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Sibylle Rahm

Leadership in der Lehrerbildung. Zur Neuorientie-
rung padagogischen Fithrungshandelns.

1. Einleitung: Historische Reflexionen zum Schuldirektor

Im Lexikon der Pidagogik aus dem Jahre 1921, herausgegeben von Pro-
fessor Dr. Ernst Roloff, ist ein Artikel zum Stichwort ,Direktor, der
Amtsbezeichnung fiir Leiter der hoheren Schulen, zu finden (Roloff
1921). Die Aufgaben eines Schuldirektors sind laut Lexikonartikel kom-
plex und verwickelt. Der Direktor ist ndmlich sowohl Verwaltungsbeam-
ter als auch Lehrer und Organisator des Schulbetriebes. Er hat auf Ko-
operation im Kollegium zu achten. Erwartet wird, dass er wissenschaft-
lich qualifiziert ist, um eine hohe Autoritit zu entwickeln. Auch Einsicht
und Tatkraft sind erwiinscht.

Im Verhiltnis zu den Lehrkriften, den Schiilerinnen und Schiilern, den
Eltern und der Offentlichkeit iibernimmt der Direktor als oberster Leh-
rer der Anstalt in inneren und dufleren Angelegenheiten die Gesamt-
verantwortung. In seinem Amt als vorsitzendes Mitglied des Lehrerkol-
legiums und als unmittelbarer Vorgesetzter jeder Lehrkraft wird er je-
doch, ,wenn er sein Amt u. seine Stellung richtig erfait, nicht mehr als
ein primus inter pares sein wollen (Lexikon der Pidagogik 1921, S.
869). Dies ist ein interessanter historischer Befund. Gesetzt wird auf das
Interpretationsvermdgen des Amtsinhabers, auf seine Fihigkeit, das
Amt des Direktors richtig zu deuten. Als Interpretationshilfe kann der
Direktor in der ,Dienstanweisung fiir die Direktoren und Lehrer an den
hohern Lehranstalten fiir die mannliche Jugend“ vom 12.12.1910 den
folgenden Grundsatz lesen: ,Indem er (der D.) alle Lehrer als Glieder
eines Ganzen zusammenschliefdt u. doch jedem die Freiheit 14f3t, nach
seiner Eigenart sein Bestes zu tun, wird er in ihnen zugleich das Gefiihl
der Verantwortlichkeit u. die Freude am Gedeihen des gemeinsamen
Werkes kriftigen.“ (ebd.) Um dieses Ziel zu erreichen, muss der Schul-
leiter groflen Takt entfalten, um zwischen Lehrkriften, Schiilerinnen
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und Schiilern, Behoérden und Offentlichkeit, insbesondere den Eltern,
zu vermitteln. Er muss als Vorbild handeln und geduldige Uberzeu-
gungsarbeit leisten, damit der Organismus der Schule von einem leben-
digen Geist durchdrungen ist (ebd.).

In dem historischen Lexikonartikel zur Fiithrungsfigur ,Direktor‘ lassen
sich begriffliche Verwandtschaften zur derzeitigen Fithrungsdebatte
erkennen. Finige der im Lexikonartikel verwendeten Begriffe (oberster
Lehrer, Organisator, wissenschaftliche Qualifikation, Autoritit, Gesamt-
verantwortung, Ganzes, gemeinsames Werk, Freiheit, Vorbild, Koopera-
tion, Organismus, lebendiger Geist usw.) legen Assoziationen zur aktu-
ellen pidagogischen Fithrungsdebatte nahe. Diese operiert mit Leitori-
entierungen wie Leadership, Learning communities, Commitment,
accountability, Kooperation und Partizipation, Vision, Schulleitbilder,
Schulklima, Autonomie, Ressourcenorientierung, Personalentwicklung,
Eigenverantwortungu.v.a.m.

In meinem Beitrag diskutiere ich unter Bezugnahme auf historische
Entwiirfe die Erfassung des Amtes und der Stellung des Schulleiters
bzw. der Schulleiterin. Dabei zeichne ich die Neuorientierungen der
padagogischen Fithrungsdebatte nach und kontextualisiere sie in der
Schulentwicklungstheorie. Uber die Auseinandersetzung mit histori-
schen Diskursen, Modellen und Erfahrungsberichten gehe ich der Frage
nach, wie Amt und Stellung der Schulleiterin bzw. des Schulleiters heu-
te vor dem Hintergrund eines erweiterten Theorienhorizontes und em-
pirischer Befunde ,richtig erfasst’ werden kénnen. In einem Exkurs in
die Systemtheorie klire ich dabei die Grundlagen des derzeit verstirkt
eingeforderten Vertrauens als zentraler Kategorie der Schul-Fithrung.
Ich mochte zeigen, dass die Kenntnis der Systemgeschichte des Bil-
dungssystems aufklirt tiber Moglichkeiten und Grenzen, Leadership in
der Schule heute zu verwirklichen.

2. Neuorientierung padagogischen Fiihrungshandelns: Leadership

Auf OECD-Ebene wird seit einigen Jahren School Leadership eingefor-
dert. Leadership matters, heifdt es im internationalen Diskurs, da eine
gute Schul-Fithrung dazu beitrigt, dass sich die Lernleistungen der
Schiilerinnen und Schiiler iiber Verinderungen in den Einstellungen
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der Lehrkrifte sowie {iber eine Verbesserung des Schulklimas erhéhen.
JEffective school leadership is essential to improve the efficiency and
equity of schooling“(Pont, Nusche & Moorman 2008, S. 9).

Wir betrachten heute Schulen nicht linger als unterste Stufe einer Ver-
waltungshierarchie, sondern als (teil)autonome, lernende Systeme, in
denen die Beteiligten gemeinsam die Entwicklungsrichtung bestimmen.
Aus heutiger Sicht stellen Schulen Learning communities dar. In der
professionellen Lerngemeinschaft wird zusammen gelernt und es wer-
den Antworten auf gesellschaftliche Herausforderungen gefunden. Pe-
ter Senge betont, dass die Mitglieder einer lernenden Organisation ein
Systemdenken entwickeln miissen. Sie sollten Bereitschaften zur per-
sonlichen Weiterentwicklung und zur Orientierung an einer leitenden
Idee mitbringen. Wichtig ist auch das Teamlernen, bei dem die Organi-
sationsmitglieder sich auf eine kollektive Leitidee einlassen (Senge
1996). Gemeinschaftliches Lernen erfordert eine neue Form der Fiih-
rung. Diese Fithrung geht iiber die Vorstellung eines Leiters als Erster
unter Gleichen hinaus. Sie ist getragen von der Vorstellung eines orga-
nisationalen Wandels. Die Leitung muss Impulse setzen, damit die
lernende Gemeinschaft sich weiterentwickelt, aber sie darf dabei das
operative alltigliche Geschift nicht aus den Augen verlieren.

2.1 Leadership und Management

In der Schulentwicklungstheorie wird unterschieden zwischen Lea-
dership und Management:

Leadership bedeutet, als Fithrungsperson eine Haltung zu vertreten. Es
geht darum, die Idee einer besseren Schule zu artikulieren und diese
Vision zu verfolgen. Leader erzeugen eine Spannung vom Ist- zum Soll-
zustand. Bei der Fithrung von Menschen zeigen sie Gesprichsbereit-
schaft, Emotionalitit, Uberzeugungskraft und Vertrauenswiirdigkeit
(Dubs 2005). Die Kunst der Fithrung durch Leadership basiert auf der
Moglichkeit, langfristige Ziele zu setzen, gemeinsam mit anderen an
einer Verbesserung der Organisationskultur zu arbeiten, kooperativ zu
denken und zu handeln, hohe Erwartungen zu kommunizieren und
diese zu verkniipfen mit unterstiitzenden Maflnahmen in der Personal-
entwicklung. Leadership ist auch immer gekniipft an persénliche Integ-
ritdt. Ein Leader vertritt die moralische Dimension der Weiterentwick-
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lung. Als Fiithrungsperson steht er bzw. sie fiir die Werte, die das schuli-
sche Handeln orientieren sollen (Sergiovanni 2006). Der Schul-Leader
ist eine deutlich konturierte Fithrungsperson, die in der Schulentwick-
lung vorangeht.

Im Bereich des Managements geht es demgegeniiber um das operative
Geschift. Fithrungspersonen handeln, sie organisieren eine Schule.
Dazu gehoren die Fithrung der Mitarbeitenden, die finanzielle Fithrung
sowie das Qualititsmanagement (Dubs 2005; Rahm & Schrock 2008).
Prozessabliufe anzustoflen und professionell zu begleiten setzt verhal-
tensbezogene Kompetenzen voraus. Managerinnen und Manager sto-
Ren Qualititsentwicklungsprozesse an und sorgen fiir die Durchfiih-
rung von Mafinahmen, sie schaffen Strukturen, innerhalb derer koope-
riert werden kann. Im Schulsektor miissen sie in den Bereichen Unter-
richt, Personal und Organisation die Dinge richtig tun (Huber et al.
2013). Sie sind die ,Macher‘ der Reform.

Zwischen Leadership und Management gibt es flieRende Uberginge.
Wenn Zukunftsvisionen in die Praxis umgesetzt werden, bedarf es nicht
nur einer Haltung. Es muss strukturiert gehandelt werden. Leadership
und Management sind die zwei Seiten einer Medaille.

Pidagogische Fiithrung hat viele Facetten. Auf der Unterrichtsebene ist
jede Lehrkraft ein Leader, wenn sie die Klassenfithrung tibernimmt. In
meinem Beitrag zur pidagogischen Fithrung beschiftige ich mich je-
doch vor allem mit Fithrungstitigkeiten, die tiber Klassenfithrung hin-
ausgehen und die auflerunterrichtlichen Aufgabenbereiche betreffen.
Damit sind Funktionen wie die Schulleitung, die Fachbetreuung, Abtei-
lungsleitung, Koordinierungsaufgaben oder Aufgaben bei der schuli-
schen Qualititsentwicklung gemeint (Huber et al. 2013, S. 16). Solche
Funktionen werden auch vom mittleren Management, das wie die
Schulleitung an der qualititsorientierten Profilbildung einer Schule
beteiligt ist, tibernommen (Rahm & Schréck, 2013).
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2.2 Transformationale Leadership

In Zeiten rapiden gesellschaftlichen Wandels gewinnt das Konzept der
transformationalen Leadership an Bedeutung.

Transformationale Fithrungskrifte zielen auf Verinderungen in den
Einstellungen und Haltungen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern.
Sie motivieren die Gefithrten durch attraktive Visionen und sie kom-
munizieren iiberzeugend, wie Ziele gemeinsam erreicht werden kon-
nen. Sie selbst werden in Verinderungsprozessen als Vorbilder wahrge-
nommen und sie unterstiitzen die Entwicklung der Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter. Dabei werden vor allem die Werte und Motive der Ge-
filhrten beeinflusst. Wie wir aus der personalpsychologischen For-
schung wissen, treten bei transformationaler Fithrung, die sich mit
charismatischer Fithrung tberschneidet, langfristige, tibergeordnete
Werte und Ideale an die Stelle kurzfristiger, egoistischer Ziele (Felfe
2006). Felfe konstatiert, dass das Selbstkonzept stabilisiert wird, so dass
Selbstvertrauen und Einsatzbereitschaft der Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter steigen (ebd., S. 163f.). Es kommt zu einer Transformation von
Werten und Einstellungen bei den Gefiihrten. Dies unterscheidet trans-
formationale von transaktionaler Fithrung, bei der es lediglich um Aus-
tauschprozesse im Sinne eines Gebens und Nehmens (vereinbarte Leis-
tung wird belohnt) geht (Riedelbauch 2011).

Die Dimensionen transformationaler Fithrung lauten: 1. Idealized In-
fluence (fachliche und moralische Vorbildfunktion von Fiithrungskraf-
ten), 2. Inspirational Motivation (Anregung zu innovativem Denken;
Skizze von Visionen; Weckung von Hoffnung und Zuversicht), 3. Intel-
lectual Stimulation (Anregung zu innovativem Denken, Hinterfragen
traditioneller Losungen), 4. Individualized Consideration (systemati-
sches Fordern und Coachen der Gefiithrten) (Bass 1985). Die Faktoren
entfalten ihre Wirkung im Zusammenspiel und fithren zu einer Erho-
hung des Unternehmenserfolgs (Felfe 2006, S. 165).

Transformationale Leadership lisst sich als Leitvorstellung vom betrieb-
lichen auf den pidagogischen Bereich iibertragen. Wie im betrieblichen
Sektor zielt sie auf den Umgang mit Ungewissheit. Der alle gesellschaft-
liche Sektoren betreffende Wandel bezieht sich auf die Bereiche Umwelt
(Klima), Beziehungen (Familie), Wohlstand (Arme und Reiche), Kultur
(geteilte Orientierungen),  Beschiftigungsverhiltnisse (lebenslange
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Berufe oder voriibergehende Jobs), Gesundheit (Pandemien), demogra-
phischer Wandel (alternde Gesellschaft) oder auch auf Werte (Giiltig-
keit) (Townsend 2014). Transformationale Leadership bedeutet, eine
lernende Gemeinschaft auf den Umgang mit instabilen Verhiltnissen
vorzubereiten. Transformationale Fithrung eroffnet eine Kultur des
Wandels, in der die Gefiihrten instabile Verhiltnisse annehmen und
gemeinsam zu einer neuen Ordnung finden (Kruse 2011). Gerade in
ungewissen und instabilen Situationen zeigt sich Leadership als Fihig-
keit, emotional resonanzfihige Visionen zu entwickeln und Risikobe-
reitschaft zu zeigen. Kruse konstatiert: ,In der Instabilitit geht es um
Leadership.“ (ebd., S. 76).

Schulen als gesellschaftliche Einrichtungen haben sich komplexen
Schliisselproblemen zu stellen und Bildungsprozesse in ungewissen
Zeiten des Wandels zu fordern. Sie brauchen Leadership, die neugierig
macht auf Verinderungen.

2.3 Geteilte Fihrungsverantwortung

Schul-Fithrung bedeutet jedoch nicht nur ein kreatives Umgehen mit
Instabilitit, sondern es bedeutet auch, Fithrung zu teilen und Verant-
wortung zu delegieren. In den deutschsprachigen Lindern hat sich in
diesem Zusammenhang das Modell der Steuergruppen etabliert. Steu-
ergruppen sind schulische Projektgruppen, die an der Prozesssteuerung
der Schule beteiligt sind. Vor allem im Bereich der Evaluation tiber-
nehmen sie die Einleitung und Durchfithrung von Bestandsaufnahmen,
sie treiben die Projektentwicklung voran und unterstiitzen Kolleginnen
und Kollegen in der beruflichen Weiterentwicklung (Rolff 2013). Fiir die
Schul-Fithrung sind die klare Definition des Auftrags, die Freiwilligkeit
der Teilnahme, die Reprisentanz wichtiger Gruppierungen im Kollegi-
um, Transparenz und gute Kommunikation mit der Leitung von grofer
Bedeutung (ebd.). Unklare Zustindigkeiten und ein ungeklirtes Ver-
hiltnis zur Leitung fithren zu Konflikten mit der Schul-Fithrung (Rahm
& Schrock 2008).

Geteilte Fithrungsverantwortung bedeutet nicht, die Gesamtverantwor-
tung fiir die Organisationsentwicklung abzugeben. Sie bedeutet demge-
geniiber das Eingestindnis, dass, wie Goleman es formuliert, Fithrung
nicht allein durch eine Person an der Spitze eines Unternehmens prak-
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tiziert wird. Leadership kann auch durch ein Leitungsteam, das sich die
Fihrungsverantwortung teilt, ausgetibt werden. Noch weiter gefasst ist
Leadership eine Haltung, die von allen Organisationsmitgliedern prakti-
ziert werden kann. Sie impliziert eine gute kommunikative Vernetzung
und die Moderation von Entwicklungsimpulsen, die aus der professio-
nellen Lerngemeinschaft kommen (Harris 2005). Leadership ist eine
geteilte Aktivitit, die auch in Gruppen und Netzwerken stattfindet. Als
Moderatorinnen und Moderatoren des schulischen Wandels sind Schul-
leitende aufgefordert, Spannungen, die im Zusammenspiel diverser
beteiligter Akteure entstehen, aufzunehmen und in Entwicklungsener-
gie umzusetzen (Rahm & Schley 2005). Dies erfordert hohe Empathie,
Prisenz und emotionale Intelligenz.

3. Schulentwicklungstheoretische Rahmung

Wenn Schulen qualifizieren fiir die Wirtschaft, wenn sie einfithren in
die Kulturen unserer Gesellschaft, wenn sie vorbereiten auf Teilhabe in
unserem demokratischen System und wenn sie Abschliisse verteilen,
dann sichern sie zunichst einmal den Fortbestand unserer Gesellschaft
(Fend 2006). Schulen verstehen wir heute jedoch nicht nur als Orte der
Reproduktion unserer Gesellschaft. Sie sind auch Orte, an denen iiber
die Zukunft unserer Gesellschaft entschieden wird.

Angesichts rapiden gesellschaftlichen Wandels miissen Schulen vorbe-
reiten auf instabile Verhiltnisse. Sie miissen sich als Orte der Innovati-
on verstehen. Die Welt, die die heranwachsende Generation in der Zu-
kunft erleben wird, ist nicht vorhersehbar. Schule und Unterricht miis-
sen vorbereiten auf komplexe dynamische Verhiltnisse, in der die Men-
schen global vernetzt sind (Kruse 2011). Wachsende Komplexitit und
hohe Verinderungsgeschwindigkeit erfordern ein Umdenken im Bil-
dungsbereich. Ken Robinson propagiert deshalb das Bildungsziel ,Krea-
tivitdt. Wir miissen lernen, kreativ mit den Herausforderungen unserer
Gesellschaft (neue Medien, verinderte Familienstrukturen, globaler
Klimawandel usw.) umzugehen. ,Education is not a linear process of
preparation for the future; it is about cultivating the talents and sensibili-
ties through which we can live our best lives in the present and create
the future for ourselves.” (Robinson 2011, S. 245)
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In der Schulentwicklungstheorie wird die notwendige Verinderung von
Schule auf organisationstheoretischer Basis angegangen (Rolff 2013;
Tillmann 2010). Schulentwicklung ist ein systematischer strukturierter
Lernprozess, in dem die Ressourcen (und damit auch die kreativen Krif-
te) aller beteiligten Akteure mobilisiert werden (Rahm & Schrock 2013).
Dabei ist der Ausgangspunkt aller Verinderungsmafnahmen die ein-
zelne (teil)autonome Schule. Nicht die Verinderung des ganzen Sys-
tems steht im Fokus, sondern die einzelne Bildungseinrichtung mit all
ihren Besonderheiten. Sie kann neue Antworten finden auf die Heraus-
forderungen, die sich in ihrem Umfeld, bei ihrer Lehrerschaft, ihrer
Schiilerschaft, ihren Eltern ergeben. Natiirlich bleibt Schule dabei ein-
gebettet in einen externen Systemzusammenhang und sie wird auch
kontrolliert (z.B. durch externe Evaluationen). Doch die Reformimpulse
auf der Ebene des Unterrichts, des Personals oder der Organisation setzt
die Schule selbst. Wo auch immer Reformen auf der internen System-
ebene eingeleitet werden: Verinderungen auf einer Ebene des Systems
fithren notwendigerweise zu Verinderungen auf den anderen Ebenen
(Rahm 2010).

Neben den mikropolitischen Blick auf die eigenverantwortliche Einzel-
schule muss ein Blick auf das Gesamtsystem treten. Schule ist Sache
des Staates und sie muss gesamtgesellschaftlich diskutiert werden.
Themen wie Ungleichheit der Bildungschancen kénnen nicht auf mik-
ropolitischer Ebene gel6st werden, sondern bediirfen einer politischen
Diskussion sowie einer Steuerung auf der Makroebene des Bildungssys-
tems (Rolff 2013, S. 31f)). Auch die Auseinandersetzung um Schulquali-
tdt ist ein imminent wichtiges bildungspolitisches Thema, das nicht nur
mikropolitisch, sondern auch makropolitisch verhandelt werden muss.
Es kann nicht der einzelnen Schule iiberlassen bleiben, was sie unter
Qualitit versteht. Neben die interne Steuerung der Schule tritt damit
notwendigerweise die externe Steuerung mit Hilfe von Evaluationen,
Vergleichsarbeiten oder behérdlichen Vorgaben. Diese sollen jedoch
nunmehr als Unterstiitzungsleistungen der vorgesetzten Behoérde ge-
deutet werden.

In einer Lernenden Schule haben die beteiligten Akteure die Freiheit,
hohe Unterrichts- und Schulqualitit eigenverantwortlich zu entwickeln.
Doch sie miissen Rechenschaft ablegen tiber das Erreichte. Die Selbst-
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entwicklung der Mitglieder und die Selbsterneuerung der Organisation
stehen im Dienst einer Verbesserung der Unterrichtsqualitit. Sie ist das
Ziel aller Schulentwicklung. Die Schule ist verantwortlich fiir hohe Lern-
leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. In der Schuleffektivititsfor-
schung ist School Leadership ein wesentliches Merkmal guter Schulen
(Pont, Nusche & Moorman 2008). Die Qualitit von Schule und Unter-
richt ist einerseits eine normative Bestimmung und bedarf deshalb des
erziehungswissenschaftlichen Diskurses (Heid 2000). Andererseits kon-
nen seitens der Schuleffektivititsforschung sowie seitens der empiri-
schen Lehr-Lernforschung Merkmale guten Unterrichts, der hohe Lern-
leistungen hervorbringt, benannt werden (Holtappels 2003; Helmke
2003).

In der Schulentwicklung kooperieren Lehrkrifte, um eine Verbesserung
der Qualitit des Lernangebotes zu erreichen. Sowohl auf der Ebene der
Jahrgangs- und Fachteams als auch auf der Ebene der Schulfithrung
arbeiten sie zusammen. Vor allem in Ganztagsschulen ist innerschuli-
sche Kooperation mit Sozialpidagoginnen und -pidagogen und weite-
rem pidagogischen Personal vonnéten (Speck et al. 2011). Auch das
Modell der inklusiven Schule erfordert die Bereitschaft aller Beteiligten
zum Austausch (Dobert & Weishaupt 2013). Neben die innerschulische
Kooperation tritt die Zusammenarbeit mit auferschulischen Kooperati-
onspartnerinnen und -partnern.

Beziiglich der Schul-Fithrung kann aus all diesen Primissen der Schul-
entwicklungstheorie geschlussfolgert werden, dass wir in der Leitung
pidagogischer Einrichtungen, die so viel Gestaltungsriume gewihrt
bekommen, Personen benétigen, die in der Lage sind, einen Span-
nungsbogen hin zu erstrebenswerten Zielen der Schulentwicklung auf-
zumachen. Da reicht es nicht, Erste bzw. Erster unter Gleichen zu sein.
Dieses Modell passte zu einer biirokratisch verwalteten Schule. Fiih-
rungspersonen in Zeiten der Schulentwicklung miissen vorangehen
und gestalten. Sie stehen ein fiir zukiinftige Entwicklungen und moti-
vieren andere, nimlich das Kollegium, die Schiilerinnen und Schiiler,
die Eltern und unter Umstinden die Bildungsverwaltung, mitzugehen.
Als Leader und Manager wissen sie um die Notwendigkeit, der Schulre-
form eine Struktur zu geben und sie in Kooperation mit anderen kom-
petent und tatkriftig umzusetzen.
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4. Schul(reform)geschichte als Lernangebot

In der Schul(reform)geschichte wird Fiihrungspraxis in zahlreichen
Dokumenten und Erfahrungsberichten dokumentiert und kritisch re-
flektiert. Schule ist eine trige Einrichtung, die sich nur langsam weiter-
entwickelt. Durch die Jahrhunderte hindurch ziehen sich jedoch The-
men, wie etwa die Unterrichtsbesuche seitens der Schulleitung, die
relevant fiir unser Thema sind. Unterrichtsbesuche werden seitens der
Lehrkrifte seit mindestens 100 Jahren kritisch reflektiert. Dazu ein Bei-
spiel.

Heinrich Scharrelmann, ein bremischer Schulreformer, skizziert die
Unterrichtsvisitation 1912 folgendermaflen: ,Meine Jungen haben eine
feine Nase. Als ich in die Klasse trat, witterten sie sofort, dafl ich eine
Tasche voller Witze mitgebracht hatte; sie lichelten verschmitzt und
waren gespannt wie ein Flitzbogen ... So sitzen wir gemiitlich bei den
schonen Witzen, horen, wie Kaiser Karl wie eine Bombe ins Kloster
Lehnin einfiel — aber man soll nie ,den Teufel an die Wand malen‘,—
plétzlich klopft es. Alle guten Geister schlagen ein Kreuz und fliehen.
Der Herr Rektor tritt ein: Gestatten Sie, dafl ich zuhore! ... Und bist du
nicht willig, so brauch ich Gewalt, sei jetzt die Devise. Systematik, Logik,
Pedanterie. Polizei, herbei, herbei. Helft mir zu einer Musterlektion ...
und meine schénen Witze habe ich alle verloren.“ (Scharrelmann 1912,
S. 270)

Der Schulleiter Ulrich Knoll schildert in seiner Publikation ,Schuljahr.
Der ganz normale Wahnsinn. Erlebnisse eines Schulleiters“ den Vor-
gang der Unterrichtsbesuche folgendermafien:

»,Wenn Knorr mit den Unterrichtsbesuchen begann, sprach sich das
schnell im Lehrerzimmer herum. Die meisten Lehrer mochten keine
Unterrichtsbesuche, sie fiihlten sich beobachtet, gegingelt, iiberwacht.
Das war verstindlich, und Knorr versuchte stets, die Bedeutung eines
Besuches herunterzuspielen. Doch er merkte vielen Lehrkriften die
Nervositit und Anspannung an. Komischerweise hatten Unterrichtsbe-
suche aus seiner Sicht viel geringere Bedeutung als in den Augen der
Lehrer selbst. Fiir ihn war dies nur eine Momentaufnahme. Er wusste,
dass man aus einer oder zwei gesehenen Stunden nicht zu viel tiber die
Lehrkraft ableiten konnte. ... Fiir die Betroffenen hing das Thema hdoher,
sie glaubten mehrheitlich, dass Unterrichtsbesuche das zentrale Kriteri-
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um fiir die Beurteilung {iberhaupt waren. Und so rechneten sie sich aus,
wann denn Knorr bei ihnen vorbeischauen wiirde, und manche bereite-
ten sogenannte Eichhdrnchen-Stunden vor, die sie dann — auch fur die
Klasse iiberraschend — aus dem Armel zogen.“ (Knoll 2014, S. 181f.).

1912 und 2014 — nach 100 Jahren Schulgeschichte werden immer noch

,Eichhérnchen-Stunden‘ in Reserve gehalten, so der Erfahrungsbericht
einerseits und der (fiktionale) Bericht andererseits. Aus solchen Berich-
ten kénnen wir entnehmen: Aus der Sicht des Schulkritikers einerseits
und des lyrischen Ichs andererseits gibt es Unbehagen in der Erfahrung
hierarchischer Strukturen im Schulwesen. Irritierend heute wie vor
hundert Jahren sind die Kontrolleure, die Hospitationen des Schullei-
ters, die Unterrichtsbeurteilungen. Als Akteure im Bildungssystem
nehmen die Erzihler diese hierarchischen Strukturen wahr. Sie re-
interpretieren ihre Erfahrungen als Beteiligte im System. Es sind ihre
Deutungen der Verhiltnisse.

Diese Deutungsleistungen entsprechen Erkenntnissen der Organisati-
onstheorie zur (historischen) Struktur unseres Bildungssystems. Die
Schulbiirokratie heute existiert in ihren Grundziigen so wie vor hundert
Jahren: es gibt eine Amtshierarchie, Amtspflichten, ein festes Gehalt,
ein Aufriicken in der Laufbahn, den Dienstweg, Disziplin und Kontrolle
(vgl. Weber 1976).

Dies sollten wir nicht vergessen, wenn wir Schule nach dem Systeman-
satz beschreiben als sich kontinuierlich selbst erzeugend, stindig im
Wandel begriffen, als lose gekoppelte Systeme involvierend, als unbe-
stimmt, ungewiss, als eine Organisation voller Ambiguititen. In den
Deutungsleistungen der diversen Akteure im Bildungssystem erfahren
wir, dass trotz der aktuellen systemischen Betrachtungsweise die hierar-
chischen Strukturen wahrgenommen werden. Sie prigen das Verhalten
und fithren zur Sammlung von Eichhérnchen-Stunden als stillem Re-
servoir. Man ist auf der Hut! Diese tiber 100 Jahre bestindige Interpreta-
tionsleistung der beteiligten Akteure im fiktionalen Raum ist in Zeiten
der Schulentwicklung ein bemerkenswerter Befund. Denn offenbar
werden Unterrichtsbesuche seitens der Betroffenen entgegen aller Pro-
grammatik stabil als Kontrolle, und nicht als Unterstiitzung gedeutet.

Die Figur des autoritiren Schulleiters in seiner Funktion als Kontrolleur
und Aufpasser war in jedem Fall fiir die Schulreformerinnen und
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Schulreformer des 19./20. Jahrhunderts ein Aufhinger der Kritik an der
verwalteten Schule, in der die Lehrpersonen als Unterrichtsbeamte be-
trachtet wurden. Der vorgesetzte Direktor ist eine Autorititsperson, die
Angst verbreitet. Deshalb, so die Reformerinnen und Reformer der
Jahrhundertwende, sollte das Amt des Schulleiters abgeschafft werden.

In den Stadtstaaten Bremen und Hamburg kam es zu Beginn der 20er
Jahre des 20. Jahrhunderts zu Schulgesetzen, in denen das Kollegium
im Sinne einer Demokratisierung des Schulwesens iiber die Wahl eines
Direktors entscheiden sollte. Die Ernennung von Schulleitern durch die
Behorde sollte abgeschafft werden.

Im Gesetz, betreffend die Wahl der Schulleiter von 1919 heifdt es u.a.:

»§3. Die Wahl geschieht durch den Lehrkorper der einzelnen Anstalt.
Die Teilnahme an der Wahl ist fiir alle wahlberechtigten Mitglieder
verbindlich. — Wahlberechtigt sind die Schulleiter sowie die Lehrer und
Lehrerinnen, die am Tage der Wahl dem Lehrkoérper der Schule angeho-
ren, mit Einschlufl der vertretungsweise mit mindestens 12 Wochen-
stunden beschiftigten Lehrkrifte. ...

§5. Das Amt des Schulleiters ist ein Ehrenamt.

§6. Soweit nicht wegen Versetzung in den Ruhestand wegen Alters gel-
tende Bestimmungen des Beamtengesetzes in Frage kommen, bleibt
den im Amte befindlichen Leitern freigestellt, ob sie sich einer Neuwahl
unterziehen wollen oder nicht. Wollen sie sich einer Neuwahl nicht
unterziehen, so kénnen sie als Lehrer im Amte verbleiben oder einstwei-
lig ausscheiden. ...“ (Gesetz, betreffend Wahl der Schulleiter, 1919 in
Wulff 1950)

Die revolutioniren Entwiirfe von 1919, die die Partizipation des Kollegi-
ums bei der Bestimmung eines Schulleiters vorsehen, sind begleitet von
Reflexionen iiber Vertrauenskulturen in hierarchischen Systemen. Die
Verschiebung der Leitungsverantwortung auf das ganze Kollegium wird
gesehen als Schritt hin zur Uberwindung alter Misstrauenskulturen.
Wenn sich Schulen selbst verwalten, dann wird Vertrauen in die Lehrer-
schaft entstehen, so ein Kommentar eines Abgeordneten in der Bremi-
schen Nationalversammlung von 1919:

,Es war der Fehler des alten Systems, daf} es das Vertrauen untergrub
und Autoritit allein durch duflere Mittel stiitzte und hielt. Das innere
warme Menschentum ging dabei zugrunde. Die Zeit fiir das alte System
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war lingst vorbei. ... Wenn wir aber {iberzeugt sind, dal die Selbstver-
antwortung fiir den Aufstieg und fur das zukiinftige Leben unseres
Volkes wichtiger ist als das alte System der Bevormundung, dann kén-
nen wir nichts anderes tun als ... zur Selbstverantwortung zu zwingen.
... Seit langen Jahren hat die Lehrerschaft um dieses Vertrauen gewor-
ben. Wire es moglich gewesen, es frither in anderer Form zu geben, es
wire dankbar entgegengenommen worden. Das wurde versiumt. Das
soll heute eingeholt werden durch ein ungew6hnliches Maf} an Vertrau-
en. ... Mifdtrauen erdriickt, Zutrauen veredelt den Menschen und schafft
neue Kraft.“ (Schulgeschichtliche Sammlung 1994, S. 827)

Misstrauen erdriickt, Zutrauen veredelt den Menschen — im Diskurs um
die Demokratisierung des Schulsystems spielt die Frage von Vertrauen
in die Fithrung eine wesentliche Rolle. Mit der Einfithrung von Selbst-
verantwortungsstrukturen wird das alte System der Bevormundung
abgelost. Selbstverantwortung bringt Vertrauen ins System. Die kollegia-
le Schulleiterwahl wird gedacht als Legitimierung von Fithrung. Nicht
der von der Behorde eingesetzte Direktor ist vertrauenswiirdig, sondern
der selbst Gewihlte, die Vertrauensperson des Kollegiums (hier noch
gedacht als primus inter pares). Ein Blick in die Schulreformgeschichte
lehrt uns also, dass Fiihrung in der Schulgeschichte im Kontext von
Vertrauen/Misstrauen verhandelt wurde.

5. Vertrauen/Misstrauen als zentrale Kategorien

Niklas Luhmann betrachtet Vertrauen als Tatbestand des sozialen Le-
bens. Ohne jegliches Vertrauen konnte der Mensch nicht existieren.
Lihmende Angst wiirde ihn befallen, wenn er keine Vorhersagen tiber
den Fortbestand vorliegender Gegebenheiten machen wiirde (Luhmann
2014, S. 8ff.). Vertrauen reduziert soziale Komplexitit. Man nimmt Zu-
kunft voraus und handelt so, als wenn die (ungewisse) Zukunft sicher
wire. Luhmann schreibt: ,Zwar ist Vertrauen nur in einer vertrauten
Welt moglich; es bedarf der Geschichte als Hintergrundsicherung. Man
kann nicht ohne jeden Anhaltspunkt und ohne alle Vorerfahrungen
Vertrauen schenken. Aber Vertrauen ist keine Folgerung aus der Ver-
gangenheit, sondern es tiberzieht die Informationen, die es aus der
Vergangenheit besitzt und riskiert eine Bestimmung der Zukunft. Der
vertrauensvoll Handelnde engagiert sich so, als ob es in der Zukunft nur
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bestimmte Mdoglichkeiten gibe“ (Luhmann 2014, S. 23f). Insofern birgt
Vertrauen einiges Risiko! Es kann auch leichtsinnig sein, Vertrauen zu
schenken und die Alternativen aufler Acht zu lassen. Doch Kontinui-
titserwartungen, die auf Vertrautheit basieren, sind durchaus geeignet,
unser Verhalten zu orientieren. Menschen tun sich schwer, dem Chaos
zu vertrauen, weil es keine Moglichkeiten einer Generalisierung gibt
(ebd., S. 47). Demgegeniiber induziert eine Umwelt, die eine gewisse
Struktur und Ordnungsdichte aufweist, Vertrauensleistungen. Die Ge-
neralisierung einer Erwartung muss mdglich sein. So vertraut man
einem Menschen, der bei dem bleibt, was er bewusst oder unbewusst
iiber sich mitgeteilt hat (ebd., S. 48). Vertrauen als generalisierte Verhal-
tenswartung kann sich auch auf hochkomplexe soziale Systeme, wie
zum Beispiel die Geldwirtschaft oder ein politisches System, beziehen.
Dabei vertraut man in die Funktionsfihigkeit eines Systems, indem
man seinen immanenten Kontrollen vertraut; der Einzelne ist nicht in
der Lage, Systeme zu kontrollieren (ebd., S. 77).

Das funktionale Aquivalent des Vertrauens ist das Misstrauen. Wihrend
Vertrauen soziale Komplexitit nach Luhmann reduziert, erhcht Miss-
trauen diese Komplexitit. ,Vertrauen reduziert soziale Komplexitit,
vereinfacht also die Lebensfithrung durch Ubernahme eines Risikos.
Fehlt die Bereitschaft dazu oder wird Vertrauen ausdriicklich verneint,
um die Risiken einer voreiligen Absorption von Unsicherheit zu ver-
meiden, ist damit allein das Problem noch nicht gelost.“ (ebd., S. 93).
Auch das Misstrauen bedarf also einer Strategie der Reduktion von
Komplexitit, so dass Vereinfachungen, die das Misstrauen stiitzen, un-
erlisslich sind. ,Auch Mifdtrauen leistet somit Vereinfachung, oft drasti-
sche Vereinfachung. Wer mifdtraut, braucht mehr Informationen, auf
die zu stiitzen er sich getraut. Er wird von weniger Informationen stirker
abhingig“ (ebd., S. 93). Hier wirken sich selbst erfiillende Prophezeiun-
gen, bei denen ein Verstirkungseffekt zustande kommt: man wusste im
Vorhinein, dass man jemandem vertrauen kann oder nicht. Misstrauen
sucht also nach ,Beweisen’, die es rechtfertigen.

Wo liegen nun die Ubergiinge von Vertrauen und Misstrauen als gene-
ralisierten symbolisch vermittelten Haltungen? Luhmann akzentuiert in
diesem Zusammenhang die Systemgeschichte. Welche Ereignisse Ver-
trauen oder Misstrauen bef6érdern, liegt nicht in der Natur der Dinge,
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sondern in der Systemgeschichte. ,Man mufl die Systemgeschichte
kennen, die Geschichte der Selbstdarstellungen, die Bewihrung von
Primissen und Symbolen der Erlebnisverarbeitung, von Angstdefensi-
ven und Vereinfachungsmitteln, und ferner die Biographie der jeweili-
gen Situation, wenn man abschitzen will, wie stark Vertrauen und Mif3-
trauen sind, wie stark sie innendeterminiert oder an bestimmte Bezugs-
objekte gebunden sind und durch welche kritischen Erfahrungen sie
geindert werden kénnen“ (Luhmann 2014, S. 100). Luhmann formuliert
die Hypothese, dass ein soziales System, das misstrauisches Verhalten
seiner Teilnehmenden fiir bestimmte Funktionen benétigt oder diese
nicht vermeiden kann, Mechanismen braucht, die verhindern, dass das
Misstrauen tiberhandnimmt und sich ins Zerstorerische wendet.

Wie muss nun ein System organisiert sein, damit Vertrauensbereit-
schaften entstehen? Paradoxerweise nicht dadurch, dass es sichere Er-
wartungen induziert, sondern im Gegenteil, indem es unsichere Erwar-
tungen unterstiitzt. Diese sind stabiler als sichere Erwartungen, die
schon bei der ersten Enttiuschung in sich zusammenbrechen. Das Ge-
genteil einer Erwartung wird gleich mit erwartet. So kénnen legitimes
Vertrauen und legitimes Misstrauen miteinander verzahnt existieren.
Organisationen konnen Kontrollen einrichten, die unter dem Misstrau-
ensgebot operieren und oft setzen die Kontrollierten ihr Vertrauen in
das Funktionieren des Misstrauens (ebd., S. 124).

Ubertragen auf das Bildungssystem bedeutet dies, dass das Verstehen
der Diskurse um Fithrung und die Interpretation der Praxis der Schul-
Fiihrung iber Bedingungen von Vertrauen und Misstrauen als generali-
sierten Haltungen aufkliren. Dokumentiert sind sowohl Vertrauens- als
auch Misstrauensbereitschaften. Im Bildungssystem entstehen Vertrau-
ensbereitschaften in Fithrungspersonen dann, wenn Parititen gesichert
sind und wenn die Lehrkrifte mit bestimmen kénnen. Im historischen
Beispiel der partizipativen Schulleitung haben wir gesehen, dass Selbst-
verantwortung und Partizipation dazu angetan schienen, Misstrauens-
bereitschaften zu reduzieren und Vertrauensbereitschaften zu erhéhen.
»Zutrauen veredelt den Menschen und schafft neue Kraft“ — so der Ab-
geordnete 1919. Misstrauen nimmt dann iiberhand, wenn es geringe
Méglichkeiten zur Selbstbestimmung gibt und die Beteiligten sich will-
kiirlichen Kontrollen ausgeliefert fithlen.
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6. Leadership verstehen — Leadership teilen

Schauen wir zurtick auf den eingangs zitierten Lexikonartikel aus dem
Jahre 1921. Hier lautete die normative Botschaft zu Umrissen der Funk-
tion ,Direktor’, dass der Amtsinhaber als Lehrer und Organisator des
Schulbetriebes eine gute wissenschaftliche Ausbildung haben sollte,
Einsicht und Tatkraft zeigen sollte und dass er auf Kooperation im Kol-
legium achten sollte. Die ,richtige’ Erfassung von Amt und Stellung
bewege sich im Rahmen des Konstruktes ,Erster unter Gleichen‘. In der
Schulreformgeschichte hat sich im letzten Jahrhundert vieles bewegt.
Unter dem Einfluss der Sozialwissenschaften hat sich eine Schulent-
wicklungstheorie herausgebildet, in der auf die Selbstorganisation der
einzelnen Schule gesetzt wird. Die einzelne Bildungsinstitution soll
Qualitit entwickeln und sich internen und externen Qualititssiche-
rungsmafinahmen stellen. Die Lehrkrifte sollen sich kontinuierlich
weiterbilden und die Schule kooperativ weiterentwickeln. Im Vorder-
grund steht die Systematik des Verfahrens. Leadership bedeutet in der
Schulentwicklungstheorie, dass die Schul-Fithrung einen Spannungs-
bogen hin zu einer besseren Schule erzeugt und Unterstiitzung leistet
bei der strukturierten Umsetzung von Reformvorhaben.

In meinem Beitrag bin ich einer historischen Argumentation gefolgt.
Gerade vor dem Hintergrund einer kompetenzorientierten Lehrerbil-
dung, in der auch historische Dimensionen von Leadership reflektiert
und beurteilt werden sollte, habe ich exemplarisch Dokumente zur Fiih-
rungsgeschichte des Bildungswesens zitiert und besprochen. Diese
belegen die Kontinuitit autoritirer Fithrungspraxis ebenso wie Versu-
che, Fithrung partizipativ zu wenden und auf eine breite kollegiale Basis
zu stellen.

Hierbei wurde deutlich, dass in der (deutschen) Schulreformgeschichte
Fihrung im Kontext von Vertrauen verhandelt wird. Mit Luhmann
(2014) konnen wir Vertrauen als Reduktion sozialer Komplexitit verste-
hen. Partizipation erhoht Vertrauensbereitschaften und reduziert Miss-
trauensbereitschaften.

Leadership im pidagogischen Sektor verstehen bedeutet, sich mit histo-
rischen Erfahrungen auseinanderzusetzen. So komme ich abschlieflend
zu folgendem Restimee:
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Schul-Fithrung ist in historischen Kontexten als normative Orientie-
rung des ,primus inter pares‘ belegt. Dieses Modell setzt auf Paritit,
Kooperation und Vermittlung. Dokumente aus der Schulgeschichte
belegen, dass autoritires Fithrungsverhalten demgegeniiber zu Wi-
derstand im Kollegium fiithrt. Schulreformmodelle setzen deshalb
auf Partizipation und Selbstverantwortung des Kollegiums.
Leadership als Neuorientierung pidagogischen Fiithrungshandelns
stellt eine internationale Leitformel dar, die das Vorangehen in
strukturierten  Schulentwicklungsprozessen signalisiert (School
Leadership Matters, OECD). School Leadership wird in der Schulef-
fektivititsforschung als Voraussetzung effektiver Schulen betrach-
tet. In der School Improvement-Perspektive stellt sie eine Haltung
der Verinderungsbereitschaft, die strukturierte schulische Entwick-
lung befordert, dar. Transformationale Leadership nimmt Einfluss
auf Haltungen und Werte der Gefiithrten und férdert das kooperati-
ve Miteinander.

Der Exkurs in die Systemtheorie hat gezeigt, dass die Haltungen
,Vertrauen‘ und ,Misstrauen‘ generalisierte Attitiiden sind, die so-
ziale Komplexitit vereinfachen. Luhmann expliziert, dass Misstrau-
en im Vergleich zur Haltung ,Vertrauen‘ den schwierigeren Weg
darstellt; welchen Informationen kann man iiberhaupt vertrauen,
um sein Misstrauen zu rechtfertigen? Man muss die Systemge-
schichte und damit die bewdhrten Darstellungsmodi von Fithrung
verstehen, um Vertrauen zu induzieren. Im Bildungssystem indu-
ziert Bevormundung Misstrauen. Selbstverantwortung erhéht Ver-
trauensbereitschaften.

In der Lehrerbildung sollte historisch bewusste Leadership als Leitori-
entierung des pidagogischen Fithrungshandelns eingefiithrt wer-
den. Die unreflektierte Ubertragung betrieblicher Leadership-
Konzepte auf den Bildungsbereich ist nicht zu befiirworten! Erst
einmal muss das historisch Dokumentierte durchdacht werden, be-
vor man Leitformeln wie ,Transformationale Leadership’ in die
Lehrerbildung gibt. Das Erzeugen von Gefolgschaft ist angesichts
des dokumentierten Widerstandes gegen Systeme der Bevormun-
dung eine Maflnahme, die aufgrund der Systemgeschichte Miss-
trauen induziert. In der Lehrerbildung miissen die Akteure die
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Moglichkeit erhalten, neue Leitorientierungen der Schul-Fithrung
im Kontext der Systemgeschichte zu reflektieren. ,Systemreformen
verlangen den beteiligten Akteuren aller Ebenen ,Eigenleistungen’
ab, da sie Reformideen der Bildungspolitik erst fiir die spezifischen
Handlungsbedingungen ihrer Ebene verstehen, weiterdenken und
handlungsmifig konkretisieren (,rekontextualisieren) miissen®
(Altrichter & Helm 2011, S. 30; Rahm 2014).

e. Leadership verstehen heifdt: Leadership teilen. Historische Doku-
mente belegen, dass geteilte Fithrungsverantwortung eine Idee ist,
die begriindet in das Bildungssystem gebracht werden kann, da
Selbstverantwortung Vertrauen induziert. In der Lehrerbildung je-
denfalls hat das Modell ,Shared Leadership‘ gute Chancen, von den
Akteuren angenommen und realisiert zu werden.
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