Sinne bilden die Anerkennung und Unterstiitzung
von Vielfalt den Schliissel zum Aufbau eines Schul- und Bildungssystems, das der
Potenzialentfaltung dient, sowie Lernen und Lehren zu einem Moment der Erfiil-
lung macht. Als Leiter*innen in Bildungssystemen haben wir die Chance, den ersten
Schritt zu tun, und dieser Schritt wird sich auszahlen. Wenn es uns namlich gelingt,
im Umgang mit uns selbst und anderen mehr Wertschétzung zu realisieren, dann tun
wir nicht nur etwas fiir unsere Gesundheit und die unserer Mitarbeiter*innen und

Schiiler*innen, sondern wir sorgen auch fiir mehr Kreativitit und bessere Leistung.
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Der Aufbau des Bildungssystems in Siidtirol

a) Organigramm der Deutschen Bildungsdirektion
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b) Der Aufbau des Siidtiroler Schulsystems

=

Staatliches Abschlussdiplom (Oberstufe)

t t  —

Vorbereitungsjahr

Berufsfachschule
(Vollzeitausbildung)

Fachoberschulen

SiHie Berufsbildungsdiplom
4 Kahre

Berufsbefahigungs-
zeugnis

3Jahre

ulen

o

Musiksct

Staatliches Abschlussdiplom (Unterstufe)

Deutsche Bildungsdirektion
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Zweijahrige berufsbegl.
Vorbereitung

Lehre
Duale Ausbildung

Berufsbildungsdiplom

4 Kahre

Berufsbefahigung-
zeugnis
3Jahre
Mindestalter: 15 Jahre

Zugang zu Rechtsquellen

Die in den Beitrigen angegebenen Rechtsquellen sind allesamt in den folgenden

Online-Datenbanken abrufbar:

A) LEXBROWSER DER AUTONOMEN PROVINZ BOZEN SUDTIROL:
m Verfassungsrechtliche Bestimmungen
m Landesgesetzgebung
m Beschliisse der Landesregierung, welche aufgrund ihres Allgemeincharakters
die Landesgesetze ergidnzen

http://lexbrowser.provinz.bz.it/

B) Gazzetta Ufficiale della Repubblica Italiana:
m Gesamtheit aller Gesetzestexte der Republik Italien
https://www.gazzettaufficiale.it/

https://www.gazzettaufficiale.it/homePostLogin;(Abschnitt ,,Serie Generale*)

Die im Zusammenhang mit der vorliegenden Publikation wichtigsten gesetzlichen

Grundlagen sind folgende Gesetzestexte:

m Landesgesetz vom 29. Juni 2000, Nr. 12: Autonomie der Schulen

m Landesgesetz vom 16. Juli 2008, Nr. 5: Allgemeine Bildungsziele und Ordnung
von Kindergarten und Unterstufe

m Landesgesetz vom 24. September 2010, Nr. 11: Die Oberstufe des Bildungs-
systems des Landes Siidtirol

m Landesgesetz vom 20. Juni 2016, Nr. 14: Anderungen zu Landesgesetzen im
Bereich Bildung

Die Webseiten der Deutschen Bildungsdirektion sind eingebettet in die Webseiten der
Stidtiroler Landesverwaltung (Bereich Bildung und Sprache) und stellen die fiir den
Schulbereich relevanten Rechtsnormen in iibersichtlicher Form zur Verfiigung.
http://www.provinz.bz.it/bildung-sprache/deutschsprachige-schule/
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Deutschsprachige Schule = Bildungsverwaltung = Schulrecht und Schulgremien =
Schulrecht > Rechtliche Bestimmungen: u.a.

m Normen aus dem Schulbereich

m Rahmenrichtlinien des Landes

m Autonomie der Schule

172

Autorinnen und Autoren
Stand: August 2019

Fripa Borpon, Leitende Regierungsdirektorin i. R., zuvor Leiterin eines Staatlichen
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Tatigkeit.

SIGRUN FALKENSTEINER, Schulamtsleiterin und Landesdirektorin fiir die deutschspra-
chigen Grund-, Mittel- und Oberschulen, vorher Schulinspektorin, Schuldirektorin

und Lehrperson an der Grundschule.
SABINE FiscHER, Unternehmensberaterin, im Landesbeirat der Eltern seit 2013.

Husert KaNz, Schulgewerkschafter, zuvor Grundschullehrer, Mitglied des Obersten

Schulrates in Rom.

Ingrip KEv, Schuldirektorin an verschiedenen Oberschulen, derzeit am Realgym-
nasium Bozen und an der Fachoberschule fiir Bauwesen ,,Peter Anich*; 2012-2017
Vorsitzende des Verbandes der Autonomen Schulen (ASSA); Ausbildung im ,,Change
Management®; Mitarbeit in zahlreichen Arbeitsgruppen im Bildungsbereich.

CHRISTIAN LANER, Grundschullehrer, seit 1996 an der Péddagogischen Abteilung (ehe-
mals Padagogisches Institut) fiir die Bereiche Digitale Medien und Reformpédagogik;
Vertragsdozent an der Universitdt Bozen (Bildungsfakultét Brixen).

Luiar Loppi, Direktor der Landesfachschule fiir Sozialberufe ,,Hannah Arendt® in Bozen.

GERHARD MAIER, Leiter der Grundsatzabteilung am Staatsinstitut fiir Schulqualitit
und Bildungsforschung Miinchen, bis Februar 2018 Schulleiter an einem bayerischen

Gymnasium und Seminarvorstand (2. Phase der Lehrerbildung).

RupoLF MERANER, Direktor der Padagogischen Abteilung i. R., zuvor Mittelschuldi-
rektor und Lehrer fiir Deutsch, Geschichte und Geografie. Lehrtdtigkeit an der Uni-
versitdt Innsbruck. Verschiedene Publikationen zur Schulentwicklung, Bildungsfor-

schung, Lehrer*innenfortbildung u. a.
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Heipr NIEDERKOFLER: Schuldirektorin, zuvor Grundschullehrerin, Mitglied der Arbeits-
gruppen Ganztagsschulen und Montessori-Mittelpunktschulen des Schulamtes, Koor-
dinatorin des Schulbezirks Bozen und Umgebung, Gruppenleiterin der Arbeitsgrup-
pen im Schulbezirk Bozen im Bereich Inklusion und Abkommen zu den territorialen
Diensten, Ansprechpartnerin flir die Gemeinde Bozen in Sachen Einschreibung.

Die Lehrerinnen Doris FREI, ANGELIKA PRANTER, BARBARA POHL, CARMEN GOGELE und
Dora UNTERTHINER haben einige Gedanken vorformuliert. Sie sind langjahrige Mit-

arbeiterinnen von Heidi Niederkofler.

Kraus NIEDERSTATTER, stellvertretender Leiter der Evaluationsstelle, zuvor Mittel-
schullehrer.

DaNIEL Paasch, Researcher am Bundesinstitut fiir Innovation & Entwicklung des
osterreichischen Schulwesens (BIFIE) im Referat Nationale Kompetenzmessungen,
derzeit Vertreter des BIFIE im ERASMUS + Projekt ,,INNOVITAS — Innovative
Schulautonomie als Chance fiir pddagogische Standortentwicklung™ Lehrtatigkeit an
verschiedenen Universititen, zuvor wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Universitét

Niirnberg und akademischer Rat an der Universitiat Augsburg.
Frorian PeER, Apotheker, im Landesbeirat der Eltern seit 2013.

ARTHUR PERNSTICH, Jurist, von 1977 bis 2015 Bediensteter des Deutschen Schulamtes,
von 1988 bis 2004 Direktor des Amtes fiir Oberschulen und die letzten elf Jahre sei-
ner Dienstzeit Abteilungsdirektor und Vizeschulamtsleiter. Seit 10 Jahren Dozent fiir
Schulgesetzgebung an der Bildungswissenschaftlichen Fakultit der Freien Universi-

tit Bozen und an der Philosophisch-Theologischen Hochschule in Brixen.

BARBARA PoBITZER STAMPFL, Schuldirektorin, zuvor Lehrperson an der Oberschule und

Landeskoordinatorin fiir die Ubungsfirmen,

ANGELIKA PRANTER, Grundschullehrerin, Mitarbeiterin der Schulfiihrungskraft, derzeit

Projektleiterin im Schulsprengel Bozen/Europa.

KATRIN ISOLDE PScHIERER, landwirtschaftliche Arbeiterin, seit 2013 im Landesbeirat
der Eltern, seit 2015 Mitglied im Landesschulrat.
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Ursura PuLyEr, Leiterin der Evaluationsstelle, Schuldirektorin, Dozentin in der Leh-
rerausbildung, Englischlehrerin an der Oberschule. Vielfache Referententitigkeit zu
Fremdsprachendidaktik, Bewertung und Evaluation. Verdffentlichungen zu Schulthe-
men in Pddagogischen Fachzeitschriften und Sachbiichern.

MARTIN REDERLECHNER, Direktor der Landesberufsschule fiir Handel, Handwerk und

Industrie ,,Christian Josef Tschuggmall® in Brixen.

HiLDEGARD ScHwarz, Mittelschullehrerin, langjéhrige Stellvertreterin der Schulfiih-

rungskraft, derzeit im Schulsprengel Ulten.

MARTIN SiTZMANN, Schuldirektor, zuvor Mittelschullehrer.

KARL SPERGSER, Schuldirektor i. R., zuvor Grund- und Mittelschullehrer, Mitarbeit in
verschiedenen Arbeitsgruppen der Deutschen Bildungsdirektion in Siidtirol und der
Péadagogischen Abteilung, Referent in der Lehrer*innenfortbildung, 1. Vorsitzender
des Verbandes der Autonomen Schulen Stidtirols (ASSA).

WERNER SPORER, Schulinspektor; zuvor Schulfithrungskraft an der Technologischen
Fachoberschule Bruneck; Lehrtétigkeit fiir verschiedene naturwissenschaftliche Fa-
cher an der Oberschule.

GusTtav TscHENETT, Bildungsdirektor und Landesdirektor der Berufsbildung, zuvor

Schulinspektor, Schuldirektor und Lehrer in der Oberschule.

Franz Turzer, Direktor der Fachoberschule fiir Landwirtschaft und der Wirtschafts-
fachoberschule in Auer.

HaNsJorRG UNTERFRAUNER, Schulinspektor, zuvor Schuldirektor, Integrationslehrper-
son an der Mittelschule, Koordinator fiir das Praktikum im Spezialisierungslehrgang
fiir Integrationslehrpersonen, Referent im Rahmen der Lehrerausbildung zu den The-
men Inklusion, Differenzierung und Individualisierung, Mitarbeit in verschiedenen
Arbeitsgruppen der Deutschen Bildungsdirektion in Siidtirol und der Pddagogischen
Abteilung.
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GERTRUD VERDORFER, Direktorin der Pddagogischen Abteilung in der Deutschen Bil-
dungsdirektion in Siidtirol, davor Lehrerin an der Oberschule, Mitarbeiterin in der
Fortbildung, Schuldirektorin, Schulinspektorin

Joser WATSCHINGER, Schuldirektor, zuvor Grundschullehrer, Verdffentlichungen in
Fachzeitschriften und Fachbiichern zu Schularchitektur, Schulautonomie, Inklusion,
Schulfithrung, Mitbegriinder des Schulverbundes Pustertal.

ANJA WAXENEGGER, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Bundesinstitut fiir Bildungs-
forschung, Innovation & Entwicklung des dsterreichischen Schulwesens (BIFIE), zu-
vor Universitdtsassistentin am Institut fiir Sozialmedizin und Epidemiologie an der

Medizinischen Universitit Graz.
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