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Zum Geleit

2017 war ein wegweisendes Jahr fiir Osterreichs Schulen. Das Bildungsreformgesetz 2017 wurde
erlassen mit dem Ziel, die Rahmenbedingungen fiir die Schulen zu optimieren und das Osterreichi-
sche Bildungssystem fiir aktuelle, aber auch zukiinftige Herausforderungen fit zu machen. Zu die-
sem Zweck wurden die Schulen mit mehr Autonomie ausgestattet. Konkret zielt das Bildungsre-
formgesetz 2017 darauf ab, durch Zuerkennung autonomer Befugnisse padagogische, organisato-
rische und personelle Freirdume zu schaffen, um den einzelnen Schulstandorten mehr Handlungs-
und Gestaltungsmaoglichkeiten einzuraumen und durch diesen neuen Rahmen die Qualitat der pa-
dagogischen Arbeit zu erhohen. Erwahnt seien etwa die Kompetenz der Schulleitung, die Lehrkraf-
te entsprechend dem schulischen Profil auszusuchen, die Einfihrung flexiblerer Unterrichtszeiten
oder neuer Instrumente zur Individualisierung im Unterricht. Darliber hinaus sollte ermdoglicht
werden, das Bildungsangebot kiinftig besser auf den spezifischen Bedarf der einzelnen Region ab-
zustimmen, indem jeder Schulstandort ein fir sich adaquates padagogisches Konzept, das den An-
forderungen und Anspriichen am jeweiligen Standort gerecht wird, entwickelt. In diesem Prozess
nehmen Schulleiter/innen sowie Schulqualitdtsmanager/innen eine entscheidende Rolle ein.

Die zentralen Neuerungen im Bereich Schulautonomie wurden in Osterreich mit September 2018
wirksam. Knapp zwei Jahre spater zeigt sich, dass der Prozess der Umsetzung in Richtung einer
modernen und autonomen Schulverwaltung noch nicht abgeschlossen ist, dass der Schritt hin zu
mehr Autonomie aber jedenfalls der richtige war.

Das vorliegende Handbuch ist in zwei Abschnitte geteilt. Der erste Teil gibt einen allgemeinen
Uberblick tiber Schulautonomie aus historischer und padagogischer Sicht. Im zweiten Teil ,,Schul-
autonomie juristisch, europadisch” wird insbesondere auf die unterschiedlichen Ausgestaltungen in
Osterreich, Deutschland (Hessen und Bayern) und Italien (Stidtirol) eingegangen. Als Basis dafiir
dient unter anderem das Erasmus-plus-Projekt ,Innovative Schulautonomie als Chance fir pada-
gogische Standortentwicklung” (INNOVITAS), bei dem die bestehenden Autonomiesituationen an
Schulen in den genannten Landern erhoben worden sind.

Die Schulautonomie ist ein wesentlicher Reformschritt, welcher der Schule mehr Gestaltungsmaog-
lichkeiten, mehr padagogische Freirdume und mehr Flexibilitat bietet. Denn es geht um die Entfal-
tung unserer Schulen, unserer Lehrer/innen und — vor allem — unserer Schiler/innen.

Mag. Margareta Scheuringer
Sektionschefin des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung.
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Teil A

Schulautonomie — historisch, padagogisch






Fritz LoSek

Was bedeutet Schulautonomie?

Abstract

Der folgende Beitrag bewegt sich zwischen zwei Extremen, zeitlich und inhaltlich. Am Beginn steht
eine sprachgeschichtliche und literaturgebundene Analyse der einzelnen Wortbestandteile des Be-
griffs ,,Schulautonomie®, von den griechischen Wurzeln lber das Fort- und Weiterleben im Lateini-
schen bis hin zur Verortung in der modernen Gegenwartssprache. Der zweite Teil prasentiert auf
empirischer Basis aktuelle Zugange zur praktischen Umsetzung von Schulautonomie und analy-
siert, welche Erwartungen Personen der Schulleitungen der Hoheren Schulen und der Schulauf-
sicht in Niederdsterreich mit der Implementierung von Schulautonomie in der verordneten Form
verbinden, und prasentiert, ausgehend von einer persénlichen Wertung, jene Begriffe, die im posi-
tiven wie negativen Sinn von diesem Personenkreis mit ,,Schulautonomie” verknipft werden.

Keywords:
Arbeit und Freizeit, Aristoteles, Politik, Rolle der Schulleitung, Schulqualitditsmanagement, Sprach-
geschichte

1 NOAmos, autos und scholé —
Grundbegriffe der Schul-auto-nomie

Das osterreichische Konzept fir Schulautonomie gliedert sich laut den Zielsetzungen des bmbwf
zum Autonomiepaket von 2017 in vier Bereiche: Unterrichtsorganisation, Organisationsentwick-
lung, Personalauswahl und -entwicklung, Individualisierte Unterrichtsentwicklung.! Der zusam-
mengesetzte Begriff Schulautonomie gliedert sich in drei Teile, die auf die altgriechischen Worter
oxoAn (s-cholé), aUutdc (autds) und véuoc (némos) zuriickgehen. Diese Teilbegriffe durchlaufen ei-
ne sprachgeschichtliche und eine inhaltliche Entwicklung, die lGiber die Jahrhunderte auch in ande-
re Sprachen ausgestrahlt hat, als Einzelworter und in Zusammensetzungen. Dem allen wird zu-
nachst aus philologischer Perspektive nachgegangen, um dann auch die (schul-)historischen As-
pekte einordnen zu kénnen.

1.1 Von der Mul3e zur Schule — scholé und schola

Der Aufbau des Eintrags oyoAri im gingigen griechisch-deutschen Schulwérterbuch, dem Gemoll,?
zeigt in aller Kiirze eine Bedeutungsentwicklung, die nur auf den ersten Blick, und zwar aus dem
der Gegenwart und des gegenwartigen Verstandnisses von ,,Schule”, zwei dem Anschein nach ge-
gensatzliche Begriffe wie ,Freizeit” und ,Schule” miteinander verbindet:

1 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/zrp/bilref/ap.html, abgerufen am 23.1.2020.
2 Gemoll, 2006, S. 776 f.
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1. das Anhalten, Rast, MuRe, freie Zeit, Nichtstun ...
2. Beschaftigung in der Freizeit, Studium, Unterweisung, Vorlesung.
3. Ort, wo der Lehrer Vortrage halt, Schule.

Um den Begriff besser fassen zu kénnen, ist es hilfreich, auch seinen Gegenbegriff a-oyoAia (as-
cholia) mit in den Blick zu nehmen. Dazu lautet der Eintrag im Gemoll:3
Mangel an Mule, Verhinderung, Beschaftigung; pl. Geschafte.

Aristoteles, der sich in seinen Schriften immer wieder mit dem Wesen von scholé beschiftigt,
setzt das Gegensatzpaar denn auch immer wieder in Beziehung, so in der ,Nikomachischen Ethik”,
wo auch der Gegensatz in den entsprechenden Verben, also oyoAalewv (s-choldzein) und
aoyoAsioVat (as-choleisthai) thematisiert wird ( X, 7, 1177 b 5):

Sokel te 1) ebSaupovia v Tfj oxoAfi eivat- doyolovueda yap iva oxoAd{wuev, kai
ToAepoUpEV V' €iprivnv dywueV. TV UEV 00V TIPAKTIKGDY APETOV £V TOIC TOATIKOIC /i €V TOIC
TOAEULKOTC 1) évEpyeta, ai 6€ mepl Tadita mpdéeic Sokodotv doyodot glvat, ai puev moAeuikal
Kol TavteA@c ... ot 6€ kai ) tod moAttikol doyoAog, kol map' auTto TO moAtteUeoBat
TIEPUTOLOUUEVN SUVAOTEING Kol TIUAC A TNV e eudatuoviav aut® Kai Tol¢ moAitalc.

Gliick scheint in der MufSe zu liegen. Wir verzichten auf MufSe, um MufSe zu erlangen, und wir
flihren Krieg, um in Frieden leben zu kénnen. Die tatsdchliche Umsetzung von Tugenden er-
folgt in Angelegenheiten, die mit dem Leben als Blirger oder mit dem Krieg zu tun haben. Ak-
tivitdten auf diesen Gebieten aber scheinen sich mit dem Anspruch auf MufSe kaum zu vertra-
gen, besonders jene im Krieg nicht. ... Aber auch das Engagement im Gemeinwesen hat mit
Mufe nichts zu tun, zielt es doch neben der Arbeit fiir das Gemeinwesen auf Macht, Ruhm
und das eigene Wohlergehen und jenes der Mitbiirger ab.

aoxoAoupeba yap iva oxoAalwpeyv, kat toAepolpev v' eiprivnv dywpev (as-choloumetha gar hina
s-cholazomen, kai polemoumen hin' eirénen d4gomen), wir verzichten auf MulRe, um Mulie zu er-
langen, und wir flihren Krieg, um in Frieden leben zu kdnnen: Das erste Verbum lieRe sich, um den
Gegensatz noch starker herauszuarbeiten, auch als arbeiten tGbersetzen, und dieses scheinbare Pa-
radoxon , wir arbeiten, um Freizeit zu haben” erscheint im Lichte einer heute gerne beschworenen
work-life-balance geradezu unglaublich modern. Aristoteles setzt aber noch einen zweiten Gegen-
satz, ndmlich jenen zwischen Krieg und Frieden: Wir fiihren Krieg, um in Frieden zu leben.> Aus-
flhrlich duBert sich Aristoteles dann auch in der ,,Politeia” zum Ziel, das im Krieg der Frieden, in
der Arbeit die MuRe ist (1134a 15 ff.):

TéAoc yap, wonep eipntat moAAakig, eipnvn uév moAéuou axoAn & aoyoAiag. yprowot 5 T@v
GpeT@V lot IPOC TV aYoANV Kai Staywynv Wv Te v Tij oxoAfj T6 Epyov kai wv €v T doyolia.
Sel yap moA& TV dvaykaiwv Undpyelv nwc EEF axoAdletv: 510 owgpova T oA ivat
TIPOONKEL Kol AVOPEiaV Kol KAPTEPLKAV: KATA yap THV Iapoluiav, ou axoAn SouAotg, ol 5€ un
Suvduevol KivSuveUeLy avdpeiwc SolAoL TWV Emdviwy eioiv. avSpeioac uév olv kai
kaptepiac el mPo¢ TNV doyodiav, piAooopiac € mpoc trv axoAnv, cwepoouvnc &€ kai

3 Gemoll, 2006, S. 142.
Nicht zuféllig spricht Bartels, 2000, S. 18 von den Aristotelischen Lebenskoordinaten MufRe und UnmulRe.

Damit sinngemald eine Vorstufe zum sprichwortlichen si vis pacem, para bellum, wenn du Frieden willst, riiste
dich fiir den Krieg, der in ahnlicher Phrasierung qui desiderat pacem, praeparat bellum, wer Frieden wiinscht,
bereitet Krieg vor, erstmals beim militartheoretischen Autor Vegetius im 4. Jahrhundert n. Chr. ausformuliert
wird; der gedankliche Ansatz schon bei Platon, Cicero, Nepos u.a.
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SLKaLooUvNG v aUPOTEPOLC TOIC XPOVoLS, Kal udAAov ipnvnv dyouat kai oxoAalouatv: O UEV
yap moAepoc avaykalet Sikalioug glvat kai owppovely, ni 8¢ Tic eUtuxiac amddauotc kai to
oxoAdlew uet’ iprivnc UBptotac motel pdArov. moAAfic o0v Set Sikatoouvvnc kai moAAfG
owEPooUVNE ToUC dpLota S0KOTVTAC MPATTELY Kol TAVTWY TWV UAKAPL{OUEVWY
droAavovrac, olov €l TWVéG giow, Womep ol montai Qactv, €V HAKAPWV VHoOLC: HAALOTA yap
oUtoL Serjoovtat piloooiac kai owepoolvnc kai Sikatoolvne, 6ow udAlov oxoAdalouvoty év
dpBovia TV TotoUTwV dyaddv. S16TL uév olV TRV puéAouoav eVSalovioew kai omouvdaioy
Eoeodal mOAV ToUTWV ST TWV APETWV UETEXELY, PAVEPOV. aloypol yap évroc un duvaocdal
xpfioGat tol¢ ayadoic, £t udAdov to un duvacdat v t@ oxyoAalewv xpiiodal, aAd’
aogyodolvrac uév kai moAeuodvracg gaiveodal ayadoug, eipnvnv & dyovtag kal oxoAalovtog
avépamodwdelc.

Denn das Ziel im Kriege ist, wie schon oft gesagt, der Friede, und bei der Arbeit die Mufe.
Niitzlich fiir die Mufe und persénliche Lebensfiihrung sind unter den Tugenden jene, die fiir
die MufSe Wirkung haben, und jene, die das fiir die Arbeit bewirken. Denn es muss viel von
den notwendigen Dingen schon vorhanden sein, damit man in MufSe leben kann. Daher muss
der Staat vernlinftig sein, tapfer und geduldig, denn, wie das Sprichwort sagt, Sklaven haben
keine MufSe; wer aber nicht imstande ist, tapfer Gefahren zu (iberstehen, der ist Sklave des-
sen, was auf ihn zukommt. Tapferkeit und Ausdauer braucht man also fiir die Arbeit, Philoso-
phie fiir die Mufe, Besonnenheit und rechtes Maf3 in beiden Fdllen, vor allem aber, wenn
man in Frieden leben und MufSe geniefsen will. Denn der Krieg erfordert, gerecht und beson-
nen zu sein, der Genuss des Gliicks aber und die Mufie im Frieden macht die Menschen eher
libermiitig. Also brauchen jene, denen es besonders gutgeht und die alle die seliggepriesenen
Gliter geniefSen, ganz besonders viel Besonnenheit und Gerechtigkeitsempfinden — alles Gii-
ter, die sie sich nach der Aussage der Dichter auf den Inseln der Seligen finden. Umso mehr
brauchen aber jene Philosophie, Besonnenheit und Gerechtigkeit, je mehr sie im Uberfluss
solcher Giiter in MufSe leben. Daher ist es nachvollziehbar, dass ein Gemeinwesen, das gliick-
lich und tiichtig sein will, an diesen Tugenden teilhaben muss. Denn wenn es bedenklich ist,
mit den Giitern nicht umgehen zu kénnen, so ist es noch bedenklicher, das nicht mit MufSe
tun zu kénnen, sondern sich in der Arbeit und im Kriege tiichtig zu zeigen, im Frieden aber
und in der Mufe wie ein Sklave.

Im angefihrten Abschnitt aus der ,Nikomachischen Ethik” findet sich, um die sprachliche Begriff-
lichkeiten abzurunden, auch das entsprechende Adjektiv oyoAaotikoc (s-cholastikds), MuRe brin-
gend, hier substantiviert als das, was MulRe moglich macht, ein zentraler Wert fiir den Glicklichen
neben dem, das (in der Lebensfiihrung) unabhangig macht (to autarkes), und dem, was nicht er-
midet und plagt (to dtryton): kai t0 aUtapkeg 1) kal GYOAQOTIKOV KAl ATPUTOV WG AVIPWITW, Kol
doa A a @ pakapiw amovéuetat. Mit der auf Personen bezogenen Bezeichnung s-cholastikds
offnet sich eine breite, lang wirkende Wortgeschichte: im Sinne von einer, der Muf3e hat Uber die
substantivierte Form im Sinne von der, der sich — aufgrund seiner MuRBe — der Wissenschaft/dem
Studium widmen kann, pejorativ im Sinne von Stubengelehrter, Pedant. Auch der Blode in der an-
tiken Witzesammlung ,,Philogelos” (Lach-Fan) wird als Scholastikos bezeichnet. Das lateinische Ad-
jektiv scholasticus im Sinne von schulmaRig, (rhetorisch) gelehrt ist Ausgangspunkt fiir die Sub-
stantivierung scholasticus, womit einerseits der Lernende/Schuler/Student, meist aber der Lehren-
de/Lehrer, aber auch der Gelehrte allgemein bezeichnet wird. Die mittelalterlichen (viri) scholasti-
ci, die Scholasten, werden zu einer eigenen Richtung in der Geistesgeschichte. In der Neuzeit wird
der (fahrende) Scholast gesellschaftlich niedrig und sexuell konnotiert; Goethe hat ihn literarisch
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verewigt in der berihmten Szene aus ,,Faust, der Tragodie erster Teil“, als Mephisto sich in im Stu-
dierzimmer zu erkennen gibt und Faust antwortet: Das also war des Pudels Kern!/Ein fahrender
Skolast? Der Kasus macht mich lachen.

Wie aber duRert sich s-cholé, MuRe, im Leben des einzelnen Menschen und der menschlichen Ge-
sellschaft, ist es im weitesten Sinne ,Freizeit, Chillen” im soziokulturellen Verstehen der Gegen-
wart? Auch darauf hat Aristoteles Antworten (,,Politeia”, 1337b 30ff):

ol & &€ apyric étaéav év nawbeia Sia o TNV PUOLv autnv {NTelv, omep moAAakic eipntat, un
UOvoV acxoAelv 0pddc aAda kal oxoAdaletlv Suvaodal KAAWC. ... €0 & dupw uév Sel, udAdov
b€ alpetov 10 oyoAaletv tij¢ aoyoAiac kai T€Aog, {ntnteov. 6 Tt Sel motolvrag oyoAaletv. ou
yap 61 naifovrac: TéAoc yap avaykaiov sivat tod Biou thv maubtav nulv. i 8¢ todito
aduvarov, kai udAdov év talic aoyolAiaic xpnotéov talc maudlals o yap movwv Seltal T
AVanoUoews, N 6& madLa YapLv avanauosws E0TL: TO & aoxoAelv ouuBaivel Ueta movou
kol ouvroviag, Sia tolto Sel matdiac eioaysodal kapopuAakolvtac THV xphHotv, we
TIPOOAYOVTOC PUPUAKELOC XAPLV.

Wenn man von Grund auf nach dem Wesen der Erziehung sucht, stellt sich eine doppelte An-
forderung: nicht nur in der richtigen Weise untditig, sondern auch in schéner Weise tétig sein
zu kénnen. ... Wenn es nun beides braucht, die MufSe aber erstrebenswerter ist als die Un-
mupfe und diese das Ziel (des Lebens) ist, stellt sich die Frage, was wir tun miissen, um MufSe
zu erlangen. Doch offenbar nicht durch Spiel und Spafs Unterhaltung; denn das hiefse notwen-
digerweise, dass Spiel und Spafs fiir uns das Ziel des Lebens wdiren; so ist es aber nicht. Viel-
mehr haben Spiel und Spaf3 ihren Platz in Tétigkeiten aufserhalb von Mufe; denn wer ange-
strengt arbeitet, braucht Erholung, und Spiel und Spaf3 dient eben dieser Erholung, weil Un-
mufSe Anstrengung und Anspannung mit sich bringt. Darum miissen wir Spiel und Unterhal-
tung einbauen, doch aufmerksam aufpassen auf die richtige Dosis, weil wir sie ja wie ein Me-
dikament im Sinne einer Therapie anwenden.

Und Aristoteles bringt auch die Verantwortung der Politik(er) firr ein Leben in Frieden und die Be-
deutung von (lebenslanger) Bildung als Voraussetzung dafir ins Spiel (,,Politeia” 1333a 37 ff.):

TIOAELIOV LEV €lpnvN¢ xapLv, aoxoAiav 6& oxoAf¢: mpOC mavta UEV TOIVUV TQW TOALTIKQD
BAgmovti vouoJetntéoy, ... uAAov & mpoc¢ ta BeAtiw kail Ta TEAN: SeT UEV yap aoyoAelv
duvaoal kai moAguelv, udAdov &’ eipnvnv ayetv kai oxoAaletv, kai tavaykalo Kol To
xprowa 8& mpatteLy, ta 6& kaAd ST udAAov. WOTe MPOC TOUTOUC TOUG OKOTTOUG Kal maldac
ETL Ovrac natdevtéov kal tac dAdac nAwkiag, doat Séovral matdeiag.

Krieg um des Friedens, Arbeit um der MufSe willen: Auf beide Lebensbereiche, sowohl auf die
Arbeit als auch auf die MufSe, soll der Politiker sein Augenmerk richten und dafiir die gesetzli-
che Basis schaffen ... besonders fiir das Gute und das eigentliche Ziel des Lebens: Denn es ist
zwar wichtig, Unmufle bewdiltigen und Krieg fiihren zu kénnen, wichtiger aber noch, den Frie-
den fiihren und Mufle erlangen zu kénnen, und iiberhaupt das Notwendige und Niitzliche zu
tun, noch wichtiger aber das Schéne. Daraus erwdichst die Aufgabe, schon die Kinder auf die-
se Perspektive hin zu erziehen, aber auch die (ibrigen Altersstufen, soweit sie der Bildung
noch bediirfen.

Lebensbewaltigung in einer sinnvollen Abfolge von scholé und ascholia wird also in einen Kontext
gestellt, in der auch die Politik ihre Aufgabe hat und in dem der Blick auf (lebensbegleitende) Erzie-
hung und Bildung ein wesentlicher ist. Auch am Ubergang zur Bedeutung von s-cholé im Sinne von
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Zeit und Moglichkeit, um sich zu bestimmten Zwecken (Essen, Diskutieren, Lehren und Lernen ...)
zusammenzufinden, kann, ja muss der Zusammenhang mit Politik und Bildung als zwischen-
menschlichen Phanomenen in den Blick genommen werden; Aristoteles bedient sich dabei der Ne-
gativfolie , Tyrannis“ (,Politeia” 1313a 39 ff.):

g0t 8¢ Td Te maAau Aey9€vta mpo¢ owtnpliav, we olov Te, THC Tupawibog, T0 ToUC
UTEPEXOVTOC KOAOUELV Kal TOUG (ppovnUATIOC avalpely, kal uite ouooitia €av uNTe Etalpiov
unte nawbeiav unte dAAo undev tololdtov, aAda mavra euAattely 69¢ev eiwde yiyveotat duo,
ppovnua te kal nioTic, kal UNTte oxoAac unte @&AAouc oUuAAGyouc Emitpémely yiyveolat
oxoAaotikoUs, kai avra motelv € Wv 6Tt udAiota dyvtes aAAndoi Eoovtal mavtec; i yap
yv@otc riotiy motel udAAov mpog aAiniouc.

Es ist das schon vorher Angefiihrte, was zur Aufrechterhaltung der Tyrannis beitrégt: die Her-
ausragenden in Schranken weisen, die Selbstbewussten aus dem Weg réumen, weder Syssi-
tien (gemeinsames Essen), keine Vereinigung, keine Mdglichkeit zur Bildung noch anderes in
der Art zuzulassen, sondern alles zu unterbinden, woraus eigensténdiges Denken und gegen-
seitiges Vertrauen entstehen kénnte; keine Mdglichkeiten zur Diskussion aufkommen lassen
und keine entsprechenden Zusammenkiinfte, sondern alles zu tun, damit alle einander még-
lichst fremd sind: denn wenn man einander kennt, vertraut man einander.

Den endgiiltigen Ubergang zu s-cholé in der konkreten Bedeutung Ort, wo man sich zusammenfin-
det, um zu diskutieren/philosophieren/lehren/lernen manifestiert sich exemplarisch an zwei Stel-
len in den Parallelviten des griechischen Autors Plutarch (1./2. Jh. n. Chr.). Wahrend in der ,Vita
des Pericles” allgemein die Rede ist von ,Schulen der Philosophen®, in denen aus dem Leben des
Perikles erzahlt wird (tadta pév olv év taic oyoAaic Aéyetat T@v @iloodpwy), wird Plutarch in der
,Vita des Alexander” konkret (,,Vita des Alexander” 7, 2—4), und wir landen wieder bei Arsitoteles:

UETEMEUYATO TWV PLA0TOPWYV ToVv EvdoédTatov kai Aoyiwtatov ApLototéAny, kaAd kai
npénovra SI8aoKAALa TEAETAC aUTQ. TAV yap STayelpLt@V oA, &€ Nc Av ApLoToTéANG,
avaotatov U’ autol yeyeVNUEVNV OUVWKLOE TTaALY, kal Touc Stapuyovtac i SouAsUovtac
TV MOAT@V dmokatéotnoe. oxoAnv uév olv altoic kai StatptBnv to mepi Mislav Nuppaiov
anébeiéev, omou ugxpt viv Aptototédouc £6pac e Aidivac kal UITOOKIOUG TTEPUTATOUC
betkvuouatv. €otke 6 AAeEavdpoc oU povov tov nkov kai moAttikov mapaAaBeiv Adyov,
aAda kai Twv amoppntwv kai Badutépwv StdaokaAiwv, ac ol Avdpec (5(w¢ AKPOAUATIKAC
Kol EMTOTITIKOC TTPOOYOPEVUOVTECG OUK EEEQPEPOV £(C MOAAOUC, UETAOXELV.

Er [Philipp] lief3 den beriihmtesten und gelehrtesten Philosophen kommen, Aristoteles, und
zahlte ihm ein hohes und seiner Stellung angemessenes Entgelt. Er liefs auch die Stadt Stagei-
ra, aus der Aristoteles stammte und die von ihm zerstért worden war, wiederaufbauen und
die Biirger, die gefliichtet oder zu Sklaven gemacht worden waren, sich wieder dort ansie-
deln. Als Schul- und Aufenthaltsort wies er ihnen das Nymphenheiligtum bei Mieza an, wo
man bis heute die marmornen Sitzbdnke und die schattigen Promenaden des Aristoteles
zeigt. Es scheint, dass Alexander nicht nur in die ethischen und politischen Lehren eingefiihrt
worden ist, sondern auch an den fiir den engeren Kreis bestimmten, tiefer gehenden Unter-
weisungen teilgenommen hat, welche die (weisen) Mdnner als den eigentlichen Weg des H6-
rens und Schauens bezeichneten und nicht vielen zugdnglich machten.
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1.2 Von der Schule zur MuRe — schola und otium
1.2.1 schola und scholé

Die von Plutarch, aber auch anderen Autoren erwahnten ,,Schulen der Philosophen”, begegnen
auch im Lateinischen als philosophorum scholae. Dieser Bedeutungsumfang steht am Beginn des-
sen, was in der Redewendung ,,Schule von ...“ als Richtung, als Lehrmeinung der Malerei, der Lite-
ratur, der Philosophie usw. bis in die Gegenwart weiterfiihrt. Die geldufigste Bedeutung des latei-
nischen Lehnworts schola lasst sich an der Schule als Ort, wo Unterricht (im weitesten Sinne) statt-
findet, festmachen, was allgemeine Formulierungen wie scholas frequentare, Schulen besuchen,
oder in scholas deduci, in die Schule gefiihrt werden, zeigen. Als konkrete Gebaude begegnen in
Parallelstellung schola et auditorium, Schule und Hérsaal. Der Aspekt eines Gebadudes lasst sich
auch auBerhalb des Kontexts von Schule als Ort des Unterrichts finden, wenn von der schola labri,
dem Warteraum/Gang vor dem Bad die Rede ist oder von der schola ludaeorum, dem Versamm-
lungsort der Juden, der Synagoge. Scholae, Ausbildungsstdtten abseits des Schulunterrichts sind

z. B. jene fir Gladiatoren (schola gladiatorum). Die 2010 in Pompeji eingestiirzte schola armatura-
rum war ein Gebdude fiir militdrische Versammlungen, die schola bestiarum der Versammlungsort
der wilden Tiere, also das Amphitheater.

Der bekannteste Beleg fiir ,,Schule” aus dem lateinischen Zitatenschatz ist zweifelsohne jener aus
Seneca, der in den meisten Fallen falsch zitiert wird: Non scholae, sed vitae discimus, nicht fiir die
Schule, sondern fiir das Leben lernen wir. Tatsachlich beklagte der lateinische Philosoph Seneca in
dieser Stelle eines Briefes (,,ad Lucilium® 106) aber die Diskrepanz zwischen dem, was in der Schule
gelehrt/gelernt wird und dem, was das Leben wirklich (er)fordert: non vitae, sed scholae discimus,
wir lernen nicht fiir das Leben, sondern fiir die Schule.® Damit verlagert sich die konkrete Bedeu-
tungsebene zu schola als dem, was in einer Schule als Gebaude oder in der Schule als Institution
gelehrt und gelernt wird: belehrender Vortrag, gelehrte Abhandlung, Unterricht (scholas Graeco-
rum more habere, Vortréige nach Art der Griechen halten; scholam explicare, einen gelehrten Vor-
trag halten; scholam dimittere, mit dem Unterricht aufhéren). Itaque dierum quinque scholas, ut
Graeci appellant, in totidem libros contuli, solche Unterhaltungen, Schulen nennen es die Griechen,
von fiinf Tagen trug ich in ebenso viele Biicher ein, stellt daher Cicero am Beginn seiner ,Tuscula-
nae disputationes” in Aussicht.

Klaus Bartels fasst die lange Bedeutungsentwicklung von scholé/schola in einer seiner Wortge-
schichten in unnachahmlicher Art und Weise zusammen:’

Schon bei Platon und Aristoteles kann diese scholé geradezu einen gelehrten Vortrag oder
eine gelehrte Diskussion bezeichnen. In seiner duBeren Lautgestalt hat sich das bedeutungs-
trachtige, allgegenwartige Wort auf seinem Weg durch die Jahrtausende nicht allzu stark
verandert: In der lateinischen schola, der italienischen scuola, der franzosischen école, der
deutschen »Schule< und dem englischen school ist die altgriechische scholé noch unschwer
wiederzuerkennen. Die Schule selbst hat freilich schon langst, ihrer ehrwiirdigen griechi-
schen Namenspatin zum Trotz, weithin den edlen Dienst der scholé, der yMuRe¢, verlassen

6 Einer der wenigen, der Seneca richtig zitiert und interpretiert, ist ausgerechnet der als ,Blodler” be- und verkann-
te Otto Waalkes, dessen klassische Bildung — sowie zahlreicher anderer Vertreter aus dem , leichten Fach” — sehr
wenig(en) bewusst ist; siehe dazu Losek, 2019, S. 45 ff. und Losek, 2018, S. 44—49.

7 Bartels, 1996, S. 142 f.
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und sich dem Sklavendienst der ascholia, der >Unmufe¢, verschrieben — so sehr, da8 wir die
zunehmend starkere Gewichtung des lediglich yNotwendigen< vor dem zweckfreien »Scho-
nen< (oder sollen wir sagen: des zweckdienlichen yNotwendigen< vor dem lediglich »Scho6-
nen<?) mittlerweile in einer volligen Verkehrung des griechischen Begriffes paradoxerweise
geradezu als »Verschulung« bezeichnen kdnnen. Haben wir die »MuBe« der »Schule« bereits
verloren gegeben?

Und sein Schweizer Kollege Carl Bossard stellt die Forderung:

Bildung braucht ,scholé”. Eile und Hektik halten Einzug in die Schule —und mit ihnen der Effi-
zienz-Imperativ. Doch Lernen lasst sich nicht beschleunigen. Schule braucht Zeit. Eine Erinne-
rung an ihren Ursprung. Die Schule hat einen wunderschénen Namen. Er stammt aus dem
Altgriechischen. Aristoteles’ geschliffener Begriff miisste Programm sein: scholé, was so viel
wie Musse heisst. Die Schule, die scholé, ware jener Ort, an dem sie noch maoglich sein muss-
te, eine gewisse Musse. Ein Ort, an dem man flireinander Zeit hat und einander zuhort, zu-
einander findet und sich aneinander reibt, miteinander lernt und gemeinsam zu Neuem
unterwegs ist. Das ist der tiefe Sinn von Schule. Bildung basiert auf scholé. Lernen kann man
nicht beschleunigen. Lernen kennt keine Autobahnen, keine Schnellstrassen und keine abge-
kiirzten Routen oder gar Uberholspuren. Da gelten Feldwege und da gehéren Bergpfade da-
zu. Manchmal auch Unterholz und Dickicht. Und natiirlich Umwege. Darum braucht Lernen
Zeit. Eben: scholé!®

1.2.2 otium — die MulRe zur Muse

Keine Belege zum lateinischen Begriff schola weisen zurtick auf die urspriingliche Bedeutung von
s-cholé, Mufe, Freizeit. Daflir hat der Lateiner den sprachlich an sich unauffalligen Begriff otium.
Dessen etymologische Herkunft ist ungewiss, er lebt in den modernen Sprachen nur indirekt durch
seinen Gegenbegriff negotium, Arbeit, Miihe (aus nec otium, Nicht-Mufe) weiter (engl. negotiation
bzw. franz. négocation). Der Bedeutungsumfang von otium reicht vom reinen Nichtstun (ber Frei-
zeit, Mufse zum MiifSiggang, auch im Sinne einer sinnvollen (wissenschaftlichen, literarischen)
Tatigkeit, also einer ,,MulRe mit Muse“. Dazu tritt, um das Lexikalische abzuschlieBen, die Bedeu-
tung politische Ruhe, Friede: Livius stellt den Begriff pax parallel, wenn er formuliert (,,ab urbe
condita“ 2,27): foris pax et domi ... otium, drauf8en herrscht Friede und im Inneren ... Ruhe. Der
Wiener Grazist Joachim Dalfen hat in einem hochst lesenswerten und materialtrachtigen, leider
sehr entlegenen Sammelband® die Aspekte von otium im Lichte der ,Freizeitkultur groRer Rémer*
zusammengefasst:'°

Cum dignitate otium; Otium ist: pax; Otium ist: Zeit haben; Otium als Lebensform und Le-
bensplan: fur sich leben; Otium ist: Freizeit, Erholung, MiBiggang; Otium ist: Seitenhiebe
gegen die Griechen; Otium litteratum: studia, litterae und artes; Otium ist: Ruhestand, (un-
freiwilliges) Pensionistendasein; Seneca: otium sine litteris mors est.

Bossard, 2018.

Sigot, 2000, u.a. mit Beitragen von Peter Heintel, Klaus Bartels, Ingomar Weiler, Oswald Panagl, Konrad Paul
Liessmann, Alfred Schirlbauer, Friedrich Maier und Wendelin Schmidt-Dengler.

10 Dalfen, 2000, S. 170-185.
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Der zitierte romische Autor und Philosoph Seneca hat dem Begriff otium eine eigene Schrift ge-
widmet, ,de otio”, sein bekanntes Diktum otium sine litteris mors est (et hominis vivi sepultura),
Freizeit ohne literarische/wissenschaftliche Betatigung ist der Tod (und das Begrabnis eines leben-
digen Menschen) findet sich in einem Brief an Lucilius (82). Otium cum dignitate wiinscht sich Cice-
ro am Beginn seiner Schrift ,,de oratore”, MuRe mit Wirde. Der Begriff ,MuRe” muss an dieser
Stelle aber genauer analysiert werden, das zeigt die Entstehungsgeschichte des Werks: Cicero war
im Jahre 46 v. Chr., als das Werk entstand, schon sechzig Jahre alt und politisch kaltgestellt. In die-
ser Situation wiinscht er sich, wenn (Staats-)Manner seines Schlages schon nicht mehr in negotio
sine periculo, ihrer Arbeit ihnren Amtern ohne Gefahr nachgehen kénnen, dann doch in otio cum
dignitate, in Zuriickgezogenheit (von den Staatsgeschaften) mit Wirde leben zu kénnen. Cicero
stellt dies, auch an anderen Stellen in seinen Werken und auch in der Phrasierung cum dignitate
otium, durchaus indigniert fest. Im zweiten Obergeschoss der Padagogischen Hochschule Nieder-
Osterreich in Baden ist der Raum ,,Otium (I1)“ durch , Laetitia“ und ,,Communitas” von ,Dignitas”
getrennt, durch die bekannten lateinischen Zitate aus Cicero sind die beiden Begriffe aber unzer-
trennlich geworden.

1.3 autoc (autds) — von selbst zum Auto

Das sehr alte (schon im Mykenischen belegte) Pronomen auUtdg, -1}, -0 (autds, -é, -6) bedeutet zu-
nachst selbst: selbst — in eigener Person; selbst — von selbst, freiwillig; selbst — fir sich selbst, al-
lein. Mit dem Artikel 0, ho, also 0 autdc, ho autos, bedeutet es derselbe. O aUtog vouog, ho autds
némos ist also dasselbe Gesetz, wahrend aUtoc 0 vouog, autés ho ndmos selbst das Gesetz bedeu-
tet, und 0 vouoc¢ autog, ho ndmos autos, das Gesetz selbst. Autds macht im Laufe der Jahrhunder-
te eine sprachgeschichtliche Entwicklung durch, die wir auch bei anderen Pronomina und in ande-
ren Sprachen beobachten kénnen, namlich eine Verschiebung bzw. einen Schwund der sogenann-
ten Deixis, der Hinweis-, Aussagekraft. ,,DER Bursche” im Sinne von ,,der Bursche da/dieser Bur-
sche!” schwaécht sich ebenso zum bestimmten Artikel ,,der Bursche” ab wie schon das lateinische
ille, jener, in den romanischen Sprachen in zahlreichen Ausformungen wie il (mare), el (clasico), le
(président), la (donna), las (casas), los (nifios) gegenwartig. Ebenfalls eine Erscheinung der Um-
gangssprache(n) sind an sich verpdnte Steigerungen von Pronomina wie die Superlative avutétatog
(autotatos), ipsissimus (zu lat. ipse, selbst) oder suissimus (zu suus, sein, vgl. deutsch ganz der Die-
ne/lhre!).1* Im Neugriechischen wird aUtdc (gesprochen aftds) nur mehr als Demonstrativprono-
men dieser verwendet, seine Funktion im Sinne von selbst hat i6toc (idios) Gbernommen, das in
zahlreichen zusammengesetzten Fremdwaortern (v.a. im wissenschaftlichen Bereich) begegnet: Der
Lldiot” (ididtes) bezeichnet lbrigens (schon) in der Antike als Gegenbegriff zu politikés denjenigen,
der sich nicht fur das Gemeinwohl, fiir die Politik, die res publica interessiert, sondern nur auf sich
selbst, seine eigenen Interessen schaut.

Lehnworter bzw. Fremdworter mit griechischen Prafixen wie auto- gelangen zum Grof3teil nicht
direkt, sondern liber das Lateinische ins Deutsche? , wie autographus, Autograph/Originalschrift
oder automaton, Automat/Maschine. Die zahlenmaRig weltweit hdufigste Zusammensetzung mit
auto(s)- ist allerdings eine Hybridbildung, also eine aus einem griechischen und einem lateinischen

11 Stotz, 1998, S. 308.
12 Stowasser, 2016, S. 26

Seite 16 von 256



Wortbestandteil bestehende, namlich das Auto-mobil (zu lat. mobilis, beweglich), in der Umgangs-
sprache verkirzt zu Auto. Nicht jeder konnte oder will sich heute selbst (autds) ein Auto leisten,
daher gibt es auch grolRe Autos fiir alle, auf lateinisch omnibus. Der Omni-bus fir alle wird dann,
ebenfalls verkiirzt, zum Bus, oder mit dem Auto zusammen zum Auto-bus. Das Auto der Zukunft
fahrt autonom, ist also ein autonomes Auto, ein ,,Autonomauto”. Vielleicht ist es auch ein hybrides
Automobil, eigentlich ist von der Wortbildung her ja, wie gesagt, jedes Auto-mobil ein sprachlicher
Hybride; das autonome Auto ist dann streng genommen ein ,,Autonomautomobil“.13

1.4 vouoc (nomos) —von der Weide zum Gesetz

Vielschichtig ist auch der zweite Bestandteil der Auto-nomie, ndmlich das griechische Substantiv
vouoc (nomos). Es gibt dieses mit der Betonung auf der ersten Silbe, also ndmos, oder auch auf der
zweiten, also nomds. Beide gehen auf das Verbum véuetv (némein) zuriick, mit der Grundbedeu-
tung zuteilen. So steht das Substantiv mit Betonung auf der zweiten Silbe als das Zugeteilte in ei-
ner archaischen Gesellschaft im konkreten Sinn fir die Viehweide, den Wohnsitz. Mit der zweiten,
weitaus haufigeren Form, ndmos, ist im Gbertragenen Sinn das Angeordnete, das Festgesetzte ge-
meint. Damit eroffnet sich fiir den ndmos ein weites Bedeutungsfeld: von Sitte, Brauch, Tradition
Uber Gewohnheit, Gewohnheitsrecht hin zur Satzung und zum Gesetz, der haufigsten und wichtigs-
ten Bedeutung.

1.5 Avutovouia und avtovouoc¢ — Autonomie wird autonom
1.5.1 Autonomia in Geschichte und Literatur

Wenn wir nun die beiden Wortbestandteile aUtdc (autds) und véuoc (némos) koppeln, entsteht
das Substantiv aUtovouia (auto-nomia) bzw. das Adjektiv aUtdvouoc (auté-nomos); es gibt, selten
belegt, auch das Verbum aUrovoueioSat (auto-nomeisthai) im Sinne von nach eigenen Gesetzen
leben. Es ist nicht erstaunlich, ja bei der damaligen politischen GroRwetterlage im Ostlichen Mittel-
meer geradezu erwartbar, dass die ersten Belege fir (politische) Autonomie — nehmen wir als
deutsche Hilfstibersetzung Selbststandigkeit — in die Zeit des beginnenden 5. Jh. v. Chr., in die
epochemachende Auseinandersetzung zwischen Griechen und Perser und somit in die Anfangs-
zeiten der Entwicklung der antiken Demokratie fallen. Der Heidelberger Altphilologe und Sozial-
philosoph Karl-Martin Dietz stellt daher an den Anfang seiner Untersuchung zu Entdeckung der
Autonomie bei den Griechen* ein Zitat aus Aischylos’ ,,Persern” (uraufgefiihrt 472 v. Chr.), in dem
zwar das Wort aUtovouia nicht vorkommt, der semantische Boden fiir dieses aber aufbereitet ist.
Kurz die Szene: Die persische Flotte ist 480 v. Chr. vor Salamis vernichtend geschlagen, der Grof3-
konig Xerxes fllichtet mit wenigen Getreuen zuriick in seine Heimat. Dort sieht der Chor als

13 Bei einem einheitlich griechischen Wort miisste der zweite sprachliche Bestandteil eines Autos nicht -mobil(is),
sondern -kinetos lauten (von kivewv, kinein, bewegen). Diese Zusammensetzung findet man im heutigen
Neugriechisch in der Neutrumform auUtokiveto (gesprochen aftokineto) fur das Automobil.

14 Dietz, 2013, S. 256.
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Sprecher des Volkes schon eine neue Zeit, eine veranderte politische Lage und den gesellschaft-
lichen Paradigmenwechsel sowohl flir Griechenland als auch fiir die Volker des Perserreiches her-
aufdammern (Aischylos, ,Perser” 587 ff.):

oué’ €t baouopopolotv / Seomoouvolatv avaykalg, / oud’ €c yav mpomitvovteg alovral:
Baoikeia / yap St1oAwAev ioxug. / oud’ €Tt yAWooa Bpotoloty €v pulakaic: / AéAutal yap
Aaoc EAevVepa Balewv, / we EAUBN {uyov aAkdg.

Nicht mehr zollen sie Tribute / gezwungen von den Herrschern, / noch fallen sie nieder zur Er-
de in Angst. / Denn die kénigliche Macht ist vernichtet, / und nicht mehr in Fesseln liegt die
Zunge der Sterblichen. / Denn losgebunden ist das Volk, / um frei zu reden, / da gelést ist das
Joch der Macht.

Drei Aspekte einer autonomia, einer — damit sind wir bei der nachsten Grundbedeutung — Unab-
hangigkeit, lassen sich also festmachen: Die Befreiung von herrschaftlicher/koniglicher Macht, das
Wegfallen von Tributen, und die Redefreiheit. Es sind die drei groRen Historiker des 5. und des be-
ginnenden 4. Jahrhunderts v. Chr., Herodot, Thukydides und Xenophon, in deren Werken die Aus-
einandersetzungen zwischen Persern und Griechen, dann zwischen Athen und Sparta den inhalt-
lichen Kern bilden und in denen, schon wortwortlich, die Ausformungen von autonomia widerge-
spiegelt werden. Dabei Uberwiegt eindeutig der politische Kontext, wie ausgewadhlte Textpassagen
belegen. Beginnen wir mit Thukydides und seiner ,,Geschichte des Peloponnesischen Krieges”, also
der Zeit von 431 bis 411 v. Chr. Bei der Schilderung eines Friedensschlusses wahrend dieser Aus-
einandersetzung zwischen Athen und Sparta (und den jeweils verbiindeten Poleis/Stadtstaaten)
kommen die bereits genannten Aspekte einer Selbststandigkeit, noch vermehrt um die religiose
Selbstbestimmung zutage (5,18):

onovédac énotjoavto ABnvaiol kai Aakedaiuoviol kai ol Euupoyot kata Tade, kai wupooav
KOTO TIOAELG. TEPIUEV TWV [EPWV TWV KOV, BUELV Kal (éval kol pavteveoBat kal Yewpelv
KoTa Ta matpla Tov BouAouevov kai kata yiAv kai kata Salacoav adedc. 1o &’ iepov kal Tov
VEWV TOV €V AeA@oic Tol At6AAwvoc kai AeA@oUc altovououc eivat kol aUToTeEAETS kal
aUTodikouc.

Die Athener und Lakeddmonier samt ihren Bundesgenossen schlossen unter folgenden Bedin-
gungen Frieden, wie das zwischen Stddten beschworen wird. Was den gemeinschaftlichen
Gottesdienst anlangt, so soll es jedermann freistehen, dem alten Herkommen gemdjf3 zu op-
fern, die Orakel zu befragen und zu Feierlichkeiten zu reisen, und zwar in Sicherheit sowohl zu
Wasser als zu Lande. Der Tempel des Apollon zu Delphi samt Tempelbezirk soll seine Eigen-
stdndigkeit bei Gesetzen, Steuern und Gerichten behalten.

Die fur die Autonomie als Oberbegriff entscheidenden Merkmale sind also: mit eigenen Gesetzen,
autonomous, mit eigener Besteuerung, autoteleis, und mit eigenem Recht, autodikous. Und in der
von Thukydides wiedergegebenen Rede des Diodotos, der im flinften Jahr des Krieges das von
Athen abgefallene Mytilene schonen will, geht es um das durch die Jahrtausende aktuelle Wech-
selspiel zwischen Unabhéangigkeit und Unterdriickung, wenn es heildt (3,46):

wote ou Sikaotag 6vrac ST NUAC UdAdov TV Eéauaptavovtwy akplBeic BAanteoal fj opbiv
Onwc ¢ ToV ENeLta xpovov UETPIwC KoAalovTec Talc mOAeoty EEouev EC xpnudTwv Adyov
loxvouoaic xpfioGat, kal TNV QUAXKNV U Arto Twv vouwv tii¢ dewvotntoc aétolv motelodal,
GAA” Grto Taiv Epywy Tiic énuedeiac. ol vilv Todvavtiov Sp@vtec, fiv Tiva édeudepov kai Big
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QPYOUEVOV EIKOTWC MTPOC AUTOVOUIOV AITOOTAVTA XEIPWOWUETA, XAAETTWC oloueda xpival
Tiuwpelodal.

Wir miissen darauf sehen, dass wir in Anbetracht der Folgen fiir die Zukunft durch mafSvolle
Strafen die Stddte wirtschaftlich stark halten und so fiir unsere Belange niitzen, unsere Si-
cherheit aber nicht durch die Strenge der Gesetze, sondern durch Vorsicht in unserer Vor-
gangsweise zu erhalten suchen. Das genaue Gegenteil davon tun wir jetzt. Wenn freie Mdn-
ner, die wir mit Gewalt beherrschen, begreiflicherweise sich auflehnen, um Unabhdngigkeit
zu erlangen, so meinen wir, dies streng ahnden zu miissen.

Die Befreiung von fremdlandischen Hegemonie und die Gewahrung der Ausiibung von Autonomie
kann aber auch ein zweifelhaftes Geschenk sein, wie im Falle der béotischen Stadte, die im soge-
nannten Antalkidas-Frieden aus dem Jahre 387 v. Chr. zwar von der thebanischen Herrschaft be-
freit werden, damit aber im Gegenzug de facto unter spartanische Oberhoheit gebracht werden,
wie es bei Xenophon heilt, der mit seinem Werk ,Hellenika“ die Schilderungen des Thukydides
weiterflihrt. Als Gegenbegriff zur Autonomie erscheint daher folgerichtig die Tyrannis, wie Hero-
dot in seinen ,Historien” Gber die Meder erzahlt (1,96):

£0VTwV 8¢ aUTOVOUWV TAVTWY Gva TV Arelpov, wSe alTic é¢ Tupavviba neptiddov.
Als alle Vélker des Festlandes schon selbststidndig geworden waren, wurden sie auf folgende
Weise wieder der Gewalt von Alleinherrschern unterworfen.

Wahrend also die Historiker des 5. und 4. Jahrhunderts v. Chr. Autonomie in all ihren Facetten als
politisch-gesellschaftliches Phanomen wahrnehmen, ist es dem griechischen Tragddiendichter So-
phokles vorbehalten, in seinem Werk ,, Antigone” (uraufgefiihrt um 442 v. Chr.) autonomes Han-
deln bis hin zur letzten Konsequenz als ein Merkmal personlicher Freiheit, individuellen Handelns
darzustellen. Zum Plot: Antigone hat gegen die Anordnung des thebanischen Kénigs Kreon den
Leichnam ihres Bruders Polyneikes, der im Kampf gegen seinen Bruder Eteokles vor den Toren
Thebens gefallen ist, bestattet. Nun verfligt der Konig, trotz aller Versohnungsversuche durch Hai-
mon, Kreons Sohn und Antigones Verlobten, diese personliche Auflehnung gegen (s)eine politische
Entscheidung mit dem Tod Antigones zu siihnen und sie lebendig zu begraben. Am Beginn des
vierten Aktes tritt die bereits verurteilte Antigone dem Chor der thebanischen Manner gegentber
(,Antigone” 821 ff.).

Antigone

Opat €U, W ydc natpioc moAltal, Tav vedtay 680V / ateiyouoav, véatov 8¢ pEyyos
Agvooouoav deliou, / koUmot avdic. dAAd u’ 6 maykoitac Atbac {@oav dyet / Tav AXEpovToc
/ aktav, o089’ vuevaiwv éykAnpov, o0t EMIVUUPELOC / Tw UE TIG¢ Uuvog Uuvnoev, aAA’
AXEPOVTL VUUPEUOW.

Seht mich, Biirger der Heimat, schreiten den letzten Weg, schauen zum letzten Mal das Licht
der Sonne, und niemals wieder! Der alle bettet, Hades, fiihrt die noch Lebende / zu Acherons
/ Ufer, mich, die weder das Brautlied vernimmt noch die festlichen Hymnen, / kein Braut-
gesang erklingt fiir mich, dem Acheron bin ich vermdhlt.

Chor

oUkolv kAgtvn kai Emawvov €xoua’ / €¢ 106 anépyel keidoc vekuwyv, / oUte pdvaotv
nAnyeloa vooolc / oUte Elpéwyv énixelpa Aayoiao’, / AL autovouoc {Woa uovn &n / Bvntwv
Abnv kataBroet.
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Doch gehst du ruhmvoll und geehrt / hinunter in die Tiefe des Totenreichs, / weder gezeich-
net durch zehrende Krankheit, / noch getroffen durch das tédliche Schwert, / sondern nach
eigenen Gesetzen lebend, einzigartig / unter den Sterblichen, gehst du hinab in den Hades.

Die menschliche Autonomie hat im Tod Uber die politische Tyrannis gesiegt.

1.5.2 Auto-, hetero-, allo-: eigen-, fremd- und anderes

Kehren wir nach diesem Ausflug in die Weltliteratur noch einmal in die profane Sprach- und Be-
griffsgeschichte von Autonomie und verwandten Wortbildungen zuriick. Fir Heteronomie/hetero-
nom (zum Adjektiv Etepoc, héteros, der andere, der fremde), fehlt jeder Beleg im Griechischen und
auch im Lateinischen, ebenso fiir die Allonomie (zu griech. &AAog, dllos, der andere), einem Fach-
begriff der neuzeitlichen Theologie. Die aus der Biologie bekannte Homonomie (gleiche Form, glei-
che Funktion) geht auf das griechische ouog, homds, der gleiche, zuriick, ist als Substantiv aber
ebenfalls klassisch nicht belegt.® Die wirtschaftliche Unabhangigkeit, Autarkie, ist als Substantiv
avtapketa (autdrkeia) in der griechischen Antike dagegen gut belegt, auch im Sinne von Selbstge-
nligsamkeit, Selbststandigkeit, genligendes Auskommen. Eine Google-Suche nach dem Begriff
»,Schulautarkie” — ein vielleicht nicht ganz unwichtiger Aspekt auch in Hinblick auf die Schulautono-
mie — ergab einen einzigen Treffer, er ssammt aus einer Rede des parteilosen Abgeordneten Ger-
hard Bartels im Landtag von Mecklenburg-Vorpommern aus dem Jahr 2006 und ist dort auf die
Hochschule gemiinzt.t®

Viele Worter und Wortbestandteile aus dem Griechischen haben in die Sprache Roms Eingang ge-
funden, zahlreiche Neubildungen mit griechischen Pra- und Suffixen entstanden (anti-podes, arch-
angelus, micro-cosmus, ortho-doxus; philo-logus, geo-metria), wenige auch mit auto- und -nomia
(autographus, oeconomia, astronomia).*” *Auto-nomia hat es als eigenes Wort nicht geschafft,
sehr wohl aber als politische Kategorie. Einige Autoren wie César und Livius behelfen sich mit Um-
schreibungen wie potestas vivendi/utendi suis legibus, die Méglichkeit, nach den eigenen Gesetzen
zu leben/die eigenen Gesetze umzusetzen. Und selbst Cicero, der Fachmann fiir politische Termino-
logie, dem die modernen Sprachen unzahlige Begriffe verdanken und der Platons Werk ,Nomoi“
als ,de legibus” weiterleben lasst, scheitert, er muss sich im einzig erhaltenen Beleg aus der latei-
nischen Literatur mit einer Umschreibung und der Setzung des griechischen Originalbegriffs be-
gnligen: In einem Brief an seinen Freund Atticus (6,2,5) schreibt er:

multae civitates omni aere alieno liberatae, multae valde levatae sunt, omnes suis legibus et
iudiciis usae avtovouliav adeptae revixerunt.

15 Stowasser, 2016, S. 329. Damit hat die Homosexualitat auch nichts mit dem lateinischen Wort homo, Mann zu
tun, nicht nur, weil sie ja auch unter Frauen vorkommt, sondern die Grundbedeutung von homo Mensch ist.

16 Landtag Mecklenburg-Vorpommern — 4. Wahlperiode — 69. Sitzung am 25. Januar 2006: Die jungen Leute, und
nicht nur sie, nehmen sehr wohl zur Kenntnis, dass hier im Saal nicht wenige sind, die 2002 das Gesetz und die
Hochschulautonomie bejubelten und heute nach dem Prinzip handeln, was schert mich mein Geschwdtz von ges-
tern. Heute bezeichnen dieselben Leute das, was in der Novelle steht, als wirkliche Hochschulautonomie und das,
was sie vor vier Jahren feierten, als Hochschulautarkie. Mensch soll es nicht fiir méglich halten!
http://www.dokumentation.landtag-mv.de/parldok/dokument/24242/plenarprotokoll_4_69.pdf#page=22, ab-
gerufen am 24.1.2020.

17 Stowasser, 2016, S. 26 f.
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Viele Stddte sind véllig schuldenfrei geworden, andere wesentlich entlastet; alle haben ihre
eigenen Gerichte und leben nach eigenen Gesetzen, und sie sind im Wiederbesitz ihrer Auto-
nomie zu neuem Leben gelangt.

Das Mittelalter kennt den Begriff der Autonomie nicht, heil3t es lapidar im Historischen Worter-
buch der Philosophie. Auch das Mittellateinische Worterbuch, das den gesamten lateinischen
Wortschatz der Zeitspanne zwischen ca. 500 und 1300 n. Chr. dokumentiert, bringt keinen Beleg
flir autonomia, sehr wohl aber eher abgelegene und seltene, seltsame Zusammensetzungen mit
auto-:*® autoagathon, das Gute an sich; autoanthropos, der Mensch an sich; autognomon, einmii-
tig; autologia, Begriff, der sich nur aus der Benennung selbst ergibt; automatum, ein sich selbst Be-
wegendes, Selbstbewegung, Selbstlauf; autoonos, der Esel an sich; Autopegasus, Pegasus an sich;
autopyrus, aus ungesiebtem Weizenmehl bereitet, Vollkorn. Erst zu Beginn der Neuzeit gelangt der
Begriff Autonomie, zunachst vornehmlich innerhalb der Rechtswissenschaften, zu Verbreitung und
Bedeutung. Mit Kants Theorie der Autonomie!® bekommt der Begriff eine umfassende philosophi-
sche Relevanz und wird im Anschluss daran von den verschiedenen Wissenschaften rezipiert, wo-
bei ihm unterschiedliche, aus den jeweiligen fachwissenschaftlichen Zusammenhangen erwach-
sende Bedeutungsvarianten zukommen.?°

2 Was bedeutet Schulautonomie in der Schule?

Die Rezeption des Begriffs an mittleren und héheren Schulen sowie durch
das Schulqualitatsmanagement in Niederdsterreich

In die Bildungswissenschaft gelangte der Begriff Autonomie sehr spat. Den Begriff ,,Schulautono-
mie“ verorten Michael Schratz/Martin Hartmann in Osterreich zum ersten Mal in einer Presse-
konferenz des Wiener Stadtschulrats am 30.6.1988.2! Seitdem hat der Begriff, national und inter-
national, einen wichtigen Platz in der Bildungswissenschaft und Bildungspolitik eingenommen und
diesen stindig erweitert.?? In Osterreich hat der Begriff mit der Verankerung im Reformpaket 2017
endglltig den Weg in alle Schulen und in die praktische Umsetzung gefunden. Er fillt Handblicher
und erfillt die Konferenzzimmer mit heftigen Diskussionen. Als Informations- und Diskussionsfo-
rum wurde von Seiten des Ministeriums ein eigener Blog zur Schulautonomie eingerichtet?3, auf
dem sich umfangreiches Datenmaterial zum komplexen Thema findet, auf dem auch Betroffene
mit ihren ersten Erfahrungen im Zuge der Implementierung des Projekts zu Wort kommen. Diesen
Ansatz verfolgt auch der zweite Teil dieses Beitrags.

18 Mittellateinisches Worterbuch 1, 1967, Sp.1283 f.

19 Vgl. Rauscher, 2019, S. 11 ff.

20 Historisches Worterbuch der Philosophie Band 1, 1971, S. 701 ff.
21 Schratz/Hartmann, 2019, S. 109.

22 Zur Entwicklung der Schulautonomie in Osterreich siehe Wiesner/HeiBenberger, 2019; zur europiischen
Dimension der Schulautonomie Rauscher et al., 2019.

23 https://www.schulautonomie.at/ueber-uns/, abgerufen am 28.1.2020.
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2.1 Die Umfrage

Nach der ausfiihrlichen Analyse der (Teil-)Begriffe, die den Terminus ,,Schulautonomie” sprach(ge-
schicht)lich ausmachen, soll im zweiten groBen Abschnitt in Blitzlichtern aus der Sicht der betrof-
fenen Schulpraktiker der Frage nachgegangen werden, welche Bereiche die Schulautonomie um-
fasst, welche Begriffe das Wesen der Schulautonomie beschreiben und welche mit ihr assoziiert
werden. Ausgangspunkt ist eine Umfrage, zu der im Dezember 2019 alle Schulleiter/innen der all-
gemeinbildenden Hoheren Schulen (AHS), der berufsbildenden Mittleren und Hoheren Schulen
(BMHS) sowie die Personen aus dem Bereich des Schulqualitdtsmanagements (Schulqualitatsma-
nager/innen, Fachinspektorinnen und Fachinspektoren) im Bereich der Bildungsdirektion Nieder-
Osterreich eingeladen wurden. Diese Umfrage erhebt keinen wissenschaftlichen Anspruch, viel-
mehr sollten schlagwortartig und assoziativ fiinf Begriffe (Substantive, Adjektive, Verben, Namen
...) genannt werden, die den Befragten spontan zum Begriff ,Schulautonomie” einfallen. Ganze
Satze, Kommentare usw. sollten nur wenn unbedingt notwendig angefligt werden. Im Bereich der
AHS wurden 60 Direktorinnen und Direktoren angeschrieben, es erfolgten 29 Riickmeldungen, das
entspricht 48,3 %. Von 92 Befragten aus dem BHMS-Bereich gab es 16 Riickmeldungen, das ent-
spricht 17,4 %. Elf Rickmeldungen erfolgten aus dem Feld der 33 befragten Schulqualitatsmanage-
r/innen und Fachinspektor/innen, das entspricht 33,3 %. Insgesamt erfolgten 56 Rickmeldungen
von 185 Befragten, das sind 30,3 %. Aufgeschliisselt auf die Gesamtzahl der Riickmeldung stam-
men somit 51,8 % aus der AHS, 28,6 % aus dem Bereich der BMHS, 19,6 % aus dem Bereich des
Schulqualitatsmanagements.

60,00%

50,00% 48,30%

40,00%

33,30%

30,00% ———

20,00%

10,00%

0,00%

AHS 29 von 60 BMHS 16 von 92 SQM/F! 11 von 33 Gesamt 56 von 185

Abbildung 1: Riickmeldungen zur Schulautonomie nach Gruppen in Prozenten (Grafik: Lukas Weixelbaum)
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Abbildung 2: Prozentuelle Aufteilung der gesamten Riickmeldungen (Grafik: Lukas Weixelbaum)

2.1.1 Die Anzahl der Begriffe pro Rickmeldung

Obwohl in der Anfrage ersucht wurde, finf Begriffe zur Schulautonomie zu nennen, gab es ein
weites Spektrum in der Zahl der Begriffe pro Riickmeldung. Drei Befragten fielen nur zwei Begriffe
ein, sechs Befragte beschrankten sich auf drei Begriffe, elf Rickmeldungen umfassten vier Begrif-
fe, die erbetenen flinf fanden sich in 29 Antworten, also in knapp mehr als der Hélfte. Drei Befrag-
te assoziierten sechs Begriffe, je eine/r sieben, acht und sogar zehn. Eine Antwort war rein be-
schreibend.
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Abbildung 3: Anzahl der Riickmeldungen nach Anzahl der Begriffe (Grafik: Lukas Weixelbaum)
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2.1.2 Positive und negative Begriffsassoziationen

Um einen Uberblick {iber die allgemeine Bewertung der Schulautonomie zu erhalten, wurde zu-
nachst das Verhaltnis von positiv und negativ konnotierten Begriffsnennungen eruiert. Aus den
129 Nennungen aus dem Bereich AHS sind 103 als positiv einzuschatzen (79,8 %), 16 als negativ
(12,4 %), zehn als rein beschreibend und nicht wertend (7,8 %). Von den 71 aus dem Bereich der
BHMS sind 62 positiv (87,3 %), neun negativ (12,7 %). Aus dem Personenkreis des Schulqualitats-
managements wurden 66 Begriffe assoziiert, davon 49 positiv (87,5 %) und sieben negativ

(12,5 %). Von den insgesamt 256 Nennungen sind somit 214 (83,6 %) als positive Assoziationen
einzuschatzen, als negative 32 (12,5 %), als nicht wertend zehn (3,9 %).

0% 83,60% AHS
90,00% " BMHS
80,00% mSQM/F
70,00% Gesamt

60,00%
50,00%
40,00%
30,00% Gesamt
20,00% SQM / Fi
10,00%

0,00%

Positiv

Beschreibend
nicht wertend

Abbildung 4: Positive und negative Begriffe in Prozenten (Grafik: Lukas Weixelbaum)

2.1.3 Uberwiegende Bewertung

Im Folgenden soll ein Uberblick gegeben werden, in welchen Verhiltnis positive und negative
Assoziationen in den einzelnen Riickmeldungen stehen, das heillt, ob und in wie vielen Antworten
die positiv besetzten Begriffe Gberwiegen, in wie vielen die negativen. Von den 29 Riickmeldungen
aus dem Bereich Schulleitung AHS (iberwogen bei 23 die positiven Begriffe (79,3 %). Bei zwei Riick-
meldungen hielten sich positive und negative Bewertungen die Waage (6,9 %), zwei waren Uber-
wiegend negativ (6,9 %), weitere zwei nicht wertend (6,9 %). Von den Schulleitungen der BHMS
gab es 16 Rickmeldungen, bei 13 standen die positiven Assoziationen im Vordergrund (81,2 %),
eine Rickmeldung war in gleichem Male positiv wie negativ (6,3 %), zwei waren Uberwiegend
negativ (12,5 %). Aus dem Bereich Schulqualitdtsmanagement waren alle elf Riickmeldungen liber-
wiegend positiv (100 %). In 47 der insgesamt 56 Riickmeldungen standen somit die positiven As-
pekte der Schulautonomie im Vordergrund (83,9 %), positive und negative Antworten hielten sich
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in drei Rickmeldungen die Waage (5,4 %), vier waren (iberwiegend negativ (7,1 %), zwei nicht

wertend (3,6 %).
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Abbildung 5: Uberwiegende Bewertung in Prozenten (Grafik: Lukas Weixelbaum)

2.2 Grundbegriffe der Schulautonomie aus der Sicht der
Entscheidungstrager

Die angefiihrten Statistiken weisen aus, dass der Giberwiegende Teil der Begriffsassoziationen zur
Schulautonomie positiv besetzt ist. Im Folgenden sollen nun diese Begriffe einzelnen Bereichen
der Schulautonomie zugewiesen werden und auch Unterschiede zwischen den verschiedenen Ebe-
nen, die mit der Umsetzung der Schulautonomie befasst sind, aufgezeigt werden.

2.2.1 Positive Aspekte der Schulautonomie aus Sicht der Schulleitungen AHS/BMHS
2.2.1.1 Allgemeine und personliche Sicht

Am Beginn vieler Riickmeldungen stehen allgemeine Einschdtzungen, was die Schulautonomie ei-
nerseits fir die Schulleiter/innen bedeutet, aber auch welche Auswirkungen diese auf die gesamte
Schule haben kann. Mehrmals begegnen hier Begriffe wie ,,Chancen (fir alle)”, es wird von den er-
weiterten ,,Moglichkeiten” gesprochen, der Aspekt , Freiheit” findet sich in verschiedenen Auspra-
gungen (,,Gefuhl von Freiheit”, ,,Pddagogische Freiheit”). Damit verbunden, wird die personliche
Autonomie betont mit Begriffen wie ,,Unabhangigkeit”, ,Selbststandigkeit”, ,Selbstbestimmung”,
,Individualitat”, ,Eigenstandigkeit”. Allerdings fordern diese Freiheiten auch ,,Mut zum Handeln”
und werden als ,Herausforderung” eingestuft. Damit einher geht die Méglichkeit der ,,Entschei-
dungsfreiheit”, der ,raschen Entscheidungsfindung”, verbunden mit ,,Entscheidungsfahigkeit”,
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,Entscheidungsfreude”, , Entscheidungsspielraum®. Dabei sind sich viele Schulleiter/innen aber
durchaus bewusst, dass ihnen auch ein hoheres Mal§ an ,,(Eigen-)Verantwortung” zukommt bzw.
zugestanden wird. Insgesamt sollte die Schulautonomie damit auch zu einer ,,(héheren) Zufrieden-
heit“, zu ,Freude an der Arbeit”“ und im besten Fall sogar zu ,Begeisterung” flihren. Auch neue
Wege des ,Gestaltens” konnen bestritten werden, ,,Phantasie/Kreativitat wird angeregt”. Mit fol-
genden Adjektiven wird dem Ausdruck verliehen: Schulautonomie ist ,kreativ(er)“, , transparen-
t(er)“, , innovativ”, ,offen”, ,schnell(er)”, ,,unkompliziert”, , standortbezogen”, ,bedarfsgerecht”,
»genial”. Sie ,,ermoglicht (fast alles)”, , begleitet und evaluiert”. Getragen werden muss Schulauto-
nomie durch ,Vertrauen®, dann fuhrt sie zur , Identifikation fiir Lehrer und Schiiler”, hilft , Teil der
Community zu sein“ nach dem Motto ,,unsere Schule”, ,gemeinsam Schule gestalten”, um den
»Schulstandort als Marke zu positionieren.”

2.2.1.2 Strukturelle Aspekte

Schulautonomie wird als zentraler Aspekt der ,Schulentwicklung” angesehen. Damit in engen Zu-
sammenhang gebracht werden ,Selbstverwaltung”, ,Flexibilitat” (hdaufige Nennung), geschaffen
werden sollen ,klare/erweiterte Rahmenbedingungen®, erhofft wird eine ,,schnelle Reaktion auf
Veranderungen” und eine , Entblrokratisierung”. Wahrend das ,,Ministerium“ als wesentlicher
Player nur einmal genannt wird, liegt der Schwerpunkt ganz klar bei den ,,Schulpartnern®, in der
,(Starkung der) Schulpartnerschaft”, gepaart mit einer ,Teilung der Verantwortung mit dem SGA”.
Damit kénnen Entscheidungen und Entwicklungen ,standortspezifisch” getroffen werden, die
,Kraft am Standort” genutzt werden, auch in ,, Abstimmung auf das Gesamtkonzept einer Bildungs-
region”, mit Rlcksicht auf ,regionale Entwicklung”. An konkreten MalRnahmen nimmt die ,,Per-
sonalhoheit” (,,-auswahl)“, die ,, personelle Autonomie/Verantwortung®, die ,freie Wahl/selbst-
standige Auswahl der Lehrer”, aber auch die ,freie Wahl der Schiiler” den breitesten Raum ein.
Mit dieser Personalhoheit sollte eine ,Sanktionenautonomie” einhergehen, es wird der Wunsch
geduBert, autonome Entscheidung tber ,Kiindigungen” treffen zu diirfen, oder ,junge Kolleginnen
und Kollegen nach einem oder zwei Jahren wieder zu entlassen”, auch der ,, Ausschluss von Schi-
lern” soll leichter moéglich werden. Der zweite Schwerpunkt im organisatorischen Bereich wird im
»(besseren) Verfligen Giber Werteinheiten [sic]“, in der ,Ressourcenfreiheit” gesehen, in ,,mehr
Budget”, in der ,Verwendung der zweckgebundenen Gebarung ohne Riickfragen®, weil damit eine
,bessere Planbarkeit” einherginge. Positiv bewertet wird die ,Flexibilitat bei Er6ffnungs- und Tei-
lungszahlen” und in den ,,GruppengrofRen”, ebenso die ,Flexibilitdt der Unterrichtszeit”. Einmal
wird die schulautonome (?) ,Verschiebung der NOST” ins Spiel gebracht, einmal werden die ,,Clus-
ter” angesprochen.

2.2.1.3 Padagogische Aspekte

Mit dem ,,Platz“/den ,Madglichkeiten fir Schulentwicklung” 6ffnen sich auch ,padagogische Frei-
raume/Freiheit”, ,(mehr) Gestaltungsmaoglichkeiten/-spielraum/-felder”, konkret ,Gestaltungs-
moglichkeiten zur Individualisierung des Unterrichtsangebots”. Damit einhergehen soll die ,Frei-
heit in der Wahl der Unterrichtsmittel”, eine ,,Methodenautonomie” (konkret angesprochen wird
,Teamwork”), eine ,Lehrplanautonomie” mit ,Angeboten, die es von Seiten des Lehrplans nicht
gibt”“ wie ,verstarkter Projektunterricht®, bis hin zu einer autonomen ,,Entscheidung tiber Schul-
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arbeitsfacher”. Weiters als nun moglich werden genannt ,Gestaltung der Stundentafel”, ,Stunden-
plan“, ,,Abschaffung der 50-Minuten-Einheiten”. Das alles flihrt im besten Fall einerseits zu einer
,Freiheit im Angebot”. Als forderlich fir all diese padagogisch-methodischen MalRnahmen werden
eine entsprechende , Feedbackkultur” sowie die ,Anpassung der schulinternen Fortbildung an in-
terne Bedirfnisse” genannt. Aus dem Bereich der BMHS kam die nun gegebene Moglichkeit zu ei-
ner ,,Gestaltung der Schule nach Anforderungen der Wirtschaft”.

2.2.2 Positive Aspekte der Schulautonomie aus Sicht des Schulqualitditsmanagements

Der Zugang zur Schulautonomie durch das Schulqualitatsmanagement (Schulqualitdtsmanager/in-
nen in den Bildungsregionen sowie Fachinspektorinnen und Fachinspektoren im Fachstab) unter-

scheidet sich laut Riickmeldungen dieser Personengruppe von jenem der Schulleitungen dadurch,
dass starkeres Gewicht auf die Regionalisierung gelegt wird, aber auch, wohl als Weiterwirken der
ehemaligen Funktion als Schulaufsicht, auf Kontrolle.

2.2.2.1 Allgemeine und personliche Sicht

Ahnlich wie bei den Schulleitungen steht auch in dieser Gruppe das Schlagwort ,,Schulentwicklung
(leben)“im Vordergrund. ,,Padagogische Freiheit” und die neuen ,,Gestaltungsmaglichkeiten/Ge-
staltungsrahmen” kénnen ausgenutzt werden, sollten als ,,Chance”, aber auch als ,Herausforde-
rung” wahrgenommen werden. Damit einher geht groRRere ,Eigenverantwortlichkeit”, der neue
Zugang liegt darin, ,(Selbst-)Verantwortung Gbernehmen zu diirfen”, , eigene Arbeitsmethoden
umsetzen” zu konnen. ,,Mehr Individualisierung” erfordert aber auch groReren , Ideenreichtum® in
einem Projekt, das in einer Rlickmeldung als ,einzigartig” bezeichnet wird.

2.2.2.2 Regionalitat und AulRenwirkung

Der Schwerpunkt von Schulentwicklung wurde durch die neue Struktur der Bildungsdirektion in
die Bildungsregionen verlagert.?* Die Verantwortung tber diese schularteniibergreifende regio-
nale Steuerung liegt bei den Schulqualitatsmanagerinnen und Schulqualitdtsmanagern in den ein-
zelnen Bildungsregionen unter der Fiihrung der Abteilungsleiter/innen der sechs Bildungsregionen
in Niederdsterreich. Es ist daher nicht verwunderlich, dass Regionalisierung in den Riickmeldungen
dieses Personenkreises verstarkt zum Ausdruck kommt. So wird Schulautonomie mit Begriffen wie
,Regionalitat”, ,Dezentralisierung”, ,shared leadership“ assoziiert, es wird der ,Bedeutungszu-
wachs in der Bildungsregion” ebenso herausgestrichen wie die ,eigenstandige Weiterentwicklung
auf padagogischer und schulorganisatorischer Ebene vor Ort“. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die
im Aufgabenprofil des Schulqualitatsmanagements festgelegte Zusammenarbeit mit den aulRer-
schulischen Einrichtungen in der Bildungsregion sowie die Kommunikation und Zusammenarbeit
mit Stakeholdern und externen Partnerinnen und Partnern in der Region.?® Diese Zielsetzung fin-
det ihren Niederschlag in Begriffen und Aussagen wie ,Vernetzung”, ,iiber den Tellerrand sehen®,

24 Siehe Bildungsdirektionen-Einrichtungsgesetz § 19 Abs. 3 Z. 1.
25 Verordnung betreffend das Schulqualitdtsmanagement (BGBI. 11 158/2019) § 3 Abs. 1 Zi. 5 und 9.
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,Kooperationen aufbauen (Wirtschaft, Schulen, Unis, Medien)“, also einer ,,Briickenbauerfunkti-
on“. Damit erlebt Schulautonomie ,Einbettung in Region/Land/Osterreich/Europa“ und erlangt
umfassende ,, Bedeutung fir die Gesellschaft”.

2.2.2.3 Effizienz und Kontrolle

Die Umsetzung von Schulautonomie wird vom Schulqualitatsmanagement starker unter dem Ge-
sichtspunkt der ,,Professionalisierung” gesehen, die zu groRerer ,Wirksamkeit” und , Effizienz“ fiih-
ren soll. Der Aspekt des Schulmanagements wird zwar auch im Sinne von ,,Ressourcen managen”
verstanden, aber erweitert um Moglichkeiten wie ,,Losungsorientierung”, die Chance ,eigene Stra-
tegien zu entwickeln und umzusetzen”, ein ,,Profil zu entwickeln” und (aus der Sicht der BMHS)
,unternehmerisch zu handeln.” Trotzdem fordert Autonomie auch ein gewisses Mal} an ,,Verbind-
lichkeit” und , Kontrolle®, auch ,,Autonomie muss gesteuert werden — Schulaufsicht”.

2.2.3 Negative Aspekte der Schulautonomie aus Sicht der Schulleitungen von AHS
und BMHS

Wurde bei den positiven Aspekten die groRere Freiheit in der Ressourcenbewirtschaftung ge-
nannt, so wird diese zum Teil auch als ,mihsam“ empfunden, weil mit ,,Mehrbelastung der Schul-
leitung ohne zusatzliche Personalressourcen (Mittleres Management)“ verbunden. So ist von
,massiven zentral gesteuerten Reformschritten ohne Mittel” die Rede, von ,Realstundenknapp-
heit”, von ,,Mangelautonomie und Mangelverwaltung (fehlendes Supportpersonal)”, von einer Re-
form, die ,nicht mit den Ressourcen kompatibel ist”; man fuhlt sich ,allein gelassen”. Diese Diskre-
panz zwischen Freiheit im Ressourceneinsatz und (zu) wenig Ressourcen fiir die Umsetzung der
Autonomie wird als ,,Spagat” eingestuft, den die Schulleitungen zu leisten haben. Die Strukturen
zur Umsetzung von Schulautonomie werden als ,,Abschieben von Verantwortung an untere Ebe-
nen”, als , halbherzige Umsetzung” interpretiert, damit sei dieses Projekt und der Begriff nur ein
,Euphemismus”. Vereinzelt werden , Gefahren“ wahrgenommen: ,,Durch Wegfall der Teilungs-
zifferverordnung kénnen 27 Schiiler in einer Sportgruppe sitzen, bei Unfall tragt der Direktor die
Verantwortung”. Beflirchtet werden durch das Ausleben der Autonomie eine , Inhomogenitat
zwischen den einzelnen Schulen”, ,,Probleme bei Standortwechsel wegen schulautonomen Stun-
dentafeln”, allgemein ein ,,Konkurrenzdenken®. Der Umstand, dass ,Eltern oft iber Medien ober-
flachlich/falsch informiert“ wurden, kann zu ,Verunsicherung bei Schulpartnern” fiihren, weil die
,Neuordnung der Behorde unverstandlich, schlecht” sei, Beispiel: ,,Unklarheiten beziiglich NOST
(schulautonom?)“.26 Es wird auch ein ganz konkreter Knackpunkt fiir die Umsetzung der Schulau-
tonomie angefiihrt, namlich die ,,Behinderung durch 6ffentliche Verkehrsmittel“, die eine Flexi-
bilitat in den Beginnzeiten des Unterrichts nicht zulieRen.

26 Diese enge Verquickung von Ressourcen und Autonomie bzw. die Forderung nach Uberantwortung der neuen
Oberstufe in die autonome Entscheidung jeder einzelnen Schule korreliert mit einem Schreiben des Vorsitzenden
der AHS-Gewerkschaft in der GOD, Herbert WeiR, vom 14. Dezember 2019: Den Begriff ,,Schulautonomie kén-
nen viele von uns Lehrerinnen aufgrund negativer Erfahrungen schon gar nicht mehr héren. Den Schulen wurde
die Aufgabe libertragen, selbst zu entscheiden, in welchen Bereichen man Kiirzungen vornehmen ,will“, um die
von oben vorgegebenen Budgetziele erreichen zu kénnen. Auf die Spitze getrieben hat man diese Vorgangsweise
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Eine (mogliche) Erklarung ist zum Begriff ,Krieg”, der sich in einer Riickmeldung unkommentiert so
fand, zu suchen. In Kenntnis des konkreten Schulstandorts ist damit wohl der sogenannte , Krieg
im Konferenzzimmer” gemeint, der zwischen den Kollegen ausbrechen kann, sobald aufgrund von
schulautonomen Veranderungen in der Stundentafel Unterrichtsstunden umgeschichtet, zuguns-
ten eines/r anderen einem Fach/einer Fachergruppe ,,weggenommen“ werden und im Vorfeld sol-
cher Entscheidungen ein ,Propagandakrieg” im Rennen um die Gunst der Entscheidungstrager/
Schulpartner ausbricht.

2.2.4 Negative Aspekte der Schulautonomie aus Sicht des
Schulqualitatsmanagements

In diesem Personenkreis mit sehr wenigen negativen Rickmeldungen ist von ,,Unwissenheit in
rechtlichen Belangen” die Rede, von ,hohen Anforderungen an schulische Fliihrungspersonen®, ja
von ,Uberforderung”. Bemangelt werden die ,fehlende Begleitung” ebenso wie die (fehlenden)
»Ressourcen fir OrganisationsgrofRen”. In einer Rickmeldung haufen sich die nicht naher konkreti-
sierten Negativaussagen ,Konfusion”, , Belastung”, ,,Durcheinander”, ,, Wissensverlust”.

3 Paradoxa zur Schulautonomie oder: Wann wird
Autonomie autonom?

Schule ist Freizeit. Autonomie wird verordnet. Das Fortbewegungsmittel der Zukunft ist ein Auto-
nomautomobil: Der diachrone Blick auf die Grundbegriffe, die Bestandteile der Schulautonomie in
ihrer sprachlichen wie strukturellen Dimension, beweist die Notwendigkeit einer genauen Analyse
und einer exakten Verwendung von Begriffen sowie eines sorgsamen Umgangs mit Sprache im je-
weiligen historischen und inhaltlichen Kontext. Auch zeigt sich, dass der synchrone Zugang zu Be-
grifflichkeiten abhangig ist vom jeweiligen Standort des Betrachters. Als kleines, aber inhaltlich
und in der praktischen Umsetzung liber Jahre hochst umstrittenes Beispiel seien die ,schulautono-
men Tage” angefiihrt. So werden diese besonderen Tage aus dem 6sterreichischen Schulzeitgesetz
landl3ufig bezeichnet und haben es sogar zu einem eigenen Wikipedia-Eintrag geschafft.?” Auch
wenn die Offentlichkeit weiR, was gemeint ist, wird der Philologe einwenden, dass ein Tag nicht

mit dem sogenannten ,Autonomiepaket”: Da man die fiir die gesetzlich vorgegebenen Klassen- und Gruppen-
gréfsen nétigen Ressourcen nicht zur Verfiigung stellen wollte bzw. konnte, hat man den Schulen die , Freiheit”
gegeben, die Klassen und Gruppen ,,autonom” zu vergréf3ern. An tatscichlicher Autonomie, die auf guter Zusam-
menarbeit aller Schulpartner beruht, scheint die Politik nicht interessiert zu sein. Das jiingste Beispiel fiir eine gut
funktionierende Schulpartnerschaft ist die Forderung des Bundes-Schulgemeinschaftsausschusses in Form eines
offenen Briefes. In ihm wurde eine Verldngerung des Zeitraums gefordert, in dem sich die Schulen autonom fiir
oder gegen die NOST entscheiden kénnen ... Fiirchten sich manche davor, dass ihre ,tolle” Reform bei den Betrof-
fenen auf wenig Akzeptanz stofien und damit weitgehend in der Versenkung verschwinden kénnte? Reformen um
der Reform willen hat Osterreichs Schule mehr als genug erlitten. Reformen sind aus meiner Sicht nur dann be-
rechtigt, wenn sie Verbesserungen im Schulsystem bewirken. Wer aber kénnte das besser beurteilen und entschei-
den als die Betroffenen an den Schulstandorten selbst? Mein Appell an die Politikerinnen lautet einmal mehr: Ver-
traut endlich den Betroffenen, und gebt ihnen endlich mehr Ressourcen, um fiir unsere Jugend mehr leisten zu
kénnen! (https://quinecke.wordpress.com/2019/12/14/herbert-weiss-autonomie/, abgerufen am 14.1.2020).

27 https://de.wikipedia.org/wiki/Schulautonome_Tage.
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,Schulautonom” sein kann. (Schul-)Tage kénnen auch nicht ,autonom schulfrei” sein, sie kénnen
im Rahmen der Schulautonomie ,,schulfrei” (gegeben worden) sein. Sie kdnnen aber auch nicht
vollig schulautonom schulfrei erklart werden, sondern unterliegen den (zuletzt durch Einflihrung
der Herbstferien gedanderten) Bestimmungen des Bundesgesetzes liber die Unterrichtszeit an den
im Schulorganisationsgesetz geregelten Schularten.?® Der Begriff ,schulautonom” kann also, auch
wenn es um dieselbe Materie geht, aus philologischer, aus juristischer, aus schulpraktischer Sicht
unterschiedlich gelesen und verstanden werden. Kann Schulautonomie, wortlich und ernst genom-
men, damit iberhaupt stattfinden, solange sie nicht selbststandig und unabhangig (autds) von ge-
setzlichen Vorgaben und dem Gesetz (nédmos) in der Schule mit padagogischer Mul3e (scholé) um-
gesetzt wird?
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Erwin Rauscher
Flihrung ist Kultur

Autonome Schulleitung im Anthropozdn

Abstract

Schulautonomie? ist Mit- und Selbstverantwortung innerhalb eines gesetzlichen Rahmens, mitver-
antwortlich gelebte Freiheit, nicht aber Freizligigkeit als Widerspruch gegentiber Obrigkeit. Der
Beitrag illustriert dies mit literarischen Texten und hintergriindigen Fabeln. Er bezeugt, dass Fiih-
rung keine hierarchische Big-Boss-Position rechtfertigt, aber auch weit tiber bloBe Management-
aufgaben hinausfiihrt und in der ,,Menschenzeit” (Schwagerl, 2012) zur kulturellen Aufgabe wird —
ethisch herausfordernd gegeniiber der Gesellschaft, moralisch gegeniiber der Schulgemeinschaft.
Die bekannten padagogischen Leitwerte transponierend, werden im Verstandnis von Immanuel
Kants Sapere aude neue philosophische, ethische und soziale Parameter eingefordert: Glte, Wiir-
de, Erméachtigung, Vertrauen und Mut: ,Habe Mut dich deines eigenen Verstandes zu bedienen ...”

Keywords:
Schulautonomie, Aufklarung, Kant, Subsidiaritat, Freiheit und Gesetz

1 Die beste aller Schulen in der besten aller Welten?

Manchmal, jetzt, kam er sich wie ein Eindringling
vor in diesem neuen Kreis von Leuten, die glaub-
ten, dass die modernsten Schulen, die moderns-
ten Lehrpldne die Vollstédndigkeit ihrer Kinder ga-
rantierten. Er teilte ihre Gewissheiten nicht. Er
hatte zu lange um das getrauert, was hdtte sein
kénnen, und sich gefragt, was sein sollte.
(Adichie, 2015, S. 42)

Autonomie ist eine Synthese von Normativitat und Freiheit.

Denn Freiheit von Gesetzen ist ein Mix aus Freizligigkeit und Vogelfreiheit. Freiheit in Gesetzen
dagegen ist Mitverantwortung durch Selbstverantwortung. Verbindlichkeit als Rahmen starkt
Freiheit als Richtung. Der Rahmen beschrankt Freiheit nicht, sondern verwirklicht sie, indem er sie
orientiert. Das Paradox von Verbindlichkeit und Freiheit wird als Verantwortungsiibernahme zur
Losung.

1.1 Wider die beste aller Welten

Ein Abenteurer wird zum Helden, wenn er das Unmaogliche erstrebt und das Moégliche verwirklicht.

1 Der Beitrag ist gestaltet als erweiterte, inhaltlich begriindende und Quellen benennende schriftliche Fassung aus
mehreren Vortragen, gehalten im Rahmen des Erasmus-plus-Projekts INNOVITAS.
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Als der Salzburger Bub Adrian seine Mutter fragt: ,Mama, kann man eigentlich ein Abenteurer
werden?”, gibt sie ihm zur Antwort: ,,Du musst unbedingt das machen, was du selber willst, und
nicht etwas, was dir ein anderer sagt.” Diese Sequenz stammt aus dem bejubelten, vielfach ausge-
zeichneten und hochpramierten Film des grofRen Salzburger Filmemachers Adrian Goiginger mit
dem Titel: Die beste aller Welten?.

Der Filmtitel wirkt entlehnt von einem grof3en Philosophen des 17. Jahrhunderts, Gottfried Will-
helm Leibniz. Dieser hat vor mehr als 300 Jahren zu beweisen versucht, dass wir in der besten aller
moglichen Welten leben: Leibniz, 1646 in Leipzig geboren, ist kein frommer Utopist, kein naiver
Optimist, vielmehr ein Weiterdenker, der Begriinder des bindaren Rechnens, auf dem unsere heuti-
ge Digitalisierung beruht. Ein Polyhistor, der unterschiedliche Disziplinen vereint. Der nach dem
Wozu, nach dem Warum und nach dem Wohin von Wirklichkeit fragt. Einer, der mit seiner Schrift
Consilium Aegyptiacum die Eroberungsgeliiste Ludwigs XIV. auf Agypten ablenkt. Einer, der eine
Bibliothekarstelle im Vatikan ablehnt, weil er seine Gedanken frei entfalten will. Und doch einer,
der an der erlebten Praxis und Wirklichkeit scheitert. So wie die Padagogik, wenn sie deklariert,
verordnete Autonomie brachte die beste aller moglichen Schulen.

Leibniz’ groRe Erkenntnis war es wohl zu entdecken, dass die Welt nicht mechanisch funktioniert,
nicht durch Abspulen vorgegebener Regeln — heute wiirde man sie wohl Verordnungen und Erldsse
nennen —, sondern als harmonische Fille individuellen gesellschaftlichen Lebens und Tuns. Leibniz
argumentiert im Geist seiner Zeit: Gott kann nichts anderes, als das Bestmogliche schaffen. Alles
andere ware unter seinem Niveau. Er verteidigt die christliche Religion leidenschaftlich gegen den
modernen Unglauben:

Ich glaube, wie unsere Geometrie und Arithmetik auch bei Gott standhalten, so sind auch die

allgemeinen Gesetze des Guten und Gerechten von mathematischer Gewissheit und auch bei

Gott gliltig” (Leibniz, 1933, S. XLII).

Dass wir Menschen die Welt nicht so sehen, liegt an unserem beschrankten Erkenntnisvermogen.
Aber Leibniz zerbricht an der Frage — die schon Hiob im Alten Testament gestellt hat —, wie nam-
lich der denkbar beste Schopfergott in dieser Welt das Bose zulassen kénne (Leibniz, 1710; Das
Buch Hiob).

So erntet er schon von Anfang an Widerspruch: einen ersten, vielleicht nicht nur ernst gemeinten
durch den Schriftsteller der Aufklarung, Wilhelm Ludwig Wekhrlin, mit dessen Monolog einer Mil-
be im siebenten Stock eines Edamerkdses: Der erzahlt davon, dass es sich im Kase Milben bequem
gemacht hatten. Eine von ihnen sei eine Philosophin gewesen und habe gemeint: Der Kase sei
nicht versalzen, sondern der beste unter allen moéglichen. Denn das Talglicht, das auf den Kase
leuchte, sei um der Milben willen gemacht (Wekhrlin, 2015).

Viel bekannter und beriihmter aber ist die Entgegnung eines anderen, uns allbekannten Zeitgenos-
sen der Aufklarung: Es ist der franzosische Aufklarer Voltaire mit seiner satirischen Novelle, beti-
telt Candide oder der Optimismus. Voltaire lasst seinen Protagonisten Candide mit Pangloss, dem
Zerrbild eines Philosophen, eine Weltreise unternehmen. Aber trotz Seesturm, Schiffbruch, Erd-
beben, Inquisition, Krankheit und Hinrichtung bleibt Philosoph Pangloss dabei: , Dies ist die beste
aller moglichen Welten.” Doch Candide kontert: ,,Wenn das die beste aller moglichen Welten ist,

2 http://diebesteallerwelten.at/ [16.2.2018]
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wie muss es dann erst auf den anderen aussehen?” (Voltaire, 1964, S. 38).

Auch ganz modern halt sich der Widerspruch bis heute — etwa durch den US-amerikanischen Ele-
mentarteilchenphysiker, harten Gottesleugner und Nobelpreistrager Steven Weinberg: Er weist
darauf hin, dass ein Gott der Vogel und Baume auch ein Gott der Geburtsfehler und der Krankheit
Krebs ist:

Religion is an insult to human dignity. With or without it you would have good people doing
good things and evil people doing evil things. But for good people to do evil things, that takes
religion (Weinberg, 1999).

Autonomie also ist sicher nicht ein Produkt und ein Ziel, das man erreichen kann, wenn man nur
das tut, was man selbst tun will oder aber wenn man genau das tut, was man tun soll.

1.2 Freiheit und Gesetz

Autonomie ist weder Wunschkonzert noch Zauberformel. Und sie ist keineswegs ein Allheilmittel
fiir Schulentwicklung, Innovation und Qualitatssicherung. Kurt Scholz, friiherer Wiener Stadtschul-
ratsprasident, warnt eindringlich davor, Schulautonomie als Wunderwaffe einzusetzen, als ein
Schlagwort zu missbrauchen, das alles verspricht, als ein Versprechen der schénen neuen Welt an-
zusehen, als neues Mantra der Bildungsdiskussion, als Stein der Weisen, als padagogischer Alles-
konner und ,Lésung aller Probleme, das A und O der Reformen, das Mantra sogenannter Experten
und ihre Zauberformel” (Scholz, 2016). Autonomie kann nicht sein wie in jenem Salzburger Film,
nur das zu machen, was man selber tun will.

Darin namlich versteckt sich eine Antinomie, die in landlaufiger Begriffsverwendung nicht selten
vorkommt, Vorurteile ndhrt und Widerspriiche intendiert, die keine sind und es auch niemals wa-
ren. Normativitdt und Freiheit werden in einen falschen Entweder-oder-Gegensatz gedacht und
gebracht, der dem Begriff selbst niemals in der Geschichte seiner Verwendung gerecht werden
konnte und wollte. Denn frei zu sein, bedeutet eben nicht, frei und unabhangig von Gesetzen,
Zwangen, Normen und Vorschriften zu sein. Die Verbindlichkeit von Normen beschrankt weder die
Idee noch die Realitdt von Freiheit. Es geht nicht um die Befreiung von Gesetzen, sondern um die
Verwirklichung von Freiheit in Gesetzen, also um deren Umsetzung innerhalb von duReren Leit-
planken, aber innerhalb aller bestehender Optionen und Méglichkeiten.? Freiheit und Gesetz sind
nicht kontradiktorische Gegensatze, sondern wechselseitige Bedingungen. Freiheit driickt sich
durch selbst gegebene Gesetze aus, innerhalb derer sie sich verwirklicht. Vater und Mentor dieser
Beziehung und Bezugnahme ist Immanuel Kant.*

Dietrich Bonhoeffer charakterisiert in seinen bitteren und doch Hoffnung machenden Briefen 1944
eine grolRe Entwicklungslinie in Richtung auf die Autonomie des Menschen und der Welt seit dem

3 Dagegen sprechen nur wenige, wenn auch namhafte Vertreter der Philosophiegeschichte wie etwa Herbert Mar-
cuse, der Autonomie ansieht als Befreiung des Individuums von aller fremden Herrschaft: ,Selbstbestimmung
wird in dem MalRe real sein, wie die Massen in Individuen aufgel6st worden sind, befreit von aller Propaganda,
Schulung und Manipulation, fahig, die Tatsachen zu kennen und zu begreifen und die Alternativen einzuschatzen.
Mit anderen Worten, die Gesellschaft ware in dem Male verniinftig und frei, wie sie von einem wesentlich neu-
en gesetzlichen Subjekt organisiert, aufrechterhalten und reproduziert wird.” (Marcuse, 1994, S. 263)

4 Naheres dazu vgl. unter 4.5.
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13. Jahrhundert, eine Bewegung des Menschen und der Welt, die nicht von Gott wegflihrt, son-
dern philosophisch zwischen Deismus (Welt als Mechanismus, der ohne Gott ablauft) und Pan-
theismus (Gott als Natur) pendelt. Gedankliches Ziel wenigstens seit dem 19. Jahrhundert sei die
Autonomie des Menschen und der Welt® auch in Bezug auf die ,sogenannten letzten Fragen“ (Go-
ckel, 2019, S. 61).

A.a.O. wird explizit die Genese des altgriechischen Autonomiebegriffs dargelegt®, weshalb nach-
folgend nur ein exemplarischer Zugang aus der griechischen Antike diese Wechselbeziehung und
einander Bedingtheit von duRerem Gesetz und innerer Freiheit in einfacher Klarheit verstandlich
machen soll: Das griechische Autonomieverstandnis hat sich als gesellschaftliches aus der Polis
heraus gebildet. Im Attischen Seebund gegen die drohende Macht der Perser besitzt Athen gegen-
Uber den alliierten Verbindeten in Kleinasien nominelle, militarische und organisationale Vorherr-
schaft trotz struktureller Gleichberechtigung mit je einer Stimme. Abgabepflicht der Stadte gegen-
Uber Athen, samt StrafmaRnahmen bei Nichteinhaltung, war zunichst die Regel.” Zunehmend aber
wird den Stadten politische Integritat und Selbstbestimmung ermdglicht und schliefllich garantiert
— autos nomos wird zum Code flr das Recht, sich selbst Gesetze zu geben, die eigenen Angelegen-
heiten selbst zu regeln und nach eigenem Gesetz zu leben. So ist fiir Thukydides das Autonomsein
eine Form innerer Selbstverantwortung unter der Schirmherrschaft einer anderen Stadt bzw.
Athens. Und Autonomie in diesem staatspolitischen Verstandnis bedeutet keineswegs vollstandige
Souveranitat, vielmehr umfasst sie eine relative Selbststandigkeit, die einerseits nicht tangiert, an-
dererseits aber auch nicht Gberschritten werden darf. In dieser Form wird sie zwischen ungleich-
rangigen Partnern vereinbart.

Literarisch kennzeichnen lasst sich das in der Antigone des Sophokles: Antigone hat sich fiir den
Tod entschieden, als sie gegen den Befehl des Kreon entscheidet, den Gottern mehr zu gehorchen
als dem Konig. Symbolisch bestattet sie ihren Bruder Polyneikes, indem sie Erde auf seinen Leich-
nam streut, und nimmt dafir Gefangnis und Todesstrafe in Kauf; letzterer entgeht sie durch Suizid.

Nicht zehrender Krankheit erlagst du
empfingst nicht des Schwertes blutigen Lohn,
du lebst nach eignem Gesetz, drum allein

5 Ein theologisches Analogon zum Verhaltnis von Steuerung und Autonomie in seiner Dialektik von Gesetz und
Freiheit, von Fremd- und Selbstbestimmung, zeigt sich im Verhaltnis von Katholizismus und Aufklarung, nicht
zuletzt bildhaft dargestellt als Gegensatzpaar von Dunkel und Licht. Pietistisches Schwadrmen als Gegenpart der
Aufklarung zeigt Gegensatzpaare auf: entweder katholisch oder modern, gottesfiirchtig oder vernunftglaubig.
Wie trigerisch auch jedes dieser Gegensatzpaare ist, wenn es nicht als zwei Seiten einer Medaille, sondern als
bloRes Entweder-oder erlebt wird, zeigt sich alle Jahre wieder an den beiden kirchlichen Hochfesten: An jedem
25. Dezember wird in allen Kirchen aus dem Evangelium des Johannes gelesen: ,Er war nicht selbst das Licht, er
sollte nur Zeugnis ablegen fiir das Licht. Das wahre Licht, das jeden Menschen erleuchtet, kam in die Welt.”
(Joh 1,8f.) Und in der Osternacht wird die Osterkerze mit dem Ruf ,Lumen Christi” in die dunkle Kirche getragen
(Wolf, 2019). Katholizismus und Aufklarung steuern also auf ein gleiches Ziel hin: , Licht ins Dunkel” zu bringen —
die alljahrliche Spendenaktion gleichen Namens will doch auch nichts anderes, als allen Menschen das Gelingen
ihres Lebens zu erleichtern, besonders jenen, die fremdbestimmt sind durch Ungleichheiten unterschiedlichster
Art —nur nicht an Wert!

Vgl. den Beitrag von Friedrich LoSek in diesem Sammelband.
Die Athener ,,zwangen die Bundesgenossen, athenische Gewichte, MalRe und Miinzen zu Gibernehmen, und be-
raubten sie durch Schliefung ihrer lokalen Miinzen eines manifesten Symbols ihrer Souveranitat und Unabhan-

gigkeit. Sie verscharften die Bestimmung fir die Eintreibung und Ablieferung der Tributzahlungen und setzten
Athen als Gerichtsort fest, falls wegen Verletzung der Bestimmungen geklagt wurde.” (Kagan, 1992, S. 135)
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zum Lande der Toten gehst du.
(Sophokles: Antigone, S. 819—-822)

Erstmals leuchtet jene Kennzeichnung von Autonomie hindurch, die unser Verstandnis und mit
diesem unsere Kennzeichnung anniahern soll: Selbstgewihltes Handeln inklusive der Ubernahme
von Konsequenzen dafiir ist doch nichts weniger als die Ubernahme von (Mit)Verantwortung! Au-
tonomie wird zur Eigenverantwortlichkeit innerhalb des Rahmens eines tGibergeordneten Machtbe-
reichs: Freizligigkeit nicht als Widerspruch gegeniber Obrigkeit, sondern als mitverantwortliche
Anerkennung derselben im Rahmen eigener Entscheidungen, ihrer Folgenabschatzung und deren
zu tragende Konsequenzen.

1.3 Emporung und Engagement

Schulinterne Diskussionen zur Autonomie enden nicht selten mit dem gepflegten Vorurteil, Auto-
nomie wirde nur eingefiihrt, um das angebliche Sparen der Schulblrokratie an der Schule zu ver-
tuschen und auf die Schulleiter/innen abzuschieben. ,Emport euch”, wird mit Konstantin Wecker
intoniert, ,beschwert euch | und wehrt euch, | es ist nie zu spat! | Emport euch, | gehort euch |
und liebt euch, | und widersteht!”

Sie sind wie wir, doch sind sie es nicht gerne,

sie machen sich nicht gern mit uns gemein.

Sie schikanier’n uns lieber aus der Ferne

und wollen gleich nur unter ihresgleichen sein.

[..]

Die Diktatur ist nicht ganz ausgereift, sie (ibt noch.

Wer ihren Atem splirt, duckt sich schon prdventiv.

Und nur der Narr ist noch nicht ganz erstarrt, er liebt noch
und wagt zu trdumen, deshalb nennt man ihn ,naiv‘.®

Eine, wenngleich makabre, historische Parallele flihrt zurlick zu Joseph Il., einem Sohn der Kaiserin
Maria Theresia. Dieser hat bekanntlich die Schulpflicht eingefiihrt, aber auch das Schulgeld. Mit
Beharrlichkeit legt Joseph Il. fiir jedes Radchen im Unterrichtssystem fest, wie es zu funktionieren
hat. Das Schulwesen wird zu einer Maschine des Staates, die disziplinierte und funktionstiichtige
Untertanen hervorbringen soll. Jedem soll ein GrundmaR an Bildung zukommen. Hohere Bildung
steht aber laut Hofdekret nur jenen Familien zu, welche die Schullaufbahn ihrer Kinder selbst fi-
nanzieren konnen. Und fast im selben Jahr ordnet Joseph Il. den sogenannten , Sparsarg” an, der
am Boden eine Klappe hat, durch die der/die Tote ins Grab fallt — der Sarg kann somit wieder ver-
wendet werden. Die prunksichtige Bevolkerung ist darliber emport und protestiert, weshalb der
Kaiser seine Anordnung bald wieder zuriicknehmen muss.?

Geschichte ist nie zu Ende und wiederholt sich — bis heute diskutieren wir Uber die soziale Zuord-

https://wecker.de/de/musik/album/68-Wut-und-Zaertlichkeit/item/344-Empoert-euch.html [10.1.2020]

Einen solchen Sparsarg kann man heute im Wiener Bestattungsmuseum besichtigen. Vgl. www.bestattungsmu-
seum.at. Die vom Schloss Schonbrunn online gestellte ,Welt der Habsburger” erzahlt seine Geschichte(n). Vgl.
https://www.habsburger.net/de/objekte/der-sparsarg-ein-wieder-verwendbarer-holzsarg-anstatt-aufwendiger-
und-teurer-sarge [10.1.2020]
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nung der Bildung zu unterschiedlichen gesellschaftlichen Schichten. Und wir lernen daraus: Emp6-
rung ist der Zorn der Gerechtigkeit. Emporung ist ein Aufschrei der Wahrheit. Emp6rung ermutigt
— es gibt keine feige Emporung. Emporung kann moralisch sein. Mit Empérung beginnt Befreiung.

Rotraud Perner hat mit ihrem Ausflug in die Provokationspadagogik und Salutogenese eine nahezu
psychotherapeutische Richtung vorgegeben (Perner, 2010): aufeinander zu statt gegen- und tber-
einander. Die eindringlichsten Worte gegen das Unrecht der Welt stammen vom 2013 96-jahrig
verstorbenen franzdsischen Diplomaten und Lyriker Stéphane Hessel, einem in Berlin geborenen
Uberlebenden von Buchenwald, der sein Essay Empért euch! im Alter von 93 Jahren geschrieben
hat (Hessel, 2011a) — die FAZ nennt ihn dafiir ,,Frankreichs Rebell(en) der Stunde” (Hanimann,
2011). Doch er hat kurz vor seinem Tod mit 95 Jahren einen weiteren Bestseller gelandet — mit
dem Titel Engagiert euch! (Hessel, 2011b).

Schulautonomie braucht Uberwindung der Empérung durch Engagement. Denn Empérung scheint
im Trend zu liegen: Man kann damit scheinbar Wahlkampfe gewinnen, nicht nur in den USA. Man
kann damit Systeme destabilisieren, nicht nur durch einen Brexit. Man kann damit Schulentwick-
lung massiv beeinflussen, um nicht zu sagen, manipulieren, nicht nur durch ein Volksbegehren wie
in Osterreich vor wenigen Jahren.1® Man kann damit Tierschutz suggerieren. Manche gebrauchen
die Emporung als Reibebaum auf der Suche nach ihrer eigenen Persdnlichkeit — diese Zeit nennt
man Pubertat. Manche fiihlen sich autonom, wenn sie in Glaubensfragen antworten: Ich glaube an
Gott, aber ich verachte die Kirche. Andere fiihlen sich autonom mit dem Wort: Mein Leib gehort
mir allein — sie beantworten dabei zentrale Fragen des Lebens von der Moralitat der Abtreibung
bis zur Ethik rund um Sterbehilfe. Kolumnisten im Dienst der Emporung sind jene Schulkritiker der
Empodrung, die sich von den Medien gerne zu Schulexperten hochstilisieren lassen.

»Politiker-Beschimpfer sind meistens Politiker” (Brandstatter, 2017), doch Schul-Beschimpfer sind
fast immer Nicht-Lehrer, von Andreas Salcher tber Gerald Hiither und Richard David Precht bis hin
zu Stefan Hopmann: Deren Teacherbashing reicht vom Vorwurf der ewigen Feinde von talentier-
ten Schilern (Salcher, 2019) Gber den Zitronen ausquetschenden statt Zitronenbdaume pflanzen-
den Unterricht (Huther, 2011), Gber den ,Verrat des Bildungssystems an unseren Kindern“ (Precht,
2015) bis hin zur aktuell jlingsten Forderung nach temporarem Streichen von Unterricht und Ma-
tura angesichts der durch die Covid-19-Problematik iber Nacht notwendig gewordenen Umstel-
lung des Unterrichts auf digitale Online-Methoden (Hopmann, 2020). Einem Bildungsminister, der
durch spontanes und intensives Bemihen alles tut, um rund um dermaRen aulRergewohnliche und
in den letzten Jahrzehnten unvergleichbare Umstande den Bildungsauftrag der Schule lebendig zu
erhalten und positiv zu konnotieren, ,,Hurra-Optimismus“ vorzuwerfen und medial einzufordern,
den Unterricht auszusetzen und nur zuhause auszusitzen, ist ein Leerplan und eine Hoppla-Dema-
gogie. Dann auch noch pauschal den Schilerinnen und Schiilern ,traumatisierende Erfahrungen”
zu unterstellen, ist viruskonforme Angstmacherei. Leistungsanstiftende Fernlehre gegensatzlich
zum Kindeswohl zu propagieren, ist ,,Fernleere”.

Die autonome Schule braucht nicht Experten, die von der Schule leben wollen, indem sie sich ins-
zenieren und in ihrer Kompetenz sonnen; sie braucht vielmehr Insider, die fir die Schule leben,

10 Vgl. www.vbbi.at [24. 1. 2019]. Nur 6,07 Prozent der Wahlberechtigten unterzeichneten das von Hannes An-
drosch initiierte Volksbegehren.
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indem sie sich einbringen. Denn gerade in dieser seltsamen Zeit des solidarischen Zusammenhal-
tens angesichts der medizinischen Notwendigkeit eines physischen Fernhaltens zeigt sich: Wissen
aus der Forschung wird zum Dienen fir die Praxis, nicht umgekehrt.

Schulkritik kann und soll férderlich sein, nicht aber als Kritik selbsternannter Bildungsgurus, die nie
in einem Klassenzimmer gestanden sind, und dieses hohe Gut Schule, Pflicht des Staates und unse-
rer Gesellschaft, aus Selbstherrlichkeit in den Schmutz ziehen. Und die Schule pauschal einer un-
differenzierten Verurteilung preisgeben. Denn Schule sind wir alle (Rauscher, 2012). Schule
braucht Vorbilder, Bessermacher, Menschen, die nicht an ihr verdienen und sich selbst profilieren
wollen, sondern Menschen, die ihr ein eigenes Profil zuweisen — durch Begegnung und Orientie-
rung, Transfer und Feedback, durch Wecken und Weitergeben der sokratischen Neugier, durch
Achtung und Wertschatzung der personalen Wiirde ihrer Protagonisten. Schule schenkt und
braucht Begegnung auf Augenhohe: Lernen ist sich Wundern im Kleinen, Staunen im Grof3en. Kin-
deraugen sind schon, wenn sie strahlen.

Expertentum ist, sich selbst lieben und die Schulwelt belehren. Professionalitat ist, den Lebens-
und Lernraum Schule lieben und ihre Menschen lehren. Experte ist einer, der iber seine Kompe-
tenz nicht nachdenken will, weil er sich in ihr sonnt. Experten iben Macht aus. Pddagogen setzen
Macht ein: Wer Macht nur ausiibt, um etwas zu beherrschen, ist ein monologischer Ignorant. Wer
Macht einsetzt, um etwas zu bewirken, ist ein dialogischer Visionar. Streit auszuhalten, ist kein
Schulfach, dafiir sind Dialog und Diskurs das Salz der Schule. Denn wo der Weg des Gesprachs ver-
loren ist, gibt es nur mehr den Umweg (iber die Macht. Und Macht hat nur, wer sie auslibt. Macht
handelt, sie redet nicht. Nur wer Macht auslibt, setzt sie ein. Wer Macht ausiibt, qualt, wer Macht
spendet, erméachtigt. Wer Macht fir Recht halt, ist ein Tyrann. Fir wen das Recht Giber der Macht
steht, der ist eine Autoritat.

Die autonome Schule kann und soll fast ein wenig in den Kampf ziehen gegen kollektives Raunzen
Uber die Schule, gegen die Marktschreier und Lehnstuhlkritiker, die Hysteriker und Vereinfacher,
die Eiferer und Geiferer und gegen eine Vernaderungsmaschinerie von Schule, von den Schulpart-
nern und der Schulpolitik. Sie sind die Dilettanten; Lehrer/innen dagegen sind Fachleute, auch
wenn sie mitunter wie Amateure zu handeln scheinen. Denn Amateure sind nichtprofessionelle
Kénner, Dilettanten sind professionelle Nichtkdnner. Der Dilettant ist ein Nachahmer. Er versteht
nichts von der Sache, er kann nur versuchen, andere damit zu unterhalten. Er interessiert sich
nicht fir die Blume, sondern sonnt sich in ihrem Duft. Er will immer das tun, was ihm bei anderen
gefallt. Er begreift die Dinge nur im Rahmen seiner eigenen Vorstellungsmoglichkeit. Der Fach-
mann dagegen hat Zweifel — er kann vieles nicht tun, weil er weil}, was schiefgehen kann. Der Di-
lettant weil es nicht, weil er von der Sache nichts versteht. Nicht das Kénnen und das Sein bestim-
men ihn, nur das Wollen und das So-Tun-Als-Ob.

1.4 Die Autonomiefallen

Die Autonomiediskussion der letzten Jahrzehnte hat sich intensiv mit Fragestellungen beschéftigt,
die hier weder aus juristischer noch aus padagogischer Sicht (Juranek, 1999; Rauscher, 1998, 1999)
rezipiert zu werden brauchen: Dezentralisierung und Starkung standortbezogener Autonomie; De-
regulierung und vielfaltigeren Handlungsmaglichkeiten flr die Betroffenen; Wettbewerb und al-
ternativen Finanzierungsformen von Schulen; Evaluierung und standortbezogene Rechenschaftsle-
gung; Monitoring und Rechenschaftslegung im Vergleich des Gesamtsystems; Schulmanagement-
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Leitung von Schulverbilinden u.v.m. Pauschal formuliert, |asst sich darin ein maRgebliches Ziel zu-
sammenfassen: Die Schulverwaltung soll durch Reduktion der Blrokratie schlanker gestaltet wer-
den.

Deshalb ware es die klassische Autonomiefalle zu glauben, Schulautonomie sei grenzenloses Ver-
wirklichen der eigenen Prioritdten am Standort, beliebig freies Praferieren der eigenen Entschei-
dungen, vergleichsloses Entwickeln schuleigener Vorstellungen zur Stundentafel, zum Stunden-
plan, zum raumlichen Gestaltung, zur zeitlichen Gliederung des Unterrichts, zur Haus- und zur
Schulordnung, zu Verhaltensvereinbarungen u. v. m. Dieser Trugschluss ldsst sich untergliedern in
eine Reihe von Fallen, vor denen alle standortbewussten Schulen und ihre Lehrenden gewarnt sei-
en, in sie hineinzufallen.

Etwa die schulpadagogische Globalisierungsfalle, in die geraten kann, wer nichts anderes tut, als
seine Pflicht zu erfiillen, und dariiber hinaus vor allem in Ruhe gelassen werden will von Entwick-
lung, Diskurs, Wettbewerb, Innovation usw. Sein Motto ist, nur nicht aufzufallen, mit dem Lehr-
stoff ,,durchzukommen®, nicht zu wenige und nicht zu viele negative Beurteilungen zu geben und
vor allem gegen diese keine Einspriiche zu bekommen. Positiv gesprochen: Man versucht, das so-
genannte Niveau zu erreichen oder zu halten.

Nur scheinbar gegenteilig ist die Individualisierungsfalle, in der man sich verfangen kann, wenn
man a priori alles umkrempeln will, was es an Gewohnheit, Althergebrachtem, Brauchtum und
Tradition, geltender Lehrmeinung im Schulalltag gibt. Wer Entscheidungen bar eigener Erfahrun-
gen oder auch bewusstgemachter Theorien und praktischer Anleitungen trifft, mag zwar kurzfristig
seine eigenen und personlichen Starken auch wirklich einsetzen und durchsetzen, rasch aber kann
die Falle zum Fall werden.

Quasi deren Komparativ ist die Abseilerfalle, in der sich manche moglichst viele Unruhe und neue
Projekte am Schulstandort wiinschen, ohne sich daran beteiligen zu mussen, und heimlich darauf
hoffen, dass ihre regularen Unterrichtsstunden entfallen, obwohl gerade sie es sind, die sich dar-
ber mitunter 6ffentlich lauthals monieren.

Eine Steigerung Gberzogener Individualisierung klingt in der Eigenbrétlerfalle an, in welche gerat,
wer trotzig von sich Gberzeugt ist, tun zu kénnen, was er will, ohne sich von egal wem dreinreden
lassen zu wollen.

Deren Superlativ stellt jene Selbstverabsolutierungsfalle dar, aus der keiner entrinnen kann, der
hinter dem eigenen Ich-bin-ich-Denken nur noch die Sintflut sieht und jedem Anderssein oder and-
ers Denken keinen Platz lasst.

Ihr nahe kommt die Prophetiefalle, innerhalb der ein unlésbarer Widerspruch aufgebaut wird zwi-
schen Ubernommenem und neu zu Entwickelndem, etwa nach dem Motto: Die stindigen Neue-
rungen ruinieren nur die Kontinuitat und den Konsens. ,,Das Neue daran ist nicht gut, und das Gu-
te daran ist nicht neu.“*!

11 Diese kritische Stellungnahme ist die Veranderung des Distichons ,,Auf mehrere Blicher. Nach Lessing” von Jo-
hann Heinrich VoR (1751-1826) in seinem Musenalmanach von 1792: , Dein redseliges Buch lehrt mancherlei
Neues und Wahres, / Ware das Wahre nur neu, wére das Neue nur wahr!“ Das Distichon bezieht sich auf Lessings
,Briefe, die neueste Literatur betreffend”. Im 111. Brief vom 12.6.1760 heil3t es: ,Wenn es erlaubt ist, allen Wor-
ten einen andern Verstand zu geben, als sie in der lblichen Sprache der Weltweisen haben, so kann man leicht
etwas Neues vorbringen. Nur muss man mir auch erlauben, dieses Neue nicht immer fir wahr zu halten.”
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Haufiger anzutreffen ist die Falle der Theoriefeindlichkeit, in die man dann stolpert, wenn man pa-
dagogische Literatur generell ablehnt und niemals nutzt. Wer die eigene Erfahrung zur einzig gilti-
gen Theorie erklart, mag zwar monogam zu sich selbst sein, aber bleibt extrem intolerant gegen-
Uber jedem sokratischem ,,Es kann auch anders sein” und dem Faktum, ,,dass der andere Recht ha-
ben kénnte” (Gadamer, 2000)

Eine gar nicht seltene Schulentwicklungsrealitat stellt die Nix-Neues-Falle dar, in welcher generell
gegentlber alternativen oder auch ganzlich neuen Vorschlagen ohne weiteres Mit- oder Nachden-
ken argumentiert wird: ,,Das machen wir eh alles schon.”

Neben solchen eher personenbezogenen Autonomiefallen sind auch systemrelevante zu nennen,
allen voran die Egalitditsfalle, welche an einem oftmals ideologisch begriindeten Vorurteil haftet,

die Ideologie namlich, dass alle Menschen, Strukturen, Werte und Inhalte gleich bzw. gleich giiltig
seien, also gleich motiviert, gleich begabt, gleich fleiig, gleich vom Elternhaus unterstitzt usw.

Daran angelehnt zu benennen ist die Machbarkeitsfalle, die aus dem Wahn oder der festen Mei-
nung entsteht, dass jeder Mensch zu allem und damit zu Beliebigem begabt werden kdnne.

Eine kleine Osterreichische Unsitte stellt die Maschochismusfalle dar: Ach wie sind wir schlecht!
Diese Falle der autoaggressiven Selbstverleugnung kann jedoch auch eine vorbeugende Malinah-
me sein, sich mit etwas Neuem, das gegenwartig nicht passend, zu aufwandig oder zu anstrengend
erscheint, gar nicht erst auseinandersetzen zu missen.

Als letzte explizit genannte, sei nicht die PISA-Falle erwahnt: Sie ist vermutlich altbekannt und nur
mehr von historischer Bedeutung. Bevor jedoch diese Uberlegungen allzu weit in die Psychologi-
sierung von Schulentwicklung abgleiten, gilt es festzuhalten, dass eine Fiille von Ratgeber-Pseudo-
literatur zu suggerieren versucht, man konne durch generelle Ratschldge spezielle Fragestellungen
beantworten. Das geht sogar weit Uber schulpddagogische Fragstellungen und Herausforderungen
hinaus und reicht von der Feedback-Falle (richtig Riickmeldung zu geben) Gber die TV-Falle (vom
Sendungsbewusstsein zum Fernsehgeschaft), die Working-Capital-Falle (um die Innenfinanzierung
zu steigern), die Lean-Falle (Lean erfolgreich zur Gewohnheit zu machen, Griesbach, 2019), die
Google-Falle (Uber die unkontrollierte Weltmacht im Internet), die Facebook-Falle (um zu verste-
hen, wie das soziale Netzwerk unser Leben verkauft), die Target-Falle (mit ihren Gefahren fiir die
Welt und unsere Kinder), die Outsourcing-Falle (wie die Globalisierung in den Ruin fihren kann),
die Chef-Falle (wovor Fuhrungskrafte sich in Acht nehmen missen), die Ego-Falle (iiber Moglich-
keiten, das eigene Geschéft zu ruinieren) bis fernab zur China-Falle (abgezockt im Reich der Mit-
te).?

Um solchen Fallen zu entrinnen, helfen einfache Vereinbarungen und eingehaltene Vorsatze am

Standort selbst, denn verborgen im Kornfeld sitzen und fressen werden nur jene Hasen, die gegen

den Igel den Wettlauf verlieren (Rauscher, 1998, S. 82):

= Wer nicht tut, was er soll, weil es ihm irgendjemand vorschreibt — ein Fremder, ein Vorgeset-
zter, ein Lehrplan — sondern tut, was er selber will, soll es auch wirklich tun.

=  Was jemand auch tut, moge er nicht allein tun, sondern mit jenen gemeinsam, die es betrifft

12 Alle diese Ratgeber-Blicher finden sich bei Amazon bzw. in dhnlichen Katalogen. Auf Quellenangaben wird nicht
aus Bequemlichkeit, sondern ihrer Wertigkeit halber an dieser Stelle bewusst verzichtet. Andernfalls namlich wa-
ren seitenweise noch weitere zu nennen: Pharma-Falle, Europa-Falle, Perfektionismusfalle, Fructose-Falle, Islami-
sche Falle, Single-Falle, Goliath-Falle, IQ-Falle, Psycho-Falle, Verwéhn-Falle, Sabotage-Falle u.v.m.
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und die betroffen sind, und daftir bzw. darum nicht die Schulleiter/in fragen, sondern jene im
Kollegium oder aus der Schulgemeinschaft, von denen man sich wirklich Antworten wiinscht,
die kompetent sind, die einen in ihrem inhaltlichen Tun beférdern kbnnen — Ermachtigung
statt Erlaubnis.

= Wer in seiner Schule das Sdbelrasseln von schulinternen Konflikten hort, sieht oder spiirt, mag
daran denken, dass diese Konflikte an der Oberflache ausgetragen werden, also hohe Wellen
schlagen, bevor sich das ruhige blaue Wasser glattet, und dafir nicht als Unterwasserbomben
im Verborgenen ticken.

= Wer das Rad nicht neu erfindet, kann den Erfahrungs- und Praxisschatz des eigenen Standorts
nutzen, unseres Hauses, ohne ihn nicht auszunutzen, sondern um ihn zu bereichern.

= Wer sich nicht scheut und auch altere Lehrende und Professionals im eigenen Haus korrigiert,
wenn diese neue Herausforderungen in die verstaubten Schubladen alter Probleme stecken,
hilft ihnen und allen.

= Man bleibe nicht gleichgliltig gegeniiber Verdanderung, auch dann nicht, wenn diese Gleichglil-
tigkeit folgenlos zu bleiben scheint.

= Man fihle sich nicht nur fir seine Facher angestellt und bezahlt, sondern auch fiir das Ganze
und den Geist der eigenen Schule.

=  Man lehre seine Schuler/innen nicht alles, was sie wissen sollen, aber lehre sie zu lernen und
helfe ihnen, wissen zu wollen.

Es gilt, die Kinder lieb zu haben, wenn man sie lehrt (nicht nur die Vorzeigeschiler/innen, sondern

auch die last prefered coworkers in jeder Klasse), und sie zu lehren, weil man sie lieb hat.

2 Autonomie als Animal Farm?

The abuse of greatness is, when it disjoins
Remorse from power.
(Shakespeare, Julius Caesar,
Act Il. Scene |. Rome. Brutus's orchard)

Nein! Es geht weder um eine utopische noch um eine dystopische Deutung von standortrelevan-
ten Autonomiesehnsiichten, und selbstverstandlich auch nicht um den George Orwell zugeschrie-
benen Parabelhintergrund der Sowjetunion, nicht um eine versuchte Gewaltherrschaft bottom up.
Doch Schule und ihr Anspruch auf Autonomie gegeniber jeder Abhdngigkeit ist immer auch ein
Ort des Verhaltnisses, ja der Auseinandersetzung von Lernen und Macht (Peterlini, 2015), von
Macht und Wissen, von Wissen und Gewissen, von Gewissen und Norm. Zurecht nutzt Peterlini
maRgebliche Zeilen aus dem Vorwort von Michel Foucaults schwierig fassbarer und Allegorien
spiegelnder Ordnung der Dinge (Foucault, 1971, 17). Darin zitiert dieser

... ,eine gewisse chinesische Enzyklopddie’, in der es heifst, dafs ,die Tiere sich wie folgt grup-
pieren: a) Tiere, die dem Kaiser gehéren, b) einbalsamierte Tiere, c) gezihmte, d) Milch-
schweine, e) Sirenen, f) Fabeltiere, g) herrenlose Hunde, h) in diese Gruppierung gehérige, i)
die sich wie Tolle gebdrden, k) die mit einem ganz feinen Pinsel aus Kamelhaar gezeichnet
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sind, 1) und so weiter, m) die den Wasserkrug zerbrochen haben, n) die von weitem wie Flie-
gen aussehen.'3

Sprache ist oft nicht nur ortlos, sondern manchmal auch ungerecht: Nur jene Tiere sind mitunter
tierisch ernst zu nehmen, die dem und den Menschen ausgeliefert sind. Der tierische Ernst der Tie-
re kann dann dieselbe Ursache wie der tierische Ernst von Menschen: Er ist Folge einer Beschadi-
gung. Die folgenden Perspektiven sollen nicht nur ernst zu nehmende Vergleiche illustrieren.

2.1 Saurierschulen

Wer kennt nicht das launige Gedicht des deutschen Humoristen Heinz Erhardt Giber die vielbe-
nannten Urechsen:

Es war einmal ein schauriger,
urzeitgemdfSer Saurier.

Er wohnte tief in den Mordisten

und hatte keinen Drang nach Westen,
auch nicht nach Siiden, nicht nach Norden,
drum war auch nichts aus ihm geworden.
So sehr man es bedauerte,

der Saurier versauerte.

Da er auf jeglichem Gebiete

nichts weiter war als eine Niete,
beschloss er kurz, sich zu verférben

und fiir die Nachwelt auszusterben.

Das war, fiirwahr, ein trauriger

und zeitgemdfSer Saurier!**

Steven Spielberg |adt seit 1993 mit inzwischen bereits weltbekannten flinf Filmen einer US-ameri-
kanischen Science-Fiction-Abenteuer-Reihe lber Saurier ins Popcorn-Kino ein, ein sechster Film
dieser Reihe ist angekiindigt. Alle basieren auf Romanen von Michael Criton.'> Wer dabei denkt,
jene grof3en Reptilien der Urzeit seien langst ausgestorben, sie hatten wenig mit Schulen von heu-
te und schon gar nichts mit ihrer Entwicklung und mit Schulautonomie zu tun, irrt.

Ein (nicht nur ernst zu nehmender) Vergleich (Rauscher, 1998a, 2008a) zur Autonomisierung des
schulischen Lebens sei gewagt: Den Dinos war gemeinsam, dass sie nahezu nichts gemeinsam,
vielmehr alles ihren Lebensbedingungen angepasst hatten. Sie waren vierbeinig oder zweibeinig,
laufende Landbewohner mit meist langem Hals und Schwanz, hatten einen eher kleinen Schadel,
jedoch mit groBer Augenhdhle und sehr unterschiedlichen Zahnen, die auf Fleisch- oder auf Pflan-
zennahrung hinweisen. Stacheln oder grof3e Hornplatten bedeckten ihre Kérper — sie gaben ihnen

13 Diese Quelle ist Jorge Luis Borges, (Borges 1966, S. 212) der sich seinerseits auf ,,Die analytische Sprache John
Wilkins““ bezieht — welch eine Quelle der Quellen im Dickicht der Sprache.

14  Zitiert nach https://the-dinosaur-diaries-blog.tumblr.com/post/50643104910/es-war-einmal-ein-schauriger-
urzeitgemaRer [18.12.2018]

15 Vgl. Michael Criton: DinoPark, Droemer Knaur, Miinchen1991; ders., The Lost World: Vergessene Welt. Droemer
Knaur, Minchen 1996.
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ein unverwechselbares Aussehen.

Flr das Aussterben der Dinosaurier gibt es eine Vielzahl an wissenschaftlichen Theorien, von de-
nen die meisten ebenso phantasievoll wie nicht belegbar sind. Eine besagt, die Saurier seien aus-
gestorben, weil sie sehr langsam und schwerfallig auf duRere Reize reagiert hatten, weil z. B. der
Biss eines Feindes in den Schwanz infolge zu langer Reiz-Weiterleitung erst nach zwei Sekunden
vom Gehirn registriert worden sei (Woltron, 2016). Aber die Saurier sind vor 65 Millionen Jahren
wahrscheinlich nicht ausgestorben, weil sie zu kurzsichtig waren oder weil ein Asteroid eingeschla-
gen hat von einem anderen Schulstern oder weil die immer rascheren Klimaveranderungen und
die zunehmende Tatigkeit der Minoriten-Vulkans ihre Eier zerstort haben, wie einige der iber hun-
dert Theorien besagen, und bestimmt nicht, weil sie ein zu kleines Hirn hatten.

Entgegen solch dlteren Forschungsaussagen sind die Schulstandort-Saurier namlich weder stroh-
dumm noch schwerfallig plump. Und sie sind erst recht keine Verlierer im Ringen um den Fort-
schritt. Ihre Lebenstiichtigkeit vor hundert Millionen von Jahren verdanken sie ihrer Fahigkeit, sich
an die Trends ihrer Zeiten anzupassen: Sie erhoben sich vom Kriechgang zur Zweibeinigkeit, von
der Abhangigkeit vorgeschliffener Curricula-Bahnen zur freien Entscheidung iber den eigenen
Weg. Viele ihrer Arten wurden von Fallschirmgleitern zu echten Végeln. Sie glitten nicht auf den
Luftpolstern nach unten, die ihnen die Natur, die Behdrden und die Medien gewdhrten, sondern
waren in der Lage, sich eigenstandig Gber jene zu erheben, die nur in den Wind bliesen und mit
den Wolfen heulten. |hr Sozialverhalten war besonders ausgepragt: Sie waren in ihrem Lernverhal-
ten zueinander besonders flirsorglich — man nannte sie gute (Saurier-)Schulen. Sie passten sich
den veranderten Lebensbedingungen rasch an. Die einen lernten neue Taktiken, die anderen ent-
deckten einen neuen Lebensraum. Die Besten unter ihnen waren jene, die sich etwas trauten und
ihre eigenen Ideen einbrachten.

Unsere Dinos hatten ein fiir ihre GroRe nur winziges Gehirn als Schaltzentrum. Waren sie namlich
kopflastiger gewesen, so ware das Gehirn, das sich zu wichtig genommen hatte, fiir den langen He-
belarm des Halses nicht tragbar gewesen. Daflir hatten sie ein stark entwickeltes Riickenmark, das
ihren Kérper durchzog, und ein beachtliches Nervenzentrum in der Beckenregion, an der Basis so-
zusagen. Nicht alles, was sich an der Peripherie ihres gewaltigen Koérpers, zwischen den Sinnesor-
ganen und der Muskulatur, abgespielt hat, haben die Tiere in ihrer Schaltzentrale erfahren, wes-
halb man manches, aus der Ferne besehen, als chaotisch bezeichnet hat. Aber gerade diese Viel-
falt machte ihre Starke aus und liel sie wachsen. Und was den gewagten Vergleich mit unseren
Freunden, den Dinos, was also die Saurier-Schulen und ihre Képfe betrifft — auf den Vorwurf, die
Saurier hatten ein sehr kleines Gehirn gehabt, hat ein amerikanischer Forscher geantwortet: ,Ge-
hirne sind wie Brieftaschen, es kommt nicht auf ihre GréRe, sondern auf den Inhalt an.“1®

2.2 Ganseschulen

Eine zweite Tiergeschichte zielt auf die Martini-Ganserl-Freuden alljahrlich im November. Ganse
scheinen recht dumme Tiere zu sein, denn sie fressen so lange, wie sie etwas zu fressen finden.
Aber wer einen Engel sucht und nur auf die Fliigel schaut, der bringt eine weilRe Gans nach Hause.

16 Frei zitiert.
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Wer kennt nicht die Geschichte von der Gans, die den Pfarrer fragt: Sagen Sie mir bitte die Wahr-
heit: Gibt es ein Leben nach Martini? Aber auch umgekehrt kennen wir die vielleicht auch ein we-
nig weise Albernheit: Wer die Wahrheit tGiber den Fuchs wissen will, sollte die Ganse befragen.

Analog lassen sich Gansezug-Schulen, durchaus nicht nur ernsthaft, wieder mit einem Gedicht be-
schreiben: diesmal von Maria von Ebner-Eschenbach:

Die erste Gans im Génsezug,

Sie schnattert: ,Seht, ich fiihre!”

Die letzte Gans im Gdnsezug,

Sie schnattert: ,Seht, ich leite!”

Und jede Gans im Géinsezug,

Sie denkt: ,Dass ich mich breite

So selbstbewusst, das kommt daher,
Weil ich, ein unumschrénkter Herr,
Den Weg mir wdéhl nach eignem Sinn,
All meiner Schritte Schreiter bin

Und meine Freiheit spiire!”*’

Diese Geschichte illustriert verschiedene Fihrungsstile: Die erste Gans — das ist traditionelle Fih-
rung, ein wenig nach dem Motto: Zieh, Pferdchen, zieh die Vorderrader, die hinteren werden von
selber rollen. Fiihrung als Controlling mit regelmaligen Zielliberpriifungen und Zielanpassungen
unterscheidet sich manifest von Kontrolle. Im schulischen Kontext sei als provokante, neue gegen-
Uber der Lenin zugesprochenen alten These!® formuliert: Kontrolle ist nicht gut, nur aus Zutrauen
entsteht Vertrauen. Kontrolle mag (mitunter) notig sein, Vertrauen tut (immer) not.

Die vielfaltige Literatur erinnert zurecht an den 6sterreichischen Nationalen Bildungsbericht und
u.a. an dessen Unterscheidung von (NBB, 2015, S. 225) transaktionalem, transformationalem und
instruktionalem Fihren: Transaktionales Fiihren bezieht die Lehrpersonen bei der Zielbildung mit
ein, delegiert Aufgaben und reduziert Anweisungen darauf, mit ihnen reibungslose Ablaufe herzu-
stellen und abzusichern. Transformationales Fihren fordert kooperative Lernkultur, erstrebt ,Un-
ternehmenswertsteigerung“!® durch Partizipation, will inspirieren und motivieren. Sein Leitwort ist
die Lernende Organisation. Der/Die Schulleiter/in ist Vorbild — ein Vorbild, das gerade eben nicht
und langst nicht nur sein Abbild will, vielmehr neue Ideen zur Diskussion und Disposition stellt.
Instruktionales Flihren fordert und fordert kooperative Beziehungen im Kollegium, damit verfloch-
ten schulische und padagogische Ziele.

17 Marie von Ebner-Eschenbach: Gesammelte Schriften |, Berlin 1893, Verlag von Gebrider Paetel, zitiert nach: Gus-
tav Keller: Professionelle Kommunikation im Schulalltag. Praxishilfen fir Lehrkrafte, Hogrefe Verlag, Gottingen
2014, S. 51.

18 Vgl. https://de.wikipedia.org/wiki/Vertrauen_ist_gut, Kontrolle_ist_besser! [21.5.2016]. Dies ist — wie viele dhn-
liche andere auch — eine falschliche Zuschreibung. Naheres dazu vgl. in
https://www.zeit.de/stimmts/2000/200012_stimmts_lenin [21.5.2016]. Im ,,Stimmt’s?“-Archiv der ZEIT —
www.zeit.de/stimmts — finden sich viele weitere Korrekturen falscher Zuschreibungen!

19 Dieser Transfer wird in der Wirtschaft als Business-Transformation benannt (Forster et. al., 2018). Die Schule
wird dabei insgesamt neu ausgerichtet, das Schulprofil wird ungleich starker betont als die Schulform. Schulent-
wicklung wird zur nachhaltigen Verdnderung der Strategie (Marketing, Vision und Mission, Verhaltensvereinba-
rungen) und Struktur (Angebot interner Schwerpunkte) sowie ihrer Prozessablaufe (Stundenplan, Klasseneintei-
lung, Raumordnung, Zeitleiste, Priifungsformen).
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Von autoritdrem Fiihren durch Macht |asst sich historisch vieles, faktisch aber kaum und nur mehr
im Negativen Bedeutsames benennen, denn wer die anderen neben sich klein macht, ist nie groR.
Wer fihren will, darf nicht nur Briicken schlagen, er selbst muss eine Briicke sein. Anordnung ist
ein Widerspruch zu Ordnung. Unsere Schulen brauchen keine Strallensperren, sie brauchen Weg-
weiser! Denn Wegweiser sind Hinweise, nicht Waggons, in die man einsteigt, um zu sehen, wohin
der Zug fahrt.

Die , letzte Gans” umschreibt eher neueren Fihrungsstil, vielleicht ein wenig nach dem uralten
Motto von Laotse: ,Wer Menschen fithren will, muss hinter ihnen gehen.“?° Neue Fiihrungsstile
werden (iber Osterreich hinaus inzwischen assoziativ verbunden mit der Leadership Academy von
Michael Schratz und Wilfried Schley?! — méglicherweise haben sie auch deshalb meist englische
Bezeichnungen (NBB, 2015, S. 225): etwa Distributed Leadership als Delegieren von Aufgaben und
von Kompetenzen, getragen von einem hohen Vertrauen in die Kompetenzen der Geflihrten. Da-
durch wird Fliihrung in Teams und von Teams zu einem dynamischen und interaktiven Beeinflus-
sungsprozess. Shared Leadership als eines mit geteilter Verantwortung, getragen von Teams. Sys-
tem Leadership als Fordern von Schulgemeinschaft und durch Mitwirkung an Schulentwicklungs-
projekten. Self Leadership wird verstanden als intrinsische Motivation, verbunden quasi mit der
Evaluation eigener Annahmen und einer a priori mitbedachten Wertschatzungs- bzw. Belohnungs-
strategie. An letzteren Flhrungsstil lasst sich theologisch anfligen: Self Leadership klingt nach ,Fi-
hre deinen Nachsten wie dich selbst!“ Gewiss aber gilt fiir jede Gans im Gansezug: Ein/e gute/r An-
fuhrer/in ist, wer Hoffnung austeilt!

2.3 Delphinschulen

Der dritte Gedanke einer schulautonomen Tierkunde gilt den Fischen und beginnt mit einem Bei-
spiel aus der Physik — es sei scherzhaft auch als ,,Schwarzes-Loch-Analogon” benannt?2:

Wenn in einer Badewanne Fische schwimmen, und es wird plotzlich der Stopsel gezogen, dann
entsteht am Abfluss ein Strudel. Die Abflussgeschwindigkeit nimmt mit der Nahe zum Abfluss zu.
Wenn sie hoher ist als die Fahigkeit und Gewohnung der Fische zu schwimmen, wenn also die Fi-
sche langsamer schwimmen, als sich der Strudel bewegt, dann werden sie hinausgesplilt. Also

20 Laotse (vermutlich 6. Jh. v. Chr.), frei zitiert.
21 Vgl https://www.leadershipacademy.at/ [16.2.2019]

22 Ein Zusammenhang mit dem , echten” ,,Schwarzen-Loch-Analogon“ ist herstellbar: William Unruh, ein kanadi-
scher theoretischer Physiker, hat 1981 ein Modell entwickelt, das die Geschehnisse in Schwarzen Léchern analog
simulieren will. Vgl. ders., Experimental Black-Hole Evaporation?, in Physical Review Letters, Volume 46, Issue 21,
May 25, 1981, pp.1351-1353. ,,Zur Veranschaulichung mag folgendes, stark vereinfachtes (und daher nicht ganz
zutreffendes) Beispiel dienen: In einer Badewanne werden Fische ausgesetzt, die mit einer Maximalgeschwindig-
keit von v1 km/h schwimmen kénnen. Nun wird der Stopsel gezogen, so dass am Abfluss ein Strudel entsteht,
der mit einer Hochstgeschwindigkeit von v2 km/h das Wasser abflieBen lasst. Die Abflussgeschwindigkeit nimmt
mit dem Abstand vom Abfluss ab. Wenn v2 nun hoher als v1 ist, kdnnen Fische, die dem Abfluss zu nahe kom-
men, dem Sog nicht mehr entkommen, da sie langsamer schwimmen als der Strudel sich bewegt, und werden
hinausgesplilt. Die Grenze, an der die Abflussgeschwindigkeit gleich der maximalen Schwimmgeschwindigkeit der
Fische entspricht, ware analog zum Ereignishorizont eines Schwarzen Lochs. Fische, die diese Grenze Uberschrei-
ten, haben keine Moglichkeit mehr zu entkommen.” Zitiert nach ,Schwarzes-Loch-Analogon” in https://de.wiki-
pedia.org/wiki/Schwarzes-Loch-Analogon#cite_note-3 [10.1.2020]
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werden die Schlauesten unter ihnen versuchen, quer und gegen die FlieRgeschwindigkeit fortzu-
schwimmen. Der Gedanke ist hoffentlich ganz einfach zu verstehen, dennoch sollte man ihn eher
nicht probeweise im Sachkundeunterricht an einer Grund- bzw. Volksschule ausprobieren.

Schulentwicklerisch aber sei ein Nachsatz angefligt, der die Spirale des Badewannensprudels be-
trifft: Wer nur in Spiralen denkt, der kann damit hoher oder tiefer kommen, nicht aber kommt er
weiter voran. Autonomie also braucht den echten, offenen, ehrlichen Dialog auf Augenhohe der zu
Beteiligten gemachten Betroffenen. Und Schulentwicklung kann niemals eine undialogische An-
schafferei sein, niemals Besserwisserei statt Bessermachen. Sie braucht immer die Lebendigkeit
des Standorts und die Beteiligung seiner betroffenen Menschen. Hier wird ein spannendes Para-
dox erstmals klar: Autonomie kann nicht verordnet werden! Literarisch beschreibt den Sachverhalt
wohl am deutlichsten der beriihmte, mit Freiheit betitelte Vers von Erich Fried:

Zu sagen

hier herrscht Freiheit

ist immer

ein Irrtum

oder auch

eine Llige:

Freiheit herrscht nicht.?

Dieser Gedanke findet sich analog im Schlusssatz eines vieldeutigen, 1907 in Paris geschriebenen
Gedichts von Rainer Maria Rilke. Er hat ihm den Titel Delphine gegeben und beschreibt, wie es ei-
nem Schiffer gelingt, die zu Delphinen gewordenen Menschen frohgestimmt zum Mitschwimmen
rund um sein Schiff zu bewegen:

[...] Und der Schiffer nahm den neugewdhrten
Freund in seine einsame Gefahr

und ersann fiir ihn, fiir den Geféihrten,
dankbar eine Welt und hielt fiir wahr,

dass er Tone liebte, Gétter, Gérten

und das tiefe, stille Sternenjahr.?*

Diese motivierende Leadership-Metapher selbst ist den Metamorphosen des Ovid geschuldet: In
der klassischen Legende waren Delphine Freunde und Gefahrten der Seeleute und retteten sie oft
durch Ertrinken vor dem Tod.? Solidaritit statt bloR Herrschaft, Subsidiaritit statt bloR Hierarchie,
Gefahrten statt blo8 Gefiihrte sind Kennzeichen autonomer Schulen. Geborgenheit im Wesen
schenkt Sicherheit im Wissen, Sicherheit im Wissen schenkt Freiheit im Tun.

23 Erich Fried: Herrschaftsfreiheit, in Gedichte, Reclam Universal-Bibliothek, Stuttgart 1993.
24 Rainer Maria Rilke: Die Gedichte, Frankfurt, Insel-Verlag, 1986, S. 505.

25 Die Tritonen waren Meermenschen, S6hne und Begleiter von Poseidon und Amphitrite. In Ovids Metamorphosen
racht sich der getarnte Bacchus an den Seeleuten, die ihn in die Sklaverei verkaufen wollten: lhr Schiff ist, weil
mit Efeuseilen umrankt, bewegungsunfahig, und die Seeleute verwandeln sich allméahlich in Delphine. Ovid, Me-
tamorphosen |, 330-341.
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2.4 Schafschulen

Eine vierte und eher kurze Tiergeschichte handelt von Schafen und Wélfen. Sie nimmt ihren Aus-
gang mit einem nur vordergriindig ratselhaften, wundersamen Wort Goethes: ,,[...] freilich ist's
auch kein Vorteil fur die Herde, wenn der Schifer ein Schaf ist.“%® In einem fiktiven Brief schreibt
Goethe seinem neuen Amtsbruder Uber dessen Verantwortung gegeniiber seiner Gemeinde. Und
nennt Tugenden, die wir heute als prototypisch fiir ein dialogisches Fiihrungsverstandnis kenn-
zeichnend betrachten: friedfertig, ohne schwach zu sein; beflissen und dabei still; mit nicht mehr
Eifer als notig; ein Feind von Kontroversen.

Leidlich bekannt ist ja das Phanomen: Wer sich zum Schaf macht, den fressen die Woélfe. Und was
nitzt es dem Schaf, wenn ihm ein Wolf entgegnet: Du darfst mich ja auch fressen? Von Schulauto-
nomie kann jedenfalls nicht die Rede sein, wenn sich Wolfe und Schafe darliber unterhalten, was
es in der Ganztagsschule mittags zum Essen gibt. Das Schaf im Alten Testament war ein Opfer-
lamm. Im Neuen Testament ist es das Agnus Dei geworden, das Lamm Gottes als Symbol der Auf-
erstehung.

Eine vielzitierte und vieldeutig interpretierte indianische Parabel von Wélfen und Schafen sei an
dieser Stelle angefiigt:

Ein alter Indianer erziihlt seinem Enkel von einer grofsen Tragddie, die sich vor langer Zeit in
seinem Leben ereignet hat. Er sagt zu ihm: ,Diese Tragddie beschdiftigt mich heute noch, nach
vielen Jahren.’ Der Enkel fragt zuriick: ,Was fiihlst du, Grofsvater, wenn du heute an diese Tra-
gddie denkst?’ Der Alte antwortet ihm: ,Es ist, als ob zwei Wélfe in meinem Herzen miteinan-
der ringen. Der eine Wolf ist rachslichtig und gewalttiitig, der andere ist grofsmiitig und liebe-
voll.” Nun fragt ihn der Enkel: ,Welcher Wolf wird den Kampf in deinem Herzen gewinnen?’
Der Alte antwortet: ,Der, den ich fiittere!’?’

Unverzichtbare Flihrungsaufgabe einer sich autonom entwickelnden Schule ist eine Fiihrung, die
Sachverhalte in positiver Sprache darstellt, positive Entwicklungen einleitet statt negative kriti-
siert, LOsungen anbietet statt Schwarzmalerei zu zeichnen: good impact statt negative criticism
(Gyldensted, 2011). Personell orientiert, hat das zur Folge, dass die Summe der Einzelnen mehr
wert ist als das Ganze. Zurecht gilt flr Aristoteles:

Das, was aus Bestandteilen so zusammengesetzt ist, dass es ein einheitliches Ganzes bildet,
nicht nach Art eines Haufens, sondern wie eine Silbe, das ist offenbar mehr als blof8 die Sum-
me seiner Bestandteile. (Aristoteles, Metaphysik 1, IV, 5)

26 ,lhrtreibt euer Amt still, und mit nicht mehr Eifer als nétig ist, und seid ein Feind von Kontroversen. Ich weil}
nicht obs Euerm Verstand oder Euerm Herzen mehr Ehre macht, daR Ihr so jung und so friedfertig seid, ohne
deswegen schwach zu sein; denn freilich ist's auch kein Vorteil fir die Herde, wenn der Schafer ein Schaf ist.”
Goethe, Brief des Pastors, Kurze religiose Schriften, zitiert nach https://www.projekt-gutenberg.org/goethe/reli-
gioe/religioe.html [31.7.2018]

27 Die Quelle der an vielen Orten zitierte Metapher ist nicht auffindbar; hier zitiert nach https://montags-impulse.
de/2018/04/23/konstruktiver-journalismus-und-die-geschichte-der-zwei-woelfe/ [21.5.2016].
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Das Wir-Gefiihl aber soll sich nicht nur im Cl-Denken der Schule insgesamt, sondern im kollaborati-
ven Wir-Denken aller Einzelnen auswirken, wenn sie in aufgabenorientierten Teams zusammenar-
beiten. Deshalb ware es auch ein schulentwicklerischer Fehler, Teams fiir definierte Zeitspannen
festzulegen, sie aber nicht fur konkrete Aufgabenfelder zu bilden.?®

2.5 Melonenschulen

Niemand braucht oder will heute noch einen Schulleiter als Big Boss oder gar als Kdnig Ubu?® (Jar-
ry, 1959). Schulleitung auf reine Organisationsentwicklung zu reduzieren und eine Schulleiterin nur
als pragmatische Managerin anzusehen, ist nicht minder obsolet geworden.3° Was im tbertrage-
nen Sinn einer Schule mit dem Ziel, ihr Schulleben autonom zu gestalten, not und gut tut, ist die
ethische Verantwortung der Schulleitung gegeniber der Gesellschaft und ihre moralische Verant-
wortung gegenuber den Schulpartnern.

Reduziert man Autonomiesehnsiichte auf rein definitorische Begriffsbestimmungen und -deutun-
gen, so resultiert daraus eine dhnliche Gefahr wie jene, Schulautonomie auf eine Wunsch- und
Traumformel zu reduzieren.3! Wie schnell man sich dabei in der Falle einer blinden Ubernahme
sich objektiv und definitorisch gegebener Texte verstricken kann, moge das dargestellte Beispiel
zeigen: Unreflektiert besehen, klingt die folgende Formel direkt fiir die Schulleben nutzbar:

In unserer westeuropdischen Gesellschaft wird Autonomie ein sehr hoher Stellenwert fiir die
Fiihrung eines guten Lebens zugeschrieben: Das eigene Leben soll so gestaltet werden, wie
man es fiir gut, wichtig und richtig hdlt, ohne die Einmischung anderer (Dworkin, 1994, S.
311).

Eine zweite und ahnlich annehmbare Formel lautet:

Autonomie soll geférdert werden, indem eine [...| angenehme Umgebung geschaffen [wird
(Oppenheimer, 2009, S. 422) [...] und die Betroffenen] soweit wie méglich in tdgliche Ent-
scheidungsprozesse einbezogen werden (Defanti, 2007, S. 219). Damit [sie] mitentscheiden
kénnen, ist es erforderlich, ihnen ihre Situation und ihre Optionen angemessen zu vermitteln
und sie dabei nicht zu liberfordern (Oppenheimer, 2009, S. 422).

In einer dritten, ebenso analog klingenden Formel wird ...

28 In der Wirtschaft versucht man neuerdings Teambilding-Erfahrungen mit Leadership-Kategorien aus der Wissen-
schaft zu verflechten und nennt den Weg dahin ,,Beyond Leadership” (Mdlleney/Sachs, 2019).

29 Im aktuellen Spielplan 2019/20 des Berliner Ensembles findet sich mit UBU REX eine Neubearbeitung des von
seinem Schopfer mehrfach lberarbeiteten Stlicks, welche die Figur des Konigs Ubu herrschslichtig, tyrannisch
und machtbesessen in unsere Zeit libertragt. Dieser versucht seine gesellschaftlichen Bedingungen gewissenlos
zu seinem eigenen Vorteil zu missbrauchen: , Das Pathos der Vornehmheit und Distanz [...] einer hoheren herr-
schenden Art im Verhaltnis zu einer niederen Art, zu einem ,Unten’ — das ist der Ursprung des Gegensatzes ,gut’
und ,schlecht”.” (Nietzsche, 1991, S. 20) Nicht der Beste oder der am meisten Kooperative kommt an die Macht,
sondern der Herrschslichtigste, weil er am schamlosesten und lautesten nach ihr schreit. Moral und Wirklichkeit
werden zu einem Produkt des Herrschens und der Herrschenden im Rahmen einer Herrenmoral, wie sie Friedrich
Nietzsche so plastisch darstellt.

30 ,People need leadership. Things need management. It is dangerous to get it the other way round.” Charles Han-
dy, zitiert nach http://www.druckerforum.org/home/ [2.3.2020]

31 Vgl unter 1.2.
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,[...] konstatiert, dass mit der Offenlequng der Diagnose dem Respekt der Autonomie |[...]
Rechnung getragen wird (Cornett/Hall, 2008, S. 254) [...] Dennoch ist es ... schwierig, die tat-
sdchliche Selbstbestimmungsfdhigkeit [...] richtig einzuschdtzen. Diesbeziiglich besteht das
Risiko, [...] (sie) zu lberfordern, zugunsten des Ziels, ihre Autonomie méglichst lange zu erhal-
ten und zu férdern (Hughes/Baldwin, 2008, S. 716). [...] Aufgrund dieser Schwierigkeit, die
Autonomie [...] richtig einzuschdtzen, besteht ebenso das Risiko, die Fédhigkeit zur Selbstbe-
stimmung zu unterschétzen und sie zu entmiindigen und zu paternalisieren” (Oppenheimer,
2008, S. 412).

Vor einer unreflektierten definitorischen Ubernahme solcher Formeln sei ihre Herkunft verraten:
Sie stammt aus einer Studie des Salzburger Zentrums fiir Ethik und Armutsforschung im Rahmen

der Sozialethik, diese tragt den Titel: Der Stellenwert von Autonomie fiir ein gutes Leben Demenz-
betroffener3? .

Betrachtet man die Autonomisierung von Schule und Schulleben als Fiihrungsaufgabe, so sei an-
stelle einer harten definitorischen Vorgabe eine Metapher verwendet — diesmal nicht aus dem
Tierreich, sondern als génzlich vegane Geschichte im Ubergang von Fiihrungsanspruch hin zu Fiih-
rungsdialog:

Es war einmal ein Mann, der sich verirrte und in das Land der Narren kam. Auf seinem Weg
sah er Leute, die voller Schrecken von einem Feld flohen, wo sie Weizen ernten wollten. ,,Im
Feld ist ein Ungeheuer”, erzéhlten sie ihm. Er blickte hiniiber und sah, dass es eine Wasser-
melone war. Er erbot sich, das Ungeheuer zu téten, schnitt die Frucht von ihrem Stiel und
machte sich sogleich daran, sie zu verspeisen. Jetzt bekamen die Leute vor ihm noch gréfSere
Angst, als sie vor der Melone gehabt hatten. Sie schrien: ,,Als Néichstes wird er uns téten,
wenn wir ihn nicht schnellstens loswerden”, und jagten ihn mit Heugabeln davon.

Wieder verirrte sich eines Tages ein Mann ins Land der Narren, und auch er begegnete Leu-
ten, die sich vor einem vermeintlichen Ungeheuer fiirchteten. Aber statt ihnen seine Hilfe an-
zubieten, stimmte er ihnen zu, dass es wohl sehr geféihrlich sei, stahl sich vorsichtig mit ihnen
von dannen und gewann so ihr Vertrauen.

Er lebte lange Zeit bei ihnen, bis er sie schliefSlich Schritt fiir Schritt jene einfachen Tatsachen
lehren konnte, die sie befdhigten, nicht nur ihre Angst vor Wassermelonen zu verlieren, son-
dern sie sogar selbst anzubauen (Shah, 1970, S. 207).

32 Schmidhuber, Martina (2013): Der Stellenwert von Autonomie fir ein gutes Leben Demenzbetroffener, Salzbur-
ger Beitrage zur Sozialethik, 5, Salzburg, S. 6f.
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3 Unswelt zwischen Anthropozan und Corona

,Wir leben in einer ,Unswelt’,der Begriff soll
nicht heifden, dass die Welt uns gehért, sondern
dass wir uns integrieren miissen, [...] dass wir das
Erdsystem wie ein Stiftung betrachten [...] wenn
eine Stiftung gut gefiihrt ist [...], braucht es auch
Regeln, dann kann man sehr gut von Uberschiis-
sen leben, aber wehe man geht an die Einlagen,
und das machen wir eben gerade.”
(Reinhold Leinfelder)3?

Ja, wir befinden uns in einer ernsten Situation.
Die Corona-Krise betrifft uns alle. Und sie schnei-
det tief in unseren Alltag ein. Und wir alle kénnen
etwas tun. Ganz konkret.

(Alexander van der Bellen)3*

War Natur einst eine Kulisse in all ihrer Urspriinglichkeit, so ist sie heute nicht bloR eine solche, vor
und innerhalb welcher der Mensch agiert, denn er greift ein, und zwar zunehmend radikal. So wird
Lernen zum Mitverantworten-Lernen. Und Kreativitat ist kein Selbstzweck —in der Schule soll sie
eine Folge von Reflexion sein. Filhrung muss sich heute neuen Herausforderungen stellen: Migra-
tion, Inklusion, Digitalisierung, Anthropozan und last not least den aktuellen Entwicklungen, be-
dingt durch das Covid-19-Virus, die wohl bald Geschichte sein, aber die Schulwelt verandern wer-
den wie kaum ein einzelnes gesellschaftliches Ereignis zuvor.

Migration kann nicht mehr isoliert am Rand der Gesellschaft konzipiert werden, wenn sie als kon-
stitutiv fuir alle Bereiche unseres Lebens erkannt wird — fuir Kultur, Okonomie, Recht, Politik, Gren-
zen, Stadt, Europa. Diese Blickverschiebung in Richtung Zentrum braucht auch fir die Schule und
ihre standortbewusste Fiihrung neue Kategorien, neue Zuschnitte, neue Fragestellungen, neue
Priorisierungen alter Werte.

Inklusion ist zu einer zentralen Herausforderung des Schullebens geworden; ihr Was und Wo ist
eine Forderung an die Politik, ihr Wie eine an die Schulleitung und Schulgemeinschaft. Inklusion als
Zielwert ist Resonanz auf die Selbstwirksamkeitserwartung jedes Kindes derart, dass es ermachtigt
wird, die Qualitat seiner ihm je eigenen Weltbeziehung positiv zu beeinflussen. Als Aufgabe der
Schulleitung gilt dafiir die Formel I = Informieren — Identifizieren — Implementieren.3> Inklusion

33 Reinhold Leinfelder: Der Mensch Der Mensch als geologischer Faktor. Deutschlandfunk-Sommerreihe ,Wende-
punkte: Vorher — Nachher’, zitiert nach https://www.deutschlandfunk.de/reinhold-leinfelder-ueber-das-anthro-
pozaen-der-mensch-als.691.de.html?dram:article_id=453824 [31.8.2019]

34 Rede an die Nation des dsterreichischen Bundesprasidenten im Osterreichischen Rundfunk am 13. Marz 2020,
zitiert nach https://www.bundespraesident.at/aktuelles/detail/tv [19.3.2020] Ahnliche positive Appelle formu-
liert in einer dsterlichen Fernsehansprache vom Schloss Bellevue aus der deutsche Bundesprasident Frank-Wal-
ter Steinmeier: , Die Pandemie zeigt uns: Ja, wir sind verwundbar. Vielleicht haben wir zu lange geglaubt, dass wir
unverwundbar sind, dass es immer nur schneller, hdher, weiter geht. Aber das war ein Irrtum. Die Krise zeigt uns
allerdings nicht nur das, sie zeigt uns auch, wie stark wir sind! Worauf wir bauen kénnen!“ http://www.bundes-
praesident.de/SharedDocs/Reden/DE/Frank-Walter-Steinmeier/Reden/2020/04/200411-TV-Ansprache-Corona-
Ostern.html [13.4.2020]

35 Ausfihrlich vgl. Rauscher, 20174, S. 85-93; Rauscher, 2017b.
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braucht jedoch Beteiligung aller, Dialogbriicken zu und Dialog mit den Betroffenen, Nutzung ihres
Expertenwissens am konkreten Fall: Denn Inklusion ist eine evolutionare Transformation; sie
braucht Freiwilligkeit als Preis der Freiheit, nicht Zwang aus Pflicht zum Gutmenschentum: Inklusi-
on braucht Neigung, nicht Pflicht; Freiheit, nicht Zwang; Wollen, nicht Norm; Freiwilligkeit, nicht
Grundsatze. Im Kontext von Migration und Schule ist es ihre Aufgabe, das Wir-gegen-die-anderen-
Denken durch Bildung als Migrationspadagogik und als Entdangstigung zu Gberwinden. Im Kontext
der Digitalisierung die schulische Aufgabe der digitalen Aufbereitung fir die analogen Aufgaben-
stellungen ihrer analogen abendlandischen Tradition.

Digitalisierung bestimmt es unsere Gegenwart und will sich zunehmend in unsere Zukunft einmi-
schen. Lebendiger Austausch im Unterricht ist kein Widerspruch zum optimierten Nutzen verflg-
barer Technologie, sondern ihre Bedingung. Mehr denn je gilt es, in unserer digitalen Rationalitat
beim Lernen auch das Uberfliissige zu bewahren. Digitale Bildung positioniert eben digitale Tech-
nik nicht als die einzig mogliche. Was man in der Schule vorgestern Redelibung und gestern Pod-
cast nannte, wird heute zum Blog oder inzwischen zum Vlog. Aus sozialen Netzwerken aber dirfen
keine Echokammern der Isolation oder gar der Radikalisierung werden, sondern Schleusen und
ausgeschliffene Bahnen digitaler Okologie. Was man frither Aufkldrung nannte, wird heute zu Big
Data. Wertschopfung der Daten entsteht durch ihre Nutzung fir neue Zwecke, selbst dann, wenn
man ihr Warum langst nicht mehr vollstandig kennt. Immanuel Kant hat vor 250 Jahren die Tiere
als Sachen betrachtet, sich aber gegen Tierqualerei ausgesprochen, weil er eine Verrohung der
menschlichen Sitten befiirchtet hat.3® Heute sprechen wir von Roboterethik: Wie sollen Roboter
handeln, wenn es einen Gewissenskonflikt gibt? Wer ist flir das Handeln von Robotern verantwort-
lich, und wie sollen Roboter behandelt werden? Spielen wir das Verhaltnis zwischen Mensch und
Maschine nicht gegeneinander aus. Versuchen wir es als eine neue Form der Kommunikation und
Interaktion zu verstehen, weiterzuentwickeln, es nicht nur zweckhaft zu nutzen, sondern ihm Sinn
und Wert zu geben. Initiieren wir in seinen neuen Kontexten kognitive und moralische Lernprozes-
se mit dem , Lernziel Menschlichkeit” (Burow/Scherpp, 1981; Burow, 2019; Burow, 2018).

Die Schule braucht Antworten auf all diese gesellschaftlichen Veranderungen. Ungleich globaler
aber braucht die Gesellschaft, ja die gesamte Menschheit, Antworten auf die Verdnderungen in
der Welt, die sich heute in den Codewdrtern vom Klimawandel Gber Wasserknappheit und Eis-

schmelze bis hin zum Artensterben und zu anderen irreparablen Schaden der Natur zum neuen

und summarischen Codewort Anthropozdn widerspiegeln.

Wahrend dieser Buchbeitrag finalisiert wird, steigt eine neue apokalyptische Bedrohung in Form
eines mikroskopisch kleinen Virus auf, die einmal mehr nicht nur zur solidarischen Bekampfung
aufruft, die zudem paradoxerweise gepflegte menschliche Freiheiten extrem einschrankt und doch
ein ungleich hoheres AusmaR an Solidaritat abverlangt als jener freiheitsverliebte demokratische
Lebensstil, der inzwischen zur Gewohnheit europaischer Gesellschaft geworden ist.

36 Zitiert nach Thomas Beschorner: Roboterethik — eine Schliisselfrage des 21. Jahrhunderts, in Neue Ziricher Zei-
tung vom 1.11.2018.
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3.1 Weltempfang: Anthropozan

Alle Jahre wieder, von nach den Weihnachtsfeiertagen bis zum Epiphdniasfest, erfreuen uns die
Sternsinger und gehen von Haustir zu Haustiir, um frohe Kunde zu bringen und einzuladen, diese
weiterzutragen. Der Brauch mag antiquiert erscheinen, und ist doch eine Metapher fiir eine Aufga-
be von Schule heute: sich auf den Weg zu machen und frohe Kunde zu bringen lber die Gegen-
wart und die Welt. Ein prototypischer Ort dieser ,Kundgebung” ist — auch alle Jahre wieder — die
Frankfurter Buchmesse. Einmal mehr hat diese weltgré3te Blicherschau mit mehr als 7000 Aus-
stellern aus mehr als hundert Landern im Herbst 2019 ein Zeichen gesetzt, um die drangenden
Fragen unserer Zeit aus ihrer Tradition und Geschichte heraus zu erkennen und zu stellen, wohl
auch, um die Gegenwart und Wirklichkeit der Welt erst zu verstehen und dann zu verbessern.

Alljahrlich prasentiert sich dort ein hervorgehobenes Gastland —anno 2019 war es Norwegen: Die
norwegische Kronprinzessin hat die Messe mit einem Traum-Gedicht eréffnet, das von den Biir-
gern zum bedeutendsten norwegischen Gedicht aller Zeiten gewadhlt worden ist:

Das ist der Traum, den wir tragen,
dass etwas Wunderbares geschieht,
geschehen muss —

dass die Zeit sich éffnet,

dass das Herz sich éffnet,

dass Tiiren sich éffnen,

dass der Berg sich 6ffnet,

dass Quellen springen —

dass der Traum sich 6ffnet,

dass wir in einer Morgenstunde gleiten
in eine Bucht, um die wir nicht wussten.3’

Auf dieser Buchmesse werden Blicher ausgestellt, anno 2019 wurden sogar mehr als je zuvor pra-
sentiert, und dennoch waren sie diesmal nur die Nebendarsteller. Die Hauptbiihne gehorte der
Welt, ihren Anklagern und ihren Rettern. Wo man hinschauen und hinhéren konnte, waren die
Untergangspropheten und die Nothelfer im Einsatz, als wiirde gerade die Zeit ablaufen. In Frank-
furt wurde der Planet begraben und gerettet zugleich, denn die Menschheit fiihlt sich zugleich
machtlos und einflussreich wie nie zuvor. Aber kimmert das die Welt?

Der alljghrliche Weltempfang3® auf dieser Buchmesse beansprucht seit vielen Jahren, ein Zentrum
fiir Politik und Literatur, flir offenen Austausch und den politischen Dialog zu sein und Antworten
auf aktuelle gesellschaftliche Fragen und Debatten zu geben bzw. aus dem Mund von prominenten
Referierenden und Diskutierenden anzubieten. Einst der Natur ausgeliefert, ist der Mensch inzwi-
schen die verandernde Kraft auf dem Planeten. Anthropozan bezeichnet bekanntlich das Zeitalter,
in dem der Mensch zu einem der wichtigsten Einflussfaktoren auf die Prozesse auf der Erde ge-
worden ist.3° Als geologisches und kulturelles Konzept bietet der gegenwirtige wissenschaftliche

37 Ubersetzung von ,,Das ist der Traum*“ (,,Det er den draumen® von Dropar i austavind, Noregs boklag 1966) ins
Deutsche von Klaus Anders.

38 Vgl https://www.buchmesse.de/highlights/weltempfang [18.12 2019]

39 Fir die aktuell ausufernde Vielzahl an Literatur vgl. exemplarisch die standig wachsenden Materialien zum For-
schungsprojekt der Pddagogischen Hochschule Niederdsterreich unter https://www.ph-
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Diskurs um diesen Begriff auch einen ,,Denkrahmen fiir Bildungsprozesse” (Sippl/Scheuch, 2019).
Die interdisziplindre Zugangsweise verbindet naturwissenschaftliche Methoden und kulturwissen-
schaftliche Konzepte und dient als facherverbindendes Angebot fiir Schulen, um sich mit der Inter-
aktion zwischen Mensch und Natur auseinanderzusetzen. Das Thema betrifft uns alle: Taglich wer-
den wir mit Meldungen zu Klimawandel und Naturkatastrophen konfrontiert. Wir finden uns in ei-
ner Situation wieder, in der wir Menschen Verursacher zahlreicher Veranderungen auf der Erde
sind. Andererseits steigt das gesellschaftliche Bewusstsein tiber komplexe Abhangigkeiten von und
innerhalb der Natur, iiber die Empfindlichkeit ganzer Okosysteme, {iber Verlorengegangenes und
Uber nicht zu fassende, nicht zu kontrollierende Phdnomene.

Wie mussen wir handeln? Und haben wir noch die Moglichkeit, eine 6kologisch stabile und lebens-
werte Zukunft auf den Weg zu bringen? Was sind die Folgen fir die Schule? Wer tragt sie —und
wie? Wie andert sich dadurch das Verstandnis autonomer Fihrungsverantwortlichkeit in Kinder-
garten, Schule und Lehrerbildung?

Lernen zu ermoglichen, ist eine zentrale Filhrungsaufgabe, nicht nur im Rahmen der Autonomie-
frage fur Schulen. Diese dirfen sich nicht als Inseln verstehen, sondern immer auch als Spiegel der
Gesellschaft, vielleicht sogar als Wurzeln und Bliten der Zukunft zugleich. Das gefliigelte Wort, der
Unterricht misse unsere Schiler/innen in der Schule von heute auf die Welt von morgen vorbe-
reiten, ist falsch oder zumindest ungenau: Denn die Zukunft kommt nicht von selbst, sie wird von
Menschen erzeugt. Deshalb ist es Aufgabe der Schule, die jungen Menschen zu befihigen, ihre
Zukunft zu gestalten. Diese Herausforderung ist eine ungleich autonomere und auch umfangrei-
cher. Deshalb ist es auch nicht Aufgabe der Schule, einzustimmen in das gebetsmuhlenartige Be-
jammern des Klimawandels, verbunden mit moralisierenden Appellen. Vielmehr gilt es, kognitive
Briicken anzulegen, mit deren Hilfe die aktuellen Themen der Medien sachgerecht und faktenori-
entiert — natirlich auch altersgemal} vom Kindergarten bis zur Matura und zum Studium oder Be-
rufseinstieg — bedacht, reflektiert, vernetzt und beeinflusst werden kénnen. Das neue schulische
Pflichtwort dafiir heilSt Anthropozdn.

Um die schulische Aufgabe zu illustrieren, sei ein Vergleich aus dem vorigen Jahrzehnt herangezo-
gen: Damals war weit (iber Osterreich hinaus der Konsumentenschutz ein groRer Hype — in Oster-
reich hat man sogar vielfach einen eigenen neuen Unterrichtsgegenstand dafiir eingefordert. Die
Aufgabe von Schule im gesellschaftlichen Diskurs aber war (und ist) nicht Konsumentenschutz,
sondern Verbraucherbildung (Rauscher, 2008a). Es ging und geht zwar auch um die vielfiltigen
okologischen und sozialen Folgewirkungen des Konsums — Stichwort: Handy in Schillerhand —, aber
vorrangig um den/die ethisch verantwortlich handelnde/n Verbraucher/in, der/die als Einzelne/r
ein Recht auf Schutz und die Moglichkeit zur Gegenwehr hat, sich der Konsequenzen seiner Kon-
sumentscheidungen bewusst ist und damit auch Mitverantwortung Gbernimmt fir kiinftige soziale
und okologische Entwicklungen, ob globaler oder lokaler Natur. Konsumentenschutz ist eine zu-
sammenfassende Bezeichnung fiir gesetzliche Regelungen, die ,,von Schaden durch Ubervorteilung
beim Einkauf sowie durch unsichere und gesundheitsschadliche Produkte bewahren” (Rauscher,
20084, S. 12) sollen; Verbraucherbildung dagegen ,,umfasst simtliche MaRnahmen, die zur Unter-
richtung konsumentenrelevanter Inhalte und zur Einibung der Konsumentenrolle dienen” (A.a.0.,
S. 13) —sie wird so zur Aufgabe und zum Ziel des Unterrichts.

noe.ac.at/de/forschung/forschung/anthropozaen.html [1.2.2020]
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3.2 Schulleitung im Anthropozan

Die schulischen Herausforderungen haben sich heute weiterentwickelt, von der Verbraucherbil-
dung im Kontext von Fragen zu Schul- und Lerngesundheit, zu Schuldemokratie als Vereinbarungs-
kultur, zu digitaler Bildung statt bloRer Digitalisierung, zu Inklusionspadagogik hin zu den Fragen
nach Klimaschutz, Artensterben u.v.m. als neue Bildungsaufgaben. Stellt man die simple Frage:
Was ist und wohin will eigentlich Schule, gestern, heute und morgen? Nicht Schule als Organisati-
onsform, vielmehr als ein Ort und das Geschehen rund um Lehren und Lernen. Denn Schule sind
wir alle, und es gilt nicht, nur besser von ihr zu wissen, es gilt, sie besser zu machen. Wo also be-
finden wir uns in unseren Gesprachen (iber Schule? Worauf ist heute von Seiten der Leitung im-
mer wieder neu zu achten, um sie besser zu machen?

Die klassischen Antworten kennen wir alle:

= Schule ist Neugier — Sokrates: Unsere Schiiler/innen sind neugierig darauf, die Erfahrungen
ihres Erlebens mit den Geschehnissen des Lebens in Einklang zu bringen.

= Schule ist Ehrfurcht — Augustinus: Ehrfurcht vor der Schopfung, Sorge um eine intakte Umwelt
und Lebenswelt, Achtung voreinander und Wertschatzung flireinander.

= Schule bringt Freiheit — Immanuel Kant: Der vielzitierte Mut, sich seines eigenen Verstandes zu
bedienen, sich selbst- und mitverantwortlich zu fithlen und danach auch zu handeln.

= Schule ist Emanzipation — Karl Marx: Nur geht es heute nicht um die klassenlose Gesellschaft,
aber um frilhe Mindigkeit, um Gleichberechtigung und Chancengerechtigkeit.

= Schule ist Dialog — Martin Buber, Comenius, von Hentig. Alte Lernkultur war: Der Lehrer weil}
es; das Wissen flieRt (ungegendert) vom Lehrer zum Schiiler. Neue Lernkultur ist: Lehrer/in
und Schuler/in stehen dem Wissen der Welt gegeniiber — mit dem gemeinsamen Ziel, eigen-
verantwortlich zu handeln (Rauscher, 1998b, S. 172).

= Schule ist Unswelt — Reinhold Leinfelder: Die Wortschopfung aus Umwelt und Mitwelt bringt
der Schule die unverzichtbare Aufforderung und Aufgabe zur Mitverantwortungsiibernahme.
Leinfelder verwendet diese seine Wortschdpfung als Metapher, um die globale mit der person-
lichen Verantwortung zu verflechten. Das kann heute jener Begriff tun, der nicht nur auf der
Frankfurter Buchmesse, sondern quer durch die Wissenschaft einer der wohl meist diskutier-
ten geworden ist, das Anthropozan.

Um die erschaffene Welt dreht sich das Denken und Lernen im Mittelalter, um die verstandene
Welt in der Aufklarung, um die Unswelt als Mit- und Umwelt im Anthropozéan. Der gefllgelte Ge-
danke, dass, wer dem Ubel nicht gewaltsam widersteht, fiir dessen Ubernahme mitverantwortlich
ist, gilt auch und besonders fir Schulleiter/innen. Es ist zur unverzichtbaren Aufgabe geworden,
das Anthropozan an die Schulen und in den Unterricht zu bringen.

Ein Grund dafiir mag auch der Hype um Greta Thunberg sein: eine Schilerin, die nicht nur freitags
die Schule schwanzt, sondern inzwischen die ganze Welt beeindruckt und beschaftigt: Die Pfingst-
taube kommt aus Schweden und hat griines Gefieder. Sie hat aus der vielgenannten Schiilergene-
ration Z (Kring/Hurrelmann, 2019) die Generation Greta (Hurrelmann/Albrecht, 2020) geformt. Die
einen nennen sie eine altkluge und verhaltensgestdrte Marionette, und sie ergdnzen und sagen:
,Die Jugend von heute kauft Handys aus Korea, Skateboards aus China, Fahrrader aus Tunesien,
Klamotten aus Bangladesch, l4sst sich im Auto zur Schule fahren und geht zur Klimademo.“4° Im

40 https://mademyday.com/35668 [28.12.2019] — ein vielzitierter Eintrag auf diversen e-Plattformen.
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Spiegel ist zu lesen: ,Viele Kinder wollen bedrohte Arten wie Orang-Utans und Elefanten retten,
hatten aber noch nie einen Wurm auf der Hand und kénnen heimische Baume nicht auseinander-
halten.“4! Fir die anderen, wohl die Gberwiegende Mehrzahl unserer Schiler/innen ist sie die
Jeanne d’Arc unseres Jahrhunderts. Florian Klenk, Chefredakteur des Falter, einer kritischen Wie-
ner Zeitung, hat getwittert: ,Erwachsene Wutmanner, die sich vor jedem Kebab-Standl und Kopf-
tuch flirchten, weil sie die Islamisierung wittern, lachen jene Kinder und Greta Thunberg aus, nur
weil die [...] so eindrucksvoll ihre Sorgen vor einer erhitzten Welt rausschreien. Das ist schon sehr
lacherlich.“4? Die deutsche Wochenzeitschrift ZEIT hat den Auftritt Gretas beim Klimagipfel der
Vereinten Nationen mit jenem von Martin Luther vor dem Reichstag zu Worms verglichen.* Die
Austria Presseagentur hat allein in 6sterreichischen Tageszeitungen in den Monaten Janner bis
Oktober 2019 knapp 6000 Beitrage zum Begriff Klimawandel gezahlt.

Wer an unseren Schulen kennt dagegen heute Laudato si**, die kaum fiinf Jahre alte Oko-Enzykli-
ka des Papstes Franziskus nach dem Lobgesang des Heiligen Franz von Assisi?! Unswelt statt blof$
Klimaschutz bedeutet aber: Die schulische Aufgabe ist es nicht zu propagieren Klimaschutz statt
Klassenzimmer, sondern zu vermitteln Klimaschutz ins Klassenzimmer, und zu reflektieren sowie
zu altersgemaR beforschen Klimaschutz im Klassenzimmer.

3.3 Fakten und Kulturoptimismus

Das Anthropozan als Unterrichtsinhalt und Leadership-Herausforderung fordert kein Moralisieren,
aber faktenrelevantes Informieren und gesellschaftlich wie kulturell mitverantwortliches Rezipie-
ren wie Dialogisieren. Nicht erst die Tweets von Donald Trump, langst auch manipulierte Bilder,
erfundene Geschichten als lible Gerilichte und der Permaregen an Information destabilisieren heu-
te die faktischen Darstellungsformen der Wirklichkeit.

Zum Pseudofaktum wird, woran man selbst oder ein guter Freund glaubt. Immer schon hat der
Folterer dem Gefolterten erklart, dass es keine Wirklichkeit gibt aulRer jener des Machtigen: Heute
sind Folterer zu Spin-Doktoren geworden, die Experten genannt werden wollen. Was anderes ist
die sittliche Aufgabe der Schule, als neutral zu sein und offen zugleich, als transparent und hinter-
fragend? Wer, wenn nicht die Schule, stellt die Stimmungsmache hinter die Leitplanken des Fakti-
schen? Wer, wenn nicht die Schule, entlarvt Ideologie? Wer, wenn nicht die Schule, vermittelt Ge-
fUhle nicht via Twitter und Facebook, sondern durch Lyrik und Selbstoffenbarung? Verantwortung
fiir das Gelingen von Bildung und Tradition durch Reflexion zu libernehmen, neutral und offen zu-
gleich, transparent und hinterfragend, das bewirtschaftet nicht Launen und Fakes, sondern Fakten
und Wirklichkeit. Eine solche Einrichtung ist die Schule! Wer nach den Griinden fragt, folgt nicht
nur blind den Inhalten.

Medien brauchen den Skandal, suchen das Spiel mit der Angst und dem Voyeurismus. Sie liben
sich — immer ofter im Schatten Greta Thunbergs — im sozialen Kulturpessimismus tber die Gesell-
schaft, Gber die Kirche, tber die Schule: Finanzkrise, Donald Trump, Datenklau, Klimakatastrophe,

41 Karola Braun-Wanke im Spiegel-Interview von Heike Klovert: Spiegel-Online vom 22.9.2019.

42  Florian Klenk im Mai 2019, zitiert nach https://futter.kleinezeitung.at/greta-thunberg-in-wien-ein-rueckblick-in-
postings [23.9.2019]

43  Peter Dausend, Anna Mayr, Petra Pinzler und Bernd Ulrich: Wut!, in Die ZEIT, 25.9.2019.
44  Papst Franziskus: Laudato si. Die Umwelt-Enzyklika des Papstes, Herder, Freiburg im Breisgau 2015.
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Luftverschmutzung, Artensterben, Islamisierung, Terror, Fliichtlingsdrama, Migration, Missbrauch
durch katholische Priester, Kopftuchverbot an dsterreichischen Schulen usw. Ihre hofierten Prota-
gonisten sind die medialen Experten des Boulevards in ihrem hochbezahlten Lamentieren tber die
Apokalypse. Nicht nur sex sells, sondern auch Angst.

Bestsellerautor Marc Elsberg untertitelt seinen realutopischen Kriminalroman Blackout mit Mor-
gen ist es zu spdt (Elsberg, 2012). Melodramatisch schildert er, wie ein Stromausfall die europai-
sche Bevolkerung (und die Menschheit dariiber hinaus) in apokalyptische Zustande versetzt. Auf
dem Cover seines Bestsellers ist zu lesen: ,,Unterdessen liegt ganz Europa im Dunkeln, und der
Kampf ums Uberleben beginnt.” Geriichte, Fake-News-Panik, Skandale, Spektakel in Echtzeit —
Livestream statt Leben? Die vernetzte Welt existiert in einer Stimmung zunehmender Nervositat
und einer ,,groRen Gereiztheit” (Porksen, 2018). Zahlreiche weitere Uber Die Klimakatastrophe
(Ratgeber, 2019) purzeln lber die verschreckte Gesellschaft — von der Generation Weltuntergang
(Bonner/Weiss, 2019) Uber Die unbewohnbare Erde (Wallace-Wells, 2019), die Zukunft fiir Mutter
Erde: Warum wir als Krone der Schépfung abdanken miissen (Boff, 2012) bis zur bedrohlichen Pro-
phezeiung Die Menschheit schafft sich ab (Lesch, 2017) und schliel§lich zum Ich will, dass ihr in Pa-
nik geratet (Thunberg, 2019). U.v.m.

Dagegen sei als These formuliert: Schulautonom handelt, wer Kulturoptimismus lebt und lehrt:
Veranderung mit dem festen und gemeinsamen Bestreben nach Verbesserung und dem Glauben
ans Gelingen, wenn man sich darum bemiiht. Gegen die medialen Expertisen der Angst lasst sich
zunachst zynisch Gberspitzt ein Vortragstitel Peter Turrinis nennen: Was uns bedroht, sind nicht die
Ozonlécher, sondern die Arschlécher.*> Damit aber wire eher das Kind mit dem Bad ausgeschiittet.
Was also ist heute die padagogische Antwort auf die digitale und medial hypostasierte Pubertat?
Bevormundung wire Arroganz. Regulieren wire Unlogik. Uberzeugen wire Hybris. Verbieten wire
[llusion. Lenken ware Utopie. Resignieren aber ware das Waterloo der Padagogik! Deshalb ist eine
nicht einmal mehr neue Aufgabe fiir Schule und Unterricht: Lehrer/innen machen fiir ihre Schile-
r/innen das Ereignis zum Erlebnis, indem sie es vom Spektakel trennen: Entdramatisieren durch
Fakten. Autonomisieren durch Begegnung. Reflektieren durch Dialog. Als Botschaften gelten:
Raunze nicht, lerne. Sorge dich nicht, forsche. Angstige dich nicht, teile. Empére dich nicht, enga-
giere dich.

Es gilt, die Fakten und Tatsachen des Lebens, wie sie an unseren Schulen vermittelt und erarbeitet
werden, gegen jede Stimmungsmache jener Boulevard-Medien zu stellen, fiir die bad news als
Einzige die good news sind, welche sie transportieren. Und die Botschaften der Schule gegen die
Negativitatsverzerrer in den Medien zu verteidigen, auch und besonders in jenen so benannten
,neuen”. Aufklarerisch sich fiir Schule einzusetzen, ist ein Kennzeichen autonomer Fihrungskultur.

3.4 Wertschatzung und Achtsamkeit

Die kompromisslose Wertschadtzung des Faktischen ist eine Aufforderung an die Schule als Ort des

45  Peter Turrini hat seiner Rede zum 100-jahrigen Republiksjubilaum am 30.10. 2018 im Palais Epstein den Titel ge-
geben: ,Von der Niedertracht als Staatsgewand. Von der Sehnsucht nach autoritaren Verhaltnissen. Von der Kon-
junktur des Schlechtmenschentums. Was uns bedroht, sind nicht die Ozonlécher, sondern die Arschlocher: Nach-
richten aus Osterreich.” Die Rede mit gleichem Titel hat er am 1.12.2018 fiir die ,,Schule des Ungehorsams“ in
der Tabaktrafik Linz wiederholt. https://www.schuledesungehorsams.at/veranstaltungen/peterturrini [2.2.2019]
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inhaltlichen Transfers. Die nicht minder konsequente Wertschatzung der Personenwiirde ist ein
Kennzeichen des autonomen Selbstverstandnisses von Fihrung.

In diesem Kontext gilt es, einer nicht nur im schulischen Umgang, sondern vor allem in Manage-
ment-Lehrgangen und -Seminaren, die man zeitgeistig als Politik- und Management-Trainings be-
nennt, weit verbreiteten und unkritisch Gbernommenen Empfehlung zu widersprechen: der Moti-
vation von Mitarbeitenden, indem man sie und ihr Arbeiten 6ffentlich lobt und sich bei ihnen be-
dankt. Selbstverstandlich gibt es fiir Lob und Dank konkrete Anlasse, die auch benannt werden
mogen. Aber Lob und Dank als Allheilmittel, Kommunikationstool und generelles Anspracheele-
ment zu nutzen, festigt Hierarchie und reduziert Autonomie. Was beim fliichtigen Hinblicken wie
ein Paradoxon klingt, moge sensitiv Uberlegt werden: Flihrungspersonen mogen ihre Mitarbeiten-
den nicht standig loben! Denn Lob macht die Gelobten klein. Der Lobende will ein Gonner sein,
nach dem Motto: ,Die Eule sagt dem Spatzen, er habe einen groBen Kopf.“*® Wer lobt, der blickt
herab. Wenn er dann auch noch Gunst spendet statt Anerkennung, sollte man wegblicken. Wenn
Lob aus Absicht zur Methode wird, verkiimmert die Idee seiner Ursache oder seines Anlasses.

Gegen das Lob sei als Unterscheidung die Wertschatzung gestellt: Sie namlich geschieht von unten
nach oben oder zumindest auf Augenhdhe! Wertschatzung ist eine Metapher fiir Achtung und
Geltung. Berechnende Menschen verspriihen Lob: Sie kennen keine Wertschatzung. Sie gebrau-
chen nur, sie begegnen nicht. Wertschatzung des Unnutzlichen wird zu Kultur. Wertschatzung des
Menschlichen wird zu Begegnung. Erst durch Begegnung 6ffnet sich Kultur. Und ohne Kultur ware
Bildung blofRes Anwenden und Gebrauchen.

Menschsein ist doch eine Mischung unterschiedlicher Identifikationen: Musikgeschmack, Kleidung,
Bildung, Religion werden zu einer Summe von Eigenschaften, aus denen sich unverwechselbare
Identitat erst bildet. Der Mensch ist keine Schnittmenge von einzelnen biologischen oder kulturel-
len Eigenschaften, sondern eine Gruppe Ubereinander liegender Schichten, die sich durchdringen
(Garcia, 2018)%’. Gilt es fiir Lehrer/innen nicht, immer wieder neu zu erkennen und zu bewahren,
dass jedes menschliche Leben wie eine Bibliothek ist, ein Inventar verschiedener Objekte, eine
Kollektion verschiedener Stile? Alles wird standig neu gemischt und wieder geordnet. Wer wir
sind, hangt auch davon ab, wem wir begegnen. Deshalb gilt es an unseren Schulen nachzudenken
Uber Solidaritat und Subsidiaritat als Herausforderungen des demokratischen, gesellschaftlichen
Lebens, iber Identitat als Prozess der Selbstentwicklung und Selbstgestaltung:

= Solidaritat ist: Helfen statt blof8 Erkldren.

= Subsidiaritat ist: Vertrauen statt blof8 Kontrollieren.

= |dentitadt ist: Wir alle gemeinsam statt nur Ich und Du und die anderen.

In einer gewissen Analogie dazu steht die mitunter im Leadership-Kontext missbrauchliche Nut-
zung des gegenwadrtigen Achtsamkeitshypes im Sinn von Mindfulness als Antwortversuch auf
Stress und Depression, als Antipode zum Burnout, als Wellness der Seele, um zur Ruhe zu kommen
und zu sich selbst finden, als mindfulness-based stress reduction gegen die , kleine Gewalt” (Olwe-
us 1995) der Schule. Wenn Achtsamkeit nur bedeutet, im Hier und Jetzt zu sein, Angste, Unsicher-

46  Frei zitiertes Sprichwort aus Ungarn —im Original: ,,Bagoly mondja verébnek, hogy nagyfeji.” Vgl. https://mek.
0szkhu/00200/00243/00243.htm [10.1.2020]

47  Fir Garcia gibt es kein isoliertes Ich. Jeder Mensch ist fur ihn kein abgeschlossenes Subjekt, sondern eine Anhau-
fung von Elementen des Wir. Vgl. auch Maja Beckers: Mitten im Wir-gegen-Wir-Krieg, in Die ZEIT Nr. 52 vom
13.12.2018.
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heiten, Ecken und Kanten in Milde, Geduld und Mitgefiihl anzunehmen und einzunehmen wie Glo-
buli, als ,Globukalypse now” (Libbers, 2019), dann mag es eine (wenn auch ein wenig esoteri-
sche Form von) Selbsttherapie sein, um sich von Zukunftsangsten, Glaubenssatzen und anderen
Vorurteilen zu befreien, ohne sich in einem buddhistischen Kloster zu kasernieren (Braun, 2018).
Padagogisch naher kommt man einem Achtsamkeitsideal der vielzitierten Botschaft ihres Doyens,
Jon Kabat-Zinn: ,,Du kannst die Wellen nicht stoppen, aber du kannst lernen zu surfen“*8 (Lehr-
haupt, 2012). Neben mindfulness leuchtet darin ein weiterer Zugang zur Achtsamkeit auf, namlich
care. Als attentiveness and regardfulness steht es fir Aufmerksamkeit, Fiirsorge, Helfen, Riick-
sichtnahme. Damit aber lassen sich drei weitere Flihrungsperspektiven illustrieren, namlich Pra-
vention, Resilienz und Kohéarenz.
=  Pravention apostrophiert schulisches Umdenken: weg von Sanktionen, weg von jeder Abschre-
ckungs- und hin zur Anstiftungspadagogik; weg vom Ubereinander-Bestimmen und hin zum
Miteinander-Vereinbaren; Abschreckungspadagogik reduzieren, Delegationspadagogik liber-
winden, Mitverantwortungspadagogik starken.
= Resilienz formt sich als Konfliktresilienz zum aktiven Widerstandswillen gegen Stoérungen, in-
dem man Lernenden wie Lehrenden begegnet, nicht sie behandelt; indem man Schulraume als
Raume des Miteinander-Lernens ansieht, von funktionalen Lernwerkstatten bis zu sozialen
Antirdumen; Lernzeit und -szenarios nach Inhalt, Methode und Lernziel taktet; die Bescha-
mung in jeder Leistungsriickmeldung reduziert, ohne auf den Anspruch auf die Selbstwerter-
fahrung durch Leistung zu verzichten; im Elterndialog das Gartner- jedem Feuerwehrprinzip
vorzieht; Vereinbaungs- vor jeder Anbahnungs- und Aushandlungskultur (Rauscher, 2004) an-
strebt.
= Kohéarenz® als Lerngesundheit fordert Engagement; bevorzugt Daily for Freedom gegeniiber
bloRem Friday for Future; empfindet Veranderungen als Herausforderungen, nicht als Bedro-
hungen; forciert sokratische Neugier beim Lernen gegentiber jeder Art von Oberkellnerge-
dachtnis®®. Gewalt ist der Analphabetismus von Schule, Lerngesundheit ihre Alphabetisierung.

Die Mutter dieser Attribuierungen der Achtsamkeit ist Wiirde. Schulische Achtsamkeit mutiert zu
einer Form der Padagogischen Liebe (Rauscher, 1991, S. 216): in Distanz; durch Achtung und Gel-
tung; aus Gute.

3.5 Fihrung nach Corona

,Erfahrene Propheten warten die Ereignisse ab“, mahnt eine vielzitierte, vielfach dem britischen
Schriftsteller Horace Walpole zugeschriebene Metapher. Die Irrtiimer der Propheten nennt man
Prognosen. Aber die letzten Zeilen dieses Buchbeitrags stolpern buchstablich in jene absolut un-
vorhergesehene Renaissance der Apokalypse, die als Corona- oder Covid-19-Zeit wohl in die Ge-

48 In einer Sequenz erzahlt der emeritierte Professor an der University of Massachusetts von einem 70jahrigen Yogi,
der in Hawaii auf seinem Surfbrett auf der Welle reitet; die Geschichte ist Gberschrieben mit: ,,Du kannst die Wel-
len nicht stoppen, aber Du kannst lernen, sie zu reiten.” Im englischen Original: “You can't stop the waves, but
you can learn to surf.” Seeking the heart of wisdom: the path of insight meditation, Shambhala Publications: Bos-
ton (USA) 1987

49 Der Begriff in diesem Kontext stammt eigentlich vom israelisch-amerikanischen Soziologen Aaron Antonovsky;
Rotraud Perner hat ihn als Salutogenese bekanntgemacht. Vgl. dies.: Hand — Herz — Hirn. Zur Salutogenese men-
taler Gesundheit, Krems 2011.

50 Dieim Zuge der Bologna-Diskussion vielfach strapazierte Metapher hat Christoph Winder als ,eine berufsbeding-
te Geistesbeschaffenheit” ndher beschrieben —in Der Standard, 22.9.2009
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schichte eingehen wird. Und man muss kein Prophet sein, um bereits zum (jetzigen) Zeitpunkt>?,
der aktuell als Hohepunkt an Sterberaten und gesellschaftlichen Einschrankungen angesehen wird,
schlussfolgern zu kénnen, dass sich das gesamte Schulleben nach diesem Sprung ins digitale kalte
Wasser dndern wird. Dies aber kann fir ein ,Leadership auf der Héhe der Zeit“>? nicht folgenlos
bleiben.

»Wo aber Gefahr ist, wachst das Rettende auch”, mahnt Friedrich Holderlin in der ersten Strophe
seiner 1803 geschriebenen Hymne Patmos, benannt nach jener griechischen Insel der siidlichen
Sporaden, auf der der Apostel Johannes die Apokalypse (als Offenbarung des Johannes) in seiner
Verbannung geschrieben hat (Apk 1,9). Der Vers illustriert die primare Aufgabe von Fihrung in Kri-
sen ebenso wie in Change-Prozessen: Ermutigung vermitteln, Hoffnung schenken, Lésungen anbie-
ten, Neuorientierung unterstitzen, mutige ldeen fordern, Versuche absichern, Irrtiimer tolerieren
und Schwarmintelligenz nutzen.

Fur Schwarmintelligenz, auch als Zugvogelprinzip (Straub/Kuhnecke/Kirchmann, 2013) benannt,
gilt: Wenn eine Gruppe von Menschen die Anzahl von Gummibarchen in einem Glas schatzt, dann
erzielt sie als Ganzes immer ein besseres Ergebnis als die Mehrheit jedes einzelnen Mitglieds. An-
ders gesagt: Wenn Menschenstrome aus unterschiedlichen Richtungen aufeinander zukommen
und durch einen Engpass gehen miussen, aktuell etwa den des fiir die Schulen iber Nacht verord-
neten Distance Learnings, dann organisieren sie sich so, dass sie jenes Nadel6hr moglichst effizient
passieren. Gruppenverhalten wird zu kollektiver Intelligenz mit den bekannten Schwarmgesetzen:
Nicht zusammenstoRen, die durchschnittliche Richtung der Nachbarn achten, die Mitte suchen
und nicht den Rand. Wer Richtung geben will, stellt das Wohl des Schwarms lber das eigene Profil
und Uber den eigenen Profit. Wissenschaftliche Netzwerke sind wie jene von Bienen nicht hierar-
chisch organisiert, sondern sie stellen Bedingungen bereit, unter denen die Zusammenarbeit von
selbst wachst und die sich in lokalen Interaktionen an die Verdanderungen in ihrer Umwelt anpas-
sen: Aus AbstoBung wird durch Ausrichtung Anziehung. Das moge als Muster flr ein autonomes
Flihrungsverhalten in und nach der Corona-Zeit gelten.

Eine eher neue Herausforderung stellt ein Corona-bedingt, vielfach n6tig gewordenes Distance
Leadership dar. Videokonferenzen, Telefonate, Mailings und Scans sind iber Nacht zur Regel ge-
worden. Und schon haben neue Ratgeber Hochsaison®3, in denen sich selbstverstindliche no-na-
ned-Tipps sonder Zahl finden, die vorrangig darauf abzielen, Medien so einzusetzen bzw. zu nut-
zen, dass Kommunikation, Koordination und Kollaboration situationsgerecht und situationsflexibel
zugleich im Kollegium Uber die Entfernung hinweg bestmoglich funktionieren und dass die Zielset-
zungen, die Menschen und die Fliihrungsperson selbst als die wesentlichen Dimensionen zu beach-

51 Dieses Unterkapitel entsteht im April 2020 in Anbetracht der Corona-Ereignisse als verspatete Einfligung, weil
dermallen elementare und universale gesellschaftliche Folgen nicht ohne Konsequenzen fiir die Schulleitungen
sein kdnnen.

52 So titelt Richard Straub einen Beitrag in der Furche Nr. 16 im April 2020. Vgl. auch die Ankiindigung des Global
Peter Drucker Forums am 29/30. Oktober 2020 in der Wiener Hofburg, das den Titel tragen wird: ,Leadership
everywhere. A fresh Perspektive on Management”.

53 Vgl. exemplarisch unter einer magisch wachsenden Anzahl von Ratgeber-Biichern ... Barbara Fett: Praxisguide
Home-Office: Was Arbeitgeber wissen sollten — Organisation, Arbeitszeiterfassung, Fallstricke und mehr, Min-
chen 2020; Andreas & Ulrike Dolle: Von Null auf Homeoffice: Masterplan zum kollaborativen Arbeiten von tber-
all, kindle-unlimited 2020; Nora Schareika: Wem Homeoffice leicht fallt — und wem nicht, in Die ZEIT online, 16.
April 2020. Die ZEIT selbst titelt ihre Ausgabe 17/2020: Das neue Normal.
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ten sind. Kaum einer dieser Ratgeber vergisst dabei die ebenso (iblichen wie platten Warnungen,
dass Telefonate mitgeschnitten, verschriftlichter Mailverkehr und Text-Chats rasch dahingeschrie-
ben sind, aber nicht mehr korrigiert werden kénnen, ohne liberhaupt noch zu wissen, dass das Pi-
latus-Wort Quod scripsi scripsi schon im Johannesevangelium®* zu finden ist.

An dieser Stelle werden keine Ratschlage erteilt, aber doch wird hingewiesen auf Elemente, die
darauf abzielen, dass Filhrung mehr denn je als eine Form von Kultur anzusehen ist, die es zu ver-
mitteln, zu stimulieren, vorzuleben und konkret anzustiften ist durch anzubietende Gelegenheiten,
um neue reale oder realisierbare Wirklichkeit zu schaffen.

Ein FUhrungsideal ist, einem Realitatsschock (Lobo, 2019), als dessen Folge man erkennt, dass
die Welt anders ist als gedacht®>, mit niichterner Objektivitat im Sachgeschehen und mit sensi-
tiver Subjektivitat im virtuellen personalen Gegeniber zu begegnen, darin Polarisierung er-
kennbar zu machen und in vielen Fallen die Aristotelische Mitte*® zu suchen und aufzuzeigen.
Wer Kultur weitertragt, pragt sie (und darin seine Schulgemeinschaft und schlieBlich auch sich
selbst). Deshalb ist es gemeinschaftsfordernd, ohne vereinnahmend zu sein, im regelmaRigen
Dialog (z. B. durch wochentlich versendete Serienmails) nicht ausschlieflich padagogische To-
Dos, Termine, Dankesworte, Dokumente u.A. weiterzuleiten, sondern auch persénliche Prife-
rierungen fur kulturelle Aktualitdten (beachtenswerte Theater- und Musik-Auffiihrungen, un-
terrichtsnutzbare Datenbanken und Beispielsammlungen, bildungsaffine Freizeitideen u.v.m.)
weiterzugeben und anzubieten.

Eine der daflir nutzbaren Aufgaben stellt jene dar, ein Dataskop fiur das Kollegium wenn schon
nicht zu sein, so doch in Wort und Schrift anzubieten.>” Die Wortschépfung setzt sich zusam-
men aus dem englischen data im Verstandnis wesentlicher Daten und aus dem altgriechischen
okorelv im Sinn, diese multiperspektivisch zu beobachten und gegebenenfalls daraus Hand-
lungsoptionen zu folgern.

Dieser Wandel in den Flihrungsaufgaben hat einen kulturellen Fokus, der nachfolgend illustriert
wird. Verdeutlicht werden kann er aber vorab in einer ebenso einfachen wie eindeutigen Parabel:

Ein Mann schiebt jeden Tag einen Schubkarren voller Sand liber die Staatsgrenze. Die Zéllner
sind liberzeugt, dass dieser Mann irgendetwas schmuggelt. Sie durchwiihlen den Sand immer
und immer wieder. Sie finden nichts. In ihrer professionellen Ehre gekrdnkt, aber immer noch
liberzeugt, dass sie es mit einem Schmuggler zu tun haben, beschliefSen sie, dem Mann Straf-
freiheit zuzusichern, wenn er ihnen sagt, was er schmuggelt. Seine Antwort: ,Schubkarren.”
(Simon, 1999, S. 153f.)

54
55

56

57

Joh 19,22.

Dies gilt nicht nur fir die Folgen der Covid-19-Pandemie, sondern auch fiir vergleichbar bewegende Ereignisse
und Geschehnisse im Kontext von Klimawandel, Migration, Kiinstlicher Intelligenz, Big Data, Populismus (beson-
ders von und nach rechts aulRen), Genetik u.a.m.

»,Daher ist die Tugend ihrem Wesen nach, das heifSt nach der Definition, die angibt, was es heiRt, dies zu sein,
eine Mitte; im Hinblick darauf aber, was das Beste und das gute Handeln ist, ist sie ein Extrem.” Aristoteles. Niko-
machische Ethik, 2. Buch, Abschnitt 6 (1106b—1107a).

Ein beachtenswertes Beispiel setzt gegenwartig das Land Niederdsterreich: Im Projekt ,,Dataskop — Sensor-Based
Data Economy in Niederosterreich® werden nicht sichtbare Daten in deren realer Umgebung anschaulich fiir die
landliche Bevolkerung gemacht. Im Rahmen des Projektes kooperieren die Fachhochschule St. Pélten, die IMC
Fachhochschule Krems, die FOTEC Forschungs- und Technologietransfer GmbH in Wiener Neustadt und das
ebenfalls in Wiener Neustadt ansassige Department fiir integrierte Sensorsystem der Donau-Universitat Krems.
Die Landesregierung investiert dafiir 823000 €.
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4 Yes, we KANT:

Autonomie ist der Ausgang der Schule aus ihrer
selbstverschuldeten Unmiindigkeit. Unmiindig-
keit ist das Unvermégen, sich seines Verstandes
ohne Leitung eines andern zu bedienen. Selbst-
verschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn die
Ursache derselben nicht im Mangel des Verstan-
des, sondern der EntschliefSung und des Mutes
liegt, sich seiner ohne Leitung eines andern zu
bedienen. ,Sapere aude! Habe Mut, dich deines
eigenen Verstandes zu bedienen!’ ist also der
Wahlspruch der Autonomie.

Nach Immanuel Kant, transformiert von E. R.>°

Schulautonome Herausforderungen bestehen heute in effizient und effektiv zu erbringenden
Dienstleistungen, besserer Ressourcennutzung, in der zeitgerechten und alterskonformen Einfiih-
rung neuer Technologien, im Ergreifen lokaler Chancen und im Eingehen von Kooperationen in
Schulverbiinden, im Realisieren von Evaluierungen als Kennzeichen von Qualitatsmanagement
u.v.m. Darliber hinaus aber seien Eigenschaften und Indikatoren fiir Schulautonomie benannt, die
in diesem Kontext vermutlich selten beachtet werden, aber an einer autonomen Schule als Tugen-
den und Leitziele fiir Schulleiter/innen und fiir die Schulgemeinschaft als unentbehrlich erschei-
nen. Sie sind fast banal benennbar, wir alle kennen sie langst. Deshalb seien sie in illustrierende
Geschichten gekleidet. Schulautonomie braucht Glite — besonders gegentiber allen unseren Schi-
lern/Schilerinnen. Schulautonomie schenkt Wiirde, jedem und jeder einzelnen von ihnen. Schul-
autonomie férdert Ermachtigung — besonders jingeren Lehrern/Lehrerinnen gegentiber. Schulau-
tonomie hat Mut, besonders den Schulbehérden und der Gesellschaft gegentiber. Schulautonomie
spendet Vertrauen, das als Zutrauen wirkkraftig wird. Mit solchen Zuordnungen aber wird schuli-
sches Fuhren zu einer kulturellen Herausforderung.

4.1 Fuhrung als Kultur?!

Was bedeutet und wofir steht Flihrung im padagogischen Verstandnis von heute? Warum Fih-
rung als Kultur? Kultur dabei verstanden als zentraler Faktor flir unsere Gesellschaft und ihre De-
batten.

Flihrung als hierarchische Machtaustibung nach dem Motto ,,Ich flihre an, die anderen fihren aus”
ist nicht nur Vergangenheit, sondern war wohl immer ohne inhaltliche Legitimation. Denn Hierar-
chie ist kein Naturgesetz in der Schule aus blofRer Begriindung, es gabe lberall in der Natur soziale

58 Das satirische Wortspiel ist einer Tagung des Centre for Critical Philosophy der Koninklijke Academie voor Neder-
landse Taal- en Letterkunde (= KANTL) vom Mai 2010 in Gent entnommen, deren Titel war: Yes we Kant! Critical
reflections on objectivity: its meaning, its limitations, its fateful omissions. das programm vgl. im Booklet
https://www.criticalphilosophy.ugent.be/wp-content/uploads/2010/03/Yes_we_Kant_booklet.pdf [2.2.2020]

59 Immanuel Kant: Beantwortung der Frage: was ist Aufklarung, Berliner Monatsschrift 1784. Die Termini ,, Aufkla-
rung” und ,,Mensch” wurden in einem Gedankenexperiment vom Autor in ,,Autonomie” und , Schule” transpo-
niert (Rauscher, 2019, S. 12).
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Rangordnungen. Wer heute glaubt, anfiihren zu kénnen, ohne ausfiihren zu missen, den sollte
man wegflihren, denn er vermag vielleicht zu verfiihren, nicht aber zu flihren. BloRe Anordnung ist
ein Widerspruch zu Ordnung. Mitarbeiter/innen sind keine Abarbeiter/innen, sondern Hinarbei-
ter/innen. Die Schule braucht keinen Richtergott, vor dem man sich am Ende verantworten muss.
Und sie braucht auch keinen ,,Beobachtergott” (Luhmann, 2002, S. 163), der durch Mark und Bein
blickt. Und Nietzsche ergédnzt: ,Einer hat immer Unrecht, mit zweien beginnt die Wahrheit.“®° Im
Gegenteil braucht ein/e Schulleiter/in braucht, soll und sogar darf gar nicht alles wissen. Aber er/
sie hat die Pflicht, alle Information weiterzugeben und eben nicht fir sich zu behalten als Instru-
ment von Machtaustibung: Das Zuriickhalten von Information ist nichts anderes als ausgelebte
Macht.

Fihrung, maRgeblich verstanden als Managementaufgabe, ist aber auch inzwischen eine Zuord-
nung ,,vom heutigen Gestern“®! (Celan, 1970, S. 163), auch wenn sie nonhierarchisch Belohnung
und Anerkennung gegen Loyalitat und Gehorsam bevorzugt oder Leistung mit Gegenleistung auf-
rechnet. Die Schule ist kein grof8 angelegter Animierbetrieb, und kalkulierbare Prozeduren, durch-
geplante Verfahren, garantierbare Ergebnisse und kontrollierbare Wirkungen der padagogischen
Einflussnahme sind Wunschziele eines oft wirkungsvollen, aber verschulten und determinieren-
den, nicht aber autonomen Fihrung. Die beste Gebrauchsanweisung ist durch Verantwortungs-
Ubernahme zu ersetzen oder wenigstens zu erganzen.

Flihrung als Kultur zu Giberschreiben und dafiir die Vokabel autonom in Anspruch zu nehmen, be-
|asst die Schule als einen Ort des Aufeinandertreffens von Lernen und Macht. Und Bildung —als
Ziel von Schule — bleibt auch hier ein Prozess zwischen Autonomie und Abhdngigkeit. Deshalb ver-
tragt Schule keine Disziplinlosigkeit. Aber Disziplin in der Schule ist ein Ziel, nicht aber ein Mittel
von Erziehung.

Fir die Abgrenzung von Management und Kultur als Filhrungsaufgaben sei ein Vergleich herange-
zogen, der in der weillen Stadt, der Porzellanstadt Meil3en, seinen Ausgang findet. Vor der Erfin-
dung des Porzellans (in Dresden anno 1708) wurden festliche Tafeln an Flirstenhéfen mit vergang-
lichen und essbaren Kunstwerken aus Zuckerwerk, Karamell oder Marzipan geschmdckt. Das lie-
fert die Unterscheidung: Management ist wie Marzipan — wohlmundig und siR, aber auch klebrig,
und es fordert Karies. Kultur ist wie Porzellan — ziseliert, zerbrechlich, aber einfach schon.

Auf Fihrung von Schiilern/Schilerinnen bezogen, gilt fir ihre Lehrer/innen: Sie agieren doch auch
als Topfer, in deren vollen Handen Ton steckt, als das Geheimnis einer Hoffnung: Nur in richtiger
Mischung Uberlebt dieses Geheimnis das Feuer des Brennofens und verschmilzt zu Porzellan —
lichtdurchlassig, selbstleuchtend, ein weilles Gold. Unser Brennofen ist die Schule. Unser Feuer ist
die Kultur. Kultur in Schule ist zu wissen, was einen angeht, und zu wissen, was einen zu wissen
angeht. Kultur kennt keine monokausalen Rezepte, vielmehr offene Konzepte. Wozu und Wofiir
werden durch Wohin und Warum ersetzt: Wo Wissen ein Wozu benétigt, wird es zum Anwenden.

Wo Wissen kein Wofir braucht, nenne man es Bildung. Wo Wissen sein Woher kennt, ist es ge-
pragt von Kultur. Also wird das Wissen erst durch Kultur zu Bildung. Bildung ist ein Sieg der Kultur

60 Friedrich Nietzsche: Die frohliche Wissenschaft, in Werke in drei Banden, Drittes Buch, Einmaleins, S. 158

61 Dieses Vers-Zitat ist Paul Celan geschuldet, dessen 50. Todestag man eben heute, 20. April 2020, am Tag der
Niederschrift dieser Zeilen, feiert: Im Gedicht , Sperriges Morgen“ liest man: ,[...] pastos | vertropfen die
Ewigkeitsklange, | durchquékt | vom heutigen | Gestern [...].“
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Uber den Boulevard. Pddagogische Kulturarbeit in der und fir die Schule ist Feelgood-Manage-
ment: Sie erstrebt Schulgesundheit im Ganzen und Lerngesundheit im Einzelnen. Ein/e Schulleite-
r/in als Kulturtrager/in wird zum/zur Kulturprager/in — er/sie steht in Widerspruch zur Kulturtrag-
heit. Denn Kultur beginnt dort, wo Menschen nicht um Beute kdmpfen, sondern um Gehor.?

Eine Flihrung, die sich als Kulturaufgabe versteht, geht es um die Bewahrung und Wertschatzung

des Uberfliissigen, des Inutile, des Unnotwendigen als eines Bestandteils von Kultur: Kultur nicht

als way of life, Kultur wird zum why of life. Leadership als Auftrag zum Pragen von Schulkultur ist

deshalb weder blof ein BespalRungsauftrag noch ein Auftrag nur zur Legalitat. Es geht langst nicht

nur um legales Handeln, es braucht ethisches und moralisches Handeln: moralisch gegentber der

Mitwelt — dem Kollegium, den Schiilern/Schiilerinnen, den Eltern und den Stakeholdern der Schu-

le; ethisch gegeniiber der Umwelt — der Gesellschaft als Ganzen, der Welt, in der wir leben und die

wir mitgestalten.

= Autonomes Fihrungshandeln ist, Bedingungen zu schaffen, die ethisches Handeln ermogli-
chen. Und zwar im Dialog mit allen, die durch das Wirken der Schulleitung betroffen sind. Und
diese Betroffenen zu beteiligen (im Englischen gibt es den Begriff der person responsible). Kul-
tur im Kontext von Schulleitung auf dem Weg der Autonomie ist ein bewusstes und gerichtetes
Anstiften von Menschen, ihr Handeln auf an sich gute Ziele hin zu fokussieren — theologisch ge-
sprochen: christliche Ethik. Es geht um die Vielfalt in Freiheit und um Vielfalt von Freiheit. The-
se 1: Flihrung als Kultur ist Freiheit!

= Der Terminus von der Willkommenskultur hat in jlingster Zeit eine ambivalente Bedeutung
samt ihrem Wandel erlebt — nicht zuletzt zwischen ,,Wir schaffen das” und ,,Das Boot ist voll“.
Wer freilich etwas mitbringt, ist iberall willkommen, Dichter und Denker etwa. Andersdenker
sind es eher wo anders. These 2: Fiihrung als Kultur ist ein Willkommensgeschenk!

= |n der Schule ist Abwechslung willkommen, Veranderung dagegen wird geflirchtet: Doch nur
den faulen Fischen ist das Netz willkommen. Und gar manchen macht die BegrifSungskultur
eine Weile lang SpaR. Aber dort, wo aus der Anerkennungskultur Inklusion werden soll, haben
sie bereits ihre Buhne verlassen. Das erinnert an jenen Schuldirektor, der immer an der Ein-
gangstir steht und noch GrifR Gott sagen will, als schon langst keiner mehr dageblieben ist.
Flihrungskultur dagegen ist etwas, das in der Schule bleiben will und an der Schule bleiben soll.
Padagogisch formuliert als These 3: Fiihrung als Kultur ist nachhaltig!

= Kultur ist der Nachhall, der Schatten von Bildung. Doch die einzig wirkliche Nachhaltigkeit von
Kultur — vielleicht auch beim schulischen Lernen und gewiss auch in der Liebe —ist, das Gelern-
te durch sein Tun zu bezeugen. Nicht wer kennt oder bekennt, nicht wer willkommen heift
und anerkennt: Nur wer tut, gibt wirklich. Das gilt nicht nur fiir Schulleitung: So ist es auch in
der Liebe. Die Liebe ist ein Tun. Fiihrungskultur ist kein bloRes Schauen. Als Kulturraum, als Ort
fur asthetische Besinnung und Orientierung, ist die Schule keine Lernwerkstatte, in der ausge-
teilt und eingepaukt wird. Schule ist vielmehr ein Lebensraum mit Bleistiften zwischen Men-
schen. Schule hat den Auftrag, Seelen mitzuformen, Worte nachzudenken und aufzubereiten,
Koérper geschmeidig und Geister neugierig zu machen auf die Bilder des Lebens. Daraus als
These 4: Fiihrung als Kultur ist ein Tun!

= Politik ist Tun. Politische Bildung ist Lernen. Politik ist Entscheiden. Politische Bildung ist Unter-
scheiden. Politik ist Steuern. Politische Bildung ist Miindigmachen. Politik ist verantwortlich

62 Ein Gedanke Platons, frei zitiert
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handeln. Politische Bildung ist Verantwortung erkennen. Politik ist Urteilsmacht. Politische Bil-
dung ist Urteilsfahigkeit. Politische Bildung — als die Padagogik der Politikwissenschaft —ist,
ganz praktisch, ein Ubungsfeld der Schule fiir Menschlichkeit, als Absage an Macht und Ohn-
macht im padagogischen wie im politischen Geschehen. Auf dass die Schule ein verschwende-
rischer Ort von Freiheit und Wiirde bleibt und wird. Politische Bildung ist Lernen — als Akt, sich
auszusetzen der Welt, um sie zu begreifen und daraus befahigt zu sein, sie zu verbessern! Poli-
tische Bildung ist ein Schul-Weg der Politik zur Freiheit durch Bildung. Zur Weltbestimmung
durch Kénnen. Zur Selbstbestimmung durch Wissen. These 5: Fiihrung als Kultur ist politisch!
Migrationspadagogik ist heute zu einem Inhalt flr Fihrungsverantwortung geworden. Fiihrung
als Kultur ist die Feuerwehr gegen die Gleichglltigkeit. Die Polizei gegen die Indoktrination. Die
Rettung vor dem Opportunismus. Fihrungskultur kennt keine Rassen. Kulturtrager konnen
nicht hassen. Wer nie Uber seine Grenzen geht, bleibt immer unter seinen Mdoglichkeiten. Die
Grenzganger von gestern tummeln sich an den Schamgrenzen von heute: Wer ihnen auf den
Leim und mit ihnen zu weit geht, der kommt morgen zu kurz. Flihrung als Kultur schafft selbst-
und mitverantwortliche Entangstigung: Fremdsein entmiindigt. Fremdsein erschopft. Fremd-
sein entwaffnet. Was entfremdet das Fremdsein, wenn nicht interkulturelle Bildung?! Kultur
entgrenzt: ,Landergrenzen? Nicht, dass ich wiisste”, sagte der Storch. These 6: Fiihrung als Kul-
tur ist grenzenlos!

Wer den Weg nicht selbst wahlen kann, der wird blof8 mitgeschliffen. Und wer glaubt, der ver-
lorene Weg kénnen nur Gber den Umweg durch Macht wiedergewonnen werden, der beachte
Hans Blumenberg:

Gingen alle den kiirzesten Weg, wiirde nur einer ankommen. Von einem Ausgangspunkt zu
einem Zielpunkt gibt es nur einen kiirzesten Weg, aber unendlich viele Umwege. Kultur be-
steht in der Auffindung und Anlage, der Beschreibung und Empfehlung, der Aufwertung und
Prémierung der Umwege. Daher hat die Kultur einerseits den Anschein mangelnder Rationa-
litét: denn im strengsten Sinne erhdlt nur der klirzeste Weg das Glitesiegel der Vernunft, und
alles rechts und links daran entlang und vorbei ist das der Stringenz nach Uberfliissige, das
sich der Frage nach seiner Existenzberechtigung so schwer zu stellen vermag. Die Umwege
sind es aber, die der Kultur die Funktion der Humanisierung des Lebens geben. Die vermeint-
liche ,Lebenskunst’ der kiirzesten Wege ist in der Konsequenz ihrer Ausschliisse Barbarei
(Blumenberg, 1987, S. 137).

Utopie will das Unsichtbare sehen. Vision will es sichtbar machen. Nach Federico Fellini frei zi-
tiert: ,Der einzig wahre Realist ist der Visionar.” Fiihrung als Kultur ist also auch, Ermoglicher
des Lernens als Auswahlen zu sein, um die Welt mit anderen Augen sehen zu lehren, mit auf-
gerissenen Augen. Die Tugenden dafiir sind: entbergen — entwickeln — entfachen — entflam-
men — entbrennen — entdecken — und wohl auch entfremden. These 7: Fiihrung als Kultur hat
und ist Vision!

4.2 Gute

Schulautonome Fiihrung braucht Giite.

Wiirde erkennt, Glite bekennt. Fiir Paulus im Galaterbrief ist die Glite eine Frucht des Heiligen
Geistes (Gal 5,22).
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Fur Hegel ist es falsch, ,,die Geduld und Arbeit des Negativen“®3 aus dem Absoluten, aus dem Wah-
ren auszuschlieBen. Fiir Schopenhauer entsteht die Gite ...

[...] dadurch, dass das blofS erkannte Leiden anderer unser Tun mehr bestimmt als der eigene
Wille und sein unmittelbares Geniigen. [...] Die Grofimut, die Clementia, das Vergeben, das
Erwidern des Bdsen mit Gutem zwingt uns deshalb so ungemessenes Lob und Bewunderung
ab, weil der es libt, sein eignes Wesen wiedererkennt auch in dem, welcher in ihm das seinige
verkannte: und zugleich ihn von seinem Irrtum zuriickbringt auf dem Wege, welcher der sanf-
teste und zugleich der allein sichere ist: denn dieser ist genétigt zu sich (im innersten Gefiihl)
zu sagen: ,Das Wesen, das ich verletzte, war ich selbst, denn es behandelt mich wie sich
selbst.’— Wie wenig vermag dagegen der unsichere Weg der Vorwiirfe.®*

Auch um im Anthropozin®® und trotz Corona-Pandemie Kulturoptimismus nicht nur zu vermitteln,
sondern erlebbar und lebbar zu machen, braucht es keine anderen Methoden als die in der pada-
gogischen Literatur zahlreich beschriebenen, dafiir aber ein klares Bewusstsein und konkretes Ge-
splr fur die menschliche Wiirde im Geschehen des Unterrichts. Daflir sei ein weltbekanntes Bei-
spiel aus der Literatur benannt: Wer kennt nicht Bertolt Brechts Kaukasischen Kreidekreis, das pa-
dagogische Paradelehrstlick: Es ist die Geschichte einer Magd, die das weggelegte Kind ihrer Her-
rin aufzieht und, als diese es wiederhaben will, vor den Richter tritt, der das Kind in den Kreis stellt
und zerteilen will, um beiden gerecht zu werden. Doch die Magd lasst los, sie will das Kind nicht
aufgeteilt in seine Eigenschaften, sondern ganz behalten. Und dafir gibt sie es her. Es ist die Ge-
schichte vom salomonischen Urteil noch vor aller Padagogik der Prifungskultur. Sie wird von ei-
nem Sanger erzahlt, der sie mit einem seltsamen Wort beginnt: ,Schrecklich ist die Verfihrung zur
Gite."%®

An unseren Schulen, mitunter weit diesseits der Modeworter padagogischer Lehrerbildung von
Kompetenzorientierung bis Schulautonomie, aber nahe bei den uns anvertrauten Kindern, konnte
jener Sanger unseren Lehrpersonen das unzeitgemalle Wort Brechts zurufen: ,Es verlauft das
Kalbchen sich, wenn der Hirte schlift.“®” Manche Lehrkraft mag mit Ernst und Gite an jene Auf-
gaben denken, die sich Bert Brecht vielleicht gerade auch fir unsere Welt der Schule und des tagli-
chen Unterrichtens wiinscht:

Dass da gehéren soll, was da ist,

Denen, die fiir es gut sind, also

Die Kinder den Miitterlichen, damit sie gedeihen,

Die Wagen den gute Fahrern, damit gut gefahren wird,
Und das Tal den Bewdsserern, damit es Frucht bringt.%®

Diesseits aller Padagogik der Schlagworte und ihrer Methodologien reduziert es die schulpadagogi-
sche Aufgabe auf das Eigentliche: die Kinder, auf dass sie gedeihen; die Lehrer/innen, auf dass sie

63 G.W.F. Hegel. Vorrede zur Phdanomenologie des Geistes, zitiert nach
https://www.marxists.org/deutsch/philosophie/hegel/phaenom/vorrede.htm [28.12.2019]

64  Arthur Schopenhauer: Uber Giite und GroRmut, zitiert nach Wickert, 1995, S. 449.
65 Vgl. 3.3.

66 Bertolt Brecht: Der kaukasische Kreidekreis, 2. Akt

67 A.a.0., 4. Akt

68 A.a.0., 6. Akt
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mit den Wagelchen ihrer Handwerkszeuge gut fahren; die Lehrerbildner/innen, auf dass sie nicht
von den Bergen herabschreien, sondern im Tal sden, damit die Ernte gut sei. Eine gute Lehrkraft ist
kein flammender Revolutionar: Sie tut, was das Herz ihr befiehlt. Der betrunkene Richter fragt die
Magd Grusche, auf den Buben zeigend: ,,Was fiir ein Kind ist es? So ein verlumpter Stralenbankert
oder ein feines, aus einer vermogenden Familie?” Und Grusche antwortet: ,Es ist ein gewohnli-
ches.”®®

Gute, Wirde, Ermachtigung, Mut, Vertrauen, ebenso Liebe, Zuneigung, Fiirsorge und Solidaritat
sind gewohnlich. Sie sind Zeichen der Vernunft, sie leben in jedem verniinftigen Menschen. Es sind
jene Soft Skills, die eine schulische Fihrungskraft vor Ort allemal besser spirt als jede/r Erzie-
hungswissenschaftler/in, namlich taglich in der Klasse. Mitten in der Gerichtsverhandlung bittet
die Magd den Richter Azdak: ,,Wenn ich’s [das Kind] nur behalten kénnt, bis es alle Worter kann.
Es kann erst ein paar.”’°

4.3 Wirde

Schulautonome Fiihrung schenkt Wiirde.

Vordergriindig mag das moralisierend oder nostalgisch klingen. Und das, obwohl dieser Begriff
nicht nur uralt ist, sondern nach den Schrecken des Dritten Reichs im Deutschen Grundgesetz den
ersten Platz einnimmt: , Die Wiirde des Menschen ist unantastbar.“’! Heute aber wird die Vokabel
heute recht vieldeutig gebraucht, obwohl sie seltsamerweise keinen eigenen Mundartausdruck
hat. Im Mittelalter ist sie eine eher bombastische Zuschreibung des (Ritter-)Standes — die Machti-
gen ,,oben”“ haben Wiirde und werden gewirdigt, das Volk ,unten” ist eher namen- und wirdelos.

Mit der Aufklarung wandelt sich erneut das Verstandnis; aus vertikalem Feudalismus tritt zuneh-
mend und quasi horizontal das Individuum hervor. Friedrich Schiller bringt es auf den Punkt:

Wie die Séule des Lichts auf des Baches Welle sich spiegelt,

Hell wie von eigener Glut flammt der vergoldete Saum,

Aber die Welle flieht mit dem Strom, durch die glinzende StrafSe
Dréingt eine andre sich schon, schnell wie die erste zu fliehn,

So beleuchtet der Wiirden Glanz den sterblichen Menschen,
Nicht der Mensch, nur der Platz, den er durchwandelte, gldnzt.”?

Wiirde ist kein Privileg, verleiht keine Amtsgewalt mehr. Bei Kant liegt die Dignitat in der Fahigkeit
zur Selbstbestimmung nach Normen der Vernunft: ,Sittlichkeit und die Menschheit [...] ist dasje-
nige, was allein Wiirde hat.“”3 Und Schiller schreibt als literarisches Echo dafiir in seinem Gedicht
an ,,Die Kiinstler” den wunderbar hinweisenden Leadership-Vers der Aufklarung:

69 Ebd.
70 Ebd.

71 Aus zahlloser Literatur vgl. exemplarisch Ernst-Wolfgang Béckenforde: Die Wiirde des Menschen war
unantastbar. Abschied von den Verfassungsvatern: Die Neukommentierung von Artikel 1 des Grundgesetzes
markiert einen Epochenbruch, in FAZ Nr. 204, Sept. 2003, S. 33.

72  Friedrich Schiller: Wiirden, in Musenalmanach 1796.

73 Immanuel Kant: Grundlegung zur Metaphysik der Sitten, in Gesammelte Schriften, Berlin 1902-1923, AA, Band
IV, S. 435. Vgl. die kritische Auseinandersetzung in Thomas Gutmann: Wiirde und Autonomie. Uberlegungen zur
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Der Menschheit Wiirde ist in eure Hand gegeben,
Bewahret sie!
Sie sinkt mit euch! Mit euch wird sie sich heben!”*

Wirde erhalt somit die Kennzeichnung persoénlicher Einzigartigkeit und Ausstrahlung, wird jedoch
gleichzeitig mitunter eher als Dekoration verwendet: der wiirdige Greis, Hochwiirden usw. Die
Wiirde wird von Ehre und Ruhm als dulRere Etikettierungen eines Menschen unterschieden und als
innere Wertigkeit erkannt. Bert Brecht formuliert entsprechend:

Und besser als das Wort Ehre ist das Wort Menschenwiirde. Dabei verschwindet der Einzelne
nicht so leicht aus dem Gesichtsfeld. Weifs man doch, was fiir ein Gesindel sich herandréngt,
die Ehre eines Volkes verteidigen zu diirfen!”>

Die philosophischen Begriindungen lieRen sich fortsetzen, doch ein Kinderbuch, das seit Jahrzehn-
ten weder aus Schulstuben noch aus Familiensammlungen wegzudenken ist, weist einen noch
deutlich klareren Weg, der bezeugt, wie unverzichtbar es, in Flihrungsverantwortung die Wiirde
eines Menschen nicht an sein aposteriorisches Tun, sondern an sein apriorisches Sein zu kniipfen
und wertzuschatzen:

Auf der bunten Blumenwiese

geht ein kleines Tier spazieren,

wandert zwischen griinen Halmen,

wandert unter grofen Palmen,

freut sich, dass die Vogel singen,

freut sich an den Schmetterlingen,

freut sich, dass sich’s freuen kann.

Aber dann ...

Aber dann stért ein Laubfrosch seine Ruh
und fragt das Tier: ,Wer bist denn du?’

Da steht es und stutzt und guckt ganz verdutzt
dem Frosch ins Gesicht: ,Das weifS ich nicht.”
Der Laubfrosch quakt und fragt: ,Nanu?

Ein namenloses Tier bist du?

Wer nicht weifs, wie er heifst, der ist dumm!’
Bumm. (Mira Lobe, 1972, S. 5f.)

Verzweifelt fragt es nun andere Tiere — Pferde, Fische, weiRe Vogel, Nilpferde, Papageien, Hunde —
ob jemand weil3, wer es sei. Aber keiner weil} es.

Durch die Stadt und durch die Strafien

geht das bunte Tier spazieren;

geht und denkt so vor sich hin:

,Stimmt es, dass ich gar nichts bin?

Alle sagen, ich bin keiner, nur ein kleiner irgendeiner ...

Kantischen Tradition, Preprints of the Centre for Advanced Study in Bioethics, Miinster 2010/2.
74  Friedrich Schiller: Die Kunstler, in Samtliche Werke, Minchen 1962, Band 1, S. 178.

75 Bert Brecht: Funf Schwierigkeiten beim Schreiben der Wahrheit, https://www.gleichsatz.de/b-u-t/spdk/brecht2.
html [18.12.2019].
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Ob es mich etwa gar nicht gibt?*

Und das kleine bunte Tier,

das sich nicht mehr helfen kann,

féingt beinah zu weinen an.

Aber dann ...

Aber dann bleibt das Tier mit einem Ruck,

mitten im Spazierengehen, mitten auf der StrafSe stehen
und es sagt ganz laut zu sich:

,Sicherlich gibt es mich: ICH BIN ICH!” (A. a. O., S 28)

Das kleine Ich-bin-ich freut sich —und es gibt seine Erkenntnis sogleich an alle anderen Lebewesen
weiter. Entdeckungslust des Kindes, vor allem aber ein Loblied auf die Individualitat jedes Einzel-
nen. Der Frosch will es anfanglich nicht einordnen und schlielt sich damit selbst aus: Indem er ex-
klusiv festlegt, dass derjenige dumm sei, der nicht weil3, wohin er gehort und wer er ist. Unser ku-
geliges Tier aber Uberwindet seine Existenzkrise, indem es die ontologische Frage, ob es denn nie-
mand sei, mit seiner Selbsterkenntnis beantwortet, auf die genau ihm zugehdrigen Eigenschaften
und Seinsweisen zurlickgreift und so die Losung findet. Das stoRt bei den anderen Tieren auf Ak-
zeptanz —auch durch den Frosch wird es rehabilitiert. Nicht langer namenlos, voller Selbstbe-
wusstsein, akzeptiert und integriert, nicht langer ausgeschlossen. Es bekommt es zur Antwort:

,Du bist du!“ (A. a. 0., S. 32)
Mit sich selbst zufrieden, stellt sich auch die Harmonie mit der Natur wieder her: Es ...
[...] freut sich an der schénen Welt, die ihm wieder gut gefdllt. (A. a. O., S. 30)

Wenn umgekehrt ein Kind vergeblich versucht, ein gestecktes Ziel zu erreichen, sich nicht helfen
lasst, Enttduschungen aber lautstark kundtut, so zeigt sich sein Wollen, grofRer und selbststandiger
zu werden, sein Angewiesensein auf helfende Hande zu liberwinden. Es ist sein eigenes Ich, es
selbst. Sein Schreien zeigt an: ,,Ich melde mich, wie und wann ich es will; ich habe Bedirfnisse; ich
will nicht nur sein, wie ihr es wollt, sondern auch wie ich bin.” Es braucht Gelegenheiten, selbst
jemand werden zu kénnen. Es braucht Eltern und Lehrerpersonen, die ihm anratend, beratend
und helfend zur Seite stehen, an der Seite seines eigenen Werdens zum Sein:

Denn wir kénnen die Kinder nach unserem Sinne nicht formen;

So wie Gott sie uns gab, so muss man sie haben und lieben,

Sie erziehen aufs Beste und jeglichen lassen gewdhren.

Denn der eine hat die, die anderen andere Gaben;

Jeder braucht sie, und jeder ist doch nur auf eigene Weise

Gut und gliicklich. (J. W. v. Goethe: Hermann und Dorothea, Il Thalia)

Wenn sich ein Kind als sozial unerwiinscht erlebt, als last preferred co-worker, als eines, das auf-
hélt, anstatt gebraucht zu werden, dann wird dieses Kind aus der verlorenen Sicherheit, fiir andere
Menschen wichtig zu sein oder nur so viel zu gelten, wie es kann, und nicht so viel, wie es ist, ent-
weder selbst krankeln oder andere kranken, wenn nicht sogar beides: Kinder, die gehorchen miis-
sen, aber nicht geachtet werden: Sie krankeln selbst, und sie kranken andere. Es braucht Achtung
und Wertschatzung, unabhangig von Leistung; Wirde und Glite, unabhangig von Disziplin.

Sachlich prazise analysiert der Soziologe Hartmut Rosa in seinem neuen Buch Resonanz in einer
vOllig unterschiedlichen Umwelt — fiktiven Geschichte zweier Frauen Anna und Hannah, die an ei-
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nem Morgen nahezu dasselbe erleben, jedoch mit gegensatzlichen Begleitumsténden in ihrem un-
mittelbaren Umfeld. So erlebt Anna einen gelingenden, Hannah dagegen einen verpatzten Tag, ob-
wohl ihre Tagesabldufe sich nicht unterschieden. Die Beziehung zur Welt ist different und polari-
siert zwischen Frohsinn und Verbitterung, zwischen Urvertrauen und apriorischem Misstrauen,
zwischen Offenheit und Abwehr. Rosa restimiert:

Die Ausbildung von Selbstwirksamkeitserwartungen und von intrinsischen Interessen ... korre-
liert mit der Erfahrung sozialer Anerkennung — hier liegt eine offensichtliche Briicke zum Res-
sourcenansatz: Ohne Liebe, Achtung und Wertschéitzung bleibt der Draht zur Welt — bleiben
die Resonanzachsen — starr und stumm (Rosa, 2016, S. 25).

Flhrungskultur also ist auch, die Resonanzachsen aller Personen der Schulgemeinschaft dahinge-
hend zu starken, dass jede/r Einzelne im Sein a priori wertgeschatzt, a posteriori moglichst in all
seinem/ihrem Tun (ohne zu bevorzugen) beférdert, (ohne zu indoktrinieren) stimuliert, (ohne zu
beschleunigen) aktiviert wird, und dass Anreize geschaffen werden, ohne zu bevorzugen oder mit
Gehaltserhdhungen’® zu winken (Bahall, 2019).

4.4 Ermachtigung

Schulautonome Fiihrung fordert Ermachtigung. In der padagogischen Fachsprache wurde dafir
der Begriff Mentoring entwickelt. Der historische Kontext ist bekannt, die Symbolfiguren stammen
aus der Odyssee von Homer: Telemachos war noch ein Kind, als Odysseus, sein Vater, in den Tro-
janischen Krieg zog.”’ Dieses Kind hatte einen &lteren Freund, der ihm zur Seite stand mit Rat und
Tat, wenn es Hilfe brauchte. Der Name jenes Freundes war Mentor.”® Hinter diesem stand nie-
mand geringerer als Pallas Athene — die Gottin der Weisheit, der Strategie, des Kampfes, der
Kunst, des Handwerks und der Handarbeit.

Mentoring als Fiihren heilt nicht, von den eigenen Erfolgen berichten. Denn Mentoring ist: andere
erfolgreich machen. Nicht: Fordere die Guten. Sondern: Fordere das Gute in allen! Fihrung in der
Form des Mentoring ist deshalb keine Besserwisserei, aber soll zum Bessermachen fiihren. Ein/e
gute/r Mentor/in teilt Hoffnung aus. Noch viel schoner sagt das Goethe in seinen Wilhelm Meis-
ters Lehrjahren:

Wenn wir [...] die Menschen nur nehmen, wie sie sind, so machen wir sie schlechter; wenn wir

76  Pecunia non olet — Geld stinkt nicht —, soll der romische Kaiser Vespasian angesichts der von ihm neu eingehobe-
nen Latrinensteuer gemeint haben. Doch im Gegensatz zu weiten Bereichen in der Wirtschaft sind finanzielle Be-
lohnungsmoglichkeiten an Schulen die extreme Ausnahme. Deshalb braucht es andere Anreize fir die Belohnung
von Arbeitsqualitat. Offentliche Wertschitzung nach dem Motto: Wer Gutes tut, (iber den wird gesprochen, mag
ein Kalkil sein, doch es widerspricht mitunter dem Mythos der Gleichheit im Lehrkorper. Eine Konsequenz fiir die
Schulleitung ist es darum, nicht Personen, auch nicht nur Ergebnisse, sondern die geleistete Arbeit selbst beson-
ders zu kennzeichnen, hervorzuheben und als Wert im Ganzen der Schule zu vermitteln.

77 Als Telemachos in den Krieg ziehen will, verspricht ihm Athene in Mentors Gestalt Schiff und Begleitung: ,,lhm
nahte sich Pallas Athene, | Mentorn gleich in allem, sowohl an Gestalt wie an Stimme. | Und sie redet' ihn an,
und sprach die gefliigelten Worte: | Jlingling, du musst dich hinfort nicht feige betragen noch téricht! | Hast du
von deinem Vater die hohe Seele geerbet, | Bist du, wie jener einst, gewaltig in Taten und Worten; | Dann wird
keiner die Reise dir hindern oder vereiteln.” Homer, Odyssee, 2. Gesang, 267-274.

78 ,Mentor, ein alter Freund des tadellosen Odysseus, | Dem er, von Ithaka schiffend, des Hauses Sorge vertrauet, |
Dass er dem Greise gehorcht', und alles in Ordnung erhielte. | Dieser erhob im Volk die Stimme der Weisheit,
und sagte: | Horet mich jetzt, ihr Manner von Ithaka, was ich euch sage!” A.a.O. 2. Gesang, 225-229.
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sie behandeln, als wdren sie, was sie sein sollten, so bringen wir sie dahin, wohin sie zu brin-
gen sind.”®

Mentoring ist nicht bloR Unterrichtsbegleitung. Und Mentoring ist eher das Gegenteil von Meister-
lehre®®, mit deren Hilfe der Beschiitzer den Beschiitzten nachahmen l4sst! Mentoring ist bipolar:
Es gibt Ideen und Impulse, 6ffnet Gesprachskultur und Networking.

Mentoring steht im reinen Widerspruch zu einer hierarchisch-destruktiven Kain-und-Abel-Fih-
rungskultur.

kain erwarb ein schloss, kain trank bier und wein,
abel's erdgeschoss. abel widisserlein.

kain fuhr mit dem bus, kain zog an zigarren,
abel ging zu fups. abel schwere karren.
kain die nacht durchwachte, kain nahm kokain,

abel’s tagwerk machte. abel sah man knien.

kain schlief mit den schwestern, kain zu lachen wusste,
abel war von gestern. abel weinen musste.
kain af8 hirsch und has’, kain ward alt, uralt,

abel kaute gras. abel starb schon bald®*

Diese ist gleichsam ein Komparativ von Kain-und-Abel-Lernkultur, die postuliert: Der/Die Lehrer/in
weiB es und gibt es weiter, der/die Schuler/in meldet es im Echolernen zuriick — die Rickmeldung
nennt man Prifung, und je vollstdandiger das Echo, umso besser die Note. Manche machen bis
heute den Unterricht zur Priifung, viele andere aber langst die Priifung zum Unterricht.

Lern- als Flihrungskultur im Mentoring ist es, Materialien aufzubereiten, Ideen anzubieten und als
critical friend entgegenzunehmen, um auf dieses Weltwissen Neugierde zu schiiren, sie auch zu
sattigen und vor allem zu vernetzen mit dem Sitz im Leben. Daraus entsteht gleichsam ein Peer-to-
Peer-Mentoring als Dialogform, in welcher die Hierarchie nicht erst neben dem Konferenzzimmer
in der Kaffeekliche nach dem dritten Glas Wein zusammenbricht, sondern wo eine hierarchisch-
gleichrangige Ebene selbst dann nicht zerbricht, wenn Erfahrungsunterschiede erkennbar werden,
wenn sie auch bestehen bleiben und dennoch nicht als Komparativ von Besser oder Schlechter
erlebt werden.

Worte eines ,,alten” an die , jungen” Lehrer (gesprochen zum Schulbeginn)

1 Tun Sie nicht, was Sie sollen, weil es Ihnen irgendjemand vorschreibt — ein Fremder, ein
Vorgesetzter, ein Lehrplan — sondern tun Sie bitte, was Sie selber wollen, aber tun Sie es
auch wirklich.

2 Was Sie auch tun, tun Sie es nicht allein, sondern mit jenen gemeinsam, die es betrifft und
die betroffen sind. Fragen Sie dafiir bzw. darum nicht lhren Schulleiter, sondern jene, von

79 Johann Wolfgang Goethe: Wilhelm Meisters Lehrjahre. Vollstandige Ausgabe der 8. Blicher, Neuausgabe Berlin
2016, 8. Buch, S. 454.

80 Vgl. Collins, A., Brown, J. S., & Newman, S. E. (1989). Cognitive apprenticeship: Teaching the crafts of reading,
writing, and mathematics. In L. B. Resnick (Ed.), Knowing, learning, and instruction: Essays in honor of Robert
Glaser (pp. 453—494). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

81 Gerhard Rihm, aus: Unveroéffentlichtes Manuskript. Audioproduktion: 2001 M. Mechner, literaturWERKstatt
Berlin
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denen Sie wirklich Antworten wiinschen, die kompetent sind, die Sie in Ihrem inhaltlichen
Tun beférdern kénnen — Ermdéichtigung statt Erlaubnis!

3 Wenn Sie in unserer Schule das Sdbelrasseln von schulinternen Konflikten héren, sehen
oder spiiren, dann denken Sie daran, dass diese Konflikte bei uns an der Oberfldche ausge-
tragen werden, also hohe Wellen schlagen, bevor sich das ruhige blaue Wasser gléttet,
und dafiir nicht als Unterwasserbomben im Verborgenen ticken.

4 Erfinden Sie bitte das Rad nicht neu. Nutzen Sie den Erfahrungs- und Praxisschatz unseres
Hauses. Aber nutzen Sie ihn nicht aus, sondern bereichern Sie ihn.

5 Aber scheuen Sie sich nicht und korrigieren Sie, ja helfen Sie auch dlteren Kollegen und
Professionals in diesem Haus, wenn diese neue Herausforderungen in die verstaubten
Schubladen alter Probleme stecken.

6 Bleiben Sie nicht gleichgiiltig gegeniiber Veréinderung, auch dann nicht, wenn diese
Gleichgiiltigkeit folgenlos zu bleiben scheint. Verborgen im Kornfeld sitzen und fressen
werden nur jene Hasen, die gegen den Igel den Wettlauf verlieren.

7 Fiihlen Sie sich nicht nur fiir ihre Fdcher angestellt und bezahlt, sondern auch fiir das Gan-
ze und den Geist unserer Schule.

8 Lehren Sie lhre Schiiler nicht alles, was sie wissen sollen, aber lehren Sie sie zu lernen und
helfen Sie ihnen, wissen zu wollen.

9 Haben Sie die Kinder lieb, wenn Sie sie lehren — nicht nur die Vorzugsschiiler, sondern auch
die “last prefered coworkers” jeder Klasse — und lehren Sie sie, weil Sie sie lieb haben.

(Rauscher, 1998b, S. 82)

Was man terminologisch in der Padagogik dann Professionalitdt nennt, bedeutet doch einfach nur:
Ideenreichtum teilen statt Eskalationsprozess; gemeinsam Perspektiven entwickeln statt nur Er-
fahrung teilen, Flash- und Tandem-Mentoring (Edelkraut/Graf, 2011; Beller/Hoffmeister-Schonfel-
der, 2016; Liebhart/Stein, 2016).

4.5 Mut

Schulautonome Fiihrung hat Mut.

Mut ist ein Bemihen des Willens, die eigene Denkkraft auf sittlich gute Ziele zu fokussieren und
diese Ziele zu approximieren; in komplexen Situationen Durchhaltevermogen auszuweisen; Risiken
mit Risikointelligenz (Witzer, 2011) auszuloten und einzugehen; Losungsorientierung gegeniiber
Gewohnung und Annehmlichkeit zu praferieren; Handlungen besonnen vorzubereiten und zu set-
zen; selbst zuversichtlich zu sein und diese Zuversicht zu vermitteln; faktenbasierte und umsichtige
Entscheidungen beziehungsnah und menschenfreundlich zu treffen. Mut generiert Nachsten-Hilfe
(Rauscher, 2008b, S. 78f.). Ndchsten-Hilfe ist Nachstenliebe als unterstiitzendes Tun.

Dieser Mut lasst sich nachweisen in einem der wohl beriihmtesten Worte der Weltliteratur, dem
sapere aude. Es aus den Epistulae des Horaz, ist 20 v. Chr. geschrieben (Horaz, Epistulae 1,2,40f.)
und lautet im lateinischen Volltext: ,Dimidium facti, qui coepit, habet: sapere aude, incipe.” Der
erste Vers ist uns zum Sprichwort geworden mit ,,Frisch gewagt ist halb gewonnen”. Der zweite
Vers wird haufig Gbersetzt mit ,,Wage es, weise zu sein!“ Hier ist aude der Imperativ von audere
(d.h. wagen, wollen, begierig sein); sapere steht im Infinitiv, bedeutet eigentlich ,,schmecken”,
lasst sich aber im Gibertragenen Sinne mit ,,verstehen” oder auch , Weisheit erlangen” libersetzen.
Das incipe im letzten Vers ist auch ein Imperativ und bedeutet: ,Fang an!“ Beriihmt geworden
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aber ist die Textstelle durch Immanuel Kant. Er iibernimmt die Wortfolge in seinem Essay zur Be-
antwortung der Frage: ,,Was ist Aufklarung?“ und erklart sie zu deren Leitspruch.

Aufklarung beruht auf Fortschritt, auf Humanismus, auf Glauben an wissenschaftliche Erkenntnis
und auf Uberwindung des Aberglaubens und des dunklen Mittelalters durch die Vernunft. An den
Universitaten gibt es zu jener Zeit nicht mehr nur Theologie, Jura, Medizin und Philosophie, viel-
mehr halt die Technik Einzug. Die Naturwissenschaften und die Geisteswissenschaften werden als
Begriff gepragt, die Sozialwissenschaften kommen erstmals hinzu. Die neuen Leitziele sind Ge-
sundheit, Bildung, Freiheit, Selbstbestimmung, Kultur und Demokratie.

Sie sind nicht mehr weit entfernt von dem, was wir heute als Leitziele von Autonomie ansehen. Ein
Gedankenexperiment zu Immanuel Kant lautet deshalb: Ersetzen wir ,Mensch” durch ,Schule”
und , Aufklarung” durch ,,Autonomie”.?? Diesen Mut zu leben, das ist Fiihrungskultur in unserer
Welt und fir unsere Gesellschaft — natirlich allen voran fiir das immer wieder beschworene Gelin-
gen des Lebens unserer Kinder und Schiler/innen.

Wird heute Autonomie zur Aufklarung 5.0? Ist das nicht eine unreflektiert zeithorige Phrase, die

inhaltlos um Aufmerksamkeit heischt? Gegenwartig wird ja bereits bis zur Ziffer Fiinf genullpunk-

tet:

= Lernen 1.0 war Sammeln: Brockhaus, Enzyklopadien, tabellarisches Wissen speichern, Wissen
per se.

= Lernen 2.0 war selbstorganisiert: Self Organized Learning, eigeninitiativ und selbstlernkompe-
tent, lernseitige Didaktik, User Generated Content, Blended Learning.

= Lernen 3.0 war eine Antwort auf das Web 3.0: Auswahlen, Vernetzen: Informationen, mitein-
ander vernetzt, ergeben Wissen. Wissen mit Anwendungsbezug ergibt Kénnen. Kbnnen mit
Wollen verbunden ergibt Handeln.

= Lernen 4.0 hat neue Formen der Reflexion und Solidaritat gebracht: Lesson and Learning Stu-
dies, Inverted Classroom u.v.m.

Immanuel Kant beschreibt, was uns Menschen unmiindig macht und wovon wir uns befreien kén-
nen, indem wir selbst denkend, aufgeklart autonom Schule leben. Die Parameter mégen heute,
236 Jahre spater, langst nicht ident sein, sie bleiben doch vergleichbar. Auch und gerade in einer
freien Gesellschaft ist Freiheit bedroht —und mit ihr das selbststandige Denken und das mitverant-
wortliche Handeln. Deren groBter Feind ist die Gewohnung, und es gibt ihrer viele Formen: Horig-
keit gegenliber Social Media, Political Correctness, Gruppendruck, blinde Regelbefolgung, Be-
guemlichkeit, Obrigkeitsgehorsam, Nur-nicht-auffallen-Wollen, Gleichgiiltigkeit und Resignation,
Mutlosigkeit u.v.m. Mag Aufklarung heute auch langst Geschichte sein: Beginnen wir sie als Auto-
nomie neu zu leben, als Flihrungs- und Gestaltungskultur von Schule. Autonomie ist mitverant-
wortlich gelebte Freiheit.

Aufklarerisches Handeln im Sinne Kants stellt — ebenso wie autonomes Tun im Kontext von Schul-
entwicklung — das Gewissen Uber das Recht, die Vision Gber die Gewdhnung, Freude und Geist
Uber Neigung und Buchstaben, Ermoglichung, Anstiftung, Impulsgebung (iber Kontrolle und Regel-
befolgung, Gelassenheit Giber Macht und ihre Auslibung, Toleranz tber Pflichtbewusstsein, Prazisi-
on in der Sache liber Formalismen auf Papieren, Freiheitsmut Gber Obrigkeitsgehorsam und Dialog
Uber Anweisung oder gar Weisung.

82 Vgl.im videtur-quod-Leitzitat des vierten Kapitels und ausfiihrlich bei Rauscher, 2019.
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Denken als Wurzel, Gesprach als Medium, Verantworten als Grund, Entscheiden als Folge und Ver-
bessern als Ziel sind die Aktionsformen gelebter Autonomie.

4.6 Vertrauen
Schulautonome Fiihrung spendet Vertrauen.

Schon Demokrit hat eingefordert, nicht allen in allem, sondern im Jeweiligen den Zustandigen zu
vertrauen.

Trau nicht allen, sondern den Bewdhrten.
Denn jenes ist einfiltig, dies verstdndig.®?

Blindes Vertrauen ist Schwache, bedachtes ist Fihrungsstarke. Vertrauen 6ffnet, Misstrauen ver-
schlieBt. Wo Sicherheit ohne Wahlfreiheit herrscht, braucht es kein Vertrauen. Delegierte Wahl-
freiheit erhoht die eigene Verletzlichkeit, aber die Erwartung der positiven Entwicklung beférdert
eben diese. Vertrauen wachst, indem man Information transparent und fokussiert weitergibt. Das
Zurickhalten von Information ist blindes Ausleben eines Machtkalkiils. Vertrauen reduziert Kom-
plexitat durch Subsidiaritat. Wenn Lehrer/innen moglichst viel von dem tun kénnen, was sie selbst
tun wollen, machen sie alles, was sie tun missen, besser.

Vertrauen griindet im Zutrauen von Handeln. Dieses Zutrauen in seiner schulpadagogischen Praxis
sei illustriert mit einer personlich im oberdsterreichischen Salzkammergut erlebten Begebenheit,
die nicht weiter interpretiert werden braucht.

Im Stadion von Vécklabruck hat die Olympiade der mehrfach behinderten Menschen statt-
gefunden — fast tausend Wettkdmpfer/innen, mehr als 2000 Betreuer/innen, und doch leider
eine Wirklichkeit weit aufSerhalb der Medien, die es nur bis in zwei Lokalzeitungen geschafft
hat.

Ein Wettbewerb war der Mittelstreckenlauf, und der grofse Favorit war ein Bursch mit Autis-
mus im Alter von etwa 15 Jahren. Mitten im Vorlauf aber bleibt er plétzlich entlang der Zu-
schauertribiine exakt dort stehen, wo er schon zuvor ganz lange regungslos gestanden war:
vor dem sich drehenden grofsen Ventilator. Nur mit gréfSter Miihe und mit ein wenig eigent-
lich unerlaubtem Anschieben kann ihn seine Betreuer zum Weiterlaufen bewegen, damit er
sich wenigstens noch fiir den Endlauf am ndchsten Tag zu qualifizieren imstande ist.

Was aber jetzt tun, damit nicht im Finale dasselbe wieder passieren wird? Da hat eine Be-
treuerin die Idee: Sie kauft beim nahe gelegenen Elektrohdndler einen kleinen Handventila-
tor. Den schaltet sie ein und Iduft am Laufbahnrand beim Wettkampf neben ihrem jungen
Schiitzling her.

Und er hat gewonnen.

83 Hermann Diels/Walter Kranz (Hg.): Die Fragmente der Vorsokratiker, hg. von Hermann Diels und Walther Kranz,
3 Bande, Berlin 1903-1910. S. 67.
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Conclusio

Flihrung als Kultur bedeutet: Nicht Macht haben, ermachtigen. Nicht Management dozieren, Kul-
tur schulen. Nicht Moral predigen, Anthropozan leben. Nicht Leadership austiben, Sinn geben.

An jeder Bipolaritat von Freiheit und Verbindlichkeit scheitert Autonomie. Freiheit driickt sich in
selbst gegebenen Gesetzen aus, wenn und weil sich normative Verbindlichkeit in Freiheit griin-
det.®* Freiheit und Gesetz stehen in einem inneren Zusammenhang. Der Aufruf im Sinne Kants,
nicht darauf zu warten, dass Autonomie von irgendwo oben verordnet wird, sondern sie nach bes-
ten Wissen und Gewissen an der je eigenen Schule zu leben, im je eigenen Verantwortungsbereich
und -modell zu leben, lasst sich in einem einfachen Kindergedicht modellieren:

Es kommt kein Prinz, der dich erlést,
wenn du die Jahre bléd verdést,

wenn du den Verstand nicht (ibst,

das Denken stets auf morgen schiebst.
Es kommt kein Prinz, der dich umfdngt,
von nun an deine Schritte lenkt.

Befrei dich selbst vom Dauerschlaf,
sonst bleibst du nur ein armes Schaf.
Es kommt kein Prinz mit einem Kuss,
macht nicht mit deinen Sorgen Schluss;
es bringt dich auch kein Kénigssohn,
vom Kochtopf auf den Herrscherthron.
Du kannst dir selbst dein Leben bauen,
musst allen deinen Krdften trauen.
Mach noch heute den Versuch,

und pfeif auf den Prinzen im Mdrchenbuch!®
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Wertorientierte Fiihrung braucht Haltung, Beziehung, Entwicklung
und Evidenz

Die Fiihrung von eigenverantwortlichen Schulen unter dem Leitkonzept der
Entwicklungsorientierung

Abstract

Die padagogische Fuhrung von eigenstandigen, autonomen Schulen braucht eine ausgepragte
Schul- und Unterrichtskultur, die aus einer wertorientierten Haltung und durch eine innere Verant-
wortlichkeit und Verpflichtung entsteht. Der Beitrag weist unter Einbeziehung des Paradigmas der
Entwicklung und des Innovationsparadigmas darauf hin, dass sowohl eine padagogische Haltung
von Fuhrungspersonen als auch die evidenzorientierte Schulentwicklung auf Werten und Bezie-
hung basieren. Im Besonderen ist hervorzuheben, dass Entscheidungen und Handlungen im Be-
reich der Schul- und Unterrichtsentwicklung auf Grundlagen von Daten, Informationen und Wissen
ebenso aus Werthaltungen erfolgen. Evidenzorientierte Schulentwicklung an selbstverantwortli-
chen Schulen meint daher auch, dass das Hinterfragen und die Reflexion der Qualitat von Daten
einen Beitrag zu einem stimmigen Wertesystem leisten kann, um gemeinsam vor Ort Entwicklun-
gen und Reformen nachhaltig umzusetzen. Stimmige Wertsysteme sind als Kompass der Schule zu
verstehen und basieren auf einem ganzheitlichen Menschenbild.

Keywords:
Haltung, Werte, Beziehung, Evidenz, Entwicklung, Fiihrung, Leadership, Schule

1 Einleitung

Fiihren heifst — Vertrauen schaffen.”
(Béckmann, 1984, S. 13)

Schulen sind sehr komplexe bis komplizierte Ensembles von Erfahrungen, Routinen, Problemlésun-
gen, Aktivitaten sowie von Kooperationsgeschichten und An- und Abgrenzungen, von Innovatio-
nen und Entwicklungs- sowie Stabilitatskrisen. Die Neuausrichtung von Schulen im Hinblick auf ein
eigenverantwortliches, entwicklungs- und evidenzorientiertes Fiihren und padagogisches Leiten
erfordert eine neue Ausgestaltung des Fihrungshandelns (Schratz et al., 2016) und im Besondern
eine professionell flihrende Haltung.

Um eigenverantwortliche, autonome Schulen ,,aus der entstehenden Zukunft” (Schratz, 2014,

S. 18) zu entwickeln, braucht die pdadagogische Flihrung eine ,,elaborierte Kultur der Entwicklung”
(Fend, 2020, S. 567) am Standort. Bei diesem Paradigma der , Entwicklungsorientierung” (Schratz
et al., 2016, S. 228; Schratz et al., 2019, S. 415) geht es im Kern darum, dass es ,,einen gemeinsa-
men Schulethos gibt“ (Schratz, Jakobsen, MacBeath, & Meuret, 2002, S. 151) als auch eine innere
»Verpflichtung zur standigen Qualitatsentwicklung” (ebd.). Verpflichtung und Verantwortung
meint mit Blick auf Autonomie immer eine innere Verbindlichkeit (,,subjective responsibility”,
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Kernaghan, 1978, S. 398; Cooper, 1998, S. 68) und innere Verantwortlichkeit (,,personal liability“,
Gregory, 2012, S. 684) gegenliber einer dulleren Rechenschaftspflicht und Rechenschaftslegung
(Wiesner & HeilRenberger, 2019).

Fiir eine wertorientierte padagogische Flihrung ist es daher unerlasslich, sich mit den sozialen
Beziehungen zwischen den Akteurinnen und Akteuren auseinanderzusetzen, um der eigenverant-
wortlichen Schule eine an Evidenzen orientierte Entwicklung zu ermoglichen. Bryk & Schneider
(2002) argumentieren auf Basis empirischer Studien, dass vor allem Vertrauen das Kernelement
fiir eine nachhaltige Schul- und Unterrichtsentwicklung ist, da nur durch Vertrauen tatsachlich in
Schulen und im Unterricht Anderungen umsetzbar sind. Wesentliche Aspekte sind im Besonderen
Achtung, Kompetenz, Wertschatzung und Integritat, wodurch die sozialen Beziehungen und Hal-
tungen in den Vordergrund geriickt werden (Bryk, Sebring, & Allensworth, 2010). Aus dieser Per-
spektive ist einer der starksten Treiber fir Wandel die Haltung, ,,die sich erst Giber eine Kultur des
Vertrauens entwickelt. Damit eine Vertrauenskultur alle Bereiche des Schullebens einschliel3t, ist
eine konsequente positive, zugewandte Grundhaltung erforderlich.” (Schratz, in Druck).

Padagogische Flihrungspersonen sind ,,im Kontext der Schule immer auch Change agents” (Ruep &
Schratz, 2012, S. 33) und prdgen durch ihre Haltung und Beziehungsgestaltung maligeblich die
Schulkultur, wodurch eigenverantwortliche Schulen eine reflektierte Berufsethik als Rahmung be-
notigen. Eigenverantwortung im Kontext von autonomen Schulen , beinhaltet die Ausnutzung des
eigenen Handlungsspielraumes und die damit verbundene Verwirklichung des eigenen Verantwor-
tungsbewusstseinS. Letzteres weist darauf hin, dass Eigenverantwortung im Wesentlichen [...] Aus-
druck des eigenen Wertesystems” (Heyse & Erpenbeck, 2004, S. 23) ist. Erforderlich ist demnach
fiir die eigenstandige Schule eine Sinntheorie der padagogischen Flihrung und eine Wertetheorie
der Fuhrungskultur. Der vorliegende Beitrag greift mit Blick auf die autonome Schule und im ,,Pa-
radigma der Entwicklung” (Terhart, 2002, S. 63) einige Themen, Aspekte und Ideen auf, um diese
im Modus einer wertorientierten Fihrung zu denken.

2 Haltung braucht Werte und Beziehung

Haltung bezeichnet grundlegende menschliche
Beziiglichkeit, die immer eine Wechselwirkung
aus den Beziigen zu Anderen, Selbst und Welt ist.
Jede Haltung referiert implizit oder explizit auf
dieses Geflecht aus Anderen, Selbst und Welt und
ist zugleich Realisierung dieses komplexen
Bezugs.

(Kurbacher, 2008, S. 5)

Verantwortung fir das Wohl und das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern als auch fiir die Schul-
und Unterrichtskultur zu Gbernehmen, pragt das Ethos der padagogischen Fiihrung (Schratz et al.,
2016, 2019; Schwer, Solzbacher, & Behrensen, 2014). Schule und Unterricht ,,miissen mehr leisten,
als Wissen und Kénnen zu vermitteln”, schreibt Meyer (2015, S. 228) und weist darauf hin, dass
eine wesentliche Aufgabe ist, dass ,eigene Weltverstehen” (ebd.) kritisch zu reflektieren. Durch
ein ,Nachspiiren, Nachsinnen, Nachfiihlen, Nachdenken und Uberdenken” (Petzold & Orth, 2005,
S. 53) konnen Schule und Unterricht dazu beitragen, dass tber Sinn, Werte und Bildungsinhalte
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reflektiert werden (Schratz, 2014). Die innere Verantwortung und Verpflichtung durch eine wert-
orientierte padagogische Fiihrung soll diese , Vertiefung und Besinnung” (Herbart, 1806, S. 119) an
einer eigenverantwortlichen Schule ermdglichen.

Schule und Unterricht sind ,,mehr als Fachwissen tber den Stoff” (Hattie, 2013, S. 29), sondern
gestalten sich durch eine offene, ethische und zugewandte Haltung. Erst das Zusammenwirken
von Wissen, Kdnnen, Wollen und Haltung fihrt zu einer professionellen Handlungskompetenz
(Wildfeuer, 2011) und zu einer padagogischen Konnerschaft (Hofmann, 2017, 2020). Eine profes-
sionelle padagogische Haltung fuSt daher immer auf einem ,Sowohl-als-auch” (Schratz et al.,
2016, S. 231), welches sowohl ein I6sungsorientiertes als auch ein I6sungswegorientiertes Lernen
und Entscheiden ermaoglicht sowie ein resultatorientiertes als auch situationsabhangiges Handeln
(Hofmann, 2020).

Eine padagogische Haltung ist als ein wertstrebiger Ausdruck einer Flihrungspersonlichkeit zu ver-
stehen und im Besonderen ein Merkmal der Fihrungsprofessionalitat (Czerwenka, 2004; Wiesner,
Schreiner, Breit, & Liicken, 2020). Aus dieser Perspektive verweist das Flihrungsperson-Sein auf
eine Bezogenheit zu sich selbst, auf eine Selbst- und Ich-Kompetenz, auf die persdnlichen Einstel-
lungen, die soziale Interaktions- und Kommunikationskompetenz sowie auf die personliche Bezo-
genheit auf die Welt, die Kultur, die Natur und das asthetische Erfahren und Erleben (Czerwenka,
2004; Fiegert & Solzbacher, 2014). Die professionelle Haltung von padagogischen Flihrungsperso-
nen fuBt auf einem spiralférmigen Prozess des ,Sich-Bildens” (Schratz et al., 2019, S. 424; Spran-
ger, 1922, S. 152) durch vielfdltige ,Entwicklungswege [...] der Selbstkongruenz und der Kontext-
sensibilisierung” (Hofmann, 2020, S. 97). Die Quintessenz einer professionellen Haltung ist jedoch
immer, ,erst zu verstehen und dann verstanden zu werden” (Covey, 2018, S. 302; Lukas, 1993,

S. 118), wodurch ein ,Gewahrwerden fremder Werte” (Lukas, 1993, S. 119) moglich wird. Gerade
da im Kontext von Schule und Unterricht Entscheidungen , nie in volliger Sicherheit iber die Wir-
kungen und Nebenwirkungen gefallt werden” (Zutavern, 2003, S. 37).

Personen kdnnen ,,in ihrer Personalitat und Personlichkeit als Haltungen (im engen und weiten
Sinn) verstanden werden. [...] Haltungen driicken immer ein spezifisches Verhaltnis zum Anderen,
zum Selbst und zur Welt aus, mehr oder minder explizit, mehr oder minder reflektiert” (Kurbacher,
2008, S. 5). Erst durch die Professionalisierung von Haltung kann das Fiihren und Leiten im Modus
des Lernens gedacht werden (Schratz, 2018).

Eine professionalisierte Haltung ermdglicht wiederum eine ,,Beziehungssensibilitat” (Fiegert &
Solzbacher, 2014, S. 19; Solzbacher & Schwer, 2013) und verweist zugleich auf die Bedeutung der
emotionalen Qualitdt von Lernen, Handeln und Entscheiden (Hattie, 2013), wodurch ein bewuss-
tes Engagement als auch Leidenschaft fiir ein wertstrebiges Flihren und Leiten entwickelt werden
kann. Um das Potential von eigenverantwortlichen Schulen vielfiltig auszuschopfen, sollten ein
klarer Dialog und ein Polylog Gber Werte und Sinn auf Basis von Evidenzen stattfinden, welche den
,bildenden Charakter von Erfahrungen” (Schratz, 2018, S. 102) aufgreifen und deutlich machen,
dass sich Flihrung erst in Bezogenheit zu Anderen, zur Welt, zur Aufgabe und zum Unbekannten
ereignet. Die Haltung der Fihrungsperson einer eigenverantwortlichen Schule erfordert daher
eine hohe ,Reflexivitat des Selbst” (Fiegert & Solzbacher, 2014, S. 40) und des personlichen, wert-
geladenen Habitus (Bourdieu, 1992), also eine Reflexivitdt der im ,,Handeln sichtbaren Seite” (Bau-
er, 1997, S. 23) der verantwortlichen Flihrungsperson.

Wesentlich erscheint dabei, dass die Flihrungsperson auf Basis einer inneren reflektierten Verant-

Seite 83 von 256



wortung entscheidet und handelt. Verantwortung kann dann ,,unterschiedliche Kerne, die unter-
schiedliche praskriptive Ausrichtungen darstellen” (Oser, 1998, S. 22), aufweisen, die u.a. sowohl
universalistische, wohlwollende als auch machtorientierte Verpflichtungsaspekte betonen. Als
zentrale Werte fir eine gelingende Haltung von Flihrungspersonen auch im Sinne von Ethos kon-
nen daher Gerechtigkeit, Verantwortung, Flirsorge, Wahrhaftigkeit, Engagement, Toleranz (Oser,
Zutavern, & Patry, 1990; Oser & Reichenbach, 1998), Zuwendung und Hingabe (Frankl, 2007; Lu-
kas, 1994) als auch Vertrauen, Achtung, Kompetenz, Wertschatzung und Integritat (Bryk & Schnei-
der, 2002; Bryk et al., 2010) genannt werden. Diese kénnen mit dem Blick auf die Kurzformel
»Menschen fiihren Menschen” (Ruep & Schratz, 2012, S. 38) durch die Werte Subjektivitat, Loyali-
tat, Scheitern, Selbstsorge und Selbstbestimmung erganzt werden.

Die Haltung einer Flihrungsperson beeinflusst die Schul- und Unterrichtskultur als auch das vor-
herrschende Menschenbild an einer Schule. In der Fiihrung von Schulen kommt es ,,zu einer dop-
pelten Auseinandersetzung in der Frage von Menschbildern: Einerseits im Spannungsfeld zwischen
Vergangenheit und Zukunft, andererseits in den Entwicklungszielen des Kollegiums bzw. der Schu-
le als Ganzes” (Schratz, 2017, S. 167). Das Bild vom Menschen und die darin expliziten und impli-
ziten Wertvorstellungen erschaffen vor Ort durch die padagogischen Fiihrungsentscheidungen
eine spezifische Schulkultur. Dabei ist Kultur immer eine ,,Ausformung der Sinn-Suche und Sinn-
Findung” (Béckmann, 1988, S. 140) und im Besonderen der Ausdruck der ,Gestaltung von Lebens-
sinn“ (ebd.). Von den Werten, dem Sinn und dem Menschenbild werden die Haltungen, Entschei-
dungen als auch die Handlungen abgeleitet, welche wiederum aus dem gemeinsamen Lernprozess
eine Schul- und Unterrichtskultur erschaffen (Schein, 1980, 2004).

Die Haltung und das Menschenbild sind ,,der Kompass der Schule” (Schratz, 2017, S. 171), um ge-
meinsame Bemihungen produktiv zu gestalten. Ein wesentliches Paradigma fiir die Entwicklung
von eigenverantwortlichen Schulen ist eine phanomenologische Evidenzorientierung. Es handelt
sich dabei um eine , professionelle Auseinandersetzung (Konsens/Dissens) aller Beteiligten mit Evi-
denzen (Befunde, Daten usw.), um an Themenstellungen und Situationen ko-gestaltend, ko-krea-
tiv, ko-operativ und vor allem identitatsstiftend zu arbeiten und um vorhandene Komplexitat der
Daten und Informationen” (Wiesner, Schreiner, Breit, & George, 2018, S. 104) zu klaren. Eine pro-
fessionelle Reflexion kann als ,Kulturarbeit” (Wiesner, Schreiner, & Breit, 2020, S. 129) verstanden
werden, welche durch eine gelingende Teamarbeit auch Werte, Sinn und Menschenbilder auf-
deckt, hinterfragt und dadurch Haltung bildet.

3 Evidenzorientierung als Grundlage fur eigenverant-
wortliche Schulen

Die Menschenbilder, welche die Entwicklung von
Schule und Unterricht beeinflussen, zeigen sich
selten explizit, vielmehr sind sie Teil der Schulku-
Itur.

(Schratz, 2017, S. 167)

Um das Konzept einer an Evidenzen orientierten Schul- und Unterrichtsentwicklung zu verstehen,
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ist es notwendig, den Begriff und seine Bedeutung zu klaren. Erstmalig wurde der Begriff als Wort-
schopfung von Cicero (ca. 106 v. Chr. bis 43 v. Chr.) in seinem Werk Academica priora im Dialog
Lucullus (45 v. Chr.) verwendet (Wiesner, Schratz, & RoBler, 2019). Der Terminus setzt sich aus den
Wortbestandteilen videre (sehen) und e(x) (aus, heraus) zusammen, dabei steht der Begriff fir
woraus etwas ersehen werden kann ,,im Sinne von klarer Darstellung” (Schratz et al., 2019,

S. 404). Wird Evidenz aus den Urquellen betrachtet, dann geht es immer um das notwendig zu
Denkende, welches auf Basis von klaren Aussagen und Erkenntnissen glaubhaft und somit auch
wertstrebig dargestellt werden kann. Es geht also um dasjenige, was im Sinne der Wahrheitsfin-
dung als Beweis einleuchtet. Sobald Daten, Informationen und Wissen aus systematischen Wahr-
nehmungen dazu dienen, Vermutungen und Annahmen zu stiltzen, zu hinterfragen oder zu fundie-
ren, um flr oder gegen Annahmen, Modelle und Theorien zu argumentieren, erhalten sie die
Funktion von mehr oder weniger strukturierter und systematisierter Evidenz (Wiesner & Schratz,
2018; Wiesner et al., 2019).

Fir die eigenverantwortliche Schulentwicklung kann nun das Konzept von Willke (1998, 2011) he-
rangezogen werden, welches den Prozess und die Struktur analysiert, wie durch Daten sinnvolles
Wissen flr ein eigenverantwortliches Flihrungshandeln entstehen kann (Schratz, 2000). Daten sind
der Werkstoff flir alles Wissen und setzen eine systematische Wahrnehmung und Beobachtungen
von Phdanomenen vorausS. Informationen entstehen, sobald Daten durch Kontexte und Relevanz
angereichert werden und den Rohstoff von Wissen bilden. Diese Anreicherung durch Kontexte und
Relevanz basiert immer auf Basis spezifischer Sinnsuche und Sinnfindung und ful$t auf Menschen-
bildern und Werten. Informationen sind ebenso ein wertgeladenes Zwischenprodukt, um von Da-
ten zu Wissen zu gelangen (Schratz et al., 2019). Die Einbettung von Informationen in sinnvolle
Erfahrungen und die zuvor be-wertete Vernetzung mit einem Praxisbezug ermoglicht das Entste-
hen von aktivem und wertstrebigem Wissen, die selten explizit und dennoch Teil der Suchbewe-
gungen sind. Evidenzen formen sich wert- und sinngeladen aus den jeweiligen Veredlungsstufen
von Daten bis zum Wissen heraus (siehe Abbildung 1; Schratz, 2000; Wiesner et al., 2019), um Ent-
scheidungen, Aktionen und Handlungen vor Ort argumentativ, belegbar und méglichst gemeinsam
getragen zu ermoglichen (Wiesner, Schreiner, & Breit, 2020).
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Abbildung 6: Die Architektur der Qualitdt von Evidenz (Schratz et al., 2019; Wiesner, Schratz & RoRBler, 2019)

Welche Daten und Informationen fiir eine evidenzorientierte Schulentwicklung nun herangezogen
werden, um sinnvolle Interventionen und wertvolle Handlungen zu setzen, hangt wiederum einer-
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seits von der Qualitdt der Daten ab und anderseits mafigeblich von den Wertvorstellungen sowie
von der Sinnfindung am Standort — also der Bewertung von Daten.

4 Datenarten, Kategorien und deren Qualitaten

Der Sinngehalt ist umso gréfSer — und die Motiva-
tion umso stérker, — je mehr sinnvolle Einzelas-
pekte zusammenkommen.

(Béckmann, 1984, S. 88)

Der Ausgangspukt jeglicher Flihrung, Schulentwicklung und Entscheidungsfindung basiert explizit
oder implizit auf Daten auf Grundlage von mehr oder weniger systematischen Wahrnehmungen
(Lai & Schildkamp, 2016; Schratz et al., 2019; Schreiner & Wiesner, 2019b). Sinnvoll erscheint fiir
eine Schul- und Unterrichtsentwicklung an eigenverantwortlichen Standorten, den Reichtum an
Daten vor Ort zu prifen, zu be-werten und ,sich der unterschiedlichen Arten und Qualitdten von
Daten tatsachlich bewusst zu sein, die als Quellen herangezogen werden” (Schreiner & Wiesner,
2019, S. 10).

Alle eher unsystematischen Beobachtungen und Einschatzungen sind als informelle Daten zu be-
trachten, welche aus der professionellen Kenntnis des Standorts und des Unterrichts entstehen
und einen situativen Charakter aufweisen (Lai & Schildkamp, 2013; Wiesner & Schreiner, 2019).
Die informellen Daten sind ,situative, laufende Einschatzungen” (Schreiner & Breit, 2020, S. 79)
mit qualitativem Charakter und liefern oftmals wesentliche Hinweise auf die Schul- und Unter-
richtskultur vor Ort. Formelle Daten sind systematisierte Erkenntnisse durch wissenschaftsbasierte
Ansdtze und systematische Daten z. B. aus Projekten an einer Schule (z. B. Zufriedenheit der El-
tern). Es handelt sich also um relativ strukturierte Daten, , die auf Basis eines gemeinsam verein-
barten Beobachtungsfokus durchgefiihrt und protokolliert und anschlieend schulweit zusammen-
gefiihrt werden” (Schreiner & Wiesner, 2019, S. 11; Schildkamp & Lai, 2013; z. B. strukturierte Hos-
pitationsdaten, vgl. Buhren, 2015; Classromm Walkthrough, vgl. Schwarz, 2011). Registerdaten
entstehen auf Basis von Verwaltungsdaten (Schratz et al., 2019; Specht, 2002), sie betreffen z. B.
Schilercharakteristika, die Anzahl der Repetentinnen und Repetenten, die KlassengrolRe u. a. m.
Registerdaten werden zumeist ohne Beriicksichtigung von wissenschaftlichen Gutekriterien direkt
vor Ort oftmals wenig standardisiert erhoben, wodurch die ,, Qualitat je nach erhobenem Merkmal
insbesondere bezogen auf die Einzelschule sehr unterschiedlich sein kann“ (Schreiner & Wiesner,
2019, S. 11). Registerdaten bieten mit Blick auf das Monitoring oftmals keine widerspruchsfreien
Vergleiche Uber viele Schulen oder das Schulsystem hinweg.

Referenzdaten entstehen wiederum auf Basis von Evaluationsdaten auf hohem wissenschaftli-
chem Niveau, ,,um lokale Befunde in einen weiteren Kontext stellen” (Schratz et al., 2019, S. 418)
zu kénnen. Referenzdaten werden bei ,Messungen (z. B. Stichproben, Vollerhebungen) mit direk-
tem Bezug fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung fir jede einzelne Schule nach wissenschaft-
lichen Gutekriterien standardisiert erhoben” (Wiesner & Schreiner, 2019, S. 91, Terhart, 2002). Sie
ermoglichen einerseits das Zusammenfiihren von internen und externen Daten fiir eine entwick-
lungsorientierte Qualitatsarbeit an der Schule (Schratz & Steiner-Loffler, 1997; Wiesner et al.,
2019). Andererseits schaffen Referenzwerte durch die Beachtung der wissenschaftlichen Gutekri-
terien eine konsistente sozialorientierte, individuelle und/oder kriteriumsorientierte Bezugsnorm
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Tabelle 1: Systematisierung von Daten: Datenqualitaten und Datenarten fiir die Qualitatsentwicklung an eigenverantwortlichen
Schulen (in Schreiner & Breit, 2020, S. 81 in Anlehnung an Schreiner & Wiesner, 2019b; Wiesner & Schreiner, 2019)

Uber viele Schulen hinweg oder je nach Erhebung fiir das gesamte Schulsystem (z. B. extern ausge-
wertete Kompetenzmessungen ermoglichen kriteriale Vergleiche; Rheinberg, 2006; Schreiner &
Breit, 2020; Schreiner & Wiesner, 2019a). Forschungsdaten beziehen sich auf wissenschaftliche
Erkenntnisse aus Studien und Forschungsprojekten und werden in den jeweiligen Fachveroffentli-
chungen publiziert. Forschungsdaten sind ,flir die Schulpraxis im Sinne wissenschaftsbasierten
Arbeitens von Relevanz” (Schreiner & Breit, 2020, S. 80). Diese Daten kdnnen ,,nicht an der Schule
selbst erzeugt werden” (ebd.), und es liegen solche Erkenntnisse meist nicht fir eine spezifische
Schule vor. Forschungsergebnisse stellen jedoch Gberaus wertvolle Impulse im Bereich der Schul-
und Unterrichtsentwicklung dar und tragen dazu bei, adaquate Entwicklungsbestrebungen fakten-
und wertorientiert auszuwahlen (Wiesner & Schreiner, 2019). Alle angesprochenen Arten von
Daten sind sowohl wert- als auch sinnvoll fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Bewusste Auswahl und argumentative Systematisierung von Daten, Einbettung von Daten in Kon-
texte und Bedeutungszuschreibung verweisen auf die Werthaltigkeit sowohl von Daten als auch
von Informationen, Wissen und Handlungen, um durch Wertungen Entscheidungen treffen zu kon-
nen. Evidenzen stellen wertvolles klar dar und ermdoglichen eine Sinnsuche wie auch eine Sinnfin-
dung. Daten ermdglichen eigenverantwortlichen Schulen, ein aktives Wissen zu generieren sowie
evidenz- und wertorientierte Entwicklungsprozesse am Standort anzustreben. Die professionelle
Unterscheidung und Verwendung als auch Reflexion vielfaltiger Daten fiir eine eigenverantwortli-
che Schul- und Unterrichtsentwicklung (z. B. in professionellen Lerngemeinschaften) fihrt zu einer
Professionalisierung und Starkung sowohl der padagogischen Flihrungskrafte als auch der
Lehrpersonen. Eine phanomenologische Evidenzorientierung ist daher eine wesentliche Grundlage
fiir die Haltung einer padagogischen Flihrungsperson in einer eigenverantwortlichen Schule.
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5 Fuhrung basiert auf Haltung und Wertorientierung

Erkenntnisleitend ist die Erfahrung, dass das
Streben nach Sinn-Erfiillung als Werteverwirk-
lichung die primére menschliche Motivation ist.
(Béckmann, 1984, S. 128)

Wertorientierte Flihrung in eigenverantwortlichen Schulen ist ,vergangenheitsbewusst, gegen-
wartsbezogen, zukunftsorientiert” (Béckmann, 1981, S. 134) und strebt nach einer Werteverwirk-
lichung. Werte und Sinnbewegungen sind die Grundlage fiir eine eigenverantwortliche Fihrung,
um Schulen sowohl als ,,Ort[e] der Bewahrung (Reproduktion) und als auch als Ort[e] der Veran-
derung (Transformation)” (Schratz, 2000) zu verstehen. Das wertgeladene Handeln und Entschei-
den von padagogischen Fihrungspersonen ist wie die Schulkultur selbst von relativ stabilen ,, Wert-
haltungen” (Bilsky, 2005, S. 301) und ,,Menschenbildern” (Schratz, 2017, S. 166) gepragt, welche
als Wegweiser flr das Handeln und Entscheiden fungieren.

Bei Werten handelt es sich um Vorstellungskonzepte im Sinne von Strebungen, die ,,mit Gefiihlen
verbunden sind” (Haller & Miller Kmet, 2019, S. 53) und sowohl die Auswahl als auch die Bewer-
tung von Handlungen und Entscheidungen pragen (Bilsky, 2008). Werte sind demnach ,als Ab-
straktion von Wertungen zu verstehen” (Bilsky, 2005, S. 301). Eine bedeutende Aufgabe fiir eine
eigenverantwortliche Schule ist das moéglichst ganzheitliche Verstehen der eigenen Schulkultur,
der Werthaltungen und Menschenbilder in der Schule als auch eine bewusste Reflexion der Wer-
tedynamik (Schlick & Wipperfiirth, 2019; Schratz, 2017; Wiesner, 2019b).

Eine fundierte Wertetheorie stammt von Schwartz (1992, 1994; Schwartz et al., 2012), welche der
Idee des personlichkeitstheoretischen Strukturansatzes und somit ,,einem in der Psychologie weit
geteilten Wertverstandnis” (Bilsky, 2008, S. 63) folgt. Auch eine , kulturibergreifende Tragfahig-
keit” (ebd., S. 72) der Theorie liegt durch mehrere Jahrzehnte von empirischen Studien vor
(Schwartz & Sagiv, 1995; Schwartz et al., 2001; Bilsky, 2005; Schwartz, 2006; Schwartz et al., 2012;
Cieciuch et al., 2014; Cieciuch & Schwartz, 2017). Die Theorie basiert darauf, dass Werte, die in
den Studien hoch miteinander korrelieren, als ahnlich empfunden werden. Wohingegen Werte,
die negativ miteinander korrelieren, als gegensatzlich beurteilt werden (Doring & Cieciuch, 2018;
Schwartz, 1994). Werte, die nebeneinanderliegen oder in einer Beziehung zu einem benachbarten
Wertebereich liegen, sind daher eher kompatibel, als Werte, die weit voneinander entfernt vorzu-
finden sind (Bilsky, 2008). Auf Basis dieser Anordnung ist u.a. erklarbar, weshalb Werte des Univer-
salismus (Wertschatzung, Toleranz, Gleichwertigkeit) relativ leicht in Werte der Konformitéat (Ehre,
(Festhalten, Ordnung, Zwang) den Werten der Selbstbestimmung (Offenheit, Uberwindung, Explo-
Hoflichkeit, Gehorsam) libergehen kénnen. Ebenso zeigt das Modell, dass Werte der Sicherheit
ration) und der Stimulation (Anregung, Neues, Wagemut) gegeniberstehen.

Das Verfahren stellt die Werte in einem zweidimensionalen Raum dar (siehe Abbildung 2), wo-
durch mehrere Wertegruppen bestimmbar sind und zu einer kreis- bzw. ellipsenférmigen Struktur
flihren (Doring & Cieciuch, 2018). Zusatzlich operiert die Wertetheorie mit vier libergeordneten
Polen, dabei stehen einander jeweils die Pole ,Offenheit flir Neues vS. Wahrung des Bestehenden”
(Bilsky, 2008, S. 67; Schwartz, 1992, S. 43) und ,,Selbsttranszendenz vS. Selbsterhhung” (ebd.)
gegenilber und erschaffen dadurch ein Spannungsfeld (Cieciuch, Schwartz, & Davidov, 2015; Wies-
ner, 2019a). Werte der Bewahrung liegen damit gegeniiber von Werten der Offenheit, da diese
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sich in dieser Herangehensweise entgegenstehen (Bilsky & Schwartz, 1994). Die Anordnung der
Wertegruppen hat eine universale Struktur (Bilsky, 2005) und eine umfassende Typologie (Haller &
Mdller Kmet, 2019, S. 53), welche durch eine Vielzahl von Studien Gber drei Jahrzehnte wiederkeh-
rend bestatigt wurde. Die Werte lassen sich in mehrere Wertegeflige unterteilen: Universalismus,
Konformitat, Tradition, Wohlwollen und Prosozialitat, Selbstbestimmung, Stimulation, Hedonis-
mus, Leistung (durch Produktivitat), Macht (durch Hierarchie und Verantwortung) und Sicherheit
(Bilsky, 2008; Bilsky & Schwartz, 1994; Schwartz, 1994).
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Abbildung 7: Die Wertetheorie nach Schwartz in Verbindung mit der Feldtransformation (Schwartz et al., 2012; Gregorzewski,
Schratz, & Wiesner, 2018; Wiesner, 2019a, 2019b)

Durch Haltungen werden Werte, Wertgeflige und Wertdynamiken ausgedriickt (Wiesner & Dam-
merer, 2020), diese ,Werthaltungen” (Strack, Gennerich, & Hopf, 2008, S. 93) fiihren in Verbin-
dung mit einer ,Werthaltigkeit von Situationen” (ebd., S. 116) und einer Werthaltigkeit von Evi-
denzen zu wertgeladenen Handlungen und wertstrebigen Entscheidungen. Eine eigenverantwort-
liche Schule sollte sowohl Wertungen als auch Werthaltigkeiten reflektieren und hinterfragen, so-
wie das aus den Werten geformte Menschenbild vor Ort erkennen und damit die Kultur und Praxis
am Standort innovativ gestalten.

6 Das Paradigma der Innovation

Leitung ist die Steuerung von Sachabldufen, Fiih-
Fiihrung ist die Steuerung von sozialem Handeln.
(Béckmann, 1984, S. 15)
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Uber erfolgreiche Schulen und lernwirksamen Unterricht gibt es vielfiltige wissenschaftliche Ein-
zelerkenntnisse, jedoch oftmals nur unzusammenhangende Befunde (Ball & Cohen, 1996; Bryk,
2015; Schratz et al., 2019). Jedoch nur sehr wenige Fachbeitrage und Metaanalysen beschaftigen
sich mit dem Umgang von Daten und damit, wie diese zu aktiven und wertvollen Wissensbestan-
den sowie zu einem wirksamen, wertstrebigen Handeln vor Ort flihren kdnnen (Bryk, 2015; Pant,
2014; Schratz et al., 2019; Wiesner et al., 2019). Dieses Dilemma hangt zwar auch von der kaum
,wahrgenommenen Komplexitdt unserer Bildungs- und Schulsysteme” (Schratz et al., 2019, S. 425)
und der Schwankungsbreite in den Ergebnissen (Output, Outcome) ab, die dieses komplizierte Ge-
flge in Form eines ,Mehrebenenmodells” (Fend, 2008, S. 158) beschreiben. Jedoch auch davon,
dass meist kein expliziter Blick auf die Menschenbilder, die Schulkultur und die dahinterliegenden
Sinn- und Wertefragen stattfindet, wodurch die gelebten Haltungen unreflektiert bleiben. Aber
mit bloRen MaRnahmen im Sinne eines Implementationsparadigmas ist der Komplexitat des Schul-
systems grundsatzlich nicht mehr zu begegnen (Bryk, 2015; Wiesner & Schreiner, 2019). Oftmals
sind es namlich zu viele Reformprojekte ohne Werte- und Sinnkohéarenz, die sich wenig aufeinan-
der beziehen und sich auch in den Werten widersprechen, da sie unabhangig voneinander einge-
flhrt oder manche auch frihzeitig beendet wurden, wahrend wiederum die Implementierung von
neuen Reformen mit oftmals anderen, veranderten Wertvorstellungen beginnen (Cohen, 1995;
Newmann, Smith, Allensworth, & Bryk, 2001; Ruep & Schratz, 2012; Schratz, 2017; Schratz et al.,
2016).

Zur Uberwindung solcher Reformdilemmata mit potenziellen Wertkonflikten schlagt Bryk (2015)
nun eine ausgepragte Entwicklungs- und Transformationsorientierung im Sinne eines klinftigen
Innovationsparadigmas vor, welches unter Einbeziehung der Komplexitat die unterschiedlichen
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Abbildung 8: Das Innovationsparadigma: Evidenzorientierte Praxis (nach Bryk, 2015; UbersS. v. Schratz, Pant & Wiesner in Schratz et
al., 2019)
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Subsysteme des Schul- und Unterrichtsgeschehens aufeinander reflexiv und wertorientiert ab-
stimmt. Dieses Konzept folgt den beiden Ausrichtungen ,,Was wir friiher gedacht haben ...“ als
Basierung und Stabilisierung (von der Vergangenheit her denkend) und dem ,Woran wir uns aus-
richten ...“ als kiinftige Orientierung und Entwicklung (von der Zukunft her denkend), wodurch
eine Konnektivierung mit dem Modell der Feldtransformation ermdglicht wird (Gregorzewski,
Schratz, & Wiesner, 2016; Wiesner, Schratz, & Paasch, 2018; Schratz et al., 2016; Wiesner, 2019a).

Wissen und Handeln kann in diesem Ansatz von Bryk (2015) auf Basis spezifischer Haltungen zu
einer evidenzorientierten Praxis innerhalb eines erfahrungsbetonenden Innovationsparadigmas

fuhren. Evidenzorientierte Praxis an Schulen ,,zu entwickeln, bedeutet, alle als Innovatorinnen und
Innovatoren zu sehen, um wissenschaftliche Erkenntnisse, schulische und sonstige Erfahrungen in
Gelingensprozessen zu vereinen, schnell zu lernen, Erkenntnisse und Erfahrungen angemessen
umzusetzen, aber auf die Heterogenitat der Lernergebnisse zu achten und Qualitatsprozesse so zu
adaptieren, dass komplexe Aufgaben und Herausforderungen (vielfaltig) unterstiitzt werden kon-
nen” (Schratz et al., 2019, S. 426; siehe Abbildung 3). Im Besonderen ist dabei auf die Replizier-
barkeit mit Blick auf die prospektiven Frage Wie kann es funktionieren? zu achten, um diese
gleichzeitig mit der reflexiven Frage nach Was funktioniert? zu verbinden (Pant, 2014; Wiesner,
Schreiner, Breit, et al., 2020).

7 Ausblick

Stimmen Aufgabe und Fiihrung und ermdéglicht
die Situation sowohl die Verwirklichung sozialer
wie kreativ-produktiver Werte und steht dahinter
vielleicht noch der Dienst an einer kulturellen,
politischen oder dsthetischen Idee, dann sind alle
Voraussetzungen fiir Leistungsbedingungen
erfiillt, und die Aufgabe wir zur Hingabe.
(Béckmann, 1984, S. 88)

Gelingensprozesse in der Schul- und Unterrichtsentwicklung in eigenverantwortlichen Schulen

entstehen im Besonderen durch ein ,,Sowohl-als-auch” (Schratz et al., 2016, S. 231) und durch das
Motto ,agile Prozesse generieren und verfeinern [...], um die Komplexitat zu unterstitzen”
(Schratz et al., 2019, S. 426). Notwendig dafir sind , koordinierte, gemeinsame und disziplinierte
Bemuhungen und eine groRe Anzahl von partizipativ Beteiligten sowie strukturierte professionelle
Lerngemeinschaften und Netzwerke” (ebd.) und in Bezug zur Bestandigkeit von Reformen eine
,Kultur des langen Atmens” (Schratz et al., 2016, S. 250). Das Paradigma der Innovation hebt das
»gemeinsame Bemihen der Menschen” (Schratz, 2017, S. 178) hervor, um kooperativ Schul- und
Unterrichtsentwicklungsprozesse auf Basis von gemeinsamen Wertvorstellungen zu entwickeln.
Dabei zeigt sich zwar, ,dass Schulen komplizierte Ensembles [...] von Erfahrungen, Routinen, Prob-
lemldsungen, Initiativen, von Kooperationsgeschichten und Abgrenzungen, von Schlisselereignis-
sen und Entwicklungskrisen (Fauser, Prenzel, & Schratz, 2009, S. 26) sind. Aufgrund des ,,jeweili-
gen institutsbiografisch bedingten Alleinstellungsmerkmals von Schulen bleibt die Frage, welche
Menschenbilder [Werte und Sinn] das Handeln der einzelnen Akteure in der Schulentwicklung”
(Schratz, 2017, S. 178) und in eigenverantwortlichen Schulen bestimmen.
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Die Fiihrung von eigenstandigen Schulen ,braucht angesichts ihrer ,Sandwichposition‘ Wurzeln
und Stabilitat in einem stimmigen Wertesystem, sie muss Sinn stiften und deshalb von dem Wert
dessen liberzeugt sein, was sie vertritt. Erst damit wird verantwortungsvolles Handeln wirksam.
Diesem Handlungsspielraum kann nicht mit Anweisungen, Vorgaben oder eng gefasster Kontrolle
begegnet werden” (Lohmann & Schratz, 2015, S. 7). Fihrungsarbeit ,geht nicht den Instanzenweg,
sondern zielt auf eine Verbreitung von Leadership mit dem Ziel, neue Beziehungen zwischen Fiih-
rung und Lernen einerseits und Lehrerinnen und Schilerinnen anderseits zu schaffen” (Schley &
Schratz, 2005, S. 257).

Padagogische Fiihrungspersonen missen sich fir ihre autonomen Schulen verantwortlich flihlen,
von der eigenen Wirksamkeit Gberzeugt sein, und das Handeln muss durch Vertrauen und Offen-
heit getragen werden (Bryk & Schneider, 2002; Schratz, 2014), damit eigenstandige Schulen erfolg-
reich sein kdnnen (Schratz et al., 2016). Eigenverantwortliche Schulen sollten durch die Flihrungs-
person auch so strukturiert sein, dass die Werte der ,Offenheit und Toleranz” (Ammann, Oser, &
Zutavern, 1998, S. 194) in der Schulkultur und im Menschenbild wirksam sind, damit tatsachlich
,engagierte, verantwortungsvolle und kreative Problemlésungen” (ebd.) vor Ort moglich werden.
Wesentlich ist dabei, die Kooperation und das Zusammenwirken moglichst vieler Personen und
deren gemeinsames Tun durch Vertrauen zu unterstiitzen, um eine nachhaltige und wertorien-
tierte Kultur an der Schule zu etablieren. ,Routine erleichtert und vereinfacht zwar das Handeln
[...] in vielen Situationen. Sie mul} aber hinterfragt werden” (Ammann et al., 1998, S. 194), was nur
im Austausch und im Miteinander in Bezogenheit geschehen kann.
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Barbara Huemer

Schulleitung im Spannungsfeld zwischen Hierarchie und Autonomie

Osterreich ist mit steigenden Anspriichen an Schulen und das Bildungssystem insgesamt konfron-
tiert. Die zunehmende Heterogenitat der Schiilerpopulation durch Migration, ein generell be-
schleunigter gesellschaftlicher Wandel und die Herausforderungen durch technologische Inno-
vationen werfen die Frage auf, wie Schulen und das Bildungssystem sich auf diese Verdanderungen
am effektivsten einstellen kénnen.

Das Ziel eines jeden Schulsystems ist es, junge Menschen zu befahigen, ihre Starken und Begabun-
gen fir ein selbstbestimmtes Leben zu entfalten. Dafiir braucht es neben motivierten und gut aus-
gebildeten Lehrkraften an den Schulen selbstverstandlich auch ebenso motivierte und gut ausge-
bildete Schulleitungen. Sie haben letztendlich die Verantwortung, die fiir die Schule verfligbaren
Ressourcen unter Beachtung von gesetzlichen Rahmenbedingungen bestmaoglich fir den Bildungs-
erfolg der Schiler/innen einzusetzen und Entwicklungs- und Reflexionsprozesse an der Schule un-
ter Einbindung aller relevanten Akteurinnen und Akteuren im Umfeld Schule zu gestalten.

Mit dem Bildungsreformgesetz 2017 wurden paddagogische, organisatorische und personelle Frei-
raume geschaffen und der Handlungs- und Gestaltungsspielraum an den Schulstandorten ent-
scheidend erweitert. Dadurch ist es nun wesentlich besser moglich, das jeweilige Bildungsangebot
auf die spezifische Bedarfslage einer Region und das padagogische Konzept des einzelnen Schul-
standorts auszurichten. Schule hat die Verantwortung, die besten Rahmenbedingungen fiir den
Bildungserfolg der Kinder und Jugendlichen zu schaffen. Die erweiterten Freirdume und Verande-
rungen schaffen die Voraussetzungen fir eine selbstverantwortete, chancengebende Schule. Die
Standorte wahlen selbstverantwortlich und eigenstandig — auf dem Stand der neuesten Wissen-
schaft — padagogische Konzepte und Organisationsformen, um den Bediirfnissen der Schiilerinnen
und Schiiler, der Ausbildung und den Starken der Padagoginnen und Padagogen und den Beson-
derheiten der Standorte und der Region gerecht zu werden. Schulentwicklung ist das Schlisselthe-
ma und umfasst die Handlungsfelder Unterrichtsentwicklung, Unterrichtsorganisation, Organisa-
tionsentwicklung und Personalentwicklung.

Weiters sichern die Zusammenfihrung der Verwaltung von Bundes- und Landeslehrer/innen, die
neue Ausrichtung der Schulaufsicht, die Einfihrung eines Bildungsmonitorings und einer externen
Evaluation einheitliche Ziele und eine einheitliche Steuerung.

Den Ergebnissen der OECD zu Education Governance folgend, sind drei Grundprinzipien hand-
lungsleitend fir die Konzeption der neuen Steuerung des 6sterreichischen Schulsystems:!

Grundprinzip 1: Lose Probleme dort, wo sie entstehen.

Sowohl die Schule als auch die regionale Ebene werden in der Wahrnehmung ihrer Steuerungs-
rolle gestarkt. Zugleich werden die Kompetenzen von Schulleitungen in der Steuerung der Schulen

1 Vgl. Burns, T., F. Koster und M. Fuster (2016), Education Governance in Action: Lessons from Case Studies,
Educational Research and Innovation, OECD Publishing, Paris, https://doi.org/10.1787/9789264262829-en.
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erweitert. Durch die Bildung von Schulclustern sollen auch Regionen mit kleineren Schulstand-
orten SchulgréfRen erreichen, die eine professionelle Steuerung von Schulen erméglichen. Die
Schulaufsicht fokussiert kiinftig auf die strategische Begleitung der Schule.?

Grundprinzip 2: Erreichung der Wirkungsziele — Chancengleichheit und Bildungserfolg
fiir alle.

Das gemeinsame Zielbild und die Ausrichtung auf die Bildungsergebnisse werden auf allen System-
ebenen gestarkt. So wird das Qualitdatsmanagement in allen Schularten vereinheitlicht. Ein ge-
meinsamer Qualitdatsrahmen beschreibt Kriterien flr gute Schulen. Das Bildungsmonitoring erhebt
und analysiert Bildungs- und Umfelddaten fir alle Steuerungsebenen und gibt evidenzbasierte,
umfeldbezogene Auskunft (iber Verbesserungspotenziale. Der Ressourcen-, Ziel- und Leistungs-
plan fasst transparent die wesentlichen mittelfristigen Ziele & Handlungsfelder in jedem Bundes-
land zusammen.3

Grundprinzip 3: Sorge dafiir, dass alle Fiihrungskréafte auf allen Ebenen wissen, wofiir
sie Verantwortung tragen.

Die Verantwortung der Schulleitungen wird einheitlich in einem Profil beschrieben. Ebenso wer-
den die Verantwortung von Schulaufsicht sowie der Bereichsleitungen und der Leitung der Bil-
dungsdirektion einheitlich definiert. Die Rahmenrichtlinien zur Geschaftseinteilung der Bildungs-
direktion gewahrleisten dsterreichweit einheitliche Verantwortungsstrukturen. Vereinbarungen
auf allen Steuerungsebenen lber Ressourcen und Ergebnisse sorgen fiir Verantwortungsiber-
nahme und Verbindlichkeit. 4

Die herausragende Rolle der Schulleitung in der Schulentwicklung an den Standorten wird im
Grundprinzip 3 angefiihrt. Schulleitungen tragen als Gatekeeper und Fiihrungspersonen die Ver-
antwortung fur die Initiierung, Aktivierung und Umsetzung des Prozesses an ihrem Standort. Vor
dem Hintergrund der vielfaltigen, auch strategisch ausgerichteten Tatigkeitsbereiche stellt die
padagogische Steuerung von Schule durch die Schulleitung einen zentralen Faktor fir die Qualitat
einer Schule dar. Damit einher geht auch ein neues Professionsverstandnis. Das Schulrecht stellt
dabei klar, dass Schulleitungen aller Schularten unmittelbare Vorgesetzte aller an der Schule
tatigen Lehrpersonen und des Unterstiitzungspersonals sind und jeweils u.a. das Qualitatsmana-
gement, die Schul- und Unterrichtsentwicklung, die Fihrung und Personalentwicklung, AuRenbe-
ziehungen, die Offnung der Schulen sowie die Umsetzung von bildungspolitischen Reformen zu
verantworten haben. Um die Schulleiterinnen und Schulleiter nun dabei zu unterstiitzen, ihre Ver-
antwortungen und Aufgaben bestmaoglich wahrnehmen zu kénnen, hat das BMBWEF ein praxisbe-
zogenes Schulleitungsprofil erstellt. Dieses soll einen Beitrag zum gemeinsamen Flihrungsver-
standnis an Osterreichs Schulen leisten und einen Uberblick zu den Managementaufgaben von

2 Zitat WeilRbuch
3 ebda
4 Zitat WeilRbuch Governance
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Schulleitungen bieten, damit diese noch fokussierter arbeiten kénnen. Weiters soll es Schulquali-

tatsmanagerinnen und -managern in den Bildungsregionen als Orientierung und Referenz dienen,
um die Wahrnehmung der Fiihrungsaufgaben durch die Schulleitung einzuschatzen und um Lehr-

kraften aufzeigen, welche Erwartungen sie an ebendiese Schulleitung haben kénnen. Zusatzlich ist
das Schulleitungsprofil ein verpflichtendes Fundament fir Schulleitungsaus-/-fort- und -weiterbil-

dungen.

Die Schulleitung hat letztlich die Verantwortung, die fiir die Schule verfligbaren Ressourcen — ob
Lehrende, Unterstiitzungs- oder Verwaltungspersonal, Infrastruktur oder Sachaufwand — unter
Beachtung der gesetzlichen Rahmenbedingungen bestmaoglich fiir den Bildungserfolg von Schii-
lerinnen und Schilern nutzbar zu machen.

Das 2019 erschienene Schulleitungsprofil (BMBWF, Juni 2019) tragt dieser Anforderung Rechnung
und bietet nun eine praxisnahe Darstellung der Hauptaufgaben von Schulleitungen. In ihrer Funk-
tion wirkt sie wesentlich auf die Schule (,,Organisation fiihren”) und auf die an der Schule tatigen
Menschen (,,Menschen fihren”). Damit Fihrung wirksam wird, bedarf es aber auch der Selbstfiih-
rung der Schulleitung (,,sich selbst flihren”).

Barbara Huemer, Mag. phil., Studium der Germanistik und Geschichte, Ministerialratin im Bun-
desministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung; 2012 bis 2017 Vizerektorin an der Pa-
dagogischen Hochschule Wien; 2008 bis 2012 Institutsleiterin an der Padagogischen Hochschule
Wien; 2004 bis 2007 Padagogische Referentin am Stadtschulrat fir Wien; davor als AHS Lehre-
rin und am Padagogischen Institut tatig.

Kontakt: barbara.huemer@bmbwf.gv.at
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Fritz LoSek

INNOVITAS und Verwandte(s)

Sprachgeschichtliche Anmerkungen

Wir haben es hier mit Nominalbildungen zum Adjektiv ,,novus = neu” (griech. véoc, néos) und zum
Verbum ,innovare = erneuern” zu tun.

Eine Nominalbildung mit dem Suffix ,,-tas“ driickt eine Eigenschaft, einen Zustand aus (nomen
qualitatis), vgl. dt. ,,-heit, -keit oder -schaft” (Stowasser 24). Das lat. Substantiv ,novitas (novitatis
fem.)” ist daher in der Grundbedeutung als ,Neuheit” zu verstehen und in mehrfachen Verwen-
dungen seit der Antike gut in der lat. Literatur belegt: Die Neuheit einer Sache/eines Zustandes
spiegelt sich in Ausdriicken wie ,novitas anni = Anfang des Jahres” (im rom. Verstandnis das Friih-
jahr) oder ,novitas mea = meine Jugend”; im Zusammenhang mit der beginnenden politischen
Karriere eines ,,homo novus”“, eines Emporkdmmlings aus einer noch nicht adeligen Familie, also
eines ,,Newcomers” (Stowasser 462) ist bei Cicero ebenfalls von der ,novitas” die Rede. Der Plural
,hovitates” kann auch ,neue Bekanntschaften” bezeichnen. Im lGbertragenen Sinn ist die ,,novitas’
das ,Ungewdhnliche, Uberraschende”, oft auch mit negativem Beigeschmack: Sallust spricht von
einer ,sceleris atque periculi novitas”, von der , Tatsache, dass es ein so gefdhrliches Verbrechen
noch nie gab“. Im mittelalterlichen Latein steht daher auch das Wort allein schon fiir den
,Umsturz”.

0

Eine zweite Nominalbildung zu ,,novus“ ist jene auf ,-tio“. Dieses Suffix driickt eine Tatigkeit aus
(nomen actionis), vgl. dt. ,,-ung”. Konsequent Ubersetzt ist daher die ,,novatio (novationis fem.)"
die ,Neuerung, Veranderung”. Dieses Substantiv ist allerdings nur selten und erst ab spatantiken,
christlichen Autoren wie Tertullian belegt. Zuweilen auch in Sonderbedeutungen, wie dem ,Ab-
scheren der Schamhaare” oder im juristischen Zusammenhang als ,Umwandlung” einer bestehen-
den Obligation in eine neue (Georges 1197).

Lateinische Substantive (aber auch Adjektive und Verben) werden haufig mit dem Prafix ,,in- (il-,
im-, ir-)“ versehen. Hier sind zwei Gruppen zu unterscheiden: Die eine geht von ,,in-“ als einem
Verneinungswort aus (vgl. grch. av-, an-, z. B. An-archie; dt. un-, vgl. Un-Sitte), die zweite von der
Praposition ,,in = hinein, in“. Zur letzteren Gruppe gehoren die beiden Substantive ,,in-novatio”
und ,,in-novitas“.

Linnovatio (innovationis fem)“ ist wieder erst in der spatantiken christlichen Literatur im Sinne von
,Erneuerung, Veranderung” zu finden. Haufiger wird die Verwendung dann im mittelalterlichen
Latein mit einem durchaus breiten Bedeutungsspektrum (Mittellateinisches Woérterbuch col. 1944
f.). Dieses reicht, nahe an der Grundbedeutung, zunachst von der ,Wiederherstellung, Instand-
setzung” (z. B. von Biichern und Ackern) iiber die , Erneuerung der Welt“ durch Christus bis hin
zum ,Jahreswechsel” (innovatio anni). Haufig belegt ist die Bedeutung ,Wiederholung” (z. B. von
Schenkungen, Dekreten), ebenso in mehreren Facetten die ,,(Ver-)Anderung®; diese reicht von der
sogenannten ,,Miinzverrufung” bis hin zur ,,Urbarmachung, Kultivierung” (z. B. von Feldern).

Bleibt die ,,innovitas (innovitatis fem)”, und da ist die Uberlieferung duRerst spérlich. In der Antike
und der Spatantike tGberhaupt nicht belegt, erscheint das Substantiv nach Ausweis des umfassen-
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den Mittellateinischen Worterbuches (col. 1945, 29 ff.) das erste und einzige Mal in der ,,Expositio
in Apocalypsim®, dem Kommentar zur biblischen Apokalypse des Alexander Minorita aus der Mitte
des 13. Jahrhunderts: ,primum ... caelum et prima terra abiit, hoc est, per innovitatem mutata sunt
(zuerst verschwanden Himmel und Erde, das heiBt, durch die Erneuerung wurden sie verandert)”.
Selbst dieser einzige Beleg ist allerdings unsicher, da in einer der lberlieferten Handschriften (W)
die Variante ,,novitatem” zu finden ist. Alexander war ein Laienbruder des Franziskanerordens,
stammte wohl aus Bremen, und in seiner einzigen erhaltenen, in der modernen historischen For-
schung zahlreich kommentierten Schrift bezog der als erster die apokalyptischen Visionen auf die
Ereignisse der Kirchengeschichte bis zum Konflikt zwischen Kaiser Friedrich Il. und dem Papsttum
(Lexikon des Mittelalters Bd. 1, col. 377).

Zusammengefasst: Der Begriff ,,innovitas” bedeutet ,Erneuerung”. Er findet sich an einer einzigen
Stelle in der antiken und mittelalterlichen lateinischen Literatur aus Mitte des 13. Jh. und steht in
einem biblischen Kontext. Aus der verwandten Gruppe der Substantive , novatio — innovatio —
novitas — innovitas“, die nach den lblichen Regeln der lat. Wortbildung entstanden sind und in
ihrer Grundbedeutung je nach Kontext ,,Erneuerung” sowohl als Tatigkeit als auch als Zustand be-
zeichnen, ist ,,innovitas” das am seltensten, nur einmal belegte. Aus dieser Gruppe leben auch nur
die ,Novitat” (von novitas) und die ,Innovation” (von innovatio) im Deutschen weiter, wahrend es
keine Fremdworter wie *,Novation” oder *, Innovitat” gibt.

Jedenfalls ist die Bezeichnung eines Projekts mit ,INNOVITAS” als durchaus innovativ zu werten.
Mit ihr sind sowohl der Prozess der Erneuerung als dessen bzw. deren Ergebnis umfasst, und sie
ist, wie das lateinische Grundwort ,innovitas”, neu und einzigartig.

Fritz LoSek, Univ. Doz. Mag. Dr., Schulqualitditsmanager im Fachstab des Pddagogischen Bereichs
der Bildungsdirektion Niederdsterreich in St. Polten. Studierte Latein, Griechisch und Geschich-
te in Wien und Miinchen. Lehrer und Direktor am Piaristengymnasium Krems. Leiter und Mit-
glied mehrerer nationaler Projekte zur Schulentwicklung (Lehrplan, EPIK, Neue Reifeprifung)
und internationaler Arbeitsgruppen (Collegium Oldenbourg, Perspektiven fir den Lateinunter-
richt); Lehrbeauftragter der Universitat Wien. Neben zahlreichen einschlagigen Veroffentli-
chungen dreimaliger Herausgeber des lateinischen Schulworterbuchs ,Stowasser” (1994, 2010,
2016).
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Teil B

Schulautonomie —juristisch, europaisch






Markus Juranek

Schulautonomie in Osterreich

Entwicklung, Stand, Zukunft und Rahmenbedingungen

Abstract

Der Begriff der Schulautonomie wird sowohl in der padagogischen Literatur als auch politischen
Aussagen haufig unreflektiert verwendet. Was sich jedoch juristisch dahinter verbirgt, welche Ent-
wicklung die Schulautonomie in Osterreich ggnommen hat und wie viele Entscheidungsméglichkei-
ten die Schulen in den vergangenen Jahren ibertragen erhalten haben, soll in diesem Beitrag be-
wusst gemacht werden. Die Ausfiihrungen sollen Lust auf die Gestaltung der eigenen schulischen
Moglichkeiten machen und signalisieren: Habt Mut bei euren selbstverantwortlichen Entscheidun-
gen zum Wohl eurer Schilerinnen und Schiler!

Keywords

Schulautonomie, Selbstverantwortung, Eigenstandigkeit, Entwicklung, Deregulierung, Bildungsre-
form, Bildungsreformgesetz, Schulcluster, Modellregionen, Freirdume, Schulzeit, ganztadgige Schu-
len, Flexibilitat, Stundenplan, Schulveranstaltungen, Schulleitung, Schulverwaltung, Bildungsdirek-
tion, Bildungscontrolling, Schulaufsicht, Lehrpersonalressourcen, Ressourcen, Qualitdtsmanage-
ment, Padagogischer Dienst, Bildungsregion, Regionalisierung, Foderalisierung, Selbstverwaltung,
Autonomie, Regierungsprogramm, Deutschforderklassen, Schulpflichtverletzung, Padagogikpaket,
Entscheidungsmoglichkeiten, schulautonome Lehrplane, Sponsoring, Drittmittel, Schulgesetzpa-
ket, Schulunterrichtsgesetz, Abstimmungsrechte, Teilrechtsfahigkeit, Kooperationen,

1 Themen und Dynamik dieses Beitrags

In der Praxis und in der Wissenschaft wird gerne entweder (iber die Schulbehdrden oder liber
Schulautonomie gesprochen oder geschrieben. Mit dem Bildungsreformgesetz 2017 wurde je-
doch nicht nur die Schulautonomie weiterentwickelt, sondern auch die dariiber angesiedelte
Schulverwaltung neu ausgerichtet. Daher soll hier der Versuch unternommen werden, Schule und
ihre komplexe Schulverwaltung gemeinsam darzustellen und ihre Vernetzung damit deutlich zu
machen. Eine Schule kann namlich nur so weit selbststandig und eigenverantwortlich agieren, als
sie Gesetz und Schulbehdrden lassen. Um die Bedeutung der Neuerungen zu erkennen und die
damit verbundenen systemischen Auswirkungen deutlicher zu sehen, seien zunachst einige der
wesentlichen Entwicklungsstrange der bis zum 31.12.2018 wirkenden Schulbehérden dargestellt.
Hierauf sollen die mit 1.1.2019 giiltigen Regelungen sowohl der (iberschulischen Schulverwaltung
als auch der innerschulischen erweiterten Entscheidungsmaglichkeiten skizziert werden, denn sie
stellen den verwaltungsrechtlichen Rahmen und Uberbau dar, in der und dem sich Schulen in ei-
nem Rechtsstaat entwickeln kénnen. Um die aktuellen Entwicklungen in Richtung Schulautono-

1 BGBI I Nr. 173/2017.
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mie in ihrem Umfang und ihrer Bedeutung besser einschatzen zu kdnnen, wird hier die Entwick-
lung der bis dahin schrittweise gesetzlich eingefiihrten autonomen und anderen Entscheidungs-
moglichkeiten der Schulen im Uberblick aufgeschliisselt. Sie gelten (weitgehend) heute noch und
gehdren daher mit in ein umfassendes Bild einer autonomen Schule in Osterreich. Darauf aufbau-
end, soll in einem weiteren Schritt Giberlegt werden, ob die mit dem umfangreichen Reformgesetz
2017 installierten Bildungsdirektionen und die neu gestalteten Entscheidungsstrukturen und in-
nerschulischen Kompetenzen kompatibel sind und wo hier bereits vor oder bei der Gesetzesum-
setzung und der damit verbundenen Sammlung von Erfahrungen weitere Anderungen notwendig
sein werden, damit Schule und ihre Organe tatsachlich befahigt sein kdnnen, in Selbststandigkeit
und Eigenverantwortung bestmaoglich ihre padagogischen und unterrichtlichen Aufgaben gegen-
Uber den Schilerinnen und Schiilern und fir die Gesellschaft in ihrer Region zu erfiillen.

Im Ausklang soll dann nochmals der Begriff der Autonomie aufgegriffen und im Zusammenhang
mit Schule hinterfragt werden: Handelt es sich nach der bereits vorher erfolgten Aufschliisselung,
wann staatsrechtlich von einer autonomen Einrichtung gesprochen werden kann, bei der Schulau-
tonomie in Osterreich (iberhaupt um ,echte” Autonomie?

2 Die Entwicklung der osterreichischen Schulverwal-
tung bis zum Bildungsgesetz 2017

Natdirlich gibt es historische Wurzeln der heutigen Schulverwaltung in Osterreich?, jedoch brachte
die Revolution von 1848 die politischen Voraussetzungen hervor, endlich die Grundlagen fiir eine
handlungsfahigere Schulverwaltung als vorher zu schaffen. Daher sei hier der Einstieg in eine Skiz-
zierung der Entwicklung der Schulverwaltung in Osterreich gesucht, um die aktuellen Verdnde-
rungsprozesse besser einschatzen zu kénnen.

Mit kaiserlicher EntschlieBung vom 23.3.1848 wurde ein ,Ministerium des 6ffentlichen Unterrich-
tes” eingerichtet und demselben die oberste Leitung des gesamten Schulwesens von der Volks-
schule bis zur Universitat bertragen.> Dem Unterrichtsministerium war jedoch der direkte Weg zu
den Unterrichtsanstalten verwehrt; diese waren nur landerweise tUber die Landesschulbehorden
erreichbar. Eine solche mittlere Ebene der Schulverwaltung war bereits im Oktober 1949 einge-
richtet worden.* Fiir diese Aufgabe wurde bei den Landesbehdrden eine eigene Sektion geschaf-
fen, die sich aus ,,Schulrdathen” fir die padagogischen-administrativen Angelegenheiten und aus
einem administrativen Referenten fiir die duBeren Schulangelegenheiten zusammensetzte.

Aber schon im Sommer 1854 wurden diese Landesschulbehérden wiederum aufgelost. lhre Agen-
den gingen auf einen administrativen Beamten der politischen Landesbehdrde, den Unterrichtsre-
ferenten, Uber. Dass dieser diese Arbeiten bewaltigen konnte, lag daran, dass ihm nur die Sorge
Uber die duRRere Ordnung und die materiellen Bedirfnisse der politischen Behorde anvertraut wor-
den war. Die Schulaufsicht war durch das Konkordat 1955 wiederum der Kirche tGbertragen word-
en. Die weiterhin beibehaltenen, aber in ihrem urspriinglichen Aufgabenbereich ziemlich einge-

2 Insb. seit Maria Theresia (1740-1780), aber auch schon vorher (s. Juranek, 1999, Bd. 1, S. 54 ff.).
3 Juranek, 1999, Bd. 1, S. 66.
4 Ah Entschliefungv. 24.10.1849, RGBI 56.
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schrankten Schulrathe (= staatliche Schulaufsichtsbeamte) durften blofR8 ,,in aufrichtigem Einver-
nehmen®“ mit den kirchlichen Behorden tatig werden. Von grolRer Auswirkung war diese Regelung
bloR fiir das Volksschulwesen. Fir die ,Mittelschulen”, deren Beaufsichtigung durch den Bischof
zwar ausdriicklich anerkannt worden war, blieb in der Praxis jedoch der Schulrath (,,Gymnasialin-
spector”) weiterhin bedeutsam. Er hatte tber die Durchfiihrung der ministeriellen Anordnungen
zu wachen, die Lehrer/innen zu Gberprifen und zu beraten, Unzuldnglichkeiten der Schulgebaude
und Lehrmittel beseitigen zu helfen und in Jahresberichten die Leistungen und Mangel der von
ihm betreuten Schulen zu schildern.>

Diese begrenzten Kompetenzen der Inspektoren und ihre Zwitterstellung zwischen Ministerium
und Statthalterei anderten sich durch das Schule-Kirche-Gesetz 1868. Dem Unterrichtsministerium
war von nun an ein Landesschulrat als oberste Landesschulbehoérde, ein Bezirksschulrat fir jeden
Schulbezirk und ein Ortsschulrat fir jede Schulgemeinde hierarchisch nachgeordnet. Hinsichtlich
der Schulaufsichtsorganisation selbst beschrankte sich das Gesetz auf die Erlassung von Grundsat-
zen, die erst der Ausfihrung durch die Lander bedurften. § 10 Schule-Kirche-Gesetz regelte die
Grundsatze der Landesschulrate. Die Behorde stand unter dem Vorsitz des Statthalters (politischer
Landeschef) oder seines Stellvertreters und war mit Mitgliedern der politischen Landesstelle, je
nach Landesgesetz mit zwei bis vier Abgeordneten des Landesausschusses, Geistlichen aus den im
Land bestehenden Konfessionen und (zwei bis drei) Fachmannern im Lehrwesen zu besetzen.
Nach den Ausfiihrungsgesetzen gehorten ihm weiters an: der Referent fiir die administrativen und
okonomischen Angelegenheiten, die an die Stelle der friiheren Schulradte getretenen Landesschul-
inspektoren® sowie ein bis drei Vertreter der jeweiligen Landeshauptstadt.

Die Funktionsdauer der Landesschulrite betrug sechs Jahre, bloR in Osterreich unter und ob der

Enns drei Jahre. In allen Angelegenheiten, die eine Entscheidung, ein Gutachten oder einen Antrag

erforderten, war eine kollegiale Beschlussfassung vorgeschrieben, doch blieben dem Vorsitzenden

noch weite Bereiche, wo er in eigener Verantwortung handeln konnte. Dem Landesschulrat waren

nach den einschlagigen Bestimmungen der Schulaufsichtsgesetze vor allem folgende Aufgaben ge-

stellt:

» Uberwachung der Bezirks- und Ortsschulrite,

= Aufsicht und Leitung der Gymnasien und Realschulen, der Privatschulen sowie der Lehrerbil-
dungsanstalten der Volksschulen,

» Uberpriifung der gesetzlich vorgeschriebenen Befihigungsnachweise der an den Privatschulen
angestellten Direktorinnen und Direktoren und Lehrer/innen,

= Begutachtung von Lehrpldanen und Lehrmitteln fir Volks-, Mittel- und Fachschulen sowie

= Erstattung von Jahresberichten Gber den Zustand des gesamten Schulwesens.

Da die Landesschulrdte Behorden waren, waren ihre Sitzungen nicht 6ffentlich und ihre Mitglieder

zur Wahrung des Amtsgeheimnisses verpflichtet.’

Die Tatigkeit der Schulaufsichtsbeamten, der Landesschulinspektoren, wurde seit 1869 in eigenen
Instruktionen geregelt. Sie erschopfte sich nicht allein in der pddagogisch-didaktischen Aufsicht,
wenn auch die Inspektion der Lehranstalten als ihre wichtigste Obliegenheit angesehen wurde.

Juranek, 1999 Bd. 1, S. 67 mit weiteren Lithinw.

So das RBGI 1869/40 betreffend die Systemisierung der auf Staatskosten zu besetzenden Dienstplatze bei den
Landes- und Bezirksschulraten.

7 MVBI 1874/52.
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Neben der Verpflichtung, sich durch personliche Anschauung von der richtigen Durchfiihrung der
Gesetze, Verordnungen und Erldasse zu Uberzeugen, war die Forderung des ihnen anvertrauten
Schulwesens durch Eingaben und Antrage, aber auch durch Aussprachen mit Direktorinnen und
Direktoren und Lehrerinnen und Lehrern ein wesentlicher Anteil ihrer Amtsgeschafte. Bereits 1873
verwies ein Erlass darauf hin, dass das Anwachsen der Agenden der Landesschulbehorden dazu
gefuhrt habe, dass die Aufgabe, das ,Inspizieren der Lehranstalten”, vernachlassigt werden misse.
Um den durch diese Entwicklung nicht unwesentlichen Nachteil der Schulen zu begegnen, wurde
durch das Ministerium die Zahl der administrativen Referenten und Schreibkrafte erhoht.

Im Jahr 1899 wurden in einer neuen Instruktion mit einer genauen Auflistung die Pflichten der
Landesschulinspektoren umschrieben.® Diese war bis 1983 (!) in Geltung. Ihr § 1 hielt die Inspekto-
ren an, ,sich eine genaue Kenntnis des Zustandes” der Unterrichtsanstalten zu verschaffen, diese
zu fordern und ,,mit aller Aufmerksamkeit dariiber zu wachen, dass die Schulen nicht zu politi-
schen, nationalen oder konfessionellen Umtrieben missbraucht werden”. Mit der Verwaltungsver-
ordnung des Unterrichtsministeriums im Rundschreiben Nr. 225/1983 mit der Bezeichnung ,Allge-
meine Weisung Uber die Durchfiihrung der Schulinspektion” wurde die bisherige Hauptaufgabe
der Inspektion weitgehend durch eine Beratungsfunktion ersetzt.

Die sog. , Bezirks-Schulrathe” wurden in jedem Bezirk und in jeder autonomen Stadt errichtet. Sie
waren in ahnlicher Weise wie die Landesschulrdate zusammengesetzt und standen unter der Lei-
tung des fir den politischen Bezirk oder die Stadt Verantwortlichen (§ 13 Schule-Kirche-Gesetz). In
ihren Aufgaben waren sie auf vorschulische Einrichtungen (Kinderbewahranstalten, Kindergéarten)
und den Primarbereich (Volksschulen) beschrankt. Der jeweilige Bezirksschulinspektor war ent-
scheidender Helfer und Berater, denn seine Berichte, Antrage und Gutachten bestimmten die Ta-
tigkeit dieser regional begrenzten Schulbehorde.

Die ,, Orts-Schulrathe” bildeten die unterste Entscheidungsebene. Sie waren nur mehr fir die 6f-
fentlichen Volksschulen, Fortbildungsschulen und Arbeitsschulen fir Madchen zustandig und hat-
ten fir die zweckmaRige Einrichtung des Schulwesens im jeweiligen Ort und in der Schulgemeinde
zu sorgen sowie auf die Einhaltung der einschldgigen Gesetze und Verordnungen zu achten. Diese
Gremien durften vorwiegend nur kollegiale Entscheidungen treffen. Es war jedoch moglich, dass
ein sachkundiges Mitglied des Ortsschulrates als ,,Orts-Schulaufseher” die Kontrolle des Zustandes
der Schule auch in paddagogischer Hinsicht (ibernahm.®

Diese Struktur des Schule-Kirche-Gesetzes 1868 wurde nach dem Zusammenbruch der Monarchie
1918 durch Uberleitungsbestimmungen in die neue Republik Osterreich iibernommen.° Landes-
schulrate, Bezirksschulrdate und Ortschulrdte blieben damit auch mit ihren kollegialen Strukturen
weiter aufrecht. Es trat lediglich an die Stelle des alten Staates der Bund, alle Angelegenheiten der
ehemals autonomen Verwaltung wurden dem selbststandigen Wirkungsbereich der Lander zuge-
wiesen.!?

Die autoritdre Gestaltung der Schulverwaltung im ,,Standestaat” (1933—-1938) sowie die Zerschla-

MVBI 1899/76.

Juranek, 1999, Bd.1, S. 69.
10 UG v. 1.10.1920. BGBI Nr. 2 betreffend Ubergang zur bundesstaatlichen Ordnung.
11 Vgl. Juranek, 1999, Bd. 1, S. 71 ff. so wie S. 394 ff.
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gung der demokratischen Schulverwaltung 1938-1945 soll hier ausgeklammert bleiben.'? Jeden-
falls beginnt die Weiterentwicklung des Osterreichischen Rechtsstaates mit der Unabhangigkeits-
erkldrung Osterreichs vom 27.4.1945%3 und dem darauf fuRenden Verfassungs-Uberleitungsge-
setz!*, womit auch fir das Schulwesen?” die nach dem Stand der Gesetzgebung vom 5.3.1933 gel-
tende Rechtslage wieder in Kraft gesetzt wurde. Damit waren zwar auch die Bestimmungen hin-
sichtlich der kollegialen Schulbehérden wieder in Geltung gekommen, doch wurden die Landes-
schulrate, der Stadtschulrat fiir Wien sowie die Bezirksschulrite, auf § 22 Behérden-Uberleitungs-
gesetzes 1945 gestiitzt, monokratisch errichtet. Lediglich die Ortsschulrdte wurden aufgrund der
Opposition der Lehrergewerkschaft nicht mehr wiederbelebt. Langwierige und wiederholt abge-
brochene Verhandlungen auch tber eine Reform der Schulverwaltung folgten.'® Neue Dynamik
bekam die Diskussion, als 1959 fiihrende Legisten und der Verfassungsgerichtshof feststellten,
dass diese monokratische Organisation verfassungswidrig sei und daher samtliche seit dem
1.5.1945 ergangenen Rechtsakte mit diesem Mangel behaftet seien.

So wurde 1962 nicht nur die durch die Uberleitungsgesetze aus der Monarchie stammende Kom-

petenzverteilung zwischen Bund und Land im Wesentlichen gleichlautend in den Art. 14 B-VG ein-

gefligt, es wurde auch das bis 31.12.2018 giiltige Bundesschulaufsichtsgesetz beschlossen. Damit

wurde mit den Kollegien der LSR und der BSR die urspriingliche kollegiale Struktur wieder einge-

fiihrt.1” Bis auf zwei Anderungen blieb diese Struktur iiber 56 Jahre aufrecht:

= Der § 18 B-SchAufsG wurde 2011 von Schulaufsicht auf Qualitdtsmanagement umbenannt und
die Grundstruktur der Schulaufsicht neu festgelegt.'®

= Mit 1.8.2014 wurden die Bezirksschulrate abgeschafft und ihre Aufgaben in die jeweils zustan-
digen Landesschulrate integriert.?

Die Schulaufsicht suchte bereits vor der Gesetzesdnderung 2011 nach einem neuen Profil. So wur-
de die allgemeine Weisung tber die Durchfiihrung der Schulinspektion aus dem Jahr 1899 mit ei-
nem Ministerialerlass 1983 auller Kraft gesetzt und neu formuliert. Diese wurde in Form einer Ver-
waltungsverordnung des Unterrichtsministerium 1993 wiederverlautbart. Bereits sechs Jahre spa-
ter wurde das Aufgabenprofil der Schulaufsicht mit Rundschreiben Nr. 64/1999 mit einigen
sprachlichen Weiterentwicklungen neu verlautbart, in dem das Element der Beratung gegeniiber
der Inspektion weiter verstirkt wurde. Durch die Ubergangsbestimmung der zitierten Anderung
des B-SchAufsG aus dem Jahr 2011 hatten die UmsetzungsmaBnahmen fiir ein neues Qualitatsma-
nagement bis spatestens 1.9.2013 umgesetzt werden miissen.?° Die Neuformulierung der Funk-
tion der Schulaufsicht im Sinne dieser Qualitatsmanagementsaufgabe war jedoch offengeblieben.

12 Naher dazu Juranek, 1999, Bd. 1, S. 77 ff. mit weiter Lithinw.

13 StGBI1vom 1.5.1945.

14 StBGl 4 vom 1.5.1945.

15 S. naherJuranek, 1999, Bd. 1, S. 78 ff.

16 Juranek, 1999, Bd. 1, S. 80 ff.

17 Vgl. Juranek, 1999, Bd. 1, S. 537 ff. ferner 544 ff.

18 BGBI128/2011.

19 Schulbeho6rden-Verwaltungsreformgsetz 2013 BGBI I. 164/2013. MVBI Nr. 117/1983.1 MVBI Nr. 104/1993.
20 S. § 24 Abs. 6 B-SchAufsG idF BGBI | 28/2011.
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3 Das Bildungsreformgesetz

Erst nach mehrjahrigen Verhandlungen wurde am 17.11.2015 die Einigung zwischen den Regie-
rungsparteien von OVP und SPO verkiindet. Es dauerte jedoch dann noch eineinhalb weitere
Jahre, um die dabei beschlossenen Eckpunkte einer groRen Bildungsreform in Gesetzesform zu
gieBen. So wurde am 28.6.2016 das mit 102 Seiten umfangreichste Schulgesetzpaket seit 1962 im
Nationalrat mit den Stimmen von SPO, OVP und Griine mit der dadurch gegebenen und fiir meh-
rere integrierte Verfassungsbestimmungen notwendigen Zweidrittelmehrheit beschlossen. Trotz
der raschen Beschlussfassung durch den Bundesrat (6.7.2017) dauerte es aufgrund der verfas-
sungsrechtlich eingeraumten zweimonatigen Einspruchsfrist der Lander noch bis zum 15.9.2017,
an dem das sogenannte ,,Bildungsreformgesetz 2017“ mit BGBI | Nr. 138/2017 verlautbart
wurde.?! Damit wurden 39 Gesetze (!) Schule und Schulverwaltung betreffend novelliert bzw. ab-
geschafft.

3.1 Eine Novellierung der Bundesverfassung

Um die Landesschulrate zu reformieren musste — wegen ihrer starken Verankerung in der 6sterrei-
chischen Bundesverfassung — insbesondere Art. 14 B-VG mit seiner Kompetenzverteilung novel-
liert, die ,,Schulbehorden des Bundes” (Art. 81a u. 81b B-VG) aufgehoben und dann ein eigenes
neues, flinftes Hauptstiick , Vollziehung auf dem Gebiet des Schul- und Erziehungswesens” mit
Art. 113 in das B-VG eingefligt werden.

Danach ist nun die Vollziehung auf dem Gebiet des Schulwesens und auf dem Gebiet des Erzie-
hungswesens in Angelegenheiten der Schiillerheime (weiterhin mit Ausnahme des land- und forst-
wirtschaftlichen Schulwesens) vom zustdandigen Bundesminister und — soweit es sich nicht um Zen-
trallehranstalten handelt, welche weiterhin dem BMBWF?2 direkt unterstehen —von den dem Bil-
dungsminister unterstellten Bildungsdirektionen zu besorgen (Art 113 Abs. 1 B-VG). Fiir jedes Land
wird eine dortige Bildungsdirektion als gemeinsame Behdrde von Bund und Land eingerichtet (Art.
113 Abs. 3 B-VG). Allein dies ist eine absolute Novitat in der Struktur der dsterreichischen Bundes-
verfassung, die bisher jede behdrdliche Einrichtung entweder dem Bund oder dem jeweiligen Land
zuordnete. Die Bildungsdirektionen werden daher gerne zu Recht als sog ,,Hybridbehorden” be-
zeichnet.

Diesen gemeinsamen Bund-Land-Behorden obliegt nun die Vollziehung des Schulrechts, ein-
schliefRlich der Qualitatssicherung, der Schulaufsicht sowie des Bildungscontrollings sowie die Voll-
ziehung des Dienstrechtes und des Personalvertretungsrechtes der Lehrer/innen der 6ffentlichen
Schulen, sowohl der mittleren und hoheren Schulen als auch der Pflichtschulen. Auch wenn diese
Landesaufgabe fiir die Pflichtschulen schon derzeit in mehreren Bundeslandern von den Landern
zwecks Verwaltungsvereinfachung durch Ubertragungsgesetze weitgehend auf die Bundesbe-
horde LSR abgewdlzt worden war, ist sie nun Uberall eine gemeinsame Funktion der neuen Schul-

21 Né&her zum Werdegang des Gesetzes: Juranek, Vom Landesschulrat zur Bildungsdirektion, in: OGSR, Schule &
Recht 2/2017, S. 4-15.

22 Bezeichnung und Kompetenz der haufig umbenannten und zuletzt Bundesministerium fiir Bildung genannten
Zentralstelle wurden mit der Bundesministeriengesetznovelle 2018 auf Bundesministerium fir Bildung,
Wissenschaft und Forschung (BMBWF) ausgeweitet.
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behorde mit den Schulangelegenheiten des Bundes (Art. 113 Abs. 4 B-VG). Der Leiter dieser Bil-
dungsdirektion, der sogenannte Bildungsdirektor bzw. die Bildungsdirektorin wurde damit sachlo-
gisch bei der Erfiillung seiner Aufgaben einerseits in den Angelegenheiten der Bundesvollziehung
an die Weisung des zustandigen Bildungsministers bzw. der zustandigen Bildungsministerin ande-
rerseits in den Angelegenheiten der Landesvollziehung an die Weisungen der Landesregierung
(oder eines ihrer Mitglieder) unterworfen (Art. 113 Abs. 7 B-VG). Zwar wurden die Landeshaupt-
leute als verfassungsmaRig vorgesehenen Prasidenten der Schulbehérde des Bundes in den Lan-
dern, die sie bisher bei den Landesschulraten automatisch in Personalunion waren (Art. 81a Abs. 3
lit. b B-VG) abgeschafft, die einzelnen Lander kénnen nun jedoch durch Landesgesetz vorsehen,
dass der Landeshauptmann oder ein von ihm delegiertes Mitglied der Landesregierung der Bil-
dungsdirektion wiederum als Prasident vorsteht. Alle Lander haben von dieser Moéglichkeit Ge-
brauch gemacht. In dieser Funktion hat der Landeshauptmann (oder dieses von ihm beauftragte
Mitglied der Landesregierung) die Fachaufsicht gegentiber dem Bildungsdirektor oder der Bil-
dungsdirektorin und ist diesem gegenliber weisungsberechtigt (Art. 113 Abs. 8 BVG).

3.2 Bildungsdirektion

Auf diesen Verfassungsbestimmungen aufbauend, wurde in einem im Bildungsreformgesetz das
sperrig klingende ,,Bundesgesetz Uiber die Einrichtung von Bildungsdirektionen in den Landern (Bil-
dungsdirektionen-Einrichtungsgesetz-BD-EG)“ erlassen. Die Bildungsdirektionen sind danach am
Sitz der Landesregierung einzurichten, in Wien am Sitz des Stadtsenats, und haben die Aufgabe ei-
nes Kompetenzzentrums auf dem gesamten Gebiet des Schul- und Erziehungswesens wahrzuneh-
men (§ 2 BD-EG).

3.2.1 Bildungscontrolling

Zur Sicherstellung der qualitatsvollen Erflllung der Aufgabe der 6sterreichischen Schule sowie ei-
nes wirkungsorientierten, effizienten und transparenten Mitteleinsatzes ist ein alle Ebenen der
Schulverwaltung und die Schulen umfassendes Bildungscontrolling einzurichten. Dieses umfasst
ein Qualitdtsmanagement (QM), ein Bildungsmonitoring und ein Ressourcencontrolling (§ 5 BD-
EG). Damit dieses Controlling sein Ziel erreicht, hat der Bildungsminister bzw. die Bildungsministe-
rin eine Reihe von Rahmenbedingungen durch eine Verordnung vorzugeben:

1. eine Definition und Beschreibung von Schulqualitat,

2. die Erfassung wichtiger Bereiche der Schulqualitdt und der Rahmenbedingungen (z. B. Lerner-
gebnisse, Behaltequoten, soziales Umfeld, Schulklima, Bildungsverldufe, Ressourcen) auf Basis
regelmalig und zentral erhobener Daten und Kennzahlen (Bildungsmonitoring),

3. eine Definition von Benchmarks in festzulegenden zentralen Qualitdtsbereichen, die Orientie-
rungsgrofen fir das QM auf den einzelnen Ebenen des Schulsystems darstellen;

4. ein periodisches Planungs- und Berichtswesen (Entwicklungspldane, Qualitdtsberichte, Quali-
tatsprogramme) sowie periodische Bilanzierungen und Zielvereinbarungen auf und zwischen
den Ebenen der Schulverwaltung und der Schulen (Qualitditsmanagement),

5. Bereitstellung von Instrumenten und Expertise fir die verpflichtend durchzufiihrende Selbste-
valuation nach definierten Qualitdtsstandards anhand der fiir die Schulqualitat malRgeblichen
Kriterien sowie
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6. ein standardisiertes Controlling des Personal- und Ressourceneinsatzes auf allen Ebenen des
Schulsystems (Ressourcencontrolling).

In diesem Zusammenhang kommt der Schulaufsicht bei Gewinnung und Umsetzung der Zielverein-
barungen fir bundesweite und regionale Zielsetzungen bei der Schulentwicklung eine wesentliche
Rolle zu. Im Bedarfsfall sind von der sog. Geschaftsstelle fiir Qualitatsentwicklung und Qualitatssi-
cherung veranlasste Qualitatsaudits vorzusehen. Die Ergebnisse des Bildungscontrollings sind den
Schulen zur Kenntnis zu bringen und je nach Schulart dem Schulforum oder dem Schulgemein-
schaftsausschuss bzw. dem Schulclusterbeirat zur Beratung vorzulegen. Dieses jeweilige Schulpart-
nerschaftsgremium ist auch in die verpflichtend durchzufiihrende Selbstevaluation einzubinden

(§ 5 Abs. 2 BD-EG).

3.2.2 Berechnung der Lehrpersonalressourcen

Die Bewirtschaftung der Lehrpersonalressourcen hat sich jedenfalls an der Zahl der Schiiler/innen
zu richten. Weiters hat sich die Zuteilung der Werteinheiten zu orientieren an:

=  dem Bildungsangebot,

= dem sozio-6konomischem Hintergrund,

=  dem Forderbedarf der Schiler/innen,

= deren im Alltag gebrauchten Sprache und

= an den regionalen Bedirfnissen.

Zur Festlegung von Kriterien fiir den sozio-6konomischen Hintergrund kann das zustandige Regie-
rungsmitglied Daten heranziehen, die vom Bundesinstitut flir Bildungsforschung, Innovation und
Entwicklung des Osterreichischen Schulwesens (BIFIE), welches mit 1.7.2020 vom neu eingerichte-
ten Institut des Bundes flir Qualitatssicherung im 6sterreichischen Bildungswesen (1QS) abgelost
wird,?? im Rahmen der Uberpriifung der Bildungsstandards oder der Statistik Austria erhoben wur-
den (§ 5 Abs. 4 BD-EG).

3.2.3 Eine neue Ombudsstelle

Beim Bildungsministerium wird eine neue Ombudsstelle eingerichtet. Diese hat die Erflillung der
Aufgabe der 6sterreichischen Schule durch Beratung und Unterstiitzung von Personen, die von be-
haupteten Missstanden an Schulen oder in der Schulverwaltung betroffen sind, zu fordern (§ 5
Abs. 7 BD-EG).

3.2.4 Eine neue Zentralstelle fur Qualitatsentwicklung

Beim zustandigen Mitglied der Bundesregierung wird eine Geschaftsstelle fiir Qualitatsentwick-
lung und Qualitatssicherung mit koordinierender Funktion eingerichtet. Diese erstellt auf der Basis
der Schulqualitatsberichte der Bildungsdirektionen einen nationalen Controlling-Bericht als Teil
des Nationalen Bildungsberichts, der alle drei Jahre dem Nationalrat vorzulegen ist (§§ 5 Abs. 3
iVm 6 Abs. 2 BD-EG). Diese Stelle soll eng mit der Schulaufsicht zusammenarbeiten und deren Ta-
tigkeiten schwerpunktmaRig koordinieren.

23 Lt.§11BGBI150/2019.
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3.2.5 Qualitdtsmanagement, Schulaufsicht

Der Bildungsminister hat, bezogen auf alle Schulen, ein alle Ebenen der Schulverwaltung und die
Schulen umfassendes Qualitdtsmanagement (QM) einzurichten. Dies wurde bereits im Jahr 2011
(BGBI I Nr. 28) in das Bundesschulaufsichts-Ausfiihrungsgesetz eingefligt, das jedoch nun aufgeho-
ben wurde. Daher musste diese Grundregelung des QM in das neue BD-EG Gibernommen werden.
Dies gilt auch fiir die Grundstruktur des Nationalen Qualitdtsrahmens sowie die Inhalte der von
den Schulen zu erstellenden Entwicklungsplanen (§ 6 BD-EG). Dieses QM ist auf Landesebene von
den BD und den dort angesiedelten Schulaufsichtsbeamten durchzufiihren.

Eigentlich war geplant, dass bereits mit 1.9.2013 eine neue Aufgabenbeschreibung fiir die Schul-
aufsicht verlautbart werden sollte, denn spatestens mit diesem Tag trat die bis dahin glltige ,all-
gemeine Weisung betreffend die Aufgaben der Schulaufsicht” aus dem Jahr 1999 formell aulRer
Kraft (vgl. § 24 Abs. 5 Leg. cit.). Da dies bis dato noch nicht erfolgte, hat nun der Gesetzgeber eine
neue Frist gesetzt. So tritt die aktuelle Regelung zum Qualitatsmanagement (§ 6 BD-EG) mit Ver-
fassungsbestimmung mit 31.8.2020 auler Kraft (§ 37 Abs. 1). Damit muss bis spatestens zu diesem
Zeitpunkt die Organisation der Schulaufsicht, ihr Profil und die Arbeitsweise des Qualitditsmanage-
ments neu aufgebaut sein. Eine ,gewisse Vorlaufzeit” (Erl) fiir die Entwicklung der dafiir nétigen
Strukturen und QualifizierungsmaBnahmen der Schulaufsicht ist damit sichergestellt. Inzwischen
ist zwar mit 13.6.2019 eine Verordnung, betreffend das Schulqualititsmanagement (SQM-V0?4),
mit einer naheren Beschreibung zu den Aufgaben der Bediensteten des Schulqualitdtsmanage-
ments insb. in den Bildungsregionen erlassen worden.? Eine neue gesetzliche Grundlage muss je-
doch noch folgen.

3.2.6 Die Leitung der Bildungsdirektion

Wahrend der bisherige Amtsfiihrende Prasident als Leiter des Landesschulrates ein politischer
Funktionstrager war, ist der Bildungsdirektor als Chef der Bildungsdirektion ein Bediensteter in ei-
nem offentlich-rechtlichen oder vertraglichen Dienstverhaltnis zum Bund (§ 7 BD-EG). Der Bil-
dungsdirektor ist in Bundesangelegenheiten an die Weisungen der zustandigen Bundesministerin
und in Landesangelegenheiten an die Weisungen der Landesregierung gebunden. Fiir den Fall,
dass durch Landesgesetz ein Pradsident oder eine Prasidentin der Bildungsdirektion vorgesehen
wird, unterliegt der Bildungsdirektor in beiden Bereichen (!) auch dessen oder deren Weisungen.

Vor der Betrauung einer Person mit der Leitung der BD ist dessen Funktion von der Bildungsminis-
terin bzw. dem Bildungsminister — nach Anhorung der jeweiligen Landesregierung (!) — auszu-
schreiben (§ 10 BD-EG). Beim Landeshauptmann oder bei der Landeshauptfrau wird dann —im Ein-
vernehmen mit dem zustandigen Mitglied der Bundesregierung (!) — eine Begutachtungskommis-
sion eingerichtet. Diese besteht aus finf Mitgliedern, von denen zwei Mitglieder von der Ministe-
rin oder dem Minister und zwei vom Landeshauptmann oder der Landeshauptfrau entsandt wer-
den. Das flinfte Mitglied wird zwar vom Bundesminister oder der Bundesministerin bestellt, aber
wiederum im Einvernehmen mit dem Landeshauptmann oder der Landeshauptfrau. Den Vorsitz
flihrt der vom BM dazu bestellte Bundesvertreter (§ 12 BD-EG). Dieses Verfahren wird deshalb hier

24 BGBI 11 158/20109.
25 Zu den Details siehe unten.
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so genau dargestellt, da es die verflochtene Situation von Bundes- und Landesinteressen unter
dem Dach der neuen Behorde beispielhaft zeigt.

Diese Vernetzung auch politischer Interessen zeigt sich schlielich weiter bei der Bestellung des
Bildungsdirektors: Der Landeshauptmann oder die Landeshauptfrau schlagen dem zustandigen
Mitglied der Bundesregierung einen von der Begutachtungskommission fiir geeignet erklarten Be-
werber oder Bewerberin vor. Kommt in Bezug auf diese Person kein Einvernehmen zwischen BM
und LH zustande, so kann der LH eine andere geeignete Person vorlaufig bis zu zwolf Monaten mit
der Funktion des Bildungsdirektors betrauen. Wird der Bildungsdirektor bestellt, so dauert seine
Funktionsperiode fiinf Jahre (§ 14 BD-EG).

3.2.7 Die Gliederung der Bildungsdirektion

Die Bildungsdirektion gliedert sich unterhalb des Bildungsdirektors in zwei groRe Bereiche: den
Prasidialbereich und den Bereich des Padagogischen Dienstes.

3.2.7.1 Der Prasidialbereich

Die Geschafte der Bildungsdirektion sind — dies sei nochmals betont — unter der Leitung des Bil-
dungsdirektors mit Unterstiitzung des Prasidialbereiches zu besorgen. Zur Leitung des Prasidialbe-
reiches ist fiir flnf Jahre ein rechtskundiger Verwaltungsbediensteter zu bestellen und dhnelt da-
mit dem bisherigen Landesschulratsdirektor. Ein wesentlicher Unterschied zwischen den beiden
Funktionstragern besteht jedoch darin, dass der LSR-Direktor nicht nur Dienst-, sondern auch
Fachvorgesetzter der Schulaufsichtsbeamten war. In der BD wird der Prasidialdirektor fiir die Mit-
glieder des , Bereiches Padagogischer Dienst” nur noch Dienstvorgesetzter sein, da er fiir alle
rechtlichen, damit auch die dienstrechtlichen Angelegenheiten der Behorde zustandig ist. Die un-
mittelbare Fachvorgesetztenfunktion in der neuen Einrichtung hat nun jedoch der padagogische
Leiter dieser Einheit sein.

Diese Leitungsaufgabe wird innerhalb eines Monats ausgeschrieben, nachdem der Bildungsdirek-
tor bestellt wurde. Dieser ist dann Vorsitzender der Begutachtungskommission, die im Ubrigen
nach den Bestimmungen des Ausschreibungsgesetzes eingesetzt wird. Diesem Prasidialleiter oblie-
gen die Behandlung samtlicher rechtlich zu bewertenden Angelegenheiten sowie die Bewirtschaf-
tung der Lehrpersonalressourcen, dies jedoch unter Mitwirkung des Leiters des Pddagogischen
Dienstes (§ 18 BD-EG). Der Prasidialleiter ist auch offiziell Stellvertreter des Bildungsdirektors.

3.2.7.2 Der Padagogischer Dienst

Der Bereich des Padagogischen Dienstes wurde in jeder Bildungsdirektion eingerichtet und fasst
die bisherige Schulaufsicht mit ihren Mitarbeitern zusammen. Ihr Leiter ist ein vom Bundesminis-
ter —wiederum nach einem Ausschreibungsverfahren — ebenfalls auf finf Jahre zu bestellender
,padagogisch-fachkundiger Verwaltungsbediensteter”. Dies muss kein Landesschulinspektor sein.
Die gesetzlich formulierten Aufgaben des padagogischen Dienstes sind:

Qualitdatsmanagement,

strategische Entwicklung im Rahmen der Schulaufsicht,

Einrichtung von regionalen Schulaufsichtsteams in Bildungsregionen,

Mitarbeit am Bildungscontrolling,

padagogische Expertise bei der Bewirtschaftung der Lehrpersonalressourcen sowie
Bereitstellung und Koordination sonder- und inklusionspadagogischer MalRnahmen.

-0 Qa0 oo
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Die bisherigen Zentren fir Inklusiv- und Sonderpadagogik (§ 27a SchOG) werden damit aufgeldst
und diese Aufgaben der Bildungsdirektion tbertragen. Die Erflllung dieser Aufgabe kann jedoch
nach regionalen Erfordernissen in padagogischen Beratungszentren an AuRenstellen der jeweili-
gen Bildungsdirektion erfolgen (§ 19 BD-EG).

Einen wichtigen Meilenstein fiir die Weiterentwicklung der Schulaufsicht in Osterreich setzte noch
rasch vor dem Start der neuen Schulbehérde Bildungsdirektion der 6sterreichische Gesetzgeber,
indem er am 18.12.2018 ein neues Dienst- und Besoldungsrecht beschloss (2. Dienstrechtsnovelle
2018).2% Mit der neuen Verwendungsgruppe ,SQM*“ (Schulqualitdtsmanagement) wird fiir die ab
1.1.2019 neu zu bestellenden Bediensteten der Schulaufsicht eine neue Verwendungsgruppe ge-
schaffen. Die Bediensteten dieser Verwendungsgruppe sollen kiinftig iberwiegend in den in den
Bildungsregionen einzurichtenden Schulaufsichtsteams tatig sein und den fir die Bildungsregionen
jeweils zu bestellenden Leitungen des Qualitatsmanagements unterstehen. Dariber hinaus kon-
nen Bedienstete des SQM auch direkt in der Bildungsdirektion unter der Leitung des Bereiches Pa-
dagogischer Dienst verwendet werden (vgl. § 225 BDG).

Jeder dauernden Bestellung einer oder eines Bediensteten des SQM hat ein Ausschreibungs- und
Bewerbungsverfahrens voranzugehen. In der Bewertungskommission, die nun einen Vorschlag an
den zustandigen Bundesminister macht, sitzen neben je einem Vertreter der Zentralpersonalver-
tretung und der Gewerkschaft der Bildungsdirektor sowie die Leitung des Bereiches Padagogischer
Dienst oder eine von diesen beiden Organen jeweils eingesetzte Vertretung.

Einer Mitarbeiterin oder einem Mitarbeiter des SQM obliegt neben der Aufsicht tber die Erfiillung
der Aufgaben der 6sterreichischen Schule (u. a. § 2 Schulorganisationsgesetz) insb. die Sicherstel-
lung der Implementierung von Reformen und Entwicklungsvorgaben in der Region, die Mitwirkung
am Qualitatsmanagement (im Sinne einer evidenzbasierten Steuerung der regionalen Bildungspla-
nung) und an der schularten- und standortbezogenen Schulentwicklung, das laufende Qualitats-
controlling, die strategische Personalfiihrung auf Ebene der Schulleitungen und Schulcluster-Lei-
tungen, die Bereitstellung padagogischer Expertise an Schnittstellen und das Krisen- und Be-
schwerdemanagement im Eskalationsfall.

Die naheren Aufgaben der Beamten des SQM werden, darauf aufbauend, durch eine Verordnung

vom Bundesminister fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung festgelegt, wobei die Erfordernisse

des Qualitatsmanagements im Rahmen der verschiedenen Schularten des differenzierten 6sterrei-

chischen Schulsystems Berticksichtigung finden missen. Diesem Gesetzesauftrag folgend, wurde

mit 13.6.2019 die Verordnung, betreffend das Schulqualitdtsmanagement (SQM-VO), erlassen. Da-

bei wurden die Aufgaben der Bediensteten des SQM naher ausgefiihrt und sollen hier ndher dar-

gestellt werden, da hier die Verflechtung von Schulbehdrde und Schulleitung sehr deutlich wird:

1. Aufsicht Gber die Erflllung der Aufgaben der Gsterreichischen Schulen,

2. Sicherstellung der Implementierung von Reformen und Entwicklungsvorhaben in der Region,

3. Mitwirkung am Qualitatsmanagement (evidenzbasierte Steuerung der regionalen Bildungspla-
nung),

4. die Mitwirkung an der schularten- und standortbezogenen Schulentwicklung,

das laufende Qualitats-Controlling,

6. die strategische Personalflihrung auf Ebene der Schulleitungen und Schulcluster-Leitungen,

o

26 BGBI1102/1918.
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7. die Bereitstellung padagogischer Expertise an Schnittstellen und
8. das Krisen- und Beschwerdemanagement im Eskalationsfall.

Diese Aufstellung in § 5 der zit. VO sei deshalb im vollen Wortlaut zitiert, da hierin besonders deut-
lich die Abgrenzung der Aufgabenstellung der Schulaufsichtsbeamten gegentiiber der Schulleitung
sichtbar wird. Ein Bediensteter des SQM hat zudem die Verantwortung fiir die Fachaufsicht tGber
Schulleitungen und Schulcluster-Leitungen in seinem Aufgabengebiet (§ 5 Abs. 2 SQM-VO). Im Hin-
blick auf das laufende Qualitats-Controlling hat der SQM fiir Schulen mit Qualitatsproblemen Bera-
tungs- und UnterstitzungsmaRnahmen zu veranlassen und dabei die Schulleitung in ihre Verant-
wortung zu nehmen (§ 9 Abs. 2 SQM-VO).

Zudem hat ein Bediensteter des SQM mit den Schulleitungen in seinem Verantwortungsbereich
periodische Bilanz- und Zielvereinbarungsgesprache zu fiihren. Diese sind auf Basis der von den
Schulleitungen nach Vorgaben des Qualitdtsmanagement-Systems auf Schulebene zu erstellen und
vorgelegten Schulentwicklungspldanen, der relevanten Daten des Bildungsmonitorings, der Ergeb-
nisse der internen Schulevaluation sowie der Berichte der externen Schulevaluation durchzufiih-
ren. Diesbeziiglich hat der SQM im Sinne der Beratung, Begleitung und Unterstlitzung mit den
Schulleitungen nachweislich schriftlich dokumentierte Vereinbarungen zu schlieen und Malinah-
men zu vereinbaren (§ 8 SQM-VO).

Flr Schulen mit Qualitatsproblemen veranlasst der SQM Beratungs- und Unterstiitzungsmalnah-
men und hat dabei die Schulleitung in ihre Verantwortung zu nehmen. Wird im Rahmen der exter-
nen Schulevaluation festgestellt, dass an einem Schulstandort grundlegende Qualitatskriterien
nicht erfiillt werden, sind vom SQM gemeinsam mit der Schulleitung EntwicklungsmalRnahmen
samt Zeitplan fur deren Umsetzung festzusetzen. Der SQM hat dann die Verantwortung fiir das
Monitoring der Umsetzung dieser EntwicklungsmaRnahmen zu tragen (§ 9 SMQ-VO).

Ebenfalls sind seitens des zustandigen SQM periodische Personalentwicklungsgesprache mit den
Schulleitungen zu flhren, bei denen die Festlegung des notwendigen Fortbildungsbedarfs darzule-
gen ist. Daraus hat der SQM im Hinblick auf die strategische Personalfiihrung einen strategischen
Personal- und Entwicklungsplan fiir die Schulleitungen in der Bildungsregion zu erstellen So hat
der SQM bei der Zuteilung der den einzelnen Schulstandorten zukommenden Lehrpersonalres-
sourcen auf Ebene der Bildungsregion mitzuwirken, die Schilerstrom-Lenkung an den Nahtstellen
zu weiterfiihrenden Schulen und die Umsetzung von Sonderprojekten sowie die Koordination des
Lehrpersonaleinsatzes zu gewahrleisten (§ 11 Abs. 2 SQM-VO).

Im Hinblick auf das Krisen- und Beschwerdemanagement im Eskalationsfall hat ein SQM eine regi-
onale Risikoanalyse vorzunehmen und Vorsorge flir potenzielle, regionale Krisen unter Einbezie-
hung der regionalen Hilfssysteme zu treffen. Regionale Krisen sind zu reflektieren und nachweis-
lich aufzuarbeiten. Die Schulleitungen sind dabei durch die SQM ,,zu unterstiitzen, ihre primare
Verantwortung bei Problemen am Schulstandort tatsachlich wahrzunehmen®. Diese Betonung der
primdren Verantwortung weist auf die Hauptzustandigkeit der Schulleitung vor Ort hin. Auch wenn
in der jeweiligen Bildungsdirektion ein Beschwerdemanagement eingerichtet ist, das Anfragen
zentral blindelt und bearbeitet, hat die Behdrde erst im Eskalationsfall aktiv zu werden (§ 12 SQM-
VO).

Fir den Bereich der Fachinspektoren des Bundes sind Neubestellungen nicht mehr vorgesehen
(Ausnahme: Fachinspektoren fiir das Minderheitenschulwesen im Burgenland und in Karnten).
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Den Schulinspektoren der alten Verwendungsgruppen Sl | und Sl 2 obliegt ab 1.1.2019 die Wahr-
nehmung der dem Schulqualitaitsmanagement zukommenden Aufgaben (vgl. §§ 225 u. 226 BDG).

Mit diesen neuen Dienstrechtsregelungen haben auch die bisherigen Landes- und Pflichtschulin-
spektoren ihren Platz in der neuen Behorde gesetzlich zugeteilt bekommen.

Eine weitere neue Berufsgruppe im Rahmen des Pddagogischen Dienstes der neuen Behorde bil-
den die sog. FIDS, die Fachexperten fir Inklusion, Diversitat und Sonderpadagogik. Sie Gberneh-
men als Bundesbedienstete die Aufgaben der bisherigen Zentren fir Inklusiv- und Sonderpadago-
gik.

3.2.7.3 Bildungsregionen

Entsprechend den Rahmenrichtlinien des BMBWEF fiir die jeweilige Geschaftseinteilung der Bil-

dungsdirektionen hat jede Bildungsdirektion zur Erfiillung ihrer Aufgaben Bildungsregionen entwi-

ckelt (§ 23 BD-EG). Diese sind als Abteilungen der jeweiligen Bildungsdirektion im Bereich des Pa-

dagogischen Dienstes ausgewiesen und als AuBenstellen der Bildungsdirektion vor Ort in verschie-

denen Regionen (nicht identisch mit politischen Bezirken) eingerichtet. Der Leiter einer solchen

Bildungsregion (§ 226 BDG) hat nach der SQM-VO besondere Aufgaben, die sich ebenfalls wiede-

rum direkt oder wenigstens indirekt auf die Leitung einer Schule auswirken, weshalb auch diese

hier vollinhaltlich aufgelistet seien:

1. die Entwicklung und Implementierung von regionalen Konzepten und MaRnahmen zur Verbes-

serung der Bildungsqualitat und Erhéhung der Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit,

die Steuerung der Bildungsangebote in der Bildungsregion,

die Abstimmung der Bildungsangebote aufeinander sowie deren Weiterentwicklung,

die strategische Personalfiihrung und -entwicklung der regionalen Teams,

die Férderung der Zusammenarbeit aller Schulen (Schulcluster) sowie der Zusammenarbeit mit

den aullerschulischen Einrichtungen einer Bildungsregion,

6. die Steuerung des Qualitatsmanagements und der Agenden der Inklusion, Diversitat und Son-
derpadagogik,

7. die Steuerung der Umsetzung regionaler Bildungskonzepte (insb. Cluster/Campus) und zentra-
ler Reformen und Entwicklungsvorgaben,

8. die Unterstlitzung der Leitung des Padagogischen Bereiches in Planungs- und Steuerungsange-
legenheiten der Bildungsdirektion sowie

9. die Kommunikation und Zusammenarbeit mit Stakeholdern und externen Partnern.

vk wnwn

Zudem wird vom Leiter einer Bildungsregion die Zustandigkeiten der Bediensteten des SQM, die
der jeweiligen Bildungsregion zugewiesen wurden, fiir Schulen verschiedener Schularten festge-
legt (§ 3 SQM-VO). Bei der Aufteilung ist jedenfalls Bedacht zu nehmen, dass jeder SQM Zustandig-
keiten aus dem allgemeinbildenden und dem berufsbildenden Schulwesen hat. Die Zuordnung ei-
nes SQM allein zu einer Schulart ist nur zuldssig, wenn der betreffende Bedienstete nur fiir eine
Schulart Expertise besitzt (§ 3 Abs. 2 SQM-VO). Im Hinblick auf die Entwicklung und Implementie-
rung von regionalen Konzepten und Malinahmen zur Verbesserung der Bildungsqualitat hat der
Regionalleiter die unterschiedlichen Schularten zu beriicksichtigen, die Entwicklung der Profile der
Schularten sicherzustellen und padagogische Potenziale gemaR den Vorgaben der Leitung des Be-
reichs Pddagogischer Dienst sowie den strategischen Vorgaben des zustandigen Bundesministeri-
ums weiterzuentwickeln (§ 4 SQM-VO).
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3.2.7.3 Standiger Beirat

An die Stelle der Kollegien der LSR wurde nun ein Standiger Beirat der Bildungsdirektion (Beirat,

§ 19 BD-EG). Unter dem Vorsitz des Bildungsdirektors treten dort ehrenamtlich — neben dem Vor-
sitzenden der Geschéftsstelle des Beirates, der in Personalunion der Prasidialdirektor ist — insbe-
sondere funf von den Zentralausschissen und den Fachausschiissen der Lehrer/innen und Verwal-
tungsmitarbeiter/innen entsandte Mitglieder zusammen. Mit drei weiteren Entsandten der Lan-
desschilervertretung sowie Vertretern von Dachorganisationen von Familienverbanden und El-
ternvereinen des betreffenden Bundeslandes wird das Bild einer Art Landesschulgemeinschafts-
ausschuss abgerundet. Dazu kommen jedoch noch Vertreter/innen des Gemeinde- und Stadtebun-
des, der gesetzlich anerkannten Kirchen und Religionsgesellschaften sowie gesetzlicher Interes-
sensvertretungen, welche doch wieder an die interessensvertreterisch und politisch gepragte Zu-
sammensetzung der bisherigen Kollegien der LSR erinnern.

Der Beirat hat im Unterschied zum erwahnten Kollegium des LSR nur beratende Funktion — hierbei
jedoch in allen auf dem Gebiet des Schul- und Erziehungswesens anfallenden Angelegenheiten von
grundsatzlicher Bedeutung, wahrend das Kollegium einzelne, gesetzlich genau aufgelistete Zustan-
digkeiten zu besorgen hatte. Insbesondere kdnnen dem Beirat bildungspolitisch relevante Begut-
achtungsentwiirfe zur Abgabe einer Stellungnahme vorgelegt werden.

3.2.7.4 Innere Angelegenheiten

Flr die innere Arbeitsweise der BD wird die Grundstruktur durch eine Geschéaftseinteilung (Auf-
bauorganisation) sowie eine Geschaftsordnung (Ablauforganisation) bis hin zu einer neuen Kanz-
leiordnung zur formalen Behandlung der zu besorgenden Geschaftsfille neu festgelegt (§§ 22-24
BD-EG). Darliber hinaus gibt der Bildungsminister bzw. die Bildungsministerin im Einvernehmen
mit der Landesregierung fiir jede BD im Sinne einer wirkungsorientierten Verwaltung jahrlich ei-
nen Ressourcen-, Ziel- und Leistungsplan vor.

Der Sach- und Personalaufwand der neuen Behorde wird zwischen Bund und Land aufgeteilt: fir
die Angelegenheiten der Bundesvollziehung hat der Bund und fiir die Angelegenheiten der Landes-
vollziehung das jeweilige Land die Kosten zu tragen (§§ 25 f. BD-EG).

3.2.8 Die Ubergangsphase

Mit der Kundmachung des Gesetzes am 15.9.2017 unter BGBI |1 138/2017 konnten die Vorberei-

tungsarbeiten fir einen Start der Bildungsdirektion mit 1.1.2019 begonnen werden. Inwieweit hier

ein guter Start moglich war, hing von vielen Faktoren ab:

=  Bis wann wurde die Funktion Bildungsdirektoren ausgeschrieben?

=  Wie lange dauerte das Besetzungsverfahren fiir diesen, wie rasch konnten sich darauffolgend
BM und LH auf den leitenden Beamten einigen?

= Auch wenn der Bildungsdirektor den Besetzungsvorschlag als Vorsitzender der Begutachtungs-
kommission an das zustandige Regierungsmitglied weiterleitet, wird sich in der Praxis erwei-
sen, welche indirekte Rolle der jeweilige LH bei der Auswahl des Prasidialdirektors und des Lei-
ters des Padagogischen Dienstes spielt. Erste Erfahrungen zeigen, dass die Landespolitik hier
einen zwar informellen, aber entscheidenden Einfluss hatte und auch in der Zukunft haben
wird.

=  Wie gut abgestimmt konnten diese drei Spitzenbeamten als kollegiales Team die weiteren not-
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wendigen Personalentscheidungen treffen?

=  Wie rasch wurden die Rahmenbedingungen fir die Geschaftseinteilung und Geschaftsordnung
vom BM in Abstimmung mit den Landern vorgegeben?

=  Wie viel Personal- und Sachressourcen erhalten die BD fiir ihre vielfaltigen tberschulischen
Aufgaben sowie Budget inkl. Lehrerwochenstundenkontingente zur situationsentsprechenden
Aufteilung an die Schulen von Seiten des Bundes und des jeweiligen Landes?

Dazu aber galt es noch, die Grundregeln eines guten Change-Managementprozesses zu beachten,
damit die Bundesbediensteten des alten Landesschulrates und die Landesbediensteten der bishe-
rigen Bildungsabteilungen des Landes, die unter dem Dach der neuen Behorde zusammengefihrt
wurden, bereit zur Veranderung waren und engagiert ihre neuen Arbeitsplatze einnahmen. Wenn
neben den oft behaupteten moglichen Spareffekten besonders die Schulen, Lehrer/innen und El-
tern und andere Kunden der Schulverwaltung nachvollziehbar merken, dass die Leistungen der Be-
horde unkomplizierter, rascher sowie serviceorientierter geworden sind, dann hat die Bildungsdi-
rektion das Vertrauen der Bevélkerung in eine moglichst objektive Vollziehung der Schulgesetze im
Sinne einer bestmdglichen Schule fir die Jugend in diesem Land verdient.

4 Die Verstarkung schulischer Entscheidungs-
moglichkeiten

Der zweite Schwerpunkt des Bildungsreformgesetzes 2017 war die Starkung schulischer Entschei-
dungsmoglichkeiten. Im Folgenden seien einige fur die weitere Entwicklung der schulischen Ge-
staltungsspielraume wesentlich erscheinende Punkte herausgegriffen. Dabei beschrdnken sich die
folgenden Ausfihrungen auf die im Schulorganisationsgesetz verankerten Tagesformen, wobei
sich jedoch in den Parallelgesetzen fir die Schulen fiir Berufstatige oder den land- und forstwirt-
schaftlichen Schulen dhnliche, wenn nicht sogar wortidenten Regelungen (wieder)finden. Zuvor
jedoch sollen die schon bisher bestehenden schulautonomen Moglichkeiten skizziert werden, da-
mit die Veranderungen aus dem Jahr 2017 deutlicher wahrgenommen werden.

4.1 Die Entwicklung der Schulautonomie in Osterreich

Der 6sterreichische Weg zur tiefgreifenden Veranderung der Schulverwaltung ist ab 1991 in ersten
konkreten Schritten, denen natdirlich auch Riickschritte nicht erspart blieben, zu beobachten. Ein
wichtiger Bereich dieser gesamthaft betrachteten Schulverwaltungsreform spielt sich auf der Ebe-
ne der Schule ab und wird mit dem Begriff der Schulautonomie verkniipft.2” Am Anfang stand da-
bei die politische Willenserkldrung der damaligen Regierungsparteien SPO und OVP im Arbeits-
Ubereinkommen fir die XVII. Gesetzgebungsperiode 1991-1994 vom 17.12.1990: ,,Im Rahmen ei-
ner Regionalisierung und Autonomie der Schulen ist neben der Verwaltungsvereinfachung auf al-
len schulischen Ebenen innerhalb eines bundeseinheitlichen Rahmens eine verstarkte administra-
tive und padagogische Eigenstindigkeit beim Regelschulwesen zu ermdoglichen.“?® Als Ergebnis

27 S.im Detail Juranek, 1999, 284 ff.
28  Zit. aus Osterr. Dokumentationen, hg. V. Bundespressedienst 1992.
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dieser Kernaussage im Kapitel Unterricht IV der Einigung der beiden damaligen GroBparteien ge-
schahen in den folgenden Jahren wesentliche Umsetzungsschritte, deren angepeilte Weiterent-
wicklung sich seit damals in abgewandelten Begrifflichkeiten in allen Regierungsiibereinkommen
wiederfindet. Im Mitte 2019 abgebrochenen Regierungsiibereinkommen zwischen OVP und FPO
fir die XXVI. Gesetzgebungsperiode tauchte der Bereich der Schulautonomie im Unterkapitel ,,Be-
wahrtes differenziertes Schulsystem erhalten und ausbauen” als ein Unterpunkt bei der Aufgabe
,Schnittstellensteuerung zwischen den Schultypen ausbauen” auf: ,,Schulen im Rahmen der Schul-
autonomie bei der Anmeldung und Aufnahme von Schiilerinnen und Schiilern mehr autonome
Maoglichkeiten einrdumen (Ausnahme Volksschule)“.?®

Seinen ersten gesetzlichen Niederschlag jedoch fand die politisch und erziehungswissenschaftlich
breit geflihrte Diskussion um Dezentralisierung, Deregulierung und Autonomie in zwei knappen
Bestimmungen der 14. Schulorganisationsgesetz-Novelle vom 13.5.1993, mit der die Moéglichkeit
von sog. schulautonomen Lehrplanen sowie schulautonomen Eréffnungs- und Teilungszahlen ein-
gefuhrt wurde.

4.1.1 Schulautonome Lehrplane

Die Lehrpliane der Schulen waren bisher in Osterreich grundsatzlich zentral vom Unterrichtsminis-
terium in der Rechtsgestalt einer Verordnung vorgegeben (§ 6 Abs. 1 Satz 1 SchOG). Hier setzte
der fiir die Schulpraxis bis zum Bildungsreformgesetz 2017 wohl wesentlichste Reformschritt der
Schulautonomieentwicklung an. Der Unterrichtsminister hat namlich nun in diesen von ihm zu er-
lassenden Lehrplanen die einzelnen Schulen zu ermachtigen, in einem vorgesehenen Rahmen
Lehrplanbestimmungen nach den 6rtlichen Erfordernissen zu erlassen. Sofern die Erlassung schul-
autonomer Lehrplanbestimmungen unter Bedachtnahme auf die Bildungsaufgaben der einzelnen
Schularten, deren Berechtigungen und der Ubertrittméglichkeiten in anderen Schularten ,vertret-
bar“ ist, besteht also fiir den Unterrichtsminister eine gesetzliche Verpflichtung, einen solchen
Freiraum vorzusehen. Infolge dieser 14. SchOG-Novelle wurden dann alle Lehrplane neu erlassen.
Diese beinhalten auch nach teilweise wiederholten Novellierungen und Anpassungen an weitere
Gesetzesentwicklungen gerade zwischen den allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen
jeweils an die schulische Situation angepasste Berechtigungen zu schulautonomen Lehrplanbe-
stimmungen.

So wurden in der Grundstufe (VS, SoS) schulautonome Lehrplanbestimmungen lediglich im Bereich
der unverbindlichen Ubungen vorgesehen. In den Lehrplidnen fiir die AHS-Unterstufe, fiir die
Hauptschule und in deren Ablésung seit 2012 die NMS sowie in deren Weiterentwicklung ab 2020
die Mittelschule wurden jedoch die bisher in den Lehrplanen Gblichen starren Stundentafeln, mit
der die fiir die jeweilige Schulart vorgesehene Gesamtwochenstundenzahl fix vorgegeben und auf
die einzelnen Gegenstande und Schulstufen aufgeteilt war, fast vollig aufgeldst. Die Lehrplane fir
diese Schularten enthalten jetzt nur noch eine (in einer kleinen Bandbreite nochmals flexible) Ge-
samtwochenstundenzahl pro Schuljahr und eine fixe Gesamtsumme fiir alle Schulstufen. Fir die
einzelnen Pflichtgegenstande wird nur noch eine Bandbreite von Summenstunden angegeben, die
auf die vier Jahre aufzuteilen sind. Die durch schuleigene Lehrplanfestlegungen moglicherweise

29  Zit. aus ,Zusammen. Fiir unser Osterreich”, Regierungsprogramm 2017-2022, S. 61
(https://images.derstandard.at/2017/12/16/Regierungsprogramm.pdf vom 22.1.2018).
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freiwerdenden Unterrichtsstunden kénnen fiir ein vertiefendes Lernangebot im Rahmen beste-
hender Unterrichtsgegenstande oder zur Schaffung neuer Unterrichtsgegenstiande mit eigenem
oder interdisziplinarem Charakter verwendet werden.

Die Freiraume der schulautonomen Lehrplane beschranken sich jedoch nicht nur auf Stundentafel-
verschiebungen: Darliber hinaus kénnen die im Bundeslehrplan festgelegten Inhalte des Unter-
richts seitens der jeweiligen Schule verdandert, neue Lern- und Arbeitsformen sowie gedanderte
Lernorganisationen eingefiihrt werden. Im Rahmen eines Gesamtkonzepts kann sich die einzelne
Schule durch Nutzung dieser Freirdume ein Profil geben. Wird das Profil darliber hinaus im Rah-
men einer mehrjahrigen Abfolge von Schuljahren durch eine spezielle Ausrichtung des Angebotes
an Freigegenstanden und unverbindlichen Ubungen besonders ausgepragt, wird damit eine
»Schwerpunktschule” (etwa mit Fremdsprachenschwerpunkt, musisch-kreative Schwerpunkte, in-
terkulturelle Schwerpunkte u. a.) gebildet.

Fir die berufsbildenden Schulen wurden grundsatzlich nicht so grof3e Freirdume bei dem im jewei-
ligen Lehrplan vorgegebenen Wochenstundenrahmen eréffnet, auch wenn andere Maéglichkeiten
gesucht wurden, dem Gesetzesauftrag zur Ermachtigung von schulautonomen Lehrplanbestim-
mungen gerecht zu werden (z. B. durch Einrdumung schulautonomer Verdanderungen der Inhalte
des Unterrichts, der Lern- und Arbeitsformen sowie der Lernorganisation). Die Begriindung fir die
Fixierung eines relativ umfangreichen Kernbereiches an diesen Schulformen liegt in den Berechti-
gungen nach der Gewerbeordnung, dem Berufsausbildungsgesetz oder der zweiten EU-Diploman-
erkennungsrichtlinie, die mit dem Abschluss einer Schulstufe oder der gesamten Ausbildung ver-
bunden sind.

4.1.2 Schulautonome Klassenteilungen und ,Lehrerwochenstundenkontingente

Der zweite Schwerpunkt der gesetzlichen Neuerungen im Rahmen der 14. SchOG-Nov 1993 be-
trifft die Schulorganisation. Es geht dabei um die Frage, wer darliber entscheidet, bei welcher
Schillerzahl eine Schulklasse eréffnet und bei welcher Schilerzahl eine Klasse geteilt werden kann.
Bis dahin gab das damalige BMUKA, aufbauend auf der im SchOG, bei den einzelnen Schularten
vorgesehenen Klassenschiilerzahlen sehr detaillierte, verordnungsmaRige Vorgaben, wann dies
geschehen diirfe. Die Entscheidungsfreiraume der nachgeordneten Schulbehdrden und der Schu-
len waren dabei nur sehr gering. Jetzt (in § 8a SchOG) wurde den Schulbehérden eingerdaumt, eine
regionale Festlegung von Er6ffnungs- und Teilungszahlen vorzunehmen, soweit es keine Vorgaben
des Unterrichtsministeriums gibt. Starker jedoch als auf der Ebene der Schulverwaltung konnte
nun der gesetzlich eréffnete Freiraum fiir schulautonome Eréffnungs- und Teilungszahlen ausge-
nitzt werden, wenn der einzelnen Schule durch die jeweils zustandige Schulbehérde ein Rahmen
flr die einsatzbaren Lehrerwochenstunden (ein sog , Lehrerwochenstundenkontingent”) zur Verfi-
gung gestellt wurde.

4.1.3 Erste Bewegung in den Schulzeitregelungen

Bis zur Schulzeitgesetz-Nov 1995 (BGB 467) konnten die Bundesschulen lediglich einen Tag im
Schuljahr (sog. ,Direktorstag”) selbst freigeben (§ 2 Abs. 5 SchZG idF BGBI 1985/77). Der Schulbe-
hérde erster Instanz war es vorbehalten, zur Abhaltung von Wiederholungspriifungen u. A. die ers-
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ten beiden Tage des Unterrichtsjahres, ferner zur Abhaltung von Elternsprechtagen und Lehrer-
konferenzen bis zu vier weiteren Tagen in jedem Unterrichtsjahr ganz oder teilweise durch Verord-
nung fur schulfrei zu erklaren. Diese Vier-Tages-Kompetenz wanderte nun durch die genannte
SchZG-Nov in die Zustandigkeit der Schule. Dieser stehen nun im Bundesbereich insgesamt flinf
Tage, im Pflichtschulbereich je nach Landesausfliihrungsgesetz bis zu vier Tagen zur Verfligung, die
»aus Anldssen des schulischen oder sonstigen 6ffentlichen Lebens” schulfrei gegeben werden koén-
nen.

Ein weiterer Punkt des Schulzeitrechtes betrifft die Flinf- oder Sechstagewoche an den Schulen.
Daher wurde die Einfiihrung der 5-Tage-Woche — auch fiir einzelne Klassen -als weiterer wichtiger
schulzeitrechtlicher Aspekt flir Bundesschulen in der zit. SchZG-Novelle (§ 2 Abs. 8 SchZG) aus-
schlieBlich den am Schulleben Beteiligten in Form des jeweiligen Schulpartnerschaftsgremiums
Ubertragen. Hinsichtlich der Pflichtschulen wurde fir die Landesgesetzgebung durch Veranderung
der grundsatzgesetzlichen Bestimmungen ebenfalls die Mdglichkeit eréffnet, fiir diese Schulen die
5-Tage-Woche einzufiihren (§ 8 Abs. 9 SchZG).

Spatestens mit dieser Kompetenzverschiebung an die Schulen im Schulzeitrechtsbereich konnte
wohl bereits zurecht festgestellt werden: ,,Die Schulforen sowie die Schulgemeinschaftsausschisse
sind zu kompetenten Entscheidungstragern herangereift.“>° Doch die Starkung der Kompetenzen
der Schulpartnerschaftsgremien geht durch die in den folgenden Jahren gesetzten Entwicklungs-
schritte noch weiter.

4.1.4 Neue Regelungen fir Schulveranstaltungen

Der nachste Schritt der Unterrichtsverwaltung zur Starkung der schulischen Entscheidungsmog-
lichkeiten betraf die Moglichkeit der Organisation und Durchfiihrung von Schulveranstaltungen. In
der bis dahin geltenden Schulveranstaltungsverordnung war eine Vorlagepflicht von Organisati-
onsplanen mehrtagiger Schulveranstaltungen an die Schulbehérde erster Instanz vorgesehen.3!
Dieser Verwaltungsweg wurde mit der Schulveranstaltungsverordnung 1995 ebenso abgeschafft
wie eine strenge Einteilung der Schulveranstaltungen in einzelne Kategorien.3? ,Schulveranstaltun-
gen sind schulautonom vorzubereiten und durchzufiihren.” Mit diesem Einleitungssatz der neuen
Verordnung (BGBI 1995/498 § 1 1. Satz) wurde ,,den Bestrebungen nach Deregulierung eines
Rechtsbereiches mit einer Gberaus hohen Reglementierungsdichte sowie weiters den Bestrebun-
gen nach schrittweisem Ausbau der schulautonomen Entscheidungskompetenzen Rechnung”33 ge-
tragen. Jeder Schulstufe und Schulart steht nun ein bestimmtes Kontingent an halb-, ganz- und
mehrtagigen Veranstaltungen zur freien Disposition zu Verfligung. Dabei sind Ziel, Inhalt und
Dauer von Veranstaltungen bis zu einem Tag von der Schulleitung (§ 6 d. VO), bei mehrtagigen
Veranstaltungen durch das Klassen- oder Schulforum bzw. den SGA festzulegen (§ 9 d. VO).

30 Erl. zu Art. | SchZG-Nov 95, 227 Blg StenProtNR XIX. GP.

31 Z.B.Anl. 4.1.P 20 SchulveranstaltungsVO BGBI 1990/397 idF BGBI 1991/137.

32 Wie Lehrausgdnge, Exkursionen, Wandertage, Berufspraktische Tage und Wochen, Sportwochen, Projektwochen,
Schiileraustausch, Intensivsprachwochen, Abschlussfahrten. Sie werden zwar namentlich wegen der zu § 49 RGV
ergangen VO zur Abrechnung der Reisekostenvergilitung der bei Schulveranstaltungen im Sinne der
SchulveranstaltungsVO teilnehmenden Lehrenden weiter in § 1 Abs. 2 der SchulveranstaltungsVO 1995
aufgezahlt, jedoch ohne nahere inhaltliche Ausfiihrungen.

33  Erl. Bem. zum Entwurf der VO BMBUKA Z| 12.696/114-111/2/96.
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Auch wenn es sich um keinen ausdriicklich gesetzlich festgelegten Weisungsfreiraum und damit
um keine echte Autonomieregelung handelt,3* war es ein wichtiger Schritt in Richtung Eigenver-
antwortung.

4.1.5 Dezentralisierung in der Budgetverwaltung des Bundes

1991 wurden durch ein Rundschreiben des damaligen BMUK3® die Bundesschulen zu teilanweisen-
den (anweisungsermachtigten) Organen erklart.3® Als selbststandiger Verfiigungsrahmen fir die
Anschaffung von Anlagegitern wurde ihnen als Obergrenze ein Betrag von 50000 Schilling im Ein-
zelfall eingeraumt, wobei dies nur im Rahmen des Jahres- und des Monatsvoranschlagbetrages so-
wie des vierjahrigen Investitionsprogrammes moglich war. Mit Wirksamkeit vom 1.1.1997 wurde
der ,finanzielle Wirkungsbereich fiir die Vollziehung der Gebarung” auf 100000-Schilling durch die
Schule erhoht. Mit der im MVOBI kundgemachten Neuformulierung der Anweisungsermachtigung
des nunmehrigen BMUKA vom 17.12.1997 wurde zwar fiir die LSR die 500000- Schilling-Grenze fir
den Gebarungsvollzug und die Bewirtschaftung der Anlagenkredite im Einzelfall beibehalten, die
100000-Schilling-Grenze bei den Bundesschulen fiel jedoch weg. Damit wurde diesen ab 1.1.1998
die selbststandige Verfligungsermachtigung fir die laufenden Investitionen (im Ausmaf’ des Jah-
resvoranschlagsbetrages als Ausgabenhdchstbetrag und des jeweiligen Monatsvoranschlagsbetra-
ges) generell eingerdumt.

In einem wurde die gesamte Investitionsplanung der Bundesschulen auf neue Beine gestellt
(MVOBI 1998/10). Im Sinne einer Starkung der budgetaren Autonomie konnen die Bundesschulen
nun die erforderlichen laufenden Investitionen vollig autonom planen und aus den der Schule zur
Verfliigung gestellten Krediten3’ selbst tatigen. Eine Genehmigung durch die Schulbehérde ist nicht
mehr vorgesehen, lediglich auf Wunsch der Schule (!) kénnen fiir einen eingeschrankten Bereich
der Investitionsgiiter Ausschreibungen auch durch die LSR abgewickelt werden. Im Ubrigen kommt
den Schulbehérden nur noch die Nachkontrolle Uber die getatigten Investitionen zu.

4.1.6 Die zweckgebundene Gebarung fiir Bundesschulen

Als Beitrag zur Dezentralisierung der Schulverwaltung gedacht, hat eine kleine SchOG-Novelle, die
unter BGBI 1996/330 mit 1.9.1996 in Kraft getreten ist, einen groRen Schritt in Richtung Teilrechts-
fahigkeit der Schulen getan.

4.1.6.1 Die Ermachtigung zur Schulraumuberlassung

Mit dem in das SchOG eingefligten § 128a werden die Leiter von Schulen und Schilerheimen, die
vom Bund erhalten werden, ermachtigt, Teile der Schul- bzw. Heimliegenschaft samt Inventar fir
nichtschulische Zwecke an Dritte zu tiberlassen und dafiir ein Entgelt einzuheben. Die Hohe des

34 S. zur Begriffsbhestimmung der Autonomie unten.

35 BMUK RS 1991/317, sowie ausfiihrlicher zu diesem Thema BMUK RS 1992/333., wobei die Geltungsdauer des
probeweis eingefiihrten Erlasses mit BMUKA ZI 14.180/80-2/95 vom 23.1.1996 bis auf Weiteres verlangert
wurde.

36 Die Aufgaben dieser mitanweisenden Organe waren im § 5 Abs. 2 Z 5 sowie § 5 Abs. 4 Z 2-4 BHG geregelt.

37 Das sind die Geldmittel, die den Schulen aus dem Bundeshaushalt zur Verfligung gestellt werden. Vertiefend s.
Juranek, 1999, 297 ff.
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dabei von der Schule einhebbaren Entgelts wird davon abhangig gemacht, an wen und wozu die
Schulraumiberlassung erfolgt. Hier schlummerte fiir die Schule die erste Moglichkeit, fir sich ei-
nen , Gewinn“ zu erwirtschaften, denn diese Einnahmen wurden entgegen den sonst gem. Art. 51
Abs. 3 B-VG iVm § 38 Abs. 1 BHG 1986/213 in der Bundesverwaltung tblichen Gesamtbedeckungs-
grundsatz, wonach alle Einnahmen des Bundes der Bedeckung seines gesamten Ausgabenbedarfes
zu dienen haben, als zweckgebundene Einnahmen iSd §§ 17 Abs. 4, 38 Abs. 2 u 53 Abs. 5 BHG de-
klariert. Damit durfen diese Einnahmen zur Bedeckung von Ausgaben flir bestimmte Zwecke (z. B.
flr Ersatzanschaffungen, Heizol, Stromverbrauch und fiir besondere Bediirfnisse der Schule) her-
angezogen werden.

4.1.6.2 Schulsponsoring und andere Drittmittel

Uber die Schulraumiiberlassung hinaus gestattet nun § 128b SchOG die Méglichkeit, ,,sonstige
Drittmittel” zu lukrieren. Im Prozess der sich verandernden Schullandschaft war diese kryptische
Genehmigung ein nicht zu unterschitzender Impuls zur Offnung der Schulen. Schulen machten
sich dabei auf den Weg, mit Kooperationspartnern auch Drittmittel — das heiRt Mittel, die nicht
der Schulerhalter zur Verfligung stellt — fir ihre Arbeit einzuwerben. Als einer zweckgebundenen
Gebarung zuflhrbare Drittmittel konnen ab dem Budgetjahr 1997 neben den zuerst genannten
Einnahmen aus der Schulraumiiberlassung Einnahmen aus der Lockerung des Werbeverbotes in
§ 46 Abs. 3 SchUG sowie Spenden verrechnet werden. Durch die damit erstmals gesetzlich zulas-
sige Werbung an den Schulen wurde dem ,,Schulsponsoring” die Tiire gedffnet.

4.1.7 Das Schulgesetzpaket 1996

Noch kurz vor der Jahreswende 1996/97 verabschiedete der Gesetzgeber das Schulgesetzpaket
1996.38 Neben dem Hauptanliegen der damit umfassten Gesetzesnovellen, die Weiterfiihrung der
Integration behinderter Kinder in die Sekundarstufe | zu ermdéglichen, enthalten die verschiedenen
Gesetzesanderungen auch fur den Schulalltag mehr oder weniger wichtige Dezentralisierungs-
schritte, die jedoch insgesamt ein neuerliches Signal ergeben, dass der Gesetzgeber die Weiterent-
wicklung der Autonomiebewegung vorantreiben wollte.3° So wurde vom BMUKA direkt an die
Schulen verlagert:

Aufnahmspriifungen: Bis zur gegenstandlichen SchOG-Novelle wurden den mittleren und héheren
berufsbildenden Schulen vom BMUKA zentral erstellte Aufnahmspriifungen vorgeschrieben, da die
Ablegung der Aufnahmsprifung grundsatzliche Aufnahmsvoraussetzung fir diese Schularten war.
Nun ist fir die Aufnahme in mittlere und héhere berufsbildende Schulen nur noch der erfolgreiche
Abschluss der 8. Schulstufe Voraussetzung. Die Ablegung der Aufnahmspriifung ist gem §§ 55 u. 68
Abs. 1 SchOG lediglich fiir die Schiiler/innen vorgesehen, die nicht die leistungsmaRigen Voraus-
setzungen aus der damaligen Hauptschule (heute NMS/MS) mitbringen. Die Aufgabenstellung fur
diese Aufnahmspriifungen wird nun von der jeweiligen Schule selbst zusammengestellt.

Reihungskriterien: AuRerdem kann der SGA unter Bedachtnahme auf die Aufgabe der betreffen-
den Schulart ndhere Bestimmungen Uber die Reihung bei der Aufnahme von Schiilerinnen und
Schilern festlegen (§ 5 Abs. 4 iVm § 64 Abs. 2 Z 1 lit. m SchUG).

Die Landesschulrdte/Bezirksschulrdate mussten ebenfalls folgende Kompetenzen an die Schulen ab-

38 Vgl. fur die folgenden Ausfiihrungen dazu Juranek, 1999, 294 ff.
39 Vgl. den Bericht des Unterrichtsausschusses 443 Blg StenProtNR XX.GP.
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geben:

In § 3 Abs. 3 SchUG entfiel die Altersgrenze fiir die Aufnahme von Schiilerinnen und Schiilern in
die AHS, von der bisher der LSR Nachsicht erteilen konnte. Damit wurde die eigenstandige Ent-
scheidung der Schulleitung bei der Aufnahme einer Schiilerin/eines Schiilers in die Schule un-
terstrichen.

Auch die Aufnahme einer Schilerin/eines Schulers wahrend des Schuljahres muss nicht mehr
Uber die Schulbehorde erster Instanz laufen, sondern erfolgt ebenfalls durch die Schulleitung
selbst (§ 3 Abs. 4 SchUG)

Grundsatzlich muss eine schulpflichtige auBerordentliche Schiilerin/ein schulpflichtiger auer-
ordentlicher Schiiler nach spatestens zwolf Monaten als ordentlicher Schiiler aufgenommen
werden (§ 4 Abs. 3 SchUG). Nun liegt es bei der Schulleitung festzustellen, ob die Vorausset-
zungen fiir die Aufnahme als ordentliche Schiilerin bzw. als ordentlicher Schiiler nach diesem
Zeitraum immer noch nicht vorliegen und sie/er daher bis zu weiteren zwolf Monaten in die-
sem Sonderstatus der auRerordentlichen Schilerin/des auRerordentlichen Schiilers verbleiben
darf.

Beim Ubertritt einer Schiilerin/eines Schiilers in eine andere Schulart hat nicht mehr die Schul-
behorde erster Instanz, sondern nun die Schulleitung von der Teilnahme an einzelnen Pflicht-
gegenstanden zu befreien, wenn die Schilerin/der Schiler durch die Vorlage eines Zeugnisses
nachweist, dass sie/er einen lehrplanmaRig gleichen Pflichtgegenstand bereits mit Erfolg be-
sucht hat (§ 11 Abs. 7 SchUG).

Konsequenterweise wurde die in § 25 Abs. 9 SchUG neu geschaffene Mdglichkeit, nach einem
mindestens fiinfmonatigen und langstens einjahrigen fremdsprachlichen Schulbesuch im Aus-
land erfolgreich in die nachsthohere Schulstufe aufsteigen zu diirfen, in die Zustandigkeit der
Schule gelegt.

Die Erklarung einer schulbezogenen Veranstaltung, die in die Unterrichtzeit fiel, wurde bisher
allein von der Schulbehérde ausgesprochen. Die Zustandigkeit der Schulbehdrden darin be-
stand noch weiter, doch konnten der SGA oder das Schulforum nun auch selbst bis zu drei Un-
terrichtstagen pro Schuljahr fiir schulbezogene Veranstaltungen einsetzen, ohne hierfir die
Schulbehorde kontaktieren zu missen (§ 13a Abs. 1 SchUG).

Die Festlegung, mit welchen Unterrichtsmitteln die Schiler/innen auszustatten sind, hatte ur-
spriinglich auf Antrag der Schulkonferenz ebenso durch die Schulbehdrde erster Instanz zu er-
folgen wie das Abgehen vom Grundsatz, dass alle Parallelklassen der gleichen Form oder Fach-
richtung mit gleichen Unterrichtsmitteln auszustatten sind. Beides erfolgt nun gem § 14 Abs. 6
SchUG durch das Schulforum, bzw., wo ein solches nicht eingerichtet ist, durch die Schulkonfe-
renz (somit an PTS, mittleren und héheren Schulen).

Das Ansuchen einer Schilerin/eines Schulers zur Verldngerung der Héchstdauer des Schulbe-
suches fur den Abschluss einer mindestens dreistufigen mittleren oder hoheren Schule um ein
weiteres Schuljahr behandelt nun nicht mehr die Schulbehérde, sondern es entscheidet die
Schulleitung (§ 14 Abs. 7 SchUG)

Die SchUG-Novelle 1996 hat jedoch nicht nur Zustandigkeitstibertragungen im eben beschrie-
benen Umfang vorgenommen, sie unternahm auch (zaghafte) Versuche einer Deregulierung:
§ 10 Abs. 2 SchUG-alt regelte sehr detailliert, wie vorzugehen sei, wenn der Stundenplan nicht
eingehalten werden konnte. Die Neufassung zahlt nur noch in einem Klammerausdruck die
verschiedenen Méglichkeiten der voriibergehenden Anderung des Stundenplanes (,,Stunden-
tausch, Fachsupplierung, Supplierung, Entfall von Unterrichtsstunden”) auf und Gberlasst die
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Entscheidung hiertiber der Schulleitung.

= Ein zweiter Deregulierungsversuch der SchUG-Novelle betrifft die Schilervertreter/innen. Die
bisher in § 59 Abs. 6 SchUG detailliert enthaltenen Regelungen lber die Gestaltung der Stimm-
zettel bei Schiilervertretungswahlen wurden auf ein Mindestmald reduziert.

Diese Ubersicht zeigt deutlich, dass Gewinner dieser , Zustiandigkeitsverschiebeaktion” die Schule
(hier insb. die Schulleitung) war.

Kurze Zeit spater (mit BGBI | 22/1998) gab es gleich noch eine Aufwertung des Schulpartner-
schaftsgremiums: Dieses kann nun Richtlinien fir die Wiederverwendung von Schulbiichern in der
eigenen Schule erstellen (§ 14 Abs. 7 SchUG)

4.1.8 Das Schulunterrichtsgesetz flr Berufstatige

Aufgabe der Schulen fiir Berufstatige ist es, gemal den einschlagigen Bestimmungen des SchOG
Personen, die das 17. Lebensjahr spatestens im Kalenderjahr der Aufnahme vollenden und eine
Berufsausbildung abgeschlossen haben, zu Bildungsziel der jeweiligen Tagesform zu fiihren.*° Mit
dem Schulunterrichtsgesetz fir Berufstatige BGBI 1 1997/33 (SchUG-B)*! wurde dem fir einen
Rechtsstaat untragbaren Zustand ein Ende bereitet, dass es fiir diese Schulen keine gesetzlichen
Regelungen fir die innere Ordnung vergleichbar dem SchUG gab. Zwar lehnte sich das SchUG-B in
Aufbau und Systematik an das SchUG an, doch wurde auf die unterschiedlichen Bediirfnisse der
von ihrem Bildungsangebot Gebrauch machenden Personen Modifikationen und Adaptierungen
vorgenommen. ,,Hinzu kommt die Einsicht, dass im Sinne des Subsidiaritatsprinzips all diejenigen
Festlegungen und Entscheidungen, die auf ,untergeordneter Ebene” getroffen werden kénnen, in
einer dem Legalitatsgebot des Art. 18 B-VG entsprechenden Weise den Schulbehdrden bzw. den
Schulen Ubertragen werden sollten.” Diese bekenntnishafte Aussage in den Erlduterungen der Re-
gierungsvorlage zeigt sich tatsachlich in flr die 6sterreichischen Schulgesetzgebung der damaligen
Zeit bemerkenswerten Auswirkung an Deregulierung, Dezentralisierung und Autonomisierung.*?

Als Beispiele fiir Deregulierung im SchUG-B moégen gelten:

= Das SchUG-B verzichtet auf Regelungen fiir ein Approbationsverfahren von Unterrichtsmitteln
wie es in § 15 SchUG ausfiihrlich vorgesehen ist.

= Offensichtlich ist die Betonung der Eigenverantwortung der Lehrerin/des Lehrers auch im
rechtsstaatlich und padagogisch hochsensiblen Bereich der Leistungsbeurteilung. Wahrend die
Schulen mit Tagesformen neben den gesetzlichen Vorgaben in § 18 SchUG eine umfangreiche
Leistungsbeurteilungsverordnung kennen, begniigt sich das SChUG-B mit einigen wenigen
grundlegenden Hinweisen zu Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung im Gesetz (§§ 19
bis 21, 23). Der Lehrende selbst hat nun den Zeitpunkt, die Form, den Umfang und die Dauer
der Leistungsfeststellungen nach den Anforderungen des Lehrplanes, den Erfordernissen des
Unterrichtsgegenstandes sowie den Stand des Unterrichts selbst festzulegen (§ 19 Abs. 1
SchUG-B).

40 S. bspw. § 73 Abs. 1 lit. a oder § 75 Abs. 1 lit. a SchOG fiir HTL oder HAK.

41 Das SchUG-B ist zwischenzeitlich durch BGBI | 9/2012 aufgrund der Uberfithrung der Sonderformen Kollegs,
Aufbauformen und Vorbereitungslehrgange in den Geltungsbereich des SchUG-B gleichzeitig in SchUG-BKV
(Schulunterrichtsgesetz fiir Berufstatige, Kollegs und Vorbereitungslehrgange) umbenannt worden.

42  Vgl. Juranek, 1999, 304 ff.
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= Auch ist keine Schulveranstaltungsverordnung durch das zustandige Bundesministerium vorge-
sehen.

Neben einer Deregulierung erfuhr im SchUG-B ebenso der Gedanke der Dezentralisierung, aber
auch die Autonomisierung der Schule — verstanden als Ubertragung von Entscheidungskompeten-
zen auf die unmittelbar Betroffenen (Studierende, Lehrende, Schulpartnerschaft) — ebenfalls neue
Impulse.*? Da die nichtgesetzlich verankerten Regelungen fiir die Schulen fuir Berufstatige bereits
vor dem SchUG-B immer wieder Experimentierfeld flir spater in anderen Schulbereichen umge-
setzten — oder wegen der dort gemachten Erfahrungen — gerade nicht Gibertragenen Bestimmun-
gen waren, stellte sich bereits damals die Frage, inwiefern in diesem Sonderbereich des Schulwe-
sens bereits Visionen fiir Entwicklungen im Regelschulwesen aufgezeigt wurden, die den Weg zu
einer autonomen Schule andeuten.

4.1.9 Erste schulische Mitbestimmungsrechte im Lehrerdienstrecht

Die Schulen besalRen —auller in den Fragen der Diensteinteilung und der unmittelbaren Dienstauf-
sicht durch die Schulleitung — grundsatzlich keine gesetzlichen Kompetenzen im Dienst- und Besol-
dungsrecht der Lehrer/innen sowie des sonstigen Verwaltungspersonals.** Im Zuge der seit 1991
gefuhrten Dezentralisierungsdebatten wurden zwar von den LSR oder den Dienstrechtsabteilun-
gen der jeweiligen Landesverwaltungen in durchaus unterschiedlichem Umfang einzelne Dienst-
rechtsaspekte (z. B. Gewahrung von Belohnungen, Erteilung von Dienstreiseauftragen, Meldung zu
Fortbildungsveranstaltungen) auch ohne ausdriickliche gesetzliche Ermachtigung ,,erlassmalig” an
die Schulen delegiert. 1996/1997 erhielten jedoch die Schulen erstmals ein gesetzlich verankertes
Mitspracherecht bei der Auswabhl ihrer Schulleiterin/ihres Schulleiters sowie anderer schulischer
Leitungsfunktionen (wie Abteilungsvorstand, Fachvorstand) zugesprochen. Zunachst im Landesleh-
rerbereich (§ 26a LDG, eingefligt durch BGBI 1996/329), dann gleichlautend an Bundesschulen
(207e BDG, eingefligt durch BGBI | 1997/67) darf das jeweilige Schulforum bzw. der SGA vor der
Reihung durch die Schulbehdérde eine begriindete schriftliche Stellungnahme zu den Bewerbungen
um eine dieser Leitungsfunktionen abgeben.

Weiters wurde nach jahrelangen Diskussionen in der genannten 1. BDG-Novelle 1997 (flir den
Pflichtschulbereich dhnlich bereits durch § 26a LDG idF LDG-Nov 1996/329) das Modell einer zu-
nachst auf vier Jahre befristeten Bestellung dieser Schulleitungsfunktionen verwirklicht (§ 207h
Abs. 1 BDG)*. Voraussetzung fiir den Entfall dieser zeitlichen Begrenzung ist auRer dem erfolgrei-
chen Besuch eines ,Schulmanagementkurses” die ,,Bewahrung auf dem Arbeitsplatz (Abs 3 leg cit).
Die von der zustandigen Dienstbehérde auszusprechende Mitteilung tGber die Nichteignung konnte
nur in Akkordanz zwischen der Schulbehorde als auch dem SGA (Schulforum) erfolgen. Beide Ein-
richtungen mussten Ubereinstimmend in ihren jeweiligen Gutachten die Nichteignung festgestellt
haben, damit die Mitteilung lber die Nichtbewahrung am Arbeitsplatz an die betroffene Schullei-
tung durch die Behérde zuldssig war. Uber diese (indirekte) Bindungswirkung des Gutachtens

43 Vgl. Juranek, 1999, 308 f.

44 Eine der wenigen Ausnahmen war in § 3 DVV zu finden, wonach auch eine Schulleiterin/ein Schulleiter fiir die
Urlaubseinteilung sowie fiir die Entscheidung liber Antrdge auf Gewahrung von Sonderurlaub beim
Verwaltungspersonal bis zu drei Tagen, bei Lehrenden bis zu einer Woche zustandig war.

45 Seit BDG-Novelle 2017: funf Jahre (siehe unten).
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wurde dem schulischen Gremium de facto ein Einspruchsrecht gegen die Abberufung einer Schul-
leiterin/eines Schulleiters oder einer anderen schulischen Leitungsfunktion zuerkannt, weil ohne
seine Zustimmung eine Mitteilung tGber die Nichtbewadhrung nicht zuléssig ist.%®

Dieses Recht auf ein Gutachten zur Qualitat der Schulleiterin/des Schulleiters nach der ersten
Funktionsperiode wurde zwar 2017 abgeschafft,*’ trotzdem sind diese Mitwirkungsrechte der Be-
troffenen wohl als Ansatz fiir eine erste echte Personalkompetenz der Schulen zu werten.

4.1.10 Die Teilrechtsfahigkeit

Mit der Einfihrung der zweckgebundenen Gebarung in den §§ 128a u. b SchOG wurde den Bun-
desschulen die geschilderte Moglichkeit eréffnet, im Rahmen ihrer Stellung als unselbststandige
Anstalten durch Aktivitdten unterschiedlichster, stets aber staatlicher Natur zusatzlich zu den
ihnen vom Schulerhalter zugewiesenen Budgetmitteln erzielte Einnahmen fiir schulische Aktivita-
ten zu verwenden. Diese zweckgebundene Gebarung ist ihrem Wesen nach immer noch Bestand-
teil der Bundesgebarung und bewegt sich im eher engen Regelungsrahmen des Bundeshaushalts-
rechtes. Daher wurde die Einnahmefelder, die in der zweckgebundenen Gebarung liegen, noch um
die Moglichkeit autonomen, d.h. eigenberechtigten, aber auch eigenverantwortlichen geschaftli-
chen Handelns durch Zuerkennung der Teilrechtsfahigkeit (zunachst nur) fir die Bundesschulen in
einer weiteren SchOG Novelle 1998 in einem damit eingefligten § 128c erginzt.*®

Damit kommt das fir die Schule und die Schulverwaltung tatsachlich sensationell Neues: Auch
wenn der Gesetzestext nur von einer ,teilrechtsfahigen” Einrichtung spricht, lasst sich aus § 128c
Abs. 3 SchOG erkennen, dass es sich bei dieser Einrichtung um eine eigene, vom Bund unabhangi-
ge Rechtspersonlichkeit, somit um eine eigene juristische Person und aufgrund des Verfahrens
Uber die Verlautbarung durch die Schulbehdrde sogar um eine eigene juristischen Person 6ffentli-
chen Rechts handelt. Sie agiert damit im eigenen Namen und auf eigene Rechnung — aber auch auf
eigene Verantwortung, da der Bund keine Haftung mehr fir die Aktivitdten dieser von ihm unter-
schiedlichen Rechtspersonlichkeit tragt.

4.1.11 Flexibilisierung bei Unterrichtsmitteln und Schuleingangsphase

4.1.11.1 Die Schulbuchreform 1998

Als wesentlicher Beitrag zur Herstellung von Chancengleichheit im dsterreichischen Bildungswesen
waren 1972 die unentgeltlichen Schulbiicher eingefiihrt worden. Seither sind Schiilerinnen und
Schilern gem. §§ 31 bis 31h Familienlastenausgleichsgesetz (FamLAG 1967 idgF) die fiir den Un-
terricht notwendigen Schulbiicher (oder entsprechende Gutscheine) oder therapeutische Unter-
richtsmittel flir Behinderte unentgeltlich zur Verfligung zu stellen. Da das ,Gratisschulbuch” wegen
seiner hohen Kosten lange umstritten war, wurde ein von der Schiilerin bzw. vom Schiiler bzw.

46 Juranek, 1999, 309 ff.
47 Bildungsreformgesetz 2017.

48 Einzelne Lander folgten der Bundesregelung in ihren Landesausfiihrungsgesetzen. Ein weiterer Impuls fiir
ahnliche Regelungen auch in anderen Bundeslandern erfolgte durch das Bildungsreformgesetz 2017, wonach im
PflIErh-GG die Verpflichtung aufgenommen wurde, dass der Schulerhalter Verrechnungskonten fiir die
Pflichtschulen einzurichten haben, um die Finanzverwaltung der Schulen zu ermdglichen (§ 14 Abs. 5).
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dessen Erziehungsberechtigten zu tragender Selbstbehalt von 10 % der Kosten vorgeschrieben (ab
FamLAG-Novelle 433/1996). Mit einer Novellierung des FamLAG mit BGBI | 8/1998 wurde nun die
rechtliche Grundlage geschaffen, dass Schulbilicher zwar weiterhin ins Eigentum der Schiiler/innen
Ubergehen (§ 31d Abs. 1 FamLAG), sie jedoch freiwillig der Schule zur Wiederverwendung zur Ver-
fligung gestellt werden konnen (§ 31 Abs. 2 FamLAG). Fur diese Wiederverwendung von Schulbii-
chern in der Schule kann das Schulforum bzw. der SGA ab dem Schuljahr 1998/99 Richtlinien erlas-
sen (§ 14 Abs. 7 SchUG). Mit einer moglichst weitgehenden Wiederverwendung von Schulbiichern
wird es der Schule namlich leichter gemacht, einen weiteren Freiraum, der bereits durch das Fam-
LAG-Nov 1996 (BGBI Nr. 433) eroffnet und nun durch die FamLAG-Nov 1998 weiter ausgebaut
wurde, tatsachlich flexibler auszuschdpfen: Die Schule kann namlich 10 % (ab dem Schuljahr
1999/2000 15 %) des der Schule pro Schiiler/in fiir Schulblicher zur Verfligung gestellten Hochst-
betrags nach der sog. ,Limitverordnung” nitzen, um Unterrichtsmittel (z. B. EDV-Lernprogramme,
Lernspiele u. a.) anzuschaffen. Einsparungen durch die Wiederverwendung von Schulbiichern
kommen somit der gesamten Schule zugute.

4.1.11.2 Schulstufenwechsel in einer variablen Grundstufe |

In ihrer bisherigen Gestalt umfasste die Volksschule grundsatzlich die ersten vier Schulstufen so-
wie bei Bedarf die Vorschulstufe.*® Als Ergebnis zahlreicher Schulversuche fir eine flexible, be-
darfsgerechte und regional abgestimmte schulische Versorgung zur individuellen Forderung im
Schuleingangsbereich wurde § 11 SchOG durch BGBI | 133/1998 dahingehend abgedndert, dass die
VS nun in eine Grundstufe I, die bei Bedarf die Vorschulstufe und jedenfalls die 1. und 2. Schul-
stufe umfasst, sowie eine Grundstufe Il mit der 3. und 4. Schulstufe gegliedert wurde. Ob die
Grundstufe | mit einem getrennten Angebot von Vorschulstufe (bei Bedarf) oder mit einem ge-
meinsamen Angebot von Schulstufen der Grundstufe | zu fihren ist, entscheidet nach den o6rtli-
chen Gegebenheiten die nach dem Landesausfiihrungsgesetz jeweils zustandige Behorde nach An-
hérung des Schulforums und des Schulerhalters.>®

Mit dieser regionalen organisatorischen Flexibilitat unter Einbindung der Schulpartner wurde auch
eine innere Flexibilisierung der Schullaufbahn fir die Schiler/innen verknipft. ,,Wenn der Lernsi-
tuation der Schilerin/des Schiilers eher entsprochen wird”“, sind die Schiiler/innen nun berechtigt,
wahrend des Schuljahres (!) innerhalb der Grundstufe | der VS°! in die ndchsthéhere oder nichst-
niedrigere (!) Schulstufe zu wechseln (§ 17 Abs. 5 SchUG). Dadurch wird ein Durchlaufen dieser
Schulstufen in einem bis drei Jahren moglich. Die Verantwortung fir die Entscheidung wurde in
die Zustindigkeit der Schulkonferenz gelegt.>?

4.1.11.3 Leistungsbeurteilung mit Ziffern und Beschreibung

Ein weiteres Mal wurden die Kompetenz der Schulpartnerschaftsgremien angereichert — diesmal
in einer Rechtsmaterie, die bis dahin fir eine Flexibilisierung eher ungeeignet erschien: im Bereich

49 In § 11 Abs. 1 u. 3 SchOG ist ,,bei Bedarf” immer noch die Volksschuloberstufe, die die 5. bis 8. Schulstufe
umfasst, vorgesehen, in der Praxis ist sie jedoch praktisch ausgestorben (vgl.
https://diepresse.com/home/bildung/5574881/Die-Volksschuloberstufe-in-Oesterreich-ist-ausgestorben).

50 Zur Zeit der Gesetzwerdung musste auch noch die Stellungnahme des Bezirksschulrates eingeholt werden, was
jedoch nach dessen Abschaffung 2014 unndétig wurde.

51 §12 Abs. 3SchOG idF BGBI 1132/1998.
52 Auf Antrag der Erziehungsberechtigten oder der Klassenlehrerin/des Klassenlehrers.
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der Leistungsbeurteilung. So konnten nun ebenfalls seit 1998 (BGBI | 133/1998) Klassen- oder
Schulforum beschlieRRen, dass in den ersten beiden Schulstufen der Volksschule den Leistungsbe-
urteilungen durch Noten eine Leistungsbeschreibung hinzuzufligen ist (§ 18 Abs. 2 SchUG).

4.1.12 Die Entwicklung schulischer Freirdume nach dem Jahr 2000

Nach diesen ersten Entwicklungsschritten in Richtung eigenverantwortliche Schule in den Neunzi-
gerjahren des vergangenen Jahrhunderts hat es auch am Beginn dieses Jahrtausends bis zum Bil-
dungsreformgesetz 2017 einige gesetzliche Anderungen gegeben, die diese Entwicklung der Aus-
weitung schulischer Eigenverantwortung unterstreichen. Einige seinen hier beispielhaft ohne An-
spruch auf Vollstandigkeit erwahnt, da sich durchaus noch andere kleinere Schritte der Delegation
und Deregulierung, durch die regionalen Schulbehérden und Landesausfiihrungsgesetzgeber initi-
iert, finden lieBen und ebenfalls noch hier eingebaut werden kdnnten.

4.1.12.1 Ausschluss einer Schilerin/eines Schulers von Schulveranstaltungen und schulbe-
zogenen Veranstaltungen

Mit BGBI | 78/2001 wurden die Schulleitung erméchtigt, Schiler/innen, die eine Gefahr fur sich o-
der andere darstellen, nach einer Stellungnahme durch die entsprechende Klassenkonferenz von
einer Schulveranstaltung (§ 13 Abs. 3 SchUG) oder einer schulbezogenen Veranstaltung (§ 13a Abs.
2) auszuschliellen. Gegen diese Entscheidung wurde keine Rechtsmittelmaoglichkeit eingeraumt (s.
§§ 70 f. SchUG).

4.1.12.2 Individuelle Berufs(bildungs)orientierung

Der Klassenvorstand wurde mit BGBI | 172/2004 ermachtigt, Schilerinnen und Schilern der 8.
oder 9. Schulstufe auf ihr Ansuchen hin die Erlaubnis zu erteilen, zum Zweck der individuellen Be-
rufs(bildungs)orientierung an bis zu fiinf Tagen dem Unterricht fernzubleiben.

4.1.12.3 Ganztagige Schulformen — autonome Betreuungsplane

Ganztagige Schulen haben (seit 1993) fur die Lernzeiten sowie flir den Freizeitteil Betreuungsplane
zu erlassen. Mit dem Schulgesetzpaket 2005 (BGBI |1 95/2005) wurde festgelegt, dass die Bestim-
mungen Uber schulautonome Lehrplanbestimmungen auch auf die Betreuungsplane Anwendung
finden (§ 6 Abs. 4a letzter Satz SchOG). Die Inhalte dieser Betreuungsplane wurden im Sinne eines
Qualitatsmanagements mit BGBI | 38/2015 konkretisiert.

4.1.12.4 Fihrung des Unterrichtsgegenstandes Bewegung und Sport

Im Unterricht in Bewegung und Sport konnen seit dem Schulrechtspaket 2005 (BGBI | 95/2005) bei
einer nach Geschlechtern getrennten Unterrichtserteilung von Schiilerinnen und Schillern mehre-
rer Klassen zusammengefasst werden, soweit hierdurch die festgelegte Klassenschiilerzahl nicht
Uberschritten wird (§ 8b SchOG). Hierliber entscheidet die Schulleitung.

4.1.12.5 Samstag schulfrei

Mit dem gleichen Schulrechtspaket 2005 wurde das Klassen- oder Schulforum bzw. der SGA er-
machtigt, aufgrund besonderer regionaler Erfordernisse den Samstag fiir die gesamte Schule, ein-
zelne Schulstufen oder einzelne Klassen zum Schultag zu erklaren. An Schulen, an denen der Sams-
tag ein Schultag ist, konnte umgekehrt der SGA aufgrund regionaler Erfordernisse den Samstag fir
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die gesamte Schule, einzelne Schulstufen oder einzelne Klassen schulfrei erklaren (§ 2 Abs. 8
SchzG).53

4.1.12.6 Stundenblockungen

Zwar ist die durch den Lehrplan bestimmte Gesamtwochenstundenzahl durch die Schulleitung
moglichst gleichmaRig auf die einzelnen Tage der Woche aufzuteilen, wobei jedoch in den Lehrpla-
nen padagogisch zweckmaRige Blockungen und dartiberhinausgehend schulautonome Gestal-
tungsmoglichkeiten vorzusehen sind (2. Schulrechtspaket 2005, BGBI | 20/2006 SchZG § 3 Abs. 1 1.
Satz).

4.1.12.7 Schulautonome Reihungskriterien fur die Schulaufnahme

Ebenfalls im 2. Schulrechtspaket 2005 wurde der SGA an Schulen, fir die kein Schulsprengel be-
steht, ermachtigt, im Hinblick auf die Aufgabe der betreffenden Schulart (Form, Fachrichtung) in
Ergdanzung zur Aufnahmeverordnung des Bundesministers ndahere Bestimmungen Uber die Rei-
hung der Aufnahmewerber festzulegen. Bei diesen schulautonomen Reihungskriterien kann auch
auf eine allfallige schulautonome Profilbildung und auf allenfalls bestehende Schulkooperationen
Bedacht genommen werden (§ 5 Abs. 1 SchUG)

4.1.12.8 Befreiung von Pflichtgegenstanden bei hoherwertigem Schulbesuch

Auf Antrag der Schilerin/des Schilers hat die Schulleitung eine Schulerin/einen Schiler von der
Teilnahme von einzelnen Pflichtgegenstidnden und verbindlichen Ubungen zu befreien, wenn die
Schiilerin/der Schiiler durch Vorlage eines Zeugnisses einer 6ffentlichen oder mit dem Offentlich-
keitsrecht ausgestatteten Schule oder einer postsekundaren Bildungsreinrichtung oder eines Ex-
ternistenprifungszeugnisses nachweist, dass er das Bildungsziel der betreffenden Unterrichtsver-
anstaltung bereits hoherwertig erlangt hat (2. Schulgesetzpaket 2005 § 11 Abs. 6a SchUG).

4.1.12.9 Festlegung der Tage der Wiederholungspriifung

Die Festlegung der Tage, an welchen die Wiederholungsprifungen durchzufiihren sind, erfolgt nun
nicht mehr durch die Schulbehorde, sondern durch das Schulforum bzw. den SGA oder, wenn ein
glltiger Beschluss nicht zustande kommt, durch die Schulleitung (2. Schulgesetzpaket 2005 § 23
Abs. 1c SchUG).>*

4.1.12.10 Uberspringen von Schulstufen auch an Nahtstellen

Was bisher nicht moglich war, wird nun ebenfalls durch das 2. Schulgesetzpaket 2005 moglich: ein
Uberspringen von Schulstufen auch an Nahtstellen z. B. zwischen VS und der damaligen Haupt-
schule (nun MS) oder der AHS Unterstufe. Die Schulleitung kann im Sinne der Hochbegabtenforde-
rung eine Schiilerin/einen Schiler in eine hohere Schulstufe einer Schulart, als es dem Alter des
Aufnahmewerbers entspricht, aufnehmen, wenn die Schiilerin/der Schiiler in der vorhergehenden
Schulstufe mit ausgezeichnetem Erfolg abgeschlossen wurde, die Klassenkonferenz feststellt, dass
die Schiilerin/der Schiiler aufgrund seiner besonderen Leistungen und Begabungen mit groRer
Wahrscheinlichkeit den Anforderungen der angestrebten Schulstufe und Schulart genligen wird

53 Dieses Entscheidungsrecht wurde mit BGBI | 138/2017 der Schulleitung tbertragen, die jedoch dafir das
Einvernehmen mit dem jeweiligen Schulpartnerschaftsgremium benétigt (s.u. unten Bildungsreformgesetz 2017).

54 S.dazu die weitere Anderung durch das Bildungsreformgesetz 2017 (s. u.).
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und eine Uberforderung in kdrperlicher und geistiger Hinsicht nicht zu befiirchten ist (§ 26a
SchUG).

4.1.12.11. Kooperationen

In dieser Gesetzesnovelle des 2. Schulgesetzpaketes 2005 wurde sowohl Schulforum als auch SGA
ermachtigt, Kooperationen mit anderen Schulen oder aullerschulischen Einrichtungen einzugehen
(§ 63a bzw. 64 SchUG). Diese konnen zum Weck der Befahigung fir das Berufsleben und der Er-
leichterung von Ubertritten im Rahmen schulautonomer Lehrplanbestimmungen sowie sonstiger
schulautonomer MalRnahmen eingegangen werden (§ 65a SchUG).

4.1.12.12 Vorgezogene Wiederholungsprifungen

2008: Wenn der Beginn des Unterrichts an den ersten beiden Tagen des Schuljahres durch die Ab-
haltung der Wiederholungsprifungen beeintrachtigt ist oder es aus anderen organisatorischen
Grunden wie insb. der Gewahrleistung einer ordnungsgemaRen und schilerorientierten Durchfih-
rung der WH zweckmaRig ist, kann das Schulforum bzw. der SGA beschlieBen, dass die WH auch
am Donnerstag oder Freitag der letzten Woche des Schuljahres (= letzte Woche der Hauptferien)
durchzufihren sind (§ 23 Abs. 1c SchUG idF. BGBI | 27/2008).

4.1.12.13 Zusammenziehen von Schilerinnen und Schilern mehrerer Klassen

2012: Sofern bei der Fiihrung von alternativen Pflichtgegenstdanden, Freigegenstdanden, unverbind-
lichen Ubungen und eines Férderunterrichtes sowie bei der Bildung von Schiilergruppen die fiir die
Flihrung von diesen Unterrichtsveranstaltungen erforderlichen Mindestzahl an Schiilerinnen und
Schilern in einer Klasse nicht erreicht wird, konnen Schiiler/innen mehrerer Klassen einer oder
mehrerer Schulen zur Erreichung der Mindestzahl zusammengefasst werden (§ 8 Abs. 1 letzter
Satz SchOG idF BGBI 1 9/2012).

4.1.12.14 NMS Schwerpunkbildung

2012+2015: Fir die Neuen Mittelschulen wurde festgelegt, dass in den Pflichtgegenstanden
Deutsch, Mathematik und Lebende Fremdsprache von den Lehrenden in koordiniertem Zusam-
menwirken mit der Schulleitung auf allen vier Schulstufen dieser Schulart ein Schwerpunktbereich
fir padagogische FérdermalRnahmen aus einem gesetzlich vorgegebenen Bereich (Individualisie-
rung des Unterrichts, differenzierter Unterricht, Begabungsforderung, inklusive Padagogik, Bildung
temporarer Schiilergruppen, Einrichtung von Foérder- bzw. Leistungskursen oder Unterricht im Te-
amteaching) auszuwahlen ist (§ 31a Abs. 2 SchUG idF BGBI | 336/2012). Diese Wahlmaoglichkeit
wurde 2015 (BGBI | 67/2015) auf die Pflichtgegenstdande eines (schulautonomen) Schwerpunktbe-
reiches ausgedehnt.

4.1.12.15 Ausweitung der Berufsorientierung, alternative Leistungsbeurteilung, vorgezo-
gen Reifeprifung und Verschiebung der NOST

Im Schulrechtsdnderungsgesetz 2016 (BGBI | 56/2016) finden sich weitere Elemente einer Star-
kung schulischer Entscheidungsmoglichkeiten:

a. die Moglichkeiten der Freigabe vom Unterricht fiir Schilerinnen und Schiilern der 4. Klasse der
HS, der 4. Klasse der NMS, der 8. und der 9. Klasse der Sonderschule, der Polytechnischen
Schule sowie der 4. Klasse der AHS fiir den Zweck individueller Berufs(bildungs)orientierung
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durch die Schulen bis zu finf Tagen wurde erweitert auf alle Schiiler/innen ,,ab der 8. Schul-
stufe allgemeinbildender sowie berufsbildender mittlerer und héherer Schulen” pro Unter-
richtsjahr (§ 13b Abs. 1 SchUG leg cit);

b. alternative Leistungsbeurteilung bzw. -beschreibung (§ 18a SchUG): Nach vielen Schulversu-
chen wurde das Schulforum an Volks- und Sonderschulen ermachtigt festzulegen, ob an die
Stelle der sonst giiltigen Regelungen zur Beurteilung der Leistungen der Schiiler/innen (§§ 18,
19 u. 20 SchUG) eine Information der Erziehungsberechtigten tber die Lern- und Entwicklungs-
situation der Schiler/innen zu erfolgen hat. Die Information hat jeweils in schriftlicher Form
am Ende des 1. Semester als Semesterinformation und am Ende des Unterrichtsjahres als Jah-
resinformation zu erfolgen. Diesen schriftlichen Informationen soll jeweils ein Bewertungsge-
sprach vorangehen, zu dem die Klassenlehrerin/der Klassenlehrer die Erziehungsberechtigten
und die Schilerin oder den Schiiler einzuladen hat. Diese Festlegung des Schulforums kann
hinsichtlich einzelner oder aller Klassen oder Klassenziige bis einschlieRlich der 3. Schulstufe
erfolgen.>

c. Vorgezogene Teilprifung der Reifepriifung (§ 36 Abs. 3 SchUG): Die Schulleiterin bzw. der
Schulleiter kann nach Anhérdung des SGA aus padagogischen oder organisatorischen Griinden
durch eine Verordnung festlegen, dass im Rahmen der abschlieRenden Priifung alle Schiiler/in-
nen einzelne Teilprifungen der Klausurprifung bzw. der mindlichen Prifung vor dem jeweili-
gen Haupttermin abzulegen haben (vorgezogene Teilprifungen). Voraussetzung dafir ist, dass
1. der das Priifungsgebiet bildende Unterrichtsgegenstand oder die das Priifungsgebiet bil-
denden Unterrichtsgegenstdande lehrplanmaRig abgeschlossen ist bzw. sind und

2. die Leistungen im betreffenden Unterrichtsgegenstand oder in den betreffenden Unter-
richtsgegenstdanden positiv beurteilt wurden oder Semesterprifungen liber noch nicht be-
suchte Unterrichtsgegenstande (§ 23b SchUG) erfolgreich absolviert wurden.

d. Verschiebung der neuen Oberstufe (§ 82e SchUG): Die Schulleiterin bzw. der Schulleiter wurde
ermachtigt, nach Anhérung des SGA einmalig durch Verordnung festzulegen, dass die Bestim-
mung der neuen Oberstufe (Stichwort: Oberstufenreform — NOST) nicht wie gesetzlich vorge-
sehen mit 1.9.2017 (laut § 82 Abs. 55 Z 6 SchUG idF BGBI 1 9/2012), sondern erst mit 1.9.2018
oder 2019 aufsteigend in Kraft treten soll, wenn dies im Hinblick auf die erforderlichen padago-
gischen und organisatorischen MaRBnahmen zur Vorbereitung der Umsetzung der Neuen Ober-
stufe an der betreffenden Schule dringend geboten erscheint. Diese Entscheidung musste bis
spatestens 1.12.2016 erlassen werden, stellte jedoch ein einmaliges starkes schulautonomes
Recht dar, denn damit wurde der Schulleiterin/dem Schulleiter gestattet, eine gro angelegte
Gesetzesreform aus dem Jahr 2012 ein bis zwei Jahre aufzuschieben!°¢

4.2 Ein Entwicklungsschub fur schulischen Entscheidungsfreiraume durch
das Bildungsreformgesetz 2017

Doch nun zur aktuellen Entwicklung schulrechtlich eingeraumter Freirdume zur eigenen Gestal-
tung. Folgende Entscheidungsmoglichkeiten im Schulorganisationsgesetz, aber dann auch folgend

55 Vgl. die Weiterentwicklung dieser Regelung durch das Padagogik-Paket 2018 (s. u.).
56 Eine weitere aufschiebende Regelung zur NOST enthalt spater das Padagogik-Paket 2018 (s. u.)
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im Schulzeitgesetz und im Schulunterrichtsgesetz wurden besonders auch in den Materialien zum
Bildungsreformgesetz 2017 wiederholt als neue autonome Entscheidungsmaoglichkeiten bezeich-
net, ohne dass jedoch diese Begrifflichkeiten in den schulgesetzlichen Grundlagen direkt verwen-
det und damit vom Gesetzgeber legistisch verstarkt wurden.

4.2.1 Eréffnung- und Teilungszahlen

Ein wesentlicher Punkt ist hier die Neugestaltung der Einrichtung von Klassen- und Gruppengro-
Ben.

Die bisher in einer Reihe von Bundesgesetzen sowie der Eroffnungs- und Teilungszahlenverord-
nung des Bundes fiir die Bundesschulen sowie den Landesausfiihrungsgesetzen fiir die Pflichtschu-
len geregelten Fragen zu Klassen- und Gruppengrofien wurden aufgehoben. Die bisherige Landes-
ausfihrungskompetenz fir die Pflichtschulen wurde durch eine Verfassungsbestimmung zu unmit-
telbar glltigem Bundesrecht (§ 1 Abs. 2 SchOG).

Die entsprechende Entscheidungskompetenz wurde vollstandig in die Verantwortung der Schule
gelegt, die auf Basis

+ padagogischer Prinzipien und

+ der Sicherheit der Schiler/innen,

+ des Forderbedarfs der Schiler/innen,

¢ der raumlichen Moglichkeiten,

¢ der moglichen Belastung der Lehrpersonen sowie der zugeteilten Personalressourcen
die entsprechenden Festlegungen treffen kann (§ 8a Abs. 1 SchOG). Die Entscheidung dariber
wird von der jeweiligen Schulleitung getroffen, wobei jedoch das Einvernehmen mit dem SGA oder
dem Schulforum ,,anzustreben” ist. Wenn das nicht moglich ist, kann das Schulpartnerschaftsgre-
mium mit Zweidrittelmehrheit beschlieBen, die Schulbehorde damit zu befassen. Die Vorlage an
die Bildungsdirektion hat jedoch keine aufschiebende Wirkung. Die Schulbehdrde hat dann bis
zum Ende des Unterrichtsjahres im Einvernehmen mit dem jeweils zustandigen, der Bildungsdirek-
tion zugeordneten Personalvertretungsorgan eine Entscheidung zu treffen hat. Diese Entscheidung
ist ohne Aufschub der Schulleitung bekannt zu geben sowie dem Schulpartnerschaftsgremium zur
Kenntnis zu bringen (§ 8a Abs. 2 SchOG).

Dies gilt sowohl fur die jeweilige Zahl der Schiler/innen in einer Klasse (§§ 14, 21h, 27, 33, 43, 51,

57, 71 SchOG) als auch

1. bei welcher Mindestzahl von Anmeldungen ein alternativer Pflichtgegenstand, ein Freigegen-
stand oder eine unverbindliche Ubung zu fithren (oder am Ende des laufenden Beurteilungsab-
schnittes einzustellen) ist;

2. bei welcher Mindestzahl ein Forderunterricht abzuhalten ist,

unter welchen Voraussetzungen Klassen und Schiilergruppen zu bilden sind,

4. unter welchen Voraussetzungen in leistungsdifferenzierten Pflichtgegenstanden Schilergrup-
pen im Hinblick auf die Leistungsgruppen zu fiihren sind,

5. bei welcher Mindestzahl von Anmeldungen zum Betreuungsteil an ganztdgigen Schulformen
Gruppen zu bilden sind und

6. bei welcher Mindestzahl von Schilerinnen und Schiilern mit mangelnder Kenntnis der Unter-
richtssprache Sprachstartgruppen und Sprachférderkurse zu fiihren sind (§ 8a Abs. 1 SchOG).

w
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Nicht mehr die Schulbehorde, sondern die Schulleiterin bzw. der Schulleiter hat auch festzulegen,
wann wegen zu geringer Schulerzahl der Unterrichtsgegenstand Bewegung und Sport ohne Tren-
nung nach Geschlechtern durchgefiihrt wird (§ 8b SchOG).

4.2.2 Ressourcenzuteilung und Ressourcenbewirtschaftung

Nachdem die Bildungsdirektion vom Bildungsministerium die Ressourcen fiir die Bundesschulen
bzw. vom Land fir die Pflichtschulen nach dem jeweiligen Dienstpostenplan zugeteilt erhalten hat,
ist von dieser neuen Behorde den einzelnen Schulen ein Rahmen fiir die einsetzbaren Lehrperso-
nenwochenstunden zuzuteilen. Diese Zuteilung hat sich zu orientieren an:

Zahl der Schuler/innen,

Bildungsangebot,

am sozio-6konomischen Hintergrund und

am Forderbedarf der Schiler/innen sowie

an deren im Alltag gebrauchten Sprache und

den regionalen Bedirfnissen.

o hswWwNPRE

Die aus der Flexibilisierung der schulautonomen Gestaltungsmaoglichkeit bei der Unterrichtsorgani-
sation freiwerdenden Ressourcen kénnen dann von der Schule fiir padagogische Mallnahmen ein-
gesetzt werden. Damit hier keine versteckten Einsparungsmoglichkeiten im Bildungsbereich gese-
hen werden kdnnen, hat sich der Gesetzgeber selbst durch eine Rechtsnorm gebunden, indem es
nach dem 31.8.2018, dem Zeitpunkt des Inkrafttretens der neuen Bestimmungen, zu keiner Ande-
rung der Bemessung der Lehrpersonalressourcen kommen darf (§ 8a Abs. 3 SchOG).

4.2.3 Schulcluster

Auch wenn es immer wieder vorgekommen ist, dass eine Schulleiterin bzw. ein Schulleiter mit der
Leitung mehrerer (meist Klein-)Schulen beauftragt wurde, die jedoch organisatorisch selbststandig
blieben, kénnen nun erstmals mehrere Schulen im organisatorischen Verbund mit anderen Schu-
len gefiihrt werden (Schulcluster). Voraussetzung dafiir ist — neben dem Vorliegen eines Cluster-
plans —, dass die beteiligten Schulen von 200 bis 2500 Schiilerinnen und Schiilern besucht werden.
Schulcluster mit wenigstens einer Schule mit einer geringeren Zahl an Schiilerinnen und Schiilern
(unter 200 bei Bundesschulen, unter 100 bei Pflichtschulen) sind jedoch anzustreben, wenn die in
Betracht kommenden Schulen nicht weiter als finf Kilometer voneinander entfernt, also in raumli-
cher Ndhe zueinander angesiedelt sind, sowie an zumindest einer der beteiligten Schulen inner-
halb der letzten drei Jahre die Zahl der Schiler/innen tendenziell merklich abgenommen hat. Ne-
ben diesen Schulclustern, die aufgrund dieser Grundvoraussetzungen verpflichtend moglichst zu
bilden sind, kdnnen Cluster auch bei Nichtvorliegen dieser Voraussetzungen von Amts wegen oder
auf Anregung des Leiters oder des Dienststellenausschusses einer in Betracht kommenden Schule
gebildet werden. Voraussetzung dafir ist neben dem Vorliegen des Entwurfs eines Organisations-
planes, dass die Schulkonferenz jeder der in Betracht kommenden Schulen nach Beratung mit dem
jeweiligen SGA bzw. Schulforum zustimmt (vgl. § 8f SchOG u. § 5a PfISchErh-GG). Bei Schulclustern
von und mit Pflichtschulen ist zudem die Zustimmung des Schulerhalters jeder der in Betracht
kommenden Schulen erforderlich. Dies alles stellt eine hohe Griindungslatte fiir das Entstehen ei-
nes Clusters dar.
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Was im Gesetzesentwurf noch nicht enthalten war, nun aber mit einer Verfassungsbestimmung
verankert wurde: In Zukunft sollen auch Pflichtschulen mit den mittleren und héheren Schulen ei-
nen Verbund eingehen kdnnen (§ 8g SchUG u. § 5b Pflichtschulerhaltungs-Grundsatzgesetz).

Der Schulcluster erhalt einen eigenen Leiter, der alle Aufgaben der bisherigen Schulleitung einer
Einzelschule erhalt (§ 56 Abs. 9 SchUG). An den jeweiligen Schulstandorten werden dafiir Bereichs-
leiter/innen eingesetzt (§ 55d SchUG).

Eine weitere Hirde fir die Bildung von Schulclustern mit mehr als 1300 Schiler/innen oder mit
mehr als drei beteiligten Schulen ist die Notwendigkeit der Zustimmung der Zentralausschisse fir
Lehrer/innen der betroffenen Schulen. Mehrere Schulcluster konnen zu Schulclusterverbliinden
zusammengefasst oder als Campus geflihrt werden.

4.2.4 Schulautonome Lehrplanbestimmungen und Schulversuche

Die Moglichkeit zur Durchfiihrung von Schulversuchen ist bereits in der Grundfassung des Schulor-
ganisationsgesetzes aus dem Jahr 1962 enthalten (§ 7 SchOG). Auch die Verpflichtung fir den Bil-
dungsminister bzw. die Bildungsministerin, die Schulen in den Lehrplanverordnungen des Ministe-
riums zu ermachtigen, in einem vorzugebenden Rahmen Lehrplanbestimmungen nach den o6rtli-
chen Erfordernissen zu erlassen, ist nicht neu (§ 6 Abs. 1b SchOG idF 14. SchOG-Novelle BGBI
323/1993). Durch die nun jedoch insgesamt ausgeweiteten Entscheidungsmoglichkeiten der Schu-
len geht der Gesetzgeber davon aus, dass Schulversuche, die in der Vergangenheit haufig als Ersatz
fir fehlende oder zu starre rechtliche Bestimmungen verwendet wurden, was zu einer betrachtli-
chen Zahl von Schulversuchen gefiihrt hat, nicht mehr notwendig sind. Dafiir soll in Zukunft die Ini-
tiative zu Schulversuchen von der Zentralstelle ausgehen, von wo aus auch die fachliche, padagogi-
sche und didaktische Weiterentwicklung des Bildungswesens gesteuert wird.>” Nach MaRgabe der
Zielerreichung ist der Schulversuch nach Ablauf der im Schulversuchsplan festgelegten Dauer in
das Regelschulwesen tberzufiihren (§ 7 Abs. 4 SchOG).

4.2.5 Einrichtung von Modellregionen

Zum Zweck der Erprobung von MaRBnahmen, moglichst alle in einer Region wohnhaften schul-
pflichtigen Kinder, unabhangig von deren soziokonomischen/soziodemografischen Hintergriin-
den unter denselben organisatorischen und padagogischen Rahmenbedingungen bestmdoglich zu
fordern, kénnen ab 1.9.2020 in den Bundeslandern Modellregionen eingerichtet werden. Daran
sind die offentlichen Neuen Mittelschulen, Unterstufen der AHS sowie Sonderschulen beteiligt. Die
Einbeziehung von Privatschulen ist auf Antrag des Schulerhalters moglich. Auch hier wurde eine
Einbindung der betroffenen Schulen sichergestellt: eine Schule darf nur dann in eine Modellregion
einbezogen werden, wenn die Erziehungsberechtigten der Schiler/innen sowie die Lehrer/innen
der betreffenden Schulen der Einbeziehung jeweils mit der einfachen Mehrheit der abgegebenen
Stimmen zustimmen. Zudem miussen, damit der Beschluss Giiltigkeit hat, die Erziehungsberechtig-
ten von mehr als einem Drittel der Schiiler/innen zugestimmt haben sowie mindestens zwei Drittel
der Lehrer/innen an der Beschlussfassung teilgenommen haben (§ 131a SchOG).

57 Sodie Erlduterungen zum Bildungsreformgesetz 2017, S. 188.
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4.2.6 Neue schulzeitrechtliche Freiraume

Einen besonderen Schwerpunkt flr eine autonome Unterrichtsorganisation hat das Bildungsre-
formgesetz durch die Flexibilisierung in der Unterrichtszeit gesetzt.>®

4.2.6.1 Aufweichung der 50 Minuten Stunde

Aus padagogischen oder organisatorischen Griinden kann die Unterrichtsstunde in der Dauer von
50 Minuten durch die Schulleitung fiir einzelne oder alle Unterrichtsgegenstande an einzelnen o-
der allen Unterrichtstagen als Unterrichtseinheit mit weniger oder mit mehr als 50 Minuten fest-
gelegt werden. Die im Lehrplan flr die einzelnen Unterrichtsgegenstande vorgesehene Wochen-
stundenzahl muss dabei jedoch erhalten bleiben (§ 4 Abs. 1 SchZG). Die Anzahl der Unterrichtsein-
heiten je Unterrichtswoche darf sich dadurch weder fiir Schiler/innen noch fiir die Lehrpersonen
erhohen. Blockungen bleiben davon unberiihrt. Am Ende des Unterrichtsjahres miissen dann je-
denfalls die lehrplanmaRig vorgesehenen Unterrichtszeiten rechnerisch nachvollzogen werden
kénnen (§ 10 Abs. 1 SchUG).

4.2.6.2 Erweiterung der Beginn- und Endzeiten des Unterrichts

Der Unterricht darf zwar in der Regel nicht vor 8:00 Uhr beginnen, jedoch ist nun eine Vorverle-
gung des Unterrichtsbeginnes auf friihestens 7:00 Uhr durch das jeweilige Schulpartnerschaftsgre-
mium zulassig, wenn dies mit Rucksicht auf Fahrschiler/innen oder aus anderen wichtigen Grin-
den, die durch die Stundenplangestaltung nicht beseitigt werden kénnen, notwendig ist (§ 3 Abs. 2
SchZG). An berufsbildenden mittleren und hoheren Schulen kann der SGA festlegen, dass der Un-
terricht im Hinblick auf padagogische Erfordernisse (z. B. praktischer Unterricht, Projektunterricht)
vor 7.00 Uhr beginnt und nach 19 Uhr endet (§ 3 Abs. 3 SchZG). Bei der Beschlussfassung in den
genannten Gremien hinsichtlich dieser schulzeitrechtlichen Fragen hat die Schulleiterin bzw. der
Schulleiter Stimmrecht erhalten, wodurch sie/er sich starker positionieren und durchsetzen kann.

4.2.6.3 Flexibleres Angebot an ganztatigen Schulformen

Grundsatzlich sind an ganztagigen Schulformen der Betreuungsteil bzw. der Unterrichts- und Be-
treuungsteil bei verschranktem Angebot an allen Schultagen mit Ausnahme des Samstags bis min-
destens 16 Uhr und langstens 18:00 anzubieten. Fiir den Freitag kann jedoch das Schulforum bzw.
der SGA festlegen, dass die Unterrichts- und Lernzeiten am Freitag lediglich bis 14 Uhr vorgesehen
sind. Von den dann nur noch méglichen Freizeitangeboten kdnnen die Erziehungsberechtigten ihre
Kinder bereits friiher ohne besondere Begriindung in das Wochenende abholen (vgl. § 45 Abs. 7
lit. c).

Fiir einen anderen Tag als den Freitag kann eine solche Festlegung durch den Schulerhalter im Ein-
vernehmen mit der Schulleiterin oder dem Schulleiter getroffen werden.

Eine Betreuungseinheit umfasst — wie die Unterrichtsstunde — 50 Minuten und die Dauer einer al-
lenfalls vorangehenden Pause. Aus Griinden der padagogischen ZweckmaRigkeit oder auch aus or-
ganisatorischen Griinden kann die Dauer einzelner oder aller Betreuungseinheiten wie eine Unter-
richtseinheit durch die Schulleitung an einzelnen oder allen Unterrichtstagen unter Beachtung der
lehrplanmaRig flir den Betreuungsteil vorgesehenen Wochenstundenzahl auch mit weniger oder

58 Vgl. Erl S. 158.
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mit mehr als 50 Minuten festgelegt werden (§ 5 Abs. 6 SchZG).
4.2.6.4 Samstag: Unterricht oder schulfrei

An Schulen, an denen der Samstag schulfrei ist, kann die Schulleitung aufgrund besonderer regio-
naler oder schulischer Erfordernisse den Samstag flir die gesamte Schule, einzelne Schulstufen o-
der einzelne Klassen zum Schultag erklaren. Umgekehrt kann die Schulleitung an Schulen, an de-
nen der Samstag ein Schultag ist, aufgrund regionaler Erfordernisse, die weniger streng vorliegen
missen, als im Fall des Unterrichts am Samstag (es fehlt im Gesetzestext das Wortchen ,,beson-
dere”)*® den Samstag fur die gesamte Schule, einzelne Schulstufen oder einzelne Klassen fur schul-
frei erklaren. Diese Entscheidungen bedirfen des Einvernehmens mit dem Klassen- oder Schulfo-
rum bzw. dem SGA.

4.2.6.5 Schulautonome freie Tage

Nicht neu ist die Regelung, dass an allgemeinbildenden Pflichtschulen vier (§ 8 SchZG) und an den
mittleren und hoheren Schulen fiinf Unterrichtstage (§ 2 Abs. 5 SchZG) aus Anladssen des schuli-
schen oder sonstigen offentlichen Lebens fiir schulfrei erklart werden kénnen. Auch dass die je-
weilige Schulbehoérde einen weiteren Unterrichtstag aus besonderen Anldssen mit Verordnung
schulfrei gegeben sowie zwei zwischen unterrichtsfreie Tage fallende Schultage in jedem Schuljahr
flr schulfrei erklaren kann, wobei jedoch diese zuletzt genannten Tage auf die schulautonomen
freien Tage angerechnet werden mussen. Neu ist nun jedoch, dass diese Vorgabe durch die Schul-
behorde bei Schulclustern nicht mehr moglich ist. Neu ist auch, dass ebenso bei dieser Entschei-
dung im Schulpartnerschaftsgremium die Schulleiterin bzw. der Schulleiter Stimmrecht hat.®°

4.2.7 Neue schulunterrichtsrechtliche Freiraume

Neben den schulorganisatorischen und schulzeitrechtlichen Entscheidungserweiterung enthalt das
Bildungsreformgesetz auch zahlreiche kleinere und grolRere Elemente zur VergroRerung und Wei-
terentwicklung schulischer Entscheidungsmaoglichkeiten im Zusammenleben der Schulpartner von
Schiilerinnen und Schiilern, Lehrerinnen und Lehrern und Eltern unter dem Dach des Schulunter-
richtsgesetzes, wobei die Schulleitung in ihrer Leitungsrolle gestarkt wurde.

4.2.7.1 Schulautonome Reihungskriterien

Uber die Festlegung schulautonomer Reihungskriterien bei der Aufnahme von Schiilerinnen und
Schiilern an mittleren und hoheren Schulen entscheidet nun nicht mehr der SGA, sondern die
Schulleitung (§ 5 Abs. 1 SchUG).

4.2.7.2 Wechsel im Klassenlehrersystem

An Schulen mit Klassenlehrersystem (VS, SoS) konnte bisher nur aus schwerwiegenden Griinden
ein Wechsel der Klassenlehrerin/des Klassenlehrers durchgefiihrt werden. Nun wurde die Ent-

59 Vgl. § 2 Abs. 8 SchZG

60 Diese Regelung wurde bei der Einflihrung von Herbstferien durch BGBI | 49/2019 abgeédndert. Nun kénnen je
nachdem, auf welchen Tag der 26.10. (Nationalfeiertag) fallt, zwei, drei oder hochstens vier Tage schulautonom
fr schulfrei erklart werden. Weiterhin besteht die Moglichkeit, dass die Schulbehérde zwei zwischen
unterrichtsfreie Tage fallende Schultage in jedem Unterrichtsjahr fiir schulfrei erklart, wobei diese Tage dann die
schulautonomen Maoglichkeiten entsprechend verringern. (§ 2 Abs. 5 SchZG).
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scheidung hinsichtlich der Kontinuitat der Klassenlehrerin/des Klassenlehrers tber die vier Stufen
der Grundstufe in die autonome Entscheidung am Standort gegeben (§ 9 Abs. 2 SchUG).

4.2.7.3 Ubergreifende Klassen- und Gruppenbildung

Aufgrund der alten Rechtslage konnten nur Klassen allgemeiner Schulen mit Sonderschulklassen
zeitweise gemeinsam unterrichtet werden. Nun darf generell schulstufen- oder schulartentber-
greifend zwischen allen Schularten voribergehend unterrichtet werden (§ 9 Abs. 1a SchUG). Wiin-
sche mancher Schulen, diesen gemeinsamen Unterricht liber das ganze Jahr hindurch fiihren zu
kdnnen, konnen damit jedoch nicht erfiillt werden (Rechtsargument: ,zeitweilig”!).

4.2.7.4 Stundenplangestaltung

Bis zum Bildungsreformgesetz 2017 musste der Stundenplan der Schulbehérde zur Kenntnis vorge-
legt werden. Darauf wurde nun im Hinblick auf die autonome Gestaltung des Stundenplanes, wel-
che 6fter als bisher dessen Anderungen mit sich bringen wird, verzichtet (§ 10 Abs. 1 SchUG). Wei-
ters kann die Schulleitung nun nicht nur aus didaktischen oder anderen wichtigen Griinden (z. B.
bei Verhinderung eines Lehrenden) voriibergehend Anderungen des Stundenplanes anordnen, sie
kann dies auch aus padagogischen Griinden tun (§ 10 Abs. 2 SchUG). Auch Blockungen von Unter-
richtsstunden sind aus diesem Grund mdglich. Der Stundenplan ist jedoch derart zu erstellen und
zu dokumentieren, dass am Ende des Unterrichtsjahrs die Erflllung der lehrplanmaRig vorgesehe-
nen Unterrichtszeiten durch jede Schiilerin und jeden Schiler rechnerisch nachvollziehbar ist (§ 10
Abs. 3 SchUG).

4.2.7.5 Befreiung von Pflichtgegenstanden

Auf Ansuchen der Schiilerin/des Schiilers oder von Amts wegen hat die Schulleitung eine Schiilerin
bzw. einen Schiler von der Teilnahme an einzelnen Pflichtgegenstanden zu befreien, wenn diese/r
aus gesundheitlichen Griinden daran nicht teilnehmen kann. Bisher wurde durch eine Verordnung
des BMB vorgegeben, wie lange eine solche Befreiung ohne oder mit Priifungsauflage erfolgen
konnte. Nun entscheidet die Schulleitung nach eigenem Ermessen dariber. Im Zweifelsfall kann er
die Vorlage eines arztlichen Zeugnisses verlangen (§ 11 Abs. 6 SchUG).

4.2.7.6 Teilnahme am Forderunterricht

Die bisherige allfallige Beschrankung des AusmaRes fir die Teilnahme von Schilerinnen und Schii-
lern am Forderunterricht in einem Unterrichtsjahr durch eine Verordnung des BMBWF wurde auf-
gehoben und in den Verantwortungsbereich der Schulleitung gelegt. Diese kann nun unter Be-
dachtnahme auf die Anforderungen des Lehrplans im Verhaltnis zur Belastbarkeit der Schiile-
rin/des Schilers auf deren/dessen Forderbedurftigkeit das Ausmal flr die Teilnahme am Forder-
unterricht beschranken (§ 12 Abs. 9 SchUG).

4.2.7.8 Erklarung zur schulbezogenen Veranstaltung

Die Erklarung einer Veranstaltung zur schulbezogene Veranstaltungen oblag bis zum Bildungsre-
formgesetzgesetz 2017 der Schulbehorde, wobei auch die einzelne Schule bis zu drei Unterrichts-
tage pro Schuljahr fiir derartige auf dem lehrplanmaRigen Unterricht aufbauenden Aktivitaten
durch das Klassen- oder Schulforum bzw. den SGA festlegen konnte. Ab 1.9.2018 ist diese Zustan-
digkeit génzlich auf das jeweilige Schulpartnerschaftsgremium libergegangen, wobei auch weiter-
hin die Teilnahme sowohl fiir Lehrerende als auch fir die Schiler/innen freiwillig sein muss. Die
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Schulleitung hat vor einer Beschlussfassung festzustellen, ob diese Bereitschaft der hierfiir erfor-
derlichen Lehrer/innen, die Finanzierung sichergestellt ist und allenfalls erforderliche Zustimmun-
gen anderer Stellen eingeholt sind (§ 13a SchUG). Mit dem Padagogikpaket 2018%! wurde — gerade
auch auf Wunsch der Schulen —dann doch wieder fiir die Moglichkeit eingerdumt, dariiber hinaus
eine Veranstaltung durch die jeweils zustandige Schulbehoérde zu einer schulbezogenen Veranstal-
tung zu erklaren, sofern mehr als eine Schule davon betroffen ist.

4.2.7.9 Abschaffung von zentralen Themenvorgaben

Das SchUG raumte dem Bildungsminister/der Bildungsministerin die Moglichkeit ein, fir die Un-
terrichtsgestaltung in den Schulen punktuell Themen vorzugeben, die ,aus erzieherischen Griin-
den von besonderer Bedeutung” sind. Da diese zentrale Vorgabe nicht mehr zeitgemald erschien,
wurde sie ersatzlos abgeschafft (§ 17 Abs. 3 SchUG).

4.2.7.10 Elternsprechtage und KEL-Gesprache

Den Erziehungsberechtigten ist durch zumindest zwei Sprechtage im Unterrichtsjahr Gelegenheit
zu Einzelaussprachen zu geben. Da durch die an Schulen mit alternativer Leistungsbewertung®? zu-
satzlich dazu vorgesehenen Bewertungsgesprache zwischen der Lehrerin/dem Lehrer und den Er-
ziehungsberechtigten samt Schiilerin oder Schiler (sog ,KEL-Gesprach®) noch weitere, teilweise
zeitlich belastende Gesprachstermine notwendig wurden, wurde nun der Freiraum eroffnet, dass
der einzelne Lehrende entscheiden kann, ob er die vom Schulforum fixierten Elternsprechtag auch
fir die Durchfliihrung der KEL-Gesprache heranziehen mdchte und sinnvollerweise auch kann

(§ 18a Abs. 4 SchUG).

4.2.7.11 Ausweitung der Moglichkeit der Beaufsichtigung durch schulfremde Personen

Mit der Novelle zum Schulzeitgesetz wurde die Moglichkeit eréffnet, dass die Schulleiterin/der
Schulleiter nach den beruflichen Erfordernissen der Erziehungsberechtigten und nach infrastruktu-
rellen Gegebenheiten vorsehen kann, dass vor Beginn des Unterrichts und nach dem Ende des Un-
terrichts sowie an schulfrei erkldarten Tagen eine Beaufsichtigung von Schilerinnen und Schilern in
der Schule durch geeignete Personen gemal § 44a SchUG erfolgt (§ 3 Abs. 4 SchZG). Im Zusam-
menhang mit diesem Gesetzesverweis im Schulzeitgesetz wurde die genannte schulunterrichts-
rechtliche Bestimmung, die sowohl in der Schule als auch bei Schulveranstaltungen die Beaufsich-
tigung von Schiilerinnen und Schilern durch Nichtlehrende zulasst, ausgeweitet: Die Schulleitung
kann damit in diesen zusatzlichen auBerschulischen Zeiten fir die Kinder und Jugendlichen z. B. El-
tern oder andere Erziehungsberechtigte zur Aufsichtsfihrung heranziehen — nicht nur, wenn es fiir
die Erfiillung der Aufgabe der Schule im engeren Sinne, sondern nun neu auch wenn es alleine aus
organisatorischen Anforderungen (z. B. um die Aufsicht der Schule auf die Zeiten des Schulbusses
oder der Berufstatigkeit der Eltern abzustimmen) zweckmaRig ist. § 44a SchUG stellt sicher, dass
diese Tatigkeiten — obwohl aulRerhalb unterrichtlicher oder sonstiger schulischer Aktivitaten i.e.S.
— funktionell fiir den Bund erfolgen und im Schadensfall daher der Schutz des Amtshaftungs-
gesetzes auch fiir die dort aktiven Nichtbediensteten zum Tragen kommen kann.

61 BGBII101/2018.

62 Das war nach dem Bildungsreformgesetz 2017 zunéchst in der 1. bis 3. Klasse Volksschule oder Sonderschule
moglich und wurde durch das Padagogikpaket 2018 auf die 1. Klasse und auf das 1. Semester der 2. Klasse
eingeschrankt.

Seite 142 von 256



4.2.7.12 Bereichsleitung

Neben der legistischen Klarstellung, dass in einem Schulcluster der Clusterleiter die Funktion der
Schulleitung Gbernimmt (§ 56 SchUG), wurde fir die am Schulcluster beteiligten Schulen, die da-
mit keine eigene Schulleitung mehr haben, die neue Funktion eines Bereichsleiters bzw. einer Be-
reichsleiterin eroffnet. Der Ressourcenbedarf fir diese Leitungsfunktion ist im Organisationsplan
des Clusters fir die jeweilige Schulverbindung individuell auszuweisen, wobei auch durch die Min-
derung der Lehrverpflichtung gebundene Ressourcen zum Einsatz kommen konnen. Die konkrete
Aufgabenzuteilung in den Bereichen des padagogischen Supports, der Mitarbeit im Qualitatsma-
nagement- und Qualitatssicherungsteam des Clusters, der Diensteinteilung bei akuten Absenzen
am Standort und der Einfihrung neuer Lehrpersonen in die verschiedenen Arbeitsbereiche (§ 55a
SchUG) obliegt der Clusterleiterin bzw. dem Clusterleiter, die/der hier Gestaltungsmoglichkeiten
gegeniiber den Bereichsleitern hat.

4.2.7.13 Versammlung der Schilervertreter

Versammlungen der Schilervertreter diirfen gesetzlich verbrieft bis zu einem AusmaR von insge-
samt flinf Unterrichtsstunden je Semester (an Berufsschulen vier Unterrichtsstunden/Schuljahr)
stattfinden. Dartber hinaus waren solche Versammlungen nur nach vorheriger Genehmigung
durch die jeweils zustandige Schulbehorde zuldssig. Nun entscheidet auch dariber die Schulleitung
(§ 59 Abs. 5 SchUG).

4.2.7.15 Ubertragung von Kompetenzen auf Schulclusterbeirat

Der SGA bzw. das Schulforum von Schulen, die an einem Schulcluster beteiligt sind, kann beschlie-
Ren, dass einzelne oder sogar alle in seine Zustandigkeit fallenden Angelegenheiten dem
Schulclusterbeirat, der sonst nur beratende Funktion hat, (ibertragen werden (§ 64a SchUG). Da-
mit bekommt das jeweilige Schulpartnerschaftsgremium echte Organisationskompetenz, indem
die eigenen Organe und ihre Zustandigkeiten umgebaut werden kdénnen.

4.2.7.16 Der Schulclusterbeirat

Fiir Schulen, die in einem organisatorischen Verbund mit anderen Schulen als Schulcluster gefiihrt
werden, ist zur Forderung und Festigung der Schulgemeinschaft im Schulcluster ein Schulcluster-
beirat zu bilden. Neben dem Clusterleiter als Vorsitzenden, den Schulsprechern der am Schulclus-
ter beteiligten Schulen und je einem vom Schulforum bzw. SGA der am Schulcluster beteiligten
Schulen aus dem Kreis der Vertretern der Lehrer/innen sowie der Erziehungsberechtigten Ent-
sandten kdnnen mindestens drei und hochstens acht weitere stimmberechtigte Mitglieder in die-
ses neue Schulpartnerschaftsgremium bestellt werden. Damit entscheidet der Schulcluster nicht
nur Gber die Zahl der eigenen Mitglieder und damit die GroRe des Gremiums, sondern auch, wer
diese Reprasentanten der regionalen Kooperationspartner

= der auRerschulischen Jugendarbeit,

= des regionalen Vereinswesens (Kultur, Sport usw.),

= der regionalen Sozialarbeit,

= der regionalen Schulerhalter von am Schulcluster beteiligten Schulen,

= der regionalen industriellen und gewerblichen Strukturen und

= der regionalen Sozialpartner

sein sollen. Sie werden auf Vorschlag des Leiters des Schulclusters von den Lehrenden und Erzie-
hungsberechtigten im Schulclusterbeirat fir die Dauer von jeweils zwei Jahren bestimmt.
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4.2.7.17 Ausweitung der Aufgaben der Schularzte

Neben der schon bisherigen Beratungsfunktion der Lehrpersonen in gesundheitlichen Fragen der
Schiler/innen und der einmal pro Schuljahr stattfindenden Schileruntersuchung haben Schularzte
(gem & 66a SchUG) weitere Aufgaben der Gesundheitsvorsorge fiir die schulbesuchende Jugend
erhalten. Dazu gehoren die Durchfiihrung von Schutzimpfungen, Kontrolle des Impfstatus und
Impfberatung, die Durchflihrung von periodischen, stichprobenartigen Untersuchungen der Schi-
ler/innen zur Erhebung von epidemiologisch relevanten Daten wie Kérpergewicht und Korper-
groRe, sowie die Mitwirkung an gesundheitsbezogenen Projekten (Gesundheitsforderung und Ge-
sundheitserziehung). Fiir welche konkreten Aufgaben und wie diese in der Schule angelegt wer-
den, ist ein neuer Freiraum der jeweiligen Einrichtung.

4.2.7.18 Das elektronische Klassenbuch

An jeder Schule ist fiir jede Klasse ein Klassenbuch als Dokument iber den Nachweis der Ord-
nungsmaRigkeit des Unterrichts zu fiihren. Die Schule kann nun entscheiden, ob diese Klassenbii-
cher in Schriftform oder elektronisch gefiihrt werden sollen. Bei den elektronischen Klassenbi-
chern kann den Erziehungsberechtigten sowie den Schiilerinnen und Schiilern ein Zugriff auf die
Daten hinsichtlich der eigenen Person oder des eigenen Kindes eingerdumt werden (§ 77 SchUG).
Dies kann deshalb von praktischem Interesse fiir die Betroffenen sein, da in diesem Dokument

u. a. der Stundenplan, die Namen der unterrichtenden Lehrenden, die Termine fir Schularbeiten
und Tests, Anmerkungen zu den einzelnen Unterrichtsstunden wie deren Beginn und Ende, behan-
delter Lehrstoff, durchgefiihrte Prifungen und besondere Vorkommnisse wie z. B. Abweichungen
vom Stundenplan (Stundentausch, Supplierung, Entfall oder Schulveranstaltungen) sowie auch An-
merkungen zu den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern (Fernbleiben, Aufgaben und Funktionen,
besondere Vorkommnisse u. a.) nachgelesen werden kdnnen. Damit kénnen die Kommunikation
und die Information zwischen der Schule und den Erziehungsberechtigten sowie den Schiilerinnen
und Schilern verstarkt werden.

4.2.7.19 Schulleitung mit Stimmrecht

Bis zum Bildungsreformgesetz 2017 hatte die Schulleitung im Schulforum oder im SGA kein Stimm-
recht. Lediglich bei Stimmengleichheit stand ihm ein Dirimierungsrecht zu. Nun entscheidet die
Schulleitung in wesentlichen Fragen der Schulorganisation, der Schulzeit und der inneren Ordnung
der Schule selbst mit, sie hat in wichtigen Entscheidungsbereichen des Schulpartnerschaftsgremi-
ums — wie oben bei den einzelnen Freirdumen im Detail angefiihrt — Stimmrecht erhalten. Auch
wenn findige Schulleiter/innen schon bisher wussten, wie sie sich in den ihnen wichtigen Fragen
Gehor und Zustimmung verschaffen konnten, verandert dieses Stimmrecht seine Durchsetzungs-
moglichkeiten auf offene Weise nicht unerheblich. Gerade die Lehrervertreter/innen in diesem
Gremium werden sich schwerer tun, gegen das Votum ihres eigenen Vorgesetzten zu agieren, und
auch die anderen Schulpartner werden sich gut Uberlegen, gegen den Leiter ,ihrer” Einrichtung zu
stimmen.

4.2.8 Lehrerauswahl durch die Schulleitung

Neben der schulrechtlichen Ausweitung von Entscheidungsmoglichkeiten wurde durch das Bil-
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dungsreformgesetz 2017 auch im Dienstrecht ein wichtiger Schritt getan, damit die Schulleitungen
einen starken Einfluss auf die Zusammensetzung ihres Lehrerteams erhalten. So hat die Schullei-
tung nun beziglich der an der Schule zu besetzenden Planstellen innerhalb einer von der Bildungs-
direktion gesetzten Frist eine begriindete Auswahl aus den (auch) fir ihre Schule wirksamen Be-
werbern zu treffen. Um den Schulleiter nicht mit der Personalauswahl zu tberlasten, darf die zu-
standige Dienstbehorde nach Abstimmung mit diesem eine Vorauswahl unter den an die Schullei-
tung weiter zu leitenden Bewerbungen treffen. Die ausgewadhlten Bewerber sind im Hinblick auf
ihre Eignung zu reihen. Bei konkurrierenden Anforderungen hat die Bildungsdirektion eine Ent-
scheidung zu treffen.

Spannend wird das Besetzungsverfahren, wenn die Bildungsdirektion bei Vorliegen eines wichti-
gen dienstlichen Interesses eine nicht der Auswahlentscheidung der Schulleitung entsprechende
Zuweisung vornehmen mochte. Beabsichtigt die Bildungsdirektion eine nicht der Auswahlentschei-
dung der Schulleitung nicht zu entsprechen, so hat diese das Recht, sich begriindet gegen die in
Aussicht genommene Zuweisung eines Bewerbers auszusprechen. Nimmt die Bildungsdirektion die
Zuweisung dennoch vor, so ist diese gegeniiber der Schulleitung zu begriinden.®® Schulleitung und
Dienstbehorde sind somit gesetzlich zu einem Dialog tber die Personalauswahl verpflichtet.

4.2.9 Ziel erreicht?

Der Vortrag an den Ministerrat (17/12) zu diesem umfassenden Paket, mit dem 39 (!) Schulgesetze
gedndert wurden, stand unter der Uberschrift: ,,Update Schule: Selbstbestimmt — zukunftsorien-
tiert — leistungsférdernd.” Die Schulpraxis wird zeigen, ob diese Ziele erreicht werden und was da-
von tatsachlich zur Verbesserung des Unterrichts im Klassenzimmer fihrt.

5 Zum Begriff der Autonomie in der Schulverwaltung

Der Begriff der Schulautonomie wird gerne unreflektiert in den verschiedensten Schattierungen
verwendet. So werden dabei in den Medien ebenso wie in der Schulpolitik Uberlegungen von De-
regulierung, Dezentralisierung, Demokratisierung, finanzielle, padagogische, administrative und/
oder personelle Eigenstandigkeit, Verwaltungsreform, leistungsstimulierende Konkurrenz, Regio-
nalisierung oder Selbstverwaltung ebenso verpackt wie die begrifflichen Inhalte echter Autono-
mie. Daher sei fiir eine Analyse der Situation der Schulautonomie in Osterreich einige diese be-
sonders haufig unreflektiert eingesetzten Begrifflichkeiten auseinandergehalten.®*

5.1 Dezentralisierung

Dezentralisierung betrifft als Gegenbewegung zur Zentralisierung der Staatsbehdrden im absolu-
tistischen Staat nur die Art der Verwaltungsfiihrung, nicht ihren prinzipiell staatlichen Charakter.
Sie ist Aufgliederung und Ausgliederung. Dezentralisierung bedeutet, dass ein hdheres offentliches
Organ (im Bildungsbereich bspw. Bildungsministerium, Bildungsdirektion) Aufgaben, Befugnisse

63 Vgl. z. B. § 4b Landeslehrer-Dienstrechtsgesetz sowie die gleichlautenden Regelungen im BDG oder LVG.

64 Folgende Uberlegungen entstammen Juranek, 1999, 271 ff. mit dortigen zahlreichen weiteren Lithinw.
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und finanzielle Mittel an nachgeordnete 6ffentliche Organe z. B. die Schulen Ubertragt. Es entsteht
dadurch eine (relative) Eigenstandigkeit, die mit der damit verbundenen Verantwortlichkeit ein-
hergeht. Durch Dezentralisierung wird die Regelungsdichte durch die Obrigkeit nicht geringer.
Auch der eigene Spielraum von Schulen nimmt dadurch nicht automatisch zu. Anstatt einer zentra-
len Behorde bekommt lediglich eine niedrigere Behdrde oder Einrichtung die gleiche Aufgabe. De-
zentralisierung flhrt sogar leicht zu einer Vermehrung von Regelungen fir die letztendlich zur Um-
setzung von Bestimmungen berufene Ebene durch Vorgaben einer einheitlichen Verwaltungsfih-
rung und/oder einer nachfolgenden Erfolgskontrolle.

5.2 Deregulierung

Auf eine Verminderung der Regelungen des Verwaltungshandelns zielt hingegen eine Deregulie-

rung ab. Deregulierung kann dabei Verallgemeinerung von Regelungen oder volliger Verzicht auf

Regelungen in bestimmten Bereichen bedeuten. Sie spielt sich als Prozess zwischen den verschie-

denen Ebenen von BMBWK und Bildungsdirektion sowie Bildungsdirektion und Schule oder im

Pflichtschulbereich ebenso zwischen Amt der Landesregierung — Bildungsdirektion und Schule ab.

Dies geschieht in unterschiedlichen Formaten als:

= Deregulierung auf rechtlicher Ebene, und zwar als quantitative Deregulierung (Verminderung)
der Normtexte durch sprachliche Straffung und Beseitigung textlicher Redundanzen durch
Rechtsbereinigung bzw. der Normen durch AuRerkraftsetzen von obsoletem Recht;

= qualitative Deregulierung, d.h. Rationalisierung des Bestandes an Normtexten durch textliche
Vereinfachung und inhaltliche Harmonisierung bzw. an Normen durch Arrondierung und Ver-
einheitlichung von Rechtsinstituten sowie durch den Gebrauch von einheitlichen Begriffen;

= Deregulierung auf Ebene der staatlichen Prasenz und Intervention, und zwar in Form einer Ent-
staatlichung, das ist Deregulierung als Riickzug des Staates, hier aus verschiedenen Bildungs-
und Schulpositionen; damit verbunden ist die Frage nach der Notwendigkeit des Auftretens
des Staates im Bildungsbereich; Deregulierung bedeutet jedoch nicht, dass alle Regeln {iber-
haupt abgeschafft werden;

= Liberalisierung, das ist der Verzicht auf staatliche Interventionen; damit verbunden ist die Frau-
ge nach der Notwendigkeit des Eingriffs des Staates in die Privatautonomie des Birgers durch
staatliche Normen oder als

= Deregulierung durch Ersatz rechtlicher Regelungen durch andere Normen wie dies beim Erset-
zen von gesetzlichen Reglementierungen durch ONORMEN, Gesamtvertrige, Satzungen, priva-
ten Standards und dhnlichen Regelungen auRerstaatlicher Provenienz geschieht.

5.3 Regionalisierung und Foderalisierung®

Die Ausdriicke von Regionalisierung und Féderalisierung werden in der Praxis als Schlagworte der-
art mit Dezentralisierung und Schulautonomie ,,in einen Topf geworfen”, sodass landlaufig das Ge-
fihl entstehen kann oder bewusst (missbrauchlich) gepflegt wird, indem schulische Strukturen ge-
starkt werden, wird auch etwas fir die Lander oder Regionen getan. Schulautonomie und Fédera-
lismus schlieBen einander nicht aus, jedoch ist mit einer wachsenden Schulautonomie nicht auto-

65 Der Absatz folgt den Uberlegungen bei Juranek, 1999, 273 ff. mit zahlreichen &lteren Lithinw.
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matisch eine Starkung foderaler Strukturen verbunden (und umgekehrt ebenso wenig). Es beno-
tigt eine bewusste politische Grundentscheidung, wenn beides vorangetrieben werden soll, wenn
also Ziel einer Schulrechtsentwicklung starke Schulen sein sollen, die von selbststandigen Landern
unterstutzt werden.

Der Begriff der Region ist der Osterreichischen Verfassung fremd. Der Gebrauch des Begriffs Re-
gion ist sowohl volkstiimlich/sprachlich als auch wissenschaftlich sehr uneinheitlich. In den letzten
Jahrzehnten hat ,Region” in Europa jedoch zunehmende Bedeutung als Gberdrtliche (zwischen der
lokalen und der zentralen Ebene befindliche) Teileinheit einer Gesamtheit, und im Sinne von Regi-
onalismus als Streben nach mehr oder weniger regionaler Selbststandigkeit (Autonomie) gewon-
nen.

Eine Typologie der Regionen ldsst sich nach geografischen, 6konomischen, planerischen, histori-
schen, kulturellen oder ethnischen Gesichtspunkten, aber auch nach ihrem direkten oder indirek-
ten Verhaltnis zum Gesamtsystem, den libertragenen Zustandigkeiten und dem Grad der Selbst-
standigkeit treffen. Jedenfalls handelt es sich um eine raumliche Teileinheit einer Gesamteinheit,
die innerstaatlich als Untergliederung oder international als engerer Zusammenschluss einiger, in
einem engeren Naheverhaltnis zueinanderstehenden Mitgliedstaaten einer Staatengemeinschaft
oder Teilen derselben gilt.

Auch der Begriff ,,Foderalismus” ist vielschichtig. Er ist ein Sammelbegriff fiir verschiedene Formen
der organisatorischen Zusammenfassung mehr oder weniger selbststandiger Glieder oder fir den
Prozess, der zu dieser Zusammenfassung bzw. zu ihrem Gegenteil, einer Aufgliederung, fihrt. In
seiner allgemeinsten Bedeutung bezeichnet der Begriff Foderalismus jenes gesellschaftliche Ord-
nungsprinzip, das eine dauernde institutionelle Verbindung von autonomen und eigenverantwort-
lichen Gruppierungen zu groReren, durch gemeinsame Ziele verbundenen Einheiten bewirkt. Die
Selbststandigkeit der Kleinordnung bleibt dabei (mehr oder weniger) aufrecht.

Daher kann der Begriff der Regionalisierung fir die dsterreichischen Unterrichtsverwaltung nur
bedeuten, dass die Bildungsdirektionen und/oder auch ihre moglichen AuRRenstellen, die sie nach
dem BD-EG einrichten kdnnen, in einem grofReren als bisher gegebenem Ausmald selbststandig
und eigenverantwortlich Entscheidungen fallen und Strategien zur Konfliktbewaltigung erstellen
und durchfiihren sollen. Regionalisierung bedeutet fiir diese Verwaltungsebenen: Schaffung ahnli-
cher Freirdume, wie auf der Ebene der Schule unter ,,Schulautonomie” verstanden wird. Regiona-
lismus ist dabei ein Ausdruck der Vielfalt in einem foderalen Staatsgefiige. Anliegen einer starke-
ren Foderalisierung der Schulverwaltung muss es sein, auf Unterschiede klarer einzugehen sowie
die Beziehungen der — gleichberechtigt organisierten — Einheiten zueinander auf der Grundlage
von Autonomie und Subsidiaritdt neu zu ordnen. Féderalisierung heift in diesem Zusammenhang
zweierlei:
= Verstarkung der foderalistischen Strukturen der neuen Schulverwaltungsorganisationen durch
die Entwicklung und Starkung einer Autonomie der Bildungsdirektionen, was aber nicht not-
wendigerweise zu einer Kompetenzverschiebung zwischen Bund und Land und damit zu einer
Verstarkung der Landeskompetenzen fiihren muss;
* eine Anderung der Bundesverfassung, insbesondere im Bereich der Kompetenzrechte zur Stér-
kung der Landeskompetenzen im Schulwesen.
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So kann sich die Forderung nach Entwicklung einer Schulautonomie mit dem Gedanken einer F6-
deralisierung der Schulverwaltung verbinden: Gerade fiir die Schule als Ort demokratischen Ler-
nens ist das Entdecken der eigenen inneren kulturellen Vielfalt von besonderer Bedeutung. Uber
die Schule und ihre Verwaltung kann mit der Demokratie im Kleinen, ,vor Ort“ ernst gemacht und
der Wert aller Arten von Gewaltenteilung erkannt werden. Wo dies geschieht, lockert sich der Ver-
fassungsstaat foderalistisch oder regionalistisch auf.

5.4 Selbstverwaltung

Die Institute von Selbstverwaltung und Autonomie liegen sehr eng beisammen, liberlagern sich
teilweise und sind daher gerade deshalb auseinanderzuhalten, wenn sie doch Unterschiedliches
ausdriicken sollen.%®

Die gesamte ,staatliche Verwaltung”, d.h. die 6ffentlich-rechtliche Verwaltung iSd Art 18 BVG, die
der Besorgung von Gemeinschaftsaufgaben gewidmet und vom 6ffentlichen Interesse gekenn-
zeichnet ist, tritt uns neben zentralisierten in verschiedenen dezentralisierten Organisationsfor-
men in Erscheinung. Eine dieser dezentralisierten Formen, die neben, aber auch innerhalb des F6-
deralismus auftreten, ist die Selbstverwaltung. Selbstverwaltung hat in Osterreich Tradition. Sie
entstand aus den alten Autonomien der Ziinfte, Grundherrschaften und gewaltfreien Stadte und
wandelte sich im Absolutismus allmahlich in die Selbstverwaltung im modernen Sinn. Der Staat
machte dabei vor allem auf dem Gebiet der Interessen- und Berufsvertretung von seiner Organisa-
tionshoheit Gebrauch und lieR Verwaltungsaufgaben berufs- und fachtechnischer Art durch die an
ihnen unmittelbar interessierten Gruppen von Menschen, die vornehmlich davon beriihrt waren,
besorgen.

So entwickelte sich die Selbstverwaltung als mittelbare Staatsverwaltung, die der Staat organisiert,
deren Tatigkeit er durch generelle Regeln ordnet und beaufsichtigt. Im Gegensatz zur ,,unmittelba-
ren” Staatsverwaltung fehlt der Selbstverwaltung der direkte organisatorische Einheitsbezug. Sie
ist eine qualifizierte Form organisatorischer Ausgliederungen des Staates in rechtlich selbststan-
dige Verwaltungseinheiten. Sie kommt regelmaRig in einer Mehrzahl gleichartiger, rechtlich selbst-
standiger, als qualifizierte juristische Person eingerichtete Verwaltungseinheit vor. Die Selbstver-
waltungskorper treten daher entweder in den Erscheinungsformen von Gebietskdrperschaften
oder von Personalkorperschaften auf. Die Entwicklung zur mittelbaren Staatsverwaltung ist dem-
nach nicht eine Verstaatlichung, sondern im Gegenteil, eine Entstaatlichung und Privatisierung of-
fentlicher Gewalten. Heute gehort Selbstverwaltung mit anderen Formen der Assoziation und Kor-
poration zu den Stlitzen der freiheitlichen und pluralistischen Demokratie.

5.5 Autonomie®’

Der Begriff der ,Selbstverwaltung” war in der dlteren dsterreichischen Terminologie nicht Ublich,
man sprach von , Autonomie®. Damit ist nicht jener weite Begriff der Autonomie des Handelns der

66 Vgl.Juranek, 1999, S. 276 f.
67 Vgl. weitgehend zu diesen Ausfiihrungen Juranek, 1999, S. 277 ff. mit zahlreichen weiteren Lithinw.
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Person des Organwalters angesprochen, die als eine allgemeine Eigenschaft des Rechts wesensge-
mals im Dualismus von generell abstrakter Norm und konkreter Anordnung verborgen ist. Das
Wort ,, Autonomie” kennzeichnet nach seinem griechischen Ursprung vielmehr eine polis, die kei-
nem Herrn unterstand, also im heuten Sinn ,,souveran” war. Der zweite Wortbestandteil ,nomos“
ist vielschichtig: Er bezeichnet einerseits die (von Zeus gehitete) Weltordnung, an der jeder Ord-
nungssetzer Anteil hat; es war damit aber auch das innere individuelle Entwicklungsgesetz der je-
weiligen Kleinordnung gemeint, die eben dadurch autonom wurde. Auch wenn Autonomie heute
sicherlich keine Souveranitat mehr in diesem Sinne ist, sollte aber doch der politische Grundcha-
rakter der Selbstbestimmung einer Gemeinschaft noch immer spiirbar sein, wenn man von ihrer
»Autonomie” spricht.

Der Begriff der Autonomie findet sich in der Osterreichischen Rechtsordnung zunachst im Rahmen
der Gemeindeautonomie. Gemeinde ist kein Staat im Staate, die Gemeindeverwaltung ist ein Teil
der gesamtstaatlichen Verwaltung. Sie besitzt dabei einen eigenen und einen lbertragenen Zu-
standigkeitsbereich. Der wesentliche Unterschied zwischen dem eigenen (d.i. Gemeindeselbstver-
waltung) und dem Ubertragenen Wirkungsbereich ist der, dass die Gemeinde als Selbstverwal-
tungskorper im eigenen Wirkungsbereich wohl gesetzesgebunden, aber weisungsfrei, im ibertra-
genen Wirkungsbereich zudem noch weisungsgebunden Aufgaben der 6ffentlichen Verwaltung zu
besorgen hat. Die Schaffung von Selbstverwaltungskorpern auBerhalb der territorialen Selbstver-
waltung der Gemeinden obliegt dem einfachen Gesetzgeber. Autonomie ist ein begrifflich notwen-
diges Element der Selbstverwaltung in allen ihren Erscheinungsformen.

Das Wesen der Selbstverwaltung wird also nach allgemeiner Auffassung nicht in der Entbindung
vom GesetzmaBigkeitsgrundsatz, sondern in der Weisungsfreistellung erblickt. Damit ist nicht ge-
meint, dass innerhalb eines Selbstverwaltungskorpers Weisungsfreiheit besteht, im Gegenteil, hier
herrscht grundsatzlich sehr wohl ein Verhaltnis von Weisungsberechtigung und Weisungsgebun-
denheit. Die Weisungsfreiheit bezieht sich auf die Freistellung von Weisungen von aulRerhalb des
Selbstverwaltungskorpers stehenden staatlichen Organen. Wegen dieses Fehlens einer Weisungs-
bindung, die nach der klassischen juristischen Begriffsbildung zum Wesensmerkmal der Verwal-
tung zahlt, kann Selbstverwaltung geradezu als Gegenbegriff zur Staatsverwaltung als ,Vonoben-
verwaltetwerden” verstanden werden. Der Begriff der ,Selbstverwaltung” ist untrennbar mit der
Dezentralisation der Verwaltungsaufgaben und einer Mitbestimmung der Verwalteteten ver-
knlpft.

Weitere charakteristische Elemente der beruflichen bzw. wirtschaftlichen Selbstverwaltungsein-
richtungen durch die Kammern, der sozialen Selbstverwaltung durch die Sozialversicherungstrager
sowie autonome Verwaltung durch Universitaten und Hochschulen sind in unterschiedlicher Aus-
pragung:

= Einrichtung als juristische Person mit personellem Substrat,

=  Einrichtung durch einen Hoheitsakt,

= obligatorische Mitgliedschaft,

=  Kompetenzen zur Besorgung eigener Angelegenheiten in weisungsfreier Eigenverantwortung,
= Mitbestimmung der Verbandsangehdorigen insb. bei der Bestellung der Organe,

= Befehls- und Zwangsgewalt gegeniiber den Mitgliedern,

= Staatsaufsicht sowie

= finanzielle Selbststandigkeit.
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Es sei nochmals betont, dass diese Elemente eines juristischen Selbstverwaltungsbegriffes in vollig
unterschiedlicher Intensitat und Vollstandigkeit bei den einzelnen Arten der Selbstverwaltungskor-
per vorhanden sein kdnnen.

6 Was bedeutet Selbstverwaltung oder Autonomie
fur die Schule?8

Im Gegensatz zur Selbstverwaltung ist der Begriff der Autonomie staats- bzw. verfassungsrechtlich
weniger ausgelotet. Historisch gesehen zeigt sich vielmehr die kontinuierliche Zurlckdrangung der
Autonomie durch den Staat. Zu sehr driickte sich dabei eine ,Eigengesetzgebung” und Selbstregie-
rung aus, die mit einer strengen Ausformung des Legalitatsprinzips nicht mehr vereinbar schien.
Autonomie umfasst eben auch eine , Verfassungs- und Organisationshoheit”. Genau dies fehlt der
Selbstverwaltung als gesetzlich eingerichtete Staatsverwaltung, der zwar Unabhangigkeit im Rah-
men der Gesetze, aber nicht ,Autonomie” im Sinne von ,Selbstgesetzgebung” im urspriinglichen
Sinn zukommt.

Der Unterschied einer selbstverwalteten Schule und einer autonomen Schule ldsst sich am Beispiel
des Szenarios der Bestellung einer Schulleiterin/eines Schulleiters herausarbeiten. Eine gern gefor-
derte Wahl durch die Schulgemeinschaft wiirde zunachst selbstverwaltungsmaRig angelegt sein:
Die betroffenen Schiiler/innen, Eltern und Lehrer/innen wahlen nach gesetzlich festgelegten Be-
dingungen ohne obrigkeitliche Einwirkung selbst ihre Direktorin/ihren Direktor. Wenn es jedoch
der Staat der Schule selbst liberlasst, auf welche Weise sie ihre neue Schulleitung kirt (z. B. Wahl
durch Schulforum oder SGA, Wahl durch die Schulkonferenz oder Urwahl durch alle betroffenen
Lehrer/innen, Schiiler/innen und Erziehungsberechtigten oder gar in der Schulerhaltergemeinde),
beginnt sich staatsrechtlich Autonomie abzuzeichnen.

Echte Autonomie fir die 6ffentliche Schule konnte z. B. auch bedeuten, dass die Schule, etwa in
Gestalt ihrer Statuten, regeln dirfte, nach welchen Kriterien Schiler/innen aufgenommen oder
abgewiesen werden, ob und in welcher H6he Schulgeld eingehoben wird, und sie frei Giber die Ein-
hebung und deren Verwendung von Schulraumtberlassungsgebihren bestimmen kénnte. Der Ge-
danke staatsrechtlicher Autonomie lasst sich so weit fortspinnen, dass die Schule selbst tber ihre
Flihrungs- und Verwaltungsstrukturen entscheidet (z. B. monokratische oder kollegiale Schulfih-
rung, Einteilung der Schule in Fachgruppen, Einfiihrung von ,Fachgruppenvorstehern” als neue
Zwischenvorgesetzte oder sogar selbst neue Schulformen kreiere diirfte usw. Die Autonomie der
Universitaten weist laut dem Universitatsgesetz 2002 idgF. wesentliche Elemente davon auf.

Autonomie zeigt sich sachgebietsmallig differenziert mit einer materiell-funktionellen Seite und
organisatorischen Voraussetzungen. Die Autonomie als Funktion nimmt in diesem Dualismus den
ersten Rang ein; die funktionelle Seite der Autonomie erfasst das Wesentliche ihrer Zielsetzung.
Ihre tragende Grundlage und Gewahrleistung erfahrt die Autonomie jedoch in ihrer Organisations-
form der Selbstverwaltung, in ihrem organisatorischen Verhaltnis zum Staat also. Die Organisation
hat daher gegeniber der funktionellen Seite der Autonomie eine Dienfunktion.

Zusammenfassend zeigt sich also, dass der Begriff der Selbstverwaltung enger gefasst ist als ein

68 Die Ausfiihrungen folgen weitgehend Juranek, 1999, S. 281 ff.
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juristisch mogliches Verstandnis von Autonomie, das im weitesten Sinn sogar Regelungskompe-
tenz und Verwaltungshandeln ohne weitere direkte Staatsaufsicht umfassen kann. Insofern ist es
problematisch, Autonomie und Selbstverwaltung undifferenziert synonym zu verwenden.® Fiir die
Uberlegungen in diesem Beitrag wird diese Unschirfe trotzdem bewusst in Kauf genommen, da in
der padagogischen Wissenschaft sowie in der schulpolitischen Diskussion darauf (leider) zu wenig
oder gar nicht Bedacht genommen wird. Der Begriff der Autonomie wird dabei im Sinne eines ,po-
litischen” oder ,,gesellschaftlichen” Selbstverwaltungsbegriffes als eine politische Programmvor-
stellung betrachtet, in dem die Blirger — in der Schule Schiler/innen, Eltern und Lehrer/innen —
eine nach ihren Interessen und nach ihren Vorstellungen durchgefiihrte , 6ffentliche Ordnung” be-
treiben, die nicht unbedingt als Staatsverwaltung durchgefiihrt sein muss. Dies flihrt zurlick in die
Weite des klassisch-griechischen Autonomiebegriffes, wonach es sich dabei nicht um ein beliebi-
ges juristische Organisationsschema handelt, sondern um eine eben auch fiir die Schule anzustre-
bende Organisationsfahigkeit einer Gruppe von Menschen, die zu einer Identitat der Gruppe — und
der Menschen in ihr —flihren soll. Die Bildung eines Rechtsbegriffs der Schulautonomie setzt also
eine kritisch wertende Zusammenschau der Verfassungsgrundlagen und ihrer gesetzlichen Konkre-
tisierung fir die Osterreichische Schule voraus.

7 Ist die Fahnenstange der Entwicklung zu einer
eigenverantwortlichen Schule bereits erreicht?

Eine rechtliche Qualifizierung der Schulautonomie nach derzeitigem Ent-
wicklungsstand

Die Unscharfe des im padagogisch-politischen Diskurs verwendeten Begriffs ,,Autonomie” wurde
(bedauerlicherweise) in das Schulrecht GUbernommen. Seit der beschriebenen 14. SchOG-Novelle
1993 findet sich der Begriff der Autonomie im Schulorganisationsgesetz, auch wenn damit keine
ausdriickliche Weisungsfreiheit verankert wurde (§ 6a: schulautonome Lehrpldne, § 8a schulauto-
nome Eroffnungs- und Teilungszahlen). Es handelte sich dabei tatsachlich um erste Ansatze grund-
legender Planungsentscheidungen, Zielformulierungen und grundsatzlicher Schulorganisationsent-
scheidungen, die unter dem Aspekt eines schulischen ,Selfgovernment” einen der wesentlichen
Elemente einer schulischen Selbstverwaltung andeutete.”® Es wurde jedoch bis heute keine aus-
driickliche Weisungsfreistellung in diesen Bereichen verankert.

Seit 1993 haben die Schulen, wie oben dargestellt, in zahlreichen kleineren und grofReren Geset-
zespaketen neue eigene Entscheidungsmoglichkeiten eingeraumt bekommen. Jedoch sind auch
diese eher als Elemente von Dezentralisierung und im kleineren Bereich als Versuch einer Deregu-
lierung zu bewerten, denn auch hier wurde der Begriff der Weisungsfreiheit tunlichst vermieden.
Diese (theoretische) Mdéglichkeit widerspricht jedoch fundamental den rechtlichen Grundsatzen
einer Selbstverwaltung und erst recht einer echten Autonomievorstellung von Schulen als ,,Inseln
der Selbstgestaltung”. Wenngleich mit der Autonomie grundsatzlich auch Genehmigungsvorbe-
halte im Uberwiegend staatlichen Interesse vereinbar sind, kdnnen die bisher unter der Zielrich-

69 Ohlinger, Zur Autonomie der Schulen, S. 2 ff.
70 Vgl. weitergehend Juranek, 1999, Bd. I, S. 320 ff.
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tung ,Schulautonomie” durchgefiihrten Veranderungen zur Er6ffnung padagogischer, finanzieller
oder dienst- und besoldungsrechtlicher Freirdume trotz aller Fortschritte in der Méglichkeit der
schuleigenen Gestaltung lediglich als Ansatze auf dem Weg zur Errichtung einer schulischen Selbst-
verwaltung gewertet werden. Dies gilt besonders im Hinblick auf die der Schule —insb. der Pflicht-
schule — fast vollig fehlende Ausgaben- oder Budgethoheit und die Einnahmenhoheit, ohne die
eine finanzielle Selbststandigkeit, wie sie flir eine echte Autonomie theoretisch und praktisch ge-
fordert wird, unvorstellbar ist. Der durch das Bildungsreformgesetz 2017 méglich gewordene Ein-
satz der von der Bildungsdirektion den Schulen zugewiesenen Lehrerressourcen (Werteinheiten
oder Vollbeschaftigungsaquivalente) durch die Schule selbst stellt einen wichtigen Schritt in diese
Richtung dar, dessen Bedeutung jedoch vom Handlungsspielraum, der von den Behérden fir die
einzelne Schule gewahrt wird, abhangt.

Fir die Selbstverwaltung wesentlich ist aber auch die Personalhoheit, die Fahigkeit also, eigenes
Personal anzustellen und nach einem eigenen ,,Personalstatut” dariliber organisatorisch und
dienstrechtlich zu verfiigen. Wie gezeigt wurde, ist auch hier mit dem Bildungsreformgesetz 2017
ein erster Schritt gesetzt worden, indem die Schulleitung einen Vorschlag bei der Besetzung ausge-
schriebener Lehrerstellen einbringen kann, der aber fir die Schulbehérde nicht bindend ist. Die
praktischen Auswirkungen dieser ersten zarten Ausrichtung einer Personalverantwortung im Sinne
eines Vorschlags- oder Stellungnahmerechts bei der Aufnahme neuer Lehrpersonen bleibt abzu-
warten. Von einer wirklichen Personalhoheit kann jedoch noch (lange) nicht gesprochen werden.

Damit kann festgestellt werden, dass insb. die padagogischen Freirdaume der Schulen seit 1993,
wenn auch nicht im Sinne eines juristisch verstandenen und gepragten Autonomiebegriffes, stark
angewachsen sind. Im Bereich der Budgetselbststandigkeit sind mit der Drittmittelgebarung sowie
der Teilrechtsfahigkeit (§§ 128a, 128b u. 128c SchOG) zwar fiir Bundesschulen deutliche Signale in
Richtung Budgetverantwortung gesetzt worden, die jedoch fiir die allgemeinbildenden Pflichtschu-
len (fast) vollig fehlen. Seit der Einfiihrung der Teilrechtsfahigkeit fir Bundesschulen (1996) hat
sich jedoch auch fir die Bundesschulen keine besondere Weiterentwicklung der budgetaren Ei-
genverantwortung etwa im Sinne eines New Public Managements ergeben.

Soll Schulautonomie daher in eine ausgepragte Selbstverwaltung hineinwachsen, wie sie in ande-
ren europdischen Landern zu finden ist, misste sie neben einem echten Weisungsfreiraum auch
die weiteren rechtlichen Elemente dieser staatlichen Struktur zugesprochen bekommen. Wenn
aber nach dem derzeitigen Stand der Entwicklung schon echte Selbstverwaltung fehlt, dann muten
Vorstellungen schulischer Freirdume im Sinne echter staatsrechtlicher Autonomie, durch die
Rechtsbrille betrachtet, immer noch als Zukunftstraum an.

8 Mogliche Reibungsfelder zwischen einer selbststan-

digeren Schule und der neuen Schulverwaltung oder:
Mogliche Elemente zur Optimierung der schulischen Unterstitzungssysteme

Im Folgenden sollen lediglich einige Stichworte und damit verknlpfte Fragen aufgelistet werden,
die das Verhéltnis von (autonomerer) Schule und Schulverwaltung in Gestalt der Bildungsdirektio-
nen direkt oder indirekt pragen oder auch je nach Ausgestaltung positiv oder negativ beeinflussen
kdnnen:
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= Dije Zentrallehranstalten unterstehen weiter dem BMBWF und wurden nicht der BD Wien zu-
geordnet.

* Die Ubertragung weiterer Bildungsaufgaben auf die BD (land- und forstwirtschaftliches Schul-
wesen, Erwachsenenbildung, Kindergartenwesen) wurde in den Bundeslandern durchaus un-
terschiedlich in Anspruch genommen.

=  Wie verbindet der BD die Interessen/Weisungen des Landes mit denen des Bundes? Die dop-
pelte Weisungsbindung des BD gegenliber Land und Bund kdnnte ein Spannungsfeld nicht nur
flir den Amtsinhaber, sondern fiir die Behorde und fiir das Schulsystem im jeweiligen Bundes-
land sein.

=  Welche Ldnder machen von ihrem Recht, eine Prasidentin/einen Prasidenten vorzusehen, Ge-
brauch? Welcher LH nimmt diese Funktion selbst wahr oder delegiert diese Aufgabe an ein
Mitglied der LReg?

= |n welchem Verhiltnis steht der BD zu dieser Prasidentin/diesem Prasidenten? Wie wird
diese/r Ihre/seine Fachaufsicht wahrnehmen? Wird sie/er sich in Alltagsfragen und insb. in
Personalentscheidungen ,,einmengen” und damit den Hintergedanken der Reform, den Ein-
fluss der (regionalen) Politik zurtickzudrangen, ad absurdum fiihren und den politischen Ein-
flussnahmen auf Schule und Schulverwaltung wieder aufnehmen oder vielleicht sogar verstar-
ken?

= Greift das BMBWF mit seinen Anliegen und Interessen entweder direkt auf die Leiterin/den
Leiter des Padagogischen Dienstes oder sogar auf das einzelne Mitglied des PD oder gehen die
Anordnungen — wie z. B. in der Bezirkshauptmannschaft lblich — Glber den Behérdenleiter, also
Uber den jeweiligen BD?

=  Wie intensiv und konstruktiv arbeitet der BD mit Prasidialleitung und der Leitung des Padagogi-
schen Dienstes zusammen?

= Wird das gednderte Bild vom amtsfiihrenden Pradsidenten zur beamteten Leitung in Gestalt des
Bildungsdirektors von den Funktionstragern selbst, dem LH, der LReg, dem Landtag und von
den eigenen Mitarbeitern auch tatsachlich wahrgenommen? Der Amtsinhaber ist kein Politiker
mehr, er ist ein leitender Beamter!

=  Werden die bisher parallel gefiihrten Landes- und Bundesverwaltungsangelegenheiten ver-
netzt verwaltet oder unter gleichem Dach, aber doch mehr oder weniger getrennt verarbeitet?
Werden die Kooperationsmoglichkeiten und Einsparungseffekte zwischen Landes- und Bundes-
aufgaben effektiv und effizient ausgeniitzt?

= Ressourcenbewirtschaftung: Die Bewirtschaftung der Lehrpersonalressourcen hat sich jeden-
falls an die Zahl der Schiler/innen zu richten. Weiters hat sich die Zuteilung der Werteinheiten
zu orientieren an:
¢+ dem Bildungsangebot,

dem sozio-6konomischem Hintergrund,

dem Forderbedarf der Schiiler/innen,

deren im Alltag gebrauchten Sprache und

an den regionalen Bedurfnissen.

Wie weit werden hier tatsachlich transparente und doch situationsentsprechende Ressourcenzu-

* 6 o o
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teilungen nach den gesetzlich vorgesehenen Kriterien moglich? Diese aber auch die anderen Res-
sourcenzuteilungselemente bedirfen intensiver Auslegungsiiberlegungen, damit sie nachvollzieh-
bar und gerecht zwischen den Bundeslandern und den einzelnen Schulstandorten eingesetzt wer-
den kdnnen.

Wie grol3 ist der Handlungsspielraum bei den den Schulen zugeteilten Ressourcen fir diese?

Von der im BD-EG vorgesehenen VO des BM zum Qualitatsmanagement (QM), ein Bildungsmo-
nitoring und ein Ressourcencontrolling (§ 5 BD-EG) hangt viel ab, wie die Verwaltung gegen-
Uber den Schulen funktioniert.

Wie koordiniert die im BMBWF neu eingerichtete Geschaftsstelle fiir Qualitatsentwicklung und
Qualitatssicherung die Arbeit der Bildungsdirektionen und insb. deren padagogischen Berei-
che? Inwieweit wirkt diese ,,Koordination” zentralistisch oder gestattet oder férdert sie sogar
bereits durch ihre Vorgaben auch autonome Mdoglichkeiten der Qualitatsentwicklung und Qua-
litatssicherung?

Die im Bildungsministerium neu eingerichtete Ombudsstelle fiir die Beratung und Unterstit-
zung von Personen, die von behaupteten Missstanden an Schulen oder in der Schulverwaltung
betroffen sind: Ist sie Alibi oder erzeugt sie eine Dynamik, die aus wiederholt vorkommenden
Missstanden eine Quelle fiir positive Anpassungen machen kann? (§ 5 Abs. 7 BD-EG).

Wie ist der Mechanismus nach § 8a SchOG zur autonomen Festlegung von Klassen-, Gruppen-
und Teilungszahlen durch die Schulleitung wegen der Kiirze der Zeit einer Einvernehmensher-
stellung zwischen Schulleitung und Schulpartnerschaftsgremium, einem Einspruch des Schul-
partnerschaftsgremiums gegen die Entscheidung der Schulleitung, der Vorlage an die BD und
die dort bis zum Ende des Unterrichtsjahres zu fallende Entscheidung, ob der Schulleitung oder
dem Gremium gefolgt werden soll, tatsachlich lebbar? Was beutet eine negative Entscheidung
fir die Schulleitung und ihre Filhrungsaufgabe?

§ 8a Abs. 1 SchOG sieht die Bedachtnahme schulautonomer Entscheidungen auf die Belastbar-
keit der Lehrer/innen vor. Kommt es hier zum Kampf mit der Personalvertretung?

Schulcluster: Ist die Griindungslatte der Zustimmungsverpflichtung von Schulerhalter(n) und
Schulpartnerschaftsgremien zu hoch? Wer will unter diesen Voraussetzungen tatsachlich einen
Cluster bilden? (Vgl. § 8 f. SchOG u. § 5a PfISchErhGG)

Schulclusterbeirat: Die durch das Bildungsreformgesetz vorgesehene Offnung zu den Schul-
partnern der Region ist positiv. Aber wer von den Partnern ist bereit, als sonstiges der bis zu
acht Mitgliedern groRen Interessensgruppe mitzumachen?

Abweichungen von der 50 Minutenstunde: Wie lassen sich die theoretisch unterschiedlich lan-
gen Abweichungen von dieser Recheneinheit fiir mehreren Klassen aufeinander abstimmen?
Wie konnen die Lehrer/innen bei unterschiedlichen Stundenldngen in den verschiedenen Klas-
sen und Gruppen eingesetzt werden, ohne dass groRRe Liicken im Dienstplan der Betroffenen
entstehen?

Stundenblockungen: Wie oft wird der Freiraum, fir Projekte u. a. Blockungen kurzfristig zu ge-
nehmigen, tatsachlich umgesetzt, da hierdurch andere Klassen und andere Lehrpersonen mit-
betroffen werden kénnen? Es handelt sich dabei um aufwendige und komplexe Verwaltungsar-

Seite 154 von 256



beit an der jeweiligen Schule. Daher ist zu beflirchten, dass davon weniger Gerbrauch gemacht
wird, als es padagogische sinnvoll und moglich ware.

§ 5 Abs. 6 SchZG: Eine Kiirzung des Angebots der ganztagigen Schule kann der Schulerhalter
nur im Einvernehmen mit der Schulleitung der angesprochenen Schule machen. Welche Schul-
leitung wird sich aber trotz anderer piddagogischer und organisatorischer Uberlegungen gegen
den Willen des Schulerhalters stellen, wenn sie von ihm laufend Ausstattungsgelder erbitten
miussen und anderen dringend fiir die Schule beno6tige Bauwlinsche erfillt haben mdchten?
Hier braucht es starke Persdnlichkeiten auf Schulleitungsebene!

Was sind padagogische Griinde fir eine kurzfristige Stundenplananderung iSd § 10 Abs. 2
SchUG? Wodurch unterscheiden sich diese von den bisher moglichen didaktischen oder sonsti-
gen wichtigen Griinden?

Die neuen Aufgaben der Schulaufsicht im Sinne eines Qualitatsmanagements mussen geklart
sein, damit sich die Schulleitungen darauf einstellen kénnen. Sind sie dies?

Qualitatsmanager, die nicht mehr wie die friiheren Schulaufsichtsbeamten Experten des Schul-
typs sein missen, dem sie vorstehen: Fihrt dies mangels dortiger Fachexpertise zu einem Ver-
lust an Vertrauen der Schulen in die nachste Leitungsebene?

Inwieweit kdnnen solche Schulqualitatsmanager ohne jahrelange Erfahrung mit den Schular-
ten, die sie nun auf der Ebene der BD betreuen sollen, Entwicklungsplane der jeweiligen Schule
in ihren teilweise tiefgreifenden Entwicklungsnotwendigkeiten tatsachlich inhaltlich begleiten?

Welcher Arbeitsaufwand wird den Schulen zugemutet, um ein gesetzlich vorgesehenes, umfas-
sendes Berichtssystem zu verwirklichen?

Wie werden die Ressourcen-, Ziel- und Leistungsplane ausgefiihrt? Sind diese aussagekraftig?
Wie stark sind die Themen fiir ihre Ausformulierung vorgegeben? Handelt es sich um einen
Bottom-up-Prozess oder doch um ein verkapptes Top down-Verfahren? Welche Freirdume ge-
wahren diese genehmigten Plane dann direkt oder indirekt fiir eine eigenverantwortlich Um-
setzung und Ausfiihrung?

Die angepeilte Schulinspektion in Teams: Wer ist in dem jeweiligen Team eingesetzt? Wer be-
stimmt die Zusammensetzung? Wie viel Zeit wird der jeweiligen Inspektion tatsachlich einge-
raumt? Wie tief sollen Berichte, Analysen und Erhebungen vor Ort tatsachlich gehen?

Diese Fragestellungen sollen nicht als Forderungs- oder gar Mangelriigenliste verstanden werden.
Sie lieRen sich im Sinne einer kritischen Durchleuchtung der schulischen Freirdume und ihrer Ein-
flussbereiche noch weiter verlangern, doch bereits die aufgeleuchteten Themen kdnnen skizzen-
haft aufzeigen, dass die Fahnenstand der Entwicklung zu einer autonomen Schule und einer diese
unterstitzenden Schulverwaltung mit Beschluss des Bildungsreformgesetzes und dem Start der
Bildungsdirektionen als neue Schulbehorden ab 1.1.2019 noch lange nicht erreicht ist.

9 Die aktuelle Entwicklung der Schulautonomie

Zur Abrundung des Gesamtbildes konnen infolge des Bildungsreformgesetzes bereits weitere klei-
nere oder vereinzelt groRere politische und rechtliche Elemente zur Starkung schulischer Entschei-
dungs- und Gestaltungsmaoglichkeiten ausgelotet werden.
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9.1 Das Thema Schulautonomie im Regierungsprogramm 2017-2022

Mit Dezember 2017 wurde die neue ,tiirkis-blaue” Regierung von OVP und FPO angelobt. In der
Regierungeklarung wurde gleich zu Beginn des Abschnittes ,Zukunft und Gesellschaft” der Bereich
,Bildung” abgehandelt. Dort hiel? es in der Einleitung zu diesem Kapitel: ,,Der Staat hat die Rah-
menbedingungen, die Finanzierung, die grundlegenden Ziele des Bildungssystems und die Schul-
aufsicht festzulegen. Alles Weitere soll schulautonom und unter Bedachtnahme der regionalen Ge-
gebenheiten geregelt werden konnen. Mehr Schulautonomie soll eine starkere Einbindung der El-
tern und Schiiler/innen in schulische Entscheidungsabldufe erméglichen.“’? Bei den konkreten
MaBnahmen wurde dann unter dem Stichwort , Bewahrtes differenziertes Schulsystem erhalten
und ausbauen” nochmals die Schulautonomie als Element des Ausbaus der ,Schnittstellensteue-
rung zwischen den Schultypen” erwahnt: Den Schulen sollte im Rahmen der Schulautonomie bei
der Anmeldung und Aufnahme von Schiilerinnen und Schiilern mehr autonome Entscheidungs-
moglichkeit eingeraumt werden (Ausnahme Volksschule).56 Aber auch als eigenstandige MaR-
nahme wurde betont: ,,Autonomie des Schulstandortes liber die Verwendung der zugeteilten Res-
sourcen (gemaR Autonomie-Paket) erweitern”.”> Mit der Zitierung des ,Autonomie-Paketes” wird
wohl auf das ,Bildungsreformgesetz” der Vorgangerregierung vom Juli 2017 verwiesen. Aber auch
indirekt kam das Thema Schulautonomie nochmals ins Spiel, als fiir eine weitere geplante MaR-
nahme ein , Bekenntnis zum Ausbau der inhaltlichen Modularitat mit Wahlgegenstianden“ abgege-
ben wurde, ,,um Talente und Stdrken zu férdern und die Profilbildung von Schulen zu starken®.”3

Ein letztes Mal schwangen in der Regierungserklarung mogliche Freiraume im Bereich der konkre-
ten Schule beim Ziel ,Vereinheitlichung und Standardisierung der Benotung sowie kontinuierliche
Feststellung des Leistungsfortschritts” an, wenn ,,auf Basis der Bildungsstandards und der Vorga-
ben der Bildungspflicht mehr standortbezogener Freiraum zur individuellen Gestaltung des Unter-
richts- und der Lehrmethoden” eingerdaumt werden sollten.”* Aber auch beim Ziel ,, ,Land der
Meister“- Lehre durch mehr Durchlassigkeit und moderne Ausbildungsmaoglichkeiten attraktiver zu
machen” fiihrte eine angepeilte Mallnahme zu einer Erweiterung schulischer Entscheidungsmog-
lichkeiten, wenn die Schwerpunktbildung im Bereich der Neuen Mittelschule (MINT, technisch,
kreativ, musisch, Sport) geférdert und ausgeweitet werden sollte.”>

So durfte man gespannt auf die ersten gesetzlichen MaBnahmen der neuen Bundesregierung sein.

9.2 Deutschférderklassen und Schulpflichtverletzungen

Inhaltliche Schwerpunkte des 1. Schulgesetzpakets dieser OVP-FPO Regierung (BGBI | 35/2018 v.
14. Juni 2018) waren dann die Aufnahme der Kompetenz der deutschen Sprache in die Uberprii-
fung der Schulreife, die Einflihrung von Deutschforderklassen sowie die Verscharfung der Regelun-
gen bei Verletzung der Schulpflicht. So diirfen wir uns auf die Suche begeben, inwieweit hier die

71 OVP-FPO Regierungsiibereinkommen 2017-2022 vom 16.12.2017, S. 59 und OVP-FPO
Regierungsiibereinkommen 2017-2022 vom 16.12.2017, S. 62.

72 S.o.

73 OVP-FPO Regierungsiibereinkommen 2017-2022 vom 16.12.2017, S. 63.
74 OVP-FPO Regierungsiibereinkommen 2017-2022 vom 16.12.2017, S. 65.
75 OVP-FPO Regierungsiibereinkommen 2017-2022 vom 16.12.2017, S. 66.
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im Regierungsibereinkommen angedachten MalBnahmen zur Verstarkung schulischer Entschei-
dungs- und Gestaltungsmaoglichkeiten auch ohne groRe thematische Ankiindigung in den Regelun-
gen des Gesetzes zu finden sind.

Bereits in § 8h der Novellierung des Schulorganisationsgesetzes findet sich ein neuer Baustein
zur Starkung der Selbstregulierung durch die jeweilige Schule: Die mit dieser Bestimmung ver-
ankerten Deutschférderklassen und Deutschforderkurse sind zwar ab acht Schiilerinnen und
Schiilern jedenfalls einzurichten, es liegt jedoch bei der Schulleitung, ob er diese bereits bei
kleinerer Schiilerzahl eroffnet (Abs. 2 u 3).

Zwar galt die Regelung fir die 6ffentlichen Pflichtschulen nur fur das Schuljahr 2018/19, doch
hatte hier die Schulleitung autonom die Entscheidung zu treffen, ob der Unterricht in den
Deutschférderklassen nach dem Lehrplan-Zusatz ,flr Schiiler/innen mit nichtdeutscher Mut-
tersprache” oder nach einem bereits vom BMBWF verordneten Lehrplan fir die Deutschfor-
derklassen zu erfolgen hat. Diese Regelung war zwar in seiner Auswirkung nicht sehr weitrei-
chend, sie ist jedoch deshalb erwdhnenswert, da sich in ihr eine der wenigen Stellen in den
Schulgesetzen befand, wo der Begriff ,autonom” ausdricklich im Gesetz verwendet wird

(§ 131 Abs. 37 Ziff 9 SchOG).

Ein allgemein gltiger Freiraum zur Gestaltung der Deutschférderklassen tut sich in § 9 Abs. 1b
SchUG auf, wenn diese ,,nach MaRgabe der organisatorischen Moéglichkeiten und der padago-
gischen ZweckmaRigkeit in jenen Unterrichtsgegenstdanden, die nicht primar dem Erwerb und
dem Aufbau der Kenntnisse der deutschen Sprache dienen, gemeinsam mit der betreffenden
Regelklasse oder einer anderen Klasse zu fihren” sind. Hier lassen sich in der Praxis mehrere
Moglichkeiten finden, wie diese Bestimmung verwirklicht werden kann, denn sowohl ,,organi-
satorische Moglichkeiten” als auch ,padagogische ZweckmaRigkeiten®, aber auch die Bestim-
mung der fiir den gemeinsamen Unterricht sinnvollen Unterrichtsgegenstiande oder die Zu-
sammenflihrung mit welcher Klasse sind interpretationsbediirftig und lassen damit Entschei-
dungsspielraume offen.

Ein (nochmaliger) einmaliger Entscheidungsfreiraum wurde in das Ubergangsrecht zur Einfiih-
rung der Neuen Oberstufe (kurz: NOST) an Oberstufenformen mit mindestens drei Schuljahren
eingefligt (§ 82e Abs. 2 bis 4 SchUG): Die Schulleitung konnte nach Anhorung des SGA die Ein-
fiihrung der neuen Regelungen — oder aber auch durch einen voriibergehenden Ausstieg aus
der bereits begonnen Umsetzung - der bereits 2012 vom Gesetzgeber beschlossenen Reform
bis einschlieBlich des Schuljahres 2020/21 aufschieben bzw. aussetzen. Diese Verordnung
musste jedoch spatestens bis zum 20.6.2018 erlassen werden, wobei die Gesetzesnovelle erst
eine Woche vorher mit 14.6.2018 verlautbart worden war und damit der Zeitraum der Ent-
scheidungsfindung sehr begrenzt war.

Ebenfalls der Schulleitung oder sonst von ihm beauftragten Personen (insb. Klassenlehrer/in
oder Klassenvorstand) wurde es lberlassen ,,geeignete MalRnahmen zu setzen, um Schul-
pflichtverletzungen hintan zu halten. Diese MaBnahmen kdnnen solche der diagnostischen Ur-
sachenfeststellung und darliber hinaus insbesondere auch Verwarnungen bei Schulpflichtver-
letzungen im Ausmald von bis zu drei Schultagen oder andere auf die konkrete Situation abge-
stimmte Vereinbarungen mit der Schilerin/dem Schiler sowie deren/dessen Erziehungsbe-
rechtigten sein. Erforderlichenfalls sind Schilerberater sowie der schulpsychologische Dienst
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oder —wo es sinnvoll ist — andere Unterstiitzungsleistungen wie jene der Schulsozialarbeit ein-
zubinden.” (§ 25 Abs. 2 SchPflG). Bei einer unentschuldigten Abwesenheit von mehr als drei
Schultagen hat die Schule dann Anzeige bei der Bezirkshauptmannschaft zu erstatten.

Nicht nur, dass hier zum ersten Mal in der 6sterreichischen Schulrechtsentwicklung die bisher nur
versuchsweise in unterschiedlichen Auspragungen in den Bundeslandern eingerichtete Schulsozial-
arbeit gesetzlich erwahnt wird, gibt es hier einen bewussten Gestaltungsspielraum, wie bei diesem
Thema der Vermeidung von Schulpflichtverletzungen vorgegangen werden soll.

9.3 Padagogikpaket 2018

Noch im gleichen Jahr verabschiedete der Nationalrat am 12.12.2018 eine weitere Reform im
Schulbereich unter der Bezeichnung ,Pddagogikpaket 2018“. Zunachst wurde dabei die Neue Mit-
telschule, welche erst seit 2012 (BGBI | 36/2012) gesetzlich verankert war und die alte Haupt-
schule stufenweise bis spatestens vor Beginn 2018/19 abloste, in Mittelschule umbenannt und
insb. dahingehend weiterentwickelt, dass ab der 6. Schulstufe in den Pflichtgegenstianden

Deutsch, Mathematik und Lebende Fremdsprache zwei Leistungsniveaus (,,Standard” und ,Stan-
dard AHS“) vorgesehen wurden. Die wesentlichen Ziele dieses Gesetzeskonvoluts waren aber wei-
ters, die numerische Benotung insb. in der Volks- und Sonderschule (bereits wieder ab der 1.
Schulstufe) und der Sekundarstufe aufzuwerten und die Leistungsbeurteilung in allen Schulstufen
und Schularten zu prazisieren und objektiv nachvollziehbar zu gestalten. Zusatzlich wird ins.b von
der 1. bis 4. Schulstufe der VS und der SoS zusatzlich zur Schulnachricht und zum Zeugnis eine
schriftliche Erlauterung zu den Schiilerleistungen ausgestellt. Im Bereich der Mittelschule bleibt
die Ergdnzung zur Note optional. Zusatzlich bleibt die Option der alternativen Leistungsbeurteilung
in Form einer Information tber die Lern- und Leistungsentwicklungssituation der Schiler/innen fur
einzelne Klassen der VS und SoS bis einschlieflich des 1. Semesters der 2. Schulstufe aufrecht

(§ 18a Schu@).

Die bisher nur fiir die Neue Mittelschule vorgesehenen Eltern-Kind-Gesprache wurden nun in allen
Schulstufen der Volks-, Sonder- und Mittelschule gesetzlich verankert. Auch im Bereich der Poly-
technischen Schule wurde jedenfalls einmal pro Unterrichtsjahr ein Gesprach zwischen Schiilerin-
nen und Schiilern, Erziehungsberechtigten und Lehrerinnen und Lehren vorgesehen, wobei der Fo-
kus auf Leistungsstarken und Lernfortschritte der Schiiler/innen, insb. im Hinblick auf weiterfiih-
rende Ausbildungen, gesetzt werden soll.”®

Auch in diesem Gesetzeswerk lassen sich neue Elemente schulischer Entscheidungsmaoglichkeiten
finden.

a. §8aAbs. 175 SchOG regelt die Befugnis der Schulleiterin/des Schulleiters, in leistungsdiffe-
renzierten Pflichtgegenstanden Schilergruppen im Hinblick auf die Leistungsniveaus zu bilden.
Diese Regelung, die bisher fiir die Berufsschule und die Polytechnische Schule galt, wurde auf
die Mittelschule ausgeweitet.

b. Hinsichtlich der Leistungsniveaus in den leistungsdifferenzierten Pflichtgegenstanden ab der 6.
Schulstufe kdnnen in der Mittelschule zeitweise und ab dieser Novelle auch dauerhaft Schiler-

76 Vgl. 373 dBIg XXVI. GP-RV-Erl S. 1 f.
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gruppen gebildet werden. Diese Entscheidung ist durch landesausfiihrungsgesetzliche Bestim-
mungen der Schulleitung zu Ubertragen, die bei derartigen Entscheidungen an die Vorgehens-
weise des § 8a SchOG gebunden ist (§ 21d Abs. 2a SchOG iVm § 31a Abs. 2 SchUG).

Im Sinne der Flexibilisierung wurde es an der Polytechnischen Schule ermdglicht, zur Forde-
rung der Schuler/innen in den Pflichtgegenstanden Deutsch, Mathematik und Lebende Fremd-
sprache Differenzierungsmalinahmen in Form von zwei Leistungsniveaus oder Interessens-
gruppen zu bilden. Diese kdnnen dann in Schiilergruppen zusammengefasst werden — oder
auch nicht. Die Entscheidung dariber liegt wiederum bei der Schulleitung (§ 28 Abs. 2 u. § 30
Abs. 3 1. Satz SchOG).

In der Berufsschule sind die Schiiler/innen nach Maoglichkeit im betriebswirtschaftlichen und
fachtheoretischen Unterricht in einem bis zu drei Pflichtgegenstanden entsprechend ihrem
Leistungsniveau in Schilergruppen zusammenzufassen. Die Entscheidung lber die Fliihrung
von Schiilergruppen obliegt hier ebenfalls der Schulleitung. Sowohl die schulische Sicht auf die
jeweiligen Moglichkeiten als auch die Offenheit, in wie vielen Pflichtgegenstdanden von eins bis
drei dies geschehen soll, ist ein schulischer Freiraum.

Bereits vor dem Inkrafttreten der Bestimmungen zur Weiterentwicklung der Neuen Mittel-
schule ab dem Schuljahr 2020/21 konnten sich NMS schon im Schuljahr 2019/20 freiwillig fir
die Anwendung der Regelungen fir die Mittelschule entscheiden. Fiir diese Entscheidung zum
Modell ,,Stufenweise Umsetzung Mittelschule” galten die Regelungen lber die Einfliihrung ei-
nes Schulversuches (§ 7 SchOG) und es bedurfte der Zustimmung von mindestens der Halfte
der Erziehungsberechtigten der Schiiler/innen und mindestens die Halfte der Lehrer/innen der
betreffenden Schule (§ 130c SchOG).

In der VS und der Sonderschule (Primarschule) ist der Beurteilung der Leistungen durch Noten
eine schriftliche Erlduterung beizufligen. In der Mittelschule und in der Sonderschule (Sekun-
darstufe 1) kann das Klassenforum oder das Schulforum beschlieRen, dass der Beurteilung
durch Noten eine schriftliche Erlauterung hinzuzufiigen ist (§ 18 Abs. 2 SchUG).

Die Beurteilung der Leistungen der Schiler/innen erfolgt nun (wiederum) bereits ab der 1.
Schulstufe der VS und SoS mit Noten. Der Anwendungsbereich einer alternativen Leistungsbe-
urteilung in Form einer Information tber die Lern- und Entwicklungssituation der Schi-
ler/innen bleibt jedoch, in § 18a SchUG alt bis einschlieRlich der 3. Schulstufe vorgesehen, fur
Klassen der VS und SoS bis einschlieRlich des 1. Semesters der 2. Schulstufe bestehen. Diese
alternative Leistungsbeschreibung kann hinsichtlich der einzelnen Schulstufen das jeweilige
Klassenforum festlegen (§ 18a Abs. 1 SchUG).

Schiler/innen der 1. und 2. Schulstufe sind berechtigt, in die nachsthéhere Schulstufe aufzu-
steigen. Diese Berechtigung ist auch gegeben, wenn im Jahreszeugnis der 2. Schulstufe ein
Pflichtgegenstand mit Nicht genligend beurteilt wurde. Bei Vorliegen der Noten , Nicht geni-
gend” in zwei oder mehreren Pflichtgegenstanden entscheidet nun jedoch die Schulkonferenz,
ob die Schilerin/der Schiiler trotzdem aufsteigen darf. Diese Entscheidung richtet sich danach,
ob die Schiilerin/der Schiiler aufgrund seiner Leistungen in den Ubrigen Pflichtgegenstianden
die Voraussetzungen zur erfolgreichen Teilnahme am Unterricht der nachsthéheren Schulstufe
aufweist und keine Uberforderung in kdérperlicher oder geistiger Hinsicht zu befiirchten ist

(§ 25 Abs. 3 SchUG).
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i. Inleistungsdifferenzierten Pflichtgegenstdanden ist nach einem Beobachtungszeitraum fir die
jeweilige Schilerin/den jeweiligen Schiler festzulegen, nach welchem Leistungsniveau er zu
unterrichten ist. Der Beobachtungszeitraum umfasst hochstens zwei Wochen und ist von der
Schulleitung fir die einzelnen Klassen und die einzelnen leistungsdifferenzierten Pflichtgegen-
stande festzulegen (§ 31b Abs. 1 SchUG). Es liegt somit im Ermessen der Schulleitung, die kon-
krete Dauer des Beobachtungszeitraumes unter Beachtung padagogischer Aspekte zu bestim-
men. Die Zuordnung zu den Leistungsniveaus erfolgt dann durch eine Konferenz der Leh-
rer/innen, die den betreffenden Pflichtgegenstand unterrichten werden (§ 31b Abs. 2 SchUG).

j. Die Aufgabenstellung fiir die vorwissenschaftliche Arbeit an den AHS, die Abschlussarbeiten an
BMS sowie die Diplomarbeiten an BHS wird nun durch den Prifer im Einvernehmen mit dem
Prifungskandidaten und mit Zustimmung der jeweiligen Schulleitung vergeben. Die friihere
Zustimmungserfordernis der zustandigen Schulbehérde fallt somit weg. Die Erlduterungen zu
dieser Bestimmung in § 37 Abs. 2 Z. 2 SchUG sprechen bei dieser Anderung von einer nun au-
tonomen Bestimmung der Aufgabenstellung am Schulstandort.

9.4 Freiraume zur Forderung der Aktualitat der Polytechnischen Schule

Nachdem die OVP-FPO Regierung im Mai 2019 abwihlt worden war, hat die dann eingesetzte ,,Ex-
pertenregierung” teilweise bereits vorbereitete Gesetzesvorhaben aufgegriffen und zum Ende der
XXVI. Legislaturperiode noch in das Parlament eingebracht. So wurde mit 31. Juli 2019 ein Geset-
zespaket verlautbart, das insbesonders die Aktualitat und damit die Attraktivitat der PTS erhéhen
sollte (BGBI | 86/2019). So kénnen nun zur Forderung der Schiiler/innen in den Pflichtgegenstan-
den Deutsch und Kommunikation, Angewandte Mathematik und Lebende Fremdsprachen Diffe-
renzierungsmalinahmen in Form von zwei Leistungsniveaus oder Interessensgruppen vorgesehen
werden. Nach Wahl der Schiler/innen kann ein erweiterter Unterricht im Cluster Technik, im Clus-
ter Dienstleistungen oder in einem sonstigen, den Interessen, Begabungen und Fahigkeiten der
Schiler/innen oder der Wirtschaftsstruktur der Region entsprechenden Bereich vorgesehen wer-
den (§ 28 Abs. 2 SchOG).

Sofern nun in einem der Pflichtgegenstande Deutsch und Kommunikation, Angewandte Mathema-
tik und Lebende Fremdsprache eine Differenzierung nach zwei Leistungsniveaus erfolgt, sind Schii-
ler/innen mehrerer Klassen entsprechend ihrem Leistungsniveau nach Maoglichkeit in Schilergrup-
pen zusammenzufassen (§ 30 Abs. 3 SchOG). Firr diesen Entscheidungsprozess findet der bereits
skizzierten § 8a SchOG Anwendung, was heildt, dass hierfiir die autonomen Regelungsmechanis-
men der Schule heranzuziehen sind.

Eine weitere (kleine) Entscheidungskompetenz, die der PTS in diesem Zusammenhang zugespro-
chen wurde: Die Schule hat eine Frist flir die Wahl alternativer Pflichtgegenstdnde innerhalb der
ersten zehn Wochen des Unterrichtsjahres festzulegen; dieser ist eine Orientierungsphase von
mindestens vier und langstens acht Wochen vorzulagern. Daran anschlieBend kann eine Schwer-
punktphase vorgesehen werden, die spatestens mit Ablauf des ersten Semesters endet (§ 11
Abs. 1 SchUG). Somit kann sowohl die Frist fiir die Wahl der alternativen Pflichtgegenstande als
auch die Dauer der Orientierungsphase sowie die Durchfiihrung einer eventuellen Schwer-
punktphase von der Schule selbst entschieden werden.

Ein dritter Punkt dieses Schulgesetzes, der die Eigenverantwortung der PTS fur ihr Ausbildungsan-
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gebot erhohen kann, wurde dabei eingerdumt, dass an diesen Schulen nun wie an den Mittelschu-
len in den Pflichtgegenstianden Deutsch und Kommunikation, Angewandte Mathematik und Le-
bende Fremdsprache aus mehreren padagogischen Férdermalinahmen von den Lehrenden in ko-
ordiniertem Zusammenwirken mit der Schulleitung ausgewahlt werden kann. Dazu gehoren
Individualisierung des Unterrichts,

Differenzierter Unterricht in der Klasse,

Begabungs- einschlieRlich Begabtenforderung,

MalBnahmen der inklusiven Pddagogik und Diversitat,

Forderung in temporar gebildeten Schiilergruppen,

Forderung in Forder- bzw. Leistungskursen,

Unterrichten im Lehrerteam (Teamteaching) und

Forderung in dauerhaften Schiilergruppen.

O NV EWNPR

9.5 Nationale Leistungsstandards

Eigenverantwortliche Schulen bendtigen in einem staatlichen Schulsystem auch entsprechende
Kontrollmechanismen Uber die Erreichung vorgegebene Bildungsziele. So wurde bereits 2008 ge-
setzlich die Moglichkeit fir den Bildungsminister eingeraumt, mittels einer Verordnung Bildungs-
standards vorzugeben, wenn dies fir die Entwicklung und die Evaluation des dsterreichischen
Schulwesens notwendig ist. Dabei war zunachst vorgesehen, dass die Ergebnisse der Standard-
Uberprifungen so auszuwerten und riickzumelden sind, ,,dass sie fir die langfristige systematische
Qualitatsentwicklung in den Schulen nutzbringend verwertet werden kénnen (§ 17 Abs. 1a SchUG
idF. BGBI | 117/2008). Mit der Schulunterrichtsgesetz-Novelle BGBI | 86/2019 wurde hier eine
scheinbar kleine sprachliche Anderung durchgefiihrt, die jedoch deutlich die Bedeutung der Ergeb-
nisse von nationalen Leistungsmessungen fiir die einzelne Schule zeigt: Diese sind nun so auszu-
werten und rickzumelden, ,dass sie fiir die standortbezogene Forderplanung und Unterrichtsent-
wicklung” nutzbringend verwertet werden kdnnen. Dass diese Messungsergebnisse ebenso fiir die
langfristige systematische Qualitatsentwicklung in den Schulen insgesamt herangezogen werden
sollen, ergibt sich bereits aus der urspriinglichen Formulierung und ist gleichlautend als zweites
Ziel in der entsprechenden Bestimmung weitergefihrt.

10 Der Begriff der Schulautonomie — eine Relativierung

Nach der systematischen Durchsicht der Entwicklung der Freirdume schulischer Entscheidungs-
moglichkeiten soll nochmals (selbst)kritisch zur Frage zuriickgekehrt werden: Was von all dem sind
nun tatsachlich autonome Gestaltungsmoglichkeiten? Wie bereits dargestellt, ist, historisch be-
trachtet, Autonomie im streng rechtlichen Sinn der heutigen Selbstverwaltung (z. B. der eigene
Wirkungsbereich der Gemeinden) vorausgegangen. Im schulischen Kontext hat sich zu Beginn und
gegen Mitte der Neunzigerjahre des vorigen Jahrhunderts ein vom rechtlichen Autonomiebegriff
unterschiedlicher Autonomiebegriff entwickelt. Dieses ,,schulische” Autonomieverstandnis ist
nicht aus dem Nichts heraus entstanden, sondern baut auf einem dem Schulunterrichtsgesetz des
Jahres 1974 bereits innewohnenden, aber noch nicht sehr ausgepragten Gedanken der Schule als
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Gemeinschaft von Lehrerinnen und Lehrern, Schiilerinnen und Schiilern und Erziehungsberechtig-
ten auf. Im Zusammenwirken dieser am Schulleben primar Beteiligten sollte Schule so gestaltet
werden, dass die ihr zukommenden Aufgaben gut erfiillt werden kénnen.

Erst der Ausbau der Schulpartnerschaft mit der der Wiederverlautbarung des SchUG unmittelbar
vorangegangen Novelle BGBI Nr. 211/1986 hat die Grundlage fur die Er6ffnung schulautonomer
Entscheidungsbereiche geschaffen. Somit war im urspriinglichen Verstandnis von Schulautonomie
diese untrennbar mit Schulpartnerschaft verbunden.

Aus heutiger Sicht steht die Subsidiaritat im Vordergrund als Ausfluss des Bemiihens um Dezentra-
lisierung und z.T. Regionalisierung mit dem Ubergeordneten Ziel der Starkung des Schulstandortes.
Schulautonomie ist durch die dargestellte Entwicklung besonders durch das Bildungsreformgesetz
2017 nicht mehr der Schulpartnerschaft vorbehalten, sondern je nach Sinnhaftigkeit auch anderen
Entscheidungstragern, insb. der Schulleitung, Gberantwortet. Am Ende dieses Beitrags sei noch-
mals betont, dass die Ubertragung von Entscheidungsbefugnissen im Sinne des Subsidiarititsge-
dankens auf die Ebene der Schule per se noch nicht mehr Autonomie bedeutet. An der 6ffentli-
chen Schule zu treffenden Entscheidungen sind letztendlich allesamt als Akte der Vollziehung zu
qualifizieren, die im Sinne des Legalitatsprinzips der gesetzeskonformen Gestaltung des Schulle-
bens dienen.

Wenn also ein strenger juristischer Autonomiebegriff nicht direkt auf Entscheidungen auf Schul-
ebene angewandt werden kann oder soll, bleibt die Frage, was dortige Entscheidungen einmal
schlicht als Vollzugsakte und ein anderes Mal dariiber hinaus auch als schulautonome Entschei-
dungen qualifizieren lasst. Die Beantwortung dieser Frage ist nur aus dem Wesensgehalt der Ange-
legenheit bzw. der in dieser zu treffenden Entscheidung heraus moglich. Es gilt festzustellen, ob
eine Entscheidung, egal von welchem schulischen Organ sie zu treffen ist, der profilbildenden, pra-
genden oder auch nur situationsbezogenen sinnvollen Ausgestaltung eines den Schulen (jeder
Schule) bewusst tGbertragenen Freiraums dient, oder ob es sich um Entscheidungen handelt, die
nicht dazu dienen, sondern vielmehr den Charakter schlichter, zur Aufrechterhaltung eines geord-
neten Schulbetriebs notwendiger Vollzugsakte aufweisen. Nicht jeder Ermessensspielraum i.S.v.
eines gesetzlich determinierten, gebundenen Ermessens wird solch ein Freiraum fiir schulauto-
nome Ausgestaltung sein,”” andererseits wird jeder der Schulautonomie zuzuordnenden Entschei-
dung eine Ermessensabwagung vorauszugehen haben.

Jedenfalls will der in unterschiedlichen Zusammenhangen verwendete Begriff der Schulautonomie
auch bereits im urspriinglichen Verstdandnis Freiheit signalisieren: Freiheit fiir die Schulpartner-
schaft, nicht zur autonomen Gestaltung gezwungen zu sein.’® Autonome Freirdume sollten keine
(Rechts-)Licke bilden, wenn sie nicht ausgefiillt werden. Das heutige (weitere) Verstandnis von
Schulautonomie, wonach auch Schulleitung oder Lehrerkonferenzen in die Autonomieverantwor-
tung genommen werden, macht nicht Halt davor, Entscheidungen auch zwingend einzufordern,”?
womit Schulautonomie ein Stiick weit in Richtung ,Verwaltungshandeln” im Sinne einer Selbstver-

77 Z.B.: Entscheidung Uber die Erlaubnis zum Fernbleiben vom Unterricht.

78 Schulen missen z. B. keine schulautonomen Lehrplane erlassen. Wenn sie dies nicht angehen wollen, gelten die
staatlichen Lehrplédne.

79 Siehe obige Ausfiihrungen zum Bildungsreformgesetz 2017, das die ,schulautonome” Festlegung der
Klassenschulerzahlen und GruppengréRen durch die Schulleitung (§§ 1 Abs. 2 sowie 8a).
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waltung gerlickt wird.

Ein kritisches Wort zum Abschluss: Deregulierung und Autonomie kénnten fir die Schule ein scho-
nes Paar sein, sie sind es jedoch nicht. Der zunehmende Reformeifer der letzten Jahre birgt die
Tendenz zu ,mehr” und ,,genauer”, eine Entwicklung, die auch vor der Schaffung schulautonomer
Freirdume in der Rechtsordnung nicht Halt macht. Schulautonome Gestaltungsfreiraume sind zu-
nehmend determiniert, ja selbst die Entscheidungstrager der Schule sind unterschiedliche defi-
niert, ohne dass immer auf den ersten Blick der dahinterstehende Grund erkennbar ist.
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Werner Sporer

Schulautonomie in Siidtirol

Abstract

Die Grund-, Mittel- und Oberschulen in Stdtirol verfligen seit nahezu 20 Jahren Uber eine weitge-
hende Schulautonomie. Dieser Beitrag zeigt die Entwicklung der Schulautonomie im Zuge der ge-
samtstaatlichen Reformen der 6ffentlichen Verwaltung in Italien auf und geht im Detail auf ihre
Umsetzung und Ausgestaltung in Stdtirol ein. Es werden die Mdéglichkeiten und Grenzen der be-
stehenden Autonomie der Schulen in Sidtirol aufgezeigt, wobei vornehmlich auf den gesetzlichen
Rahmen eingegangen wird. In einer abschlieBenden Betrachtung wird versucht, eine Zwischenbi-
lanz zu 20 Jahren Schulautonomie in Sudtirol zu ziehen.

Keywords
Schulautonomie, Sudtirol, Italien

1 Der Weg zur Autonomie der Schulen

Das Schulwesen Italiens war bis weit in die Neunzigerjahre des 20. Jahrhunderts hinein von einem
starken Zentralismus gepragt. Der Schulbereich war gekennzeichnet durch eine Flut von gesetzli-
chen Regelungen. So regelten nicht weniger als 20000 unterschiedliche Gesetze, Verordnungen
und andere Normen den Schulbereich. Zusatzlich erlieR das Unterrichtsministerium detaillierte
Vorschriften zu allen méglichen Aspekten des Schulbetriebs. Das gesamte Schulsystem war also
gepragt von einer streng hierarchischen Struktur und einer entsprechenden Top-down-Logik. Al-
lein die Verwaltung der grofRen Zahl an Beschaftigten im Schulbereich iberforderte die Zentralver-
waltung zusehends. Neben den alltdglichen Verwaltungsaufgaben blieb kaum mehr Zeit und Spiel-
raum fir strategische Weichenstellungen im Bereich der Bildungspolitik und in der Schulentwick-
lung.

Im Zuge europaweiter Entwicklungen im Bereich des New Public Managements (NPM) begann
auch Italien zu Beginn der Neunzigerjahre eine breite Diskussion in Richtung Dezentralisierung und
Deregulierung der o6ffentlichen Verwaltung mit gleichzeitiger Annaherung des offentlichen Diens-
tes an privatwirtschaftliche Grundsatze. Auch im Schulbereich wurde zu Beginn der Neunziger-
jahre erstmals deutlich von Dezentralisierung und Autonomie der Schulen gesprochen. Die Grund-
idee bestand darin, dass die zentralen Behdrden den grundséatzlichen Rahmen vorgeben, Ziele de-
finieren und Standards festlegen sollten; die autonomen Schulen sollten in der Folge weitgehend
autonom die Umsetzung dieser Ziele und Standards auf Schulebene bestimmen kénnen. Erklartes
Ziel war es auch, die Einzelschule vor Ort von unnétiger Birokratie zu befreien und ihr professio-
nelles Agieren in den Vordergrund zu riicken.

Bereits im Jahr 1993 genehmigte das italienische Parlament ein Rahmengesetz, in dem den Schu-
len Autonomie in den Bereichen Didaktik, Unterrichtsorganisation, Verwaltung und Finanzen zuge-
sprochen wurde. Aufgrund eines Regierungswechsels wurden jedoch die von diesem Rahmenge-
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setz vorgesehenen Umsetzungsdekrete nicht erlassen, und es gelang erst im Jahr 1997 dem dama-
ligen Unterrichtsminister Luigi Berlinguer, die Autonomie der Schulen mit einem Staatsgesetz zu
verankern. Dieses Staatsgesetz (Gesetz Nr. 59 vom 15. Marz 1997; bekannt als , Bassanini-Ge-
setz“!) war Teil einer umfassenden Reform des Staates und der 6ffentlichen Verwaltung im Sinne
des New Public Managements.? Die Detailbestimmungen zur Umsetzung der Autonomie der Schu-
len wurden erst etwa zwei Jahre spater mit DPR 275 vom 8. Marz 1999 erlassen.

Die hiermit eingeflihrten Prinzipien der Dezentralisierung und Deregulierung bedeuten fiir den
Schulbereich vor allem, dass viele Regelungen nicht mehr vom Staat bzw. den Zentralbehorden ge-
troffen werden, sondern von der Einzelschule vor Ort. Wahrend die genannte Verwaltungsreform
Zustandigkeiten des Staates vor allem auf die Regionen und Provinzen libertragen hat und somit
klar foderalistische Grundziige aufwies, wurden im Schulbereich viele bisherige Zustandigkeiten
des Staates direkt auf die einzelnen Schulen (ibertragen. Die groRe Verwaltungsreform erhob au-
Rerdem den Anspruch, ein neues Verhaltnis zwischen den Blrgern und der 6ffentlichen Verwal-
tung zu schaffen. Letztere muss sich in den Dienst der Birger stellen. Fur die Schule bedeutet dies,
dass sie ihr Angebot und ihre Leistungen starker nach den Bedlirfnissen des lokalen Umfelds und
nach den Wiinschen der Schiler/innen und Eltern ausrichtet.

In Stidtirol wurde recht zligig nach Verabschiedung der nationalen Gesetzgebung zur Autonomie
der Schulen ein entsprechendes Pilotprojekt gestartet, welches ausloten sollte, in welcher Form
die Schulautonomie in Sudtirol umgesetzt werden sollte und wie die staatlichen Normen auf Lan-
desebene angepasst werden sollten. Die am Pilotprojekt beteiligten Schulen erhielten die Mdglich-
keit, autonome Gestaltungsraume zu erkunden, und wurden in ihrer Arbeit wissenschaftlich be-
gleitet und unterstitzt.3

Aufbauend auf Erfahrungen aus diesem Pilotprojekt und unter Beriicksichtigung der staatlichen
Grundsatze, hat das Land Siidtirol im Rahmen seiner sekundaren Gesetzgebungsbefugnis den ge-
samten Sachbereich zur Autonomie der Schulen mit eigenem Landesgesetz geregelt (Landesgesetz
vom 29. Juni 2000, Nr. 12%). Dieses Landesgesetz bildet fortan den gesetzlichen Bezugsrahmen fiir
die Autonomie der Schulen in Stdtirol und ist ein wichtiger Meilenstein in der Stdtiroler Schulge-
schichte. Dieser Beitrag orientiert sich wesentlich an den Inhalten dieses Gesetzes und zeigt weiter
unten die dort enthaltenen Moglichkeiten und Grenzen auf.

Wenige Jahre nach Einflihrung der Gesetze zur Autonomie der Schulen wurde diese mit dem Ver-
fassungsgesetz Nr. 3 vom 18. Oktober 2001 in die italienische Verfassung aufgenommen. Diese
verfassungsrechtliche Verankerung der Schulautonomie verleiht ihr einen besonderen Rechtssta-
tus und verhindert, dass die Autonomie der Schulen durch einfache Gesetzesanderungen wieder

1 Gesetz Nr. 59 vom 15. Mérz 1997, Artikel 21 zur Autonomie der Schulen.
(http://www.edscuola.it/archivio/norme/leggi/art21.html, abgerufen am 5.12.2019).

2 Siehe hierzu auch: Hollrigl, P., Meraner R., Promberger K. (Hrsg.) (2015). Schulreformen in Italien und ihre
Umsetzung in Stdtirol. Innsbruck, Bozen, Wien: Studienverlag.

3 Siehe hierzu auch:
Meraner R., Zwerger Bonell, V. (Hrsg) (2001). Innovationen in Schulen unterstitzen. Erfahrungen aus dem
Pilotprojekt ,,Autonomie der Schulen in Stdtirol”. Bozen: Pddagogisches Institut.
Zwerger Bonell, V. (Hrsg) (1998). Die Autonomie der Schulen. Chancen und Grenzen. Bozen: Pddagogisches
Institut.

4 Landesgesetz Nr. 12 vom 29. Juni 2000 (http://lexbrowser.provinz.bz.it/doc/de/Ip-2000-
12/landesgesetz_vom_29 juni_2000_nr_12.aspx?view=1, abgerufen am 05.12.2019).
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eliminiert bzw. ausgehohlt werden kann. Laut Urteil des italienischen Verfassungsgerichtshofs aus
dem Jahr 2004 (Nr. 13/2004) muss den Schulen staatlicher Art ein ,angemessener autonomer Be-
reich” vorbehalten sein, der weder durch staatliche noch durch regionale Gesetze beeintrachtigt
werden kann. Dieser besondere Rechtsstatus der Autonomie der Schulen macht diese weitgehend
unabhangig vom politischen Wohlwollen der jeweiligen Regierungsmehrheit und erhebt diese zu
einem wichtigen Grundsatz der italienischen Verfassung.

2 Die Ausgestaltung der Schulautonomie in Stdtirol

Das bereits erwdahnte Landesgesetz Nr. 12 vom 29. Juni 2000 stellt seit beinahe zwanzig Jahren das
grundlegende Fundament fiir die Ausgestaltung der Schulautonomie in Stdtirol dar. Daher sollen
im Folgenden die wesentlichen Inhalte dieses Gesetzes und die sich daraus ergebenden Moéglich-
keiten und Grenzen genauer aufgezeigt werden. Auch wird auf die jeweiligen Artikel und Absatze
des Gesetzestextes verwiesen.

Mit dem oben erwdhnten Landesgesetz zur Autonomie der Schulen wurde allen Grund-, Mittel-
und Oberschulen® Sudtirols mit Wirkung vom 1. September 2000 Rechtspersonlichkeit zuerkannt
und Autonomie in folgenden Bereichen gewdahrt: Didaktik, Organisation, Forschung, Schulentwick-
lung, Schulversuche, Verwaltung und Finanzen (LG 12/2000, Art. 2, Abs. 1).

Die autonomen Schulen waren fortan verantwortlich fiir die Festlegung und Verwirklichung ihres
Bildungsangebotes. Zu diesem Zweck arbeiten sie auch mit anderen Schulen und mit den lokalen
Korperschaften zusammen. Dabei sollen sie die individuellen Bediirfnisse und Fahigkeiten der Per-
son mit den allgemeinen Zielen des Schulsystems in Einklang bringen (LG 12/2000, Art. 2, Abs. 2).

Die Autonomie der Schulen gewahrleistet die Lehrfreiheit und die kulturelle Vielfalt und kommt
wesentlich in der Planung und Durchfiihrung von Erziehungs-, Bildungs- und UnterrichtsmaRnah-
men zum Ausdruck; diese haben die Personlichkeitsentwicklung zum Ziel und bericksichtigen
hierzu das jeweilige Umfeld, die Erwartungen der Familien sowie die Eigenart der Beteiligten; sie
sind darauf ausgerichtet, deren Bildungserfolg nach den Leitlinien und allgemeinen Zielen des Bil-
dungssystems zu garantieren und die Wirksamkeit des Lehrens und Lernens zu erhéhen (LG
12/2000, Art. 2, Abs. 3).

3 Schulgrollen

Die Schulen sollen optimale GrofRen erreichen, um die wirksame Umsetzung der Autonomie zu ga-
rantieren. Im Rahmen einer Planung, die darauf abzielt, das Recht auf Unterricht durch effiziente
gebietsmalige Verteilung des Bildungsangebotes zu fordern, soll die SchulgréBe den Schulen lan-
gerfristige Stabilitat sowie die Fahigkeit verleihen, sich mit der ortlichen Gemeinschaft auseinan-
derzusetzen und mit ihr zusammenzuarbeiten; sie soll die Schiler/innen in eine Schulgemeinschaft
mit vielseitigen Bildungsangeboten eingliedern, die geeignet sind, Lernfdhigkeit und Sozialkompe-
tenz der Schiler/innen bestmaoglich zu entfalten. (LG 12/2000, Art. 3, Abs. 1)

5 Die Berufsschulen erhielten erst mit 1. Janner 2017 Autonomie und Rechtspersonlichkeit.
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Die Landesregierung legt nach Anhoren des Landesschulrates die SchulgroRen fest, die fir die Zu-
erkennung der Rechtspersonlichkeit und der Autonomie vorausgesetzt werden, sowie die notwen-
digen Ausnahmen, um zu garantieren, dass auch Schiiler/innen unter schwierigen geografischen
Bedingungen oder in sprachlichen Sondersituationen vom Recht auf Bildung Gebrauch machen
kdnnen. Die Landesregierung legt auch die MindestgroRRen der Schulstellen und AulRensektionen
der Schulen aller Schulstufen fest. (LG 12/2000, Art. 3, Abs. 2). Als optimale SchulgréRe hat die
Landesregierung mit eigenem Beschluss (Beschluss der Landesregierung Nr. 2673 vom 24.7.2006)
eine Schilerzahl zwischen 500 und 900 festgelegt. Schulen mit geringer Komplexitat kdnnen auch
mit mehr als 900 Schiilerinnen und Schiilern gebildet werden und Schulen mit hoher Komplexitat
und zur Bericksichtigung der besonderen geographischen Bedingungen und zum Schutz der kultu-
rellen und ethnischen Besonderheiten mit weniger als 500 Schiilerinnen und Schilern. Die Anzahl
von 300 Schilerinnen und Schiilern darf in keinem Fall unterschritten werden.

Unter Bertlicksichtigung der oben genannten Kriterien zu den SchulgréRen und nach Anhoren des
Landesschulrates und der Bezirksgemeinschaften genehmigt und erneuert die Landesregierung in
flinfjahrigen Abstanden den Verteilungsplan der Schulen, wobei sie die 6rtlichen Gegebenheiten
und sozio-0konomischen Bedingungen, die speziellen Lehrplane, die bestehenden Schulstrukturen
und vor allem die Bevolkerungsdichte jeder einzelnen Sprachgruppe mit ihren besonderen Merk-
malen und sozio-kulturellen Bediirfnissen beachtet. Bei der Erstellung des Verteilungsplans kon-
nen auch schullibergreifende Einheiten errichtet werden, die je nach Notwendigkeit Kindergarten,
Grundschulen, Mittelschulen und Oberschulen betreffen. (LG 12/2000, Art. 3, Abs. 3)

In Erstanwendung der oben genannten Bestimmung wurden in Slidtirol zahlreiche Schulsprengel
errichtet. Diese bestehen in der Regel aus einer oder zwei Mittelschulen und mehreren (meist vier
bis sieben) Grundschulen, wobei die einzelnen Grundschulen in der Regel wesentlich kleiner sind
als die Mittelschulen. In einigen Fallen wurden auch reine Grundschulsprengel errichtet, in denen
mehrere Grundschulen zusammengefasst wurden. Die Oberschulen wurden in der Regel als eigene
Einheiten weitergeflihrt und nicht zu Sprengeln zusammengefasst, zumal diese in der Regel bereits
als Einzelschule die oben genannten Mindestschilerzahlen aufweisen konnten. In einigen Fallen
wurden auch Oberschulen zu neuen Einheiten zusammengelegt.

4 Dreijahresplan des Bildungsangebotes

Artikel 4 des Landesgesetzes zur Autonomie der Schulen verpflichtet die autonomen Schulen zur
Erarbeitung eines Dreijahresplans des Bildungsangebotes. Dieser soll unter Miteinbeziehung aller
Mitglieder der Schulgemeinschaft erarbeitet werden und ist das grundsatzliche Dokument der kul-
turellen Identitat sowie der didaktischen und erzieherischen Ausrichtung der Schule und beinhal-
tet die curriculare, aulRercurriculare und organisatorische Planung, welche die einzelnen Schulen
im Rahmen ihrer Autonomie vornehmen.

Der Dreijahresplan enthalt auch Ziele und Modalitaten der schulinternen Fortbildung sowie Mal3-
nahmen der Qualitatsentwicklung und der kontinuierlichen Weiterentwicklung des Bildungsange-
botes. Die Erarbeitung des Dreijahresplans erfolgt durch das Lehrerkollegium unter Beachtung der
von der Schulfihrungskraft vorgegebenen Richtlinien und unter Miteinbeziehung aller Mitglieder
der Schulgemeinschaft. Die Genehmigung des Dreijahresplans obliegt dem Schulrat und muss bis
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Ende November des Schuljahres vor dem Dreijahresbezugszeitraum erfolgen. Der genehmigte
Dreijahresplan muss auf den Internetseiten der jeweiligen Schule veroffentlicht werden.

Die Bildungsdirektion gibt verbindliche Vorgaben zur Gliederung des Dreijahresplans. Diese sehen
laut Rundschreiben des Schulamtsleiters Nr. 24 vom 14.6.2016 folgende drei Abschnitte vor:
Teil A:,,Das sind wir“: mehrjahriger bzw. dauerhafter Teil:
Leitbild, Schulphilosophie, padagogisch-didaktische Ausrichtung, Konzepte, Schwerpunkte und
Fachrichtungen, Schulstandort, Schulcurriculum etc.
Teil B: ,,So planen und entwickeln wir”: dreijahriger Teil:
Formulierung von Entwicklungsschwerpunkten und Zielen
Teil C: ,So handeln wir“: jahrliche bzw. laufende Anpassung
Tatigkeitstubersichten, Terminplane, Arbeitspakete, Zeitplanung, Meilensteine, Evaluation,
Weiterbildung etc.

5 Festlegung der Curricula

Der verbindliche Rahmen fiir die Festlegung der Schulcurricula wird durch die sogenannten Rah-
menrichtlinien vorgegeben. Diese ersetzen die bis zum Inkrafttreten der Schulautonomie tblichen
Lehrplane und Ministerialprogramme und geben sowohl in organisatorischer als auch in didakti-
scher Hinsicht grundlegende Vorgaben in Bezug auf das Bildungsangebot der Schule. Im Wesentli-
chen sind durch die Rahmenrichtlinien die einzelnen Facher sowie die facheribergreifenden Berei-
che fir die jeweilige Schulart und Schulstufe festgelegt, sowie die jeweiligen Gesamtstundenkon-
tingente fir die einzelnen Fachbereiche. Dartiber hinaus enthalten die Rahmenrichtlinien den in-
haltlichen Rahmen fiir die einzelnen Fachbereiche und orientieren sich vor allem an der Erreichung
vorgegebener Kompetenzziele. Auf der Basis der Rahmenrichtlinien erarbeiten die Schulen ihre
Schul- und Fachcurricula und nehmen dabei auch auf die ortlichen Besonderheiten Riicksicht. Bei
den vorgegebenen Stundenkontingenten der einzelnen Facher kann die autonome Schule eine
Stundenverschiebung von bis zu 20 % der Gesamtstunden jedes einzelnen Faches vornehmen. Sie
kann also ein Fach um bis zu max. 20 % des Gesamtstundenkontingents kiirzen bzw. potenzieren,
um dadurch das eigene Schulprofil zu scharfen und lokalen Erfordernissen gerecht werden zu kon-
nen. Zusatzlich zu den verpflichtenden Unterrichtsfachern kann die Schule ihr Bildungsangebot
durch Wahlangebote erganzen, welche die Schiler/innen auf freiwilliger Basis besuchen kénnen.

6 Didaktische Autonomie

Art. 6 des Landesgesetzes zur Autonomie der Schulen sieht vor, dass die Schulen unter Beachtung
der Lehrfreiheit, der Erziehungsfreiheit der Familien und der allgemeinen Zielsetzungen des Schul-
systems die allgemeinen und die spezifischen Ziele in Lernwege umsetzen, die das Recht aller
Schuler/innen auf Bildung und Erziehung gewéhrleisten. Sie erkennen und nutzen die Unterschie-
de, fordern die Fahigkeiten jedes Einzelnen, indem sie alle zweckdienlichen MaRnahmen treffen,
um den Bildungserfolg zu erreichen. (LG 12/2000, Art. 6, Abs. 1)

Die didaktische Autonomie betrifft die freie und planméaRige Auswahl von Unterrichtsverfahren,
Medien, Organisationsformen, Unterrichtszeiten und jede weitere Initiative, die Ausdruck von Pla-
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nungsfreiheit ist, einschlieBlich des Angebots von Wahlfachern und fakultativen Fachern.
(LG 12/2000, Art. 6, Abs. 2)

Die Unterrichtszeiten der einzelnen Facher und Tatigkeiten werden so eingeteilt, dass sie der Ei-
genart des Studienganges wie auch dem Lernrhythmus und der Arbeitsweise der Schiiler/innen
bestmodglich entsprechen. Zu diesem Zweck kdnnen die Schulen alle Flexibilitdtsformen, die sie fiir
zweckmaRBig erachten, anwenden; unter anderem kdnnen sie

a. dasJahresstundenkontingent der einzelnen Facher und Tatigkeiten in Blécke gliedern,

b. die Dauer der Unterrichtseinheiten, abweichend von den Unterrichtsstunden, festlegen und im
Rahmen des Pflichtcurriculums laut Art. 5 Gber die Verwendung der restlichen Zeiten bestim-
men,

c. individuelle Lernwege anbieten, um dem allgemeinen Grundsatz der Integration der Schu-
ler/innen in die Klasse und in die Gruppe nachzukommen, vor allem auch in Bezug auf Schii-
ler/innen mit Behinderung,

Lernangebote vorsehen, um besonders begabte Schiiler/innen zu fordern,
Gruppen mit Schiilerinnen und Schiilern aus der gleichen Klasse oder aus verschiedenen Klas-
sen, auch anderer Jahrgangsklassen bilden,

f. Facher zu Facherbereichen und Facherkombinationen zusammenlegen. (LG 12/2000, Art. 6,
Abs. 3)

Die didaktische Autonomie sieht dariiber hinaus folgende Aspekte vor:

= Die Schulen definieren ihr Angebot von UnterstitzungsmaRnahmen fir die Schiler/innen mit
Lernschwierigkeiten und ergreifen VorbeugemalBnahmen gegen einen friihzeitigen Schulab-
bruch.

= Die Schulen ergreifen MaRnahmen zur Gewahrleistung der padagogisch-didaktischen und or-
ganisatorischen Kontinuitat.

= Die Schulen planen Orientierungsmalinahmen im Hinblick auf die Schul- und Berufswahl.

* Die Schulen unterstiitzen und erleichtern Ubertritte zwischen den verschiedenen Schularten
und Studiengdngen und erleichtern die Uberginge zwischen Schule, Berufsschule und Arbeits-
welt.

= Die Schulen erstellen Kriterien fiir die Anerkennung von Bildungsguthaben, welche an anderen
schulischen oder auRerschulischen Institutionen erworben wurden.

7 Organisatorische Autonomie

Art. 7 des Landesgesetzes zur Autonomie der Schulen sieht vor, dass die Schulen organisatorische
Autonomie erhalten. Diese soll Flexibilitat und Vielfalt erméglichen, um die Effizienz und Wirksam-
keit der Schulen zu sichern, die Ressourcen und Strukturen bestmdoglich zu nutzen, neue Technolo-
gien einzuftihren und das ortliche Umfeld in die Schule miteinzubeziehen. (LG 12/2000, Art. 7, Abs.
1)

Die Schulen wenden jene Organisationsformen an, die den allgemeinen und spezifischen Zielen
jeder Schulart oder Fachrichtung am besten entsprechen. Dies bezieht sich auch auf den Einsatz
der Lehrpersonen, wobei die von den Kollektivvertragen vorgesehenen Bestimmungen zu beach-
ten sind und auf die im Dreijahresplan des Bildungsangebotes vorgesehenen Unterrichtsverfahren
und Organisationsformen Bezug genommen werden muss. (LG 12/2000, Art. 7, Abs. 2)
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Die Anpassungen des Schulkalenders werden vom Schulrat nach den Erfordernissen des Dreijah-
resplanes des Bildungsangebotes und unter Beachtung der von der Landesregierung erlassenen
Bestimmungen beschlossen. (LG 12/2000, Art. 7, Abs. 3)

Der Stundenplan des gesamten Curriculums wie auch jener der einzelnen Facher und Tatigkeiten
wird flexibel, auch im Rahmen einer mehrwdochigen Planung, eingeteilt. Aufrecht bleiben die Jah-
resstundenkontingente der einzelnen obligatorischen Facher und Tatigkeiten und die Verteilung
der Unterrichtsstunden auf finf Wochentage, auBer die Landesregierung ermachtigt die Vertei-
lung der Unterrichtsstunden auf sechs Wochentage. (LG 12/2000, Art. 7, Abs. 4)

Jede Schule gibt sich mit Beschluss des Schulrates eine eigene interne Schulordnung und sieht da-
rin auch die Anwendung der Dienstleistungsgrundsatze vor. (LG 12/2000, Art. 7, Abs. 5)

8 Autonomie der Forschung, der Schulentwicklung
und der Schulversuche

Die Autonomie der Forschung, der Schulentwicklung und der Schulversuche wird im Rahmen der
didaktischen und organisatorischen Autonomie ausgetibt und soll die Qualitat des Bildungsange-
botes durch die Unterstiitzung von Innovationen und Schulversuchen weiterentwickeln. (LG
12/2000, Art. 8, Abs. 1)

Die Schulen Uben fir sich allein oder im Schulverbund die Autonomie der Forschung, der Schulent-
wicklung und der Schulversuche aus, indem sie die kulturellen, sozialen und wirtschaftlichen Gege-
benheiten des Umfeldes berlicksichtigen; sie sind im Besonderen zustandig fir:
a. Untersuchungen im Bereich der Planung und Bewertung,
b. die interne berufliche Fortbildung des Personals,
c. die methodische und fachliche Innovation,
d. die Vertiefung der mannigfachen Bedeutung der Informations- und Kommunikations-technolo-
gien sowie deren Verwendung im Bildungsprozess,
die padagogische Dokumentation und deren Verbreitung innerhalb der Schule,
f. den Austausch von Informationen, Erfahrungen und Unterrichtsmaterialien. (LG 12/2000,
Art. 8, Abs. 2)

®

Zwecks Anerkennung der Studientitel genehmigt das Land im Einvernehmen mit dem Unterrichts-
ministerium Erneuerungsvorhaben der einzelnen Schulen, die Anderungen an den gemaR Artikel 5
festgelegten Studienordnungen zum Gegenstand haben. (LG 12/2000, Art. 8, Abs. 3)

9 Schulverbund

Durch Vertrag konnen sich Schulen zu einem Schulverbund zusammenschlieBen, um institutionelle
Zielsetzungen auf Grund vereinbarter Projekte gemeinsam zu verwirklichen.

Der Vertrag kann Unterrichtstatigkeiten, Untersuchungen, Schulentwicklung, Schulversuche, in-
terne Fortbildung, Verwaltung, Organisation sowie die Beschaffung von Glitern und Diensten zum
Gegenstand haben; er kann auch den zeitweiligen Austausch von Lehrpersonen zwischen den
Schulen vorsehen.
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Der Vertrag wird vom Schulrat genehmigt. Falls er didaktische Tatigkeiten, Forschung, Schulent-
wicklung und Schulversuche oder interne Fortbildung zum Inhalt hat, ist er auch vom Lehrerkolle-
gium der betreffenden Schulen fiir den Teil gutzuheilRen, der in die Kompetenz des Kollegiums
fallt.

Das funktionale Plansoll der am Schulverbund beteiligten Schulen kann so festgelegt werden, dass
es moglich ist, Personal, das nachweislich besondere Erfahrungen und Fahigkeiten besitzt, mit Or-
ganisations- und schullibergreifenden Koordinierungsaufgaben sowie mit der Fitlhrung von Werk-

statten zu betrauen.

Im Schulverbundsvertrag werden die Befugnisse des Organs, das flir die Verwaltung der Ressour-
cen und die Erreichung der Projektziele verantwortlich ist, und die personellen und finanziellen
Ressourcen, die von den einzelnen Schulen bereitgestellt werden, festgelegt.

Die Schulen kénnen, sowohl einzeln als auch im Schulverbund, Vertrage mit Universitaten, mit
Korperschaften, Unternehmen, Vereinigungen oder mit einzelnen Fachleuten, die einen Beitrag
zur Umsetzung besonderer Ziele leisten konnen, abschlieRen.

Die Schulen kdnnen auBerdem Vertragen und Vereinbarungen zustimmen, um an Bildungsprojek-
ten auf lokaler, staatlicher und internationaler Ebene teilzunehmen.

Die Schulen kénnen Konsortien bilden oder 6ffentlichen wie auch privaten Konsortien beitreten,
um Bildungsaufgaben zu erfiillen, die dem eigenen Dreijahresplan des Bildungsangebotes entspre-
chen. (LG 12/2000, Art. 9)

10 Erweiterung des Bildungsangebotes

Im Rahmen der organisatorischen und didaktischen Autonomie kdnnen die Schulen, entweder ein-
zeln im Schulverbund, oder zu Konsortien zusammengeschlossen, ihr Bildungsangebot unter Be-
achtung des kulturellen, sozialen und wirtschaftlichen 6rtlichen Umfeldes erweitern. Diese zusatz-
lichen Bildungsangebote, die den Zielsetzungen der Schule entsprechen missen, sind an die eige-
nen Schiiler/innen, an Jugendliche im Schulalter und an Erwachsene gerichtet. Die Initiativen se-
hen auch die Nutzung der Einrichtungen und Technologien aulierhalb der Unterrichtszeit, Bezie-
hungen zur Arbeitswelt und Teilnahme an Projekten des Landes, des Staates und der Europaischen
Union wie auch &ffentlicher Institutionen im In- und Ausland vor. (LG 12/2000, Art. 10, Abs. 1)

Schulen kénnen die Pflichtcurricula mit fakultativen Fachern und Tatigkeiten ergénzen, wobei sie
den Erwartungen der Familien und in der Oberschule auch der Schiler/innen entgegenkommen.
Die Schulen planen diese Initiativen flr ihre eigenen Schiler/innen sowie fiir Jugendliche im Schul-
alter auch auf Grund von Abkommen mit den Gemeinden, mit anderen Korperschaften, mit Sozial-
und Wirtschaftsverbanden, mit Vereinigungen oder mit Privaten. (LG 12/2000, Art. 10, Abs. 2)

Die Initiativen fir die Erwachsenen sind auf den Erwerb der Studientitel ausgerichtet, die den
Fachrichtungen der jeweiligen Schule entsprechen. Genannte Initiativen kdnnen auf Grund spezi-
eller Planung auch mit autodidaktischen Methoden und Mitteln und auf persoénlich gestalteten Bil-
dungswegen umgesetzt werden. Fir die Zulassung zu den Kursen und die Abschlussbewertung
dirfen auch in der Arbeitswelt erworbene, ordnungsgemall dokumentierte Bildungsguthaben, an
Landesberufsschulen erworbene Qualifikationen und bestatigte Erfahrungen der Selbstbildung gel-
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tend gemacht werden. Das Lehrerkollegium bewertet die Guthaben fiir die personliche Gestaltung
des Lernweges, der auch abgeandert oder verkirzt werden kann. (LG 12/2000, Art. 10, Abs. 3)

11 Verwaltungsautonomie

Die Schulen sorgen fiir alle MaBnahmen, welche die Schullaufbahn der Schiiler/innen betreffen;
sie regeln unter Beachtung der einschlagigen Bestimmungen die Einschreibungen, den Schulbe-
such, die Bestatigungen, die Bewertungen, die DisziplinarmalBnahmen nach den Bestimmungen
der Schiilercharta. AuBerdem regeln sie die Anerkennung der im In- oder Ausland absolvierten
Studien zum Zweck ihrer Fortsetzung, die Bewertung der Schul- und Bildungsguthaben sowie der
Bildungsriickstande, die Teilnahme an Projekten im In- und Ausland. (LG 12/2000, Art. 11, Abs. 1)

Den Schulen werden die Befugnisse in Bezug auf die Verwaltung der Haushaltsmittel, des Vermo-
gens, der Strukturen und Einrichtungen zuerkannt. Mit Durchfiihrungsverordnung werden Mo-
dalitdaten und buchhalterische Aufgaben festgelegt, welche die Durchflihrung von Auftragen und
Ankiufen wie auch die Abwicklung des Okonomatsdienstes regeln. (LG 12/2000, Art. 11, Abs. 2)

Mit Wirkung vom 1. September 2000 wurden den Schulen alle Befugnisse im Bereich des Dienst-
und Besoldungsrechtes des Lehrpersonals lUbertragen; ausgenommen sind:

a. die Erstellung von Ranglisten fir die Aufnahme des Lehrpersonals,

b. die Aufnahme des Lehrpersonals mit unbefristetem Dienstverhaltnis,

c. die schulexterne Mobilitat und Verwendung des an den Schulen tberzahligen Lehrpersonals,

d. die Genehmigung der Verwendungen und Freistellungen, fiir welche ein Landeskontingent vor-
gesehen ist, Abordnungen, Verwendungen und Versetzungen aulRerhalb des Stellenplans,

die Auszahlung der Bezlige an die Lehrpersonen, Direktorinnen und Direktoren,

. die Firsorge- und Ruhestandsbehandlung der Lehrpersonen, Direktorinnen und Direktoren,

g. die Anerkennung von Diensten und Laufbahnentwicklung. (LG 12/2000, Art. 11, Abs. 3)

S o

12 Finanzielle Autonomie

Die Einnahmen der Schulen umfassen, soweit sie ihnen nach den einschlagigen Bestimmungen zu-
stehen, folgendes:

a. die Zuweisungen des Landes,

die Zuweisungen der Gemeinden,

die von der Landesregierung festgelegten Schulgebiihren und die Beitrage der Schiler/innen,
die Beitrage von anderen Koérperschaften und Institutionen, von Unternehmen oder Privaten,
die Einnahmen aus den von den Schulen abgeschlossenen Vertragen oder aus Verdauflerungen
von verfliigbaren Gltern,

f. Schenkungen, Erbschaften und Legate, Zuwendungen und Spenden,

g. alle weiteren Einnahmen jeglicher Art.

GemaR ihren Zustandigkeiten sichern das Land und die Gemeinden den Schulen eine Grundaus-
stattung zu, um den ordnungsgemalen Schulbetrieb zu garantieren. Die ordentlichen Zuweisun-
gen des Landes werden ohne andere Zweckbindung zugeteilt als jene der vorrangigen Verwen-
dung fur die Abwicklung der Unterrichts-, Bildungs- und Beratungstatigkeiten, die jeder Schulart
und jeder Fachrichtung eigen sind.

oo o

Seite 173 von 256



Die Kontrolle Gber die ordnungsgemaRe Verwaltung und Buchhaltung wird von einem oder meh-
reren Kollegien ausgelbt, die vom zustandigen Schulamtsleiter ernannt werden.

Im Sinne der Effizienz oder Wirtschaftlichkeit der Verwaltung der finanziellen Mittel kann die Lan-
desverwaltung einzelne Ausgaben flr den Schulbetrieb selbst Gibernehmen. Die Landesregierung
legt die Arten dieser Ausgaben fest. Zudem sorgt das Land fiir die auRerordentliche Instandhaltung
der Oberschulen. (LG 12/2000, Art. 12)

Aufgrund der mit der Schulautonomie verbundenen Rechtspersdnlichkeit der autonomen Schulen
gelten fir diese auch eine Reihe gesamtstaatlicher Verpflichtungen in Zusammenhang mit der Fi-
nanzgebarung. So mussen die autonomen Schulen diverse Vorgaben im Bereich der Transparenz,
des Datenschutzes, der Antikorruption, Digitalisierung usw. beachten, welche fiir die betreffenden
Schulen einen nicht unerheblichen verwaltungstechnischen Zusatzaufwand darstellen und ent-
sprechend Ressourcen binden.

13 Die Rolle der Schulfuhrungskrafte

Gleichzeitig mit der Erlangung der Rechtspersonlichkeit und der Autonomie seitens der einzelnen
Schulen, wurden die betreffenden Schuldirektorinnen und Schuldirektoren als Flihrungskrafte ein-
gestuft. (LG 12/2000, Art. 13, Abs. 1)

In der Folge anderte sich auch die Berufsbezeichnung und man spricht fortan von Schulfiihrungs-
kraften (aus dem Italienischen: , dirigente scolastico” = schulische Flihrungskraft bzw. Schulfiih-
rungskraft). Der Begriff des Schuldirektors bzw. der Schuldirektorin ist zwar umgangssprachlich
weiterhin gebrauchlich, stellt aber nicht mehr die korrekte Berufsbezeichnung dar.

Die Befugnisse der Schulfiihrungskraft werden wie folgt definiert:

= Die Schulfihrungskraft sorgt fir die einheitliche Fihrung der Schule und ist ihr gesetzlicher
Vertreter. Sie ist Vorgesetzte des Personals, das der autonomen Schule von Land und Gemein-
den zugewiesen wird, und ist zustandig flr die Beziehungen zu den Gewerkschaften.

= Die Schulfihrungskraft ergreift MalRlnahmen zur Sicherung der Qualitat der Bildungsprozesse
und zur Optimierung der Rahmenbedingungen des Lernens; sie fordert das Zusammenwirken
der kulturellen, beruflichen, sozialen und wirtschaftlichen Angebote am Schulort und in dessen
Umfeld, die Austubung des Rechts der Schiiler/innen auf Bildung, des Rechts auf Lehrfreiheit,
die auch als Freiheit der Forschung und methodisch-didaktischen Innovation verstanden wird,
und des primaren Erziehungsrechts der Familien.

Unter Beachtung der Befugnisse der Kollegialorgane der Schule hat die Schulfiihrungskraft auto-
nome Leitungs- und Koordinierungsbefugnisse sowie die Aufgabe, die personellen Ressourcen
bestméglich einzusetzen. In Ubereinstimmung mit dem Dreijahresplan des Bildungsangebotes,
den einschlagigen Vorschriften und den vom Kollektivvertrag festgelegten Grundsatzen und Krite-
rien weist die Schulfihrungskraft dem Schulpersonal die Dienstobliegenheiten zu.

Auf Grund der vom Schulrat beschlossenen allgemeinen Kriterien legt die Schulfiihrungskraft den
Dienstplan der Schule, die Offnungszeiten fiir den Parteienverkehr und die Einteilung der vom Kol-
lektivvertrag fur das Schulpersonal vorgesehenen Arbeitszeit im Hinblick auf die Erfordernisse des
Schulbetriebs und die Bediirfnisse der Ortsgemeinschaft fest.
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Die Schulfiihrungskraft organisiert die Tatigkeiten der Schule nach den Kriterien einer effizienten
und wirksamen Bildung. Sie ist verantwortlich flir die erzielten Ergebnisse, die in Beachtung der
Eigenart ihrer Aufgaben bewertet werden. (LG 12/2000, Art. 13, Abs. 2-7)

Die Bewertung der Arbeit der Schulfiihrungskrafte orientiert sich an den Zielen und der Umset-
zung des Dreijahresplans des Bildungsangebots sowie am Berufsprofil der Schulfihrungskrafte. Sie
besteht aus der Dienstbewertung im Probejahr, aus der jahrlichen

Dienstbewertung und aus einer umfassenden Dienstbewertung, welche einmal im Laufe des Fiih-
rungsauftrags vorgenommen wird (in der Regel Vierjahresauftrage).

Bei der Ermittlung der Indikatoren fiir die Bewertung sind folgende Bereiche zu beachten:

a. Leitungs- und organisatorische Kompetenzen,

b. Kompetenzen im Bereich der Personalfiihrung und Personalentwicklung,

c. Beitrag zur Verbesserung des Bildungserfolgs der Schiiler/innen,

d. Forderung der Beteiligung und der Zusammenarbeit der Mitglieder der Schulgemeinschaft und
der Beziehungen zum sozialen und schulischen Umfeld,

d. Entwicklungsschritte und -malRnahmen, die sich in Folge der internen und externen Evaluation
ergeben.

Die zustandige Landesschuldirektorin oder der zustandige Landesschuldirektor nimmt die Dienst-
bewertung auf der Grundlage eines Bewertungsvorschlags vor, welcher von einer Schulinspektorin
oder einem Schulinspektor oder einem Bewertungsteam erarbeitet wird. Die Bewertung im Probe-
jahr sowie die umfassende Dienstbewertung erfolgen jedenfalls durch ein Bewertungsteam. Die
Bewertung der Arbeit der Schulfihrungskrafte ist verbunden mit der Zuweisung eines Ergebnis-
gehaltes. (LG 12/2000, Art. 13, Abs. 1-3)

14 20 Jahre Schulautonomie in Stdtirol®

Das Schuljahr 2019/2020 ist das zwanzigste Schuljahr seit Einfihrung der Autonomie der Schule
mit 1. September 2000. In dieser Zeit haben viele Schulen die neu entstandenen Spielrdume ge-
nutzt und ihr Bildungsangebot umgestaltet, ausgeweitet und verbessert. Andere Schulen waren
weit zogerlicher und haben relativ spat bzw. eher zaghaft damit begonnen, autonome Spielrdume
zu nutzen. Viele Schulen haben auch die Moglichkeit genutzt, sich zu Schulverbiinden zusammen-
zuschlieRen und im Verbund Aufgaben gemeinsam zu bewaltigen. Neu einpendeln musste sich in
dieser Zeit auch das Verhaltnis zwischen Einzelschule und Schulbehdrden. War dieses Verhaltnis
friiher von einer klaren Hierarchie gepragt, entwickelte sich die Rolle der Schulbeh6rden weiter in
Richtung eines Beratungs- und Unterstiitzungssystems. Zentrale Steuerungsimpulse ergeben sich
weiterhin durch die Vorgabe der gesetzlichen Rahmenbedingungen, der Rahmenrichtlinien fiir die
Erarbeitung der Curricula sowie durch die Aus- und Weiterbildung sowie die Zuweisung des Direk-

6 Siehe hierzu auch:
Sitzmann, M. (Hrsg.) (2019). 20 Jahre Autonomie der Schule in Stdtirol. Einschatzungen und Erfahrungen. Bozen:
Deutsche Bildungsdirektion — Paddagogische Abteilung.
Meraner, R. (Hrsg.) (2004). Eigenstandige Schule. Erfahrungen, Reflexionen, Ergebnisse — am Beispiel der Schulen
in Stdtirol. Miinchen: Luchterhand.
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tions- und Lehrpersonals. In einigen Bereichen ist die Schulautonomie eine Teilautonomie geblie-
ben. Dies gilt ganz besonders fiir den Bereich der Personalaufnahme. Diesbezliglich haben die
Schulen nur geringe Spielrdume, und diese beschranken sich auf befristete Auftrage relativ kurzer
Dauer (max. ein Schuljahr). Unbefristete Stellenbesetzungen und die Beauftragung von Lehrperso-
nal mit gliltigem Studientitel erfolgen weiterhin auf zentraler Ebene durch ein Ranglistensystem.
Hier wiirden sich Schulen oft groBere Spielrdume bzw. eine eigene Personalautonomie wiinschen.

Die neuen autonomen Spielrdume haben den Schulen neue Méglichkeiten eréffnet. Damit verbun-
den ist aber auch eine Rechenschaftspflicht fur die Nutzung dieser Méglichkeiten. So gibt es im fi-
nanziellen Bereich eine laufende Uberpriifung durch Rechnungsrevisoren. Die Arbeit der Schulfiih-
rungskrafte wird jahrlich bewertet, und es besteht die Moglichkeit, mit diesen Zielvereinbarungen
zu formulieren. Es gibt ein System der externen Evaluation, und die Schulen sind verpflichtet, sich
laufend intern zu evaluieren und ein System zur Qualitatssicherung zu pflegen. Staatliche Ab-
schlussprifungen am Ende der Stufen 8 und 13 sollen vergleichbare Output-Qualitdten sicherstel-
len. RegelmaRige Lernstandserhebungen in verschiedenen Schulstufen und Fachbereichen liber-
prifen laufend die Qualitat der Bildungsarbeit an den Schulen. Sowohl im italienweiten Vergleich
als auch bei internationalen Vergleichsstudien (z.B. PISA-Studie) kann die deutsche Schule in Stdti-
rol konstant gute Ergebnisse erzielen. Auch daraus ldsst sich schlieBen, dass die Schulautonomie in
Sudtirol durchaus einen wichtigen Beitrag zur Sicherung des Bildungserfolgs der Kinder und Ju-
gendlichen leistet.
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Gerhard Maier / Franziska Rudolph-Albert

Situation der eigenverantwortlichen Schule in Bayern

Zentrale Ergebnisse aus der Befragung von Schulleitungen im Rahmen des
EU-Projekts INNOVITAS

Abstract

In Bayern wurde mit dem Schuljahr 2013/14 die sogenannte ,,eigenverantwortliche Schule” per
Gesetz verankert und damit das Verhaltnis zwischen der zentralen Steuerung und dem Handlungs-
spielraum der Einzelschule neu definiert. Im Vergleich dazu besteht beispielsweise in Stdtirol be-
reits seit 20 Jahren Schulautonomie, in Osterreich erst seit 2018. Neben den Unterschieden bei
den Begrifflichkeiten und den Erfahrungen in diesem Bereich gibt es vor allem im Rechtsstatus der
Schulen auffallige Disparitaten zwischen den Landern. Im Rahmen des von der Europdischen Union
geforderten Erasmus+ Projekts , Innovative Schulautonomie als Chance fiir padagogische Standort-
entwicklung” (INNOVITAS) wurde eine Online-Befragung zur bestehenden Situation in Deutschland
(Bayern und Hessen), Osterreich und Siidtirol durchgefiihrt. Im hier vorliegenden Beitrag werden
die zentralen Ergebnisse der Schulleiterbefragung fir das Land Bayern berichtet. Im Fokus stehen
dabei die wahrgenommenen Gestaltungsmoglichkeiten, die Einstellungen in Hinblick auf Effekte
schulischer Selbststandigkeit sowie Bedingungsfaktoren fiir eine gelingende eigenverantwortliche
Schule. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schulen ein grofRes Mitbestimmungsrecht bei schulischen
Entscheidungen wahrnehmen und eigene Ideen zur Schulentwicklung einbringen. Mehr Verant-
wortung wiinschen sich die Befragten vor allem im Bereich der Besetzung von Lehrkraftstellen. In
Hinblick auf Faktoren, die eine optimale Nutzung der Freirdume begiinstigen, erwarten die Befrag-
ten klare Rahmenbedingungen fiir alle Beteiligten, aber auch die Einbindung der Lehrpersonen in
die konkrete Ausgestaltung der eigenverantwortlichen Schule. Insgesamt wird Eigenverantwor-
tung an der Schule als sehr wichtig erachtet, und es werden vor allem positive Auswirkungen auf
das soziale Miteinander und auf die Qualitatsentwicklung der Schule wahrgenommen.

Keywords:

Eigenverantwortliche Schule in Bayern, INNOVITAS, Schulautonomie, Schulleiterbefragung, Mitbe-
stimmungsrecht, Ausgestaltung von eigenverantwortlicher Schule, Einstellungen zur eigenverant-
wortlichen Schule, Erwartungen an die Schulaufsicht

1 Das Projekt INNOVITAS

Das von der Europaischen Union geférderte Erasmus+ Projekt , Innovative Schulautonomie als
Chance fir padagogische Standortentwicklung” (INNOVITAS) untersucht die aktuelle Situation in
den Lindern Deutschland (Hessen und Bayern), Osterreich und Italien (Stidtirol) (Paasch et al., in
diesem Band). Mittels einer Online-Befragung unter Schulleiterinnen und Schulleitern wurde die
konkrete Umsetzung der eigenverantwortlichen Schule in Bayern, Einstellungen in Hinblick auf Ef-
fekte von eigenverantwortlicher Schule sowie Erwartungen gegeniiber der Schulaufsicht erhoben.
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Grundlegendes Ziel der Untersuchung war es, unterschiedliche Gestaltungsmoglichkeiten eigen-
verantwortlichen Handelns aufzuzeigen und damit Anregungen fir die Ausgestaltung von Schulau-
tonomie anzubieten. Im folgenden Beitrag werden zunachst die Intention und die Umsetzung der
eigenverantwortlichen Schule in Bayern dargestellt. Im Anschluss daran werden die zentralen Er-
gebnisse der Untersuchung fiir das Land Bayern berichtet und eingeordnet. Auf die schulrechtliche
Synopse aus dem INNOVITAS-Projekt wird verwiesen (Juranek et al., 2019).

2 Eigenverantwortliche Schule in Bayern

Nach dem erfolgreichen Abschluss der Modellversuche MODUS 21 (Schule in Verantwortung),
PROFIL 21 (Berufliche Schule in Verantwortung) und MODUS-F (Fiihrung) wurde in Bayern mit ei-
ner Anderung im Bayerischen Gesetz (iber das Bildungs- und Unterrichtswesen zum Schuljahr
2013/14 das Konzept der ,eigenverantwortlichen Schule” verankert (vgl. Art. 2 Satz 4 BayEUG).
Damit wurde eine Neuausrichtung des Verhaltnisses von zentraler Steuerung und den Handlungs-
moglichkeiten der Einzelschule geschaffen. Zentrales Ziel der eigenverantwortlichen Schule ist es,
die Schul- und Unterrichtsqualitat unter der Verantwortung der eigenen Schule zu sichern und
weiterzuentwickeln. Dazu erhalt die Schule mehr Entscheidungs- und Handlungsspielrdume, um
beispielsweise flexibel auf spezifische Herausforderungen am Standort reagieren zu kdnnen. In ei-
nem kultusministeriellen Schreiben vom Herbst 2013 heilst es dazu: , Eigenverantwortung fir
Schulen bedeutet, Bildungs- und Erziehungsprozesse in grofRerer Freiheit und Vielfalt zu gestalten,
aber auch die Qualitat der Prozesse und Ergebnisse transparent zu machen und zu verantworten”
(Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht und Kultus, 30.09.2013).

Die Gesetzesdanderung bezieht sich auf drei grolRe Bereiche, in denen die Eigenverantwortung der

Schulen ausgebaut wird:

1. Unterstitzung der schulischen Qualitatsarbeit durch verpflichtende interne und externe Evalu-
ation, die Konzeption eines Schulentwicklungsprogramms und Zielvereinbarungen mit der
Schulaufsicht.

2. Starkung der Schulgemeinschaft durch mehr Mitbestimmungsrechte fir das Schulforum (ein
Gremium bestehend aus drei Lehrkraften, drei Elternvertretern, drei Schiilervertretern, der
Schulleitung und einem Vertreter des Schulaufwandstragers) sowie durch eine verbesserte Ko-
operation zwischen Elternhaus und Schule.

3. An staatlichen Realschulen, Gymnasien, beruflichen Schulen und Schulen des zweiten Bildungs-
weges ist die Einrichtung einer erweiterten Schulleitung mdglich, wodurch je nach SchulgroRe
weitere Personen Flihrungsaufgaben tibernehmen kénnen. Zudem kann die Schulleitung fachli-
che Weisungsbefugnisse Ubertragen (z.B. an Fachleitungen).

In der Praxis bedeutet die Einflihrung der eigenverantwortlichen Schule in Bayern, dass die Schu-
len vor dem Hintergrund des eigenen Schulprofils (spezifische Besonderheiten, Herausforderun-
gen, Starken, Schwaéchen, ...) und eigener Schwerpunktsetzungen, unter Einbeziehung schul- und
bildungspolitischer Vorgaben und auf der Basis der Ergebnisse von externer und interner Evalua-
tion ein Schulentwicklungsprogramm aufstellen, das kurz- und mittelfristige Ziele, die dazugehori-
gen MaRRnahmen und die zur Uberpriifung geeigneten Indikatoren enthilt. Die Rolle der Schulauf-
sicht verandert sich dahingehend, dass sie den Schulen starker beratend und begleitend zur Seite
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steht, als dass sie sie kontrollieren. Dieser Auftrag wird explizit im Zusammenhang mit den Zielver-
einbarungen im Nachgang zur externen Evaluation im Bayerischen Gesetz liber das Erziehungs-
und Unterrichtswesen festgeschrieben. So konnte die Schulaufsicht die Schulen beispielsweise mit
der Bereitstellung von Fortbildungen oder der Vermittlung von Referenten unterstitzen.

Bei der eigenverantwortlichen Schule in Bayern handelt es sich nicht um eine autonome Schule,
etwa nach dem Vorbild der Schulen in Stdtirol. Die bayerischen Schulen sind in einen stabilen Rah-
men der Qualitatssicherung und -entwicklung eingebunden, der ihnen z.B. einen verbindlichen,
kompetenzorientierten Lehrplan vorgibt, zentrale Abschlusspriifungen stellt und eine regelmaRige
Uberpriifung der Schul- und Unterrichtsqualitit mit Instrumenten der internen und externen Eva-
luation sowie den Vergleichsarbeiten vorsieht.

3 Zielsetzung und Fragestellungen des Beitrags

In diesem Beitrag werden die zentralen Ergebnisse aus der Schulleitungsbefragung im Rahmen des

Projekts INNOVITAS fiir Bayern berichtet. Ziel ist es, den Status quo bei der Umsetzung der eigen-

verantwortlichen Schule in Bayern aufzuzeigen. Dabei geht es einerseits darum, einen Uberblick

Uber die wahrgenommenen Freirdume sowie Uber die konkrete Ausgestaltung der eigenverant-

wortlichen Schule in Bayern zu geben. Andererseits sollen die Einstellungen der befragten Schullei-

tungen in Bezug auf die Effekte eigenverantwortlichen Gestaltens berichtet werden. Dartber hin-

aus ist es von Interesse, welche Bedingungsfaktoren die Schulleiter/innen an eine gelingende Um-

setzung der eigenverantwortlichen Schule knlpfen. Relevant ist dabei die Kooperation mit der

Schulaufsicht aber auch die Einbindung des Kollegiums bei der Ausgestaltung der eigenverant-

wortlichen Schule. Folgende Fragestellungen ergeben sich daraus:

»  Uber welche Entscheidungs- und Handlungsfreirdaume verfiigen die bayerischen Schulen nach
Einschatzung der befragten Schulleitungen?

= |n welchen Bereichen wiinschen sich Schulleiter/innen dartiber hinaus eigenverantwortliche
Handlungsmoglichkeiten?

= Welche Bereiche werden an bayerischen Schulen bereits eigenverantwortlich gestaltet?

= Welche Einschatzungen und Einstellungen haben die Schulleitungen in Hinblick auf mogliche
Effekte der eigenverantwortlichen Schule?

=  Welche Faktoren erachten die bayerischen Schulleitungen als relevant fiir eine gelingende Um-
setzung der eigenverantwortlichen Schule?

4 Methode und Stichprobe

Zur Erhebung der bestehenden Situation in den am Projekt INNOVITAS beteiligten Landern wurde
im Sommer bzw. Herbst 2018 eine Online-Befragung unter Schulleiterinnen und Schulleitern
durchgefiihrt. Die Befragung wurde mit dem Programm LimeSurvey am Bundesinstitut fur Bil-
dungsforschung, Innovation & Entwicklung des 6sterreichischen Schulwesens (BIFIE) umgesetzt. In
Bayern haben an der freiwilligen Befragung insgesamt 137 Schulleiterinnen (22,2 %) und Schullei-
ter (74,3 %) von oOffentlichen Schulen teilgenommen. Dabei handelt es sich in erster Linie um
Schulleiter/innen von Gymnasien (N=126). Finf Schulleiter/innen kommen von der Realschule,
flinf aus der Grundschule und eine Schulleiterin bzw. ein Schulleiter aus der Mittelschule.
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Die Befragungsteilnehmer/innen stammen aus allen sieben bayerischen Regierungsbezirken, wo-
bei der GroRteil an Schulen in Oberbayern (35 %) beschaftigt ist. Bei den Schulen handelt es sich
uberwiegend (70 %) um mittelgroBe Schulen mit 500 bis 1000 Schiilerinnen und Schiilern und 50
bis 100 Lehrkraften. Zur Einordnung der Situation an der Schule wurden die Schulleitungen gebe-
ten, auf einer Skala von 1 (trifft voll zu) bis 6 (trifft Gberhaupt nicht zu) anzugeben, ob die Schule
besondere schulische Herausforderungen zu bewaltigen hat. Dabei zeigte sich, dass sich die Schu-
len gleichmaRig auf die sechs Antwortkategorien verteilen.

Die befragten Schulleiter/innen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Leitungserfahrung. 46 % der
Befragungsteilnehmer/innen sind seit hochstens fiinf Jahren, 45 % zwischen 6 und 15 Jahren und
9 % langer als 15 Jahre als Schulleiterin oder Schulleiter im Dienst. Zudem wurden die Schulei-
ter/innen gefragt, wie viele Jahre sie als Lehrkraft gearbeitet haben, bevor sie die Schulleitung
Ubernommen haben. Knapp die Halfte der Befragten (47 %) ist seit mehr als 20 Jahren im Schul-
dienst, 43 % zwischen 11 und 20 Jahren und 10 % zwischen 6 und 10 Jahren.

5 Ergebnisse der Befragung

5.1 Entscheidungskompetenzen an der eigenverantwortlichen Schule in
Bayern

Im Folgenden werden die deskriptiven Ergebnisse zu den zentralen Fragestellungen des Beitrags
dargestellt. Zunachst ist es von Interesse, lUber welche Entscheidungsfreiraume die Schulen im
Zuge der Einflihrung der eigenverantwortlichen Schule verfiigen. Hierzu wurden im Online-Frage-
bogen die Einschatzungen zu den Mitbestimmungsrechten bei Entscheidungen im Allgemeinen
und bei Entscheidungen in bestimmten Verantwortungsbereichen abgefragt. Zudem wurde erho-
ben, in welchen Bereichen die Schulleitungen aullerdem liber Verantwortung verfligen moéchten.

Welche Personengruppe hatlhrer Ansicht nach ein wesentliches Mitbestimmungsrecht
bei Entscheidungenan der Schule?

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

Schulleitung (N = 124)

Lehrerkonferenz (N = 124)

Schulaufsicht (N = 124)

Schulforum (N = 124)

Lehrkrafte (N = 124)

Schulaufwandstrager (N = 124)

Eltem (N = 124)

minftvollzu =2 3 4 m5 wmtnfft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 9: Mitbestimmungsrecht bei Entscheidungen an der Schule
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Einen ersten Uberblick dariiber, wie die Schulleiter/innen die Kompetenzen bei Entscheidungen an
der eigenverantwortlichen Schule im Allgemeinen wahrnehmen, liefern die Antworten auf die
Frage: ,Welche Personengruppe hat lhrer Ansicht nach ein wesentliches Mitbestimmungsrecht bei
Entscheidungen an der Schule?” Die Ergebnisse zeigen, dass in erster Linie die Schulleitung, aber
auch die Lehrerkonferenz sowie die Schulaufsicht Gber ein Mitbestimmungsrecht bei Entscheidun-
gen verfiigen. Den geringsten Einfluss haben nach Angaben der Befragungsteilnehmer/innen die
Eltern sowie der Schulaufwandstrager.

Wer iibtan Ihrer Schule einen direkten Einfluss beziiglich der Stellenbesetzung aus?
(N=137)

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

Schulaufsicht

Schulleitung
Lehreverbénde

erweiterte Schulleitung

Eltemgruppen

Lehrerkonferenz

Schiilergruppen

Schulforum

HJa " Nein

Abbildung 10: Einfluss an der Schule beziglich Stellenbesetzung

Zudem wurde erhoben, wie sich die Entscheidungskompetenzen an den Schulen auf die Themen
Stellenbesetzung, Budget fiir Sachaufwand, Unterrichtsinhalte und Priifungspraktiken verteilen.
Dazu wurden die Schulleitungen gebeten, fiir mogliche Entscheidungstrager anzugeben, ob diese
einen direkten Einfluss auf Entscheidungen in diesen vier Bereichen haben oder nicht. Wahrend
die Stellenbesetzung nach Angaben der befragten Schulleitungen Giberwiegend im Verantwor-
tungsbereich der Schulaufsicht (77 % Zustimmung), der Schulleitung (58 % Zustimmung) sowie der
Lehrerverbande (34 % Zustimmung) liegt, werden Entscheidungen hinsichtlich des Budgets fir
Sachaufwand hauptsachlich durch die Schulleitung getroffen (65 % Zustimmung).
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Wer iibtan Ihrer Schule einen direkten Einfluss
beziiglich des Budgetsfiir Sachaufwand aus? (N=137)

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

65
18

Schulleitung

erweiterte Schulleitung

Schulaufsicht

Lehrerverbande

Schulforum

Lehrerkonferenz

Eltemgruppen

Schilergruppen

HJa © Nein

Abbildung 11: Einfluss an der Schule bezuglich Sachaufwand

Wer iibt an lhrer Schule einen direkten Einfluss auf Entscheidungen beziiglichder
Unterrichtsinhalte aus? (N=137)

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

Schulaufsicht
Lehrerkonferenz

Schulleitung

42

Lehrerverbande 30

erweiterte Schulleitung

Schillergruppen

Schulforum

Eltemgruppen

HJa © Nein

Abbildung 12: Einfluss an der Schule bezlglich Unterrichtsinhalten

Bei Entscheidungen, die die Unterrichtsinhalte und die Prifungspraktiken betreffen, verteilen sich
die Zustandigkeiten auf die Schulaufsicht (58 % bzw. 64 % Zustimmung), die Lehrerkonferenz (44 %
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bzw. 72 % Zustimmung) sowie die Schulleitung (42 % bzw. 67 % Zustimmung). Auffallig ist, dass so-
wohl die erweiterte Schulleitung als auch das Schulforum bei diesen Themen offenbar geringes
Mitspracherecht haben, obwohl ihre Kompetenzen durch die Einfihrung der eigenverantwortli-
chen Schule gestarkt worden sind (vgl. Abbildungen 2 und 3).

Wer iibtan lhrer Schule einen direkten Einfluss auf Entscheidungen beziiglichder
Priifungspraktiken aus? (N=137)

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

Lehrerkonferenz

72

I I N N D
67

I I N N T
64

I e

25
HE N A

Schulleitung
Schulaufsicht
Lehrerverbande

erweiterte Schulleitung

16
14

Schulforum

Eltemgruppen

Schilergruppen

MJa © Nein

Abbildung 13: Einfluss an der Schule bezuglich Prifungspraktiken

Uberdies wurde erhoben, wer an der eigenen Schule einen direkten Einfluss auf Entscheidungen
bei den starker unterrichtsbezogenen Themen ,Wahl der Lehr- und Lernmittel, ,Unterrichtsge-
staltung” und , Facherangebot” hat. Als moégliche Entscheidungstrager stand hier das Schulforum,

Wer trdgtbei lhnenin der Schule fiir Verantwortung fiir diese Bereiche? (N=137)

Prozent

Wahl Lehr-/Le mmittel Unterrchtsplanung und -gestaltung Entscheidung Uber Fécherangebot

m Schulleitung = Fachbereichsleitung = Lehrkrafte/lehrerkonferenz = Schulforum

Abbildung 14: Verantwortlichkeiten auf der Unterrichtsebene
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die Schulleitung, die Fachbereichsleitung sowie die Lehrkrafte bzw. die Lehrerkonferenz zur Aus-
wahl. Bei Entscheidungen, die die Wahl der Lehr- und Unterrichtsmaterialien sowie die Unter-
richtsplanung und -gestaltung betreffen, sind in erster Linie die Fachbereichsleitung (66 % bzw.
51 % Zustimmung) und die Lehrkrafte/Lehrerkonferenz (38 % bzw. 62 %) verantwortlich. Uber das
Facherangebot von Schiilerinnen und Schiilern entscheidet laut der Befragten hauptsachlich die
Schulleitung (74 % Zustimmung).

Im Hinblick auf die Weiterentwicklung der eigenverantwortlichen Schule ist es zudem interessant,
fur welche Bereiche die Schulleiter/innen in Bayern auRerdem gerne Verantwortung tibernehmen
wirden.

Furwelche Bereiche wiirden Sie als Schulleiter/in gerne Verantwortung iibernehmen?
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% B80% 90% 100%

Entscheidung fur Verwendung Budget fiir Sachaufwand (N =
123)

Festlegung von disziplinaren Regeln (N = 124)
Fiithrung von Personalgesprachen (N = 124)
Einstellung von Lehrkraften (N = 124)
Schulausschluss (N = 124)

Entlassung von Lehrkraften (N = 124)

Festlegung des Anfangsgehalts der Lehrkrafte (N = 124)

mtriftvollzu =2 =3 4 m5 wmtrfft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 15: Bereiche, furr die Schulleiter/innen Verantwortung tibernehmen méchten

Es zeigt sich, dass fast alle der befragten Schulleiter/innen gerne liber die Verwendung des Bud-
gets fiir Sachaufwand an der eigenen Schule entscheiden mochten (was ohnehin an Gymnasien
gegeben ist). 91 % der Befragten haben die Kategorien 1 (trifft voll zu) und 2 gewahlt. Sehr deut-
lich kommt auch zum Ausdruck, dass die Befragten gerne die ohnehin gegebene Verantwortung
flr die Festlegung von disziplindren Regeln fiir die Schiilerinnen und Schiiler tragen (74 % Katego-
rien 1 und 2), zusatzlich aber auch das Fiihren von Personal- und Auswahlgesprachen (83 % Kate-
gorien 1 und 2) sowie die Einstellung von Lehrkraften (76 % Kategorien 1 und 2) Gbernehmen wiir-
den. Mehr als die Halfte der befragten Schulleitungen (Kategorien 1 und 2 zusammengenommen)
gaben zudem an, auch die Verantwortung tber den Schulausschluss von Schiilerinnen und Schii-
lern sowie Uber die Entlassung von Lehrkraften tragen zu wollen. Dem GroRteil der Befragten

(58 % Kategorie 6 ,trifft Uberhaupt nicht zu“) ist es hingegen nicht wichtig, Gber das Einstiegsgeh-
alt der Lehrkrafte zu entscheiden.

5.2 Zur Ausgestaltung der eigenverantwortlichen Schule in Bayern

Bei welchen Themen die erweiterten Gestaltungsspielraume an den bayerischen Schulen tatsach-
lich zum Tragen kommen, wurde mit der Fragestellung ,,Geben Sie bitte eine Einschatzung dartber
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ab, inwieweit folgende Bereiche bereits an Ihrer Schule selbstverantwortlich gestaltet werden” er-
hoben.

Welche Bereichewerden an der Schule bereits eigenverantwortlich gestaltet?
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% S80% O00% 100%

Stundenplangestaltung (N = 127)

Eigenverantw Auswahl von Fort- und Weiterbildungen (N =
127)

Einbringen eigener ldeen zur Entwicklung der Schule (N =
127)

Unternchtsbefreiungen (N = 123)

Padagogische Schwerpunktbildung (N = 129)

Bildung klassenibergreif. Arbeitsgruppen (N = 127)

Entscheidung Gber Dauer Untemichtseinheiten (N = 129)

Ubertritts- und Aufnahmeverfahren fir Schiler/innen (N = 125)

Bildung schuliibergreif. Arbeitsgruppen (N = 123)

mtriffvollzu =2 =3 4 m5 wmtrfft tberhaupt nicht zu

Abbildung 16: Bereiche, die an der Schule eigenverantwortlich gestaltet werden

Die Ergebnisse zeigen, dass die Aspekte ,Einbringen eigener Ideen zur Entwicklung der Schule”

(89 %), ,Eigenverantwortliche Auswahl von Fort- und Weiterbildungen“ (85 %), ,,Stundenplange-
staltung” (83 %), ,,padagogische Schwerpunktbildung” (74 %) und ,,Unterrichtsbefreiungen” (70 %)
die hochsten Zustimmungen erhalten, wenn die beiden hdchsten Zustimmungskategorien zusam-
mengenommen werden. Wahrend beispielsweise die Stundenplangestaltung bereits vor Inkraft-
treten des Gesetzes zur eigenverantwortlichen Schule im Aufgabenbereich der Schulen lag, kann
die starke Zustimmung bei den Themen , padagogische Schwerpunktbildung” und , Einbringen ei-
gener Ideen zur Schulentwicklung” sicherlich mit den erweiterten Gestaltungsspielrdumen erklart
werden. Hinsichtlich der ,,Bildung klassentibergreifender Arbeitsgruppen” zeichnet sich in den Ant-
worten der Befragten keine eindeutige Tendenz ab. Bei der ,Bildung schullibergreifender Arbeits-
gruppen” sowie beim , Ubertritts- und Aufnahmeverfahren” stimmen die Schulleitungen weniger
zu. 50 % bzw. 57 % der Befragten sehen hier weniger eigenverantwortliche Gestaltung (beide nied-
rigste Zustimmungskategorien zusammengenommen).

5.3 Einstellungen zu den Auswirkungen der eigenverantwortlichen Schule

Fir die erfolgreiche Umsetzung der eigenverantwortlichen Schule in Hinblick auf das tGibergeord-
nete Ziel der Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung sind neben verschiedenen Kontextfak-
toren auch die Einstellungen und Erwartungen der Beteiligten relevant. Welche Entwicklungen
verbinden die befragten Schulleiter/innen mit den Entscheidungs- und Gestaltungsmaglichkeiten
der eigenverantwortlichen Schule? Die Schulleiter/innen wurden zunéachst allgemein zu ihrer
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Einstellung zur eigenverantwortlichen Schule befragt. Der Aussage , Eigenverantwortung an der
Schule ist mir insgesamt sehr wichtig” (N = 112) stimmen dabei 83 % der Befragten zu oder voll zu.

Eigenverantwortungin der Schule ... (N=112)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

e insgesamt e WIDh“g " I

mtriftvollzu m2 =3 4 m5 wmtrfft uberhaupt nicht zu

Abbildung 17: Allgemeine Einstellung zur eigenverantwortlichen Schule

Zudem wurden die Schulleiter/innen gebeten, ihre Einschatzung zum Zusammenhang zwischen
eigenverantwortlichem Entscheiden und der Arbeit auf der Ebene der Einzelschule abzugeben. Die
Ergebnisse machen deutlich, dass die Schulleitungen in den Entscheidungsmdglichkeiten der ei-
genverantwortlichen Schule groRes Potenzial fiir die schulische Arbeit sehen. Die héchsten Zustim-
mungen zeigen sich bei den Aussagen, dass eigenverantwortliches Entscheiden zu einem grofReren
padagogischen Handlungsspielraum fir die Lehrpersonen (90 %), zu einer hoheren Identifikation
der Lehrkrifte mit schulischen Zielen und zu mehr Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwor-
tung (86 %) sowie zu einer besseren Entfaltung der Starken von Schulen (80 %) fuhrt (jeweils die
ersten beiden Zustimmungskategorien zusammengenommen). Im Gegensatz dazu stimmen nur
wenige Befragungsteilnehmer/innen den Aussagen zu, dass ein Anstieg von Konkurrenz zwischen
den Schulen oder mehr Kontrolle und Steuerung von aullen infolge der erweiterten Entschei-
dungsmoglichkeiten zu erwarten sei.

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

... einem groleren pad. Handlungsspielraum fir
Lehrpersonen. (N = 114)

... einer héheren Identifikation der Lehrkrafte mit schul. Zielen
und zu mehr Bereitschaft Verantwortung zu Gbernehmen. ...

... einer besseren Entfaltung der Starken von Schulen. (N =
114)

... einer schnelleren Umsetzung von
Entscheidungen/Malnahmen. (N = 114)

... besseren und schnelleren Lésungsstrategien von
Problemen. (N =114)

... mehr Konkurrenz/Wettbewerbsdenken zwischen den
Schulen. (N =113)

... einer optimalen Umsetzung von Feedback und somit
schnelleren Verbesserungsmoglichkeiten. (N = 114)

... vermehrter Kontrolle und impliziter Steuerung von aul®en.
(N=113)

mtnfivollzu =2 3 4 m5 minfft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 18: Zum Zusammenhang zwischen selbstverantwortlichem Entscheiden und der Arbeit auf der Ebene der Einzel-
schule
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In einem weiteren Fragenblock geht es um die Einschatzung des Zusammenhangs zwischen den
eigenverantwortlichen Gestaltungsmaoglichkeiten und dem sozialen Miteinander sowie den mog-
licherweise daraus entstehenden Konsequenzen. Eingeleitet wurden die verschiedenen Aussagen
im Fragenblock mit , Eigenverantwortliches Gestalten fihrt zu(r) ...“.

... einer Optimierung der Arbeitszufriedenheit. (N = 114)

... einem besseren Schulklima. (N = 114)

... einer engeren Zusammenarbeit mit den Lehrkraften. (N =
114)

... Erdffnung von Gestaltungsspielraumen um Su$S und Eltern
besser gerecht zu werden.(N = 114)

... einer engeren Zusammenarbeit mit den Eltern. (N = 114)

mtnftvollzu =2 3

Eigenverantwortliches Gestalten fihrt zu(r) ...

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
, ) ) ) , ) ) , ) i
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36

4 m5 mtnfft Gberhaupt nicht zu
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Abbildung 19: Zum Zusammenhang zwischen eigenverantwortlichem Gestalten und dem sozialen Miteinander

In Abbildung 11 sind die Ergebnisse fiir die Einschatzung des sozialen Miteinanders an der Schule
infolge der erweiterten Gestaltungsmoglichkeiten abgebildet. Die Ergebnisse zeigen auch hier eine
positive Einstellung der Schulleiter/innen gegeniber den Effekten der eigenverantwortlichen
Schule. So erwartet der GroRteil der Befragten, wenn die beiden hochsten Zustimmungskategorien
zusammengenommen werden, eine Optimierung der Arbeitszufriedenheit (87 %), ein allgemein
besseres Schulklima (82 %) sowie eine engere Zusammenarbeit mit den Lehrkradften (81 %). Auch

in Hinblick auf die Zusammenarbeit mit den

Eltern sehen die Befragungsteilnehmer/innen mehr-

Eigenverantwortliches Gestalten fiihrtzu(r) ...
0%

10% 20% 30% 40%

50% 60% 70% 80% 90% 100%

... mehr Zeitaufwand. (N = 114).

... Vorgabe von neuen Steuerungsimpulsen (N = 112)

... hdheren Leistungserwartungen an die Schule. (N = 114)

... wirtschaftlicherem Handeln (N = 114)

... Gefahrdung von Gerechtigkeit im Schulsystem (N =113)

... Verstarkung der Bildungsungleichheit (N = 113)
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Abbildung 20: Zum Zusammenhang zwischen eigenverantwortlichem Gestalten und entstehenden Konsequenzen
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heitlich positive Effekte durch die eigenverantwortlichen Gestaltungsmoglichkeiten. 76 % der
Schulleitungen stimmen der Aussage zu oder voll zu, dass sich Gestaltungsspielraume ergeben, die
es ermoglichen, Schiilerinnen und Schiilern sowie Eltern besser gerecht zu werden. 65 % (Zustim-
mung bei den Kategorien 1 oder 2) der Befragten erwarten eine engere Zusammenarbeit mit den
Eltern als Folge eigenverantwortlichen Gestaltens.

Bei der Betrachtung der Einstellungen zur eigenverantwortlichen Schule ist es auch von Interesse,
welche Konsequenzen die Schulleiter/innen mit den erweiterten Gestaltungsmoglichkeiten erwar-
ten. Die Ergebnisse zeigen hier, dass die Mehrheit der Befragten (72 % (volle) Zustimmung) einen
groReren Zeitaufwand erwartet. Ungefahr die Halfte der Schulleiter/innen stimmen jeweils den
Aussagen (voll) zu, dass eigenverantwortliches Gestalten mit der Vorgabe von neuen Steuerungs-
impulsen bzw. mit héheren Leistungserwartungen an die Schule einhergehen wird. Nur ein kleiner
Teil erwartet eine Gefahrdung von Gerechtigkeit im Schulsystem oder eine Verstarkung der Bil-
dungsungleichheit infolge der Moglichkeit zum eigenverantwortlichen Gestalten, wohingegen die
Halfte der Befragten den beiden Aussagen zur Bildungsungerechtigkeit nicht oder tGberhaupt nicht
zustimmt. Bei der Aussage ,Eigenverantwortliches Gestalten flhrt zu wirtschaftlicherem Handeln”
wird keine klare Position bezogen.

5.4 Bedingungsfaktoren fiir eine gelingende Umsetzung von Eigenverant-
wortung

Mit der Einfiihrung der eigenverantwortlichen Schule in Bayern haben die Schulen einen neuen
Handlungsrahmen erhalten, innerhalb dessen sie liber bestimmte Gestaltungsspielrdaume verfi-
gen. Um diesen Rahmen optimal ausfiillen zu kdnnen, bedarf es gewisser Voraussetzungen wie
beispielsweise der Unterstlitzung durch die Schulaufsicht. So kommt der Schulaufsicht bei der Um-
setzung vereinbarter Entwicklungsziele eine beratende und begleitende Funktion zu. Vor diesem
Hintergrund ist es von Interesse, welche Faktoren die Schulleiter/innen fiir ihre starker eigenver-
antwortliche Arbeit als wichtig erachten. Im Fokus steht dabei die Rolle der Schulaufsicht und die
des Kollegiums. Eingeleitet wurden die verschiedenen Aussagen zu moglichen Bedingungsfaktoren
mit ,Fir die gelungene Umsetzung von Eigenverantwortung am Schulstandort ...“.

Die Mehrheit der befragten Schulleiter/innen stimmt den Aussagen zu bzw. voll zu (jeweils ca.

90 %), dass alle beteiligten Personen lber die Rahmenbedingungen der Eigenverantwortung an
der Schule aufgeklart sein missen und dass auch die Lehrpersonen an der konkreten Ausgestal-
tung der Eigenverantwortung an der Schule beteiligt werden sollten. Jeweils mehr als die Halfte
der Befragten ist auch der Meinung, dass neue Formen der Kommunikation und Aushandlung mit
der Schulaufsicht notwendig sind und Handlungsoptionen oder Wabhlfreiheiten fiir alle Lehrkrafte
geschaffen werden missen. Ca. 50 % stimmen der Aussage zu, dass eigenverantwortliches Ent-
scheiden und Gestalten mit der Pflicht zur Rechenschaftslegung einhergehen muss, 29 % der Be-
fragten stehen diesem Aspekt aber auch eher neutral gegeniber. Ebenso zeichnet sich keine ein-
deutige Tendenz bei der Einstellung ab, dass die regionale Schulaufsicht selbst mehr Kompetenzen
erhalten sollte. Kaum Zustimmung (18 % bei den Antwortkategorien 1 und 2) zeigt sich bei der
Aussage, dass die Schulleitung die alleinige Kontrolle (iber die konkrete Ausgestaltung der Eigen-
verantwortung an der Schule haben soll. Hier geben 38 % der Schulleiter/innen an, dass die Aus-
sage fur sie nicht oder tiberhaupt nicht zutrifft.
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Fur die gelungene Umsetzung von Autonomie / Eigenverantwortung am Schulstandort

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

... missen alle beteiligten Personen wber die
Rahmenbedingungen der Eigenverantwortung an der..

...sollten auch Lehrpersonen an der konkreten Ausgestaltung
der Eigenverantwortung an der Schule beteiligt werden. (N...

... muss die zustandige Schulaufsicht neue Formen der
Kommunikation und Aushandlung praktizieren. (N = 112)

... mussen fur alle Lehrkrafte Handlungsoptionen oder
Wahlfreiheiten geschaffen werden. (N = 111)

... solte Eigenverantwortung an der Schule immer mit der
Pflicht zur Rechenschaftslegung einhergehen. (N = 112)

... muss die Schulaufsicht in der Region selbst mehr
Kompetenzen erhalten. (N = 112)

__solite die Schulleitung die alleinige Kontrolle iiber die
konkrete Ausgestaltung der Eigenverantwortung an der...

mtriftvollzu w2 =3 4 wm5 wtrfft tberhaupt nicht zu

Abbildung 21: Bedingungen fiir eine gelungene Umsetzung von Eigenverantwortung

Die Befragungsteilnehmer/innen wurden in einem weiteren Itemblock noch konkreter zu ihren Er-
wartungen hinsichtlich der Zusammenarbeit mit der Schulaufsicht befragt. Die ausfiihrlichen Er-
gebnisse sowohl fiir die bayerischen Schulleiter/innen als auch fiir die Partnerlinder Osterreich,
Hessen und Sudtirol im Projekt INNOVITAS sind in diesem Band dargelegt (vgl. Bordon et al., in die-
sem Band). Fir die Befragungsteilnehmer/innen aus Bayern wird vor allem deutlich, dass sich der
Grol3teil mehr Entscheidungsfreirdume, mehr Beratung, mehr Flexibilitat bei den Vereinbarungs-
prozessen und gleichzeitig weniger Kontrolle durch die Schulaufsicht wiinscht.

Ein weiterer Aspekt, der auch fur die Weiterentwicklung der eigenverantwortlichen Schule rele-
vant sein kénnte, betrifft die Erweiterung des Handlungsrahmens. So wurden die Schuleiter/innen
gefragt, inwieweit die Stellenbesetzung im Verantwortungsbereich der Einzelschule liegen sollte.

Eigenverantwortungim Bereich Stellenbesetzung (N=114)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

13 6

Uber die Besetzung von Lehrkraftstellen sollten die Schulen
selbst entscheiden.

Bei der Besetzung von Stellen in der Schulleitung sollten die
schulischen Gremien ein starkeres Mitsprachrecht haben.

mtrfivollzu m2 =3 4 m5 wtrfft aberhaupt nicht zu

Abbildung 22: Einschatzung der Schulleiter/innen, inwieweit sie selbst Gber die Besetzung von Stellen entscheiden sollten

Die Ergebnisse zeigen, dass 71 % der Schulleiter/innen (die beiden hdchsten Zustimmungskatego-
rien zusammengenommen) der Meinung sind, dass die Entscheidung liber die Besetzung von Lehr-
kraftstellen durch die Schule selbst erfolgen sollte. Im Gegensatz dazu stimmen nur 39 % der Be-
fragten der Aussage zu, dass schulische Gremien bei der Besetzung von Stellen in der Schulleitung
ein starkeres Mitspracherecht erhalten sollten. Gleichzeitig lehnt knapp ein Drittel der Befragten
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ein starkeres Mitspracherecht der schulischen Gremien in diesem Bereich ab (die beiden niedrigs-
ten Kategorien zusammengenommen).

6 Zusammenfassung und Diskussion

Mit der gesetzlichen Verankerung der eigenverantwortlichen Schule in Bayern zum Schuljahr
2013/14 haben die Schulen mehr Entscheidungs- und Handlungskompetenz erhalten, die es ihnen
ermoglicht, flexibler auf schulische Herausforderungen reagieren zu kdnnen. Zugleich kénnen die
Schulen eigenverantwortlich Entwicklungsziele sowie ein darauf abgestimmtes Schulentwicklungs-
programm definieren, um damit das Schulprofil zu scharfen und die Qualitat der Schule und des
Unterrichts zu starken. Mit den erweiterten Handlungsoptionen auf Seiten der Schulen geht zu-
dem eine veranderte Rolle der Schulaufsicht einher. So erhalt die Schulaufsicht eine starker bera-
tende und begleitende als bisher kontrollierende Funktion.

Das Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, einen Uberblick iiber die Ausgestaltung der eigenverant-
wortlichen Schule in Bayern, die Einschatzungen von Schulleiterinnen und Schulleitern in Hinblick
auf Effekte der erweiterten Gestaltungsmaoglichkeiten sowie Giber wahrgenommene Bedingungen
fiir eine gelingende Umsetzung der eigenverantwortlichen Schule zu geben. Die Daten stammen
aus einer Online-Befragung unter Schulleiterinnen und Schulleitern aus Sidtirol, Osterreich, Bay-
ern und Hessen, die im Rahmen des Projekts INNOVITAS durchgefiihrt wurde. Wie bereits er-
wahnt, wurden hier nur die Befragungsergebnisse fiir Bayern berichtet. AuRerdem ist zu berick-

sichtigen, dass die ausgewerteten Daten fast ausschlielich von gymnasialen Schulleitungen stam-
men.

Die Auswertung der Einschatzungen der Schuleiter/innen zeigt, dass in erster Linie die Schulleitun-
gen aber auch die Lehrerkonferenz und die Fachbereichsleitungen ein Mitbestimmungsrecht bei
Entscheidungen an der Schule haben. Die Schulleitung kann iber das Budget fiir Sachaufwand ver-
flgen, ist bei Entscheidungen hinsichtlich Prifungspraktiken beteiligt und tragt Verantwortung fir
das Facherangebot. Die Lehrerkonferenz ist ebenfalls bei Entscheidungen, die die Prifungsprakti-
ken betreffen, eingebunden, (bt einen direkten Einfluss auf die Unterrichtsinhalte aus und tragt
mit Verantwortung fir die Unterrichtsplanung und -gestaltung. Die Fachbereichsleitungen sind
mitverantwortlich bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung sowie bei der Wahl der Lehr-/Lern-
mittel. Der Bereich, der in Bayern nur bis zu einem gewissen Grad in der Verantwortung der Schul-
leitungen liegt, ist die Stellenbesetzung. Hierauf Ubt in erster Linie die Schulaufsicht Einfluss aus.

Die Schulleiter/innen wurden zudem gefragt, welche Bereiche an der Schule bereits eigenverant-
wortlich gestaltet werden. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die bestehenden Moglichkeiten
zur Qualitatsentwicklung und zur Profilbildung an den Schulen genutzt werden. So gibt der GrolR3-
teil der Befragten an, dass an bayerischen Schulen Fort- und Weiterbildungen eigenstandig ge-
wahlt werden, eigene Ideen zur Schulentwicklung eingebracht werden und eine pddagogische
Schwerpunktbildung stattfindet.

Die Eigenverantwortung der Schule wird von den befragten Schulleitungen als sehr wichtig erach-
tet und mit positiven Auswirkungen auf die Schule und das soziale Miteinander verkniipft. So be-
merken die Befragten in erster Linie einen groReren padagogischen Handlungsspielraum und eine
bessere Entfaltung der Starken der Einzelschule. Auf der Ebene des Kollegiums werden vor allem
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Zusammenhange zwischen dem eigenverantwortlichen Gestalten und einer héheren Identifikation
der Lehrkrafte mit den schulischen Zielen, einer grofReren Bereitschaft, Verantwortung zu tGber-
nehmen, einer Optimierung der Arbeitszufriedenheit, einem besseren Schulklima sowie einer en-
geren Zusammenarbeit mit den Lehrkraften wahrgenommen. Als Konsequenzen im Zusammen-
hang mit eigenverantwortlichem Gestalten sehen die Befragten vor allem einen héheren Zeitauf-
wand, wahrend eine Verstarkung der Bildungsungleichheit am wenigsten Zustimmung findet (vgl.
Bordon et al., in diesem Band).

In Hinblick auf Faktoren, die eine gelungene Umsetzung von Eigenverantwortung férdern, nennen
die Befragten in erster Linie klare Rahmenbedingungen fir alle Beteiligten, aber auch die Einbin-
dung der einzelnen Lehrpersonen in die konkrete Ausgestaltung. Fiir die Zusammenarbeit mit der
Schulaufsicht erwarten die Schulleiter/innen neue Formen der Kommunikation und Aushandlung.
Die Ergebnisse machen zudem deutlich, dass sich die Befragten fir eine gelingende Umsetzung der
eigenverantwortlichen Schule vor allem mehr Entscheidungskompetenz im Bereich Personalein-
stellung wiinschen, um so der Profilbildung an der Schule noch besser Rechnung tragen zu kénnen.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die bayerischen Schulleiter/innen den Maoglichkeiten der
eigenverantwortlichen Schule positiv gegentiberstehen und Potenzial fiir die schulische sowie un-
terrichtliche Arbeit sehen, was zur Sicherung und Steigerung von Schul- und Unterrichtsqualitat
beitragen kann. Da die Moglichkeiten zum eigenverantwortlichen Gestalten in Bayern nicht so aus-
gepragt sind wie etwa in Slidtirol, ist davon auszugehen, dass die Einschatzungen der Schulleitun-
gen eher auf den Erwartungen beruhen als auf tatsachlichen Erfahrungen bzw. der Ist-Situation.
Diese Annahme stiitzt sich auf die landervergleichende Analyse der Befragungsergebnisse aus dem
Projekt INNOVITAS von Paasch et al. (2019). Demnach fallen die Zustimmungswerte fiir die positi-
ven Aussagen zur Schulautonomie bei den Schulleiterinnen und Schulleitern aus Sudtirol, die be-
reits langjahrige Erfahrungen damit haben, zuriickhaltender aus als in den Landern Osterreich und
Bayern, die erst seit Kurzem bzw. in geringerem MalRe Uber eigenverantwortliche Gestaltungs-
raume verfligen.

Ein Aspekt, der die Generalisierbarkeit der Ergebnisse fiir ganz Bayern einschrankt, ist, dass es sich
bei der Erhebung um eine freiwillige Befragung gehandelt hat. So ist davon auszugehen, dass vor
allem diejenigen Schulleitungen an der Befragung teilgenommen haben, die der eigenverantwort-
lichen Schule positiv gegenliberstehen. Zudem sollte bei der Interpretation der Ergebnisse die sozi-
ale Erwiinschtheit mitberilcksichtigt werden, das heift, die Tendenz die Fragen so zu beantworten,
wie es vermeintlich erwartet wird. Da die Zielsetzung der Untersuchung in erster Linie auf dem
Vergleich der bestehenden Situation in den Lindern Siidtirol, Osterreich und Deutschland (Hessen
und Bayern) lag, beziehen sich die Fragen im Fragebogen eher allgemein auf die Rahmenbedingun-
gen der vier Schulsysteme und haben zudem nicht fiir alle beteiligten Lander die gleiche Relevanz.
Dementsprechend eignen sich insbesondere die Items zur Umsetzung der eigenverantwortlichen
Schule nicht unmittelbar zur Erhebung der spezifischen Gegebenheiten in Bayern.

Um ein differenzierteres Bild zur Umsetzung der eigenverantwortlichen Schule in Bayern zu erhal-
ten, waren daher weitere Untersuchungen wiinschenswert. Ziel sollte es sein, die konkrete Ausge-
staltung detaillierter zu erheben, auch um auf dieser Basis Best-Practice-Beispiele eruieren und an-
deren Schulen zur Verfligung stellen zu kénnen. Neben dem Gymnasium sollten auch die anderen
Schularten starker in den Blick genommen werden. Zusatzlich kdnnten in Folgeuntersuchungen
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auch die Einschatzungen und Einstellungen der Lehrkrafte erhoben werden, da die Akzeptanz so-
wie das Engagement des Kollegiums neben hier bereits thematisierten Faktoren eine wesentliche
Grundlage fiir das Gelingen der eigenverantwortlichen Schule sind.
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Abstract

Das von der Europaischen Union geforderte Projekt ,Innovative Schulautonomie als Chance fiir
padagogische Standortentwicklung” (INNOVITAS) untersucht die Autonomiesituation an Schulen in
Deutschland (Hessen, Bayern), Osterreich und Italien (Stdtirol) und erhebt u.a. auch die Erwartun-
gen von Schulleiterinnen und Schulleitern gegeniiber der Schulaufsicht (Onlinebefragung).! Im Fo-
kus steht das Spannungsverhaltnis zwischen schulischer Autonomie und staatlicher Aufsicht, das
fir jede Schule besteht und in besonderer Auspragung bei Schulen mit rechtlicher Selbststandig-
keit vorhanden ist. ,Begleitung” und ,Kontrolle” sind wesentliche Kennzeichen dieses Spannungs-
verhéltnisses (Fend, 2008). Die Ergebnisse zeigen, dass Schulleiter/innen selbststandiger Schulen
hohe Qualitatserwartungen an die Flihrungskrafte der Schulaufsicht und deren professionelle
Kompetenz stellen. Das gilt insbesondere fiir den Prozess der Aushandlung von Absprachen. Trans-
parenz hinsichtlich schulaufsichtlicher Befugnisse, Flexibilitat gegenliber schulischer Bedarfe und
Akzeptanz von schulspezifischen Losungen haben groRe Bedeutung. Kontrolle ist —in diesem Kon-
text — wohl insgesamt akzeptiert.

Keywords:
Schulautonomie, staatliche Aufsicht, professionelle Kompetenz der Schulaufsicht, schulisches Qua-
litdtsmanagement, Steuerungshandeln in der Schulentwicklung

1 Einleitung

Im Rahmen des von der Européischen Union geforderten Erasmus+ Projekts ,,Innovative Schulau-
tonomie als Chance fiir padagogische Standortentwicklung” (INNOVITAS) wurde die bestehende
Autonomiesituation an Schulen in den Lindern Deutschland (Hessen und Bayern), Osterreich und
Italien (Sudtirol) erhoben. Im Zentrum der Erhebung des Projekts standen die Schulen beziehungs-
weise die Ansichten der jeweiligen verantwortlichen Schulleitungen zu den Gestaltungsmoglichkei-
ten und Grenzen auf dem Weg zu mehr schulischer Selbststandigkeit. Weitere Informationen zu
der Erhebung finden sich in ersten Auswertungen (Paasch, Schreiner & Wiesner, 2019;
Waxenegger & Paasch, 2019).

Die Schulgesetzgebung der am INNOVITAS-Projekt beteiligten Partnerlinder Osterreich, Deutsch-
land und Italien wurde und wird in unterschiedlicher Weise und in wechselndem Ausmal? von den
seit den Neunzigerjahren des vergangenen Jahrhunderts in den Erziehungs- und Rechtswissen-

1 Frei verfliigbare Informationen und Veroffentlichungen zum Projekt INNOVITAS finden sich auf der Projekthome-
page: https://innovitas.ph-noe.ac.at.
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schaften gefiihrten Debatten um die Erweiterung der Selbststandigkeit der Schule beeinflusst (Ju-
ranek, 2019).

Der in diesem Kontext erfolgte schulrechtliche und institutionelle Wandel steht im Zusammenhang
mit staatlichen Reformprozessen, die neue Formen der Verwaltungssteuerung (u. a. Dezentralisie-
rung und Deregulierung) etablieren und demokratietheoretischen Modellen der Partizipation und
Demokratisierung folgen (Langer, 2015; Rirup, 2019; Wiesner & HeiBenberger, 2019).

Die Motive, den Schulen mehr Freiheiten zu geben, sind in den genannten Partnerlandern vielfaltig
und hochst disparat; ebenso heterogen sind die schulrechtlichen und organisatorischen Auspra-
gungen sowie der Konkretisierungsgrad der geschaffenen und wahrgenommenen Freirdume fir
schulische Entwicklungen.

Ebenso vielfdltig ist und war der Anstol3, diese Entwicklungen einzuleiten. Einer Bottom-up-Ent-
wicklung in Hessen steht z. B. eine Top-down-Entwicklung in Osterreich seit Mitte der 2010er Jah-
re sowie in einer italienischen Schule in Stdtirol als tatsachlich eigenstandige, das heildt juristische
Person des 6ffentlichen Rechts (Pernstich, 2019) gegendtiber.

Einen guten und u.a. synoptisch aufbereiteten Uberblick zu den schulrechtlichen Gegebenheiten
und den begrifflichen Besonderheiten der Bildungssysteme der Partnerlander im INNOVITAS-Pro-
jekt bietet die im Projektkontext erarbeitete Untersuchung von Juranek, Bott, Fresner, Graf und
Sporer (2018, S. 38-119). Ausfiihrliche Darstellungen zur jeweiligen Situation liegen (aktuell) fur
Deutschland von Riirup (2019) und im Besonderen fiir Hessen von Bordon & Leist (2019), fir Stid-
tirol von Pulyer & Stuppner (2019) oder Pernstich (2019) sowie fiir Osterreich von Schratz & Hart-
mann (2009; 2019) und Wiesner & Heillenberger (2019) vor. Diese Darstellungen und die Ergeb-
nisse der landerspezifischen Analysen zur schulischen Selbststandigkeit aus dem INNOVITAS-Pro-
jekt werden im Rahmen der folgenden Erklarungs- und Vergleichsansatze einbezogen.

Trotz der landerspezifischen Unterschiede weisen die Schulen der Partnerlander ein gemeinsames
Merkmal auf. Es ist das grundsatzliche Spannungsverhaltnis zwischen schulischen (Teil-)Autono-
mierechten und staatlicher Aufsicht Giber den Bildungssektor, das auch bei Schulen mit rechtlicher
Selbststandigkeit vorhanden ist und selbst bei institutionell nicht etablierter ,Schulaufsicht” — wie
in Slidtirol — durch (eher wenige) staatliche Regelungen fiir eine strategische Ausrichtung von ei-
genstandigen Schulen (Zielvereinbarungen, Schulprogramm, Dreijahresplan, externe Evaluierung)
beeinflusst wird (Sitzmann, 2019; Pulyer & Stuppner, 2019).

Die hier vorzustellende Erhebung tragt diesem Spannungsverhaltnis Rechnung, indem sie in einem
Abschnitt die Befragung auf die Erwartungshaltung von Schulleiterinnen und Schulleitern gegen-
Uber der Schulaufsicht fokussiert. Dabei wird auch die Einstellung der Schulleitung gegeniliber den
eigenen Wirksamkeitspotenzialen erfragt.

Trotz der graduellen Unterschiede in der Selbststandigkeit weisen die Schulen in Hessen, Bayern,
Sudtirol und Osterreich eine Gemeinsamkeit auf: Die Wahrnehmung der ihnen zustehenden Frei-
raume hangt einerseits von der finanziellen und personellen Versorgung und von den externen
(staatlichen) Vorgaben in der Gestaltung von Bildungsstandards und deren Uberpriifungen, Lehr-
planen sowie zentral vorgegebenen Test- und Prifungsverfahren ab (Bottcher 2007; Wiesner &
HeilRenberger, 2019, S. 141). Andererseits bieten die rechtlich verankerten Freirdume der Selbst-
standigkeit Chancen zu einem kreativen Gestalten der Gegebenheiten auf der Basis eines wir-
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kungsvollen schulinternen Qualitdtsmanagements. Die Wahrnehmung dieser Chancen zur Quali-
tatsentwicklung ist allerdings nicht unwesentlich von kulturellen und mentalitatsgeschichtlichen
Pragungen abhadngig, die sowohl Schulleitungen als auch die Akteurinnen und Akteure der Schul-
aufsicht bestimmen (Bordon & Leist, 2019, S. 77-79; Wiesner & Schreiner, 2020, S. 199-204).

1.1 Fragestellung und Zielsetzung des Beitrags

In diesem Beitrag soll die Rolle der Schulaufsicht bzw. deren Rollenveranderung durch die eingelei-
tete Autonomisierung genauer beleuchtet und gemeinsam mit den Erwartungen gegentiber der
Schulaufsicht seitens der Schulleiter/innen, deren Rolle sich gleichfalls mit zunehmender Selbst-
standigkeit verandert, analysiert und diskutiert werden. Im Vordergrund dieses Beitrags steht da-
her die Frage, welche Erwartungen gegeniiber der Schulaufsicht Schulleiter/innen aus Osterreich,
Deutschland und Italien/Stdtirol einer Schule haben, die eigenverantwortlicher beziehungsweise
autonomer wird/ist. Weiter soll der Frage nachgegangen werden, ob eigenverantwortli-
ches/autonomes Gestalten fur Schulleiter/innen bedeutet, dass die Schulaufsicht eher als Schul-
entwicklungsbegleiter/innen bzw. Schulqualitdtsmanager/innen zur Verfligung stehen und somit
Uber weniger Durchgriffsrechte verfiigen sollen.

Grundsatzlich wird in diesem Zusammenhang das Spannungsverhaltnis zwischen Begleitung und
Kontrolle, das die Schulaufsicht im Verhaltnis zur selbststandig werdenden Schule bestimmt, the-
matisiert (Fend, 2008; Wiesner & Schreiner, 2020). Die Erwartungen an professionelles Handeln
der Schulaufsicht werden ebenfalls abgefragt, dabei wird die kommunikative Kompetenz explizit
benannt. Die Frage nach der Rolle der staatlichen Aufsicht bei der regionalen Schulentwicklung be-
leuchtet die Relevanz, die Schulleiter/innen diesem staatlichen Aufgabengebiet und dem Wir-
kungsgrad aufsichtlichen Handelns in diesem Kontext zuweisen.

Ziel dieses Beitrags ist eine Darstellung der unterschiedlichen Erwartungen und Ansichten der be-
fragten Schulleiter/innen aus Osterreich, Deutschland und Italien/Sidtirol gegeniiber der Schul-
aufsicht. Zudem sollen die Ergebnisse verglichen und gegebenenfalls [anderspezifische Zusammen-
hange/Unterschiede analysiert werden.

2 Theoretische Grundlagen

Die Modernisierung des Schulwesens seit Mitte der Achtzigerjahre des vergangenen Jahrhunderts
kann als Verdnderung der Regulierung und Deregulierung von Strukturen und der Verwaltungsfiih-
rung sowie als Modifizierung der staatlichen Steuerung interpretiert werden. Es geht dabei um die
Suche und Erprobung neuer Steuerungsideen, welche im Sinne einer Neuen Steuerung eher die
Okonomie und Leistungsfahigkeit der Schulen gewéahrleisten oder im Sinne des New Public Mana-
gements eher die Flexibilitdt und Reaktionsfahigkeit der Schule sowie die Zufriedenheit der Be-
troffenen sicherstellen sollen (Abs, Briisemeister, Schemmann & Wissinger, 2015; Wiesner & Hei-
Renberger, 2019). Schratz und Hartmann (2009, S. 323) zufolge stellt die Aufgabe der Autonomi-
sierung von Schulen weltweit nunmehr eines der zentralen Reformthemen der letzten 30 Jahre
dar und rief (ebenda, S. 327 f.) Verdnderungen auf unterschiedlichen Ebenen hervor, unter ande-
rem auf der Schulaufsichtsebene sowie der Ebene von Schulleiterinnen und Schulleitern. Je nach
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Ausformung entstehen unterschiedliche Ansatze und Konzepte von Autonomie mit divergierenden
Aufgaben fir die Schule und fir die Schulaufsicht (Dubs, 1996).

Wahrend das neue Berufsbild, das sich in diesem Reformprozess herausgebildet hat, von Schullei-
terinnen und Schulleitern der selbststandig werdenden Schulen bereits seit fast zwei Dekaden im
Forschungsfokus der Erziehungswissenschaften, Rechtswissenschaften und der Bildungssoziologie
steht (Schratz et al., 2016), fehlt es bislang an systematischen wissenschaftlichen Untersuchungen
im Bereich der Schulaufsicht (Briisemeister & Newiadomsky, 2008, S. 73 ff.; Kemethofer & Wies-
ner, 2016, S. 110 ff.). Ebenso wenig liegen (immer noch) valide Erkenntnisse zu den Bedingungs-
faktoren des Gelingens oder Scheiterns von Reformen im Bildungswesen vor.

Der dieser Befragung zugrunde liegende theoretische Ansatz basiert auf wissenschaftlichen Er-
kenntnissen bzgl. der Relevanz des Selbstverstandnisses von Schulleiterinnen und Schulleitern im
Sinne von Leadership. Die damit verbundene Selbstkonzeption bestimmt wesentlich den Konkreti-
sierungsgrad der rechtlich eingerdumten Gestaltungsfreiheiten.

Die neue Rolle der Akteurinnen und Akteure der Schulaufsicht wurde im Rahmen der o.g. Reform-

prozesse in den am INNOVITAS-Projekt beteiligten Landern vielfaltig und in unterschiedlichem

Ausmald ausgefachert:

= entweder funktionell und institutionell im Rahmen von Verwaltungsmodernisierungen ausge-
scharft (z. B. Etablierung der Schulinspektion),

= oder durch die Zuweisung von neuen Aufgaben in ausdifferenzierten Leistungskatalogen (z. B.
Aufgaben im Bereich der regionalen Schulentwicklung) bestimmt,

= oder im informellen Spannungsverhaltnis zwischen Begleitung (u.a. Beratung) und Kontrolle
belassen.

Zum anderen sind groRe Unterschiede zwischen den Partnerlandern hinsichtlich der Reformdichte

und der Wirksamkeit (und Nachhaltigkeit) des damit intendierten Wandels zu konstatieren

(Juranek, Bott, Fresner, Graf & Sporer, 2018; Bordon & Leist, 2019; Wiesner & HeiRenberger,

2019).

Vor diesem Hintergrund konzentriert sich die hier vorzustellende Befragung auf folgende Aspekte:
Im Hinblick auf die verdnderte Rolle der Schulaufsicht kann festgehalten werden, dass diese von
schulisch autonom getroffenen Endergebnissen nicht mehr vorweg informiert bzw. gefragt wer-
den muss, sondern lediglich in Kenntnis gesetzt wird. Die Schulaufsicht kann sich lediglich gegen
autonome Beschliisse aussprechen, wenn diese gegen ein geltendes Gesetz verstofRen oder ,,liber-
geordnete Interessen der Schiler/innen“ moglicherweise in Gefahr sind.

Eine wesentliche Aufgabe der (in diesem Fall Berliner) Schulaufsicht ist Hofstatter (2018, S. 36) zu-
folge die Begleitung und Beratung der Schule. Dahingegen Gbernimmt die Schulinspekti-
on/Metaevaluation im Rahmen von regelmiRigen Uberpriifungen, welche im Regelfall alle fiinf bis
sechs Jahre stattfinden, die Kontrolle der Einhaltung der gesetzlichen Vorgaben. Zudem liefl8 sich
durch die in Osterreich eingefiihrten Autonomiebestimmungen vor 2017 (bis 2019) laut Schratz
und Hartmann (2009, S. 334) die Tendenz erkennen, dass die Kombination der beiden Aufgaben
Begleitung (Beratung) und Kontrolle zu einem Balanceakt fihrt, der nicht immer leistbar ist und
eine Entkopplung nahelegt. Mit dem Bildungsreformgesetz 2017 (BMBWF, 2018, S. 46) wurden z.
B. in Osterreich im September 2018 zentrale Neuerungen im Bereich der Schulautonomie wirk-
sam. Durch das Bildungsreformgesetz 2017 und die ausfiihrende dienstrechtliche Verordnung
(Verordnung des BMBWF vom 13. Juni 2019, betreffend das Schulqualitdtsmanagement — SQM-
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VO) wurden die Aufgaben der Schulaufsicht in Osterreich neu definiert und vor allem die Bezeich-
nung ,,Schulinspektion” durch ,Schulqualitdtsmanagement” ersetzt. Die Beratungs- und Unterstit-
zungsfunktion der Bediensteten des Schulqualitatsmanagements (vormals Inspektorinnen und In-
spektoren) wird auch mehrmals im neuen Aufgabenkatalog hervorgehoben, eine Bedienstete/ein
Bediensteter des Schulqualitatsmanagements hat jedoch ihre und seine Qualitatskontrollfunktion
auch im neuen Aufgabenbereich wahrzunehmen. Der Balanceakt zwischen Begleitung, Beratung
und Kontrolle ist somit in Osterreich noch immer nicht zur Ganze beseitigt worden (Wiesner &
HeiRenberger, 2019).

Eine weitere zentrale schullbergreifende Aufgabe liegt in der regionalen Bildungsplanung. Dem-
nach sind die Schulaufsichtsorgane durch standortiibergreifende Schwerpunktsetzungen sowie
Zielerarbeitungen und deren Umsetzung fiir die Sicherstellung der regionalen Bildungsplanung
verantwortlich. Im Bereich der Fort- und Weiterbildung sieht das Bildungsreformgesetz individu-
elle Fort- und Weiterbildungsgesprache vor, die von der Schulleitung mit jeder Lehrperson in re-
gelmaBigen Abstanden durchzufiihren sind. Die hessische , Dienstordnung fiir Lehrkrafte, Schullei-
terinnen und Schulleiter und sozialpddagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter” sieht ebenfalls
die Fiihrung von Jahresgesprachen der Schulleitung mit den Lehrpersonen vor (§ 17 Abs. 6 LDO-
Hessen). Allerdings ist die Durchfiihrung von Jahresgesprachen ein Recht der Lehrkrafte und keine
Pflicht fur die Schulleitungen, weshalb man hier von einem recht stumpfen Schwert fir die Schul-
entwicklung sprechen kann. Die endgtiltige Auswahl der Fortbildungsinhalte richtet sich sowohl in
Osterreich als auch in Hessen nach dem tatsdchlichen Bedarf der Schule und tragt zur Schulent-
wicklung bei. In dieser Hinsicht kommt der Schulaufsicht die Rolle eines strategischen Partners fir
die Planung und Umsetzung der Personal- und Schulentwicklung durch die Schulleitung zu.

Unabanderliche Existenzbedingung der offentlichen Schulen aller Partnerlander ist, dass sie unmit-
telbar eine staatliche Aufgabe wahrnehmen, auch als rechtlich selbststandige Schule (in Stidtirol).

Somit unterliegt auch die autonome/selbststandige Schule rechtsstaatlichen Regelungen und Ver-
waltungsvorschriften. Deswegen sind — in unterschiedlicher Auspragung — externe und interne
Evaluation, Ausformungen von Bildungsstandards und deren Uberpriifungen sowie zentrale Tests
und Priifungen sowie Vorgaben zum internen Qualitdtsmanagement die standigen Begleiter der
Schulautonomie (Pulyer & Stuppner, 2019; Riirup, 2019; Wiesner & Heillenberger, 2019).

Grundsatzlich lasst sich die staatliche Aufsichtsfunktion liber das Schulwesen in Recht-, Dienst-
und Fachaufsicht aufteilen. Die funktionalen und institutionellen Ausformungen der staatlichen
Aufsicht Gber die Schulen sind in den einzelnen Partnerlandern hochst unterschiedlich, dennoch
weisen sie eine Gemeinsamkeit auf: Die Analyse der schulrechtlichen Normierungen (Juranek,
Bott, Fresner, Graf & Sporer, 2018; Juranek, 2019) verdeutlicht, dass die rechtlichen Regelungen
dezentraler Verantwortung explizit auch Kooperationsformen zwischen schulischen und schulauf-
sichtlichen Akteurinnen und Akteuren ausweisen, z. B. Verwaltungs- und Zielvereinbarungen,
strukturierte Kommunikationsformen, Erarbeitung von Konzepten etc. Die Konkretisierungsgrade
schulischer Autonomie und der damit verbundenen Qualitatserwartungen sind wesentlich vom
Gelingen dieser Kooperation abhéngig (Bordon & Leist, 2019; Schratz et al., 2019).
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3 Methode und Vorgehen

Die Frage nach den Erwartungen gegeniiber der Schulaufsicht wurde landerspezifisch adaptiert. So
wurde in Osterreich, Bayern und Hessen die Frage folgendermaRen formuliert: ,Welche Erwartun-
gen haben Sie als Schulleiter/in einer Schule, die eigenverantwortlicher wird/ist gegeniiber der
Schulaufsicht?“, wohingegen die Erwartungen in Stdtirol mit der Formulierung ,,Welche Erwartun-
gen haben Sie als Schulleiter/in einer Schule, die autonomer wird/ist?“ erhoben wurde. Ebenfalls
wurde die Antwortkategorie ,Mehr Transparenz lber die Entscheidungskompetenzen der Schul-
behorde” (Sudtirol) bzw. ,Mehr Transparenz (iber die Entscheidungskompetenzen der Schulauf-
sicht” landerspezifisch angepasst.

Im Bereich des eigenverantwortlichen (Osterreich, Bayern und Hessen) bzw. autonomen Gestal-
tens (Sudtirol) wurde der Aspekt, ob mit eigenverantwortlichem/autonomem Handeln weniger
Durchgriffsrechte der Schulaufsicht verbunden sind, in allen Landern einheitlich mit ,, weniger
Durchgriffsrechte der Schulaufsicht” erhoben.

Die Einschatzungen/Erwartungen der Schulleiter/innen wurden auf sechsteiligen Skalen mit den
Kategorien ,trifft voll zu“ (1) bis ,trifft berhaupt nicht zu” (6) gemessen.

Um die unterschiedlichen Sichtweisen der Schulleiter/innen, die an der Befragung teilgenommen
haben, im Hinblick auf die Erwartungshaltung zu Schulautonomie gegeniber der Schulaufsicht dar-
stellen zu kdnnen, werden die Ergebnisse fir jedes Land deskriptiv dargestellt. Dartiber hinaus sol-
len landerspezifische Zusammenhange zwischen den Erwartungen an die Schulaufsicht im Kontext
von Schulautonomie und der Berufserfahrung als Schulleitung in Form von Kreuztabellen analy-
siert werden. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist die unterschiedliche Zusammensetzung der
Befragten in den Landern nicht auRer Acht zu lassen. In Bayern nahmen fast ausschlieRlich Schul-
leiter/innen von Gymnasien an der Befragung teil. In Hessen nahmen hingegen ausschlieRlich
Schulleiter/innen beruflicher Schulen teil. In Osterreich erfolgte im Rahmen der Befragung eine
breite Abdeckung von Schulleiterinnen und Schulleitern unterschiedlicher Schulformen der Primar-
und Sekundarstufe (Volksschulen, Neue Mittelschulen, Polytechnische Schulen, allgemeinbildende
hohere Schulen, Berufsschulen sowie berufsbildende héhere Schulen). In Siidtirol beteiligten sich
Schulleiter/innen aus Oberschulen, Berufs- oder Fachschulen, Mittelschulen und auch Schulspren-
geln (Grund- und Mittelschulen). Auch wenn die Befragung keinen Anspruch auf Reprasentativitat
erhebt, gewahrt sie dennoch wertvolle und umfangreiche Einblicke darliber, was sich Schulleitun-
gen im Kontext von Schulautonomie vonseiten der Schulaufsicht erwarten (Rauscher, Wiesner,
Paasch & HeiRenberger, 2019; Paasch, Schreiner & Wiesner, 2019).

4 Ergebnisse

In Abbildung 1 sind die Erwartungen Uber alle befragten Schulleiter/innen insgesamt dargestellt. In
den folgenden Abbildungen 2 bis 5 sind die regionenspezifischen Ergebnisse fiir Bayern, Hessen,
Sudtirol und Osterreich zu sehen. Die Abbildungen sind so angeordnet, dass jeweils die Bereiche
mit der groflten Zustimmung zuerst angeflihrt werden (Antwortkategorie ,,trifft voll zu“). Auf Basis
der deskriptiven Befunde zeigt sich, dass sich die befragten Schulleiter/innen gegentiber der Schul-
aufsicht insgesamt mehr Entscheidungsfreiraum (volle Zustimmung von tber 50 %) fiir die Schulen
erwarten, gefolgt von mehr Beratung (40 %), mehr Flexibilitat bei Vereinbarungsprozessen (38 %)
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sowie auch mehr Transparenz (iber die Entscheidungskompetenzen (34 %) der Schulaufsicht (Ab-
bildung 1).

Schulautonomie und Erwartungshaltung von Schulleiter/innen gegeniiber der Schulaufsicht -
insgesamt (in %)

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Mehr Entscheidungsfreiraum der Schule (n = 331) 55 29 ;11
Mehr Beratung (n = 334) 40 31 : B 51
Mehr Flexibilitat bei Vereinbarungsprozessen (n = 331) £ 37 6 51
Mehr Transparenz ::::L:l:Lefsii:;ict:e;it;zfskompetenzen der 34 2 3 a4
Mehr personale Kompetenz in der Kommunikation (n =333) 30 33 8 6 3
Mehr Fachkompetenz in der Unterstiitzung (n = 335) 30 EP 9 6 4
Weniger Kontrolle (n = 336) alil . 13 4
Mehr Steuerung bei der regionalen Schulentwicklung (n = 336) a7 21 17 | 1 5
mirifftvollzu m2 m3 =4 S trifft Gberhaupt nichtzu =

Abbildung 23: Schulautonomie und Erwartungshaltung von Schulleiterinnen und Schulleitern gegeniber der Schulaufsicht —
insgesamt

Bei der Zustimmung zu den angefiihrten Erwartungen zeigen sich Unterschiede zwischen den Regi-
onen. So steht z. B. in Hessen die Kategorie ,mehr Flexibilitat bei Veranderungsprozessen” bei der
Sortierung nach Zustimmungsgrad an zweiter Stelle, wohingegen diese Kategorie in den anderen
Regionen auf dem dritten Rang landet (siehe Abbildungen 2 bis 5). Bei gemeinsamer Betrachtung
der ersten beiden Antwortkategorien relativieren sich die Unterschiede hinsichtlich der Erwartun-
gen zwischen den Regionen z. T. etwas. Dahingegen fallen die Erwartungen bei den Items ,Weni-
ger Kontrolle” und ,,Steuerung bei der regionalen Schulentwicklung” disparat aus. Die hochsten
Zustimmungswerte bei dem Item ,Weniger Kontrolle” liegen in Bayern und Hessen vor (siehe Ab-
bildungen 2 bis 4).

Schulautonomie und Erwartungshaltung von Schulleiter/innen gegeniiber der Schulaufsicht - Bayern

(in %)
] 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Mehr Entscheidungsfreiraum der Schule (n =111) 50 32 422
Mehr Flexibilitit bei Vereinbarungsprozessen (n = 107) 34 31 9 . 7 2
Weniger Kontrolle (n = 111) 30 28 9 11 s

Mehr Transparenz Gber die Entscheidungskompetenzen der y . —
Schulaufsicht (n = 111)

Mehr personale Kompetenz in der Kommunikation (n = 109) 14 9 6

Mehr Fachkompetenz in der Unterstitzung (n = 111)

Mehr Steuerung bei der regionalen Schulentwicklung (n = 111} 15 19 23 9 6

mrrifftvollzu W2 m3 m4 n5  wifft Gberhaupt nichtzu

Abbildung 24: Schulautonomie und Erwartungshaltung von Schulleiterinnen und Schulleitern gegeniber der Schulaufsicht —
Bayern
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Schulautonomie und Erwartungshaltung von Schulleiter/innen gegeniiber der Schulaufsicht - Hessen

(in %)

o

10 20 30 40 50 60 70 80 920 100
Mehr Entscheidungsfreiraum der Schule (n = 24) 67 25 8

Mehr Flexibilitat bei Vereinbarungsprozessen (n =24) 54 38

e st tnm 2ty 4
Schulaufsicht (n = 24)

Mehr Fachkompetenz in der Unterstiitzung (n = 24) 42 38 E 4
Mehr Beratung (n =24) 38 38 17 4
Weniger Kontrolle (n = 24) 38 29 I g8 4
Mehr personale Kompetenz in der Kommunikation (n = 24) 33 46 i
Mehr Steuerung bei der regionalen Schulentwicklung (n = 24) 25 21 E: 8 8

Wtrifftvollzu W2 W3 w4 n5  wifft Gberhaupt nichtzu ®

Abbildung 25: Schulautonomie und Erwartungshaltung von Schulleiterinnen und Schulleitern gegeniber der Schulaufsicht —
Hessen

Schulautonomie und Erwartungshaltung von Schulleiter/innen gegeniiber der Schulaufsicht - Stidtirol

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

Mehr Entscheidungsfreiraum der Schule (n =52) 52 27 i 4

Mehr Beratung (n = 52) 44 35 2 4

Mehr Flexibilitt bei Vereinbarungsprozessen (n = 52) 31 46 6 . 42

Mehr Fachkompetenz in der Unterstiitzung (n =52) 31 38 4 4 4

Mehr personale Kompetenz in der Kommunikation (n = 52) 29 38 1’_2 2
Weniger Kontrolle (n = 52) 27 13 19 15 6

Mehr Transparenz z;l::;:j{:::;stc?nef;:)gskumpetenzen der 24 25 :E 00>
Mehr Steuerung bei der regionalen Schulentwicklung (n = 52) 13 19 17 | 17 6

mrrifftvollzu W2 m3 m4 n5  wifft Gberhaupt nichtzu

Abbildung 26: Schulautonomie und Erwartungshaltung von Schulleiterinnen und Schulleitern gegentber der Schulaufsicht —
Stdtirol

Seite 200 von 256



Schulautonomie und Erwartungshaltung von Schulleiter/innen gegeniiber der Schulaufsicht -
Osterreich (in %)

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Mehr Entscheidungsfreiraum der Schule (n = 149) 59 30 11

Mehr Transparenz liber die Entscheidungskompetenzen der a 24 3 = 5
Schulaufsicht (n =111)

Mehr Flexibilitit bei Vereinbarungsprozessen (n = 148) 41 39 4 4

Mehr Beratung (n = 148)

Mehr personale Kompetenz in der Kommunikation (n = 109)
Mehr Fachkompetenz in der Unterstitzung (n = 139)
Weniger Kontrolle (n = 149)

Mehr Steuerung bei der regionalen Schulentwicklung (n = 111}

Wirifftvollzu 2 m3 md 5  trifft Gberhaupt nichtzu

Abbildung 27: Schulautonomie und Erwartungshaltung von Schulleiterinnen und Schulleitern gegeniber der Schulaufsicht —
Osterreich

Im zweiten Schritt erfolgte eine Betrachtung der Erwartungshaltungen unterschieden nach der Lei-
tungserfahrung, welche die Schulleiter/innen zum Zeitpunkt der Befragung hatten. In den folgen-
den Abbildungen werden ausgewahlte Aspekte der Befragung dargestellt und in Relation zur Be-
rufserfahrung als Schulleitung gesetzt. Diesbeziiglich werden die Angaben von Schulleiterinnen
und Schulleitern mit einer Leitungserfahrung von weniger als fiinf Jahren, mit Erfahrungswerten
zwischen 6 und 15 Jahren sowie Uber 16 Jahren an Berufserfahrung als Schulleitung dargestellt.

In allen Regionen ist die Tendenz erkennbar, dass in der Gruppe der Schulleiter/innen mit 16 und
mehr Jahren Berufserfahrung der Kontrollaspekt an Bedeutung verliert, Gleiches gilt tendenziell
auch fur den Aspekt ,Beratung”.

Schulautonomie und Erwartungshaltung von Schulleiter/innen mit einer Leitungserfahrung bis 5 Jahre gegeniiber der Schulaufsicht zu
ausgewdhlten Aspekten

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Mehr Entscheidungsfreiraum der Schule
Bayern (n = 50) 42 34 B 22
Hessen (n = 11) 82 9 :
Sudiol (0= 2
oserric (n+57)
Mehr Transparenz Gber die Entscheidungskompetenzen der Schulaufsicht
Bayern (150) 2o
Hessen (n=11) 5
sudiol (12 5
Osereich (n=57) 5 s
Mehr Steuerung bei der regionalen Schulentwicklung
Bayern (0 =50) w4
Hessen =11 50 s
Sudiol (0= 2 v
Osterreich (n = 57) 23 23 b 7
muifftvellzy 2 ®3 =4 =5 = ifft Gberhaupt nicht 2u

Abbildung 28: Schulautonomie und Erwartungshaltung von Schulleiterinnen und Schulleitern mit einer Leitungserfahrung
bis finf Jahre gegeniiber der Schulaufsicht zu ausgewahlten Aspekten
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Abbildung 6 zeigt deutlich, dass die befragten Schulleiter/innen mit Leitungserfahrung von hochs-
tens flinf Jahren seitens der Schulaufsicht tendenziell mehr Entscheidungsfreiraum der Schule er-
warten. Die starkste Zustimmungsrate findet sich mit 82 % in Hessen, wahrend in Bayern der pro-
zentuale Zustimmungsanteil mit 42 % nur etwa halb so hoch ausfallt. Vor allem bei den Ergebnis-
sen aus Hessen kann hier ein deutlicher Unterschied in der hohen Zustimmung unter den Befrag-
ten mit geringer Leitungserfahrung, verglichen mit den Gesamtauswertungen (67 %) (siehe Abbil-
dung 3), identifiziert werden.

Knapp die Hélfte der Schulleiter/innen mit geringer Leitungserfahrung aus Osterreich und Hessen
sind vollkommen der Ansicht, dass sie mit einer héheren schulischen Eigenverantwortung mehr
Transparenz Gber die Entscheidungskompetenzen seitens der Schulaufsicht erwarten. In Bayern
und Sudetirol teilt dagegen nur etwa ein Viertel der Befragten diese Meinung (24 % bzw. 27 %). Ins-
gesamt kann aus den Antworten der Schulleiter/innen mit weniger Jahren Leitungserfahrung je-
doch auch in Bayern und Sudtirol eine eher zustimmende Haltung gegeniiber mehr Transparenz
aufseiten der Schulaufsicht/Schulbehérde bei Entscheidungen abgelesen werden (mindestens

50 % stimmen ,eher” zu, siehe Abbildung 6).

Bei dem Aspekt ,,Mehr Steuerung bei der regionalen Schulentwicklung” sind bei Schulleiterinnen
und Schulleitern mit bis zu finf Jahren an Leitungserfahrung zwischen den Landern unterschiedli-
che Antwortmuster erkennbar. Wiahrend in Hessen und Osterreich rund 45 % der Befragten eher
mehr Steuerung bei der regionalen Schulentwicklung (Kategorien 1 und 2) durch die Schulaufsicht
erwarten, vertreten in Bayern und Stidtirol lediglich rund ein Drittel der Schulleiter/innen diese
Ansicht. Insgesamt nehmen in den einzelnen Landern etwa 20 % der Befragten mit weniger Jahren
an Leitungserfahrung zu diesem Aspekt eine eher ablehnende Haltung ein (siehe Abbildung 6).

Schulautonomie und Erwartungshaltung ven Schulleiter/innen mit einer Leitungserfahrung von 6 bis 15 Jahren gegeniber der Schulaufsicht zu
ausgewahlten Aspekten

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Mehr Entscheidungsfreiraum der Schule
Bayern (n = 52)
Hessen (129
sudiol (=19
Osterreich (n=71) 55 37 :
Mehr Transparenz (ber die Entscheidungskompetenzen der Schulaufsicht
Bayern (n = 52) 23 29 4 8
T
Sudiol (=19 7
serech (v =72 &s
Mehr Steuerung bei der regionalen Schulentwicklung
Bayern (n=52) 21 14 2 4 6
Hessen (n=9) 22 33 11
sadtro (= 19 2 5
Osterreich (n = 71) 20 25 11 4

mrifftvollzu =2 =3 =4 S w trifft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 29: Schulautonomie und Erwartungshaltung von Schulleiterinnen und Schulleitern mit einer Leitungserfahrung
von 6 bis 15 Jahren gegentiber der Schulaufsicht zu ausgewahlten Aspekten
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Wie auch die Gesamtauswertungen (siehe Abbildung 1) zeigen, erwarten sich auch die Schullei-
ter/innen mit einer Flihrungserfahrung zwischen 6 und 15 Jahren tendenziell mehr Entscheidungs-
freiraum der Schule (siehe Abbildung 7). Einzig in Sudtirol fallt der Anteil der Befragten mit der
hochsten Zustimmung (39 %), verglichen mit den anderen Landern, etwas geringer aus. Betrachtet
man hingegen den Anteil der Zustimmung unter den Schulleiterinnen und Schulleitern, die am Be-
ginn ihrer Laufbahn als Schulleitung stehen (siehe Abbildung 6), so fillt dieser unter den Befragten
mit einer Fiihrungserfahrung von maximal fiinf Jahren deutlich héher aus. Ausgenommen in Bay-
ern ergibt sich fur die Gruppe der Schulleiter/innen mit 6 bis 15 Jahren Leitungserfahrung der
hdchste Zustimmungsanteil, wohingegen dieser unter den flihrungserfahrensten Personen (siehe
Abbildung 8) wiederum etwas abnimmt.

Im Hinblick auf eine héhere Transparenz tber die Entscheidungskompetenzen der Schulaufsicht
durch eine hohere schulische Eigenverantwortung kann der deutliche Zustimmungsanteil der
Schulleiter/innen aus Hessen wahrgenommen werden. 56 % der Befragten mit einer Leitungser-
fahrung zwischen 6 und 15 Jahren erwarten sich mehr Transparenz liber die Entscheidungskompe-
tenzen seitens der Schulaufsicht. Damit fallt dieser Anteil in der Gruppe der Befragten mit mittle-
rer Leitungserfahrung am hochsten aus (siehe Abbildungen 6 und 8).

Bei dem Item ,,Mehr Steuerung bei der regionalen Schulentwicklung” liegen wiederum fiir Hessen
etwas hohere Zustimmungswerte in der Gruppe der Schulleiter/innen mit mittlerer Erfahrung in
der Leitungsposition vor. Eine gemeinsame Betrachtung im Hinblick auf die Erfahrungsjahre in der
Flihrungsposition (siehe Abbildungen 6 und 8) lasst hingegen eine abnehmende Tendenz mit zu-
nehmender Erfahrung vermuten.

Schulautonomie und Erwartungshaltung von Schulleiter/innen mit einer Leitungserfahrung von 16 Jahren und mehr gegeniber der
Schulaufsicht zu ausgewihiten Aspekten
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Abbildung 30: Schulautonomie und Erwartungshaltung von Schulleiterinnen und Schulleitern mit einer Leitungserfahrung
von 16 Jahren und mehr gegeniiber der Schulaufsicht zu ausgewahlten Aspekten

Aus Abbildung 8 geht ebenfalls hervor, dass auch leitungserfahrene Schulleiter/innen vergleichs-
weise eher hohe Erwartungen gegeniiber der Schulaufsicht im Hinblick auf den Entscheidungsfrei-
raum der Schule haben. Im Vergleich zur Gruppe der Schulleitungen mit einer Leitungserfahrung
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bis fiinf Jahre lassen diese jedoch — vor allem in Hessen und Osterreich — eine abnehmende Zu-
stimmung erkennen. Die hochsten Zustimmungswerte finden sich unter den befragten Schulleite-
rinnen und Schulleitern aus Stdtirol (67 %). Diesbezlglich ist jedoch der deutlich geringere Zustim-
mungsanteil von 39 % in der Gruppe der Personen mit einer Leitungserfahrung zwischen 6 und 15
Jahren auffallend (siehe Abbildung 7). In Hessen sowie auch in Osterreich kann dagegen ein weit-
aus héherer Zustimmungsanteil (82 % in Hessen und 68 % in Osterreich) unter den Schulleitungen
mit Erfahrungsjahren bis finf Jahre verzeichnet werden (siehe Abb. 6).

Bei dem ltem ,mehr Steuerung bei der regionalen Schulentwicklung” liegen in Hessen und Oster-
reich, bezogen auf alle Befragten fiir die Kategorien 1 bis 3, hohe Zustimmungswerte vor (siehe
Abbildungen 3 und 5). Betrachtet man die Zustimmung zu diesem Item in Verbindung mit der
Schulleitungserfahrung, so zeigt sich, dass der Zustimmungsgrad bei diesem Item in der Gruppe
der Schulleiter/innen mit 16 und mehr Jahren an Erfahrung in Hessen am starksten ausfallt. Ein
weiterer interessanter Aspekt hinsichtlich des Items ,mehr Steuerung bei der regionalen Schulent-
wicklung” zeigt sich, wenn man das Antwortmuster in Osterreich mit jenem in Siidtirol vergleicht.
Wahrend in Stdtirol die Zustimmung zu mehr Steuerung der Schulaufsicht in der regionalen Schul-
entwicklung mit zunehmender Erfahrung steigt, verhilt es sich in Osterreich genau umgekehrt. Mit
zunehmender Leitungserfahrung sinkt die Zustimmung der 6sterreichischen Schulleiter/innen zu
einer starkeren Steuerung durch die Schulaufsicht (siehe Abbildung 8).

Im Bereich der hoheren Transparenz lGber die Entscheidungskompetenzen der Schulaufsicht kon-
nen im Hinblick auf die Erfahrungsjahre als Schulleitung wiederum fiir Hessen deutliche Unter-
schiede in der Erwartungshaltung festgestellt werden. Wahrend 46 % der Schulleiter/innen mit
weniger als flinf Jahren Leitungserfahrung und 56 % der Personen mit einer Erfahrung zwischen 6
und 15 Jahren als Schulleitung dieser Aussage voll zustimmen, teilen lediglich 25 % der Schulleitun-
gen mit Uber 16 Jahren Leitungserfahrung diese Ansicht. In Bayern zeigt sich diesbezliglich eine ge-
gensatzliche Tendenz — mit zunehmender Erfahrung als Schulleitung erhéht sich die Zustimmung
zu dieser Aussage. 33 % der Schulleitungen mit Gber 16 Erfahrungsjahren in der Leitungsposition
sind vollkommen der Ansicht, dass Schulautonomie zu mehr Transparenz Uber die Entscheidungs-
kompetenzen der Schulaufsicht flihren sollte. Dagegen vertritt lediglich rund ein Viertel (23 % bzw.
24 %) der bayerischen Schulleitungen mit weniger Erfahrungsjahren in der Leitungsposition diese
Meinung (siehe Abbildungen 6 und 7).

5 Zusammenfassung und Diskussion

Die Analyse der Datengrundlagen legt nahe, bei Ergebnisinterpretationen und Vergleichen fol-
gende Aspekte kritisch zu wiirdigen:

In den einzelnen Partnerlandern wurden heterogene Zielgruppen befragt. So nahmen in Hessen
zum Beispiel nur Schulleiter/innen von selbststandigen beruflichen Schulen an der Befragung teil
und in Bayern zu Giber 90 % Gymnasien, wahrend in den beiden anderen Partnerlandern Schullei-
tungen verschiedener Schulformen zur Teilnahme an der Befragung eingeladen und — hinsichtlich
der verschiedenen Schulformen — bei der Beantwortung relativ ausgewogen vertreten waren.

Auch wenn der freiwillige Fragebogen nicht reprasentativ fur die Regionen ist, gibt er ein Bild von
interessierten Schulleiterinnen und Schulleitern zu ihren Erwartungen gegeniber der Schulaufsicht
wider. Eine Differenzierung der eingenommenen Haltungen nach Dauer der Berufserfahrung bei
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den landerspezifischen Befragungsgruppen ist in Ansdtzen moglich, darauf wird im Folgenden
noch eingegangen.

In den Partnerlandern bestehen grolRe Unterschiede hinsichtlich der Educational Governance (Len-
kung und Beeinflussung von Strukturen und Prozessen im Bildungswesen durch Staat, Gesell-
schaft, Wirtschaft etc.). So ist die seit Gber zwei Jahrzehnten bestehende Schulautonomie Sidtirols
im Kontext der politischen Durchsetzung des Autonomiestatus Stidtirols im Nationalstaat Italien
und der politischen Strategie zur Konservierung der ethnischen Diversitdat und damit verbundenen
Segregation zu betrachten.

Die in Osterreich mit 2018 wirksam gewordenen Neuerungen im Bereich Schulautonomie unter-
scheiden sich grundlegend von der politischen Reformstrategie in Hessen, welche auf modellhafte
Erprobung und auf freiwillige Entscheidung der Schulen, mehr Selbststandigkeit zu versuchen,
setzt. Kurz zusammengefasst: Freiwilligkeit versus ,,Pflicht zur Autonomie”.

Auffallend sind die divergenten Ausgangslagen der einzelnen Partnerlander hinsichtlich der Konti-
nuitdt (z. B. Bayern) und der Briiche (z. B. Hessen) in der Bildungspolitik und die damit verbunde-
nen disparaten Reformhistorien der Schulen und der Bildungsverwaltung: Z. B. existiert Schulauto-
nomie in Siidtirol/Italien seit den Neunzigerjahren, in Osterreich seit 2018, wobei der Begriff
»Schulautonomie” bereits erstmals 1993 durch die 14. Schulorganisationsgesetz-Novelle in die 6s-
terreichische Rechtsordnung aufgenommen worden ist (Wiesner & Heillenberger, 2019, S. 152).
Diese Novelle schuf u.a. die Grundlage fir schulautonome Lehrplanbestimmungen und die schul-
autonome Festlegung von Eroffnungs- und Teilungszahlen (Jonak, 2014, S. 33). Die Bildungsreform
2017 (wirksam mit 1.9.2018) erweiterte bzw. veranderte fir die dsterreichischen Schulen die bis-
herigen autonomen Gestaltungsmoglichkeiten. In Hessen gibt es Selbststdandige Berufliche Schulen
im Modellversuch seit 2005 und seit 2012 schulische Selbststandigkeit als freiwillige Option ,,in der
Flache”, auch fur allgemeinbildende Schulen. In Bayern wurde mit Beginn des Schuljahrs 2013/14
wiederum die , Eigenverantwortliche Schule” im Bayerischen Gesetz liber das Erziehungs- und Un-
terrichtswesen (BayEUG) verankert. Damit entstand ein neues Verhéltnis zwischen zentraler Steu-
erung und Gestaltungsraumen vor Ort. Im Rahmen des verfassungsrechtlichen Bildungsauftrags
und der geltenden Rechtsvorschriften gestalten die Schulen mit dem Ziel der Qualitatssicherung
den Unterricht, die Erziehung und das Schulleben sowie die Leitung, Organisation und Verwaltung
in eigener Verantwortung. Gleichzeitig besteht eine Verpflichtung zu externer und interner Evalua-
tion, auf deren Basis Ziele und MaBnahmen gefunden werden, die im Schulentwicklungsprogramm
zu dokumentieren sind. Die Schulen treffen auf dieser Basis Zielvereinbarungen mit den Schulauf-
sichtsbehorden, die dann sowohl bei der Umsetzung unterstiitzen, als auch deren Erreichung
Uberprufen.

In den Partnerlandern sind disparate Professionalisierungskonzepte von Schulleiterinnen und
Schulleitern sowie von Akteurinnen und Akteuren der Schulaufsicht festzustellen. So bilden die
Schulleiter/innen in Stdtirol/Italien eine eigene Profession mit eigener gewerkschaftlicher Vertre-
tung. In Slidtirol gibt es keine institutionell ausgewiesene Schulaufsicht, stattdessen jedoch wir-
kungsvolle Kontextregelungen der Bildungsbehoérde, welche die schulische Autonomie flankieren,
dazu gehort auch die Beauftragung von Schulfihrungskraften auf Zeit und auf der Grundlage einer
regelmaligen Beurteilung. Strukturierte ProfessionalisierungsmaRnahmen (vor Amtsantritt) fiir
die Schulaufsicht sind erst ansatzweise vorhanden (das gilt nach einer ersten Einschatzung fir alle
am INNOVITAS-Projekt beteiligten Partnerlander).
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Auf Grundlage dieser kritischen Sichtung von Untersuchungsmethodik und Datengrundlage sowie
der Educational Governance-Situation werden im Folgenden Aspekte der Haltung von Schulleite-
rinnen und Schulleitern selbststiandig werdender Schulen gegentiber der Schulaufsicht/vorgesetz-
ten Schulbehdrde analysiert und interpretiert und die Ergebnisse thesenartig vorgestellt.

5.1

Je mehr gesetzlich geregelte schulautonome Freiraume bei Schulleiterinnen und Schulleitern be-
stehen, desto hoher sind deren Erwartungen gegentiber der Schulaufsicht bzgl. Professionalitat,
Kommunikations- und fachlichen Beratungskompetenz, Flexibilitat bei der Aushandlung (z. B. von
schulrelevanten Sachverhalten und Entwicklungszielen) sowie der Transparenz der Entscheidungs-
kompetenz von Schulaufsicht/Schulbehérde. Das zeigen die Antworten der hessischen Schulleitun-
gen, die durchgehend den selbststandigen beruflichen Schulen zuzuordnen sind (wobei auch Schu-
len mit dem Status der rechtlichen Selbststandigkeit vertreten sind). Auch die Siidtiroler Schulfiih-
rungskrafte bestatigen diese Tendenz. Daraus lassen sich (mindestens) zwei Deutungen ableiten:
a. Das impliziert nicht unbedingt, dass hinsichtlich der genannten Qualitdaten Defizite (bei der
Schulaufsicht) festgestellt werden. Vielmehr reflektiert dieses Haltungsspektrum (siehe Abbil-
dung 3, 6, 7 und 8) ein gewachsenes Qualitatsbewusstsein hinsichtlich der Kooperation und
Kommunikation mit der Schulaufsicht im Sinne von Qualitatsberatern und -begleitern und ge-
geniber deren Entscheidungen. Diese Haltung kann als aufgeklartes und strukturadaquates
Verhalten von Schulleiterinnen und Schulleitern im Kontext der gewachsenen Selbststandigkeit
und Verantwortung verstanden werden.
Die neue staatliche Steuerungsarchitektur verzichtet auf Regelungsdichte und einengende Vor-
gaben und ermoglicht — bei addquatem Verwaltungshandeln — einen wachsenden Konkretisie-
rungsgrad an Selbststandigkeit im schulischen und regionalen Qualitdtsmanagement. Diesem
Grundsatz folgend und die eigene Verantwortung wahrnehmend, stehen die Schulleiter/innen
der Schulaufsicht und den vorgesetzten Behdrden selbstbewusst gegentiber.

b. Positive Erfahrungen mit informeller Kooperation und Koordination zwischen den Schulleite-
rinnen und Schulleitern (z. B. der Selbststandigen Beruflichen Schulen im Rahmen von regiona-
len und Uberregionalen Arbeitskreisen) verstarken die Erwartungen an eine dieser regionalen
Qualitatsentwicklung angepassten Kooperation mit der Schulaufsicht und geben wichtige Im-
pulse fur deren inhaltliche und u.U. organisatorische Neuausrichtung. Mit zunehmender Lei-
tungserfahrung (siehe Abbildung 8) gewinnt diese Erwartungshaltung an Prominenz, dabei
werden Kompetenzen der Schulaufsicht in Bezug auf Unterstiitzung und Steuerung der regio-
nalen Schulentwicklung durch die Schulaufsicht im Sinne von Expertinnen und Experten der
Qualitatsentwicklung verstarkt nachgefragt. Die hessischen und bayerischen Befragungsergeb-
nisse sprechen fir diesen Erklarungsansatz.

5.2

Die an der Befragung teilnehmenden Schulleiter/innen aus Siidtirol bestatigen in ihren Haltungen
die 0.g. Tendenzen, bezogen auf die Schulbehorde(n) und deren Professionalitat, dabei ist die For-
derung nach weniger Kontrolle nicht so deutlich ausgepragt, was u.U. der wirkungsvollen Kontext-
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regelung zuzuschreiben ist. Die Tatsache, dass Schulleiter/innen eine eigene und langjahrig etab-
lierte Berufsgruppe im italienischen Bildungswesen darstellen, ist in diesem Zusammenhang von
Relevanz und kann als pragend fir die Selbstkonzeption erachtet werden.

Der hohe Wert bzgl. der Erwartung an Flexibilitat bei der Bildungsbehdrde und die groRere Akzep-
tanz gegeniiber schulischen Entscheidungen kann auch als Indikator einer politiknahen Bildungs-
verwaltung mit wirkungsvollen, z. T. auch informellen Regelmechanismen interpretiert werden.
Auch in Sudtirol ist festzustellen, dass Schulleiter/innen mit langjahriger Berufserfahrung héhere
Erwartungen gegenliber der Schulbehoérde hinsichtlich professioneller Kompetenz formulieren.
Dies mag einerseits einem Anstieg an Selbstbewusstsein und Souveranitat geschuldet sein, z. T.
mag es aber auch mit Berufserfahrungen korrespondieren, in denen padagogikferne Einflussnah-
men und politische Vorgaben nicht ausbleiben. Die eingeschrankte Autonomie im Bereich der Per-
sonalentscheidung (z. B. keine schulscharfen Ausschreibungen und damit verbundene Stellenbe-
setzungen in Sldtirol) mag diese Tendenzen verstarken.

5.3

Bei den in Bayern befragten Schulleiterinnen und Schulleitern fallen die Zustimmungswerte zu
mehr Flexibilitat bei Vereinbarungsprozessen, mehr Entscheidungsfreiraum der Schule und mehr
Beratung durch die Schulaufsicht am hochsten aus. Es zeigt sich also deutlich der Wunsch sowohl
nach Unterstitzung und Orientierung als auch nach Eigenverantwortlichkeit bei der Umsetzung
und Weiterentwicklung der selbstbestimmten Schule. Die Analyse der Daten nach Fihrungserfah-
rung zeigt zudem, dass die Erwartungen in Bezug auf Entscheidungsfreirdume, Flexibilitat bei Ver-
einbarungsprozessen und weniger Kontrolle bei den Schulleiterinnen und Schulleitern mit mittle-
rer Leitungserfahrung (6 bis 15 Jahre) am starksten ausgepragt sind.

Die Ergebnisse konnen dahingehend interpretiert werden, dass die Schulen die positiven Effekte
von mehr Selbststandigkeit auf bestimmte Aspekte schulischer und unterrichtlicher Arbeit wahr-
nehmen, die wiederum einen Einfluss auf die Schul- und Unterrichtsqualitat (vgl. Beitrag zum Zu-
sammenhang zwischen Schulautonomie und Unterrichtsqualitat) haben kénnen. So stimmt der
Grol3teil der befragten Schulleitungen in Bayern Aussagen, wie z. B. ,,Eigenverantwortliches Gestal-
ten flhrt zur Eroffnung von Entscheidungsspielraumen®, ,,(...) zu einer Optimierung der Arbeitszu-
friedenheit” und ,,(...) zur Bereitschaft, mehr Verantwortung zu ilbernehmen®, zu. Um die Gestal-
tungsmoglichkeiten auf dem Weg zur eigenverantwortlichen Schule auch im Hinblick auf Qualitats-
sicherung optimal ausschopfen zu kdnnen, benétigen die Schulen die Unterstiitzung der Schulauf-
sicht.

Die hohen Zustimmungswerte hessischer Schulleiter/innen mit mehr als 16 Jahren Leitungserfah-
rung bei dem Aspekt ,,Mehr Steuerung bei der regionalen Schulentwicklung” lassen sich mit den
herausfordernden Situationen beruflicher Schulen im stadtischen und landlichen Raum, aber auch
mit einer vor einigen Jahren durch die oberste Kultusbehorde entfachten Diskussion um soge-
nannte ,,Fachklassenstandorte” erklaren, die selbststandigen Entscheidungen der beruflichen
Schulen entgegensteht. Die Entscheidung zu einer guten Berufsschulentwicklungsplanung ist in
Hessen auf viele Schultern verteilt. Der Schultrager und die Kommune sind fiir das turnusmaRige
(ca. jeweils nach finf bis sechs Jahren) AnstoBen des Schulentwicklungsprozesses verantwortlich.
Anhand der Schiilerzahlen, auch im Abgleich mit benachbarten Kommunen, ist eine sinnvolle Len-
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kung von Schiilerstromen und damit die Einrichtung oder Schliefung von Schulen oder Schulfor-
men an einer Schule die Aufgabe der Schulentwicklungsplanung. Im Bereich der Berufsschulen ver-
kompliziert das breite Angebot von dualen Ausbildungsberufen (ca. 350) diese Aufgabe. Die Kom-
munen betrachten die Berufsschulentwicklungsplanung aus Sicht einer duBeren Schulverwaltung.
Sie sehen sich insbesondere fiir die Schulgebdude und die Versorgung der regionalen Unterneh-
men mit entsprechenden Nachwuchskraften verantwortlich. Durch die Kommune verabschiedete
Schulentwicklungspldane bendtigen anschlieRend die Zustimmung des zustdandigen Regierungspra-
sidiums, der Hessischen Staatskanzlei und des Hessischen Kultusministeriums. Das Kultusministe-
rium mit den angegliederten regionalen Schulamtern hat insbesondere die Zustandigkeit fir die
innere Schulverwaltung, das heilSt die Zustandigkeit fiir die Versorgung der Schulen mit Lehrperso-
nen. Es hat ein Interesse daran, Klassen mit kleinerer GruppengrofRe zu vermeiden, um Zuweisun-
gen von Lehrerstunden und damit Lehrerstellen moéglichst zu minimieren bzw. zu optimieren. Da-
mit wird Schulentwicklung jedoch auf rein monetare Aspekte reduziert. Selbststandige Berufliche
Schulen in Hessen haben aber vor allem in der Verteilung der Ressourcen gesetzlich verankerte,
erhohte Spielrdume, sofern der veranderte Ressourceneinsatz padagogisch begriindet ist. Faktisch
wird diese regionale Schulentwicklungsmoglichkeit durch andere Vorgaben der Schulbehorden,

z. B. der Fachklassenstandortregelungen, beschnitten. Innovative Unterrichtskonzepte und Organi-
sationsliberlegungen bis hin zu Konzepten zum Einsatz digitaler Medien werden dadurch verhin-
dert. Der Wunsch nach mehr mitverantwortlicher Steuerung der regionalen Schulentwicklung wird
somit nachvollziehbar.

5.4

Die spezifische Situation in Osterreich — zentral und gesetzlich geregelte Schulautonomie seit 2018
(im Sinne einer Erweiterung bzw. Veranderung der Schulautonomie) und somit eine aktuelle und
herausfordernde Reformsituation fur die Schulleiter/innen und die Schulaufsicht — legt einige Er-
klarungsansatze fur folgende auffallende Werte nahe. Bei folgenden Items zeigen sich Gberra-
schend hohe Zustimmungswerte: ,,Mehr Entscheidungsfreiraum der Schule”, ,,Mehr Flexibilitat bei
Vereinbarungsprozessen” und ,Mehr personale Kompetenz in der Kommunikation”. Dabei gibt es
kaum Unterschiede hinsichtlich der Dauer der Fihrungserfahrung. Das gilt auch fiir die Werte bei
dem Aspekt ,Steuerung der regionalen Schulentwicklung”, die relativ niedrig ausfallen, wiewohl
die Clusterbildung (Schulverbiinde mit eigener Schulleitung) eine kompetente regionale Steuerung
erfordern wiirde.

Die o. g. Items mit hohen Zustimmungswerten signalisieren, dass die an der Umfrage beteiligten

Osterreichischen Schulleiter/innen mit der Schulaufsicht auf Augenhohe die Entwicklung ihrer

Schule aushandeln moéchten und dabei auf eine gelingende Kommunikation setzen. Auch dazu sind

zwei Lesarten moglich:

a. Die Werte stehen fiir einen souveranen Autonomieanspruch, was auch die Forderung nach
mehr Transparenz bzgl. der Entscheidungskompetenz der Schulaufsicht unterstreicht.

b. Die Werte signalisieren eine erfahrungsgeleitete Einstellung, dass es schon immer eine selbst-
standige ,,Kontextualisierung” von staatlichen Reformvorhaben auf der Ebene der Einzelschule
gegeben hat.
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Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass Schulleiter/innen selbststandiger Schulen (auch kiinftig)
hohe Qualitatserwartungen an die Akteurinnen und Akteure der Schulaufsicht und deren professi-
onelle Kompetenz stellen (werden). Das gilt insbesondere flir den Prozess der Aushandlung von
Absprachen. Transparenz hinsichtlich schulaufsichtlicher Befugnisse, Flexibilitat gegentber schuli-
schen Bedarfen und Akzeptanz von schulspezifischen Losungen sowie Beratungskompetenz haben
grofle Bedeutung. Kontrolle ist — in einem entsprechenden Qualitatsrahmen aufsichtlichen Han-
delns — insgesamt akzeptiert.
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Schulautonomie und Zusammenarbeit zwischen Erziehungsberech-
tigten und Schule in Osterreich, Deutschland und Siidtirol aus Sicht
von Schulleitungen

Abstract

Mit erhohter Schulautonomie ergeben sich fiir die Institution Schule und fiir Erziehungsberech-
tigte neue Gestaltungsmoglichkeiten, Rechte und damit verbundene Erwartungshaltungen. Die er-
folgreiche Zusammenarbeit zwischen Schule und Erziehungsberechtigten gilt als bedeutsam fir
den schulischen Erfolg. Im vorliegenden Beitrag wird die Zusammenarbeit zwischen Erziehungsbe-
rechtigten und Schule im Hinblick auf Schulautonomie aus Schulleitungssicht in den Blickpunkt ge-
nommen. Beleuchtet werden Rechte Erziehungsberechtigter bei schulischen Entscheidungen, die
Einbindung bei Planungs-/Entscheidungsprozessen sowie die Verbesserung der Beziehung zwi-
schen Schule und Erziehungsberechtigten. Die Ergebnisse beruhen auf einer Erhebung im Projekt
INNOVITAS (Rauscher, Wiesner, Paasch & HeiBenberger, 2019; Paasch, Schreiner & Wiesner,
2019). Aufgrund verschiedener Rahmenbedingungen der Schulautonomie in Osterreich, Sidtirol,
Bayern und Hessen sind unterschiedliche Befragungsergebnisse nicht Gberraschend. Insgesamt
zeigt sich in den Auswertungen, dass Schulleiter/innen mehrheitlich der erfolgreichen Kooperation
zwischen Schule und Erziehungsberechtigten grolle Bedeutung beimessen.

Keywords:
Schulautonomie in Osterreich, Deutschland, Sudtirol; Schulleiterbefragung; Zusammenarbeit von
Schule und Erziehungsberechtigten

1 Einleitung

Da der Begriff der Eltern im 6sterreichischen Schulrecht (z. B. in der Legaldefinition des § 60 SchUG
— Schulunterrichtsgesetz) nicht mehr verwendet wird, wird im vorliegenden Beitrag primar von Er-
ziehungsberechtigten gesprochen.

Forschungen im Bereich der Zusammenarbeit von Schule und Erziehungsberechtigten (zum Bei-
spiel Cheung, 2019; Barger, Kim, Kuncel & Pomerantz, 2019; OECD, 2017) belegen, dass sich eine
gut funktionierende Zusammenarbeit von Schule und Erziehungsberechtigten sowie ein elterliches
Interesse am Schulerleben der Kinder nicht nur positiv auf das Wohl der Kinder und Jugendlichen
auswirkt, sondern auch auf den Lern- und Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern sowie auf
die Beziehung zwischen Lehrerinnen und Lehrern und Schiilerinnen und Schilern.

Altrichter, Brauckmann, Lassnig, Moosbrugger und Gartmann (2016) halten fest, dass mit Autono-
miereformen im Schulsystem die Erwartung verknipft ist, die Verbundenheit und das Zugehorig-
keitsgefiihl von Schiilerinnen und Schiilern und deren Erziehungsberechtigten zur Schule zu star-
ken. Demnach ist mit Schulautonomie und den damit einhergehenden Entscheidungsspielrdumen
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die Hoffnung verbunden, Bediirfnisse und Wiinsche von Schiilerinnen und Schiilern und deren Er-
ziehungsberechtigten besser beriicksichtigen zu kénnen. Durch die Beachtung dieser Zielgruppen-
interessen soll die Funktionalitat und Attraktivitat des Schulsystems und die Zustimmung von
Schiilerinnen und Schiilern und Erziehungsberechtigten zum Schulsystem und insbesondere zum
besuchten Schulstandort erhéht werden. Zudem wird auch erwartet, dass die Ubergabe wichtiger
Entscheidungen an den Schulstandort mit steigenden Partizipationsmoglichkeiten bestimmter Be-
zugsgruppen wie Erziehungsberechtigten, Schilerinnen und Schiilern und anderen Akteuren ein-
hergeht. Dies konnte eine Demokratisierung der Schulgestaltung und somit — neben Schulleitun-
gen und Lehrpersonen — einen groReren Kreis mitentscheidender Personen zur Folge haben (Alt-
richter et al., 2016, S. 268).

Laut dem deutschen Bildungsbericht (Kultusministerkonferenz, 2003, S. 132 f.) fallen die Partizipa-
tionsmoglichkeiten von Erziehungsberechtigten in Deutschland, verglichen mit anderen Landern,
eher bescheiden aus. Dennoch kann festgehalten werden, dass seit den 1970er-Jahren elterliche
Partizipationsmoglichkeiten durch die Einrichtung von beschlussfassenden Schulgremien, wie bei-
spielsweise Elternvertretungen oder Schulkonferenzen gestarkt wurden. Der deutschen Kultusmi-
nisterkonferenz (2018) zufolge ist die kollektive Mitwirkung der Erziehungsberechtigten in der
Schule und dartber hinaus flr jedes Land in Landesverfassungen und Schulgesetzen unterschied-
lich geregelt und vielfaltig ausgestaltet. Demnach konnen Erziehungsberechtigte in der Schule auf
der unteren Ebene in der jeweiligen Klasse der Schiilerin bzw. des Schilers in Elternversammlun-
gen mitwirken. Dabei beraten sich Erziehungsberechtigte mit Lehrerinnen und Lehrern bei Eltern-
abenden (ber alle Angelegenheiten der Bildungs- und Erziehungsarbeit. Auf der Ebene der Schule
ist die Elternvertretung in Gremien eingerichtet (Schulelternbeirdte oder Elternrate). In einigen
Landern erfolgt eine landesweite Mitwirkung der Elternschaft, die die zustandigen Ministerien in
wichtigen Belangen hinsichtlich Schule und Unterricht berét (ebd., S. 5).

Busse und Helsper (2008, S. 483 f.) greifen in ihrer Arbeit Moglichkeiten von Erziehungsberechtig-
ten auf, wie diese auf die Schule Einfluss nehmen und sich an Entscheidungen der Schule beteili-
gen kdnnen. Demzufolge kann Elternpartizipation im Rahmen einer Ausweitung von Elternrechten
sowie im Hinblick auf eine schulorganisatorische und -strukturelle Perspektive mit dem Fokus auf
die Bedingungen und Moglichkeiten der Beteiligung von Erziehungsberechtigten diskutiert wer-
den. Uberdies kann der Frage nachgegangen werden, welche Haltung Erziehungsberechtigte und
Lehrer/innen zu starkeren Partizipationsmaoglichkeiten in der Schule einnehmen und wie sich die
Beziehungen der Zusammenarbeit zwischen Familie und Schule gestalten. Auf Basis einer meta-
analytischen Zusammenschau von Barger et al. (2019, S. 856 ff.) kann zwischen zwei Formen der
elterlichen Beteiligung in der Schule unterschieden werden. Das ,,School involvement” umfasst Be-
teiligungsprozesse, die sich direkt auf Kontakte mit der Schule beziehen (beispielsweise Freiwilli-
genarbeit im Klassenzimmer, die Teilnahme an Schulveranstaltungen, Eltern-Lehrer-Konferenzen,
Elternsprechtagen, Tagen der offenen Tiir oder Schulprogrammen, Mitwirkung bei Exkursionen,
Mitgliedschaften zum Beispiel im Schulvorstand). ,,Home involvement” dagegen bezieht alle Be-
mihungen/Beteiligungen Erziehungsberechtigter zu Hause (zum Beispiel Unterstiitzung bei Haus-
aufgaben, Ermutigung zum Lernen, gemeinsames Lesen von Blichern, Bibliotheks- oder Museums-
besuche, Kommunikation mit anderen Erziehungsberechtigten lGber die Schule etc.) ein. Laut inter-
nationalen PISA-Befunden aus dem Jahr 2015 (OECD, 2017, S. 156 f.) berichteten 52 % der befrag-
ten Erziehungsberechtigten, mit ihrem Kind (fast) taglich dariiber zu sprechen, wie es ihm in der
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Schule geht. Uber 70 % der Erziehungsberechtigten gaben an, im vergangenen Schuljahr an ge-
planten Besprechungen oder Konferenzen fiir Erziehungsberechtigte in der Schule des Kindes teil-
genommen zu haben. Etwas mehr als die Halfte der befragten Erziehungsberechtigten sprachen
mit Lehrerinnen und Lehrern Uiber das Verhalten des Kindes, Fortschritte und Unterstitzungsmog-
lichkeiten beim Lernen beziehungsweise bei Hausaufgaben. Langsschnittstudien (zum Beispiel
Cheung & Pomerantz, 2012) belegen allerdings, dass sich die Art der Einbeziehung der Erziehungs-
berechtigten im Laufe der schulischen Entwicklung der Kinder andert.

Wenngleich die Kooperation von Schule und Erziehungsberechtigten in der 6ffentlichen Diskussion
als daulRerst wichtige Komponente fiir den schulischen Erfolg von Schiilerinnen und Schiilern darge-
stellt wird, liegen nach Betz (2015) bisher wenige wissenschaftliche Erkenntnisse (iber die alltagli-

che Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Bildungsinstitution Schule vor.

Um das Zusammenspiel zwischen Erziehungsberechtigten und Schule noch besser verstehen zu
kdnnen, ist die Sicht der Erziehungsberechtigten hinsichtlich ihrer Zusammenarbeit mit der Schule
ihres Kindes/ihrer Kinder ein wichtiges Forschungsfeld, das in zukiinftigen Analysen starkere Be-
achtung finden sollte. So zeigen die Ergebnisse der aktuellen OECD-Lehrerstudie TALIS fiir Oster-
reich (Schmich & Itzlinger-Bruneforth, 2019, S. 119 f.), dass 70 % der befragten Osterreichischen
Schulleiter/innen es als einen wichtigen Teil ihrer Arbeit ansehen, Erziehungsberechtigten neue
Ideen Uberzeugend zu prasentieren. Darliber hinaus wurde in den Ergebnissen deutlich, dass das
Thema der ,Zusammenarbeit zwischen Lehrer/in und Erziehungsberechtigten” bereits in Fortbil-
dungsaktivititen behandelt wird bzw. dazu Fortbildungsbedarf in Osterreich besteht (ebd., S. 46).
Da den Studienergebnissen zufolge Schulleiter/innen bereits zwischen 10 und 14 % ihrer Arbeits-
zeit dem Umgang mit Erziehungsberechtigten widmen (ebd., S. 31), kann dem Aspekt der erfolg-
reichen Zusammenarbeit zwischen den Erziehungsberechtigten und der Schule zukiinftig grolRe Be-
deutung beigemessen werden.

2 Fragestellungen und Zielsetzung des Beitrags

Im vorliegenden Beitrag wird die Zusammenarbeit zwischen der Schule und den Erziehungsberech-

tigten im Kontext der Schulautonomie aus der Sicht von Schulleitungen in Bayern, Hessen, Oster-

reich und Sudtirol untersucht. Im Vordergrund stehen ausgewahlte Fragestellungen, die im Rah-

men des Projekts INNOVITAS ,Innovative Schulautonomie als Chance fiir pddagogische Standort-

entwicklung” erhoben wurden:

= Haben die Erziehungsberechtigten nach Ansicht der Schulleitung ein wesentliches Mitbestim-
mungsrecht bei Entscheidungen an der Schule?

= |nwieweit werden die Erziehungsberechtigten der Schiiler/innen (bisher) von der Schulleitung
in den Planungs- und Entscheidungsprozess eingebunden und wird so eine positive Beziehung
zu ihnen aufgebaut?

= Wird durch eine erhohte Eigenverantwortung an Schulen aus Sicht der befragten Schullei-
ter/innen die Beziehung zwischen Erziehungsberechtigten, Lehrerinnen und Lehrern, Schullei-
tung und lokalen Community Leaders verbessert?

= Fihrt eigenverantwortliches Gestalten aus Sicht der befragten Schulleitungen zu einer engeren
Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten?
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Um die unterschiedlichen Sichtweisen der Schulleiter/innen, die an der Befragung teilgenommen
haben, im Hinblick auf die Rolle der Erziehungsberechtigten im Zusammenhang mit Schulautono-
mie aufzeigen zu konnen, werden die Ergebnisse fiir jedes Land deskriptiv dargestellt. Darlber hin-
aus werden landerspezifische Zusammenhange zwischen der Berufserfahrung als Schulleitung und
den Angaben zu den oben angefiihrten Fragen analysiert. Die Fragen und Antworten wurden im
Rahmen der Konzeption des Fragebogens landerspezifisch adaptiert.

Im Hinblick auf die Ergebnisinterpretationen und -darstellungen ist die unterschiedliche Zusam-
mensetzung der Befragungsteilnehmer/innen in den Landern zu bertcksichtigen. So nahmen von
insgesamt 440 teilnehmenden Schulleiterinnen und Schulleitern 137 Befragte aus Bayern teil, die
fast nur Gymnasien abdeckten. Aus Hessen beteiligten sich 32 Personen an der freiwilligen Befra-
gung, die ausschlieBlich an beruflichen Schulen tatig waren. Dahingegen deckten 199 teilneh-
mende Schulleiter/innen aus Osterreich ein sehr breites Spektrum an unterschiedlichen Schulfor-
men aus dem Primar- und Sekundarbereich ab (Volksschulen, Neue Mittelschulen, Polytechnische
Schulen, allgemeinbildende héhere Schulen, Berufsschulen, berufsbildende héhere Schulen). In
Sudtirol erfolgte eine Teilnahme von 72 Schulleiterinnen und Schulleitern aus Oberschulen, Berufs-
oder Fachschulen, Mittelschulen und Schulsprengeln (Grund- und Mittelschulen) an der Befragung
(Rauscher, Wiesner, Paasch & HeilRenberger, 2019; Paasch, Schreiner & Wiesner, 2019).

Ziel dieses Beitrags ist eine Darstellung, inwieweit Erziehungsberechtigte ein wesentliches Mitbe-
stimmungsrecht bei Entscheidungen an der Schule haben, (bisher) bei Planungs- und Entschei-
dungsprozessen an Schulen miteingebunden werden und ob durch eine erhéhte Eigenverantwor-
tung an Schulen nach Ansicht der Schulleitung die Beziehung zwischen Erziehungsberechtigten,
Lehrerinnen und Lehrern, Schulleitung und lokalen Community Leaders verbessert wird. Uberdies
wird illustriert, ob eigenverantwortliches Gestalten aus Sicht der befragten Schulleitungen zu einer
engeren Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten fiihren. Zudem werden die Ergebnisse
verglichen und gegebenenfalls landerspezifische Zusammenhange/Unterschiede analysiert und
diskutiert.

3 Ergebnisse

Die Sichtweise der Schulleitungen beziehungsweise das Ausmal der Zustimmung im Hinblick auf
die Kooperation zwischen der Schule und den Erziehungsberechtigten wurde auf sechsteiligen Ant-
wortskalen von 1 (,trifft voll zu“) bis 6 (,,trifft Gberhaupt nicht zu“) erhoben. In den nachfolgenden
Ergebnisinterpretationen wird der Anteil der zustimmenden und jener der ablehnenden Personen
teilweise durch die Zusammenfassung der ersten beiden (1 und 2) und der letzten beiden Antwort-
kategorien (5 und 6) interpretiert. Als unentschlossen werden jene Schulleiter/innen eingestuft,
die die mittleren Antwortkategorien (3 und 4) angegeben haben.

Die Jahre der Berufserfahrung als Schulleitung wurden in den jeweiligen Landern anhand der Frage
»Wie viele Jahre Berufserfahrung haben Sie als Schulleiter/in?“ erhoben. Um die Zusammenhéange
zwischen der Fihrungserfahrung als Schulleitung und dem Antwortverhalten darstellen zu kénnen,
werden die von den befragten Schulleiterinnen und Schulleitern angegebenen Berufsjahre in der
Leitungsposition kategorisiert und in den Interpretationen wie folgt bezeichnet:

= 0 bis 5 Jahre: geringe Berufserfahrung in der Leitungsposition;

= 6 bis 15 Jahre: mittlere Berufserfahrung in der Leitungsposition;
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= 16 Jahre und mehr: langjahrige Berufserfahrung in der Leitungsposition.

Nachstehend werden die deskriptiven Ergebnisse der Befragung anhand der zentralen Fragestel-
lungen dargestellt.

3.1 Haben die Erziehungsberechtigten nach Ansicht der Schulleitung ein
wesentliches Mitbestimmungsrecht bei Entscheidungen an der Schule?

Der Anteil an Schulleiterinnen und Schulleitern, der der Aussage zustimmt, dass Erziehungsberech-
tigte ein wesentliches Mitbestimmungsrecht bei Entscheidungen an der Schule besitzen, betragt in
den untersuchten Lindern/Regionen zwischen 17 % (in Hessen) und 27 % (in Osterreich). Schullei-
ter/innen aus Hessen und Siidtirol lehnen diese Aussage im Vergleich zu jenen aus Osterreich und
Bayern tendenziell starker ab. Der Anteil an Schulleiterinnen und Schulleitern, der gegeniber der
dargelegten Aussage keine klare Position bezieht, sondern diesbezliglich eher unentschlossen
bleibt, ist in Bayern (66 %) und Osterreich (59 %) am gréRten (siehe Abbildung 1).

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

Hessen (n = 29)

Bayern (n = 124) 10

Sudtirol (n = 68)

Osterreich (n = 190)

mtrifftvollzu m2 m3 =4 5 trifft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 31:Zustimmung zur Aussage , Erziehungsberechtigte haben ein wesentliches Mitbestimmungsrecht bei Entschei-
dungen an der Schule”.

Setzt man die Zustimmung zur Aussage, dass die Erziehungsberechtigten liber ein wesentliches
Mitbestimmungsrecht bei Entscheidungen an der Schule verfligen mit den Jahren der Berufserfah-
rung als Schulleitung in Beziehung, so zeigt sich flr Bayern, dass Schulleitungen mit einer Fiih-
rungserfahrung von Uber 5, aber maximal 15 Jahren der Aussage tendenziell starker zustimmen als
Schulleiter/innen, die am Beginn ihrer Laufbahn als Schulleitung stehen und Schulleiter/innen, die
Uber eine groRere Leitungserfahrung verfiigen (siehe Abbildung 2).
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Abbildung 32: Berufserfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage , Erziehungsberechtigte haben ein
wesentliches Mitbestimmungsrecht bei Entscheidungen an der Schule” in Bayern.

Auch in Hessen ist es insbesondere die Gruppe der Schulleiter/innen, die zwischen jenen Personen
mit wenigen Erfahrungsjahren als Schulleitung und der Gruppe der sehr berufserfahrenen Schullei-
ter/innen steht, welche das Mitbestimmungsrecht der Erziehungsberechtigten am ehesten wahr-
nimmt. Uber die Einstellung der diensterfahrensten Schulleiter/innen kann in Hessen zu dieser
Aussage keine eindeutige Tendenz ausgemacht werden (siehe Abbildung 3).
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6 bis 15 Jahre (n = 10)

20

mtrifftvollzu 2 m3 =4 5 trifft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 33: Berufserfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage , Erziehungsberechtigte haben ein
wesentliches Mitbestimmungsrecht bei Entscheidungen an der Schule” in Hessen.

Das Ergebnis der Befragung aus Osterreich zeigt, dass die Zustimmung in der Gruppe der Schullei-
tungen mit geringerer Leitungserfahrung tendenziell weniger stark (24 %) ausfallt als in den ande-

ren Gruppen, in welchen die Befragten liber eine groRere Berufserfahrung als Schulleitung verfii-
gen (28 % bzw. 34 %) (siehe Abbildung 4).

0% 10% 20% 305 405 505 60% 70% 80% 0% 100%

bis 5 Jahre (n = 69)

6 bis 15 Jahre (n = 93)

muifftvollzu w2 w3 w4 w5 tifftdberhaupt nicht zu

Abbildung 34: Berufserfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Erziehungsberechtigte haben ein
wesentliches Mitbestimmungsrecht bei Entscheidungen an der Schule” in Osterreich.
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In Stdtirol lasst sich erkennen, dass der Anteil an Schulleitungen, der der Aussage eher unent-
schlossen gegenibersteht, in der Gruppe mit geringer Berufserfahrung mit 75 % (Antwortkatego-
rie ,3“ und ,4“) am hochsten ist. Am starksten polarisiert die Aussage unter den Schulleiterinnen
und Schulleitern mit einer Berufserfahrung von 6 bis maximal 15 Jahren. Hier liegt der Zustim-
mungsgrad bei knapp einem Drittel (32 %). Demgegentber fallt in dieser Gruppe der Anteil an
Schulleitungen, flir den diese Aussage eher weniger zutrifft, mit 36 % ebenfalls vergleichsweise
hoch aus (siehe Abbildung 5).
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bis 5 Jahre (n =32)

6 bis 15 Jahre (n = 25)

16 Jahre und mehr (n =9)

mtrifftvollzu m2 m3 m4 5 trifft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 35: Berufserfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage , Erziehungsberechtigte haben ein
wesentliches Mitbestimmungsrecht bei Entscheidungen an der Schule” in Stdtirol.

3.2 Inwieweit werden die Erziehungsberechtigten der Schiler/innen (bisher)
von der Schulleitung in den Planungs- und Entscheidungsprozess
eingebunden und wird so eine positive Beziehung zu ihnen aufgebaut?

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

Hessen (n = 24)

13 13

Bayern (n =120) 23 47 7 31

Sudtirol (n = 59)

Osterreich (n = 169)

Wtrifftvollzu m2 ®m3 m4 »5 trifft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 36: Zustimmung zur Aussage ,,Ich involviere die Erziehungsberechtigten der Schiiler/innen in den Planungs- und
Entscheidungsprozess und baue so eine positive Beziehung zu ihnen auf”.

In Bezug auf die elterliche Einbindung in Planungs- und Entscheidungsprozesse fallt der Anteil an
Schulleitungen in Bayern, der die Erziehungsberechtigten der Schiiler/innen aus ihrer Sicht in den
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Planungs- und Entscheidungsprozess involviert und dadurch eine positive Beziehung zu ihnen auf-
baut, mit 70 % eindeutig am héchsten aus, gefolgt von Osterreich mit 44 %. Werden die Angaben
in den Landern ausschliefRlich in Bezug auf die Antwortkategorie mit der hochsten Zustimmung (1
=, trifft voll zu“) verglichen, weist Stdtirol mit 5 % die geringste Zustimmungsrate auf. Der Anteil
an Schulleiterinnen und Schulleitern, der diese Aussage als eher ,,nicht zutreffend” einstuft, ist in
Hessen mit knapp Uber einem Viertel (26 %) am groBten (siehe Abbildung 6).

Unter Bertlicksichtigung der Berufserfahrung als Schulleitung, gemessen in Jahren, zeigt sich, dass
der Anteil der bayerischen Schulleiter/innen, der jener Aussage vollkommen zustimmt, in der
Gruppe der Schulleiter/innen mit der groRten Leitungserfahrung mit 10 % am geringsten ist. Den
hochsten Grad an Zustimmung mit 27 % erzielt die Aussage in der Gruppe der Schulleitungen, die
Uber 6 bis maximal 15 Jahre an Berufserfahrung besitzen und damit nicht mehr ganz am Anfang
ihrer Schulleiterlaufbahn stehen (siehe Abbildung 7).

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
bis 5 Jahre (n = 54) 19 43 ; 9 4
6 bis 15 Jahre (n = 55) 27 51 15 4 22
16 Jahre und mehr (n = 10) 10 50 ] 10 10
Wuifftvollzu W2 ®3 m4 =5 trifft Gberhaupt nicht 2u

Abbildung 37: Berufserfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Ich involviere die Erziehungsberechtigten der
Schiler/innen in den Planungs- und Entscheidungsprozess und baue so eine positive Beziehung zu ihnen auf” in Bayern.

Bei den Befragungsergebnissen aus Hessen ist im Hinblick auf die Einbeziehung der Erziehungsbe-
rechtigten in den Planungs- und Entscheidungsprozess kein eindeutiges Antwortmuster in Bezug
auf die Fihrungserfahrung zu erkennen. Schulleiter/innen mit weniger als 5 Jahren Leitungserfah-
rung bzw. auch jene Befragte, die auf eine mittlere Berufserfahrung als Schulleitung zuriickblicken
kdnnen, involvieren zu rund einem Drittel (33 % bzw. 36 %) eher Erziehungsberechtigte in Pla-
nungs- und Entscheidungsprozesse und bauen somit eine positive Beziehung zu ihnen auf. Die
Gruppe der Schulleiter/innen, die tiber 16 Jahre oder mehr an Schulleitererfahrung besitzt, fallt
mit vier antwortenden Personen relativ klein aus. In dieser Gruppe ist die Zustimmung zur Aussage
im Vergleich zu Schulleiterinnen und Schulleitern mit geringerer Berufserfahrung weniger stark
ausgepragt (siehe Abbildung 8).
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0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

bis 5 Jahre (n =11) 18 18 18 9 18

16 Jahre und mehr (n = 4)

25

mtrifftvollzu m2 m3 =4 5 trifft iberhaupt nicht zu

Abbildung 38: Erfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Ich involviere die Erziehungsberechtigten der Schii-
ler/innen in den Planungs- und Entscheidungsprozess und baue so eine positive Beziehung zu ihnen auf” in Hessen.

In Osterreich zeigen sich hinsichtlich der Einbindung der Erziehungsberechtigten in den Planungs-
und Entscheidungsprozess und des Aufbaus einer positiven Beziehung zu ihnen keine grofRen Un-
terschiede im Antwortverhalten zwischen Schulleiterinnen und Schulleitern mit geringerer, mittle-
rer oder grolRer Fihrungserfahrung (siehe Abbildung 9).

0% 10% 200% 30% 40% 50% 608 0% 80% 90% 100%

bis 5 Jahre (n = 63) 14 32 19 13 5

|rrifftvollzu M2 =3 =4 5 trifft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 39: Erfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage , Ich involviere die Erziehungsberechtigten der Schi-
ler/innen in den Planungs- und Entscheidungsprozess und baue so eine positive Beziehung zu ihnen auf” in Osterreich.

In Stdetirol Iasst sich die Tendenz erkennen, dass Erfahrung in der Leitung einer Schule mit der Ein-
bindung von Erziehungsberechtigten in schulische Planungs- und Entscheidungsprozesse und dem
Aufbau einer positiven Beziehung zu Erziehungsberechtigten der Schiiler/innen einhergeht. Stim-
men in der Gruppe der Befragten mit weniger als finf Jahren Berufserfahrung lediglich 22 % dieser
Aussage eher zu, so erhoht sich dieser Anteil mit der Dauer an Berufsjahren als Schulleitung. 45 %
der Personengruppe mit mittlerer Berufserfahrung und sogar 60 % der Schulleiter/innen mit lang-
jahriger Berufserfahrung stimmen der Aussage, wonach sie die Erziehungsberechtigten in Pla-
nungs- und Entscheidungsprozesse einbinden und so eine positive Beziehung zu ihnen aufbauen,
zumindest eher zu (siehe Abbildung 10).
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0% 10% 20% 30% 405 50% 60% 70% 80% 90% 100%

bis 5 Jahre (n =27) 22 22 4 11
6 bis 15 Jahre (n = 20) 15 5 15
16 Jahre und mehr (n = 10) 10 10
muifftvollzu ™2 ®m3 ®4 =5  trifft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 40: Berufserfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Ich involviere die Erziehungsberechtigten der
Schiler/innen in den Planungs- und Entscheidungsprozess und baue so eine positive Beziehung zu ihnen auf” in Stdtirol.

3.3 Wird durch eine erhéhte Eigenverantwortung an Schulen aus Sicht der
befragten Schulleiter/innen die Beziehung zwischen Erziehungsberechtigten,
Lehrerinnen und Lehrern, Schulleitung und lokalen Community Leaders
verbessert?

Die Landerergebnisse verdeutlichen die Auffassung der befragten Schulleiter/innen, dass durch
Schulautonomie eine Verbesserung der Beziehung zwischen Schule und Elternhaus sowie zwischen
Schule und , lokalen Community Leaders” erzielt wird. Insgesamt beflirwortet tiber die Halfte aller
Befragten in den untersuchten Regionen zumindest eher diesen Aspekt. Besonders starke Zustim-
mung erzielt die Aussage unter den hessischen Schulleiterinnen und Schulleitern. Hier geben zu-
sammengezahlt 67 % eine der beiden ersten Antwortkategorien an (siehe Abbildung 11).

0% 10% 20% 30% 40% S50% 60% 70% 80% 90% 100%

Hessen (n = 24)

Bayern (n=111)

Sudtirol (n = 50)

Osterreich (n = 148)

mtrifftvollzu m2 w3 m4 S trifft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 41: Zustimmung zur Aussage ,,Durch eine erhohte Eigenverantwortung an Schulen kommt es zu einer Verbesse-
rung der Beziehung zwischen Erziehungsberechtigten, Lehrerinnen und Lehrern, Schulleitung und lokalen Community Lea-
ders”.

Betrachtet man die Aussagen der Schulleiter/innen in Bezug auf ihre Fihrungserfahrung, so zeigt
sich, dass bayerische Schulleiter/innen mit 6 bis 15 Jahren an Leitungserfahrung die Verbesserung
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der Beziehungen durch eine erhohte Eigenverantwortung an Schulen tendenziell starker wahrneh-
men als Schulleiter/innen mit weniger oder mehr Erfahrung (siehe Abbildung 12).

bis 5 Jahre (n = 49) 14 41 18 82 2

6 bis 15 Jahre (n =53) 26 38

16 Jahre und mehr (n = 9) 11 33 22 11 22

muifftvollzu m2 =3 =4 s trifft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 42: Berufserfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Durch eine erhdhte Eigenverantwortung an
Schulen kommt es zu einer Verbesserung der Beziehung zwischen Erziehungsberechtigten, Lehrerinnen und Lehrern, Schul-
leitung und lokalen Community Leaders” in Bayern.

In Hessen nehmen Schulleiter/innen grundsatzlich eine Verbesserung der Beziehungen infolge von
Schulautonomie wahr. Nur wenige Befragte zeigen sich diesbezliglich unentschlossen (siehe Abbil-
dung 13).

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

mtrifftvollzu M2 ®m3 =4 =S mtrifft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 43: Berufserfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Durch eine erhdhte Eigenverantwortung an
Schulen kommt es zu einer Verbesserung der Beziehung zwischen Erziehungsberechtigten, Lehrerinnen und Lehrern, Schul-
leitung und lokalen Community Leaders” in Hessen.

In Osterreich herrscht, wie in allen untersuchten Regionen/Léndern, eine allgemein hohe Zustim-
mung zu der angefiihrten Aussage. In der Gruppe der diensterfahrensten Schulleiter/innen fallt
der Anteil der Befragten, der der Aussage voll oder eher zustimmt, mit 64 % am hdchsten aus
(siehe Abbildung 14).
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0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

bis 5 Jahre (n = 56) 18 32 16 4 2
6 bis 15 Jahre (n=71) 17 34 : 7/ 4 4
16 Jahre und mehr (n =17) 29 35 6 6
|trifftvollzu m2 =3 =4 5 trifft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 44: Berufserfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Durch eine erhohte Eigenverantwortung an
Schulen kommt es zu einer Verbesserung der Beziehung zwischen Erziehungsberechtigten, Lehrerinnen und Lehrern, Schul-
leitung und lokalen Community Leaders” in Osterreich.

Unter den Befragten aus Sudtirol zeigt sich eine noch deutlichere Zustimmung zur Aussage in der
Gruppe der langjahrig erfahrenen Schulleiter/innen (76 %). Ebenso ist der Anteil an Schulleiterin-
nen und Schulleitern, der in dieser Gruppe eine der mittleren Antwortkategorien (Kategorie ,, 3"
oder ,4“) wahlt, vergleichsweise gering. Somit lasst sich erkennen, dass diese Gruppe der Schullei-
ter/innen eine klare Meinung zu dieser Aussage besitzt (siehe Abbildung 15).

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
bis 5 Jahre (n = 23) 26 30 3 9
6 bis 15 Jahre (n=17) 35 18 6
16 Jahre und mehr (n = 8) 13 63 13 13
Btifftvollzu M2 m3 w4 ms trifft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 45: Berufserfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Durch eine erhéhte Eigenverantwortung an
Schulen kommt es zu einer Verbesserung der Beziehung zwischen Erziehungsberechtigten, Lehrerinnen und Lehrern, Schul-
leitung und lokalen Community Leaders” in Sudtirol.

3.4 Flhrt eigenverantwortliches Gestalten an Schulen aus Sicht der befrag-
ten Schulleitungen zu einer engeren Zusammenarbeit mit den Erzieh-
ungsberechtigten?

Dass es im Zuge der Schulautonomie zu einer engeren Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtig-
ten kommt, wird vor allem von bayerischen Schulleiterinnen und Schulleitern stark wahrgenom-
men. Insgesamt stimmt ein hoher Anteil von 65 % aller Befragten in Bayern dieser Aussage zumin-
dest eher zu. In Hessen wird diese Ansicht dagegen von lediglich rund einem Viertel der befragten
Schulleiter/innen geteilt. Dieser Anteil fallt im Vergleich zu den anderen Landern/Regionen eher
gering aus (siehe Abbildung 16).
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Hessen (n=23) [ 22 : | 26 ' 17 4

A

Bayern (n = 114)

Osterreich (n = 154) 23 29

|trifftvollzu w2 w3 m4 5 trifft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 46: Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/Eigenverantwortung flihrt zu einer engeren Zusammenarbeit mit
den Erziehungsberechtigten®”.

Betrachtet man das Antwortverhalten in Bayern in Verbindung mit der Leitungserfahrung, so zeigt
sich, dass die Aussage in der Gruppe der Schulleiter/innen mit Erfahrungswerten zwischen 6 und
15 Jahren am starksten polarisiert. Der Anteil der zumindest eher zustimmenden Befragten belduft
sich auf 76 % und ist damit beinahe doppelt so hoch wie in der Gruppe der diensterfahrensten
Schulleiter/innen (40 %) (siehe Abbildung 17).

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

bis 5 Jahre (n =51) 8
6 bis 15 Jahre (n = 53) 34 42 ZZ 2
16 Jahre und mehr (n = 10) 10 30 20 10

|trifftvollzu =2 =3 =4 S trifft iberhaupt nicht zu

Abbildung 47: Berufserfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/Eigenverantwortung fiihrt
zu einer engeren Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten” in Bayern.

In Hessen lasst sich wiederum kein eindeutiges Antwortmuster in Bezug auf die Fiihrungserfah-
rung feststellen. Dass eine erhdhte Schulautonomie zu einer engeren Zusammenarbeit mit den Er-
ziehungsberechtigten fihrt, dem stimmt rund ein Drittel der Schulleitungen mit weniger als 5 Jah-
ren an Leitungserfahrung (30 %) sowie jene mit Erfahrungswerten als Schulleitung zwischen 6 und
15 Jahren tendenziell eher zu (siehe Abbildung 18).
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bis 5 Jahre (n = 10)

6 bis 15 Jahre (n=9)

16 Jahre und mehr (n = 4)

25 25

mtifftvollzu m2 w3 m4 S trifft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 48: Berufserfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage , Schulautonomie/Eigenverantwortung fiihrt
zu einer engeren Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten” in Hessen.

Demgegeniiber zeichnet sich in Osterreich die Tendenz ab, dass eine engere Zusammenarbeit mit
Erziehungsberechtigten im Zuge von Schulautonomie mit ansteigender Erfahrung in der Leitungs-
position eher wahrgenommen wird (siehe Abbildung 19).

0% 10% 20% 30% 40% S0% 60% 70% 80% 90% 100%

bis 5 Jahre (n = 32) 5
6 bis 15 Jahre (n = 25) 1
16 Jahre und mehr (n =9) 5

mtrifftvollzu m2 w3 =4 5 trifft Uberhaupt nicht 2u

Abbildung 49: Berufserfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/Eigenverantwortung fihrt
zu einer engeren Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten” in Osterreich.

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

bis 5 Jahre (n = 24)

6 bis 15 Jahre (n = 19)

16 Jahre und mehr (n =9)

mtrifftvollzu w2 w3 =4 oS wtrifft Gberhaupt nicht zu

Abbildung 50: Berufserfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/Eigenverantwortung fiihrt
zu einer engeren Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten” in Stdtirol.

Wie in Bayern stimmen auch Schulleiter/innen in Stdtirol mit Giber 5, aber maximal 15 Jahren an
Flhrungserfahrung der Aussage am starksten zu. Ein im Vergleich hoher Anteil von 38 % der Schul-
leiter/innen, die Gber weniger Erfahrung in der Leitung einer Schule verfiigen, teilen dagegen die
Ansicht, dass eine engere Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten aufgrund von Schulau-
tonomie stattfindet, eher nicht (Kategorie ,4“ oder ,5) (siehe Abbildung 20).
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4 Zusammenfassung und Diskussion

Schulautonomie bringt neue Gestaltungsmaglichkeiten und Rechte ebenso mit sich wie neue Rol-
lenbilder und Erwartungshaltungen — und das nicht nur fur Schulleitungen, Lehrer/innen und Schii-
ler/innen, sondern auch fiir Erziehungsberechtigte. In der 6ffentlichen Diskussion wird die Zusam-
menarbeit von Schule und Erziehungsberechtigten als wichtige MaBnahme fiir den schulischen Er-
folg von Schilerinnen und Schiilern genannt. Schratz und Hartmann (2009; 2019) zufolge sind je-
doch viele Freiheiten im Hinblick auf die Schulautonomie-Diskussion noch offen — sowohl in Oster-
reich als auch im internationalen Vergleich. Dies betrifft unter anderem auch die Einbeziehung von
Erziehungsberechtigten und externen Partnerinnen und Partnern in Entscheidungsprozesse die
Schule betreffend (ebd., S. 329).

Im vorliegenden Beitrag wurde die Zusammenarbeit der Schule mit Erziehungsberechtigten im
Kontext von Schulautonomie aus der Sicht von Schulleitungen in Bayern, Hessen, Osterreich und
Sudtirol anhand ausgewahlter Fragen der im Rahmen des Projekts INNOVITAS durchgefiihrten Fra-
gebogenerhebung in Bayern, Hessen, Osterreich und Sidtirol untersucht. Als Limitation ist dabei
zu erwahnen, dass an der Befragung in den einzelnen Landern durchwegs eher geringe Riicklauf-
guoten erzielt wurden und die Ergebnisse daher nicht reprasentativ sind. Daher missen aufgrund
der geringen Fallzahl an Schulleitungen, die teilgenommen haben, die Ergebnisse mit Vorsicht in-
terpretiert werden, wobei sich dennoch gewisse Tendenzen ablesen lassen und damit wertvolle
Hinweise flr weitere Forschungsaktivitaten geliefert werden.

Die Einstellung der Schulleiter/innen zur Frage, ob Erziehungsberechtigte tber ein wesentliches
Mitbestimmungsrecht bei Entscheidungen an der Schule verfligen, fallt in den untersuchten Lan-
dern/Regionen hinsichtlich der Zustimmung ahnlich aus. Lediglich in Hessen lasst sich eine ver-
gleichsweise etwas hohere Ablehnung zu dieser Aussage erkennen. Was den Aspekt der elterli-
chen Einbindung in Planungs- und Entscheidungsprozesse anbelangt, sticht der sehr hohe Zustim-
mungsgrad der bayerischen Schulleiter/innen ins Auge. Dies konnte darauf zurlckzufihren sein,
dass Partizipationsprozesse in den verschiedenen Landern/Regionen unterschiedlich stark ausge-
pragt sind und diese durch verschiedene Gremien erfolgen.

In den Landern/Regionen, die an der Befragung teilgenommen haben, sind Schulleiter/innen
mehrheitlich der Ansicht, dass sich im Zuge von Schulautonomie die Beziehung zu Erziehungsbe-
rechtigten und lokalen Community Leaders verbessert. Dieses Ergebnis ldsst sich laut Altrichter et
al. (2016) moglicherweise damit begriinden, dass die durch die Autonomisierung hervorgerufenen
neuen Entscheidungsmaglichkeiten zu einer Erneuerung der sozialen Beziehungen fiihren. Diese
bringen insgesamt konstruktive Dialoge zwischen Erziehungsberechtigten, Schulleitungen, Lehr-
personen und Community Leaders mit sich und tragen auf Schulebene zu einer Er6ffnung von
neuen sozialen Ressourcen bei (Altrichter et al., 2016, S. 278). Die starkste Zustimmung findet sich
bei dieser Aussage in Hessen. Wie bei der Aussage zu Unterkapitel 3.2. (,Ich involviere die Erzie-
hungsberechtigten der Schiiler/innen in den Planungs- und Entscheidungsprozess und baue so
eine positive Beziehung zu ihnen auf”) zeigt sich auch bei der Antwortverteilung zu Unterkapitel
3.4 (,Eigenverantwortliches Gestalten flihrt zu einer engeren Zusammenarbeit mit den Erzie-
hungsberechtigten®) die starke Zustimmung unter den bayerischen Schulleiterinnen und Schullei-
tern sehr deutlich. Eine Erklarung mag sein, dass parallel zur gesetzlichen Verankerung der eigen-
verantwortlichen Schule auch die Entscheidungsbefugnisse des sogenannten Schulforums (drei El-
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ternvertreter/innen, drei Schilervertreter/innen, drei Lehrkrafte, Schulleiter/innen, Sachaufwand-
strager/innen) erweitert wurden. Gleichzeitig wurde jede Schule verpflichtet, ein Konzept zur Ko-
operation von Erziehungsberechtigten und Schule zu entwickeln.

Einer Information zum Autonomiepaket der Bildungsreform des Bundesministeriums fiir Bildung
(2017) zufolge lasst sich dies allgemein moglicherweise auch durch die Veranderung von Gestal-
tungsspielraumen erkldren. Mit zunehmender Schulautonomie kommt es insgesamt zu einer Er-
weiterung der Freiraume im Unterricht, in der Schule sowie auch in der Region, von welcher alle
Beteiligten — Lehrer/innen, Schulleitungen, Schulerhalter, Erziehungsberechtigte sowie auch Schi-
ler/innen — betroffen sind (ebd., S. 5).

Werden die Antworten der Schulleiter/innen mit ihrer Berufserfahrung als Schulleitung in Bezie-
hung gesetzt, so lasst sich fir Bayern ein durchgéngiges Muster erkennen: Schulleiter/innen, die
eine mehrjahrige Berufserfahrung zwischen 6 und 15 Jahren aufweisen, welche zwischen jener
von Berufsanfangerinnen und -anfangern (Erfahrungswerte bis fiinf Jahre) und jener von Schullei-
terinnen und Schulleitern liegt, die auf eine sehr lange Leitungserfahrung zurtickblicken kénnen
(Gber 15 Jahre Erfahrung), stimmen allen vier Aussagen tendenziell am starksten zu. Was sich
ebenfalls in den vier Aussagen abzeichnet, ist, dass der Anteil an bayerischen Schulleiterinnen und
Schulleitern, welche der Aussage ablehnend gegenlberstehen, in der Gruppe der Schulleiter/in-
nen mit der langsten Fihrungserfahrung (Uber 15 Jahre) am grofSten ist. Dieses Antwortverhalten
lasst sich moglicherweise damit begriinden, dass es den Berufsanfangerinnen und -anfangern fur
eine starkere Zustimmung oder auch Ablehnung der jeweiligen Aussage noch an einem ausrei-
chend grofRen Erfahrungshintergrund fehlt. Daflir spricht auch das Ergebnis, wonach der Anteil an
,Unentschlossenen” in der Gruppe der bayerischen Schulleiter/innen mit der geringsten Fihrungs-
erfahrung bei allen vier Aussagen mit am grofSten ausfallt. Dass der prozentuale Anteil derjenigen,
der der Aussage eher ablehnend gegenibersteht, in der Gruppe der Schulleiter/innen mit der
grofRten Berufserfahrung bei allen vier Aussagen am hochsten ausfallt und die Zustimmung zur
Aussage tendenziell wieder abnimmt, kdnnte mit der wahrgenommenen Veranderung der Bedin-
gungen im Zeitverlauf zusammenhangen. Es ist anzunehmen, dass eine solche Wahrnehmung bei
Schulleitungen, die sich schon dullerst lange in einer Fiihrungsposition befinden, starker ausge-
pragt ist als bei dienstjlingeren Kolleginnen und Kollegen.

Bei den Befragungsergebnissen aus Osterreich und Siidtirol zeichnet sich eine dhnliche Tendenz
wie in Bayern ab. Die befragten Schulleiter/innen mit weniger Jahren an Leitungserfahrung (unter
finf Jahre) sind noch eher unentschlossen oder stehen den Aussagen im Hinblick auf Schulautono-
mie eher abgeneigt gegenliber. Dies konnte — wie bereits bei den Ergebnissen aus Bayern vermu-
tet — damit zusammenhangen, dass Personen mit weniger Berufserfahrung als Schulleitung mog-
licherweise jlinger sind und ihnen noch ausreichend Erfahrungswerte fehlen. Die Ergebnisse aus
Hessen kénnen aufgrund der insgesamt kleineren Fallanzahl befragter Schulleiter/innen hinsicht-
lich des Antwortverhaltens von Schulleitungen mit weniger oder mehr Erfahrungsjahren in der Lei-
tungsposition nur sehr vorsichtig interpretiert werden.

Der derzeitige Stand der Forschung zur Zusammenarbeit von Schule und Erziehungsberechtigten
ist insbesondere fiir den deutschsprachigen Raum, wie unsere Literaturrecherche zeigt, durchaus
noch ausbaufahig, wobei rechtliche Rahmenbedingungen fiir die Schulmitwirkung durch Erzie-
hungsberechtigte teilweise bereits gute Voraussetzungen bieten. Vor allem in Italien/Sudtirol ha-
ben Autonomiebestrebungen in Schulen bereits seit Anfang der 1990er-Jahre eine lange Tradition
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(Juranek, Bott, Fresner, Graf & Sporer, 2018, S. 57). Daher liegt es nahe, dass die Befragungsergeb-
nisse aus Sudtirol eher die tatsachliche Autonomiesituation an Schulen widerspiegeln und die Er-
gebnisse aus den anderen Landern noch mehr mit Erwartungen seitens der Schulleitungen verbun-
den sind. Insgesamt zeigen die Befunde jedoch, dass Schulleitungen einer erfolgreichen Zusam-
menarbeit von Erziehungsberechtigten und Schule eine groRe Bedeutung beimessen.

In dieser Hinsicht kommt auch der Lehrerausbildung zunehmende Relevanz zu. Um die Kompeten-
zen von Lehrerinnen und Lehrern und anderen am Schulwesen beteiligten Personen im Hinblick
auf die Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtigten zu starken, sollte die Zusammenarbeit von
Erziehungsberechtigten und Schule bereits im Rahmen der Ausbildung praxisnah und in einem an-
gemessenen Umfang thematisiert werden. So kénnen Lehrkrafte Erziehungsberechtigte bereits
frihzeitig informieren und sie zu einer aktiven Mitarbeit in den schulischen Gremien bzw. zur Mit-
gestaltung des Schullebens einladen. Fir die Schulentwicklung ware es wichtig, Konzepte der El-
ternbeteiligung in den Schulprogrammen festzuhalten und diese im Rahmen kontinuierlicher inter-
ner und externer Evaluationen auszuwerten und weiterzuentwickeln.
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Unterrichtsqualitat und Chancengleichheit und ihr Zusammenhang
mit Schulautonomie aus der Sicht von Schulleitungen

Ergebnisse im Rahmen des Erasmus+ Projekts INNOVITAS

Abstract

Im Rahmen des Erasmus+ Projekts INNOVITAS wurde eine Erhebung zur Situation der Schulauto-
nomie in den Partnerldndern Deutschland (Bundeslander Bayern und Hessen), Osterreich und Ita-
lien (Deutsche Schule in Stdtirol) durchgefiihrt. Dieser Beitrag zeigt auf Basis der Ergebnisse dieser
Befragung mogliche Zusammenhange zwischen dem Auspragungsgrad der Schulautonomie und
der Qualitat des Unterrichts einerseits bzw. der Chancengleichheit im Bildungsbereich anderer-
seits auf. Dabei wird auch untersucht, inwieweit sich die Erfahrung im Bereich der Schulleitung auf
die Antworten zu diesen Fragestellungen auswirkt und welche praktischen Implikationen mit den
Ergebnissen der Befragung verbunden sind.

Insgesamt deuten die deskriptiven Ergebnisse darauf hin, dass sich Schulautonomie bzw. ein hohe-
res AusmaR an schulischer Eigenverantwortlichkeit positiv auf die Unterrichtsqualitdt auswirkt. Im
Hinblick auf den Aspekt, ob Schulautonomie zu einer Verstarkung der Bildungsungleichheiten
flhrt, zeigen sich heterogene Ergebnisse.

Keywords:
Schulautonomie, Schulleitung, Unterrichtsqualitat, Chancengleichheit

1 Einleitung

Neben der Vermittlung von fachlichem Wissen kommt der Institution Schule vor allem die bedeu-
tende Aufgabe zu, den Unterricht so zu gestalten, dass Schiiler/innen in ihrer Personlichkeitsent-
wicklung unterstitzt und in der Ausbildung tGberfachlicher Kompetenzen geférdert werden. Die
Gesellschaft erwartet sich von einer Schule, dass sie Kinder und Jugendliche optimal — entspre-
chend ihren Starken und Schwachen — fordert, und zwar unabhéangig davon, welchen sozialen oder
kulturellen Hintergrund sie mitbringen (BMBWF, 2017). Ein Schulsystem wird demzufolge auch da-
ran gemessen, inwieweit es in der Lage ist, gesellschaftlicher Ungleichheit entgegenzuwirken (Alt-
richter, Brauckmann, Lassnig, Moosbrugger & Gartmann, 2016a).

Der folgende Beitrag befasst sich mit den Auswirkungen von Schulautonomie auf zwei wesentliche
Aspekte im Rahmen schulischen Handelns: Unterrichtsqualitat und Chancengleichheit. In einem
ersten Schritt werden die zentralen Ergebnisse des aktuellen Forschungsstands dazu prasentiert.
Im Anschluss daran wird die Einstellung von Schulleiterinnen und Schulleitern aus Osterreich, Stid-
tirol, Bayern und Hessen zu dieser Thematik anhand der im Rahmen des Projekts , Innovative
Schulautonomie als Chance fiir pddagogische Standortentwicklung” (INNOVITAS) durchgefiihrten
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Schulleiterbefragung aufgezeigt Rauscher, Wiesner, Paasch & HeilBenberger, 2019; Paasch,
Schreiner & Wiesner, 2019). Ein besonderer Fokus wird dabei auf den Zusammenhang zwischen
den Ansichten der Schulleiter/innen und ihrer Berufserfahrung im Bereich der Schulleitung gelegt.
AbschlieBend werden die Erkenntnisse des bisherigen Forschungsstands den Ergebnissen der
Schulleiterbefragung gegenlibergestellt. Darliber hinaus sollen landerspezifische Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede in der Einstellung der Schulleiter/innen hinsichtlich der Wirkung von Schul-
autonomie auf Unterrichtsqualitdt und Chancengleichheit aufgezeigt und mogliche Griinde hierfir
diskutiert werden. Im Hinblick auf die Interpretationen der Ergebnisse der Schulleiterbefragung
sollte der unterschiedlichen Zusammensetzung der befragten Schulleiter/innen Beachtung ge-
schenkt werden. In Bayern beteiligten sich fast ausschlieRlich Schulleiter/innen von Gymnasien an
der Befragung, wohingegen in Hessen ausschlieRlich Schulleiter/innen von beruflichen Schulen an
der Befragung teilnahmen. Die aus Osterreich teilnehmenden Schulleiter/innen deckten ein brei-
tes Spektrum verschiedener Schulformen (Volksschulen, Neue Mittelschulen, Polytechnische Schu-
len, allgemeinbildende hohere Schulen, Berufsschulen, berufsbildende héhere Schulen) ab. In Sid-
tirol beschrankten sich die Befragten auf Schulleiter/innen aus Oberschulen, Berufs- oder Fach-
schulen, Mittelschulen und Schulsprengeln  (Rauscher, Wiesner, Paasch & HeiRenberger, 2019;
Paasch, Schreiner & Wiesner, 2019).

2 Ein Blick auf den aktuellen Stand der Forschung

In der bildungspolitischen Diskussion wird gerne und oft auf die positiven Effekte von Schulauto-
nomie verwiesen. Dazu zahlt beispielsweise die Verbesserung der Unterrichtsqualitat. Allerdings
gibt es bisher wenige Forschungsarbeiten, die Schulautonomie und Unterrichtsqualitat untersu-
chen (Altrichter, Rirup & Schuchart, 2016b). Fir Kotthoff (2005, S. 231) erscheint es fraglich, ob
eine ,geplante und zielfihrende externe Steuerung” grundsatzlich Gberhaupt méglich ist. Er
kommt in seiner Analyse des englischen und schwedischen Schulsystems zu dem Schluss, dass eine
Erweiterung der Entscheidungsmoglichkeiten von Schulen nicht direkt zu einer Verbesserung von
Unterrichtsqualitat und Schiilerleistungen fihrt. Er sieht allerdings positive Wirkungen auf be-
stimmte Aspekte der unterrichtlichen Arbeit, wie zum Beispiel auf die Zusammenarbeit der Lehr-
personen (Kotthoff, 2005, zitiert nach Altrichter et al., 2016b). Die bisherigen Forschungsergeb-
nisse zu den Effekten von Schulautonomie sind widersprichlich. Insgesamt betrachtet, deuten die
Ergebnisse allerdings darauf hin, dass ein umfassender Effekt auf die Qualitat des Unterrichts nicht
stattfindet (Altrichter et al., 2016b).

Kotthoff stellt des Weiteren fest, dass Autonomiebestrebungen im Schulsystem mit Konkurrenz
zwischen Schulen und einer steigenden Selektivitat und Ungleichheit im schulischen Angebot ein-
hergehen (Kotthoff, 2005, zitiert nach Altrichter et al., 2016b). Eine Analyse von Schiilerleistungs-
daten der PISA-Erhebungen zeigt, dass positive Leistungseffekte im Zuge von AutonomiemaRnah-
men bei privilegierten Gruppen weitaus starker auftreten als bei jenen aus sozial schwacheren
Herkunftsmilieus (Altrichter et al., 2016b). Dieses Ergebnis deckt sich mit den Befunden von Bryk,
Bender Sebring, Allensworth, Luppescu und Easton (2010). In ihrer wissenschaftlichen Begleitung
der Chicago School Reform beobachteten sie, dass vor allem Schulen in benachteiligten afroameri-
kanischen Stadtteilen keinen Gewinn aus der Dezentralisierungsreform ziehen konnten (Bryk et

L Ein Schulsprengel umfasste Grund- und Mittelschulen (Paasch, Schreiner & Wiesner, 2019).
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al., 2010, zitiert nach Altrichter et al., 2016b). Dennoch kommen Bryk et al. (2010) zu dem Schluss,
,decentralisation had broad, positive effects on many of Chicago’s elementary schools” (ebd., S.
214) und halten fest: , To say that decentralisation doesn’t work, as some policy pundits have pro-
claimed, is simply inconsistent with the data from Chicago during this period in its school reform
history” (ebd., S. 215). In der bildungspolitischen Debatte werden aufgrund solcher Forschungser-
gebnisse neben positiven Einschdtzungen auch immer wieder kritische Stimmen laut, fiir die eine
Starkung von Schulautonomie einer Forderung sozialer Ungleichheit und sozialer Segregation im
Schulsystem gleichkommt (Altrichter et al., 2016a, 2016b).

3 Schulautonomie und Unterrichtsqualitat

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

Bayern (n=114)

Hessen (n = 25) 48 40

Sudtirol (n =54) 37 46 2

Osterreich (n = 153)

mtrifftvolizu m2 m3 mw4 ®s5 trifft Uberhaupt nichtzu

Abbildung 51: Zustimmung zur Aussage ,Eigenverantwortliches Gestalten fiihrt zur Verbesserung der Unterrichtsqualitat”.

Die Einstellung von Schulleiterinnen und Schulleitern hinsichtlich der Wirkung von Schulautonomie
auf die Qualitat des Unterrichts wurde in Osterreich, Bayern und Hessen anhand der Aussage ,,Ei-
genverantwortliches Gestalten fihrt zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualitat” bzw. in Stidti-
rol anhand der Aussage ,,Schulautonomie/Eigenverantwortung fiihrt zu Verbesserungsmaoglichkei-
ten fir den Unterricht” erhoben. Die ersten deskriptiven Ergebnisse zeigen, dass die liberwie-
gende Mehrheit der Schulleitungen in allen vier Landern (bzw. Landerregionen) der Meinung ist,
dass sich Schulautonomie positiv auf Unterrichtsqualitat auswirkt. Der hochste Zustimmungsgrad
zur angeflihrten Aussage besteht in Hessen (88 % geben auf einer Antwortskala von 1 ,trifft voll
zu“ bis 6 ,trifft gar nicht zu“ eine der beiden ersten Kategorien an) gefolgt von Sudtirol (83 % ge-
ben Antwortkategorie 1 oder 2 an) und Osterreich (80 % geben Antwortkategorie 1 oder 2 an). Im
Vergleich dazu fallt die Zustimmung zur Aussage, dass Schulautonomie eine Verbesserung der Un-
terrichtsqualitat mit sich bringt, in Bayern an sich zwar hoch, im Vergleich zu den anderen Landern
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jedoch geringer aus. 66 % der bayerischen Schulleiter/innen geben bei der angefiihrten Aussage
eine der beiden ersten Antwortkategorien mit dem héchsten Zustimmungsgrad an (siehe Abbil-
dung 1).

4 Schulautonomie und Chancengleichheit

Die Einstellung von Schulleiterinnen und Schulleitern hinsichtlich der Wirkung von Schulautonomie
auf Chancengleichheit im Schulsystem wurde in Osterreich, Bayern und Hessen anhand der Aus-
sage ,Eigenverantwortliches Gestalten fuhrt zu einer Verstarkung der Bildungsungleichheit” bzw.
in Stidtirol mit der Aussage ,,Schulautonomie/Eigenverantwortung fuhrt zu einer Verstarkung der
Bildungsungleichheit” untersucht. Die Befragungsergebnisse deuten darauf hin, dass Schulleitun-
gen, die dieser Aussage voll zustimmen, in allen untersuchten Landern die Minderheit darstellen.
Den grofiten Grad an Zustimmung gibt es in Stdtirol (22 % geben eine der beiden ersten Antwort-
kategorien mit der hdchsten Zustimmung an) und Osterreich (20 % geben eine der beiden ersten
Antwortkategorien mit der hdchsten Zustimmung an). Hessen weist — mit lediglich 12 % an Befrag-
ten, die eine Verstarkung der Bildungsungleichheit infolge von Schulautonomie deutlich wahrneh-
men (Antwortkategorie 1 oder 2) — eine besonders ausgepragte Ablehnungshaltung gegeniiber der
Aussage, Schulautonomie fordere Bildungsungleichheit, auf. Demgegeniber variiert die Ableh-
nung in den anderen Landern von 44 % in Osterreich bis 50 % in Sudtirol. In Bayern wihlen 49 %
die Antwortkategorien mit der starksten Ablehnung der Aussage (siehe Abbildung 2).

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

Bayern (n=113)

Hessen (n = 25)

Sudtirol (n =54)

Osterreich (n = 153)

Mtiftvollzu ®2 mM3 ®m4 u5 o trifft Gberhaupt nichtzu

Abbildung 52: Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/Eigenverantwortung flihrt zu einer Verstarkung der Bildungsun-
gleichheit”.
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5 Vergleich der landerspezifischen Befragungsergeb-
nisse nach Berufserfahrung als Schulleitung
5.1 Unterrichtsqualitat

Die Ergebnisse der Befragung zeigen deutliche Unterschiede, je nachdem, wie erfahren die jeweili-
gen Schulleitungen sind. In Osterreich und Hessen (siehe Abbildung 4 und 6) stimmen der Aussage,
dass schulautonome Gestaltungsspielraume zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualitat flhren,
deutlich mehr Schulleiter/innen mit einer geringen Berufserfahrung voll zu, wahrend mit zuneh-
mender Berufserfahrung die diesbezliglichen Aussagen vorsichtiger werden. In Stidtirol und Bay-
ern (siehe Abbildung 3 und 5) ist es genau umgekehrt: In diesen beiden Landern zeigen sich die
Schulleiter/innen mit einer langjahrigen Berufserfahrung in der Leitungsposition optimistischer im
Hinblick auf den vermuteten Zusammenhang zwischen Schulautonomie und Unterrichtsqualitat als
die Kolleginnen und Kollegen mit einer geringeren Berufserfahrung.

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60%  70%  80% 90%  100%
bis 5 Jahre (n=51)

6 bis 15 Jahre (n =53)

mtrifftvollzu m2 m3 m4 ns trifft Gberhaupt nichtzu

Abbildung 53: Erfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,Eigenverantwortliches Gestalten fiihrt zu einer Ver-
besserung der Unterrichtsqualitat” in Bayern.

0% 10%  20% 30% 40% S50% 60%  70%  80%  90% 100%

bis 5 Jahre (n =10)

6 bis 15 Jahre (n=11) 46 36

16 Jahre und mehr (n =3) 33 67
mtriftvollzu m2 ®3 m4 =5 trifft Gberhaupt nichtzu

Abbildung 54: Erfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/ Eigenverantwortung fiihrt zur
Verbesserung der Unterrichtsqualitat” in Hessen.
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0% 10% 20% 30% 40% S50% 60%  70% B0%  90%  100%

bis 5 Jahre (n=17) 24 59

6 bis 15 Jahre (n =19)

16 Jahre und mehr (n =16) 63 19

mtrifftvolizu m2 m3 =4 5 trifft Gberhaupt nichtzu

Abbildung 55: Erfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/ Eigenverantwortung fihrt zu Ver-
besserungsmaéglichkeiten fir den Unterricht” in Stdtirol.

0%  10%  20%  30% 40% 50% 60% 70%  B0%  90% 100%
bis S Jahre (n =53)
6 bis 15 Jahre (n=72)

16 Jahre und mehr (n =26)

mtriftvolizu =2 w3 =4 5 trifft Gberhaupt nichtzu

Abbildung 56: Erfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/ Eigenverantwortung flihrt zur
Verbesserung der Unterrichtsqualitat” in Osterreich.

Es sei aber darauf hingewiesen, dass der Zustimmungsgrad zur Aussage ,,Schulautonomie/Eigen-
verantwortung flhrt zur Verbesserung der Unterrichtsqualitat” in allen beteiligten Landern insge-
samt sehr hoch ist. Die Unterschiede beziehen sich also vornehmlich auf die Auspragung des Zu-
stimmungsgrads. Der Anteil der Schulleiter/innen, die den postulierten Zusammenhang deutlich
verneinen, ist in allen Landern vergleichsweise gering.

5.2 Bildungsungleichheit

In Bezug auf die Frage, inwieweit verstarkte schulautonome Gestaltungsspielrdume zu einer Ver-
starkung der Bildungsungleichheit flihren, zeigen sich je nach Land unterschiedliche Zusammen-
hange mit der Berufserfahrung der Schulleitungen. Wahrend in Bayern und Hessen (siehe Abbil-
dung 7 und 8) die Schulleiter/innen mit groRer Erfahrung die Gefahr einer Verstarkung der Bil-
dungsungleichheit deutlich geringer einschatzen als die Kolleginnen und Kollegen mit geringerer
Erfahrung (besonders deutlich ist dies an den Ergebnissen aus Hessen ersichtlich), zeigt sich ein
solcher Zusammenhang bei den Ergebnissen aus Osterreich und Siidtirol nicht (siehe Abbildungen
9 und 10). In Stdtirol (siehe Abbildung 9) zeigt sich im Gegenteil in der Gruppe der Schulleiter/in-
nen mit grolRer Erfahrung eine deutlich skeptischere Einstellung im Vergleich zu den Kolleginnen
und Kollegen mit geringer oder mittlerer Berufserfahrung. So geben in dieser Gruppe immerhin
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38 % eine der beiden ersten Antwortkategorien mit der hdchsten Zustimmung an, wahrend bei-
spielsweise in derselben Gruppe in Hessen diese beiden Antwortkategorien von keinem/keiner
Schulleiter/in angegeben wurden.

0%  10% 20% 30% 40% S0% 60%  70% BO%  90% 100%
bis5 Jahre (n=51)
6 bis 15 Jahre (n =52)

16 Jahre und mehr (n =10)

mtrifftvollzu W2 ®m3 m4 =5  trifft Gberhaupt nichtzu

Abbildung 57: Erfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/ Eigenverantwortung fithrt zu
einer Verstarkung der Bildungsungleichheit” in Bayern.

0% 10%

bis 5 Jahre (n =10) 10

6 bis 15 Jahre (n =11)

16 Jahre und mehr (n=3)

mtrifftvollzu ®2 ®m3 m4 =5 o trifft Gberhaupt nichtzu

Abbildung 58: Erfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/Eigenverantwortung fihrt zu einer
Verstarkung der Bildungsungleichheit” in Hessen.

0% 10%  20% 30% 40% 50% 60% 70% B80% S90%  100%

bisS Jahre (n=17) B3 12

6 bis 15 Jahre (n=19) & 11

16 Jahre und mehr (n =16) 19 19

mtriftvollzu m2 ®m3 m4 =5 o trifft Gberhaupt nichtzu

Abbildung 59: Erfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage ,,Schulautonomie/Eigenverantwortung fihrt zu einer
Verstarkung der Bildungsungleichheit” in Stdtirol.
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0% 10%  20%  30% 40% 50% 60%  70%  BO%  90%  100%

bis 5 Jahre (n =53) 25 25
6 bis 15 Jahre (n=73) 22 21
16 Jahre und mehr (n = 25) 28 12

mtrifftvollzu B2 =3 4 5 trifft Gberhaupt nichtzu

Abbildung 60: Erfahrung als Schulleitung und Zustimmung zur Aussage , Schulautonomie/Eigenverantwortung fihrt zu einer
Verstidrkung der Bildungsungleichheit” in Osterreich.

Grundsatzlich lasst sich festhalten, dass der Zustimmungsgrad zur Aussage ,,Schulautonomie/Ei-
genverantwortung fihrt zur Verbesserung der Unterrichtsqualitat” an den berufsbildenden Schu-
len insgesamt ausgepragter ist als an den allgemeinbildenden Schulen. An den Grund- und Mittel-
schulen Sidtirols findet sich ebenfalls ein sehr hoher Grad an Zustimmung zur genannten Aussage.

6 Praktische Implikationen

Die aufgezeigten Ergebnisse der Schulleiterbefragung zeigen ein recht unterschiedliches Bild, das
zum Teil auch die unterschiedliche Situation der untersuchten Lander in Bezug auf den Auspra-
gungsgrad der Schulautonomie widerspiegelt. Wahrend in Stidtirol bereits seit dem Jahr 2000 eine
umfassende Schulautonomie an allen Grund-, Mittel- und Oberschulen verankert ist und in Hessen
vor allem die berufsbildenden Schulen einen hohen Grad an Eigenverantwortung aufweisen, sind
in Osterreich die Bestrebungen im Bereich der Schulautonomie noch relativ jung und beginnen
erst langsam zu greifen. Dies gilt tendenziell auch flir Bayern, wo die ,Eigenverantwortliche
Schule” mit Beginn des Schuljahrs 2013/14 gesetzlich verankert wurde. Die Gestaltungsspielraume
der Schulen sind klar definiert, und die Schulleitungen kdnnen sie nutzen (Juranek, Bott, Fresner,
Graf & Sporer, 2018).

Erwdhnt werden soll auch die Schwierigkeit, die unterschiedlichen Schulformen der beteiligten
Lander zu vergleichen, da diese in der Regel sehr landerspezifisch sind und es nicht moglich ist, die
vollig analogen Schulformen in den verschiedenen Landern auszumachen. Zudem wurden nicht in
allen Landern alle Schulformen befragt (in Bayern fehlen Ergebnisse fiir die berufsbildenden Schu-
len, in Hessen fir die allgemeinbildenden Schulen).

Auffallend ist, dass in allen untersuchten Landern die befragten Schulleitungen einem positiven
Zusammenhang zwischen dem Grad der Schulautonomie/Eigenverantwortung und einer Verbes-
serung der Unterrichtsqualitat deutlich zustimmen. Besonders stark ist dieser Zustimmungsgrad in
den Landern mit starker ausgepragter Schulautonomie (Hessen 88 %, Siidtirol 83 %); sehr hoch ist
er auch in Osterreich mit 80 %, wahrend in Bayern mit 66 % der Zustimmungsgrad vergleichsweise
am geringsten ausfallt, absolut gesehen, aber immer noch deutlich ausgepragt ist. In Bezug auf die
Ergebnisse flr Hessen muss jedoch festgehalten werden, dass die Befragung dort in einer sehr
spezifischen und homogenen Zielgruppe vorgenommen wurde, ndmlich bei den Schulleitungen
der selbststandigen beruflichen Schulen.
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Freilich gilt es festzuhalten, dass der Begriff ,,Unterrichtsqualitdt” von den einzelnen Befragten
durchaus unterschiedlich belegt werden kann, und es ware zu untersuchen, inwieweit in den ein-
zelnen Landern auch unterschiedliche Visionen von Unterrichtsqualitat vorhanden sind. Nichtsdes-
totrotz weisen die aufgezeigten Ergebnisse zumindest eine positive Einstellung der befragten
Schulleiter/innen in Bezug auf die Auswirkungen groRerer Gestaltungsspielraume auf die Qualitat
des Unterrichts nach. Dies steht somit im Widerspruch zur oftmals formulierten Hypothese, Schul-
autonomie wiirde sich nur auf die Organisation Schule auswirken, nicht jedoch direkt auf den dor-
tigen Unterricht. Interessant ist auch der Umstand, dass der Zusammenhang zwischen Schulauto-
nomie/Eigenverantwortung und Unterrichtsqualitdt besonders in den Landern mit einem starker
ausgepragten Grad an Schulautonomie besonders positiv bewertet wird. Dies deutet darauf hin,
dass die groRReren Gestaltungsspielrdume der Einzelschule sich auch positiv auf das Unterrichtsge-
schehen auswirken.

Einschrankend muss natirlich erwahnt werden, dass es sich bei den befragten Schulleiterinnen
und Schulleitern um keine reprasentative Stichprobe handelt und davon auszugehen ist, dass an
der Befragung eher jene Schulleiter/innen teilgenommen haben, die der Schulautonomie positiv
gegeniberstehen. Die aufgezeigten Ergebnisse sind somit mehr als Stimmungsbild zu werten denn
als wissenschaftliches Ergebnis.

7 Zusammenfassung und Fazit

Die Ergebnisse der Schulleiterbefragung sind nicht durchgehend koharent mit dem bisherigen For-
schungsstand. Vor allem die Frage nach dem Einfluss von Schulautonomie bzw. verstarkter Eigen-
verantwortung auf die Qualitat des Unterrichts wird von einem sehr groRen Teil der befragten
Schulleiter/innen positiv beantwortet. Die Befragten postulieren also eine positive Auswirkung
verstarkter Handlungs- und Gestaltungsspielraume auf die Unterrichtsqualitat, wahrend ein sol-
cher Zusammenhang gemal dem aktuellen Forschungsstand bislang noch nicht eindeutig nachge-
wiesen werden konnte.

Die Ergebnisse der Untersuchung kénnen allerdings nicht uneingeschrankt generalisiert werden.
So beruht beispielsweise die Teilnahme an der Befragung auf Freiwilligkeit, und es ist zu erwarten,
dass vor allem motivierte Schulleitungen teilgenommen haben, die der Schulautonomie positiv ge-
genliberstehen. Zudem sollte das Konzept ,Unterrichtsqualitat” (z.B. Helmke, 2017) mit seinen
zahlreichen Merkmalen (z.B. Methodenvielfalt, Strukturiertheit, genutzte Lernzeit) in Folgeunter-
suchungen detaillierter erhoben werden, um einerseits zu tberpriifen, welches Konzept von Un-
terrichtsqualitat die befragten Schulleiter/innen im Zuge der Befragung intendieren und anderer-
seits Aufschluss darliber zu erhalten, bei welchen Merkmalen guten Unterrichts ein Zusammen-
hang zu den verstarkten Gestaltungsmoglichkeiten besteht. Interessant in diesem Zusammenhang
ware auch eine Untersuchung zur Haltung der Lehrkrafte in Bezug auf die genannte Fragestellung
bzw. die Uberpriifung, inwieweit die Einschiatzungen der Schulleitung und jene der Lehrkrifte der
betreffenden Schule Gbereinstimmen oder divergieren.

Weniger deutlich sind die Ergebnisse in Bezug auf die Fragestellung, ob Schulautonomie zur Ver-
starkung der Bildungsungleichheit fiihrt. Diesbezliglich zeigt sich ein recht heterogenes Bild, und es
gibt bei nahezu allen Gruppen Zustimmungen und Ablehnungen zu dieser Aussage. Insgesamt ge-
sehen, wird die Aussage ,,Schulautonomie fuhrt zur Verstarkung der Bildungsungleichheit” starker
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abgelehnt als beflirwortet. Am meisten Beflirworter finden sich in der Gruppe der sehr erfahrenen
Schulleiter/innen an Grund- und Mittelschulen Sudetirols. In Stdtirol verfiigen die Schulen bereits
seit dem Jahr 2000 lber eine umfassende Schulautonomie und weisen somit eine langjahrige Er-
fahrung in diesem Bereich auf. Diese Aussagen decken sich auch im Wesentlichen mit dem aktuel-
len Forschungsstand, laut dem ein héherer Grad an Schulautonomie durchaus auch die Ausbildung
von Bildungsungleichheiten zur Folge haben kann. Auch in diesem Bereich sollte der Fokus von
Folgeuntersuchungen auf der differenzierteren Erhebung des Begriffs ,,Bildungsungleichheit” lie-
gen, um beispielsweise unterschiedliche Vorstellungen hinsichtlich des Konstrukts bei den Befrag-
ten in den Landern ausschlieRen zu konnen. Zudem lassen sich dartber ggf. eher Wirkmechanis-
men bestimmen. Auch missten, um validere Aussagen treffen zu kdnnen, weitere Zielgruppen be-
fragt werden, beispielsweise Eltern, Lehrkrafte, eventuell auch Schiler/innen.
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Ursula Huber, Hannah Diernhofer, Nadine Hauptfeld

Schulaufsicht in Osterreich im Wandel

Gedanken und Perspektiven

Abstract

Im Rahmen eines von der Europdischen Union unterstiitzten Projektes , Innovative Schulautono-
mie als Chance fir padagogische Standortentwicklung” (INNOVITAS) wurden die Autonomiefort-
schritte der einzelnen Schulsysteme der Partnerlander und die damit verbundenen Herausforde-
rungen, sowohl fiir die Schulen und ihre Leitungen, als auch fiir die Aufsicht und Steuerung, analy-
siert.

Mittlerweile sind die Bestrebungen, die 6ffentlichen Schulen in bestimmten Bereichen in die Auto-
nomie zu entlassen, auch in Osterreich angekommen und teilweise bereits umgesetzt. Mit dem
Bildungsreformgesetz 2017 wurde das 6sterreichische Schulsystem einem Wandel in Richtung au-
tonomer Schulverwaltung unterzogen. Der Artikel gibt einen Uberblick iber die neuen Aufgaben
der Schullaufsicht in Osterreich und entwirft verschiedene Méglichkeiten eines neuen (Selbst-)Ver-
standnisses fiir sogenannte ,,Schulqualitaitsmanager/innen”. Die laufende Evaluierung der Instituti-
onen einerseits und der gesellschaftlich-mediale Druck auf das System Schule andererseits kdnnen
die Neukonzeption des Aufgabenbereichs der Schulaufsicht mitbestimmen. Es gilt, individuelle
Konzepte flir Regionen im Sinne einer wertschatzenden und mit konstruktiver Kritik verbundenen
Schulaufsichtsarbeit zu gestalten. Die Schulaufsicht in ihrer neuen Rolle als Schulqualitatsmana-
ger/innen ist mit einer neuen Palette an Aufgaben konfrontiert und muss dementsprechend ihre
Rolle fiir sich und nach aulRen neu definieren.

Keywords:
Schulautonomie, Schulleitung, Schulaufsicht, Schulqualitatsmanagement

1 Neue Rollen: Die autonome Schulleitung und ihre
Aufsicht

Das osterreichische Schulsystem wurde mit dem Bildungsreformgesetz 2017 einem umfassenden
Wandel unterzogen. Ziel der Reform war es unter anderem, den Autonomiebestrebungen einzel-
ner Schulen gerecht zu werden und eine neue regionale Struktur der Schulaufsicht mit verstark-
tem Fokus auf die Schulqualitadt einzufiihren (Weillbuch des Bundesministeriums fir Bildung, Wis-
senschaft und Forschung, Steuerung des Schulsystems in Osterreich, S. 8).

Mit dem Bundesgesetz lber die Einrichtung von Bildungsdirektionen in den Landern StF: BGBI. |
Nr. 138/2017 (in Hinkunft: Bildungsdirektionen-Einrichtungsgesetz) wurden der Aufbau und die
Organisation der dsterreichischen Schulverwaltung grundlegend gedandert und deren Akteure teil-
weise sogar neu definiert.
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So wurden aus den neun Landesschulrdten bzw. dem Stadtschulrat fir Wien die neun Bildungsdi-
rektionen, und die friiher als Schulinspektorinnen und Schulinspektoren bezeichneten Schulauf-
sichtsbeamtinnen und Schulaufsichtsbeamten werden seit 2019 ,,Schulqualitdtsmanager/innen”
genannt.

Durch das Ende der Ara der Landesschulrite und Schulinspektorinnen und Schulinspektoren soll
sich ein neues Konzept der Schulaufsicht zu Gunsten einer modernen und autonomen Schulver-
waltung entwickeln. Erstmals gibt es auch einen zentral vorgegebenen Aufgabenkanon, der mittels
Verordnung des Bundesministeriums fir Bildung, Wissenschaft und Forschung erlassen wurde.
Laut Verordnung des Bundesministers fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung betreffend das
Schulqualitatsmanagement StF: BGBI. Il Nr. 158/2019 (in Hinkunft: SQM-VO)

sollen die ortlichen Schulaufsichtsbeamten nach dem neuen Konzept des Bundesministeriums fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung die Kontrolle und Beratung der Schulleitungen verstarkt
wahrnehmen und gleichzeitig Vorgaben seitens des Bundesministeriums an den Schulen umset-
zen.

Die Schulen und deren Schulleitungen in Osterreich werden nach und nach autonomer und selbst-
standiger. Auch auf die ,, autonome Schulleitung” kommen daher mit jeder Novelle neue Aufgaben
zu, die sich vom bisherigen Bild, insbesondere der Pflichtschulleitungen, deutlich weiterentwickelt
haben. Die einhergehende Verschiebung von Entscheidungskompetenzen zu den Schulen, das Zu-
ricktreten der zentralisierten staatlichen Steuerung und die Veranderung von Hierarchien im mo-
dernisierten Qualitaitsmanagement weisen auch der Schulaufsicht neue Funktionen zu (Havlicek,
2009, S. 7).

Gemeinsame Schulungen der Schulaufsichtsbeamten und Schulleiter/innen zum Beispiel im Be-
reich der Evaluationsmoglichkeiten von Tests wie Bildungsstandards sind fiir eine effiziente Koope-
ration in der jeweiligen Bildungsregion von Vorteil. Gleichzeitig kdnnte die Vertrauenskultur zwi-
schen den Personen in den neu strukturierten Bildungsregionen der Bundesldander geschaffen wer-
den. Die Haltung einerseits der Schulaufsicht selbst und andererseits ihr gegeniiber kann nicht ver-
ordnet werden. Die Zusammenarbeit im Sinne der Schulen und insbesondere der Schiler/innen
beruht seit jeher auch auf einem engen Vertrauensverhaltnis, das sich im Angesicht der neu defi-
nierten Aufgaben und Hierarchien, erst wieder festigen muss.

2 Definition der Schulaufsicht

Der Begriff , Aufsicht”, im Lateinischen ,cura, ae f“, bedeutet Flirsorge. Wird Schulaufsicht unter
diesem positiv besetzten Aspekt verstanden, kommt der Begriff ,Schulqualitatsmanger/in (SQM)“
einer wertschatzenden Zusammenarbeit zwischen Schulaufsicht und Schulleitung entgegen.

Dem Terminus ,,Schulaufsicht” kommt als leitende Bezeichnung in der hierarchisch aufgebauten
Osterreichischen Schulverwaltung allerdings ein disziplinierender und kontrollierender Beige-
schmack zu. Im Vergleich dazu wird den Worten ,,Controlling” oder ,,Systemmonitoring” — aus dem
wirtschaftlichen Fachvokabular kommend — eher seridse Pragung im Sinne eines fiir den Betrieb
positiven und transparenten Instrumentariums zur Kontrolle zugedacht. Es stellt sich demnach die
Frage, welche Bedeutung den nur zu oft gebrauchten Begriffen ,Schulaufsicht — Schulinspektor/in
— Schulqualitdtsmanger/in“ tatsachlich zukommt.
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Im Aufgabenprofil der Schulaufsicht fiir 6ffentliche Schulen werden Beamte und Beamtinnen des
Schulaufsichtsdienstes und Lehrer/innen, die mit Schulaufsichtsfunktionen betraut sind, ab
01.01.2019 in Osterreich als Schulqualititsmanager/innen bezeichnet. Die Pragung und positive
Konnotation dieses neuen Begriffs ist gedacht als ein weiterer Schritt zu einer wertschatzenden
Beratungsstruktur seitens der Schulaufsicht und als Moglichkeit zur Unterstlitzung der autonom
gewordenen Schulleitungen.

Gegen eine Aufwertung des Begriffes Schulaufsicht nach der vorhin angefiihrten Interpretation
des Wortes spricht jedoch die Sprache des Gesetzgebers, der die Beamten und Beamtinnen des
Schulaufsichtsdienstes und Lehrer/innen, die mit Schulaufsichtsfunktionen betraut sind, als Schul-
aufsichtsorgane bezeichnet (vgl. Rundschreiben BMBWF Nr. 94/1999). Es bleibt somit zu befirch-
ten, dass solange Schulqualitatsmanger/innen als Organe der Schulaufsicht bezeichnet werden,
der Begriff des ,,Schulqualitatsmanagers” und die damit zugeordneten handelnden Personen in
der Funktion des Beraters bzw. der Beraterin fir Lehrer/innen und Schulleiter/innen kaum als sol-
che wahrgenommen werden kdnnen.

Dazu kommen bestehenden Schulgesetze, die zu beachten und einzuhalten sind und somit den
Spielraum zur Umsetzung von schulautonomen Anderungen ohnehin geringhalten. So wird eine
schulautonome Lehrplangestaltung zwar schon wie bisher moglich sein (§ 6 Schulorganisationsge-
setz), hingegen wird die Klassen- und Gruppengrole, die seitens der Schulleitung nach Vorlage an
die Schulpartner entschieden werden kann, in der Abhangigkeit der zugeteilten Ressourcen und
zur Verfiigung stehenden Raumlichkeiten moglicherweise nicht autonom im Sinne des Autonomie-
begriffes umgesetzt werden kdnnen.

Inhaltlich betrachtet, kann der Begriff Autonomie, der sich urspriinglich aus ,,autos” = selbst und
,homos” = Gesetz zusammensetzt, nur begrenzt fiir Schulaufsichtsbeamtinnen und Schulaufsichts-
beamten und Schulleitungen angewandt werden, da dieser einer von oben gestaltete Gesetzesver-
anderung entspringt, die ein selbstbestimmtes Handeln der Schulleitungen nur im Rahmen der
Schulgesetze vorgibt.

3 Wandel der Aufgaben der Schulqualitatsmana-
ger/innen

Das ehemalige Aufgabenprofil der Schulaufsicht (Allgemeine Weisung gemals § 18 Abs. 3 Bundes-
Schulaufsichtsgesetz, auBer Kraft mit In-Kraft-Treten des Bildungsdirektionen-Einrichtungsgesetzes
am 1.1.2019 2.2.1 a) enthélt folgende Ausfiihrung:

,Die regionale Bildungsplanung schliel3t die Unterstlitzung von Dezentralisierungs- und Deregulie-
rungsmalnahmen mit besonderer Berlicksichtigung der schulautonomen Maoglichkeiten ein, ohne
jedoch zentrale Notwendigkeiten aus dem Auge zu verlieren, um bei aller Vielfalt vergleichbare
Standards abzusichern. Zu den Aufgaben in diesem Punkt gehoren die in § 6 Schulorganisationsge-
setz vorgesehenen Malinahmen im Zusammenhang mit den schulautonom erlassenen Lehrplanbe-
stimmungen.”

Aus § 5 Abs. 1Z. 1-8 SQM-VO ergibt sich u.a. die verkiirzte Aufzahlung der in der Verordnung aus-
geflhrten Aufgaben, der seit 1.1.2019 als regionale Schulqualitdtsmanager/innen eingesetzten
ehemaligen Schulinspektorinnen und Schulinspektoren:
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1. die Aufsicht tber die Erfiillung der Aufgaben der Osterreichischen Schulen,

2. die Sicherstellung der Implementierung von Reformen und Entwicklungsvorgaben in der Re-
gion,

3. die Mitwirkung am Qualitatsmanagement (evidenzbasierte Steuerung der regionalen Bildungs-

planung),

die Mitwirkung an der schularten- und standortbezogenen Schulentwicklung,

das laufende Qualitatscontrolling,

die strategische Personalfiihrung auf Ebene der Schulleitungen und Schulcluster-Leitungen,

die Bereitstellung padagogischer Expertise an Schnittstellen und

das Krisen- und Beschwerdemanagement im Eskalationsfall.

Im vom zustandigen Ministerium bespielten Blog werden die Aufgabenbereiche der Schulaufsicht

in den Bildungsregionen entsprechend ausgefiihrt:

© N A

,Die Aufgabenbereiche der Schulaufsicht in der Bildungsregion sind im Detail:

1. darauf zu achten, dass addquate regionale Bildungsangebote vorhanden und diese Angebote
optimal aufeinander abgestimmt sind, um dadurch allen Schilerinnen und Schiilern, unabhan-
gig von ihrer sozialen Herkunft, ihrem Geschlecht, ihrer Familiensprache, ihrer Begabung oder
auch einer Beeintrachtigung bzw. Behinderung durchgangige Bildungswege zu ermdoglichen,
die sowohl zu einem héheren Bildungsniveau als auch einer Verringerung von Bildungsbenach-
teiligungen fiihren;

2. die padagogische Qualitat tber den einzelnen Schulstandort bzw. Schulcluster hinaus zu ver-
bessern, indem die Zusammenarbeit aller Schulen bzw. Schulcluster einer Region so gefordert
wird, dass strukturelle, organisatorische und padagogische Potenziale identifiziert und genutzt
werden;

3. die Ubergidnge zwischen elementarpidagogischen Einrichtungen, Schulstufen und Schularten
evidenzbasiert zu analysieren und flieBend zu gestalten. Das schliel3t auch die Information, Be-
ratung und Orientierung fir Bildung und Beruf ein;

4. die Zusammenarbeit zwischen Schulen und regionalem Umfeld — anderen Bildungs- und Bera-
tungseinrichtungen, dem Arbeitsmarktservice, Einrichtungen des Gesundheits- und Sozialwe-
sens, der Kinder- und Jugendhilfe, Initiativen der Zivilgesellschaft etc. — so zu gestalten, dass
das Potenzial von Interessen, Begabungen und Talenten, aber auch Unterstiitzungs- und For-
derbedarfe von Schiilerinnen und Schiilern institutioneniibergreifend bestmaoglich erkannt und
strukturierte sowie flexible regionale Angebote entwickelt werden kdnnen;

5. den Bedarf zur Entwicklungsbegleitung von Schulen und Professionalisierung von Padagogin-
nen und Padagogen auf regionaler Ebene festzustellen und Anregungen zur Schaffung von An-
geboten zu machen.” (Lehner, 2019)

Die in der Verordnung festgelegten wesentlich genauer definierten Aufgaben der Schulqualitats-
manger/innen enthalten als ein neues zentrales Element die Evaluation der einzelnen autonomen
Schulen sowie das beratende Hinflihren der Schulleitungen in ihre autonome Rolle.

Mit dem Ausbau der Autonomie sehen sich die Schulleitungen namlich mit zunehmenden Heraus-
forderungen und einem kaum zu UGberblickenden Verwaltungsaufwand konfrontiert. Sie sind
Schulmanager/innen und sollen nun auch als Schulentwickler/innen agieren. Der Spagat zwischen
Dienstgeber/in und padagogischem/r Leiter/in sowie Bedienstetem bzw. Bediensteter der 6ster-
reichischen Verwaltung und Fiihrungskraft an einem Standort ist schwierig zu bewaltigen, zumal
sich die Rolle in den letzten Jahren in einem standigen Umbruch befindet (Dubs, 1992, S. 31).
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Der Ausgangspunkt fir eine Beratung/Begleitung/Evaluation/Kontrolle durch die Schulaufsicht im
Sinne einer optimalen Schulqualitatsentwicklung und Selbstevaluation der autonomen Schule in
Verbindung mit dem Schulprogramm/Schulethos misste zur effizienten Begleitung Gber das ge-
samte Jahr in regelmafig gemeinsam zwischen der Schulaufsicht und Schulleitung vereinbarten
Terminen stattfinden und nicht nur im Bedarfsfall zur offensichtlichen Korrektur einer nicht er-
reichten Zielvorgabe. Vertrauensbindende Mallnahmen implizieren einen langeren Zeitraum der
Zusammenarbeit und fordern, zuklinftige, vorgegebene Ziele der Behérden gemeinsam effizienter
zu erreichen.

Wenn Mangel der Selbstevaluation anhand der Analyse der Schule durch Bildungscontrolling fest-
gestellt werden, wird eine zusatzliche Uberpriifung mit langfristiger Begleitung durch die Schulauf-
sicht von der Schulleitung eher akzeptiert werden kénnen.

Dr. Rolf Dubs?! postuliert, dass im Wesentlichen vier Verdnderungen zu einer notwendigen Neude-
finition der Schulaufsicht geflihrt haben, namlich Qualitdtsmanagement an Schulen, die teilauto-
nome Schule, internationale Vergleichsstudien und die teilweise Abschaffung der Schulinspekto-
rinnen und Schulinspektoren. ,Die Breite dieser neuen Betrachtungsweisen haben sowohl in der
Wissenschaft wie in der Praxis zu vielen neuen Modellen fiir die Schulaufsicht geflihrt, die immer
kontrovers diskutiert wurden und werden. Einigkeit bestand nur dariber, dass die Schulaufsicht
drei Funktionen erfiillen sollte: Das Bildungscontrolling, die Metaevaluation und die Uberwachung
der padagogischen Fiihrung der Schulen” (Dubs, 2019, S. 3). Dies fihrt im Endergebnis dazu, dass
sich die Schulaufsicht auf die Beratung und Unterstitzung der autonomen Schulleitung konzentrie-
ren und Schulentwicklung in einem groReren, evidenzbasierten Kontext denken und vorantreiben
soll.

Die Aufsichts- und Beratungsfunktion in einer kollegialen Feedbackkultur kann Schulleiterinnen
und Schulleitern unter der Mitwirkung der Schulqualitatsmanager/innen zur Erreichung gemein-
sam gesteckter Ziele fiihren. In diesem Sinne ist Schulaufsicht flir regionale Koordination und Ver-
netzung von schulqualitatsfordernden Mallnahmen unerlasslich. Die Erfillung des bildungspoliti-
schen Auftrages einerseits und die Uberpriifung des effizienten Ressourceneinsatzes andererseits
zeigen vom hohen Anforderungsprofil an die Schulaufsicht.

,Ziel ist es, mit einer liber den einzelnen Schulstandort bzw. den Schulcluster hinausgehenden
Perspektive und Verantwortung jene regionalen Strategien, Konzepte und MafSnahmen zu
entwickeln und implementieren, die zur Verbesserung der Bildungsqualitit und der Erhéhung
der Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit in der Region fiihren. Die Schulaufsichtsteams
sollen das Bildungsangebot, die Bildungsverldufe und Bildungskarrieren der Schiiler/innen in
der Bildungsregion gemeinsam im Blick haben und tragen zur Sicherung fliefsender Bildungs-
wege mit einem addquaten Bildungsangebot in der Region bei.” (Lehner, 2019)

In Anbetracht der Vielfalt und Interpretationsmaoglichkeiten des Aufgabenprofils der Schulaufsicht
werden bundeslanderspezifische Ausfiihrungsbestimmungen ebenso eine Berechtigung haben,
wie zentrale Vorgaben des Bundesministeriums flr Bildung, Wissenschaft und Forschung.

Ein Zusammendenken der technischen und rechtlichen Vorgaben mit den Herausforderungen des
speziellen Systems Schule und der daran mitwirkenden Partner/innen ist unumganglich und eine

1 Rolf Dubs ist em. Professor der Wirtschaftspadagogik an der Universitat St. Gallen.
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wichtige Weiterentwicklung im Bereich der Schulqualitdt der nachsten Jahre. Im Folgenden wer-
den einige Gedanken zu moglichen Modellen der systemischen Beratung als Aufgabenbereich der
Schulaufsicht vorgestellt.

Die Aufgabenbereiche der Schulaufsicht kénnten sich abbilden in der Funktion

= als regionale Bildungsmanagerin bzw. als regionaler Bildungsmanager,

= als systemische Beraterin bzw. als systemischer Berater im Sinne von Systemmonitoring,

= als Trainee in der Personalfiihrung,

= als Garant/in der Qualitatssicherung,

= als Vermittler/in von bildungspolitischen und marktwirtschaftlichen Aspekten fir die Schul-
partner/innen

= oder als Controller/in einer NPO (Non-Profit-Organisation).

Die verschiedenen moglichen Rollen, die die Schulqualitdtsmanager/innen einnehmen kénnen, um
die an sie gestellten Herausforderungen zu bewaltigen, werden im Folgenden kurz dargestellt.

3.1 Schulqualitdtsmanager/innen als Mentor/innen

Ein/e Mentor/in ist eine ratgebende Person, ein/e Berater/in in verschiedenen Situationen. Men-
toring gewinnt nicht nur im wirtschaftlichen Bereich im Human Resource an Bedeutung. Mento-
ring kann als Flihrungsstrategie, bei der eine erfahrene Personlichkeit (Mentor/in) wahrend einer
klar begrenzten Zeit eine andere Person (Mentee) unterstiitzt, erfolgreich eingesetzt werden. In
einem innerbetrieblichen Mentoring wird der/die Mentor/in von den obersten Vorgesetzten nach
Freiwilligkeit zugeteilt.

Hier liegt im Zeitalter der Einbeziehung der Faktoren Alter und Erfahrung die Annahme nahe, dass
im Rahmen eines , effizienten, wertschitzenden Pensionsiibertrittes” in einem Ubergangsmodell
schon pensionierte Schulaufsichtsbeamte oder/und in der Personalentwicklung tatig gewesene
Lehrer/innen oder Schulleiter/innen als Mentor/innen eingesetzt werden. Ahnliche Konzepte wer-
den in der Privatwirtschaft erfolgreich angeboten. Die sogenannten Consulter/innen kénnen ihr
kompetentes Fach- und Erfahrungswissen sinnvoll einsetzen. Als wichtiges Kriterium im Mentoring
Prozess gilt es Machtmissbrauch und Abhangigkeit zu verhindern.

3.2 Schulqualitdtsmanager/innen als externe Berater/innen

Da es sich bei Schulqualitdtsmanagerinnen und Schulqualitdtsmanagern um distinguierte padago-
gische Expertinnen und Experten handelt, bringen viele von ihnen eine breite Palette an Qualifika-
tionen mit. Schulaufsichtsbeamte mit besonderen externen Ausbildungen (wie beispielsweise
Coaching, Supervision, Mediation), kdnnen temporar auf Grund ihrer Zusatzqualifikationen fir ex-
terne Beratung eingesetzt werden. Da die anzuwendenden Tools der jeweiligen Ausbildungsschie-
nen wissenschaftlich nachzuvollziehen sind, ist eine Objektivitdat und Transparenz in der jeweiligen
Fachausbildung mit den Zertifikaten gegeben. Auch empfiehlt es sich im Sinne einer schularten-
ibergreifenden, regionalen Zusammenarbeit, einen Uberblick iber die jeweiligen Expertisen des
zur Verfligung stehenden Personals zu erlangen, um diese in verschiedenen Fallen (Krisen an Schu-
len, Burn-Out-Pravention bei Schulleitungen, Controlling und klassische Managementaufgaben,
internationale Vernetzung etc.) effizient, zielfihrend und ressourcensparend einsetzen zu konnen.
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3.2 Ziel einer Beratung durch die Schulqualitdtsmanager/innen (aus Sicht
der systemischen Beratung)

Effizient erscheint ein Aufgabenprofil fir Schulqualitatsmanager/innen, bei dem alle Beteiligten
inklusive der Schulpartner/innen in Form eines konstruktiven von einem/r externen Moderator/in
geleiteten Gespraches Fakten und Daten sammeln (die Daten liegen von der vorgesetzten Dienst-
behorde der Schulbehodrde vor), um im regionalen Kontext Herausforderungen fir die Schule zu
erortern.

Mogliche Fragestellungen, um den derzeitigen Qualitatsstatus an einer Schule zu erkennen:

= Wie werden Konferenzen gestaltet?

=  Wie wird das Thema Schulqualitdt am Standort entwickelt?

= Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten?

= Wie wird die aktive Mitgestaltung aller Akteurinnen und Akteure an der Schule umgesetzt?
= Wie sind die Erfahrungen mit der Teamarbeit?

=  Wie werden die Ergebnisse der externen Tests im Unterricht implementiert?

Zahlen und harte Fakten in Excel-Tabellen, die einen schulischen Vergleichskampf ausmachen,
konnen von dieser Art der Beratung und Kontrolle von den vorgesetzten Stellen jedoch nicht er-
wartet werden. Vielmehr ginge es um eine gemeinsame, langfristige Zielsetzung und das Ausloten
der notwendigen Meilensteine, um die definierten Ziele fiir den einzelnen Standort und die Region
zu erreichen. Das Ergebnis kann nur eine haltbare beidseitige Vereinbarung sein, die sich anhand
von vordefinierten Eckpunkten Gberpriifen und erarbeiten lasst.

Bildungspolitische Uberlegungen zum Aufgabenbereich der Schulqualititsmanager/innen — Sind
Schulqualitatsmanager/innen Garanten fur Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung?

Bildungspolitisch impliziert die Namensgebung ,Schulqualitdtsmanager/in“ unter dem Aspekt der
Aufsicht bedauerlicherweise, dass Tests, messbare Leistungen, die Qualitat des Lebensraumes
Schule ausmachen und nicht — wie in vielen NPO (Non-Profit-Organisation) und sozialen Einrich-
tungen, Qualitdatsmerkmale wie Kommunikation, Konfliktmanagement und Anerkennen eines
Menschenbildes, in dem der Mensch, das Kind mit seinen Fahigkeiten akzeptiert werden.

Nicht Gleichmacherei (alle kennen die englischen Vokabeln zum Umweltschutz, alle sind die bes-
ten Kopfrechner) von schulischen Leistungen kann das padagogische Ziel von Schule sein. Um
Menschen nach ihren Leistungen zu férdern, kdnnen Schulen nach ihren padagogischen Outputs
nicht verglichen werden. Zum Beispiel wird eine Grundschule in einem Umfeld mit vielen Men-
schen mit Migrationshintergrund oder aus sozial schwachen Milieus, andere Ziele verfolgen, um
die Schiiler/innen zu férdern. Diese individuellen Ziele sollen im SQA-Prozess (Schulqualitat-Allge-
meinbildung) festgehalten und am Jahresende intern und auch mit der vorgesetzten Schulaufsicht
evaluiert werden. Im Sinne des konstruktivistischen Ansatzes in der Padagogik gilt zu bedenken,
dass, wie Lindemann sagt, dass: ,,die konkrete Ausformung padagogischer Praxis immer von den
Bedingungen vor Ort abhangig ist (bzw. davon, wie man sie nutzt) und kann aufgrund von Veran-
derungen im Praxisfeld nie endgliltig sein“ (Lindemann, 2006, S. 237).

Evaluation heil3t, die geplante, systematisch angelegte Sammlung von Informationen zu analysie-
ren und zu interpretieren. Eine Ubernahme von Ergebnissen aus Fragebdgen kann nicht einmal
schulintern bzw. schulstufentbergreifend verallgemeinert werden. Wird von der vorgesetzten
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Schulbehorde Evaluation gewiinscht, so miissen den Schulstandorten die Ziele, die evaluiert wer-
den sollen, seitens der Schulbehdérde rechtzeitig bekannt gegeben werden. Standortspezifische
Schulen wie Ganztagsschulen werden andere Zielvereinbarungen konkretisiert haben als Mittel-
schulen mit Schwerpunkten.

Die Herausforderung von Schulqualitditsmanagerinnen und Schulqualitdtsmanagern wird darin be-
stehen, konkrete Bereiche im Vorfeld mit der Schulleitung festzulegen, die fiir den Schulstandort
wichtig erscheinen. Eine wertschatzende, mit positiven Gesprachselementen versehene Kommuni-
kationsstruktur, vereint mit dem Knowledge eines mediatorischen Konfliktmanagements, wird
eine positive Arbeit der Schulqualitatsmanager/innen auszeichnen.

L»Alle Teammitglieder miissen von einer genau definierten internen Qualitdtsnorm als Maf3-
stab ihrer Arbeit ausgehen kénnen. Die Abfassung solcher Normen und deren Katalogisierung
ist von besonderer Bedeutung, da nur auf diesem Wege eine Verpflichtung der Mitarbei-
ter/innen zur Produktion einer gleichbleibenden Qualitdt méglich erscheint.” (Kasper &
Mayrhofer, 1996, S. 511)

Fir die Organisation Schule wirde dies bedeuten, dass SQA-Themen und Schulentwicklungspro-
zesse als Ausgangspunkt fiir Qualitat erstellt werden. Auch Corporate Identity als Schlagwort in
den Firmenstrukturen der Neunzigerjahre ist flr die Schulkultur in einer Schule interessant, aber
nur moglich, wenn Abldufe im System und Ziele eindeutig festgelegt sind. Diese zu liberarbeiten,
weiterzuentwickeln und zu modifizieren, ist eine Aufgabe der qualitatsfordernden MaRnahmen
der Schule. Die festgelegten Ziele extern mit der Schulaufsicht zu evaluieren, wird eine konstruk-
tive positive Feedbackkultur im Schulsystem moglich machen.

Die Theorien des Organisationstheoretikers Dr. Peters? kénnten bei der Strukturanderung der
Schulaufsicht in die Uberlegungen eingebunden werden. Er meint, dass zu viele Vereinbarungen
im Sinne von Transformational Leadership und Qualitatssicherung nur hinderlich sind, und fordert
auf: ,Schaffen Sie Verhaltensregeln und Richtlinien ab, deren Einhaltung Sie ohnehin nicht kontrol-
lieren kdnnen, und bestehen sie nicht pingelig darauf, dass die, die Sie nicht kontrollieren kénnen,
auch um jeden Preis eingehalten werden” (Peters, 1988, S. 451). Seiner Meinung nach wirkt sich
das Faktum entscheidend aus, dass in einem funktionierenden Betrieb dem Lob als Motivation der
Mitarbeiter/innen eine wichtige Bedeutung zukommt. In diesem Sinn sollte jede Kontrolle- und
Evaluationstatigkeit der Schulaufsicht gesehen werden.

4 Conclusio

Die Umsetzung der dargelegten Anderungen im 6sterreichischen Schulsystem in Richtung einer
autonomen und modernen Schulverwaltung befindet sich nach wie vor in einem Prozess und ist
gepragt von der Einfindung der Schulleitungen und Schulqualitatsmanagerinnen und Schulquali-
tatsmanagern in ihren neuen Rollen.

Dementsprechend werden die grofSten Herausforderungen hinsichtlich der umfassenden Umset-
zung der Schulautonomie, einerseits die Fort- und Ausbildung der Schulleiter/innen in Bezug auf

2 Prof. Dr. Theo Peters ist Experte auf dem Gebiet der Neuroleadership.
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ihre neuen Aufgabengebiete sowie andererseits die zu andernde Hierarchiestrukturen insbeson-
dere in der Zusammenarbeit mit dem Lehrerkollegium und den Schulpartnerschaften sein.

Schulungen aller beteiligten Lehrer/innen, Schulleitungen und Schulqualitdtsmanager/innen hin-
sichtlich einer Evaluationskultur in der Zusammenarbeit mit externen Instituten (Universitaten, Pa-
dagogische Hochschulen oder im Rahmen von europaischer Zusammenarbeit innerhalb von strate-
gischen Partnerschaften) werden als qualitdtsverbessernde MaRnahme unumganglich bleiben.
Schulleiter/innen in der Rolle als Fihrungskraft aus- und fortzubilden, um die Funktion und Auf-
gabe einer Flihrungsperson reflektieren zu kdénnen, ist ein sinnvoller Schritt im Zeichen der schul-
autonomen Anforderungen an die Schulleitungen. § 32 Landeslehrerdienstrechts-Gesetz sieht vor,
dass die Schulleitungen mit den Lehrpersonen nach einem jahrlichen Gesprach schriftlich die Fort-
und Weiterbildung festlegen. Diese MaRnahmen der Personalentwicklung werden erst schritt-
weise institutionalisiert und muissen bei der Umsetzung unbedingt begleitet und unterstitzt wer-
den.

Die Autonomiereform soll das hierarchische Denken im Schulalltag scheinbar auflockern, doch so
lange die Schulaufsicht ein Weisungsrecht gegeniber der Schulleitung hat, sind ehrliche Autono-
miebestrebungen des Ministeriums fiir Schulleitungen nur aus verwaltungstechnischer und organi-
satorischer Sicht zu sehen. Als die grolRe Herausforderung fiir die Schulaufsicht kristallisiert sich die
Aufgabe zwischen formaler verwaltender, staatlicher Tatigkeit und unterstitzender moderner Lea-
dership, die Schulleitung bei der Bewaltigung ihrer Flihrungsaufgaben bestmoglich zu unterstiit-
zen, heraus. In der Praxis werden Schulleitungen den Herausforderungen zwischen Verwaltung,
Padagogik, der Arbeit mit dem Lehrerkollegium und den Schulpartnerinnen und Schulpartnern ei-
nem beschrankten schulautonomen Verantwortungsbereich gegeniberstehen. Der vorliegende
kurze Abriss Gber die Aufgaben der neuen Schulaufsicht und ihre Maoglichkeiten soll einen kleinen
Beitrag dazu leisten, dass die Entwicklung der neugedachten Schulaufsicht, in Richtung einer mo-
dernen Managementkultur ausdifferenziert werden sollte, um damit zur optimalen Unterstitzung
der autonomen Schulleitung zu werden.
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