Stephan Gerhard Huber

Steuerungshandeln schulischer Fiithrungskrifte aus
Sicht der Schulleitungsforschung

1 Schulleitung und Schultheorie

Versucht man, das Thema Schulleitung einzubetten in die deutsche schultheore-
tische Diskussion, so macht man zunzchst eine eigentlich erstaunliche Beobach-
tung: In der deutschsprachigen fachwissenschaftlichen Diskussion zur Theorie
der Schule wurde der wichtige Teilaspekt der Funktion der Schulleitung bzw. der
Schulleiterin oder des Schulleiters lange Zeit vernachléssigt. Der Begriff Schul-
leitung taucht in den bisherigen Arbeiten zur Theorie der Schule kaum auf,
wenngleich man davon ausgehen kann, dass hin und wieder Schulleitung unter
anderen Begriffen wie beispielsweise Organisation oder Organisationsstruktur
etc. subsumiert wird. Sowohl bei Fend (1980) als auch bei von Hentig (1993),
Apel (1995) oder Diederich und Tenorth (1997) bleibt Schulleitung jedoch unbe-
riicksichtigt.

Eine der wenigen Ausnahmen stellt historisch gesehen Gaudig (1917) in der
Reformpidagogik dar: Hier findet man Hinweise auf die Funktion des Schullei-
ters und auf Eigenschaften, die zur Ausiibung seiner Funktion notig sind, sowie
Ansiitze einer Einbeziehung von Fragen der Organisation. Er widmet das um-
fangreichste Kapitel seines Buches ,,Die Schule im Dienste der werdenden Per-
sonlichkeit™ der Organisation Schule und ihrer Leitung. Gaudig spricht hier vom
»Gesamtgeist” der Schule, verstanden als ,,Inbegriff der Dispositionen aller Ein-
zelnen, die bei den inneren und dufleren Gemeinschaftshandlungen wirksam
werden® (S. 243).

In den aktuellen Uberblicksarbeiten zur Schulpidagogik ist zwar das Stich-
wort Schulleitung zu finden, jedoch stehen die sehr knappen Ausfithrungen nur
in einem verwaltungsbezogenen und juristischen Zusammenhang. Hier sind als
Ausnahmen beispielsweise Keck und Sandfuchs (1994) sowie vor allem H.
Meyer (1997a,b) anzufiihren.

Insgesamt finden sich hingegen in der mehr als 200jdhrigen Geschichte der
Pidagogik als wissenschaftlicher Disziplin neben vielen Arbeiten iiber Unter-
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richt und Lehr- und Lernprozesse sowie iiber Funktion und Titigkeit von Lehre-
rinnen und Lehrern in der deutschsprachigen Fachliteratur so gut wie keine Aus-
sagen iiber die Rolle und Funktion von Schulleitung. Ein Verstindnis von Schule
als Organisation hielt erst recht spit Einzug in die wissenschaftliche Fach-
diskussion. Einzelne Nichtpidagogen kritisierten dies schon recht friih, wie
Bernfeld (1925), der die ,Institutionenblindheit” der Padagogik beklagt (vgl.
auch Becker, 1962; Fiirstenau, 1969; Nevermann, 1982), aber auch Pidagogen
wie beispielsweise Rumpf (1966) oder Vogel (1977).

Terhart (1986) zitiert Wolgast (1887) als Beispiel fiir eine immer noch ak-
tuelle padagogische Auffassung, nach der ,Buereaukratie und Pidagogik [...]
zueinander passen wie Feuer und Wasser” (Terhart, 1986, 206). Eine Vermitt-
lung von Pidagogik und Biirokratie wurde angestrebt, aber letztendlich nicht
geleistet.

Es bediirfte einer eigenen Arbeit, zu erklaren, wieso diese wichtigen Aspek-
te bisher in der deutschsprachigen schultheoretischen Diskussion, in der Schul-
padagogik und auch insgesamt in der Erziehungswissenschaft so wenig Beach-
tung gefunden haben. Hier miissen einige Anmerkungen geniigen:

Zunichst mdgen in Deutschland politische Griinde eine Rolle spielen, denn
aus den Erfahrungen des Faschismus heraus wurden Fithrungsrolle und Fiih-
rungsaufgaben in der Piddagogik lange Zeit tabuisiert. Zudem gibt es durchaus
biographische Griinde bei vielen wissenschaftlichen Pidagogen, da ihnen die
einschldgigen praktischen Erfahrungen als Grundlage fiir die theoretische Refle-
xion fehlen. Einen weiteren Grund kann man mit Rosenbusch (1995) bereits im
Selbstverstidndnis der Padagogik sehen: Die traditionelle Pddagogik, besonders
die sie pragende Reformpidagogik, sieht padagogische Arbeit primér als perso-
nales, einmaliges, ja geradezu als intimes Geschehen in der dialogischen Bezie-
hung Edukand-Edukator (z.B. Kind-Eltern oder Schiiler-Lehrer), das sich durch
Unwiederholbarkeit auszeichnet und das in einer direkten Kommunikationssitua-
tion stattfindet. Erfolge wie auch Scheitern von Erziehung sind somit persénlich
zu verantworten. Fiir erzieherischen Misserfolg werden die Ursachen nicht in
Rahmenbedingungen oder der Methodenwahl gesucht, sondern er wird als exis-
tentielles Versagen empfunden. Eine so verstandene Padagogik konnte Aspekte
der Gruppe1 und vor allem solche der Institution und ihrer Verwaltung mit ihren
regelhaften Organisationsabldufen und universalen biirokratischen Strukturen,
noch dazu verstanden im Sinne der idealtypischen Biirokratievorstellungen Max
Webers, nur als diametral verschieden von und zutiefst unvereinbar mit padago-

1 Erst durch die deutsche Jugendbewegung wurde die Wirkung der Gruppe, vor allem die Ge-
geniiberstellung Gruppe-Gruppenfiihrer, propagiert. In den sechziger Jahren ging es, von der
Sozialpsychologie beeinflusst, um die Beachtung des zu Erziehenden innerhalb einer Gruppe.
Weitergehende Aspekte fanden jedoch kaum Beriicksichtigung.
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gischem Geschehen empfinden. Wie auch Terhart (1986) darlegt, liegen hier
entscheidende Wurzeln fiir eine Nichtbeachtung organisationaler Einfliisse auf
padagogisches Geschehen. Zusitzlich hat ein Grundverstéindnis der Schulpida-
gogik als Allgemeine Didaktik dazu beigetragen, die Institution Schule in erster
Linie als ,,verwaltete Addition von Unterricht* zu sehen und nicht als »padagogi-
sche Handlungseinheit* (Fend, 1980).

Dies alles fithrte zur Ignorierung von Aspekten der Organisation und damit
zu einer Nichtbeachtung der Rolle von Schutleitung.

Eine weitere Erklirung fiir die geringe Wiirdigung von Schulleitung ist in
den Besonderheiten der Entstehung der Schulverwaltung in Deutschland zu se-
hen. Sie hitte ein eigenstéindiges Berufsbild des Schulleiters mit wesentlichen
eigenen Vorstellungen von seiner Zieltitigkeit als Widerspruch betrachtet zu den
biirokratischen Prémissen, nach denen Schule funktionieren solle, nimlich als
Dienstbehorde in einer hierarchisch untergeordneten Position.

Schulleitung steht dabei an der Schnittstelle zweier verschiedener Subsys-
teme oder unterschiedlicher Systembereiche. Dies hat Rosenbusch (1994a, 1999)
herausgearbeitet, der in diesem Zusammenhang von einer notwendigen ,,vertika-
len Strukturdifferenzierung spricht und damit folgendes meint: Einerseits ist
Schulleitung Teil der linearen Verwaltungshierarchie des Schulsystems; anderer-
seits ist sie ebenso auch Teil der komplexen Hierarchie innerhalb der Schulen
selbst, die ganz anderen Primissen folgt: Alle Lehrer sind Vollakademiker und
sind hierarchisch in ihrer Funktion weitgehend gleich gestellt’; der Schulleiter ist
auch Lehrer; Entscheidungen der Lehrerkonferenz sind fiir die Schulleitung
bindend; die Lehrkrifte haben dariiberhinaus einen juristisch gesicherten Hand-
lungsfreiraum durch die Institution der Pidagogischen Freiheit.

Fir Schulleiterinnen und Schulleiter — so konstatiert Rosenbusch (1994a) —
bedeutet diese Position zwischen linearer Hierarchie und komplexer Hierarchie,
dass sie zwei unterschiedliche Handlungsrationalititen beachten miissen, nim-
lich die zielorientiert-rationale des administrativen und biirokratischen Agierens
nach personenunabhéngigen, festgelegten Prinzipien einerseits und dic Flexibili-
tat erfordernde, nicht berechenbare, auf Einzelpersonen ecingehende, kommunika-
tiv-interaktionale Rationalitit des pidagogischen Handelns andererseits. Schul-
leitung  steht zwischen biirokratisch-administrativem und pidagogisch-
innovativem Handeln. Bei der die Schule prigenden Entkoppelung der techni-
schen Vollzugsebene (der gewdhnlichen Arbeit in den Klassenzimmern) von der
offiziell-formalen Struktur (den Regeln der Organisation) ist die Schulleitung die
»Transmissionsstelle” (Terhart, 1986, 1997). Eine Folge der biirokratischen Pri-

2 Auf der Annahme, dass alle Lehrenden gleich sind und Einmischung in die Arbeit eines ande-
ren deshalb nicht geduldet wird, beruht das fiir Schulen charakteristische "Autonomie-Paritiits-
Muster" (vgl. Lortie, 1975; Altrichter & Posch, 1999).
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missen ist, dass Schulleitung in Deutschland traditionell zu einer Unterschitzung
ihrer péadagogischen Wirkungsmoglichkeit neigt: Als Leiter der untersten
Dienstbehorde sieht sich der Schulleiter eher einer administrativen Aufgabenstel-
lung in Zusammenhang mit der Sorge fiir einen geordneten Schulbetrieb und
Unterricht gegeniiber.

Die ,,Schnittstellen“-Position von Schulleitung macht es schwer, sie inner-
halb der Interessensfelder der Schultheorie zu positionieren. In den Interessens-
bereich einer soziologisch orientierten Schultheorie, die versucht, die Institution
Schule in einem gréBeren Zusammenhang des Bildungswesens und der Gesell-
schaft zu erklaren, also eher vor dem Hintergrund der Makroebene zu diskutie-
ren, fillt Schulleitung nicht. Hier geht es um Schule und ihre gesellschaftliche(n)
Funktion(en) oder zum Beispiel um die Diskussion iiber Schulstufen oder Schul-
arten. Auf der Mikroebene ist Schulleitung ebenfalls wenig interessant. Fiir die
eher dort anzusiedelnden Theorien der Schule sind Lehr-Lernprozesse und indi-
viduelle Lebensgeschichten von Schiilern und Lehrkréften von zentraler Bedeu-
tung; sie versuchen, den Blick fiir die Vielfalt der piddagogischen Moglichkeiten
zu schérfen. Eine mogliche Mesoebene findet wenig Beachtung. Hier wire
Schulleitung einzuordnen. An dieser Schnittstelle zwischen Makro- und Mikro-
ebene ist sie beispielsweise als Mediator und Vermittler wichtig bei der Umset-
zung vorgegebener Reformen oder beim Zulassen von Innovationen vor Ort.
Sollen die Ebenen zusammengebracht werden im Hinblick auf eine ,,umfassen-
dere” Theorie der Schule, dann muss diese zentrale Schnittstelle mehr Beachtung
finden und angemessen theoretisch beriicksichtigt werden.

Terhart (1986, 1997) argumentiert, dass Organisationsverstindnis und pé-
dagogisches Verstiandnis nicht gegeneinander zu setzen seien, sondern integriert
behandelt werden sollten. Schulleitungshandeln zwischen Organisation und Er-
ziehung soll weder das eine noch das andere einseitig favorisieren. Besonders,
wenn es um Qualitétssteigerung geht, muss organisationsbezogenes mit padago-
gisch-schulgestalterischem Handeln zusammengebracht werden. Die Einfluss-
nahme der Schulleitung auf die Organisation besitzt durchaus strukturelle Ahn-
lichkeiten mit pddagogischem Handeln an sich, denn bei beidem wird der Ver-
such unternommen, etwas nur bedingt Steuerbares zu steuern, wobei auch unge-
wollte Nebenwirkungen und paradoxe Effekte auftreten konnen.

Die zentrale Frage ist, welchen Einfluss die Organisation (mit ihrer Struk-
tur) und das Leitungs- und Fiihrungshandeln in ihr auf die Zieltdtigkeit von
Schule, némlich Erziehung und Unterricht, haben. Oder anders akzentuiert: Wie
miissen die Organisation (mit ihrer Struktur) und das Leitungs- und Fithrungs-
handeln beschaffen sein, damit die Zieltitigkeit sinnvoll und wirksam ausgeiibt
werden kann? Diese fiir die Schulleitungsforschung entscheidende Fragestellung
ist gerade auch unter Gesichtspunkten der Governance von Interesse, die ja die
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Formen (Strukturen) und Mechanismen der Koordinierung zwischen interdepen-
denten Akteuren untersucht. Bislang wurden keine empirischen Untersuchungen
zu Schulleitung explizit unter dem Aspekt der Governance im deutschsprachigen
Raum durchgefiihrt, wohl aber international. Es liegen international mehrere
Studien zu erfolgreichem Schulleitungshandeln vor, die den Fragestellungen der
Governance wichtigen Aufschluss geben kénnen. Die Ergebnisse dieser Studien
werden in den nachfolgenden Abschnitten dargestellt, um die diversen Hand-
lungsmoglichkeiten, die Schulleiterinnen bzw. Schulleitern zur Verfiigung stehen
und im Schulalltag auftreten konnen, zu skizzieren und ihre innere Logik zu
erkldren. Auf diese Weise soll sich der iibergreifenden Fragestellung dieses Ban-
des ,,Warum tun die, d.h. Schulleiterinnen bzw. Schulleiter, das? angenihert
werden. Dies geschieht, indem zunichst die Rolle von Schulleitung als Schulge-
stalter samt den von ihr geforderten Kompetenzen thematisiert wird. Diesem
Abschnitt folgt eine Analyse verschiedener idealtypischer Fiihrungskonzepte, die
an Schulleitung angelegt werden kénnen, um aufgrund ihrer Diskussion zu ei-
nem fiir den Schulalltag integrativen Fithrungskonzept fiir Schulleitung zu ge-
langen. Auf diese Weise werden zum einen die in der Schulrealitiit vorkommen-
den, mdglichen Handlungsweisen von Schulleiterinnen und Schulleitern und ihre
strukturellen Bedingungen beschrieben, um die Organisation Schule und die an
ihr beteiligten Personengruppen zu koordinieren. Zum anderen wird aber auch
ein Desiderat fiir die Bedingungen von Schulleitungshandeln aufgezeigt, nimlich
die organisatorischen Strukturen und individuellen Kompetenzen, in und mit
denen Schulen erfolgreicher gefithrt werden kénnen.

2 Schulleitung und empirische Schulforschung

2.1 Schulleitung als Schliisselfaktor fiir die Qualitiit und Wirksamkeit von
Schule

Die Bedeutung der Schulleitung fiir die Qualitit und Wirksamkeit von Schulen
ist in den letzten Jahrzehnten von den Ergebnissen der internationalen und natio-
nalen Schulforschung {iberzeugend untermauert worden: Umfangreiche empiri-
sche Bemiihungen der quantitativ ausgerichteten Schulwirksamkeitsforschung —
vorwiegend in Nordamerika, GroBbritannien, Australien und Neuseeland, aber
auch in den Niederlanden sowie den skandinavischen Lindern — ergaben, dass
die piddagogische Steuerung von Schule durch die Schulleitung ein zentraler
Faktor fiir die Qualitit einer Schule ist (vgl. beispielsweise fiir GroBbritannien:
Reynolds, 1976; Rutter et al., 1979, 1980; Mortimore et al., 1988; Sammons et
al., 1995; fiir die USA: Brookover et al., 1979; Edmonds, 1979: Levine/Lezotte,
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1990; Teddlie/Stringfield, 1993; fiir dic Niederlande: Creemers, 1994; Schee-
rens/Bosker, 1997; fiir den deutschsprachigen Raum: Fend, 1987, 1998; eine
kritische Ubersicht bietet Huber, 1999a).

Die Ergebnisse zeigen, dass erfolgreiche, als ,,gut” eingeschitzte Schulen
liber eine fihige und gute Schulleitung verfiigen (dies korreliert hochsignifikant).
Fiir nicht-erfolgreiche Schulen fehlen empirische Belege, allerdings fiihren Ro-
senbusch und Schlemmer (1997) an, dass Fehlentwicklungen hiufig mit unge-
eignetem Schulleitungspersonal zusammenhéngen. Hinter einer wirksamen
Schule steht also eine entsprechend wirksame Schulleitung. Zwar kann man von
einer dirckten Beziehung zwischen Schulleitungshandeln und Schiilerleistung
nicht ausgehen, jedoch durchaus von einer indirekten durch die Auswirkung des
Schulleitungshandelns auf Schulkultur (im Sinne der Art und Weise, wie die
formale und informelle Aufbau- und Ablauforganisation und allgemein Kommu-
nikation und Interaktion an der Schule gehandhabt werden) und das Selbstver-
stindnis der Lehrkrifte, auf deren Einstellungen und Verhalten sowie auf deren
Motivation. Dies wirkt sich wiederum auf die Unterrichtspraxis und daher auf
die Qualitédt von Unterricht und Erziehung bzw. auf die Qualitit von Lehren und
Lernen aus (vgl. Leithwood/Montgomery, 1986; van de Grift, 1990; Sammons et
al., 1995). Gray (1990) betont, dass die zentrale Bedeutung pidagogischer Fiih-
rung eine der klarsten Aussagen der Schulwirksamkeitsforschung sei.

In den meisten Kompilationen von Schliisselfaktoren einer ,,guten*, wirk-
samen Schule bzw. Korrelaten fiir Schulwirksamkeit taucht ,,Schulleitung® an
vorrangiger Stelle auf, so dass die Argumentationskette, die mit der Aussage
Rutters von 1979 beginnt ,,Schools matter, schools do make a difference* (Schu-
le spielt eine Rolle fiir die Entwicklung der Schiiler, Schule macht einen Unter-
schied), berechtigterweise so fortgesetzt werden kann: ,,School leaders matter,
they are educationally significant, school leadership does make a difference.
(Huber, 1997) — Schulleitung spielt eine Rolle, sie ist padagogisch bedeutsam,
Schulleitung wirkt sich auf die Qualitit einer Schule aus.

2.2 Schulleiterinnen und Schulleiter als wichtige "Change Agents" fiir die
Entwicklung der Schule

Auch aktuelle Studien zu Schulentwicklung bzw. Schulverbesserung betonen die
Relevanz von Schulleitung, besonders in Hinblick auf den angestrebten kontinu-
ierlichen Verbesserungsprozess in einer jeden Schule (vgl. van Velzen, 1979;
van Velzen et al.,, 1985; Steg6 et al., 1987; Dalin/Rolff, 1990; Joyce, 1991;

Caldwell/Spinks, 1992; Huberman, 1992; Leithwood, 1992a; Bolam, 1993; Bo-
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lam et al., 1993; Fullan, 1991, 1992, 1993; Hopkins et al., 1994, 1996; Reynolds
et al., 1996; Altrichter et al., 1998; eine kritische Ubersicht bietet Huber, 1999b).

Es herrscht Ubereinstimmung iiber die entscheidende Rolle von Schullei-
tung fiir die Entwicklung der Einzelschule (vgl. z.B. Erhebungen bereits aus den
achtziger Jahren von Leithwood/Montgomery, 1986; Hall/Hord, 1987; Tri-
der/Leithwood, 1988). Schulleitung ist wesentliches Bindeglied sowohl bei staat-
lichen ReformmaBnahmen als auch bei schuleigenen Innovationsbemiihungen,
wenn es darum geht, Schulverbesserungsprozesse (im Sinne der Handlungsfelder
fir Schulmanagement, namlich Organisation (Aufbau- und Ablauforganisation),
Personal und Unterricht) zu initiieren, sie zu unterstiitzen, zu begleiten und das
Erreichte zu institutionalisieren und dadurch Teil der Schulkultur werden zu
lassen.

2.3 Verinderte Anforderungen an Schule und deren péidagogische
Steuerung

Uber die jeweilige Einzelschule hinaus muss die Rolle der Schulleitung im Be-
zug auf den Gesamtkontext gesehen werden, in dem Schulen agieren: Eingebet-
tet in ihr kommunales Umfeld und in das Bildungssystem des jeweiligen Landes,
das wiederum in das politische und gesellschaftliche System insgesamt eingebet-
tet ist, konnen Schulen — und ihre Leitung — nicht umhin, auf die gesellschaftli-
chen, kulturellen und 6konomischen Veridnderungen und Entwicklungen zu rea-
gieren, mit ihnen Schritt zu halten, womdglich diesen sogar in Einzelfillen vor-
zugreifen oder daraus entstehenden Problemen auch entgegenzuwirken. Verin-
derte Lebenswelten in Arbeit und Familie und eine wachsende Multikulturalitit
durch die Vielseitigkeit einer pluralistischen, postmodernen und globalisierten
Gesellschaft bedingen eine Komplexititszunahme in den meisten Lebensberei-
chen. Die sich exponentiell entwickelnde Wissenskumulation, ein Informations-
markt mit einem schwer iiberschaubaren und stetig wachsenden Angebot an
auBerschulischen Informationsmoglichkeiten (durch Funk, Fernsehen, Printme-
dien und v.a. neuerdings das Internet) und eine immer groBere Ausdifferenzie-
rung und Spezialisierung in der Arbeitswelt sind weitere Facetten dieses schnel-
len Wandels (vgl. Naisbitt, 1982; Coleman, 1986; Beck, 1986; Nais-
bitt/Aburdene, 1990; Kriiger, 1996). Schule kann sich deshalb nicht mehr als
Institution verstehen, die einen festgefiigten Kanon althergebrachten Wissens
tibermittelt. Sie wird immer mehr zu einer Organisation, die sich kontinuierlich
erneuern muss, um auf gegenwirtige und zukiinftige Bediirfnisse einzugehen
(vgl. Dalin/Rolff, 1990). Dies bedeutet fiir Schulleitung die Notwendigkeit, sich
professionell als Motor und Moderator zu verstehen fiir die Entwicklung von
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Schule hin zu einer eigene Reform- und Verdnderungskrifte entfaltenden, sich
selbstverwaltenden, lernenden Organisation (vgl. uw.a. Caldwell/Spinks, 1988,
1992; Fullan, 1993, 1995).

Zusétzliche Schwerpunkte im Aufgabenspektrum von Schulleitung werden
bedingt durch verdnderte Strukturen im Bildungssystem, die unvermeidlich be-
sonders starke Auswirkungen auf die Einzelschule und somit eben auf die Rolle
von Schulleitung haben. Dezentralisierungstendenzen, also eine erweiterte Ei-
genverantwortung von Schule und der eventuell einsetzende ,,Wettbewerb® zwi-
schen den Schulen (vgl. Bullock/Thomas, 1997) konnen als Belastungen fiir
Schulleiterinnen und Schulleiter interpretiert, aber ebenso gut auch positiv als
neue Aufgaben und Herausforderungen angegangen werden.

Neben Dezentralisierungstendenzen gibt es international betrachtet jedoch
zunchmend entsprechende Zentralisierungsbemiihungen, also eine legislative
und administrative Gegenbewegung hin zu stirkerer zentraler Einflussnahme
und Kontrolle beispielsweise durch verstirkte Rechenschaftspflicht, Qualitits-
kontrolle durch Schulinspektionen bzw. externe Evaluation, einen festgeschrie-
benen Lehrplan mit landesweit einheitlichen Testverfahren, die direkte Verglei-
che zulassen etc.

In vielen Lindern der Welt haben sich also die Rolle und Funktion des
Schulleiters gewandelt. Zu den tradierten und sowieso vielfdltigen Aufgabenfel-
dern kommen vollig neue hinzu, und auch die Gestalt gewohnter Titigkeiten
verdndert sich, so dass sich Schulleiter insgesamt einem veréinderten Spektrum
an Anforderungen und Herausforderungen gegeniibersehen.

2.4 Komplexes Aufgabenspektrum fiir Schulleitung

In der internationalen Schulleitungsforschung gibt es bereits eine Vielzahl von
unterschiedlichen Klassifizierungsvarianten von Schulleitungsaufgaben, die
Schulleitungshandeln in Aufgabenbereiche biindeln und diesen Verantwortlich-
keiten sowie Titigkeiten zuordnen (vgl. Klassifizierungen von Morgan et al.,
1983; Jones, 1987; Leithwood/Montgomery, 1986; Glatter, 1987; Cald-
well/Spinks, 1992; Esp, 1993; Jirasinghe/Lyons, 1996).

Da die Leitungs- und Fithrungsaufgaben von Schulleitung sehr komplex
sind und ineinander greifen, kann nicht von einer klar umrissenen spezifischen
»Rolle“ von Schulleitung gesprochen werden, sondern héchstens von einem
bunten Patchwork vieler verschiedener Aspekte. Zu diesem komplexen Anforde-
rungsspektrum gehoren verschiedene Aufgaben bzw. Rollensegmente in der
Arbeit mit und fiir Menschen sowie in der Verwaltung von Ressourcen bzw.
allgemein administrative Titigkeiten (vgl. Huber, 1999c): In der Arbeit mit
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Menschen innerhalb der Schule ist der Schulleiter z.B. Organisationsentwickler,
Personalentwickler, ,,People Person®, auch selbst Lehrkraft und will oft Vorbild
sein. In der Arbeit mit Menschen auBierhalb der Schule fungiert er als ,,Homo
Politicus®, Représentant seiner Schule sowie Vermittler bzw. Mediator. In der
Arbeit bei der Verwaltung von Ressourcen ist er aber auch Verwalter und Orga-
nisator, Finanzmensch und Unternehmer.

2.5 Das Amalgam "Schulleitungskompetenz"

Die geschilderten duferst vielfaltigen und umfangreichen Tétigkeitsbereiche
bzw. Rollensegmente setzen umfangreiche Kompetenzen voraus. Eine sehr fun-
dierte Annéherung an diesen Themenbereich der Kompetenzen fiir Schulleitung
ermoglicht der international wichtig gewordene Kompetenzansatz auf der Basis
von ,,Job Analysis®, also von Titigkeits- und Anforderungsanalysen. Der Kom-
petenzansatz wurde besonders im Bereich der amerikanischen Wirtschaft und
Industrie in den siebziger Jahren angewandt und zur Analyse von Schul-
leitungstitigkeiten und deren Voraussetzungen in den USA bereits zur selben
Zeit verwendet, spéter auch in Grofbritannien, Australien, Neuseeland, Kanada
etc. Die notwendige ,,Kompetenz® wird in Abhéngigkeit von der zu besetzenden
Stelle gesehen und definiert als die Fahigkeit, die zur Position und Aufgabe ge-
horenden Tiatigkeiten und Funktionen effektiv auszufithren bzw. die fiir die je-
weilige Stelle definierten Standards zu erfiillen.

»Kompetenz“ kann — allgemein formuliert — als ein grundlegendes Charak-
teristikum einer Person aufgefasst werden, das eine effektive und/oder iiber-
durchschnittlich erfolgreiche Leistung bewirkt, etwa in Form eines Motivs, einer
Eigenschaft, einer Fahigkeit, eines Aspekts des Selbstbilds oder der sozialen
Rolle oder eines Fundus an Wissen, aus dem die Person schopft (vgl. Whit-
ty/Willmott, 1991). Man kann also in Anbetracht der Aufgabenkomplexitit von
Schulleitern von einem komplexen Kompetenzgefiige ausgehen und somit von
cinem komplexen und mannigfaltigen Amalgam von Schulleitungskompetenzen,
um das abverlangte und erforderliche Handlungsvermogen zu besitzen. Solch ein
umfassender und ,,ganzheitlicher Kompetenzansatz beriicksichtigt demzufolge
Fihigkeiten und Fertigkeiten, Wissen, Motive, Eigenschaften und Einstellungen.
Zudem sind die Ausprigungsweisen von Kompetenzen kontextabhingig, vari-
ieren also aufgaben- und situationsabhingig.

Auch wenn das Amalgam ,,Schulleitungskompetenz* eigentlich nicht in iso-
lierte Einzelkompetenzen atomisiert werden kann, macht es doch Sinn, um einer
Veranschaulichung willen, zumindest einzelne Kompetenzbereiche darzustellen:
Schulleiter miissen vor allem iiber ,;soziale Kompetenzen® verfiigen, denn Fi-
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higkeiten im zwischenmenschlichen Bereich sind unabdingbare Grundlage fiir
eine gelungene professionelle Interaktion, deren Bedeutung mit den verinderten
Rahmenbedingungen einer Schule in Selbstverwaltung sogar noch zugenommen
hat. Dazu kommen ,,personale Kompetenzen®, also persénliche Fihigkeiten und
Einstellungen, wie zum Beispiel Offenheit fiir Innovation und Initiativen, Flexi-
bilitét im Denken und Handeln, die Fihigkeit, mit Verdnderungen zu leben und
Unsicherheiten auszuhalten, analytische Fihigkeiten, aber auch Zeitmanagement
oder Umgang mit Stress (Stressbewiltigungsstrategien). ,,Administrative Kom-
petenzen” werden zur Erfiillung der Aufgaben als ,Manager der Organisation
Schule” vorausgesetzt. Dazu gehort zum Beispiel auch ein angemessener juristi-
scher bzw. schulrechtlicher, betriebswirtschaftlicher aber auch organisations-
psychologischer Wissensfundus.

In der Literatur des Kompetenzansatzes findet man oft detailliertere Uber-
sichten, meist in Form von Listen, die konkrete Kompilationen der fiir die Beset-
zung einer Position erforderlichen Kompetenzen beinhalten (vgl. u.a. Boyatzis,
1982; Boak, 1991).

3 Merkmale erfolgreicher Fiithrung — Erfolgreiche Fiihrung
ist vom Kontext beeinflusst und beeinflusst ihn

Schulleitung ist, wie bereits dargestellt, bedeutsam fiir die Qualitit und Wirk-
samkeit von Schulen. Allerdings dréngt sich die Frage auf: Wie genau ,,wirkt*
eine Schulleiterin oder ein Schulleiter bzw. Schulleitung sich auf verschiedene
Ebenen und Akteure der Einzelschule aus?

Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, ist eines der Desiderate deutschsprachi-
ger Schulforschung (vgl. Huber, 2003). International hingegen gibt es mehrere
Untersuchungen. Hallinger/Heck (1998) geben einen breiten Uberblick iiber
Studien, die zwischen 1980 und 1995 diesen Zusammenhang untersuchten. Bei
zahlreichen Studien tber die direkte, indirekte bzw. reziproke Wirkung des
Schulleitungshandelns stellt sich als Hauptergebnis heraus, dass Schulleitung
einen messbaren, aber indirekten Effekt auf Schulwirksamkeit und damit auf
Schiilerleistungen hat (vgl. Hallinger u. Heck 1998).

Im deutschsprachigen Raum versuchten Bonsen et al. (2002) das mit einer
empirischen Studie zu beantworten. Zwischen 1998 und 2000 erhoben sie zu
diesen Fragen empirische Daten an 25 Schulen in Nordrhein-Westfalen und fiinf
Gymnasien im schweizerischen Kanton Basel-Land. Lehrer wurden nach ihrer
Einschitzung von Schulleitungshandeln befragt, Schulleitungspersonen wurden
interviewt, wie sie ihr Handeln selbst einschitzten. Als zentrale Handlungsdi-
mensionen von Schulleitern an als ,gut’ identifizieren Schulen fanden sie heraus:
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1) Zielbezogene Fiihrung, 2) Innovationsbereitschaft und 3) Organisationskom-
petenz.

Leithwood und Riehl (2003) beschreiben sechs Anspriiche erfolgreicher
Filihrung in Schulen, die aufgrund aktueller Forschungen in diesem Bereich fiir
die meisten schulischen Kontexte abstrahiert werden konnen. Diese Anforderun-
gen an eine wirksame Schulleitung sind, (1) dass als ihr Ausgangspunkt die
Schulleiterin bzw. der Schulleiter in Zusammenarbeit mit dem gesamten Lehrer-
kollegium gesehen wird, um (2) die Fiihrungsverantwortung in Schulen auf meh-
rere Personen zu verteilen. Eine erfolgreiche Schulleitung beinhaltet dann (3) die
Fiihrung der Organisation Schule und ihres Kollegiums im Sinne der Personal-
und Organisationsentwicklung iiber allgemeine Zielsetzungen und individuelle
Zielvereinbarungen. Zudem ist eine wirkungsvolle Schulleitung (4) orientiert am
Jjeweiligen schulischen Kontext, um dem Anspruch Geniige leisten zu konnen,
(5) den Lernfortschritt aller Schiiler zu unterstiitzen und (6) eine hohe Gleichheit
und soziale Gerechtigkeit in der Schulgemeinschaft zu férdern. (Dies beinhaltet
innovative Lehr- und Lernformen, stabile Gemeinschaften innerhalb der Schule
und den Kontakt zu den Eltern.)

Befragt nach ihrer Vorstellung eines idealen Schulleiters bei einer Studie in
Deutschland (Huber/Niederhuber, 2004), nannten die Lehrer verschiedene Fi-
genschaften, Einstellungen, Fertigkeiten und Fihigkeiten. Es kristallisierten sich
dabei sieben zentrale Merkmale einer idealen Schulleiterin bzw. eines idealen
Schulleiters heraus. So identifiziert sie/er sich (1) selbst stark mit der Schule und
betont in seiner Arbeit insbesondere (2) die Bedeutung von Unterricht und Er-
ziehung. Sie/er sollte daher (3) liber padagogische Visionen zur Entwicklung der
Schule verfiigen und dahingehend (4) optimale Bedingungen fiir die Arbeit der
Lehrkrifte an der Schule schaffen. Sie/er weif (5) um die Schwierigkeiten und
die Leistung, die dazu gehort gute Erziehungs- und Unterrichtsprozesse zu ges-
talten, und verfiigt (6) {iber profunde Kenntnisse von guten und innovativen
Lehr-Lern-Methoden. AuBlerdem zeigt eine ideale Schulleiterin bzw. ein idealer
Schulleiter (6) Fiihrungsstirke, Mut und Entschlussfreudigkeit und verhilt sich
gleichzeitig kooperativ, wertschitzend und anerkennend gegeniiber den Mitar-
beitern. Im Umgang mit der Offentlichkeit ist sie/er (7) geschickt und schafft es,
einen guten Ruf der Schule aufzubauen.

Hierfiir werden verschiedene Ziele und Motive beschrieben, wobei diese
von den Lehrern schulart- bzw. kontextabhingig, also fiir jede Einzelschule un-
terschiedlich, umschrieben werden: Fiir die befragten Grundschullehrer ist das
Verhiltnis zwischen Schulleitung und den Eltern besonders wichtig, fiir die Re-
alschullehrer scheinen die Kontakte zu den potentiellen spiteren Arbeitgebern
der Schulabginger zentral zu sein, und die befragten Gymnasiallehrer betonten
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die Attraktivitit der Schule, um Schiiler zu werben und auch Sponsoren zu fin-
den fiir zusétzliche Anschaffungen und Aktivititen an der Schule.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung — sie stimmen mit denen anderer Stu-
dien und der internationalen Literatur grundsétzlich tiberein — zeigen: Schullei-
tungshandeln wird von Lehrkréften als bedeutsam eingeschitzt.

Mulford und Johns (2004) beschreiben in ihrem Modell zu erfolgreicher
Schulleitung eine Kombination aus unterschiedlichen Faktoren, die erfolgsent-
scheidend sind. Zum einen handelt es sich dabei um Faktoren, die das ,,Warum*
von Schulleitungshandeln bestimmen, wie der Kontext und die personlichen
Werte eines Schulleiters. Andererseits sind es Aspekte, die das ,,Wie* bestim-
men, z.B. Visionen des Schulleiters, und das ,,Was“ bzw. den Outcome erfolg-
reicher Fiihrung beeinflussen, z.B. die Lehrerkriifte (vgl. Day et al., 2000; Moos,
2004).

Der Einfluss eines Schulleiters auf seine Schule insgesamt, so die Beschrei-
bung in der Literatur, wird mitbedingt durch eine Reihe von Faktoren, die unab-
héngig vom personlichen Fithrungsstil des Schulleiters wirken, z.B. Ressourcen-
ausstattung, Innovationsfreude des Kollegiums etc. Wirksames Schulleitungs-
handeln wird also eng gebunden an den Kontext der jeweiligen Schule gesehen.
Deshalb kann man hinsichtlich der Auswirkungen eines bestimmten Fihrungs-
verhaltens keine eindeutigen Aussagen machen, sondern muss dieses immer im
Gesamtkontext der jeweiligen Schule betrachten. Eindeutige Ursache-Wirkungs-
Beziehungen lassen sich als Grund fiir positive Entwicklung nur selten nachwei-
sen. Meist kommt es aus mehreren Griinden zu Konstellationen an der Schule,
die in ihrer Gesamtwirkung dann erst eine entsprechend von den Lehrern berich-
tete Auswirkung auf die Schule bedingen.

Schulleitungspersonen miissen deshalb, so die Literatur, versuchen, mit sol-
chen komplexen Konstellationen umzugehen und kognitive Landkarten der Situ-
ation und den Arbeitsbeziehungen in der Schule zu entwickeln. Um entsprechen-
de Handlungskompetenzen auf- bzw. auszubauen, ist eine Professionalisierung
pidagogischer Fithrungskrifte notwendig. Dazu gehoren eine angemessene
Auswahl, eine umfangreiche Qualifizierung und schulinterne und -externe Un-
terstiitzungssysteme.

Einen internationalen Literaturiiberblick iiber den aktuellen Stand der
Schulleitungsforschung, insbesondere zur Wirksamkeit von Schulleitungshan-
deln, bieten Huber et al. (2008).

Dass erfolgreiche Schulleitung eine normative Dimension beinhaltet, ist un-
bestritten. Grundlegende gesellschaftliche Werte und die Frage, in welchen ge-
sellschaftlichen Kontexten Schule zu verorten ist, miissen von einer erfolgrei-
chen péddagogischen Fiihrungskraft stets mitreflektiert werden. Jedoch darf De-
mokratie als oberstes Ziel von Bildung und Erziehung kein abstraktes Konstrukt
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bleiben, sondern muss im Schulalltag integriert werden. Schulleitung und Lehrer
sind Vorbild im Umgang miteinander und im Umgang mit Schiilerinnen und
Schiilern (vgl. Rosenbusch, 1997, 2005; Huber, 2003, 2004; Moos, 2004:
Moos/Huber, 2007). Demokratisches Verhalten zeigt sich im Respekt vor der
Wiirde des Menschen und den kulturellen Traditionen, in der Ehrfurcht vor und
im Recht auf freie und kritische MeinungsiuBerung sowie in der Wichtigkeit und
Akzeptanz gemeinschaftlicher Entscheidungen und gemeinschaftlichen Handelns
im Interesse des Allgemeinwohls.

4 Ansitze eines professionellen Umgangs mit der
Komplexitiit: Neue Fiihrungskonzeptionen und
Fithrungsmodelle

Angesichts dieser Komplexitdt von Schulleitungsaufgaben und der Komplexi-
tdtszunahme sind Uberlegungen notwendig, wie Schulleitungen das leisten kon-
nen. Welche Ansitze konnen hier hilfreich sein, wenn man Schulleitung nicht als
ein ,,multifunktionales Wunderwesen verstehen will und kann? Welche Lo-
sungskonzepte werden international diskutiert und erforscht? Die Ansitze versu-
chen zundchst einmal eine Reduktion der Komplexitit, um Steuerungshandeln
als solches iiberhaupt erst wieder sichtbar und die jeweils dahinter liegenden
Vorstellungen von Steuerungshandeln kritisch diskutierbar zu machen.

Betrachtet man die vielfdltigen Aufgaben und Verantwortlichkeiten von
Schulleitung sowie die Kompetenzen, die nétig zu sein scheinen, v.a. unter dem
Gesichtspunkt, dass Schulleitung fiir die Qualitiit und Entwicklung der Einzel-
schule von zentraler Bedeutung ist, darf die einzelne Schulleiterin oder der ein-
zelne Schulleiter nicht einfach unkritisch als ,,multifunktionales Wunderwesen®
propagiert werden. Niemand kann ernsthaft annchmen, dass Schulleiter die ,,Su-
perhelden der Schule” sind oder werden (sollen). Entscheidend scheint jedoch,
dass ihre Rolle schwerlich mit ,,alten” Fiihrungskonzeptionen ausgefiillt werden
kann. Die Idee vom Schulleiter als einem ,,monarchischen®, ,autokratischen*
oder ,,viiterlichen Vorstand der Schule greift selbstverstindlich nicht mehr, aber
auch die eines reinen ,,Managers* oder »verwaltungschefs” wird der aktuellen
Situation nicht gerecht. Eine Reihe moderner Fithrungskonzeptionen versucht,
aufgrund gestiegener Anforderungen verindertes Fithrungsverhalten modellhaft
zu erfassen.
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4.1 Transactional Leadership

Solange es darum geht, Schule als stabiles System zu sehen, in dem die vorhan-
denen Strukturen optimal verwaltet werden miissen, um effektiv und effizient die
erwarteten Ergebnisse hervorzubringen, mag sich ein Konzept bewihren, nach
dem der Schulleiter in erster Linie dafiir sorgt, dass die Schule als Organisation
gut und méglichst reibungslos funktioniert.

Dafiir steht die Konzeption von ,Transactional Leadership® (vgl. z.B.
Southworth, 1998): Der Schulleiter ist der Manager der ,transactions®, der Ar-
beits- und Austauschprozesse, die grundlegend fiir effektive und auch effiziente
Arbeitsabliufe in dieser Organisation sind, vom tiglichen biiroorganisatorischen
Prozedere im Einzelnen iiber die Verwaltung von Gebduden, finanziellen und
personellen Ressourcen, Zeitressourcen aller in der Schule Arbeitenden bis hin
zu Kommunikationsprozessen innerhalb der Schule und nach auBen.

All dies, konkret werdend in einer Fiille von kleinen und groBeren ,,Trans-
aktionen“ bzw. ,Interaktionen®, macht die Alltagsroutine von Schulleitung aus
und darf nicht unterschitzt werden in seiner Bedeutung als Grundlagenarbeit
dafiir, dass iiberhaupt Lehr-Lernprozesse ablaufen konnen. Dabei bewegt sich
Schulleitung innerhalb der nicht berechenbaren, auf Einzelpersonen eingehen-
den, kommunikativ-interaktionalen Rationalitit des pidagogischen Handelns und
nicht in erster Linie des administrativen und biirokratischen Agierens nach per-
sonenunabhingigen, festgelegten Prinzipien.

4.2 Transformational Leadership

Sobald aber rasche und umfassende Wandlungsprozesse es erfordern, Schulent-
wicklung als einen stédndigen Prozess zu begreifen und zu vollziehen, sind andere
Fihrungskonzeptionen gefragt: Hier gilt , Transformational Leadership® (vgl.
bereits Burns, 1978; Leithwood, 1992b; Caldwell/Spinks, 1992) als richtungs-
weisend.

»Transformational Leaders“ verwalten nicht nur Strukturen und Aufgaben,
sondern konzentrieren sich auf die dort arbeitenden Menschen und ihre Bezie-
hungen und bemiihen sich, deren Kooperation und Engagement zu gewinnen. Sie
versuchen, auf die ,Kultur“ der jeweiligen Schule aktiv Einfluss zu nehmen,
damit sie eine Basis fiir mehr Zusammenarbeit, mehr Zusammenhalt und mehr
selbstverantwortliches Lernen und Arbeiten wird. Hier wird sehr stark , Fiih-
rung® im Vergleich zu ,Management” betont. So verstandene Schulleitung gilt
als besonders erfolgreich in Schulentwicklungsprozessen.
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Dieses Konzept steht dem des ,, Transactional Leadership* gegeniiber. Wih-
rend Leitungskrifte, die dem letztgenannten Konzept folgen, ihre Energien in so
genannte ,,Verdnderungen erster Ordnung® investieren, also die verwaltungs-
technischen Gegebenheiten zu verbessern versuchen, betont der ,, Transformatio-
nal Leader” die , Verdnderungen zweiter Ordnung®, nimlich die zugrunde lie-
genden tragenden und wesentlichen Fiihrungsverantwortlichkeiten wie bei-
spielsweise das Entwickeln von gemeinsamen Zielvorstellungen, das Verbessern
von schulinterner Kommunikation, das Entwickeln von effizienten, kooperativen
Entscheidungsfindungs- und Problemldsestrategien sowie einem von allen mit-
getragenen Schulethos. Das heift, dass das padagogische Fiihrungspersonal iiber
ein hohes Mafl an Motivations- und Einbindungskompetenzen verfiigen sollte,
welches die Potentiale der Mitarbeiter freisetzt, einbindet und fruchtbar macht.

Eine solche Katalysatorenfunktion ist ein wichtiger Aspekt von ,,Transfor-
mational Leadership”. Dabei geht es Schulleitung im Sinne von ,, Transformatio-
nal Leadership” — neben den Prozessen — auch stark um den ,,Outcome* (vgl.
Southworth, 1998). Uber das reibungslose Funktionieren der Prozesse in der
Schule hinaus konzentriert sich Fiihrung in diesem Sinn auf das Ergebnis, den
Erfolg der Lehr-Lernprozesse, auf die Schulleistung und auf die Relation zwi-
schen Ergebnissen und Entwicklungsprozessen, die zu einer Verbesserung der
Ergebnisse filhren (sollen).

4.3 Management versus Leadership

Louis und Miles (1990) betonen ebenfalls beim Schulleitungshandeln den Unter-
schied zwischen den Aufgabenbereichen , Management*, also Leitung, bezogen
auf Titigkeiten im verwaltenden und organisatorischen Bereich, und ,,Leader-
ship®, also Fiihrung, bezogen auf padagogische Zielvorstellungen, auf Inspirieren
und Motivieren anderer. Fiir sie umschlieBt ,pidagogische Fiihrung“ jedoch
sowohl die eher administrativen, verwaltungstechnischen Aspekte, wic bei-
spielsweise das Verwalten und Verteilen von Ressourcen und das Planen und
Koordinieren von Aktivititen, als auch Aspekte der Fithrungsqualitiit, wie zum
Beispiel das Fordern einer kooperativen Schulkultur mit einem hohen Grad an
Zusammengehorigkeitsgefiihl aller der Schule Zugehérigen, das Entwickeln von
schulischen Perspektiven und Fordern einer gemeinsamen ,,Schulvision®, das
Stimulieren von Kreativitit und Initiative.
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4.4 Integral Leadership

Imants und de Jong (1999) versuchen hingegen, ,,Management“ und , Leader-
ship* nicht als Gegenpole zu begreifen, sondern als zusammenhéingend.

Sie verstehen ihre Fithrungskonzeption ,,Integral School Leadership® als ei-
ne Integration von Fithrungs- und Leitungsaufgaben. Dies meint, dass die Steue-
rung von Bildungsprozessen und die Ausfithrung von Managementaufgaben von
einer integrativen Perspektive aus zusammenfallen. Das zugrunde liegende Ver-
stdndnis von ,,Leadership® sieht Fiihrung bewusst als ,,Steuerung* des Verhaltens
der anderen. Piddagogische Fihrung meint dann eine Steuerung des péadagogi-
schen Handelns der Lehrkréfte und eine Steuerung der Lernprozesse der Schiiler:
Die zentrale Frage fiir eine Schulleiterin bzw. einen Schulleiter ist demnach, wie
sie bzw. er am besten das pddagogische Handeln der Lehrkrifte und das ,,Lern-
handeln* der Schiiler positiv beeinflussen kann. Die von Schulleitern oft als
Kontrast erlebte Kombination von pidagogischer Fithrung einerseits und admi-
nistrativem Management andererseits verliert dabei ihre Widerspriichlichkeit.

4.5 Instructional Leadership

Nordamerikanische Studien, v.a. aus dem Forschungsparadigma der ,,School
Effectiveness®, betonten bereits in den achtziger Jahren die Bedeutung von "“In-
structional Leadership” (vgl. z.B. De Bevoise, 1984; Hallinger/Murphy, 1985).
Diese Fiihrungskonzeption fokussiert diejenigen Aspekte von Schulleitungshan-
deln, die den Lernfortschritt der Schiilerinnen und Schiiler am ehesten betreffen;
darunter sind sowohl managementorientierte als auch fiihrungsorientierte Tatig-
keiten, also etwa das Vereinbaren von Zielen ebenso wie die geeignete Verwen-
dung von Ressourcen fiir den Unterricht, das Fordern kooperativer Beziehungen
innerhalb des Kollegiums (zur gemeinsamen Unterrichtsvorbereitung etwa), aber
v.a. die Beurteilung und Beratung von Lehrkriften im Unterricht, zum Beispiel
auf der Grundlage von Unterrichtsbesuchen.

4.6 Imstructional Leadership versus Transformational Leadership

»Transformational Leadership® versucht Verdnderungsprozesse durch Partizipa-
tion von unten nach oben anzuregen. ,Instructional Leaders* initiieren durch ihre
direkte Einflussnahme auf Curriculum und Unterricht Verdnderungsprozesse
»erster Ordmung™: Sie benennen piadagogische Ziele, geben direkte Supervision
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fiir Lehrprozesse und koordinieren den Unterrichtsplan. ,,Transformational Lea-
ders™ hingegen stimulieren iiber den Austausch mit anderen Personen Verinde-
rungsprozesse ,,zweiter Ordnung®, beispielsweise, indem Schulleiter ein Klima
schaffen, in dem sich die Lehrkrifte einer Schule selbst aktiv und kontinuierlich
der Verbesserung von Lehr-, Lernprozessen widmen kénnen und somit Lernef-
fekte ,.erster Ordnung® erzielen.

Anders als , Instructional Leadership” versteht ,, Transformational Leaders-
hip* Fiihrung als Aufgabe der gesamten Organisation und ihrer Mitglieder, nicht
als Eigenschaft eines Einzelnen. Leithwood (1994) hebt die so genannten Perso-
neneffekte dieser Fithrungstheorie hervor. Im Kontext von Schule #uBern sich
diese Effekte bei Lehrern z. B. durch Verinderungen in Handlungsweisen oder
Ubernahme neuer Konzepte und Unterrichtsmethoden. ,,Transformational Lea-
dership* und , lernende Organisation” werden zu untrennbaren Begriffen.

Geteilte Fithrungsverantwortung ist jedoch kein Garant fiir Dynamik und
organisatorischen Fortschritt im System Schule. Im Gegenteil, Verlauf und Er-
gebnis gemeinschaftlich verantworteter Veranderungsprozesse konnen schnell
diffus und ungewiss werden (vgl. Jackson, 2000). , Transformational Leaders-
hip* erfordert vom Schulleiter eine hohe Toleranzgrenze fiir Uneinigkeit und
Ungewissheit sowie die Fihigkeit, sich mit chaotisch ablaufenden Verinde-
rungsprozessen arrangieren zu konnen. Wissenschaftliche Untersuchungen (vgl.
Bishop/Mulford, 1996; Sheppard/Brown, 1996) zeigen jedoch, dass Lehrer viel-
fach wenig Motivation und geringes Engagement besitzen, sich an Fihrungsauf-
gaben zu beteiligen.

Im Vergleich beider theoretischer Fithrungskonzepte ist zu erkennen, dass
die Modelle mehr Gemeinsamkeiten als Unterschiede aufweisen (vgl. Hallinger,
2003). Der gemeinsame Fokus von Schulleitungshandeln im ,,Instructional™ wie
im ,, Transformational” Fithrungsmodell liegt auf SchulentwicklungsmafBnahmen:

= Unterstiitzung gemeinsam getragener padagogischer Ziele,

= Formulierung und Verkorperung von Werten,

= Entwicklung eines Klimas allgemein hoher Erwartungen und einer Schul-
kultur, die sich auf die Entwicklung von Lehren und Lernen konzentriert,

s Gestaltung von Belohnungssystemen, die ausgerichtet sind an einer Refle-
xion der Ziele fiir Lehrer und Schiiler,

= Organisation eines differenzierten Weiterbildungsangebots.

Als Unterschiede beider Fiihrungskonzepte konnen folgende Punkte gelten:

= die Ziele von Veriinderungsprozessen (Effekte erster vs. zweiter Ordnung),

#=  Koordination und Kontrolle (Strategie des Controlling) vs. Verantwor-
tungsiibertragung (Strategie des Empowerment),

« individuelle vs. geteilte Fithrungsverantwortung.



112

Stephan Huber

Instructional Leaders-
hip (I.L.)

Transformational
Leadership (T.L.)

Gemeinsamkeiten und Unterschiede

Kommunikation klarer
schulischer Ziele

Klare Vision

Gemeinsame schulische
Ziele

L.L. betont die Klarheit und den organisa-
torischen Charakter gemeinsamer Ziele,
die entweder durch den Schulleiter oder
durch und mit Lehrerkollegium und
Schulgemeinschaft bestimmt werden.

T.L. betont die Verbindung zwischen
Personalzielen und gemeinsamen organi-
satorischen Zielen.

Koordination des Curricu-
lums; Supervision und
Evaluation der Vorgaben;
Uberwachung des Lern-
fortschritts der Schiiler;
Sicherung von Unter-
richtszeit

Entwicklung einer
»Jernenden Organisati-
on* mit echter Partizipa-
tion, in der die Mitglie-
der ein hohes Mab an
Verantwortung iiber-
nehmen

Keine Vergleichsmoglichkeiten zu diesen
Koordinations- und Kontrolifunktionen
im T.L.

Unterstiitzung durch
Supervision und Koordi-
nation des Curriculums

Individuelle Unterstiit-
zung

LL. will individuelle Unterstiitzung iiber
Supervision und Koordination des Curri-
culums erreichen.

T.L. benennt das Zusammenspiel indivi-
dueller Bediirfnisse als Voraussetzung
zur Organisationsentwicklung.

Hohe Erwartungen

Hohe Erwartungen

Bereitstellung von Anrei-
zen fiir Lernende

Belohnungen

Belohnungssysteme miissen auf die
péadagogischen Ziele ausgerichtet sein.

Bereitstellung von Anrei-
zen fiir Lehrende

Bereitstellung von Mog-
lichkeiten zur Weiterbil-
dung fiir Lehrende

Intellektuelle Anregung

LL. fokussiert Weiterbildung und Perso-
nalentwicklung, die auf die pidagogi-
schen Ziele ausgerichtet sind.

T.L. fokussiert Professionalisierung des
Personals, die nicht notwendigerweise
immer unmittelbar mit schulischen Zielen
verbunden ist.

Hohe Transparenz

Konzeptbildung (Mode-
ling)

Beide verfolgen denselben Zweck. Schul-
leiter sichern Transparenz zur Entwick-
lung von Werten und Zielen.

Schaffung eines positiven
Schulklimas

Bildung von Kultur

LL. hat die Bildung einer Kultur eben-
falls zum Ziel. Allerdings ist dieses Ziel
implizit: eingeordnet in die Dimension
»schaffung eines positiven Schulklimas®.

Tabelle 1: Gegeniiberstellung Instructional und Transformational Leadership
nach Hallinger (2003, S. 344), ergiénzt durch den Verfasser
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Bei der Ubertragung beider Fithrungsmodelle in den schulischen Kontext ist
festzustellen, dass es das Fiithrungsmodell, passend fiir alle Schulen, nicht gibt.
Schulleiter miissen ihr Fiihrungshandeln an den Erfordernissen der spezifischen
und lokalen Situation ihrer jeweiligen Schule orientieren. Bestimmtes Fithrungs-
verhalten hat unter unterschiedlichen organisatorischen und strukturellen Bedin-
gungen unterschiedliche Wirkungen. Moglicherweise ist ein reines ,,instructio-
nal“ Fihrungsverhalten in solchen Situationen wirkungsvoller und dementspre-
chend angemessener, in denen es gilt, schnelle und direkte Entscheidungen zu
treffen. Kontextvariablen, an denen eine padagogische Fithrungskraft ihr Han-
deln orientieren muss, sind sozialer Hintergrund der Schiiler, Besonderheiten des
schulischen Umfelds, die Aufbau- und Ablauforganisation, die vorhande Schul-
kultur, die Erfahrungen und Qualifikationen der Lehrkriifte und der weiteren
Mitarbeiter, die finanziellen Ressourcen, die SchulgroBe etc. Fiithrung ist ein
interaktiver Prozess in einem komplexen Kontext.

4.7 Ein integratives Fiihrungskonzept

Ein integratives Fiihrungskonzept geht von einer klaren Zielorientierung aus.
Gemdl der Fiihrungskonzeption eines ,organisationspiadagogischen Manage-
ments“ (vgl. Rosenbusch, 2005) ist es padagogischen Werten verpflichtet, die
den Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern ebenso bestimmen sollen wie
die Kooperation mit dem Kollegium. Es weist Verwaltungsaspekten die klare
Funktion zu, Instrumente zum Erreichen genuin padagogischer Zielvorstellungen
zu sein. Diese Ziele sollen die Organisation Schule bestimmen und so verindern,
dass sie zur bewusst gestalteten erzicherisch bedeutsamen Wirklichkeit wird.
Das Fiihrungshandeln soll auch Modell dafiir sein, wozu die Schule erziehen
will, das heiBt, es soll einen anschaulichen und modellhaften sozialen Erfah-
rungsraum fiir alle Beteiligten gestalten, in dem padagogische Zielvorstellungen
verwirklicht werden kénnen zum Nutzen der Organisation und des Einzelnen.

Integrative Fiihrung

Zielorientierung

Kontext

Integration verschiedener Rollen Integration aller Beteiligien
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Ein integratives Fiihrungskonzept verbindet diese Zieljustierung an péddagogi-
schen Priamissen, wie sie die Organisationspiddagogik fordert, mit einer Integrati-
on verschiedener Rollen, wie sie der einzelne Schulleiter und die einzelne Schul-
leiterin in ihrer Person leisten miissen, und einer Integration aller an Schule Be-
teiligten, wie sie kooperative Fithrung umsetzt. Das "Feintuning" des Schullei-
tungshandelns in einem solchen integrativen Fiithrungskonzept bringt der Kon-
text mit sich: Fithrungshandeln ist kontextspezifisch.

5 Kooperative Fiihrung

Kooperation war und ist Maxime pidagogischen Handelns. In der erziehungs-
und bildungstheoretischen Tradition ist zwar natiirlich nicht immer der Begriff
,Kooperation* fiir die Handlungskoordination der schulischen Akteure benutzt
worden, aber oft wurde von Handlungsformen wie Partnerschaft, Gemeinschaft,
pidagogischer Bezug, sozialintegrativer, demokratischer Erziehungsstil usw.
gesprochen. Kooperation in Schulen muss unter einer padagogischen Perspektive
gesehen werden, denn, anders als in der Wirtschaft, ist sie sowohl Mittel als auch
Ziel an sich. Aufgabe aller Lehrkrifte und besonders der Schulleitung ist, Vor-
aussetzungen und konkrete Moglichkeiten fiir die kooperative Interdependenz-
bewiltigung der Akteure zu schaffen, durch Kooperation Entwicklungsprozesse
in Gang zu setzen, die die Problemldsungsfiahigkeit und Leistungsfahigkeit der
Schiiler und die der Schule insgesamt zu erhéhen versprechen. Kooperation ist
aber nicht nur intendierte Arbeitsform fiir Schiiler und Lehrkriifte, sondern be-
trifft ganz maBigeblich auch die Schulleitung: Die Schulleitung schafft Rahmen-
bedingung der Handlungskoordination und Interdependenzbewiltigung zwischen
den verschiedenen Akteuren der Kooperation, unterstiitzt die Umsetzung an der
Schule und ist zudem Vorbild fiir kooperatives Handeln.

Leithwood und Riehl (2003) favorisieren einen schrittweisen Ubergang von
einer individuellen zu einer kollektiven Fiihrungsverantwortung in Schulen.
Unterschiedliche Fithrungskonzepte, sowohl formale als auch informelle, konnen
bei der Entwicklung gemeinsamer Ziele und kollaborativer Strukturen beteiligt
sein. Entscheidend ist, dass Lehrerinnen und Lehrer aktiv an Entscheidungen
mitwirken konnen und dass ihre Beitrige Wiirdigung finden. Ebenso proklamie-
ren Leithwood und Riehl (2003) die Moglichkeit und Notwendigkeit, die Zu-
kunftsfahigkeit von partnerschaftlicher Fiihrungsverantwortung kontinuierlich
kritisch zu reflektieren. Zielvereinbarungen sollen regelméBig evaluiert und ggf.
modifiziert werden, um neue Wege zur Bewiltigung schulinterner Aufgaben
aufzuzeigen. Der Fithrungsprozess in dieser Form ist zyklisch und dynamisch;
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Verdnderungen aufgrund anhaltendem, individuellem und kollektivem Lernen
sind zugleich Mittel und Ziel von erfolgreicher Fiithrung.

Organisationales Lernen ist dabei die entscheidende Einflussvariable zwi-
schen Leitungshandeln, Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer und Leistungen der
Schiiler (Outcome). Die Schulleitung bestimmt iiber Zielvereinbarungen und
Konzeptbildung, was wesentlich fiir das ,Kerngeschift“ von Schule ist: das
Lehren und Lernen. Dies hat direkten Einfluss auf die Arbeit der Lchrerinnen
und Lehrer, deren Unterrichtsorganisation und -gestaltung, deren Interaktion mit
den Schiilern und ihre Erwartungen an diese. Eine positive Wahrnehmung der
Arbeit der Lehrkrifte durch die Schiiler fordert wiederum deren Interesse an
Mitbestimmung, Engagement und schulischem Selbstbild.

Deutlich wurde bereits, dass kooperative Fithrung eher ein umfassendes
Konzept ist denn ein bloBer Fiihrungsstil. ,Fiihrungsstil“ fokussiert das Fiih-
rungsverhalten auf personale Kompetenzen, bei ,,kooperativer Fiihrung* stehen
die Kooperation bedingenden bzw. férdernden Strukturen im Mittelpunkt.

Kooperative Fiihrung

N

Struktur Verhalten
Flhrung Streuung von  Einstellungen Selbstkonzept Kenntnisse/
in geteilter Fihrungs- Werte Haltun- Kompetenz- Wissen

Verant- verant- gen bewusstsein (deklaratives,
wortung wortung Eigenschaften prozedurales,
konditionales),

Féahigkeiten

Fertigkeiten
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Kooperative Fithrung wird oft als ein bestimmtes Verhalten einer individuellen
Fihrungsperson aufgefasst, das wiederum ein Amalgam von personalen Kompe-
tenzen im umfassenden Sinn voraussetzt, die kooperativ Fithrende bei sich (wei-
ter)entwickeln sollten. Darunter sind bestimmte Einstellungen, Werte, Haltun-
gen, Eigenschaften, Kenntnisse, deklaratives, prozedurales und konditionales
Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, ein entsprechendes Selbstkonzept und
auch das erforderliche Kompetenzbewusstsein.

Zu kooperativer Fithrung im Sinne eines Amalgams personaler Kompeten-
zen und daraus resulticrendem Verhalten gehoren v.a.:

=  die Einsicht, dass durch Kooperation eine Leistungssteigerung moglich ist,

= die Fahigkeit, die entsprechenden Anlisse und Situationen zu erkennen, in
denen kooperative Fiihrung besonders angebracht ist, und andere, in denen
sie weniger angebracht ist,

¢ eine Reflexion der eigenen Rolle,

= dic Annerkennung der Kollegen (mit ihrem jeweiligen Erfahrungs- und
Wissensvorsprung),

®  soziale Kompetenzen, u.a. Empathie/Einfithlungsvermégen sowie ein stim-
miges, adressatengerechtes Kommunikationsverhalten,

& Zuversicht, Vertrauen und Glaubwiirdigkeit,

" soziale Ndhe und gegenseitiges Vertrauen,

= ein konstruktiver Umgang mit Konflikten,

= die Fahigkeit zur Moderation.

Uber diese vorwiegend intrapersonalen Grundvoraussetzungen hinaus ist koope-
rative Fithrung zu erkennen an

®  der Partizipation der Lehrkrifte und anderer an Schule Beteiligter an Ent-
scheidungsprozessen (Empowerment und Einbindung der Mitarbeiter,
Streuung von Fithrungsverantwortung, Abgeben und Annehmen von Fiih-
rungsverantwortung),

®=  der Delegation von Verantwortung,

= gemeinsamer Zielermittlung/-vereinbarung.

Kooperative Filhrung ist mehr als Fithrung durch Zielvorgaben, namlich Fiihrung
durch gemeinsame Zielvereinbarung. Dazu gehort auch eine Zielintegration
(ndmlich die Leistungsziele der Organisation und die eigenen aufeinander abzu-
stimmen).

Hier wird bereits deutlich, dass kooperative Fithrung allen Beteiligten ein
hohes Mafi an Sozialkompetenz abverlangt, nicht nur der Leiterin bzw. dem
Leiter. Sie kann nur erfolgreich sein, wenn wechselseitiges Vertrauen, Unterstiit-
zung, Solidaritdt und Partnerschaft bei der Gestaltung der Bezichung zwischen
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Vorgesetztem und den Mitarbeitern vorhanden sind. Grundvoraussetzungen sind
die Bereitschaft und das Engagement aller Beteiligten, ihre Einstellungen und
Verhaltensweisen zu reflektieren und gegebenenfalls zu modifizieren.

Nachhaltigkeit und Glaubwiirdigkeit erreicht kooperative Fithrung aller-
dings erst dann, wenn sie nicht nur Absicht Einzelner, sondern auch eine Tatsa-
che der Struktur ist (Fischer, 1990). Das heifit, zu kooperativem Verhalten Ein-
zelner auf der Basis von deren Kompetenzen miissen die entsprechend notwen-
digen organisatorischen Strukturen kommen.

Geht es um die Struktur der Fithrungsorganisation, so kann kooperative
Fiihrung sich grundsitzlich einerseits als Streuung von Fiihrungsverantwortung
und andererseits als Fiihrung in geteilter Verantwortung manifestieren.

Streuung von Fiihrungsverantwortung ist an Schulen recht hiufig, vor allem
an groBeren Schulen: Zusitzlich zur Schulleiterin oder dem Schulleiter arbeiten
andere Funktionstriger in Fithrungsaufgaben, etwa der Stellvertretende Schullei-
ter, die Mitglieder der Schulleitung, eventuell Fachbetreuer oder eine Steuer-
gruppe etc. (Die in Kollegien zusitzlich vorhandenen informellen Fithrungs-
strukturen sollen hier zunéchst nicht thematisiert werden.) Dabei hat jeder (bzw.
jede Gruppe) seine (ihre) Aufgaben und trigt die Verantwortung fiir das operati-
ve Geschift in diesen Bereich. Die Gesamtverantwortung liegt allerdings immer
bei der Schulleiterin bzw. dem Schulleiter selbst. Fiihrungsaufgaben (und die
Verantwortung fiir diese Teilbereiche) sind zwar breiter gestreut, aber die ,, Funk-
tion Schulleiter(in)“ bleibt iibergeordnet und in den Hinden einer einzelnen Per-
son.

Anders ist Fiihrung in geteilter Verantwortung: Hier wird die Funktion bzw.
Rolle der Schulleitung nicht ein Einzelner innehaben, sondern zwei oder mehr
Personen, die gleichberechtigt sind. Uberlegungen gehen zum Beispiel in Rich-
tung einer klaren Funktionsteilung zwischen einem Pidagogischen Leiter und
einem Verwaltungsleiter (fiir die administrativen Aufgaben). Ein anderes Bei-
spiel wire eine kollegiale Schulleitungsstruktur in Form eines Schulleitungs-
Teams mit vollig gleichberechtigten Mitgliedern und vollstindiger Teilung der
Verantwortung nach innen wie nach auBen. Geradezu basisdemokratisch ist die
Vorstellung des Ersatzes einer Schulleiterfunktion durch die Institutionalisierung
von Prozeduren, in denen das ganze Kollegium Entscheidungen trifft.
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Kooperative Flihrung
Struktur

Streuung von
Fdhrungsverantwortung

Fihrung in geteilter
Verantwortung
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Funktion/Rolle / l \‘\‘
/\ SL + + + + ...
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Im Ausland sind verschiedene Formen von strukturell geteilter Schulleitung als
Idealtypen in der Diskussion und in unterschiedlichen Mischformen in der Reali-
tit zu beobachten. Ein vielverwendeter Terminus ist ,,distributed leadership®.

Die Grundidee von ,.distributed leadership” ist eine breite Aufteilung von
Fuhrungsaufgaben/Leitungsaufgaben und Fithrungsverantwortung tiber die Or-
ganisation Schule (vgl. dazu die Literaturiibersicht von Woods et al., 2004, oder
Harris/Mujs, 2006, sowie die theoretischen und empirischen Arbeiten von Jim
Spillane). Betont wird, dass nicht einfach neue Strukturen bei altem Denken der
Handelnden gemeint sind, sondern eine fundiert "andere" Auffassung von Lei-
tung/Fiihrung, die eine andere Art zu denken voraussetzt. Das Konzept steht quer
zu der Vorstellung von der Wahrnehmung von Fihrungsaufgaben durch den
Triger einer formalen Rolle innerhalb einer Organisation, die personenbezogen
ausgeiibt wird, denn es geht von der Vorstellung aus, dass Leitung und Fithrung
eher einer Funktion innerhalb einer Organisation entspricht. Im Gegensatz zur
géngigen Auffassung, dass ,,Leitung bzw. Fithrung® sich in den Handlungswei-
sen von Individuen in bestimmten Positionen manifestiert, geht das Konzept
»distributed leadership® davon aus, dass es in jeder Organisation (hier: in jeder
Schule) eine Vielfalt von zielsetzenden, richtungsweisenden, Einfluss ausiiben-
den, Entscheidungen treffenden Aktivititen gibt (ausgeiibt durch unterschiedli-
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che Individuen auf unterschiedlichen , Ebenen‘). All diese Aktivititen sind im
Grunde ,,Leitung und Fithrung*, ganz gleich ob die Handelnden nun eine formale
Fiihrungsrolle innechaben oder nicht. ,Distributed leadership* ist also eine Art
konzertierte Aktion, das Gesamt der Expertise, der Entscheidungen, der Zielset-
zungen und -umsetzungen in einer Schule. Als eine Art ,Kleister (englisch
,»glue®), der die innerschulische Kohirenz dieses vielfiltigen Fiihrungshandelns
bewirkt, bezeichnet Harris (2002) die jeweilige Schulkultur und das (meist im-
plizite) gemeinsame Wertesystem.

Daraus leitet sich zweierlei ab: Zum einen ist es eine Absage an rein funkti-
onsbedingte Hierarchien, an ein System von Anordnung und Ausfithrung, biiro-
kratisch-kleinschrittiger Kontrolle und Uberwachung. Einem Lehrerkollegium
als Gruppe aus im Wesentlichen gleichwertigen und gleich gut ausgebildeten
Experten diirfte gerade diese Vorstellung entgegenkommen. Es ist ein Plidoyer
fiir das Ernstnehmen von Miindigkeit, Expertise und Verantwortung. Zum ande-
ren aber folgt daraus eine groe Verantwortungsbereitschaft des Einzelnen, die
die Selbstverpflichtung zu beruflicher Weiterentwicklung, zu Fortbildung, zu
Reflexion und Selbstevaluation (in welcher Form auch immer) beinhaltet. Hin-
zukommen muss die Bereitschaft zum Austausch iiber Werte, Ziele und Metho-
den, zu kollegialer Kooperation, zum Abgleich des eigenem Handelns mit dem
der anderen, zum Feedbackgeben und -annehmen, dazu Vertrauen und Selbstver-
trauen sowie die Bereitschaft, auch selbst fiir die Ergebnisse des Handelns gera-
dezustehen, also ,rechenschaftspflichtig” zu sein. Im Grunde bedeutet ,,distribu-
ted leadership” gemeinsames Lernen.

Forschung zu , distributed leadership“ hat erst begonnen, und folglich gibt
es noch wenig empirisch gewonnene Erkenntnisse, was es ganz konkret an An-
derungen sowohl in der Definition und Selbstdefinition der (sicher weiter vor-
handenen, aber anders auszugestaltenden) formalen Fiihrungsrollen einerseits, im
Selbstverstiandnis der Lehrkrifte andererseits und letztlich auch in den Strukturen
der Schulen bedeutet. Ebenso sind auch Erkenntnisse iiber die Wirksamkeit die-
ser Konzepte noch in den Anfingen begriffen, aber die Ergebnisse konnen mit
Spannung erwartet werden (Gronn, 2000; Harris, 2002; Spillane et al., 2001).

Verwandte Begriffe in der internationalen Literatur, die aber teilweise
unterschiedlich verwendet werden, sind: delegated leadership, democratic lead-
ership, dispersed leadership, consultative leadership, supported leadership, dual
leadership, shared leadership.

In der Realitit finden sich international vielfiltige Mischformen. Grundlage
ist die Uberzeugung vom Wert und Sinn von Fihrungs-/Leitungsteams bzw. von
Leitung im Team, die Erkenntnis, dass Leitung/Fithrung geteilt werden sollte,
und zwar auf allen Ebenen.
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Studien zur Wirksamkeit von ,.distributed leadership” bzw. kooperativer Fiih-
rung (vgl. z.B. Wiendieck/Wiswede, 1990; Lotmar/Tondeur, 1991; Peters, 1993;
Jetter, 2000; Bonsen et al., 2002; Gronn, 2002) nennen vor allem folgende Vor-
ziige, die teils auf Effizienz, teils auf Wertehaltung abzielen:

s fundiertere und abgewogenere Entscheidungen,

= mehr Akzeptanz der getroffenen Entscheidungen,

= Chance der Professionalisierung vieler,

= das Erleben stirkerer personlicher Bereicherung durch die Mitarbeiter,
= Reduktion von Stress und Isolation,

= hohere Arbeitszufriedenheit,

= hohere Motivation,

= Verantwortungssteigerung,

= Dbessere Qualitit der Arbeit,

& schnellere Ergebnisse,

¥ eine geringere Anzahl von abgebrochenen Projekten,
= effizientere Prozesse,

#  mehr Erfolg.

Bedingungen dafiir sind:

= offene Kommunikation,

= ausreichende Zeitfenster dafir,

= Vereinbarungen iiber grundlegende padagogische Vorstellungen und Strate-
gien,

®  kontinuierliche Reflexion,

®  Bereitschaft zur Teilung von Verantwortung und auch dazu, den anderen im
Team Rechenschaft zu geben,

= Gegenseitiges Vertrauen und Achtung voreinander

6 AbschlieBende Bemerkungen

Dieser Beitrag versuchte, eine Entwicklungslinie aufzuzeigen: Als Leiterin bzw.
als Leiter einer untersten Dienstbehérde sah sich die Schulleiterin bzw. der
Schulleiter vorwiegend einer administrativen Aufgabenstellung gegeniiber. Die
stufenweise Transformierung des Schulsystems in Richtung Einfithrung stirker
eigenverantwortlicher Schulen in vielen Lindern setzt die Dezentralisierung von
Entscheidungs- und Ressourcenverantwortung voraus und favorisiert Fiihrung
durch Zielvorgaben und -vereinbarungen sowie stindige Uberpriifung des OQut-
comes (Controlling), um evtl. entgegensteuernde MaBnahmen zu ergreifen.
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Die Organisationspidagogik bietet einen Rahmen fiir ein neues Steuerungs-
handeln von Schulleitungen, das organisationsentwicklerische Thesen mit pida-
gogisch-professionellen Maximen zu verbinden vermag und administratives
Handeln einer eindeutigen piddagogischen Zieljustierung unterwirft.

Wenn ,,Schule als Institution erzieht (Bernfeld, 1925), , muss Schule ein
Modell dafiir sein, wozu sie erzieht* (Rosenbusch, 1997b, S. 330). Dies bedeutet
auch, dass Schulleitung zur erzieherisch bedeutsamen Wirklichkeit von Schule
gehort und die Art und Weise, wie Schulleitung wahrgenommen wird, pidago-
gisch relevant ist. Als Konsequenz muss auch in diesem Bereich erzieherisch
bedeutsame Wirklichkeit bewusst padagogisch gestaltet werden, und zwar so,
dass sie ein wichtiger Teil der (intentionalen) Erziehung wird. Das heiBt, es muss
eine kommunikative Alltagspraxis verwirklicht werden, die mit den Erziehungs-
und Bildungszielen konkordant ist bzw. diesen zumindest nicht widerspricht.
Das bedeutet, dass die materiellen Voraussetzungen fiir die Zieltitigkeit vor Ort
und auch die Rahmenbedingungen wie Organisation, Regeln, nicht-
unterrichtliche Aspekte so konzipiert sein miissen, dass ihre erzieherisch relevan-
ten Potentiale fruchtbar werden. Schule und Schulorganisation als primér biiro-
kratische, ungeplante, funktionale erzieherisch bedeutsame Wirklichkeit miissen
in Richtung einer intentionalen erzieherisch gestalteten Wirklichkeit verindert
werden. Das ist Thema und Anliegen der Organisationspidagogik (vgl. Rosen-
busch, ebd.).

Dabei steht kooperatives Handeln im Mittelpunkt. Kooperation soll so ges-
taltet sein, dass sie die Problemlsungs- und Leistungsfihigkeit der Schiiler for-
dert; Schulen sollten deshalb schrittweise zu einer kooperativen, zyklisch-
dynamischen und reflexiven Fiihrung und zur Etablierung kollaborativer Struktu-
ren iibergehen. Dieses organisationale Lernen verkniipft Leitungshandeln, Leh-
rerarbeit und Schiilerleistung,

Damit transformiert sich auch das biirokratische Handeln im Bewusstsein
der Akteure erst in ein kontextbezogenes Steuerungshandeln und verharrt nicht
in der Erfiillung einer allgemein vorgegebenen Pflicht. Mit anderen Worten: Erst
in der Transformation des biirokratischen Handelns in einer pidagogischen Or-
ganisation zu einem pidagogisch legitimierten Steuerungshandeln innerhalb von
Schule kommt es zu einer eigentlichen Professionalisierung der Schulleitungen
als pidagogische Fiihrung — und eben nicht mehr, zugespitzt formuliert, als Zwit-
terwesen aus ,,Verwaltungstechnokraten® und ,»Philanthropen®.

Aus Sicht der Governance miisste Schulleitungsforschung darauf achten, die
verschiedenen Akteure innerhalb der Schule und im Schulsystem fiir schulisches
Steuerungshandeln und Schulleitungshandeln in Betracht zu ziehen und die Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Akteursgruppen und innerhalb
der Akteursgruppen zu beachten. Diese Multiperspektivitit mitsamt ihrer Hete-
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rogenitit ist zudem vor dem Hintergrund des jeweiligen (Schul-) Kontextes (und
der jeweiligen (Schul-) Kultur zu sehen), was die Kontingenzzusammenhénge
sehr komplex macht. Forschung miisste (zunechmend) dieser Komplexitit mit
entsprechenden Theorien und Forschungsdesigns inklusive multi-methodischer,
multiperspektivischer und mehrebenenanalytischer Datenerhebungs- und -
analyseverfahren gerecht werden.
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