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Bildungsabbruch

Nach den individuellen Merkmalen soll nun ein Modell zur Erklirung des friihen Bildungs-
abbruchs diskutiert werden, das auf Systemmerkmalen aufbauc und diese dahingehend
hinterfragr, welchen Beitrag sie ,leisten®. Dieses Unterfangen ist zundchsc niche crivial zu
realisieren, da alle Schiiler/innen in Osterreich sich in ein und demselben Bildungssystem
befinden, wihrend der Nachweis der Wirksamkeit von Systemmerkmalen, wie sie zuvor auf
Basis der Literarur dargestellc wurden, im internationalen Vergleichskontext stattfinder. Hier
wird nun der Versuch einer innerosterreichischen Systemanalyse vorgenommen. Dies kann
gelingen, weil einerseits die Systemmerkmale in Osterreich unterschiedlich ausgeprige sind
und es andererseits auch darauf ankommt, wie vorgesehene Strukruren in der Praxis regional
unterschiedlich umgeserzt werden. Wie zuvor bereits dargestellt wurde, variiert beispiclsweise
das Ausmaf der Uberreprisentation von Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Son-
derschulen bzw. das Ausmaf3, in dem sie von frithem Bildungsabbruch betroffen sind, auch
innerhalb von Osterreich.

Die Grundlage des linearen Regressionsmodells bilden die zuvor vorgestellten FABA-Quoten
der politischen Bezirke, die als abhingige Variablen erklidrt werden sollen und woftir 120
Beobachtungen vorliegen. Diese Bezirksergebnisse des frithen Abbruchs werden cinerseits
durch Variablen des Bildungssystems auf Bezirksebene, die im Rahmen der Schulstatistik
2012 verﬂ]gbar sind, erklirr. So fieft beispielsweise die Anzahl an Sonderschulen®' sowie
der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern im Bezirk, die sich in Klassen mit 30 oder mehr
Schiilerinnen und Schiilern befinden?, in das Erklirungsmodell ein. Beide Variablen stehen
in einem theoretischen Bezug zum frithen Bildungsabbruch. Sonderschulen statten in einer
Minderheic der Fille ithre Schiiler/innen mic Bildungszertifikaten aus, die die Fortserzung
der Bildungslaufbahn iiberhaupt erlauben wiirden, weshalb frither Abbruch wahrscheinlicher
wird {vgl. dazu auch die Ausfithrungen in Abschnitt 3.2). Ist die Klassenschiilerzahl hoch, isc
die Betreuungsintensitit des Individuums und damic dessen Lernfortschritt geringer. Da sich
derartige Klassengroflen vermehrt im berufsbildenden Schulwesen finden, wird die Anzahl
der berufsbildenden Schulen im Bezirk als Kontrollvariable in das Modell aufgenommen.
Andererseits fliefen in das Modell Variablen in aggregierter Form aus der Uberpriifung der
Bildungsstandards auf der 8. Schulstufe im Jahr 2012 ein. Es sind dies sowohl Variablen, die
aus dem Schiilerfragebogen als auch Variablen, die aus dem Schulleiterfragebogen stammen.
In die Berechnungen cingeflossen ist dabei immer der Anteilswert der Schiiler/innen auf Be-
zirksebene, auf die das entsprechende Merkmal zucrifft (Besuch der Vorschule* und Besuch
des Kindergartens®') bzw. die sich in Schulen befinden, auf die die Aussage zutrifft (z. B.
Klassenzusammensetzung nach Herkunft/Sprache® der Schiiler/innen und Unterstiitzung
durch Stiirzlehrer/innen gegeben). Die Auswahl genau dieser Variablen erfolgr wiederum
im Wechselspiel zwischen theoretischer Fundierung und empirischer Verfiigbar- bzw. Ergie-
bigkeit. So konnen der Einfluss der Klassengrofie, des Gesamuschulsystems sowie des Kinder-
gartenbesuchs direkt aus der Literatur in das Modell ibernommen werden. Die Operationa-
lisierung der Gesamtschule bleibr dabei indirekr der Datensituation geschulder, indem nur
ihr Gegenteil auf zweifache Weise in das Modell Eingang findet: in der Variable , Klassenzu-
sammenstellung nach Herkunft der Schiiler/innen® sowie in der Anzahl der Sonderschulen.
Schliefllich ist es im dsterreichischen Konrext sinnvoll, den Besuch der Vorschule in das Mo-
dell aufzunehmen, da es sich dabei der Konzeption nach um eine Unterstiitzungsmafinahme
fiir Kinder mit Entwicklungsriickstdnden handelt, andererseits dies in einem hochdifferen-
zierten System wie dem sterreichischen auch als Instrument der zusirzlichen Differenzie-
rung und Selektion dienen kann. Eine UnterstiiczungsmafSnahme sind auch Stiitzlehrerinnen

21 Die Spannbreite liegt zwischen 0 beispiclsweise in Steyr-Land und Graz-Umgebung und 10 in Innsbruck-Land.

22 Dic Variable variiert zwischen 0 % z. B. in Klagenturr-Land und 12 % in Steyr-Stadt bew. Wien-Margarcten.

23 Der niedrigste Werr wird mit 8,7 % in Murau und der héchste Were mir 35,7 % in Wien-Leopoldstadt erreichr.

24 Der Anteil mir mindestens einem Jahr Kindergarrenbesuch reiche von 77,7 % in Wicn-Orrakring bis 98,8 % in
Jennersdorf.

25 In Jennersdorf betriigt der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die sich in Schulen hefinden, deren Direk-
rorinnen und Dirckioren angeben, dic Klassenzusammensetzung nach Herkunft/Sprache der Schiiler/innen
vorzunehmen, 0 %, in Giissing dafuir 50 %.

26 Viele Bezirke weisen hier einen Antcil von 0 % und Bruck/Leitha als Hochstwerr einen Anteil von 86 % auf.
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und Stiitzlehrer. Diese Variable wurde in das endgiiltige Modell aufgenommen, weil sie von
allen verfiigbaren Unterstiitzungsvariablen (z. B. Integrationslehrer/innen, Beratungslehrer/
innen, Schulsozialarbeit, Schulpsychologie etc.) die grofite (negative) Korrelation mit dem
Anteil des frithen Abbruchs aufwies (r = —.376).

Werden die Modellvariablen zunichst deskriptiv betrachtet (siehe Abbildung 5.9), so zeigt
sich bei der Anzahl der Sonderschulen, beim Anteil von Schiilerinnen/Schiilern in Klassen
mit tber 30 Schiilerinnen/Schiilern sowie bei der Klassenzusammenstellung nach Herkunft
der Schiiler/innen ein schwach positiver (je mehr — desto mehr) Zusammenhang mit dem
Anteil friher Abbrecher/innen. Beim Besuch der Vorschule, beim Besuch des Kindergartens
fiir mindestens ein Jahr und bei der Verfiigbarkeit von Stiitzlehrerinnen und Stiitzlehrern
sind die deskriptiv erkennbaren Zusammenhinge hingegen stark ausgeprige, im erscen Fall
positiv, in den anderen beiden Fillen negativ.

Abb. 5.9: Deskription des FABA-Anteils in Abhangigkeit von Systemvariablen
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Anmerkung: FABA: Frihe (Aus-)Bildungsabbrecher/innen.
Quellen: Statistik Austria (Schulstatistik 2012), BIFIE (BIST-U-M4). Eigene Berechnungen.

Abgesehen von den interessierenden Systemvariablen ist es erforderlich, Kontrollvariablen,
deren Einfluss auf den oder deren Zusammenhang mit dem frithen Bildungsabbruch be-
kannt ist, in das Modell zu integrieren. Dadurch sollen die rein auf die Systemvariablen zu-
riickzufithrenden Einfliisse herausgearbeiter und die Robustheit der Ergebnisse erhhe wer-
den. Als Kontrollvariablen dienten die bereits erwihnte Anzahl von berufsbildenden Schulen
sowie ein Indikaror fiir Stadt-Land. Dariiber hinaus wurden der soziotkonomische Index
der Schiilet/innen, ihr Kompetenzwert in Mathematik sowie der Anteil von Schiilerinnen
und Schiilern mit nichtdeutscher Umgangssprache in das Modell integriert (siche Abbildung

5.10).
Abgesehen von der Anzahl berufsbildender Schulen stehen rein deskriptiv alle anderen Kon-

trollvariablen in einem mehr oder minder starken Zusammenhang mit dem Anceil frither Bil-

dungsabbrecher/innen auf Bezirksebene, wie aus Abbildungen 5.9 und 5.10 ersichtlich wird.
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Abb. 5.10: Deskription des FABA-Anteils in Abhangigkeit von Kontrollvariablen
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Anmerkung: FABA: Frihe (Aus-)Bildungsabbrecher/innen; MW: Mittelwert.
Quellen: Statistik Austria (Schuistatistik 2012), BIFIE (BIST-U-M4,). Eigene Berechnungen.

Das lineare Regressionsmodell setzt sich in Summe also schliefflich aus den sechs beschrie-
benen inhalclichen systembezogenen Variablen und den fiinf dargestellten Kontrollvariablen,
um intervenierende Einflusse abzufedern, zusammen. Diese Variablen erwiesen sich im Rah-
men der Regressionsberechnung als unterschiedlich signifikant und einflussreich hinsichrlich
des frithen Bildungsabbruchs, wie aus Tabelle 5.5 ersichclich wird.

Demnach erhéhen der Anteil der Kinder im Bezirk, die eine Vorschule besucht haben, der
Anceil von Schiilerinnen und Schiilern im Bezirk, die sich in Klassen mit 30 Schilerinnen
und Schiilern und mehr befinden, die Anzahl der Sonderschulen im Bezirk und eine Klas-
senzusammenstellung nach der Herkunft bzw. Sprache der Schiiler/innen den Anteil des
frithen Bildungsabbruchs im Bezirk signifikant, wobei die Reihenfolge der Nennung auch
das AusmafS des Einflusses widerspiegelt. Der Besuch des Kindergartens hat im Gesamtmo-
dell keinen Einfluss auf den frithen Abbruch, wobei anzumerken bleibt, dass der signifikance
Einfluss erst durch die Aufnahme der Kontrollvariablen ,,Anteil Schiiler/innen mit niche-
deutscher Umgangssprache® verschwinder. Der Kindergartenbesuch variiert demnach nach
Migrationshintergrund sehr stark. Ebenso nichr signifikanc erweist sich die Unterstiitzung
durch Stiiczlehrer/innen. Dies kann als Hinweis darauf interpretiert werden, dass die vor-
handenen Unterstiitzungs- und Integtationsangebote gegen die Ausgrenzungswirkung der
signifikanten Systemmerkmale nicht ankommen.

Abgesehen von der Anzahl berufsbildender Schulen sind auch alle Kontrollvariablen des
Modells wie erwartet signifikant einflussreich. Wenn man sich vor Augen fithre, um welch
schwergewichtige Variablen im Zusammenhang mic frithem Bildungsabbruch es sich da-
bei handelt (soziookonomischer Status, Migrationshintergrund und Kompetenzniveau),
gewinnt der nachgewiesene signifikante Einfluss der Systemvariablen an methodischer Be-
deutung. Insgesame verfiigt das Modell {iber eine Erklirungskraft von annihernd 90 % der
Varianz (RZkorr = .876), was als sehr hoch einzustufen ist.
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Tab. 5.5: Lineare Regression des frilhen Bildungsabbruchs in Osterreich auf Systemebene

Beta Signifikanz

Anzahl Sonderschulen im Bezirk 116 .004 .665
Anteil von Schiilerinnen und Schiilern in Klassen

mit 30 Schilerinnen/Schiilern oder mehr 164 <001 566
Besuch der Vorschule 7T «.001 555
Besuch des Kindergartens fiir mindestens 1 072 S14 212
Klassenzusammenstellung nach &
Schler-Herkunft/Sprache e baz L5
Unterstiitzung durch Stitzlehrer/innen .049 202 716
Anzahl berufsbildender Schulen -.0186 .729 501
Stadt-Land-Dummy .340 <.001 217
Sozmé!&onormschar Index der Schiiler/innen _185 <.001 420
im Bezirk

Kompetenzwert in Mathematik der

Schiiler/innen im Bezirk =t R 1
Anteil Schiiler/innen mit nichtdeutscher

Alitagssprache 495 <.001 .190
Korrigiertes R-Quadrat 876
Durbin-Watson 1.899

Anmerkung: Erkennbar anhand des Durbin-Watson-Tests und der ausgewiesenen Toleranz, sind auch
wesentliche Pramissen der Modellbildung (keine Multikollinearitat und keine Autokorrelation) erfilit. Die
Linearitat kann anhand der deskriptiven Grafiken (vgl. Abbildungen 5.9 und 5.10) nachvollzogen werden.
Quellen: Statistik Austria (Schulstatistik 2012, BibEr), BIFIE (BIST-U-M4). Figene Berechnungen.

Das Ergebnis insgesamt zeigt nun, dass sich v. a. Selekrivitits- und Homogenisierungsvaria-
blen wie Sonderschulen und Klassenzusammensetzungen nach Herkunft*” (umgangssprach-
lich lisst sich dies auch als ,Ghettoklassenbildung® bezeichnen) negativ auf den frihen
Bildungsabbruch auswirken. Dies ist im Umkehrschiuss wieder ein starkes Argument fiir
integrative Ansitze sowie Gesamuschulen. Die zweite Variablengruppe deuter auf fehlenden
oder fehlgeleiteten Ressourceneinsatz hin. Ressourceneinsatz fehle dort, wo Schiiler/innen
% und fehlgeleiret sind die

Ressourcen, wenn eine an sich zur Unterstiitzung konzipierte Malnahme, wie die Vorschule,

in Klassen von 30 Schiilerinnen und Schiilern und mehr sitzen,?

ihr Ziel verfehlt und eine gegenteilige Wirkung entfalter.

(&)

Qualitative Analyse von Abbruchsbiografien

Die in diesem Abschnitt dargestellten qualitativen Forschungsergebnisse basieren auf der
Analyse von Biografien frither Bildungsabbrecher/innen.”” Dazu wurden Interviews mit Ju-
gendlichen, die nicht ilter als Anfang 20 waren, gefiihrt, die Abbruchserfahrungen gemacht
haben und zum Zeitpunkt der Interviews im Winter 2014/15 an niederschwelligen Projekten
oder Kursen teilnahmen oder Angebote von Beratungsstellen in Anspruch nahmen. Die-
ser Auswahl lag die Uberlegung zugrunde, dass die Jugendlichen, nachdem bereits Schritte
in Richtung Reintegration erfolgt sind, tiber ihre Abbruchssituation reflektieren kénnten,

27 Unter Umstiinden lisst sich auch die Vorschule hier cinreihen, nimlich dann, wenn sie zur Aussonderung von
Schiilerinnen und Schiilern mir besonderen Bediirfnissen oder Sprachdefiziten und niche zu deren gezielter
Férderung verwender wird.

[\
o]

Dies ist vor allem in Berufsschulen sowie in berufsbildenden mictleren und hoheren Schulen der Fall, weshalb
dic Anzahl der berufsbildenden Schulen (inklusive Berufsschulen) als Kontwollvariable Aufnahme in das Regres-
sionsmodell fand.

29 Einige der folgenden Passagen sind Steiner, Pessl und Karaszek (2015) entnommen.
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anstartt sich mittendrin zu befinden. Die Interviewpartner/innen unterscheiden sich in Bezug
auf vielfiltige Merkmale wie besuchte Schulform, stadtischer und lindlicher Wohnort, Ge-
schlecht, Noten, Lebensstile oder gesundheitliche Beeintrichrigung. Nicht interviewr wur-
den Jugendliche, die sich dafiir entschieden haben, ihre Bildungslaufbahn abzubrechen bzw.
nicht forrzuserzen, um zu reisen, sich nonformal im Kunstbereich zu engagieren (Eurofound,
2012) oder um sich von ihren Eltern abzugrenzen und Lebensformen abseits gesellschaft-
licher Normen zu realisieren (vgl. die Typen ,,Sinn- und Identitirssuche® und ,,Protest- und
Autonomiebeweise” nach Enggruber, 2003; ,.der Privilegierte” nach Nairz-Wirth et al., 2010;
»der Unangepasste” und ,der Statusorientierte” nach Nairz-Wirth, Gitschthaler und Feld-
mann, 2014). Insofern spiegeln die Ergebnisse jene Lebenssituationen nicht wider, in denen
frither Bildungsabbruch als Entscheidung aus einer eher privilegierten Position heraus gedeu-
tet werden kann. Vielmehr haben sich bei den interviewten Jugendlichen Abbriiche im Kon-
text einer Reihe von Problematiken ereignet und wurden als Ausschlisse und Krisen erlebr.

Eine zentrale Forschungsfrage in einschligigen qualitativen Studien zu FABA ist, wie sich
Lebenssituationen und Schulerfahrungen der Jugendlichen gestalten, wie es zu Abbrciichen
kommue und wie sie mit Abbruchserfahrungen umgehen. Auf dieser Basis werden Idealtypen
entwickelt (vgl. Bacher et al., 2013; Nairz-Wirth ec al,, 2010, 2014; Schénherr ev al., 2014).
Die Forschungsarbeit, die diesem Artikel zugrunde liegt, war erwas anders akzentuiert. For-
schungsleitende Fragen waren, wie es im Rahmen der lebensgeschichtlichen Erfahrungen
Jugendlicher zu Abbriichen kommt, welche Bedeutung dies im Kontext ihrer Biografien hat
und wic es gelingt (oder nicht gelingt), Anschlussperspektiven zu finden bzw. die Bildungs-
karriere wieder aufzunehmen. Dabei wurde zugleich analysiert, wie die Rahmenbedingungen
mit Briichen in den Bildungsbiografien einhergehen, aber auch, welche Strukturen dabei
fiir Schritte in Richtung Reintegration hilfreich sind. Der Anspruch im Rahmen des For-
schungsprojekts war, nachzuzeichnen, wie strukrurelle Bedingungen in den Lebensgeschich-
ten wirksam werden. Die individuelle und die insticutionelle Ebene wurden in den Analysen
systematisch integriert.

Im Rahmen der Studie haben 15 Jugendliche ihre Lebensgeschichte beginnend bei ihren
frihesten Erinnerungen erzihlt. Im zyklisch gestalteten Forschungsprozess wurden erste In-
terviews interpreciert. Auf Basis der gewonnenen Zwischenergebnisse wurden weitere Inter-
views fiir die Interpretation ausgewihle. Das Auswahlkricerium war, dass sie das Potenzial
haben, den Zwischenergebnissen zu widersprechen. Im Anschluss wurden wieder moglichst
dhnliche Fille interpretiert (7heoretical Sampling).*® In Summe wurden 10 der so erhobenen
narrativ-biografischen Interviews (Schiitze, 1983, 1984) in die Analyse einbezogen. Diese
Auswahlstrategie sowie die extensive und sequenzielle Auslegung des Materials, zum GrofSteil
in Teams, sind in einer genuin qualitativen Forschungslogik in Bezug auf die Qualitir der
Ergebnisse aussagekriftiger als beispielsweise die Anzahl der untersucheen Fille (Froschauer
8 Lueger, 2003; Hiwzler & Honer, 1997; Rosenthal, 2008; Soeffner, 1989).

Die Interviews wurden einer biografischen Fallrekonstrukcion unterzogen. Diese Methode
(Rosenthal, 2008) zeichnet sich dadurch aus, dass nicht bei manifesten Gesprichsinhalten
stehen geblieben wird. Die Analyse konzentriert sich auf diejenigen Inhalte, die sozusagen
zwischen den Zeilen liegen (latente Inhalte) und zihlt somit zu den hermeneutisch-rekon-
struktiven Forschungsverfahten. Wesentlich an der Methode ist die analytische Trennung
der Vergangenheits- und der Gegenwartsperspektive. In einem Analyseschritt geht es um
die Vergangenheit, im darauffolgenden Schritcc um die Gegenwart und schliefflich werden
die beiden Perspektiven miteinander in Bezichung gesetzt. Die Grundannahme ist, dass die
erzihlte Biografie in ihrer Entstehung an die Gegenwart gebunden ist und dementsprechend

30 Dieser Prozess geht theoretisch so lange weiter, bis keine neuen Ergebnisse mehr erzielt werden (theoretische
Sitdgung). Dieser Punke wurde im Rahmen der Studie niche erreiche. Fir eine Fortsetzung kénneen demnach
systematisch Jugendliche ohne institutionelle Anbindung cinbezogen werden oder Jugendliche, die bei iihn-
lichen Lebensgeschichten nichtabgebrochen haben.

Bildungsbericht 2015
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zugleich durchzogen

der Blick auf die Vergangenheit durch die Gegenwartsperspektive gerahmt wird. Zugleich ist
die Gegenwartperspektive durch das Erleben in der Vergangenheit mitkonstituiert.

Fir die Analyse wurde das Interview in einzelne Teile zerlegt, die beginnend beim ersten
Teil nacheinander im Verlauf, also sequenziell, interpretiert wurden. Dabei wurden zu den
einzelnen Sequenzen jeweils unterschiedliche Hypothesen aufgestellt, die an den nachfol-
genden Sequenzen plausibilisiert wurden (Prinzip der Abduktion). Somit blieben am Ende
nur jene Lesarten bestehen, die im Zuge der Analyse nichr falsifiziert wurden. Bei solchen
,Fallrekonstruktionen® geht es darum, die Regeln zu erschlieffen, nach denen der Fall zustan-
de gekommen ist. Sie bilden die Grundlage dafiir, auf die Fallstrukeur von anderen sozialen
Einheiten zu schlieffen, zu denen der analysierte Fall gehére (Prinzip der theoretischen Verall-
gemeinerung). Im Rahmen des zyklischen Vorgehens wurden erste Interviews analysiert und
iiber einen Fallvergleich ldealtypen herausgearbeiret. Sukzessive wurde das gesamre Material
einbezogen, indem wieder zuriick zur Einzelfallebene gewechselt wurde und die Idealtypen
weiter entwickelt (validiert, erweirert, revidiert) wurden (vgl. Albert, 2007; Rosenthal, 2008).

Friher Abbruch als Prozess von Diskontinuitaten in der Bildungslaufbahn

Ein erster Blick auf die Lebensgeschichten der Jugendlichen zeigt, dass friher Bildungsab-
bruch ein Begriff fiir eine Vielfalt an Phinomenen ist. Das Spektrum umfasst dabei Jugend-
liche, die vor Beendigung der 8. Schulstufe abgebrochen haben, deren Abschluss negativ ist
oder im Rahmen der Sonderschule erworben wurde und somit nichr als Eintriteszercifikar fiir
weiterfiihrende Ausbildungen gilt. Andere Jugendliche haben nach dem positiven Abschluss
der 8. Schulstufe eine weiterfithrende Ausbildung abgebrochen oder gar nicht aufgenommen.

Wenn die Bildungslaufbahn retrospektiv betrachtet wird, stellt frither Bildungsabbruch we-
niger ein einmaliges, punktuelles Ereignis in der Biografie dar, also keinen abrupten Abbruch
einer konkreten Schule oder Lehrausbildung. Vielmehr fallen ein sukzessiver Riickzug von
Schule oder der Verlust von Motivation verbunden mir negativen Leistungsbeurteilungen,
Phasen von Schulabsentismus, Abstufung in eine hierarchisch daruncerliegende Schulform,
tatsichlicher Abbruch einer bestimmten Schule und erfolglose Integrationsversuche in eine
weiterfithrende (Aus-)Bildung darunter. Diese Erfahrungen treten durchaus auch verketcet
miteinander auf und Jugendliche erleben typischerweise mehrfache Briiche.

Frither Abbruch ldsst sich demnach als Prozess begreifen, der an unterschiedlichen Seellen in
der Schul- bzw. Ausbildungskarriere auftritt bzw. beginnt. Dabei lassen sich diese Prozesse
bis zuriick in die Kindheit verfolgen: Problematische Erlebnisse in der Familie und in den
Bildungsinstitutionen tauchen bereits an einem frithen Zeitpunkr in der Biografie auf, typi-
scherweise im Rahmen der Volksschule oder bereits davor. So wurde auch in anderen Studien
festgehalten, dass Ubergangsproblemen mehrere Stationen zugrunde liegen (Enggruber,
2003). Nevala und Hawley (2011) fassen Riickzug von der Schule als kumulativen Prozess
auf. Misslungene Uberginge fithren im Anschluss wiederum zu kumulativen Wirkungen
(Nairz-Wirth et al., 2014).

Begrifflich fassbar und beschreibbar sind diese Phinomene, auch wenn sie unterschiedlich
und vielfiltig sind, als Diskontinuititen in der Bildungslaufbahn. Sie weichen von einer im-
plizierten Normalbildungslaufbahn ab, die vom Erwerb eines Zertifikats ausgeht, das zur
Teilnahme an weiterfithrenden (Aus-)Bildungen berechtigt, und dies im Alter von 14-15
Jahren. Bestandreil dieser Normalbildungslaufbahn ist dariiber hinaus, dass eine Integration
ins weiterfiihrende System auch gelingt.

Viele Aspekte, die in den Studien zu FABA herausgearbeitet wurden, haben auch in den Bil-
dungsbiografien der interviewten Jugendlichen eine grofie Bedeutung. Allerdings hat sich im
Rahmen der Biografieanalyse gezeigt, dass es nicht so sehr eine spezifische Problemlage ist, die
das komplexe Phinomen des frithzeitigen Abbruchs hinreichend erkliren kénnte (beispiels-
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weise gesundheitliche Beeintrichtigung, Betreuungspflichten oder Mobbing als die zugrunde-
liegende Ursache von Bildungsabbruch). Die Bildungsbiografien der Jugendlichen werden
vielmehr von unterschiedlichen Problematiken zugleich durchzogen, die miteinander gekop-
pelt sind. Das Vorhandensein einer zentralen Problematik fiihrt nicht unweigerlich zu Ab-
bruch (nicht alle Opfer von Mobbing brechen ihre Bildungslaufbahn ab), jedoch kénnen die
Problemlagen, je nachdem, wie mit ihnen umgegangen werden kann, unterschiedliche Pro-
zesse, auch in Richtung Abbruch, férdern. Vor diesem Hintergrund wurden in der Typenbil-
dung zwei Dimensionen beriicksichtigt: eine Problemdimension und cine Prozessdimension.
Im Zuge der Analyse von Abbruchsbiografien wurden daher idealtypische Verldufe entwickelt.
Diese unterscheiden sich somit von den in anderen Studien herausgearbeiteten Idealtypen.

Zwei Dimensionen als Basis flr Idealtypen frihen Bildungsabbruchs

Auf der Achse der zentralen biografischen Problematiken (vgl. Abbildung 5.11) werden die Pro-  Achse der zentralen
bleme, die realisierren Bildungsabbriichen zugrunde liegen, idealtypisch zwischen den bei-  biografischen

den Polen innerhalb und auflerhalb von Schule/Ausbildung unterschieden.’' Ist die der Ab-  Problematiken
bruchsdynamik zugrunde liegende biografische Problematik stark in der Schule/Ausbildung

angesiedelt, umfasst dies Phinomene von Erniedrigung, Blofstellung und Ausgrenzung oder

Gewalt im sozialen Zusammenhang der Klasse oder Schule. Aber auch die Erfahrung, den

fachlichen (Leistungs-)Anspriichen nicht zu geniigen, gehdrt hierher (vgl. Tabelle 5.1).

Die Ergebnisse der Biografieanalyse zeigen dabei, dass Noten ein zentrales Medium fiir Selbst-  Noten als zentrales
wert bilden. Wenn andere Ressourcen, sich selbst einen Wert beimessen zu kénnen, fehlen,  Medium fur Selbstwert und
kann eine negarive Benotung den Ausloser fir Krisen darstellen: Die Beurteilung ,nicht ge-  Ausidser von Krisen
niigend” bedeutet in einer solchen Konstellation, nicht zu geniigen, und zwar nicht #u#r in

der Rolle als Schiiler/in, sondern als Mensch. Gemif§ Bourdieu und Champagne (1997) kann

davon gesprochen werden, dass ,Schulversagen als Katastrophe® (S. 285) erlebt wird. Im An-

schluss an negative Zuschreibungen, Stigmatisierung oder Degradierung erfolgt rypischerweise

ein Verlust des Vertrauens in sich und die eigenen Fahigkeiten, und der Entwicklung eines sehr

defizitiren Selbstbilds wird Vorschub geleister. Jugendliche machen stindig die Erfahrung der

eigenen Unzulinglichkeit bzw. erleben Schule als Raum stindiger Bedrohung. Prozesse des

Sichentziehens (Isolation, Absentismus) sind eine Form, auf diese Erfahrungen zu reagieren.

Unter stark auflerhalb von Schule/Ausbildung angesiedelten Problematiken fillr eine ganze  Nachhaltige Unterstiitzung
Bandbreite von massiven familidren Schwierigkeiten, Gewalterfahrungen, Fremdunterbrin-  fehit bei Problematiken
gung, Wohnungslosigkeit bis hin zu gesundheitlichen bzw. psychischen Beeintrichtigungen  auBerhalb von Schule/
und Suchterkrankungen. Typisch ist, dass die Jugendlichen in ihrem Bildungsweg auf sich  Ausbildung

allein gestellt sind, da sie kaum auf eine wirksame, nachhaltige Unterstitzung im Rahmen

ihrer sozialen Beziehungen zuriickgreifen kdnnen. Dies ist auch ein zentrales Ergebnis zahl-

reicher anderer Studien (Bacher et al., 2003; Bissuti et al., 2013; Nairz-Wirth et al., 2010;

Schénherr, Zandonella & Wittinger, 2014; Stamm, Holzinger-Neulinger & Suter, 2011).

Die hier angesprochenen zentralen biografischen Probleme werden an anderer Stelle un-

ter den Begriffen ,kritische Lebensereignisse® (Schénherr et al., 2014) bzw. |, Life-Events”

(Bacher et al., 2003) genannt. Nicht immer handelt es sich dabei um akute Ereignisse. So fal-

len auch Formen permanenter Belastungen (wie Gewalt oder Armutserfahrungen) darunter.

Zugespitzt formuliert sind zentrale Lebensbereiche der Jugendlichen bedroht. In dieser Konstel-
lation sind schulische Belange — ohne Unterstiitzung — nicht oder sehr schwierig bewiltigbar. Im
Gegenteil binden die auflerschulischen Problematiken Ressourcen und Aufmerksamkeiten der
Jugendlichen bzw. stehen im Extremfall existenzielle Fragen oder Bedrohungen im Vordergrund.

31 Auch Enggruber (2003) unterscheidet in ihrer ,,Benachreiligungstypologie® inner- und auflerschulische Cherforde-
2 gungstypolog _
rung. Allerdings werden dabei den Jugendlichen, die unter dic jeweilige Typologic fallen, verschiedene Leistungs-
merkmale (intelligent vs. lernbecintrichtige) zugewiesen, wovon hier dezidiert Abstand genommen wurde.
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Problematiken 16sen
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Abb. 5.11: Zwei Dimensionen als Basis fir Idealtypen frithen Bildungsabbruchs
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Mit der Prozessachse als zweiter Dimension, wie sie in Abbildung 5.11 skizziert wird, geht
es nun um die Frage, welche Dynamiken das Vorhandensein solcher Probleme in den Le-
bensgeschichten auslést und inwiefern diese Probleme bearbeiter werden (kénnen). Dieser
Prozess lasst sich idealtypisch zwischen den beiden Polen ,,Ohnmacht/Zusammenbruch® und
~Handlungsfihigkeic“ aufspannen. Die Analysen zeigen, dass eine Bildungsbiografie typi-
scherweise Prozesse in beide Richtungen enthilt.*? Das bedeutet, die Jugendlichen haben
durchaus auch mehrmals krisenartige Entwicklungen bis zum Zusammenbruch erlebt und
dabei ihre Bildungslaufbahn (mehrmals) abgebrochen. Sie haben aber auch, oft im Allein-
gang, versucht ihre Probleme zu bewiltigen, haben Stabilisierung erlebt und wieder zurick
ins System gefunden. Zum Teil allerdings folgten darauf neuerliche Krisen und Abbriiche.

Prozessachse

Werden die zentralen biografischen Problematiken nicht nachhaltig bearbeiter, férdert dies Pro-
zesse, in denen die dufleren Bedingungen immer iibermichtiger scheinen. Die Ereignisse inner-
halb und auf8ethalb von Schule/Ausbildung nehmen zunehmend einen rotalitaren Charakeer
an. Die Handlungsfihigkeit der Jugendlichen wird geringer. Dies verdichtet sich im Extremfall
zu einer Lebenskrise bis hin zum totalen Zusammenbruch. Dabei lassen sich im Zusammen-
hang mit der zuvor erliuterten Problemdimension drei typische Verldufe unterscheiden:

a. Hinausgleiten und villiger Bedeutungsverlust von Schule/Ausbildung

Eine Problematik, die ihren Ursprung auflerhalb des Bildungssystems hat, wird so virulent,
dass Schule bzw. Ausbildung zunehmend an Bedeutung verlieren. Der Prozess in Richtung
Abbruch nimme hier die Gestalt eines Abrutschens und schliefflich Hinausgleitens aus der
Schule an, tber das die Jugendlichen zunehmend die Kontrolle verlieren. Am Endpunkt
stehe der v3llige Zusammenbruch von Handlungsmachr, z. B. in Form eines stationdren Auf-
enthalts oder kompletten sozialen Riickzugs.

b. Ubermichtigkeit von Abwertungserfabrungen und Riickzug

Die zentrale Problematik ist innerhalb des Bildungssystems angesiedelt. Negative Erfah-
rungen wie Abwertung, Stigmatisierung, soziale Isolation und physische Gewalt innerhalb
der Schule bleiben fur die Jugendlichen unlésbar. Es werden keine wirksamen Méglichkeiten
gefunden, sich zur Wehr zu setzen, der Handlungsspielraum wird damit immer kleiner und
ein Status als Opfer zunehmend verfestigt. Eine typische Stategie ist in diesem Zusammen-
hang, sich dem Geschehen zu entziehen.

32 Was mit der Auswah! der I[nterviewpartner/innen zusammenhingt, die Abbruchserfahrungen gemache, aber
auch Schritte in Richtung Reintegration realisiert haben.
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c. Einseitige Bewiltigungsversuche bringen keine nachhaltige Problemlosung

SchliefSlich gibt es auch jene Fille, in denen sich die Abbruchsproblematik verketter zwi-
schen den beiden Bereichen innerhalb und auflerhalb von Schule/Ausbildung entwickelr. Die
Trennung isr hier nicht méglich, da sich die biografischen Problematiken gerade durch das
Ineinandergreifen von schulischen und auferschulischen Aspekten herausbilden. In beiden
Bereichen sind massive Probleme vorhanden, die sich wechselseitig verstirken. Es bleibt kein
Lebensbereich tbrig, der geschiitzt wire. Die verschrinkten Problematiken innerhalb und
auflerhalb von Schule/Ausbildung kénnen iiber eine einseitige Bearbeitung nicht nachhaltig
bewiltigt werden. Typisch ist, dass solche Bewiltigungsversuche der Jugendlichen letztendlich
scheitern.

Diese drei Typen sind auf der einen Seite des Spektrums angesicdelt. Die andere Seite be-
zeichner dahingegen Verldufe, die idealtypisch Uber die Bearbeitung der zentralen Proble-
matiken und die Entwicklung von Umgangsstrategien zum Erwerb von Handlungsfihigkeit
fithren. Dies ist eine Voraussetzung dafiir, dass Schritre in Richrung Reintegration ins (Aus-)
Bildungssystem moglich werden, beispielsweise iber die Teilnahme an niederschwelligen
Projekten oder Angeboten zum Nachholen von Bildungsabschliissen.

A. Stabilisierung von Lebensbereichen als Voraussetzung fiir Schritte zur Teilhabe

Die der Abbruchsproblematik zugrunde liegenden Ursachen sind auflerhalb von Schule/
Ausbildung angesiedelt. Die Problematiken werden mit institutioneller Unterstiitzung be-
arbeitet. Dabei werden die zentralen Bereiche wie Wohnen und Gesundheit nach und nach
abgesichert. Die zunehmende Stabilisierung ist die Basis dafiir, dass die Reintegration ins Bil-
dungssystem erfolgen kann. Typischerweise handelt es sich dabei um einen lingeren Prozess.

B. Ressourcen fiir Aufwertung innerhalb von Schule/Ausbildung

Uber institutionelle Unterstiitzung gelingt es, die in Schule/Ausbildung liegenden Problema-
tilken zu bearbeiten und Konflikte aufzulésen. Zentral ist, dass Jugendliche dabei die Mog-
lichkeit haben, eigene Stirken wahrzunehmen und sich selbst als wertvoll zu begreifen. Dies
wirkt als Kontrapunke zu erlebten Abwertungserfahrungen, sei es in fachlicher oder sozialer
Hinsicht. Konsequenzen sind zunehmende Selbstsicherheit und die Enewicklung von Hand-
lungsfihigkeit.

C. Holistischer Ansatz, um die verketteten inner- und auferschulischen Problematiken zu bearbeiten
Das Typische an diesem Verlauf ist schliefilich, dass die Bearbeitung an inner- und aufler-
schulischen Problemariken zugleich ansetzt und die Verkniipfung im Bliclfeld hat. Dazu ist
ein spezifisches Setting notwendig, in dem Jugendliche nicht beschrinkt auf ihre Rolle als
Schiiler/in bzw. Teilnehmer/in, sondern mit ihrer umfassenden Geschichte wahrgenommen
und behandelt werden.*

In Abbildung 5.12 werden diese sechs typischen Verliufe in die Systematik frithen Bildungs-
abbruchs auf Basis der Problem- und der Prozessachse integriert dargestellt.

In den empirischen Fillen gelingen die Prozesse der Problembearbeitung, der zunehmende
Erwerb von Handlungsfihigkeit und Schritte zur Reintegration mit Unterstiitzung von au-
Ren. Eine Intervention aus dem Unterstiitzungssystem ist nicht zwangsliufig norwendig,
um Probleme adiquat bearbeiten zu kénnen und gar nicht aus dem System hinauszufallen.
Auch in den untersuchten empirischen Fillen finden sich Beispiele von Lebensphasen, in
denen Jugendliche Umgangsstrategien entwickelt und Problematiken bewiltigt haben. Trotz
Life-Events haben sie ihre Bildungslaufbahn fortgeserzt. Allerdings handelt es sich bei den
untersuchten Bildungsbiografien um Fille, in denen ein frither Bildungsabbruch letztlich
stattgefunden hat.

33 Ahnliche Ergebnisse wurden in verschicdenen Evaluationsstudien zu Produkrionsschulen (Leitner & Pessl,

2011; Pessl eral., 2015) und zu Vorbereitungskursen fiir den Hauptschulabschluss (Seeiner, Wagner & Pessl,
2015) creicle.
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Abb. 5.12: Idealtypische Verlaufe von friihem Bildungsabbruch und Reintegration
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Damir stellt sich die Frage nach dem Zustandekommen von frithen Abbriichen und zwar
auf der Ebene des Bildungssystems: Was steht hincer diesen Verldufen, in welchen sozialen
Kontext sind sie eingebetter? Welche Systemdynamiken erméglichen es, die idealtypischen
Verldufe zu verstehen?

Bildungssystem und seine Funktionsweisen: Ansatze zur Erklarung frihen
Bildungsabbruchs auf der Mesoebene

System, das auf  Die Bewiltigung schulischer Anforderungen ist tiber weite Strecken an eine ausreichende
Verfugbarkeit sozialer ~ Unterstiitzung aus dem familiiren Umfeld der Schiiler/innen gekoppelt. Typisch fiir die Ver-
Ressourcen auBerhalb  ldufe ist, dass diese Koppelung nicht so funktioniert wie ,geplant® — im Kontext der fami-
von Schule basiert, bietet  lidren Situationen der frithen Abbrecher/innen werden die geforderten Unterstiitzungsleis-
Jugendlichen zu wenig  tungen familienintern nichc erbracht oder ist generell wenig oder keine Aufmerksamkeit fiir
Unterstiitzung  den Schulbesuch des Kindes vorhanden — aus unterschiedlichen Griinden. Dieses Fehlen von
Unterstiiczung im Kontext von Familie und sozialem Umfeld ist — im Rahmen eines Systems,
das darauf basiert — férderlich fiir Enewicklungen weg von der Schule, Riickzug und Abbruch
und somic ein wesentlicher Eckpunke in der Erklirung frither Abbriiche. Die Verfiigbarkeit
sozialen Kapitals (im Sinne unterstiitzender, nicht belastender sozialer Beziehungen) bildet
damit eine jener impliziten Voraussetzungen, um im Bildungssystem Erfolg zu haben, wie
dies Bourdieu und Passeron (1971) in Bezug auf kulturelles Kapital deutlich machen. So
verschirfen sich in einem System, das auf der Verfiigbarkeir sozialer Ressourcen auflerhalb
von Schule basiert, innerschulische Problematiken zu einer Krise fiir Schiiler/innen, die diese
Ressourcen niche zur Verfiigung haben. Denn es stehrt ihnen fiir die Bearbeitung von Er-
fahrungen des Scheiterns oder der Ausgrenzung niemand mirt der in diesem System nétigen

Unterstiitzung zur Seite.

Systemimmanente  Einer krisenhaften Entwicklung ist dabei die systemimmanente Selekrionslogik zutriglich,
Selektionslogik ist einer  die sich in Form von Klassenwiederholungen oder Abstufungen in andere Schulformen du-
krisenhaften Entwicklung  fert, die im hierarchischen System auf einer jeweils niedrigeren Ebene angesiedelr sind. Még-
zutraglich  lich ist dies in einem System, das eine institurionelle Trennung vorsieht (vgl. Solga & Becker,
2012). Verstanden werden kann eine solche ,Delegation von Problemkindern an die nichst
niedrigere Schulform™ (Radtke, 2004, S. 159) weniger als Konsequenz boset Absicht von
Schulakreuren; vielmehr handelr es sich dabei um eine soziale Praxis, also um systemintern

routinisierte Handlungsweisen (Radtke, 2015).
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Wenn es um die Bearbeitung auflerschulischer Problematiken geht, zeigt sich, dass in Bil-
dungsverldufen frither Abbrecher/innen diese innerschulisch niche, nichrt erfolgreich oder
nicht nachhaltig bearbeiter wurden. Wenn solche Probleme innerschulisch sichtbar werden,
wird darauf entweder nichr reagiert oder es folgen Umgangsweisen, die sich auf die Bear-
beitung der sichtbaren Symptome beschrinken, sich aber nicht auf die dahinterliegenden
Ursachen beziechen. Dahinter steht auch ein Bildungssystem, das zu wenige Moglichkeiten
vorsieht, um mit Herausforderungen abseits von Leistungen umzugehen.

Dieser Koppelung inner- und auferschulischer Bereiche bzw. Problematiken ist hinzuzuftigen,  Koppelung inner- und

dass dieses Verhiltnis nicht nur eine wechselseitige Verstirkung von Problemlagen beinhalter,  auBerschulischer Problem-
sondern im Gegenteil auch ein wechselseitiger Ausgleich stattinden kann. Dieser ist an be-  lagen kann zu wechsel-
stimmten biografischen Punkten in den Fallgeschichten auch erfolgt. So kdnnen beispielsweise  seitiger Verstarkung oder
Problemlagen im familidren Umfeld durch eine Integration in eine gute Klassengemeinschaft — wechselseitigem Ausgleich
und die Unterstiitzung einer wertschitzenden Lehrperson kompensiert werden. Umgekehrtgibt  fiihren

es auch Beispiele fiir Interventionen aus dem familidren/sozialen Umfeld der Jugendlichen, die

zu einer Verbesserung von innerschulischen Belangen beigetragen haben. Auch wenn schulische

Akreurinnen und Akreure nichr direkr aufRerschulische Problematiken 16sen kdnnen, ist doch

ein Ausgleich méglich. Ein solches ausgleichendes Potenzial wird in den analysierten Fallen auch

immer wieder an bestimmiten biografischen Punkren wirksam, sodass Problemlagen abgefedert

werden. Eine Erklirung dafiir, dass dies in den Fillen der frithen Abbrecher/innen aber nicht

nachhaltig ist, kann darin gefunden werden, dass es sich dabei um Praktiken gegen strukru-

relle Aspekte wie die Koppelung von sozialem Umfeld und Bildungserfolg oder Selektionslogik

handelt. Diese Aspekte bleiben trotz solcher Interventionen aufrecht. Entsprechende Versuche

»miissen” aus dieser Perspekiive gesehen scheitern. Der hier angesprochene Aspekr solcher Prak-

tiken und ihre Bedeutung in den Bildungsbiografien Jugendlicher kénnte vor diesem Hinter-

grund zum Gegenstand weiteter Forschung gemacht werden. Interessant dabei wire es, systema-

tisch Jugendliche einzubeziehen, die bei dhnlichen Lebensgeschichten nicht abgebrochen haben.

Unterstitzungssystem: Pravention, Intervention, Kompensation

Anschliefend an die dargestellten Ergebnisse zu den Idealtypen und der Logik frithen Bil-
dungsabbruchs werden in diesem Abschnitt Ansarzpunkee fiir Privention, Intervention und
Kompensation entwickelr. Dabei bilden die beiden Achsen — die Verortung der zentralen
Probleme und deren Bearbeitung — den Ausgangspunkt, um Unterstiitzungsbedarfe zu syste-
matisieren und Eckpunkre eines Unterstiitzungssystems zu skizzieren (siche Abbildung 5.13).

Abb. 5.13: Ansatzpunkte des Unterstiitzungssystems

Kompensation
Intervention
Pravention
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Pravention

Ausgrenzungserfahrungen in der Klasse sind in der Regel mit Abweichungen von Attributen,
die sozial konstruiert werden und als ,,Normalitdr” wirksam sind (beispielsweise Aussehen
oder eine bestimmte Umgangssprache), verbunden. Hier liegt cine zentrale Verantwortung
der Schule, sichere Riume zu schaffen, in denen Diversitiit méglich ist und Abweichungen nicht
zu Ausgrenzung und Erniedrigung fithren.

Erfahrungen des eigenen Scheiterns kénnen vor allem dann zu Zusammenbriichen von
Handlungsfihigkeit fithren, wenn gute Noten den Jugendlichen als einzige Ressource die-
nen, sich selbst einen Wert beimessen zu kénnen. So kann auf Basis guter Noten zwar Hand-
lungsfihigkeir aufgebaut werden, diese bleibt allerdings fragil, wenn diese Basis die einzige
ist. Denn bei Erfahrungen des Scheiterns (schlechte Noten) verlieren Jugendliche somir eine
wesentliche Identititsressource. Hier besteht ein Ansatzpunkre darin, innerhalb von Schule
Jugendlichen auch abseits von Noten Moglichkeiten zu bieten, sich selbst einen Wert beimes-
sen zu kénnen, indem ihre Stirken aufgedecke und thematisierr werden. Das Stichworr lautet
hier, weg von einer Defizitorientierung hin zur Stdrken- und Ressourcenorientierung inner-
halb von Schule zu gelangen.

Privention, die innerschulisch erfolgt, kann auflerschulisch nur partiell wirksam sein. So
haben Schulakreurinnen und -akteure keinen Einfluss auf familiire Problematiken. Den-
noch sind Kinder und Jugendliche auch in ihrer Rolle als Schiiler/innen damit konfrontiert.
Darum kann hier auch eine innerschulische Verantwortung gesehen werden, wenn Probleme
in der Schule sichtbar werden. Ein friihzeitiger Eingriffim Rahmen von Schulsozialarbeit bzw.
Schulpsychologie hitte in einigen der empirischen Fille vermutlich die Verschirfung von
Problemariken verhindern kénnen. Die Fallgeschichten sind Beispiele dafiir, dass das nicht
geschehen ist. Ein Beitrag zur Privention im auf8erschulischen Bereich kdnnte beispielsweise
durch die Vermittlung von Familienhilfe erfolgen.

Intervention

Wenn die Probleme im Bildungssystem selbst begriindet sind, beispielsweise starke Ausgren-
zungserfahrungen oder Leistungsprobleme, die ihren Ursprung idealtypisch nicht auflerhalb
des Schulsystems haben, kénnen Lernunterstiitzung sowie Mediation wirksame Interventions-
strategien darstellen, um Dynamiken in Richrung Bildungsabbruch zu verhindern.

Wenn die Probleme in ihren Urspriingen jedoch auferhalb des Bildungssystems liegen, aber
innerhalb des Bildungssystems sichtbar werden, dann wire es essenziell, dass die Probleme —
nicht nur die Symptome! — erfasst und dahingehend Unrerstiitzungsangebote organisiert
werden. Im Fall von Verweigerungshaltung oder wiederholtem Herbeifiithren von Konflikten
im Klassenverband kénnte unter Heranziehung von Schulsozialarbeir oder Schulpsychologie
die Maglichkeir genutze werden, hinter diese Symprome zu schanen und passend zu intervenie-
ren bzw. Hilfen zu organisieren.

In diesem Zusammenhang stellt das Jugendcoaching ein wesentliches Angebot dar, das im
Sinne des Case-Managements die verschiedenen Lebensbereiche einbezieht und so auch Un-
terstiitzung fiir die Bearbeitung auflerschulische Probleme organisieren kann. Jugendcoaching
bleibt nichr bei Folgeproblemen im schulischen Bereich stehen, sondern versuchr die wesent-
lichen Probleme auf8erhalb des Schulsystems zu erfassen und bearbeitbar zu machen. Als wei-
tere Moglichkeit der Krisenintervention wire vorstellbar, Jugendlichen im Bedarfsfall eine liin-
gere Pause von (Aus-)Bildung zu erlauben und den Wiedereinstieg entsprechend zu begleiten.
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Kompensation

In kompensatorischen Unterstiiizungsmafinahmen, die den Anspruch von umfassender
Problembearbeitung haben, kénnen durchaus unterschiedliche, seien es auflerschulische
oder (aus)bildungsspezifische, Probleme bearbeitet werden, die sich tber die bisherige Bil-
dungskarriere durchgezogen haben. Dadurch kénnen die Jugendlichen wieder schrittweise
Handlungsfihigkeit entwickeln, Selbstwirksamkeitserfahrungen machen, Zukunfishorizonte
erweitern bzw. aufbauen und positive Aspekte in ihre Selbstbilder integrieren.

Angesichrs des Koppelungsmechanismus zwischen inner- und auflerschulischen Bereichen ist
bei solchen kompensatorischen MafSnahmen wesentlich, die Systemgrenzen zu iiberbriicken,
also nichrt rein Kompensationsfunktionen im Hinblick auf schulische Problemariken zu tiber-
nehmen, sondern einem holistischen Ansatz zu folgen. Beispiele dafiir sind neben den Produk-
tionsschulen auch die (vom europiischen Sozialfonds [ESF] geférderten) Kurse zur Vorberei-
tung auf den Pflicheschulabschluss, in denen die jugendlichen Teilnehmer/innen mit ihren
gesamten Themariken bzw. nicht beschrinke auf eine Rolle als Schiiler/in gesehen werden.

Weitere Ansatzpunkre fiir eine gelingende Unterstiitzung frither Bildungsabbrecher/innen
wiren die Erméglichung lingerfristiger Beziehungen im Kontext der Mafinahmen, da oftmals
keine oder wenige soziale Ressourcen fiir die Jugendlichen verfiigbar sind und somit Profes-
sionistinnen und Professionisten als wichrige Bezugspersonen fungieren. Zentral, was die
Gestaltung von Unterstiitzungsangeboren berrifft, ist auflerdem, Jugendlichen einen Raum
zur Verfligung zu stellen, wo sie nicht , funkrionieren® missen, wo wenig produktive Verhal-
tensweisen nichr sofort zu Sanktionen (Ausschliissen) fithren, wo ihnen Zeir gegeben wird,
sich zu erholen, und wo nichr aufgegeben wird, mit ihnen zu arbeiten.

6 AbschlieBende Betrachtungen
6.1 Inklusion und Gender

Das Thema Inklusion bildet einen integralen Bestandteil des gesamten Beitrags, wobei die
wichtigsten Ergebnisse hier zusammengefasst werden sollen. So zeigen sich im ésterreichi-
schen Bildungssystem stark selektive und desintegrierende Effekte im Kontext des frithen
Bildungsabbruchs. Jugendliche mit Migrationshintergrund sind deutlich stirker davon be-
troffen als jene ohne. Dies stehr auch im Zusammenhang mir der starken Uberreprisentation
von Schitlerinnen und Schiilern mit nichrdeurscher Alltagssprache in Sonderschulen. Son-
derschulen per se erweisen sich als systembezogene Erklirungsvariable, die die Wahrschein-
lichkeit von frithem Bildungsabbruch erhsht. Gleiches trifft auf die Praxis der Klassenzusam-
menstellung nach Herkunft/Sprache der Schiiler/innen zu. Segregierende Strukturen und
Praktiken fihren so zum Scheitern von Bildungslaufbahnen.

Die empirischen Befunde zu den Unterschieden nach Geschlecht sind im Vergleich dazu,
im Kontext des frithen Bildungsabbruchs, in Osterreich weniger akzentuiert ausgeprigr. Der
Anteil frither Abbrecher/innen liegt unter jungen Minnern 1,5 Prozentpunkte héher als un-
ter jungen Frauen. Dieser deskriptive Unterschied zuungunsten minnlicher Jugendlicher be-
stitige sich im Rahmen cines Regressionsmodells. In der Literatur finder sich dariiber hinaus
eine differenzierte Aufarbeitung genderspezifischer Abbruchsrisiken. Demnach tragen bei
jungen Frauen vermehrt Schwangerschaften, Unterstiitzung von Familienmirtgliedern sowie
Mobbing (Stamm et al., 2011) zum frihen Abbruch bei. Bei jungen Mannern sind hinge-
gen vermehrt Konflikte, Bestrafungen, Exklusionen sowie sonderpidagogische Bediitfnisse
(Nevala et al., 2011) als Abbruchsgriinde anzutreffen. Zuweilen kénnen einander die unter-
schiedlichen Abbruchsgriinde in ihren Auswirkungen auf die Abbruchswahrscheinlichkeir
jedoch auch die Waage halten. So verliert das Geschlecht seine Erklarungskraft, wenn Schul-
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leistungen, Klassenklima, familidre Schwierigkeiten etc. in ein Erklirungsmodell fiir frithen
Bildungsabbruch aufgenommen werden (Fortin, Marcotte, Diallo, Potvin & Royer, 2013).

6.2 Handlungsempfehlungen

Nachdem im Abschnitt 5 bereits Handlungsempfehlungen auf der Mesoebene der Schule
formuliert wurden, erfolgt hier nun eine Konzentration auf makrostrukrurelle Empfehlungen
fiir die Bildungspolitik, die sich auf Basis der empirischen Ergebnisse ableiten lassen.

Zunichst kann aus der schieren Anzahl an frithen Abbrecherinnen und Abbrechern, die bis-
her deutlich unterschitze wurde, die bildungspolitische Forderung abgeleitet werden, dass
dieser Problembereich einer (stiarkeren) Aufmerksamkeir bedarf. Ein FABA-Anteil von 13 %
und ein Anteil von 20 % der Kohorte, die nicht sinnerfassend lesen kénnen, bilden die
Grundlage fiir gesteigerten Handlungsbedarf hinsichtlich der Bildungsarmut unter Jugend-
lichen, obwohl das positive EU-Ranking beim ESL-Indikator (siche Band 1 des Nationalen
Bildungsberichts 2015, Indikator D2) anderes vermuten liefle. Dariiber hinaus deuten die
Verlaufsanalysen im Anschluss an den frithen Abbruch auf eine Verfestigung des Status hin,
was zu einer dauerhaften Ausgrenzung fithren und damit den sozialen Zusammenhalt gefihr-
den kann. Umso wichtiger erscheinen Initiativen wie die Ausbildung bis 18, die das Potenzial
einer akkordierten Intervention in systemrelevanter Grofle aufweisen.

Die empirischen Analysen zeigen, dass u. a. Jugendliche aus bildungsfernen Elternhiusern
prioritire Zielgruppen von Interventionsstrategien sein sollten. Die empirischen Erkennt-
nisse reichen jedoch weit dariiber hinaus, eine simple Zielgruppendefinition fiir Bildungs-
politik vornehmen zu kdnnen. Vielmehr zeigt sich am Beispiel der Jugendlichen mit niedrig
gebildeten Eltern, dass sich frither Abbruch vererbt. Dieser Befund der sozialen Selekrivitir
des dsterreichischen Bildungssystems ist an sich nicht neu, die bildungspolitische Konse-
quenz daraus ist jedoch bis heute nicht ausreichend gezogen. Die Konsequenz sollte darin
liegen, die Ergebnisverantwortung fiir den Bildungsprozess von den Eltern weg stirker in das
Bildungssystem hineinzuverlagern,

Solange jedoch das Modell der Halbtagsschule dominiert und ein Gurteil der zu erbringenden
Lernleistung aus dem Bildungssystem in die privare Sphire ausgelagert wird, wird sich Bil-
dung weiter vererben und werden Ungleichheiten perpetuiert. Ein Monitoring der Bildungs-
verldufe Jugendlicher kann einen Schritt in Richtung Stirkung der Ergebnisverantwortung
am Schulstandort darstellen. Es bietet die Moglichkeit auch fiir Schulen der Sekundarstufe 1,
Priventionsmalinahmen datengestiicze zu planen. In der Arbeic zur standortspezifischen
Qualitdtsentwicklung an der Sekundarstufe I, z. B. im Rahmen der Initiative von Schu/-
qualitit Allgemeinbildung (SQA), sollten schulspezifische FABA-Quoten den Akrteurinnen
und Akreuren zur Verfiigung gestellt werden und damit die Verantwortung der Sekundarstu-
fe-I-Schulen fiir die Vermeidung des frithen Ausbildungsabbruchs geschirfr werden.

Eine dhnlich systemrelevante Argumentation kann im Hinblick auf die Jugendlichen mit
Migrationshintergrund gefiihrt werden. Die Klassenzusammenserzung nach Herkunft bzw.
Sprachkenntnissen, die regionale Ungleichverteilung in der Uberreprisentation von Migran-
tinnen und Migranten in den Sonderschulen und damit im Zusammenhang stehend die
regionale Ungleichverteilung von friihen Abbruchsrisiken der Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund deuten auf ein Phinomen hin: auf eine (unterschiedlich streng) gelebte Praxis
sozialer Selekrtivitit durch die handelnden Akreure im Bildungssystem, wobei das Ausmafl
dieser Selektivirit zuweilen die Frage einer systematischen Ausgrenzung bestimmter Bevol-
kerungsgruppen aufwirft. An dieser Stelle ist einerseits die Verbindlichkeit von Regelungen
einzumahnen (beispielsweise dass Sprachprobleme keine Indikation fiir eine Sonderschulzu-
weisung darstellen diirfen), andererseits sind die Systemmerkmale an sich zu hinrerfragen.
Gabe es kein so stark differenziertes Schulsystem (bereits beginnend in der Primarstufe mit
der Differenzierung zwischen Volksschulen und Sonderschulen und erginzt in der Sekun-
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darstufe [ durch die zusitzliche Differenzierung zwischen HS/NMS und AHS), wiren die
Maéglichkeiten der Homogenisierung nach Leistungsfahigkeit (bzw. umgangssprachlich die
Maglichkeiten fiir die Abschiebung herausfordernderer Schiiler/innen) begrenzt.

Die altbekannte Forderung nach Integration dutch Gesamtschulen ist ein weiterer bildungs-  Zuséatzliche Ressourcen
politischer Auftrag, der sich aus diesen empirischen Ecgebnissen ableiten ldsst. Ein Zwischen-  fiir Schulen mit vielen
schritt dabei ist es, Schulen mit einem hohen Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit  sozial benachteiligten
sozialer Benachteiligung zur Privention von FABA mit zusitzlichen Ressourcen zu unter-  Jugendlichen

stiitzen (vgl. Bacher, 2015). Deractige Férderinstrumente sollten mit Férdermafinahmen zur

Verringerung des Anteils von kompetenzschwachen Schiilerinnen und Schilern koordiniert

werden.
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Schulleitung im Wandel: Anforderungen an eine ergebnisorientierte
FlUhrungskultur

Michael Schratz, Christian Wiesner, David Kemethofer, Ann Cathrice George, Erwin Rauscher,
Silvia Krenn & Stephan Gerhard Huber

1 Problemanalyse

Bildungsdebatten und Bildungsreformen sind in Osterreich seit Mitte der 1990er Jahre durch  Komplexe Anforderungen
die Neuausrichtung der Schulgovernance im Hinblick auf eine ergebnisorientierte Steuerung  an die Schulleitung
geprigt (Alrrichter & Maag Merki, 2010). Kernbegriffe dieser ,neuen® Steuerung sind unter

anderem Wirksamkeit und Effizienz, Rechenschaftslegung, vergleichende Bildungsforschung

und Leistungsstandards, die insbesondere auch neue Anforderungen an Fiihrungspersonen

im Bildungswesen stellen. Politische Vorgaben und Regelungen, die auf die Steigerung bzw.

Verbesserung der Unterrichts- und Schulqualivit oder deren Vergleichbarkeit abzielen, las-

sen sich allerdings nicht im Top-down-Modus umsetzen, sondern erfordern am jeweiligen

Schulstandort jenes ,policy enactment” (Ball, Maguire & Braun, 2012), das zum Beispiel die

Encwicklung und Ausgestaltung von Kooperationen, den Ausbau von Schulkulturen sowie

sozial geprigtes und strukrurell formiertes Fiihrungshandeln umschliefft. Das Wechselspiel

aus festgelegten rechtlichen Vorgaben und der eigenverantwortlichen pidagogischen Gestal-

tung einer Schule stelle schulisches Fithrungshandeln und damir Schulleitungen vor kom-

plexe (und ,neue”) Herausforderungen.

International (z. B. USA, England, Niederlande oder Neuseeland) sind bereits seit den
1980er Jahren bedeutende bildungspolitische Reformen mic klaren Gemeinsamkeiten er-
kennbar. Zu diesen Reformen gehdrt zum einen — im Sinne des New Public Managements
(Dubs, 2005) —, mehr Entscheidungsbefugnisse in finanzieller und personeller Hinsicht auf
die Ebene der Schule zu delegieren. Durch diese Reformen erhalten Schulleitungen mehr
Entscheidungskompetenzen und mehr Gestaltungsmoglichkeiten. Zum anderen gibr es eine
stirkere Orientierung an Outputmerkmalen und zentrale Lernstandserhebungen oder die
Weiterentwicklung von Controllingverfahren auf Schulebene durch externe Schulevaluari-
onen/-inspektionen. Dies bedingr allerdings neue Schwerpunkre und zusirzliche Aufgaben
mit entsprechenden Verbindlichkeiten im Térigkeitsspektrum. Mit den gestiegenen Anfor-
derungen steigt auch der Qualifizierungs- und Unterstiitzungsbedarf fiir Fithrungskrifte in
Schule und System (Huber, 2008, 2011).

Die Bedeutung von Schulleitungen und pidagogischer Fithrung wurde, angetrieben durch  Schulleitungshandein
internationale Kooperationen (Pont, Nusche & Hopkins, 2008; Pont, Nusche & Moorman,  beeinflusst Qualitét,
2008) und Studien (Huber & Muijs, 2010), mittlerweile auch im deutschsprachigen Raum  Steuerung, Entwicklung
erkannt: Empirische Belege aus der Schulwirksamkeitsforschung fithren zu dem Schluss, dass die  und Transformation von
Qualitdt von Schulen indirekt durch Schulleitungshandeln bestimmt wird (Bonsen, 2010; Hu-  Schule

ber, 2008). Gleichzeitig zihlt die Schulleitung fiir die Verbesserung der Schiilerleistungen neben

Curricula und Unterricht zu den drei wichtigsten Einflussfaktoren, auf die innerhalb der Schule

Einfluss genommen werden kann (z. B. Leithwood, Louis, Anderson & Wahlstrrom, 2004). Im

Mittelpunkr stehen Anspriiche an die Schulleitung, wie beispielsweise eine gemeinsame Vision

und abgestimmte Zicle, ein funktionstiichtiges Qualititsmanagement fiir eine kontinuierliche

Optimierung, die Entwicklung und Anderung von Prozessen und Aufgaben, eine evaluative

Grund- und Werthaltung sowie ein hochwertiges Unterrichtsangebot. Die Akcualicic dieses The-

mas ist insbesondere mit Blick auf den &sterreichischen bildungspolitischen Diskurs evident, in

dem die Schulleitung und deren Funktion in den letzten Jahten oft genannt und ihre Bedeutung

fiir die Encwicklung von Schule und Unterricht dezidiert betont wird. Thre Erforschung und der

Einfluss der Forschungsergebnisse auf Politik und Praxis sind hingegen wenig ausgepragt.

DOI: http://dx.doi.org/10.17888/nbb2015-2-6
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2 Situationsanalyse
2.1 Veranderung von Anforderungen an die Schulleitung

Seit den 1980er Jahren lassen sich in Anlehnung an Arbeiten von Spechr (2002, 2007),
Altrichrer und Heinrich (2007), Eder und Altrichter (2009), Scharmer und Kiufer (2013)
und Wiesner, George, Kemethofer und Schratz (2015) durch modifizierte Verschrinkungen
vier Phasen der Diskussion um Anforderungen an eine Schulleitung unterscheiden (siehe

Tabelle 6.1):!

B Qualititsmanagement durch Optimierung und Fithrungsstile (ab den 1980er Jahren);

m Datengestiitzte (neue) Steuerung durch Ergebnisorientierung (ab Mitte der 1990er Jahre);
B Entwicklung durch Kompetenzorientierung und Musterwechsel (ab Mitte der 2000er
Jahre);

Transformation durch Emergenz und Werteorientierung (ab Beginn der 2010er Jahre).

In Osterreich war die Rolle und Funkrion der pidagogischen Fithrung vor den 1980er Jah-
ren und dem Eintreten der Starkung der Schulleitung als zentrale Mafinahme des Schulma-
nagements (Eder & Altrichter, 2009, S. 307) lange durch die hierarchische Positionierung
innerhalb eines zentralistisch gesteuerten Schulsystems geprigr. Die Leitung von Schule im
Selbstverstindnis eines Primus inter Pares diente der méglichst reibungslosen Umserzung
behsrdlicher Vorgaben. Eignungskriterien fiir den Primus inter Pares waren meist fortge-
schrittenes Dienstalter, Bewihrung im System (Systemerhalter) und soziale Integritit. Darin
spiegelte sich auch die noch auf die k. u. k. Monarchie zuriickgehende Politikkultur Oster-
reichs wider (Schratz, 1998, 2012), die in hohem MaR hierarchisch organisiert und einem
pervasiven Formalismus verbunden war.

Tab. 6.1: Konfluenzmodell der Schulleitungsforschung: Aktuelle Anforderungen an eine Schul-

leitung

Leitkonzept
Leitthemen

Schulleitung &
Lehrende

Qualitdtsmanagement

Optimierung; Qualitats-
sicherung & -verbesse-
rung; Fuhrungsstile;
Organisationstheorie;
Verantwortung

autoritatszentrierte
FUhrung {Optimierer/in)
Rezipientinnen/
Rezipienten
lehrgesteuert

lehrzentriert

Steuerung

Wirksamkeit & Effektivi-
tat; Evidenzbasierung;
Zielorientierung;
Flhrungstypen;
Rechenschaft

expertenzentrierte
Flhrung (Steuernde/r)

Produzentinnen/
Prcduzenten

test- und datengesteuert

transaktional

Entwicklung

Kompetenzorientierung;
Musterwechsel;
Intervention; Empower-
ment; Arbeiten am
System

Gestalter/in & Befahiger/in
(Entwickler/in)

Respondentinnen/
Respondenten

lerngesteuert

dialogisch &
perspektivendffnend

Quelle: Wiesner, George, Kemethofer & Schratz (2015).

Transformation

Emergenz; Werteorientie-
rung; Ko-Konstruktion;
Salutogenese; Inklusion;
Arbeiten im und am
System

Forderin/Forderer &
Dienende/r
(Transformator/in)

Ko-Respondentinnen/
Ko-Respondenten

lernseits

resonant & respektvoll

Konfluenzmodell der
Schulleitungsforschung

222

Die sich seit den 1980er Jahren aufbauenden Anforderungen an eine Schulleitung und die
dazu einserzende Schulleiterforschung waren im Laufe der Zeit mehreren Wandlungen un-
terlegen. Die im Folgenden vorgestellten vier Leitkonzepte (kurz: Qualititsmanagement —

1 Wir bedanken uns sehr bei Sophia Angerer (BIFIE) fiir ihre Mithilfe und ihr Engagement und bei Petra Hei-
Renberger {Padagogische Hochschule Niederdsterreich) fiir ihre Unterstiiizung im Abschnite , Schulleitungs-
qualifizicrung™.
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Steuerung — Entwicklung — Transformation) sind Paradigmen, die als ein einigermaflen zusam-
menhingendes Biindel aus Leitthemen, Fragestellungen und Methoden zu verstchen sind,
welche tiber lingere Perioden Anforderungen (siche Leitthemen der Tabelle 6.1) an eine
Schulleitung definieren (vgl. dazu u. a. Bonsen, Bos & Rolff, 2008; Fullan, 2014; Scharmer,
2009; Scharmer & Kiufer, 2013; Wiesner, 2010, 2015).

Die vier Phasen dienen der Systemarisierung der akruell bestehenden Handlungsfelder und
Anforderungen an die ésterreichische Schulleitung, die sich aus unterschiedlichen Entwick-
lungsstringen zusammenfithren lassen (Strémungen im Konfluenzmodell, siehe Abbildung
6.1). Neben einem kurzen historischen Abriss mit jeweils ausgewihlten zentralen Leitthemen
fiir die Schulleitung beschreiben die vier Phasen zugleich die gegenwiirtigen Anforderungen
an eine padagogische Fithrung.

Abb. 6.1: Stromungen im Konfluenzmodell
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e —————— 1
"d’ "4' "4' ¢
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Quelle: Wiesner, George, Kemethofer & Schratz (20175).
2.1.1 Qualitatsmanagement durch Optimierung und Fuhrungsstile

Die Qualitiir der Schule? stand in den 1980er Jahren als pidagogische Handlungs- und Gestal-
tungseinheit im Mittelpunke der Anforderungen an die Schulleitung und damic auch im Er-
kenntnisinteresse der Schulforschung (Fend, 1987; Steffens, 2009). Unter dem Leitkonzept
der Schulqualidit erfolgte die |, Verbesserung der internen Steuerungsméoglichkeiten® durch
die ,,Ubertragung von Aufgaben an die Schulleitung” (Eder & Altrichter, 2009, S. 307 ff.).
Die Einzelschule und ihre Qualitit wurde als ,Motor der Schulentwicklung” (Dalin & Rolff,
1990) gesehen, Schulreformen sollten die zentrale dufiere Steuerung des Bildungswesens (sie-
he Schulautonomisierung nach der Bildungsexpansion und Systemreform; Eder & Altrichter,
2009) zugunsten einer bewussten inneren Hinwendung reduzieren, um die Qualitic der ein-
zelnen Schule zu verbessern. Der Begriff Qualitdt besagt im pidagogischen Diskurs nicht
mehr als ,die Bevorzugung von etwas Hoherwertigem gegeniiber etwas Wenigerwertigem®
(Fend, 1999, S. 138) oder pragmatisch formuliert ,Qualitir ist alles, was man verbessern

kann“ (Posch, 1999, S. 199).}

Das ,,Schulprogrammkonzept” erschien aufbauend auf ein Gurachren iiber ,Maglichkeiten
und Grenzen der Qualititsevaluation und Qualitdtsentwicklung im Schulwesen® von Posch
und Altrichter (1997) als die geeignete Methode zur nationalen Qualititssicherung (Haider,
2006; Eder & Altrichter, 2009). Auch der bedeutsame Sammelband ,,Qualitdtsentwicklung
und Qualitdtssicherung im 8sterreichischen Schulwesen®, herausgegeben von Eder, Posch,
Schratz, Specht und Thonhauser (2002), legt den Schwerpunkr auf schulinterne Ansitze und
Verfahren der Qualititsentwicklung (siehe auch Specht, 2006). Besonders die Initiative des
Bundesministeriums fir Bildung, Wissenschaft und Kultur (BMBWK [2000-2007]) Qua-
litéit in Schulen (Q. 1. S.) forderte konkrete Mafinahmen am Schulstandort durch das Schul-

2 Unter dem Leitkonzepr des Qualititsmanagements stand die Entwicklung, Verbesserung, Sicherung und Wei-
terentwicklung der Qualicic (im System) im Vordergrund. In einer Analogie zur Skisprungtechnik wire dies
vergleichbar mir der kontinuicrlichen Verfeinerung des etablierren Fisch-Seils (wegen der parallelen Skihaltung
auch als Parallel-Scil bezeichnet).

3 Fullan (2014) pointiere dies als ,Quality for all was ro be the answer” (8. 23).
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Flhrungsstile im
schulischen Kontext

programmkonzept und unterstiitzte ebenfalls weitgehend die Sicherung und Weiterentwick-
lung der Qualitdt der einzelnen Schule. Dafiir wurden vor allem Instrumente vorwiegend fiir
die interne Selbstevaluation sowie deren Verfahrensbeschreibungen zur Verfiigung gestell
(Haider, 2006; Radnitzky & Iby, 2004; Schratz, Iby & Radnitzky, 2000). Die Gefahr einer
rein technizistisch betriebenen Qualitdtsverbesserung besteht dabei durch die iiberwiegende
Anwendung von Optimierungs-* und Qualitdtssicherungsstrategien, weil ein Schwerpunke
auf ,mehr desselben® bzw. auf ,Verbessern desselben® liegt. Auf dem freien Markr entstanden
die ersten Unterstiiczungsangebote fiir das interne Qualititsmanagement durch externe Be-
rater/innen im Bildungsbereich.?

Der Schulleitung kommt im Qualitditsmanagement eine zentrale Position zu, was insbe-
sondere Eder und Altrichter (2009, S. 307) als ,,Stirkung der Schulleitung® bezeichneten.
Sowohl die intetnen Qualitdtsentwicklungsprozesse als auch die Inhalte der Schulleiter-
qualifizierungen orientieren sich seither nachhaltig an Organisationsentwicklungsprozessen
und -theorien® (Holtappels & Rolff, 2004; Steffens, 2009). Dutch Q. I. S. wurden zum
damaligen Zeitpunkt Anforderungen an die pidagogische Fithrung” definiert, die gegenwiir-
tig noch immer eingefordert werden: Die Schulleiterin/der Schulleiter soll als ,,Gatanr [sic]
fiir Verbindlichkeit und Kontinuitdt® (hilt die Erinnerung an das Schulprogramm wach),
als ,Hiter/in des Gesetzes“ (beachret die gesetzlichen Vorgaben), als , Kootdinator/in der
Encowicklung® (installiert Arbeitsstrukruren und sorgt fiir Informationsfliisse), als ,,Anwalt/
Anwiltin von Innovation” (etklitt Begriindungszusammenhinge und zeigt Vertrauen in die
vothandene Qualitit) und als ,Aufenminister/in“ (Vertretung der Ergebnisse nach auflen)
agieren (Radnitzky & Iby, 2004, S. 36). Unter den fiinf Qualitdtsbereichen von Q. I. S.
findet sich unter ,Schulmanagement® unter anderem der Fihrungsstil der pidagogischen
Leitung (z. B. in Radnitzky, 2002) als eine wesentliche Voraussetzung.

Prigend fiir das Qualititsmanagement sind die bereits ab 1978 formulierten Fiihrungsstile.
Sie konnen als relativ stabile Personlichkeits- und Charakrereigenschafren und damit verbun-
denes eingeschrinktes Verhaltensrepertoire (je nach Fihrungsstil) fiir die Verkniipfung von
Leitungs-, Otganisations- und Administrationsaufgaben aufgefasst werden (Burns, 1978; De
Bevoise, 1984; Bass, 1985), welche Dimensionen der Uber- und Unterordnung, der Mit-
wirkung und Mitbestimmung und der Art der Entscheidungsfindung bei Fihrenden und
Gefiihrten beschreiben. In der Literatur zu Fithrungsstilen im schulischen Kontext entstan-
den zunichst bis Mitte der 1980er Jahre Formen der pidagogischen Fuhrung, die wir aus
heutiger Sicht nunmehr als ,traditionelle” Stile bezeichnen kénnen. Seither formten sich
durch die Fithrungs- und Managementforschung weitere theoretische Ausdifferenzierungen
(z. B. System Leadership, Distributed Leadership, Shared Leadership, Moral Leadership, Reso-
nant Leadership, Confluent Leadership, Leading from bebind u. a. m.) mit unterschiedlichen
Schwerpunkten und Betonungen (fiir eine nicht vollstindige Darstellung, jedoch einfihren-

de Ubersicht, siehe Tabelle 6.2).

4 Optimierung bedeutet in diesem Kontext, das Gefundene laufend zu verbessern sowie Storungen Gber lingere
Zetcrdume zu vermeiden.

5 Der erste Lehrgang ,Organisationsentwicklung im Bildungswesen — Professionalisiecung fiir Beratet/innen®
enrsrand 1994 als Privarinitiative (sieche huep://www.eos.at/ [zulerzt gepriift am 18.02.2016)).

6 Dadurch fanden Managemenr-Konzepre wie jenes der European Foundation for Quality Management
(EFQM), die Balanced Scorecard (BSC) oder Schule als lernende Organisation cine gewisse Verbreitung im
schulischen Bereich (vgl. Dubs, 2005; Steftens, 2009).

7 Der Begiff der pidagogischen Fiihrung umfasst neben Personen wie Schulleicerinnen und Schulleitern auch
jene Lehrpersonen, die neben Unrerrichrsprozessen Schule veranoworrlich mitgesralten (Leitung oder Mirglied
von Projekr- und Arbeirsgruppen, Sreuergruppen u. a. m.).
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Tab. 6.2; Traditionelle Filhrungsstile im schulischen Kontext und Ausdifferenzierungen (Auswahl)

Traditionelle Beschreibung

Ausdifferenzierungen

Beschreibung

Fuhrungsstile

Primus inter Pares
Strittmatter, 1994
Schratz, 2005

Transaktionale
Flihrung
Burns, 1978

Transformationale
Fihrung

Burns, 1978

Bass, 1985

Instruktionale
(unterrichts-
bezogene) Fliihrung
De Bevoise, 1984
Smith & Andrews,
1989

Durch amtliche Funktion institutionell von der
Lehrerschaft getrennt, Gestaltung der Schule
nach Grundsétzen der Beschlisse der
Gesamt- bzw. Lehrerkonferenz, administrative
Verwaltung der Schule, hohe staatliche
Steuarung.

Ziel- und Aufgabenorientierung, regeimasige
Zieldberprifungen und Zielanpassungen
{Controlling), Einbeziehung der Lehrkrafte bei
der Zielbildung, Anweisungen zur Herstellung
reibungsloser Ablaufe, klare Delegation von
Aufgaben an Lehrkréfte, Flihrung als
LLeitbild”, datenbasiert, hohe strategische
Fiihrung.

Vermittiung attraktiver Visionen und
inspirierender Motivierung, Entwicklung von
gemeinsamen Visionen, Herstellung von
gemeinsamen Werten, Foérderung einer
kooperativen und professionellen Lernkultur,
aktive Personalentwicklung, Foérderung von
Problemitse- und Umsetzungsstrategien,
Fuhrung als ,Vorbild”, hohe Transparenz,
Entwicklung einer ,lernenden Organisation”,
Bedeutung flr die Schule als Gesamt-
organisation.

Orientierung an der Unterrichtsqualitat und
am Lernfortschritt der Schilerinnen und
Schiller, Kommunikatian klarer schulischer
und padagogischer Ziele, Férderung von
kooperativen Beziehungen im Kollegium,
direkte Einflussnahme auf den Unterricht,
Filhrung als ,Ausbildung”, hohe Transparenz.

Quelle: Eigene Darstellung.

Geteilte Fiihrung,
Distributed
Leadership
Gronn, 2000

Verteilte Fihrung,
Shared Leadership
Pearce & Conger,
2003

Kooperative
Flhrung

Huber, Schneider,
Gleibs & Schwander,
2013

System Leadership
Hopkins, 2008
Huber, 2010b
Schley & Schratz,
2010

Delegation erfolgt in den Aufgaben, Kompe-
tenzen, Entscheidungsbereichen und Verantwor-
tungen, die Entscheidungsinhalte werden mit
maBgeblicher Beteiligung bzw. in weitgehender
Selbststéndigkeit der Gefiihrten festgelegt, die
Ausrichtung von Zielen bzw. die Zielfestiegung
erfolgt durch die Flhrung, hohes Vertrauen in die
Kompetenzen der Gefilhrten notwendig,
aufwandige Planungs- und Controllingaktivitaten.

Fihrung in Teams als dynamischer und
interaktiver Beeinflussungsprozess, gegenseitige
Fuhrung zur Erreichung gemeinsamer Ziele,
Wechsel zwischen Fihrenden und Gefiihrten,
Wirkmacht durch hohes gegenseitiges Zutrauen.

Wert-, ziel- und ergebnisorientierte soziale
Einflussnahme zur Erflillung gemeinsamer
Aufgaben in strukturierten Arbeitssituationen,
wechselseitige und tendenziell symmetrische
Einflussausibung zur Leistungssteigerung,
konsensfahige Gestaltung der Arbeits- und
Sozialbeziehung, konstruktive Konfliktregelung
durch Aushandlungsprozesse, hohe Partizipation
der Geflhrten durch Beteiligung an
Entscheidungsprozessen, Letztentscheidung
bleibt bei der Fuhrungskraft.

Fokus auf Erfolg des Schulsystems einer Region
bzw. mehrerer Subsysteme, Férderung von
Schulgemeinschaften, Verringerung der Schere
zwischen besonders guten und schlechten
Schulen, Mitwirkung an Schulentwicklungs-
projekten und Medellvorhaben in anderen
Schulen, Fihrung wird funktional gesehen und
nicht perscnenorientiert.

Einige Ausdifferenzierungen mittels neuer Adjektive® der traditionellen Fihrungsstile er-
moglichen es, die neben der Schulleitung’ eingesetzten Steuergruppen und die damirt ver-
bundene Ausgestaltung von Partizipationsprozessen eingehend zu betrachten (Holtappels &
Rolff, 2004), um daraus Aufgaben und Anforderungen mit unterschiedlichen Betonungen
abzuleiten. Vielen Fiihrungsstilen fehlt jedoch eine weitreichende theoretische Fundierung,
wodurch sie sich einer empirischen Prifung entziehen (Gerick, 2014).

Neben den Fiihrungsstilen stehen die Gestaltungsmaéglichkeiten in der Personalentwicklung
einer Schule ebenfalls als entscheidendes Fihrungsinstrument zur Qualitdtssicherung im

Fuhrungsstile als
Instrument der
Fokus des [nteresses, auch wenn der Einsatz von Personalmanagementstrategien aus der  Qualitatssicherung
Organisationsentwicklung in der schulischen Praxis eher kritisch gesehen wird (Dubs, 2005;

Terhart, 2016). Die Personalentwicldung wird als jene Fihrungsaufgabe betrachter, mit der

durch das Stimulieren von Qualititsmanagementprozessen bei Lehrpersonen die Gesamt-

qualifikation einer Schule verbessert werden kann. Es verwundert daher niche, dass bereits im

Sammelband von Eder et al. (2002) unter der ,,verinderten Rolle der Schulleitung™ (Schratz,

2002) die Eigenstindigkeit des Berufs Schulleitung, insbesondere die qualifizierce Ausbil-

8 ,Indeed leadership by adjective is a growth indusery® (Leithwood, Day, Sammons, Harris & Hopkins, 2000, S. 7).

9 Dain Osterreich unter Schulleitung dic formal mit der Fihrungsfunkrion beauftragee Person verstanden wird,
bezichen wir uns bei dieser Bezeichnung auf die jeweilige Schulleiterin/den jeweiligen Schulleiter, Da andern-
orts mit Schulleitung auch cin Gremium gemcint sein kann, ergeben sich generell, aber auch in der Ubersetzung
Unschirfen, die wir in Kauf nehmen, zumal sie in der Tendenz keine Auswirkungen auf die Befunde haben.
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dung fir Schulleitungsaufgaben, die Weiterbildung und berufsbegleitende Fortbildung, die
dienstrechtliche Aufwertung der Schulleitung, das Bestellungsverfahren und die Bestellung
auf Zeit diskutiert wurden.

Abschlieend kann fiir das Qualititsmanagement festgehalten werden, dass die vorhandenen
theoretischen Modellierungen der Fithrungsstile zwar als héchst komplex, jedoch nur wenige
als fundierte Konzepte einzustufen sind (Gerick, 2014). Schulqualitdt (z. B. durch Schulpro-
gramme) findet in der Schulbegleitung und Schulbegleitforschung explizit in der Nihe zwi-
schen Berater/in oder Forscher/in und Akteurinnen und Akteuren (Beforschten) scace (Huber,
2005), wodurch theoretische Ansirze immer unter Einbeziehung der Praxis modelliert werden.
Bei der insgesamt eher qualitativen Ausrichtung in den Forschungsansitzen werden Ergebnisse
vorwiegend in Fallstudien als ,,Verbesonderungen® beschrieben, es geht also um die Frage, auf
welche Weise man in einem konkreten Fall zu einer qualititsvollen Schule gelangt, weshalb Be-
funde nur bedingt verallgemeinerbar sind. Empirisch iiberpriifte Theorien fehlen weitgehend
oder sind aus bestehenden Befunden aufgrund ihrer Komplexitit kaum zu encwickeln (Huber,
2005) — damit bestehen insgesamc viele Plausibilitdtsvermutungen. Grundsarzlich fille auf, dass
der tiberwiegende Teil der kaum {iberschaubaren Literatur zum Thema Schulleitung und Per-
sonlichkeitsstile eher einen ratgebenden Charakter besitzt (Bonsen, 2016).

Zusirzlich fihre die Verbesserung von schulischer Qualitdt (und das Ausmaf3 der ,Inputori-
entierung") zwangslaufig zur normativen Frage, wie eine ,gute Schule® erreichbar ist bezie-
hungsweise definiert wird und was Kriterien und Indikatoren fiir eine ,gute Schulqualitac®
sind (Bonsen, Bos & Rolff, 2008; Fend, 1987). Auf der Suche nach einer wissenschaftlichen
Neutralitat (vgl. Heinrich, 2015) sowie {iber die Fokussierung auf die Wirksamkeit von Schu-
le (und nicht der Einzelschule) erfolgte ein beachtlicher Wandel und Perspektivenwechsel hin
zu (neuen) Steuerungsmodellen (bzw. zu einer datengesriitzeen Outputsteuerung; Eder &

Altricheer, 2009, S. 311).
2.1.2 Datengestlitzte (neue) Steuerung durch Ergebnisorientierung

Als Beginn der zweiten Phase der Formulierung neuer Anforderungen an die Schulleitung
kann die erstmalige Teilnahme Osterreichs an der vergleichenden Third International Ma-
thematics und Science Study (TIMSS) im Jahr 1995 gesehen werden. Die Ergebnisse der
Primarstufe und der Sekundarstufe I fielen (bei deren Versffentdichung 1997) fiir Osterreich
durchaus gut aus, die Ergebnisse der Sekundarstufe II (1998) fihrten hingegen zu einer
grof8en Erniichterung (Krainer, 2007, S. 20). Auch die ,bestenfalls mittelmifSigen” Ergeb-
nisse aus dem Programme for International Student Assessmenr (PISA) 2000 und mehr noch
PISA 2003 erschiitterten die bestehende Wahrnehmung, ,Osterreich habe eines der besten
Bildungssysteme der Welt* (Eder & Altrichter, 2009, S. 311). Im Herbst 2003 legte die Zu-
kunftskommission im Auftrag des BMBWK erste wesentliche Maffnahmen und Strategien
als durchkomponierte Qualititsstrategie und als Reformkonzept vor, die 2005 in einem End-
bericht miindeten (Zukunftskommission, 2003, 2005). Viele MafSnahmen zielten darauf ab,
die Handlungsspielrdume bei rransparenter Leistung fiir Schulleitungen und Lehrpersonen
durch eindeutige und verlissliche Zielfestlegungen (,Soll*) sowie durch Angabe von Indika-
toren, an denen man das Erreichen eines Ziels erkennen kann, zu vergrofiern. In den Vorder-
grund traten die gegenwirtig noch immer giiltigen Messungen oder Testungen (internario-
nale Studien und Bildungsstandards'® als Monitoring) zur Feststellung von Zielerreichungen
(Ergebnisorientierung als Qualititspriifung) und die damit verbundene Rechenschaftslegung
(Zukunfrskommission, 2005). Die nunmehr mittels Daten gemessene Qualitdt des Systems
sollte auflerdem durch ein verbessertes Schulinspektorat erhéht werden (Eder & Altricheer,
2009). Nicht blofle Annahmen iiber vermeintliche Wirkungen, sondern empirische Befunde
sollen als Grundlage strategische und bildungspolitische Entscheidungen steuern (vgl. Stef-

10 Mit der Implementation von Bildungsstandards wurde zu diesem Zeitpunke vor allem noch der Autbau konti-

nuierlicher Systembeobachtung (Monitoring) sowic Bildungsberichterstattung und weniger Schulentwicklung
intendiert (siche dazu Zukunfiskommission, 2005, S. 11).
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fens, 2009). Der Endbericht der Zukunfiskommission (2005) erwihnt mehrmals ,neue” Auf-
gaben und Anforderungen an die Schulleitung im Bereich der Evaluation des Unterrichts, ohne
diese explizit fiir die Praxis zu spezifizieren. Dennoch fiigten sich diese neuen Anforderungen
ab Mitte der 1990er Jahre additiv in das Aufgabenspekerum des Qualitirsmanagements ein.

Pidagogische Fiihrung kann als datengestiitztes Expertentum zur Herstellung von Effekrivi-
tit und Wirksamkeit bezeichnet werden. Auch international betrachrer fordert die Wirksam-
keits- und Ourtpurorientierung ein hervorragendes (Levine & Lezotte, 1990), ausgeprigtes
(Creemers, 1994) oder professionelles Schulleitungshandeln (Sammons, Hillman & Morti-
more, 1995). Diese Forderung ist unter dem Leitkonzept der Steuerung unspezifischer und
wenigert ausgefeilcals in den ausfiihrlichen (ratgebenden) Beschreibungen und Empfehlungen
der Fuhrungsstile. Um Aussagen zur Wirksamkeit von Schulleitungshandeln machen zu kén-
nen, werden in Studien und Metaanalysen (meistens aus dem angloamerikanischen Raum)
Effekte von Fiihrung in Kombination mit Schiilerleistung fokussiert. Ein derailliertes Mo-
dell zur Beschreibung von Schulleitungswirksamkeic lieferc Hallinger (2011): Schulleicungen
agieren in einem offenen System, welches auch soziokulturelle und institutionelle Metkmale
beinhaltet. Das Fihrungsverhalten wird sowohl durch individuelle Uberzeugungen, Einstel-
lungen und Werte, aber auch durch Wissen und Erfahrung beeinflusst. Schiilerleistungen
werden iber vermittelnde Maffinahmen und Prozesse beeinflusst. Die in beide Richtungen
zeigenden Folgepfeile in Abbildung 6.2 signalisieren die Wechselbeziehung zwischen Fiih-
rungsverhalten und Schulbetrieb.

Abb. 6.2: Synthetisches Modell des Fuhrungsverhaltens

Merkmale der

Uberzeugungen, Kulturelle und institutionellen
Einstellungen, soziale Merkmale Einbindung
|

Werte

| / ‘ Visionen und Ziele \
[ Fonrungan | i
ng an

Fihrul Innerschulische

Schiiler-

Schulen | Strukturen und Prozesse leistungen
,\ Mitarbeiterkapazitaten | /
Wissenund | B
Erfahrung Merkmale des
Kollegiums und der Merkmale_ de_r
Schulgemeinschaft Schulorganisation

Quellen: Hallinger (2011), Pietsch (2014).

Innerhalb der Steuerung als Leitkonzept werden zur Beschreibung der pidagogischen Fiih-
rung nunmehr keine Fihrungsstile und deren theoretische Ausformulierungen herangezo-
gen, sondern Verhaltensweisen nach Fiithrungseypen (in Form von ,Ist“-Befunden) statistisch
zusammengcefasst. Eine aktuellere Untersuchung von Warwas (2014) versuchre Hand-
lungsstrategien im Arbeitsalltag auf subjeketive Rollendefinitionen (Schulleitungstypen) zu-
rickzufiihren. Das Ergebnis verdeutliche, dass der Typ Lebrkraft mit Verwaltungsaufeaben viel
starker vertreten ist als der Typ Pidagogische Fiihrungskraft, der in seinem Fithrungsanspruch
eine hohere inhaltliche Ortientierung aufweist. In Summe zeigen die Ergebnisse, dass unter-
schiedliche Typen von Schulleitungen zwar aktuell existieren, diese jedoch stark vom jewei-
ligen lokalen Umfeld geprigt sind. Die Erforschung der Wirksamkeir von Schulleitungs-
handeln fokussiert sich damit sehr auf Auswertungsstrategien und vernachlissigt mégliche
Optimierungs- und/oder Entwicklungsoptionen (,Soll*-Visionen und Zielerreichung) von

Schulleitungshandeln.
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Im Leitkonzept der Steuerung verschiebr sich die Perspektive von der Einzelschule auf die
Outputorientierung (Bonsen et al., 2008; Schober, Klug, Finsterwald, Wagner & Spiel, 2012)
sowie auf neue Ansirze (Schulgovernance) einer datenbasierten Steuerung (Brauckmann &
Schwarz, 2015). Das Schulsystem wird in der Forschung vermehre als Ganzes (System-Mo-
nitoring) betrachter und die Ebene der einzelnen Schule sowie die Schulbegleitforschung
riickt weitgehend in den Hintergrund (z. B. Holtappels & Rolff, 2004; Krainer, 2007). Die
Forschungsakrivititen erfolgen weitgehend ohne Miteinbeziehung der Praxis, also der Schul-
leitungen oder Lehrkrifte (Huber, 2005). Die pidagogische Fithrung soll in der Rolle der
Expertin/des Experten mittels Ergebnissen aus internen und vot allem externen Evaluatio-
nen steuernd agieren. Kritisch anzumerken ist, dass die neue Steuerung im Widerspruch zu
einer dauerhaften Wirksamkeit steht, da neue Ansitze zunichst immer Entwicklungs- und
Vetinderungsprozesse (in Form von Musterwechseln) im und @m System erfordern. Auch
fokussiert die Forschung zu sehr auf konsistente Forschungslogik und Auswertungsstrategien
und formuliert kaum umserzbare Handlungsableitungen fiir die Praktiker/innen.

2.1.3 Entwicklung durch Kompetenzorientierung und Musterwechsel

Die Einzelschule, jedoch diesmal in Vetbindung mit der systemischen Perspekrive (Hopkins,
2008; Huber 2010b; Schley & Schratz, 2010), riickt kurz nach dem Beginn des neuen Jahr-
tausends erneut in den Mittelpunke. Schulleitungen sollen Verdnderungen am System durch
Visionen, Reflexionen und gezielte Interventionen unterstiiczen und mittels Kompetenzen
Entwicklungen' durch Musterwechsel’? begleiten. Hopkins, Ainscow und West (1994) be-
tonen, dass Schulentwicklung keineswegs eine Verinderung um der Verinderung willen sei,
sondern sinnvollen Visionen (und ableitbaren Zielen) dienen sowie lerngesteuert erfolgen
solle (vgl. auch Huber, 2005; Scharmer & Kiufer, 2013; Wiesner, 2010, 2015). Entwicklung
soll dabei als empathischer Begriff aufgefasst werden, da Entwicklung das Wachstum und
die Reifung von Menschen, von Akteuren, aber auch von Kollektiven suggeriert (Greiner,
2009). Die Anforderung an die Schulleitung ist unter dem Leitkonzept der Entwicklung
gepragt durch eine Empowerment’’-Grundhaltung und verlangt eine ausgeprigre Kompe-
tenzotientierung. Entwicklung als Leitkonzept impliziert eine intentionale Richtung, in die
sich Schule eigenverantwordich entwickeln soll.

Ein wesentlicher Beitrag fur das Leitkonzept der Entwicklung war einerseits die nationale
Einfuhrung der Kompetenzorientierung durch die Arbeit mit Bildungsstandards’ ab 2002
sowie der flichendeckenden Verordnung der Bildungsstandard-Uberpriifungen zum Zweck
der Schulentwicklung ab 2009, was mit der Forderung nach Unterstiitzungsstrukturen ver-
bunden war, , Verbindlichkeit, Ernsthaftigkeit und Entwicklungsorientierung [zu] signalisie-
ren® {Specht & Lucyshyn, 2008, S. 324). Andererseits begann eine weitreichende Qualifi-
zierung strategisch wichtiger Fihrungspersonen innerhalb des Schulsystems ab 2004. In den
Fokus kam neben Fortbildungsmafinahmen fiir die Schulaufsichr eine kompetenzorientierce

1T Entwicklung ist Umstrukeuricrung und Neuanpassung mittels Flexibilitic bezichungsweise Agilitit und crfolge
dann, wenn Muster zu statr werden, Optimicrungen den Verhiltnissen nicht mehr in befriedigender Weise
gendgen oder sogar misslingen. Entwicklung ist gekennzeichnet durch Reifungskrisen (vgl. Schrarz, 2009).

12 Um alte Muster verlassen zu kénnen, sind Ereignisse oder Interventionen nétig, dic cine Perspektive fiir Neues
crofinen, dic den Weg von Good Practice zur Next Practice weisen (vgl. Kruse, 2004). Musterwechsel bendii-
gen dic Bercirschaft, sich auf Verunsicherung und Leistungseinbriiche cinzulassen sowie eine Vision, d. h. das
(innere) Bild ciner wiinschenswerten Zukunft. [n einer Analogic zum Skisprung wire dics vergleichbar mir dem
Wandel der Technik des Skispringens im Laufe der Zeir; insbesondere die Umstellung vom Parallel-Stil bin zum
V-Stil (Boklév-Sail) beschreibr eindringlich einen Musterwechsel.

13 Empowerment bezeichner Strategien und Maffnahmen, um den Grad an Autonomic und Selbstbestimmung
von Akreuren und Kollekriven zu erhghen, Empowerment betont sowohl den Prozess der Selbstermichrigung
als auch den Prozess der professionellen Unterstiirzung.

14 Bildungsstandards verlagern den Fokus des Unterrichts vom durchzunchmenden Sroff auf dic zu vermiteelnden
Kompcrenzen (Specht & Lucyshyn, 2008). Durch dic Riickmeldung an dic Einzelschule bei der Uberpriifung
det Bildungsstandards wird die systemische Schulentwicklung in den Vordergrund geriicke. Diese Veridnderung
benarige ebenso cine nachhaltige Komperenzorienrierung bei Lehrerinnen/Lehrern, Schulleirungen und Schul-
aufsicht (Wiesner, George, Kemerthofer & Lingauer-Hohengafner, 2015).
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Qualifizierung der Schulleitung durch eine Leadership Academy (LEA; Eder & Altricheer,
2009). Die LEA bezieht sich auf eine ,Leadership-Kompetenz-Skala® (LKS) zur Begleitung
von Entwicklungen durch Musterwechsel (vgl. Tabelle 6.3).

Tab. 6.3: Modell zur Entwicklung von Leadership-Kompetenzen

Externe Ereignisse verstehen, Fokussieren auf
Richiung vorpeben die Zukunft, Vision in Handlungen umsetzen
Mobilisierung von Beziehung tiber Zusammenarbeit aufbauen, Macht und
individuellem Engagement Autoritét teilen, Aufmerksamkeit lenken

Organisationsbezogene Organisatorische Infrastruktur aufbauen, Heterogenitat
Leistungsfahigkeit erzeugen und Individualitét fordern, Teams einsetzen, Schul- und
und Gemeinschaften bilden Lernkultur gestalten, Innovationen ermdglichen

harake Werte leben, ein positives Selbstbild schaffen, kognitive
.z Hske gaigon Fahigkeiten und Charme haben

Quelle: Pool (2007, S. 46)

Ein weiteres Projekt zur Entwicklungs- und Kompetenzorientierung war die Central Eu-
ropean Co-Operation for Education der Staaten Osterreich, Slowenien, Ungarn, Slowakei
und Tschechien (,Projekc Central5“). Formuliert wurden erstmals fiinf gemeinsame und
linderiibergreifende Komperenzen von Schulleicungen zur Schaffung férderlicher Lernbe-
dingungen (Révai & Kirkham, 2013): 1. Fihren als Lernentwicklung (,leading and mana-
ging learning and teaching®), 2. Fihren als Entwicklung (,leading and managing change®),
3. Selbstfiihrung (,leading and managing self), 4. Fithren im Dialog und in Interaktion
(,leading and managing others®), 5. Fithren als Strategie-, Konzept- und Profilentwicklung
(»,leading and managing the institution®).

In der Verbindung der beiden Leitkonzepte Qualitdtsmanagement und Entwicklung beschrei-
ben Huber, Schneider, Gleibs und Schwander (2013; Huber & Schwander, 2015) Kompe-
tenzen fiir die pidagogische Fithrung auf Basis von Berufsanforderungen auf verschiedenen
Ebenen der Fihrung. Das ,,Kompetenzprofil Schulmanagement” (KPSM) bietet eine Uber-
sicht iiber a) ditigkeitsbezogene Kompetenzen, die auf konkretem, anforderungsbezogenem
Handeln von pidagogischen Fithrungskriften in zentralen Handlungsfeldern des Schulma-
nagements basieren, b) fihrungsrelevante und tirigkeitsiibergreifende Dispositionen, die das
padagogische Fiihrungshandeln beeinflussen, und ¢) Fithrungsstile, die in ihrer Anwendung
als Strategie zu einer erfolgreichen Schule als Organisation gelten. Fithrungskompetenzen
konnen dabei durch die Ubernahme von Gestaltungsaufgaben und Gestaltungsverantwor-
tung erworben und weiterentwickelt werden (siehe Abbildung 6.3).

Das Kompetenzmodell wird fir das onlinebasierte Selfassessment KPSM (z. B. Huber,
Skedsmo & Schwander, 2015; vgl. Tabelle 6.4) verwendet. KPSM wurde in Kooperation
mit Expertinnen und Experten fir Eignungsdiagnostik entwickelt, gibc Schulleicungen eine
Potenzialdiagnose zu Orientiecungszwecken und erméglicht Selbstreflexion durch die lden-
tifikation von Stirken und Schwichen.

Bonsen und Bos (2010) leisten auf Grundlage von Murphy (1990) einen bedeutsamen Ent-
wicklungsschritt in der besonderen Verbindung der Leitkonzepte Qualititsmafinahmen und
Steuerung durch die Betonung von vier Kompetenzen fiir eine effekrive unterrichesbezogene
Fihrung. Schulleitungen miissen demnach 1. eine begrenzte Anzahl klar definierter Ziele
entwickeln und kommunizieren, 2. schulische Bildungsprozesse managen, 3. ein lernfreund-
liches und akademisches Klima pflegen und 4. ein unterstiitczendes Lernklima aufbauen und
sichern. Darauf aufbauend erginzen Schober et al. (2012) die generellen Schulleitungskom-
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Abb. 6.3: Kompetenzmodell Tab. 6.4: Kompetenzprofil Schulmanagement

Kompetenzprofil Schulmanagement

Allgemeine
Kompetenzen

Tatigkeitsbezogene
Kompetenzen

Analytisches Denken und Textverstandnis,
Denkgeschwindigkeit, Flanungskompetenz,
Prozessdenken

Allgemeine Einsatzbereitschaft, Leistungsmotivation,
(T N E L Misserfolge vermeiden
Umgang mit Einflihlungsvermogen, Kritikbereitschaft,
anderen Teamorientierung, Kontaktfreude

ang mi Aktives Innovationsstreben, mehrdeutige
Vi lerung Situationen mégen, Gestaltungsmotivation

Begeisterungsfahigkeit, Durchsetzungsver-

madgen, Fuhrungsmotivation, Machbarkeits-
grenzen erkennen, Einfluss anderer meiden,
Streben nach sozialer Akzeptanz

Stressresistenz, Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten

Allgemeine
Leistungsfahigkeit

Untemchisantwicklung
Erziehung
Personalmanagemant
Kooperation und Reprasentieran
Qualitdtsmanagement
= Organisation und
WVerwaltung

Lestungsbereitschaft
Lestungsiahigheit

Umg mil sigenen

Res 26

Umgang mit Veranderungen
Umgang mit anderen
Fuhrung

/

v

Fahrungskonzepte

= Lern- und unterrichisonentiere

Flnrung
= Transformaticnales Funrung
= Kooperative Fuhrung

e Fuhrung
ogene Fihrung
Konfluente FUhrung

.
[}
=

Umgang mit
eigenen Ressourcen

Quelle: Huber, Schneider, Gleibs & Schwander (2013). Eigene Darstellung.

petenzen um bedeutsame Aspekte der Motivation und Einstellung sowie um den Umgang
mit Ergebnissen externer Evaluationen (Outputsteuerung). Als iibergreifende Determinanten
bzw. grundlegende Einstellungen fir Schulleiter/innen werden eine evaluative Grundhal-
tung, die Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme sowie Selbstwirksamkeit/Selbstwert
definiert. Auf dieser Grundlage entwickelten sie ein relativ komplexes Modell der ,, Kompe-
tenzen ergebnisorienrierter Qualititsentwicklung von Schule” (KoEQS, siehe Tabelle 6.5).

Tab. 6.5: Modell ,Kompetenzen ergebnisorientierter Qualitdtsentwicklung von Schule” (KoEQS)
fiir die Schulleitung

1. Evaluative Grundhaltung
2. Verantwortungsubernahme
3. Selbstwirksamkeit/Selbstwert

Kompetenzen, um
Ziele definieren und
setzen zu kdnnen

Kompetenzen
bezogen auf sich und
die Leitung der
Schule

Wissen Uber
Curricula & Unterricht

Wissen Uber
Organisations-
entwicklung

Padagogische

Fuhrungskompe-
tenzen
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Kompetenzen
fiir das Setzen
gezielter MaB-
nahmen zur

Zielerreichung

Wissen uber
Motivationsiorderung

Fachwissen und
didaktisches Wissen
inkl. Wissen Uber
Diversitat

Diagnostische
Kompetenz

Management-
kompetenz

Kompetenzen
zur Prifung der
Zielerreichung

Diagnostische
Kompetenz

Ruckmeldeprozesse
gestalten konnen

Kompetenzen fir
die Ableitung von
Konsequenzen aus
Zielerreichung oder
-nichterreichung

Selbstreguliertes
Lernen als
Kompetenz

(Fach-)didaktisches
Wissen

Padagogische
Flhrungs-
kompetenzen

Interne Evaluationen
ginleiten und
durchflihren kénnen

Evidenzbasierung

Kompetenzen zur
Teamarbeit inkl.
Feedbackgebung

Methoden-
kompetenzen zur
Gestaltunig von
Evaluationen

Umgang mit
Verdnderungen

Fehlerkultur schaffen
kénnen

Wissen uber
partizipative
Evaluationsmodelia

Quelle: Schober, Kiug, Finsterwald, Wagner & Spiel (2012). Eigene Darstellung.
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Der Wandel in den Anforderungen an die Schulleitung stammrt aus differenziertem Erfah-  Schulleitung soll
rungswissen. Er ist geprigt durch die Entwicklung von Einzelschulen durch das Arbeiten  Entwicklung von Schulen
am System. Ein wesentlicher Entwicklungsschrice ist dabei das Bestreben, die Perspektiven  durch Arbeiten am System
des Qualititsmanagements und der Steuerung gemeinsam als frithere, aber bedeutsame Ent-  leisten

wicklungen ernst zu nehmen, jedoch noch immer additiv zu integrieren. Dies soll unter dem

Leitkonzept der Entwicklung zu Entscheidungen und Ergebnissen fithren, die dem ganzen

System niitzlich sind und niche nur Teilen davon (Scharmer & Kiufer, 2013). In der For-

schung zur Schulleitung besteht die Forderung, die Akteurinnen/Akteure (Beforschre) mafi-

geblich zu involvieren, um Anforderungen und Aufgaben an die pidagogische Fithrung zu

beschreiben. Gestrebt wird nach einer deutlichen Praxisrelevanz der Erkenntnisse (vgl. z. B.

,Lernen durch Variation” von Lo, 2015). Die pidagogische Fihrung soll dialogisch und per-

spekrivendffnend (Gestalter/in, Befihiger/in; vgl. Tabelle 6.1) mit evaluativer Grundhaltung

und lernwirksamen Interventionen (Coachingprozessen) agieren. Kritisch anzumerken ist,

dass einerseits ein Riickgriff auf (eher ratgebende) Fithrungsstile (bzw. deren Kombinationen)

oftmals mangels guter Alternativen erfolgt und andererseits eine ergebnisorientierte Entwick-

lung (von Daten zu Taten) aus dem Fokus des Interesses riicken kénnte, da in diesem Bereich

kaum praxisrelevante Befunde vorzufinden sind.

2.1.4 Transformation durch Emergenz und Wertorientierung

Pidagogische Fiihrung wird unter dem Leitkonzept der Transformation'® als fluides und ~ Fiihrung als fluides
emergentes Phinomen bezeichnet, welches zu einer verinderten Rolle der Schulleicung fiihre,  Phanomen

die sich als Hebel fiir Wandel (,Von der Zukunft her fiihren®; Scharmer, 2009) verstehen

soll. Besonderheiten der Transformation sind der mitarbeiter- und gemeinschaftsorientierte

Ansarz, die emergente Fithtung (Bonsen, 2016), der Wandel und Perspektivenwechsel hin

1% (Schratz, 2009), was explizit den Bedeutungs-

wechsel zum Leitkonzept der Entwicklung (hier lerngesteuert, vgl. Tabelle 6.1) beschreibr, in

zur lernseitigen Orientierung im Unterriche

Verbindung mic einem tiefen Verstindnis fiir den Weg des empirischen Erkenntnisgewinns
(Schabmann, Landerl, Bruneforth & Schmidt, 2012). Um ein hohes Potenzial zu erreichen,
soll die Kommunikation von Werten und Sinn, klaren Erwartungen, Inklusion als gleichbe-
rechtigte Teilhabe und transparenten Standards durch eine ko-respondierende', resonante
und respektvolle Gestaltung in einer Kultur der Unterstiitzung und der gegenseitigen Hilfe
durch professionelle Lerngemeinschaften etabliert werden (Gronn, 2000; Jiggle, Krobath &
Schelander, 2009; Scharmer, 2009). Im Maglichkeitsraum der Transformation ist kein Platz
fir ein ,,Encweder-oder”, denn er wird durch das ,Sowohl-als-auch® bereichert, da sowohl
der Erkenntnisgewinn der Praktikerforschung an Schulen als auch der Large-Scale-Forschung
relevant sind (Huber, 2005; Schley & Schley, 2010).

Bonsen (2016) formuliert emergente Fiihrung nichr als einen newen Fiihrungsstil, da Emergenz  Transformation durch
sich ,infolge des Zusammenspiels verschiedener professionell Handelnder herausbildet. Da-  emergente Fithrung
durch werden nicht nur hohe Flexibilitat, Agilicic sowie starke Entwicklungs- und Werteorien-

tierung angesprochen, sondern durch Emergenz besondets Fithrungskapazitit und -ressourcen

insgesamt erhoht. Das Phinomen der Transformation durch emergente Fiihrung kann beispiels-

weise erklirt werden, wenn ,drei Lehrkrafte einer Grundschule versuchen, aus den Ergebnissen

eines standardisiecten Leistungstests MafSnahmen zur Verbesserung des Unterriches abzuleiten.

[...] Dabei fihrt der Austausch ihres unterschiedlichen Wissens und ihrer persénlichen Experti-

se zu einem Prozess der Ko-Konstruktion [Hervorhebung v. Verf]“ (Bonsen, 2016, S. 317).

15 Das lLeitkonzept der Transformation ist nicht gleichzustellen mit dem transformationalen Fiihrungsstil (im
Leitkonzept Qualitdtsmanagement).

16 Lernseits des Geschehens bedeurer, dass Lehren und Leiten im Modus des Lernens zu denken sind, weil sich
Unterrichts- wie Flihrungsprozesse erst im Lernen des anderen vollzichen. Die Offenheit fiir Gegenwiictiges, die
giinsrige Gelegenheit zu ergreifen, um Lernen anzubahnen, ist in einer lernseitigen Orientictung grundgelegt,
die den bildenden Charakrer von Erfahrungen (Schratz, Schwarz & Westfall-Greiter, 2012) deudlich macht und
davon ausgehe, dass Bildung sich erst in der Auseinandersetzung mic der Welc ereigner.

17 Der Begriff .Ko-respondenz® beinhaltet das Ko-respondieren von Subjekten. Gruppen. Sysremen und Ahn-
lichen auf gleicher Ebene als cin Aufeinanderantworten oder ¢in Miteinanderanoworten (Petzold, 1993).
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Erste Ansicze im Leitkonzept Transformation bilder im &sterreichischen Schulsystem die
Initiativeruppe Fz'i/;rungxku[mr‘“, die sich unter den Leitkonzepten Qualititsmanagement,
Steuerung, Entwicklung und Transformation bemiiht, die pidagogische Fithrungskultur
als Grundlage fiir erfolgreiches Fithrungshandeln zu definieren. Unter Fihrungskultur im
schulpidagogischen Kontext wird ein visionsgeleitetes Fiihrungshandeln in ganzheitlicher
Leitungsverantwortung als personales, soziales, organisationales, systemisches sowie wert-
und sinnorientiertes Fiihlen, Denken und Einwirken zur Erfilllung gemeinsamer Aufgaben
und Erreichung von Zielen in geteilter Verantwortung verstanden.,

Fithrungshandeln bedeuter in diesem Leitkonzept, Entscheidungen von der Zukunft her
(,Wie kommt das Neue ins System?*) zu treffen und mit Prozessen anstatt Mafinahmen' zu
arbeiten. Dazu sollten professionelle Letngemeinschaften (Kooperation: Professional Learning
Community; vgl. Stoll & Seashore, 2007) installiert, standortbezogene Visionen und Ziel-
bilder entwickelt und Prozessreflexionen {iber Feedback zum Sichtbarmachen der Erfolge
gepflegt werden. Damic nimme Partizipation, Verantwortungsteilung und Encwicklungs-
arbeit im Dialog einen besonderen Stellenwert ein (Schley & Schracz, 2014). Transforma-
tion durch Emergenz und Werteorientierung kann als Eintauchen und Aufrauchen (zur
Gestaltung von Ko-Konstruktionen) verstanden werden und bedarf eines Abstandnehmens
in Form einer exzentrischen Position, die Empathie und ein einfiihlendes Verstehen (Reso-
nanz) erméglicht (Theorie-U; Scharmer, 2009; Schrarz et al., 2010). Ein darauf aufbauender
Ansatz ist das sogenannte ,Feld TransFormation*®“-Modell (siehe Abbildung 6.4), das eine
Verbindung der vier Leitkonzepte anstrebt und aus differenziertem Erfahrungswissen fiir die
Schulleitungsqualifizierung entwickelt wurde. Der Ansatz deckr ein weites Spektrum eines
Kompetenzgefliges von sozialen und situativen Handlungen ab, fugt bisherige Aufgaben und
Anforderungen an eine Schulleitung konfluent zusammen und zeigt mogliche Wege fiir eine
zukiinfrige Weiterentwicklung (Wiesner, George, Kemethofer & Schratz, 2015). Kompetenz
verweist dabei auf die inhirente Fihigkeit, Wissen und Kénnen zu verbinden und frei zu
varijeren bzw. zu generieren (Dewe, 2010).

Die X-Achse des Modells zeigt das Kontinuum zwischen der Sachorientierung und der Be-
ziehungsorientierung. Die Y-Achse zeigt sowohl die Srabilitdtsorientierung als auch die Ent-
wicklungsorientierung von Strukturen und Prozessen. Im Hinblick auf piadagogische Fiih-
rung steht der erste Quadrant (links unten, dann im Uhrzeigersinn) fiir , Vernunft® (und in
Bezug auf die Leitkonzepte Qualititsmanagement und Steuerung), der zweite fir ,Strategie”
(in Verbindung mit den Leitkonzepten Steuerung und Entwicklung), der dritte fir ,Ge-
staltung” (im Sinne der Leitkonzepte Entwicklung und Transformarcion) und der vierte fiir
Lldentitit” (besonders als Quelle und Wertorientierung im Leitkonzept Transformation; vgl.
Abbildung 6.4; Wiesner, George, Kemethofer & Schratz, 2015). Die Arbeit mit dem Modell
erdffnet Fithrungspersonen eine Einordnung ihres jeweiligen Fihrungshandelns in das dyna-
mische Gefiige zwischen Srabilitit und Entwicklung sowie Nihe und Distanz, welches den
Moglichkeitsraum fiir das jeweilige Fiihrungshandeln bestimmt. Aufgrund der Einbettung in
den jeweiligen Arbeirskontext ergeben sich hierbei ganz unterschiedliche Konstellationen, die
hohe Flexibilitit und Responsivitit strategischen und Alltagshandelns erfordern.

Abschlieend muss kritisch angemerkt werden, dass die empirische Evidenz zur Transfor-
mation und weirtere ausdifferenzierte Uberlegungen noch sehr schmal erscheinen und nur
wenige (ersre) Erkenntnisse vorliegen (Bonsen, 2016; Gronn, 2002; Harris & Chapman,
2002; Muijs, 2011; Wiesner, George, Kemethofer & Schratz, 2015). Das Leitkonzept der
Transformation wird bisher stark von differenziertem Erfahrungs- und Praxiswissen geformt
und forderrt ein konfluentes (nicht additives™) Set von Gestaltungsméglichkeiten (aus den

18 Vgl hup:/fwww.fuehrungskulturat/ [zuletzr gepriift am 18.02.2016).

19 Wihrend eine MalRnahme sich auf vorgeschene Vereinbarungen und Regelungen bezichr, dic etwas Bestimmues
bewirken sollen, lenken Prozesse die Aufmerksamkeit auf den auszuhandelnden Ablauf cines Geschehens (vgl.
Ball, Maguire & Braun, 2012),

20 ,Das Ganze ist mehr als die Summe sciner Teile™ (Arisroteles).
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Abb. 6.4: Modell der FeldTransFormation®®
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Anmerkung: Das Modell der FeldTransFormation®® entstand in einer gemeinsamen Denkwerkstatt zwi-
schen Wilfried Schley, Michael Schratz, Christian Wiesner, David Kemethofer und Johannes Schley flr
die Qualifizierungsarbeit und Kompetenzorientierung in der Leadership Academy (LEA).

Quelle: Wiesner, George, Kemethofer & Schratz (2015).

Leitkonzepten). Letztere sollen sowohl einzelne Akteurinnen/Akteure, Schulen, wie auch das
Schulsystem als Ganzes dabei unterstiitzen, sich in einem Prozess der gemeinsamen Sinn-
gebung, eines gemeinsamen Inspirierens und eines gemeinsamen kreativen Ko-Gestaltens
auf neue Méoglichkeiten einzulassen (Scharmer & Kiufer, 2013, S. 139). Implementadi-
onsprobleme, Theoriedefizite, diffuses Fithrungs- und Organisationsverstindnis oder auch
die Fragen nach dem Stellenwert von Emotionen, Bezichungen, Werten und gemeinsamen
Gestalten von Entwicklungen sind zahlreiche Blickwinkel schulischer Stabilisierungs- und
Veridnderungsprozesse, die massive Klirung vonseiten der Forschung wie auch der Praxis
bediirfen (z. B. Scharmer, 2009; Schley & Schratz, 2010; Wiesner, 2008, 2015).

2.2 Ausgewahlte ésterreichische Befunde zur Schulleitung

Encwicklung, Optimierung und Sicherung der schulischen Qualitit manifestieren verdn-
derte Bedingungen und Aufgaben fiir Schulleitungen. Insbesondere die Einfiihrung der
Sehulgualitir Allgemeinbildung” (SQA) sowie die Kompetenzorientierung der Bildungsstan-
dards inklusive standardbezogener Uberpriifungen bekriftigen zwar die zentrale Position der
Schulleitung, stellen jedoch neue Anforderungen an den Beruf und erfordern spezifische
Kompetenzen im Schulleitungshandeln. Notwendige Kompetenzen fir ergebnisorientierte
Qualititsentwicklung wurden von Schober et al. (2012) im Nationalen Bildungsbericht 2012
erstmals systematisch beschrieben, KoEQS erfasst jedoch nur einen Teilaspeke des Schullei-

21 Schulqualitdt Allgemeinbildung (SQA) beruht auf einer Novellierung des § 18 Bundes-Schulaufsichesgeserz,
die am 01.09.2012 in Kraft getreten ist. SQA wird im allgemeinbildenden Schulwesen seit 2013/14 flichende-
ckend (nach einem Pilotjahr 2012/13) umgesetzt.

Bildungsbericht 2015
www.parlament.gv.at

35 von 100
Kapitel 6

Befunde zur Schulieitung in

Osterreich

233



36 von 100

Lehrberuf ist weiblich
dominiert, Frauen in

Leitungsfunktionen sind

234

unterreprasentiert

Forschungsergebnisse
sehen Zusammenhang
von Geschlecht und
Fuhrungsverhalten
kontrovers

111-276 der Beilagen XXV. GP - Bericht - 07 Hauptdokument Band 2 Teil 3 (gescanntes Original)

tungshandelns und der Kontexte, weshalb folgend aktuelle Phinomene, Erkenntnisse und
Studien zur Situation dsterreichischer Schulleicungen dargestellt werden.

2.2.1 Schulleitung und Gender

Bereits 2009 verwiesen Lassnigg und Vogtenhuber (2009, S. 45) auf starke Geschlechter-
differenzen in Leicungspositionen simtlicher Schuleypen. Wahrend knapp zwei Drittel aller
Lehrpersonen weiblich sind, ist nur jeder zweite Schulleiterposten von einer Frau besetzt. Die
im Nationalen Bildungsbericht 2012 prisentierten Zahlen deuten kaum Verinderungen der
Verhilenisse an. Die Quote weiblicher Schulleiterinnen hat sich zwar auf 56 % erhoht (30 %
in allgemeinbildenden hdheren Schulen [AHS], 31 % in Hauptschulen [HS]/Neuen Mittel-
schulen [NMS], 74 % in Volksschulen [VS]), gleichzeitig stieg aber auch die relative Anzahl
weiblicher Lehrpersonen (von 65 auf 69 Prozent). Vogtenhuber et al. (2012, S. 48) kommen
demnach zu dem Schluss, dass sich der Lehrberuf zwar zu einer iiberwiegend weiblichen
Domiine entwickelt, Frauen in Leitungsfunktionen jedoch im Vergleich unterreprisentiert
sind. So besetzen nur 4 % der Lehrerinnen, jedoch 9 % der Lehrer einen Schulleiterposten.
Besonders mackant fillt der Geschlechterunterschied in den VS aus, wo jeder vierre Mann,
aber nur jede vierzehnte Frau als Schulleitung agiert.

Dieser Trend setzt sich weiter fort: In einer reprasentativen Stichprobe® fiir das Schuljahr
2014/15 zeigt sich, dass der Prozentsatz weiblicher Schulleiterinnen in allen Schuleypen an-
gestiegen ist (in der Stichprobe: Frauenanteil von 83 % in VS, 41 % in HS/NMS und 39 %
in AHS%). Jedoch ist auch die Anzahl weiblicher Lehrkrifte in diesen drei Schulrypen an-
gestiegen und die hdhere Frauenquorte ist vermudlich ein statistisches Artefakt (vgl. Statistik
Austria, 2015). Im internationalen Vergleich wird deutlich, dass Frauen zwar auch in anderen
Lindern die iberwiegende Mehrheit der Lehrpersonen darstellen, jedoch in simtlichen Bil-
dungssysremen, von denen Daten verfiigbar sind, der prozentuelle Anceil weiblicher Schul-
leiterinnen deurlich héher ist als in Osterreich (Europiische Kommission, Exekutivagencur

Bildung, Audiovisuelles und Kultur [EACEA] & Eurydice, 2013).

Abseits des Phinomens der Geschlechrerdifferenzen stellt sich die Frage nach Gendereffekren,
was in der Forschung lange Zeit keine Beachtung fand. Erst Anfang der 1990er Jahre unter-
suchten Eagly und Johnson (1992) den Zusammenhang von Geschlecht und Fihrungsver-
halten. Thre Ergebnisse zeigten, dass Frauen einen demokratischen Fiihrungsstil bevorzugen,
wogegen Minner autoritar leiten wiirden. Jungere Studien (z. B. Collard, 2005) kritisieren
diese stereotype Unterteilung und weisen darauf hin, dass Fiihrungsverhalcen deutlich stirker
von der Schulkultur als vom Geschlecht beeinflusst wird.

Eine eigens durchgefithrre Sekundiranalyse der sterreichischen Daten aus dem Teaching
and Learning International Survey (TALIS) 2008 legt nahe, dass sich Schulleiterinnen si-
gnifikant hiufiger um stérendes Verhalten in Klassen kiimmern und in héherem Ausmaf3
fiir eine friedliche und gesittete Atmosphire sorgen. Dariiber hinaus erscheint es weiblichen
Schulleitungen wichtger, Eltern neue ldeen zu prasenteren. In Bezug auf unterschiedliche
Steuerungsstrategien scheinen sich minnliche und weibliche Schulleitungen in ihren Ein-
stellungen allerdings nicht systematisch zu unterscheiden (Altrichter & Kemethofer, 2015,

S.299).

22 Eine offizielle Auswertung iiber die Geschlechterdifferenz von Schulleitungen ist akeuell lauc Auskunft von
Statistik Austria nicht méglich (elckeronische Mitteilung vom 03.07.2015). da die Datenmeldungen, dic auf
Grundlage der Landeslehrer-Controllingverordnung crhoben werden, im Hinblick auf das Geschleche als niche
valide geleen.

23 Geschlossen auf die Gesamipopulation der Volksschulen [VS], Haupeschulen [HS]/Neuen Mitelschulen
[NMS] oder allgemeinbildenden héheren Schulen [AHS] bedeuter dies, dass der Anteil von Schulleiterinnen in
den jeweiligen Schuleypen mic ciner Wahrscheinlichkeit von 95 % durch ein Schwankungsintervall von +/-5 %
um den fiir die Stichprobe berichteren Wert liegt,
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2.2.2 Flhrungsverantwortung und Bewerbungsmotivation

Eine wesentliche Komponente zur Ubernahme von Fiihrungsverantwortung durch die
Schulleicung sind die erlebren Arbeitsbedingungen. In einer den deutschsprachigen Raum
{Deurtschland, Osterreich, Schweiz und Liechtenstein) umfassenden Scudie setzeen sich Hu-
ber, Wolfgramm und Kilic (2013) mit der Arbeitssituation von Schulleitungen auseinander
und erhoben deten beliebte sowie belastende Tatigkeiten. Zu den beliebtesten Titigkeiten
in Osterreich zihlen demnach die pidagogische Arbeit und der fachliche Austausch. Als
belastend werden verwaltend-administrative Aufgaben wie beispielsweise das Sichten von
Akten und das Fiihren der Schulstatistiken betrachret. Im Vergleich zu Deurschland und der
Schweiz scheinen Schulleitungen in Osterreich verhilenismiRig wenig Belastung zu empfin-
den. Einen Einblick in die ratsichlichen Tirigkeitsbereiche liefern die TALIS-2008-Ergeb-
nisse*: Am hiufigsten wird die Beschiftigung der Schulleiter/innen mit ,Problemldsen® als
Teilaspeke pidagogischer Leirungsaufgaben genannt (Schmich & Breit, 2009). In Summe
wird jedoch Uber eher administrative Tétgkeiten (,Kommunizieren und Kontrollieren® und
»Verwalten und Gestalten®) als iber pidagogische Aspekre (, Ziele festlegen” und ,,Unterricht
entwickeln®) berichret.

Eine besondere Schwierigkeir fiir das dsterreichische Schulsystem stellt die demographische
Zusammensetzung osterreichischer Schulleiter/innen dar. Zum einen wurde dargelegt, dass
die Position Schulleitung nach wie vor von Ménnern dominiert wird, zum anderen liefern
Vogtenhuber et al. (2012) Hinweise auf eine ,,Uberalterung“ bei gleichzeitig fehlender Be-
werbungsmortivation: In einer Befragung osterreichischer Lehrpersonen actestierten diese
dem Auswahlprozess neben parteilichen Einfliissen auch einen Gender-Bias (Kanape-Wil-
lingshofer, 2014). Beide Faktoten verringern die Bewerbungsmotivation von Lehrerinnen
und Lehrern auf einen Schulleiterposten und scheinen in Anbetrache der aktuellen Bewer-
berknappheit nicht unwesentlich.

2.2.3 Qualitdtsmanagement und ergebnisorientierte Steuerung

Im Rahmen owusputorientierter Steuerung obliegt es den Schulleitungen, Qualititskonzepte
vor Ort umzusetzen (Brauckmann & Herrmann, 2012). Altrichter, Kemethofer und Leirggb
(2012) widmeten sich im Zuge von PISA 2009 der Frage, welche Qualitdisentwicklungs-
malSnahmen Gsterreichische Schulleitungen als angemessen und anstrebenswert empfinden.
Etwa dic Hilfte der Schulen berichtete, neuere Ansitze und Strategien der Schulentwicklung
umzuserzen. Im Vergleich zum Qualititsmanagement, das eher beim Inpurt ansertzt, attestie-
ren Schulleiter/innen evidenzbasierten Entwicklungsinstrumenten ein geringeres Potenzial
zur Qualititsentwickiung im Schulwesen (Alcrichter & Kemethofer, 2015).

Eine evaluative Grundhaltung der Schulleitung ist malgeblich fiir den 2011 geschaffenen
gesetzlich basierten Narionalen Qualititsrahmen, der ein Qualititsmanagement auf allen Ebe-
nen im &sterreichischen Schulwesen (vgl. § 18 Bundes-Schulaufsichtsgeserz) einfordert. Die
Grundidee des Nationalen Qualititsrahmens erfolgr nach dem Prinzip Ennwicklungsplan —
Bilanz- und Zielvereinbarungsgesprich — Evaluation sowohl Borrom-up (einzelschulische
Bedarfs- bzw. Bediirfnisformulierung) als auch Top-down (Rahmenzielvorgabe). Fiir eine er-
folgreiche Prozessgestaltung bedarf es einer Schulleitung, die Fithrungsverantwortung iiber-
nimmt (vgl. Radnitzky, 2015; Schubert, 2015). Die Konkretisierung des Nationalen Quali-
tatsrahmens sowie die Implementierung im allgemeinbildenden Schulwesen lduft unter dem
Ticel Schulqualivic Allgemeinbildung (SQA; siehe Abschnitt 2.2) bzw. der Qualititsinitiative
Berufsbildung (QIBB) fiir berufsbildende Schulen.

24 Eine gute Zusammenfassung liefern erwa Schober eral. (2012, S. 123 £) im Nacionalen Bildungsberiche 2012
uncer ,Ist-Stand-Information aus der internationalen Moniroring-Studic TALIS™.
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QIBB” startete bereits im Jahr 2004 als Strategie zur Implementierung eines Qualitdtsma-
nagementsystems und ist inzwischen an nahezu allen berufsbildenden Schulen umgeserzt.
Die flichendeckende Implementierung von SQA im allgemeinbildenden Schulwesen startete
mit dem Schuljahr 2013/14 unter der Rahmenzielvorgabe ,\Weiterentwicklung des Lernens
und Lehrens an allgemeinbildenden Schulen in Richtung Individualisierung und Kompe-
tenzorientierung 77 inklusiven Settings [Hervorhebung v. Verf.]“ (Erginzung der Inklusion
seit 2014/15; vgl. BMBE, 2014, S. 2). Schulleitungen erhalten tber bestehende Webplartt-
formen® unterstiitzendes Material, fiir Begleitung und Unterstiitzung der Entwicklungspro-
zesse werden qualifizierte Personen zur Verfligung gestellt. Mit den Neuerungen, die durch
SQA auf die Schule zukommen, scheint die Mehrheir der Schulleiter/innen vertraut zu sein
(Burger, 2015). SQA wird tendenziell positiv wahrgenommen und als sinnvoll und nutzlich
erachtet (Kemethofer & Altrichter, 2015). Anfingliche Skepsis wich einer regelrechten Auf-
bruchsstimmung, wenngleich vereinzelt Bedenken hinsichtlich des hohen Arbeitsaufwands
existieren (GriBmann & Kranebitter, 2015). Erste Ergebnisse einer aktuell durchgefiihrten
Evaluation (Svecnik & Skliris, 2015) legen nahe, dass Ziele und Philosophie von SQA von
den Schulen angenommen und wesentliche Moderatorvariablen (z. B. Feedback, dialogische
Fihrung, Enwwicklungsplan, Bilanz- und Zielveteinbarung) als giinstig wahrgenommen
werden. Ein dhnliches Bild ergibt sich beziiglich der Bildungsstandards sowie der standard-
bezogenen Riickmeldungen. Die Schulleiter/innen fiihlten sich tiber die Riickmeldung der
Ergebnisse in einem hohen Ausmafl informierc (Amemann, Grillitsch & Petrovic, 2011).
Besonders die Riickmeldungen auf Schulebene bewerteten die Schulleitungen als niiczlich
und wertvoll fiir die schulische Praxis. Beinahe alle Schulleitungen berichten dariiber, dass sie
sich Gedanken dariiber machen, wie die Ergebnisse zustande kamen. Mehrheitlich wurden
Qualititsentwicklungsmafinahmen eingeleitet, die allerdings selten in nachvollziehbarem
Zusammenhang zur Ursachenzuschreibung standen (Riefd & Zubet, 2014; siehe 3.2).

2.3 Schulleitungsqualiifizierung in Osterreich

Um in Osterreich als Schulleitung einer Schule ernannt zu werden, ist fiir alle Schultypen
ein von Bundesland zu Bundesland unterschiedlich gestaltetes Auswahlverfahren erfolgreich
zu durchlaufen. Gegenwirtig miissen Lehrpersonen nach der Ernennung innerhalb von 4
Jahren einen berufsbegleitenden Schulmanagementehrgang mit 12 ECTS-Punkren” (Kra-
ker, 201 1) absolvieren, der grundsiczlich die Professionalisierung innerhalb von drei bis vier
Semestern erhéhen soll. Die Lehrginge werden in jedem Bundesland von den Pidagogischen
Hochschulen (PH) angeboten, die jeweils individuelle Curricula unter Beriicksichtigung
einer 2008 vom Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK [2007-
2014]) eingefiihrren Rahmenvorgabe entwickelten.

PHs konnten sich 2011 auflerdem auf eine Ausschreibung des BMUKK fur die Entwick-
lung eines Hochschullehrgangs mit Masterabschluss in Kooperation mit Universititen
und anderen PHs ab 2012/13 bewerben.” Den Zuschlag bekamen die PH Oberésterreich
unter Miteinbeziehung der PH Niederosterreich und in Kooperation mit der Johannes-
Kepler-Universitit Linz, die PH Kirnten in Kooperation mit der Alpen-Adria-Universitit
Klagenfurt und die PH Tirol in Kooperation mit der Leopold-Franzens-Universitdt Inns-
bruck, der PH Salzburg und der PH Vorarlberg. An zwei Standorten konnten die Hoch-
schullehrginge bisher gestarter und umgeserzt werden: Die ersten Masterlehrginge starteten
2013 an der PH Kirnten und an der PH Oberdsterreich/PH Niederdsterreich und sind fiir

25 Fiir die Qualicitsinitiative Berufsbildung (QIBB) licgt ¢in fiir den Prozess angepasstes Kompetenzmodell fiir
Schulleitungen vor, siche heep://www.ver-certat [zulerze gepritt am 19.02.2016].

26 Siche hupi//www.sqa.a [zulerze gepriiftam 19.02.2016] und heeps://www.qibb.ar [zalerzt gepridfram 19.02.20106].

27 Das European Credit Transfer System (ECTS) wird zur qualitativen Beschreibung von Studicnleiscungen ver-
wendet. Fiir ¢in Bachelor-Studium leister man iiblicherweise 180 ECTS-Punkre, fir ¢in Masterstudium 120
ECTS-Punkie.

28 In der Ausschrcibung des Bundesministeriums fiir Unrerrichr, Kunst und Kultur (BMUKK) vom 05.12.2011
wurden die Rahmenvorgaben und vorgeschlagenen Prinzipicn sowic Zielgruppe, Umfang, Daucr, Abschlisse
und Themenberciche festgelege, die der Erstellung der Curricula als verpflichwende Orientierung dienten.
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die Teilnehmenden kostenfrei (siche Tabelle 6.6). Die Bildungsziele dieses Hochschullehr-
gangs ,Schulmanagement: Professionell fiihren — nachhaltig entwickeln® schreiben in einer
Rahmenvorgabe 2011 den Kompetenzerwerb in folgenden Bereichen vor: Fiihren und Leiten
von Bildungseinrichtungen (Leadership und Management), Personalentwicklung und Team-
entwicklung, Qualiditsmanagement und Qualitdsentwicklung, Schul- und Unterrichrsent-
wicklung und Auf8enbezichungen und C)ﬁ(nung von Bildungseinrichtungen.

Laut Diensrrechts-Novelle 2013 miissen Lehrer/innen im neuen Dienstrecht (fiir alle neuein-
tretenden Lehrpersonen giiltig ab 2019/20) vor der Bestellung zur Schulleitung mindestens
6 Jahre Berufserfahrung besitzen und den Hochschullehrgang ,Schulmanagement: Profes-
sionell fithren — nachhaltig entwickeln* im Umfang von 90 ECTS absolviert haben. Die
Bestellung ist fiir einen Zeitraum von 5 Jahren wirksam, eine Wiederbestellung ist zulassig
und bedarf keines Ausschreibungs- und Beserzungsverfahrens. Bis zum Schuljahr 2029/30
gilt eine Ubergangsregelung: Lehrer/innen im neuen Dienstrechr bendtigen vor der Bestel-
lung mindestens 6 Jahre Berufserfahrung und einen ,einschligigen” Lehrgang im Umfang
von nur 30 ECTS.

Tab. 6.6: Aktuelle Schulleitungsqualifizierung in Osterreich

Schul-
management

Schulmanagement:
Professionell
fihren - nachhaltig
entwickeln

Bezeichnung
der
Qualifizierung

Schulmanagement:
Professionell
filhren = nachhaltig
entwickeln

Professionell

entwickeln

Master of Educat
(MEQ)

Master of Education
(MEd)

Master of Education
(MEd)

Lehrgangs-
zeugnis/-zertifikat
Pflicht im neuen

Pflicht im ,alten” Pflicht im neuen

Kosten Dienstrecht; Dienstrecht; Dienstrecht; Dienstrecht;
kostenfrei kostenfrei kostenfrei kostenfrei

12 ECTS 120 ECTS 120 ECTS 120 ECTS
3/4 Semester 6 Semester 7 Semester 6 Semester

PH Oberdsterreich
und PH Nieder-
Osterreich und

PH Kérnten mi

PH Niederdsterreich

Johannes-Kepler- Universitét
Universitat Linz Klagenfurt
Kompetenzprofil Kompetenzprofil ) ;

Schulmanagement  Schulmanagement ke'nEiMngggl i

(KPSM) (KPSM) :

Anmerkung. *Absolventinnen/Absolventen des von der Leopold-Franzens-Universitat Innsbruck durch-
geflhrten Leadership-Academy-(LEA-)Universitatskurses schlieBen mit einem Weiterbildungszertifikat
(AusmaB: 30 ECTS-Anrechnungspunkte) ab. ECTS: European Credit Transfer System; PH: Padago-
gische Hochschule.

Quelle: Eigene Darstellung (Stand: Jénner 2016).

Neben den in Tabelle 6.6 aufgefithrten, vom Bundesministerium fir Bildung und Frauen
(BMBF [seir 2014]) initiierten und kostenfreien Qualifizierungen existieren an den dster-
reichischen PHs, Universititen und Fachhochschulen noch zahlreiche Fort- und Weiterbil-
dungsangebote und kostenpflichrige Masterlehrginge (mit Abschluss Master of Arss), erwa
»Educational Leadership” an der Donau-Universitit-Krems (90 ECTS/4 Semester), ,,Inno-
vationsorientiertes Management im Bildungsbereich® an der Karl-Franzens-Universicic Graz
in Kooperation mit der PH Steiermark (120 ECTS/4 Semester) oder der Masterlehrgang
»Schulentwicklung® der PH Vorarlberg im Kooperationsverbund der Intetnationalen Boden-

seehochschule (90 ECTS/4 Semester).
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In Osterreich gibt es demnach verpflichtende Qualifizierungsangebote, deren Curricula unter
Beriicksichtigung der ministeriellen Rahmenvorgaben von den anbietenden PHs individuell
ausgestaltet werden. Das BMBWK (2005) fiihree intern eine Evaluierung der Schulmanage-
ment-Lehrginge fiir Schulleiter/innen durch, um neue Bediirfnisse bei der Qualifizierung
von Schulleitung in Osterreich zu identifizieren. Akruelle Hinweise auf die Wirksamkeit der
Angebote beschrinken sich gegenwirtig auf die Evaluationen der einzelnen Module oder
ganzer Lehrginge durch die jeweiligen Anbieter. Fiir die im Jahr 2013 gestarteten Master-
lehrginge liegen derzeit nur Eingangsbefragungen sowie Lehrveranstaltungsevaluationen vor,
deren Ergebnisse fiir die laufende Weiterentwicklung der Lehrginge genutzr werden. Beim
gemeinsamen Masterlehrgang der PH Oberosterreich und der PH Niederdsterreich wird bei-
spielsweise eine begleitende (interne) Evaluation von den PHs selbst vorgenommen, eine
lingerfristige (interne) Begleitforschung liege bei der Johannes-Kepler-Universitit Linz. Aus
den Ergebnissen einer Eingangsbefragung der PH Oberdsterreich geht hervor, dass die Teil-
nehmenden vor allem praktisch anwendbare und zum Nachdenken anregende Lernimpulse
erwarten (Kanape-Willingshofer, Altrichter, Egger & Soukup-Altricheer, 2015). Die LEA
wurde im Auftrag der Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD)
im Rahmen einer Vor-Ort-Begehung beurteilt und als eine mutige, kreative und zukunftso-
rientierte Initiative mic systemischer Perspektive zur Weiterqualifizierung von Schulleitungen

bezeichner (Stoll, Moorman & Rahm, 2008).

Eine professionelle Qualifizierung der pidagogischen Fihrung kann auch als international
anerkannter Anspruch und als Investition fiir ein erfolgreiches Schulleitungshandeln aus
Sicht der Betroffenen bestimmt werden (Huber, 2010a). In TALIS 2013 (ohne Teilnahme
Osterreichs, siehe Abschnitt 2.2.2) wurden die Selbstberichte der Schulleitungen um akcuelle
Themen wie Zufriedenheit und Schulautonomie, aber auch um Aus- und Weiterbildungen
erginzt. Die im internationalen Kontext befragten Schulleitungen betonten insbesondere
den notwendigen Ausbau offizieller Ausbildungsprogramme zur Vorbereitung auf den Schul-
leiterposten und die nachhaltige Schaffung von Méglichkeiten zur Weiterbildung.

3 Entwicklungsansatze und Forschungsdesiderate

Aus der Vielfalt der beschriebenen Befunde und Herangehensweisen von Anforderungen an
eine Schulleitung werden im Folgenden jene betrachtet und bilanziert, denen wir gegenwir-
tig die grofite Bedeutung zuschreiben. Ausgeklammert bleiben ungeachtert ihrer Wichrigkeic
Verinderungen im legislativen Bereich.

3.1 Entwicklung von wirksamen padagogischen Flihrungskompetenzen

Die Schulleitung gilt als eine relevante Steuergréfie fiir die Effekrivitic von Schulen (siehe
Abschnitr 2.1.2), wutde bisher allerdings vorwiegend im angloamerikanischen Sprachraum
durch grofle quantitativ ausgerichtete Studien und Mertaanalysen iiberpriift. Metaanalysen
zeigen teils schwache (z. B. Scheerens, 2012), teils mitclere Effekte (z. B. Marzano, Waters
& McNuley, 2005). Pietsch (2014) leiter aus Merastudien ab, dass Deutschland zum PISA-
Spitzenquartett aufschliefen und der Anteil an Risikoschiilerinnen und Risikoschillern um
bis zu 18 % gesenkt werden kénnte, wenn Schulen effektiv geleitet wiirden. [m deutsch-
sprachigen Kontext wurde die Wirksamkeit von Schulleitungshandeln im Rahmen einer
explorativen Studie von Bonsen, van der Gathen, Iglhaut und Pfeiffer (2002) erfasst. Als
erklitungsstirkste Pradikeoren fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung leitet Bonsen (20106)
zielbezogene Fiihrung®, ,Innovationsférderung” und ,Organisationskompetenz® und an-
gemessene ,Partizipation in der Entscheidungsfindung® ab (die Ableitung beinhalter dabei
Themen der vier Leitkonzepre).

Lohmann (2013) beschaftigte sich in einer Studie mit dem Wirkungszusammenhang von
Schulleitungshandeln und der Qualidit von Schule und Unterricht (siehe Abschnitte 2.1.1
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und 2.1.2). Im Rahmen eines Modellprojekts erhielten Schulleitungen in Emsland (Nieder-
sachsen/Nordrhein-Westfalen) erweiterte Gestalcungsspielriume und Unterstiitzung bei der
schulischen Arbeit. Nach drei Jahren zeigte sich eine deutliche Qualititssteigerung — ein-
geschiitze durch relevante Bezugsgruppen wie dem Lehrpersonal, Eltern oder Schiilerinnen
und Schiilern — in Bereichen des operativen Managements und der Unterrichtsverbesserung.
Die Wirkkraft der Schulleitung, die sich durch die zusitzliche Autonomie in Kombinati-
on mit professionellen Unterstiiczungsangeboten entfalten konnte, spiegelt sich auch in den
Befunden der Schulinspektion wider. Besonders positiv fillt das Inspektionsergebnis bei ak-
tiven und qualiritsbewussten Schulen aus, die vor allem durch zielbewusste Schulfithrung
gekennzeichnet sind. Die Triangulation der Daten aus Inrerviews, Befragungen und Inspek-
tionsergebnissen ermdglichre es, drei Wirkungsbereiche (Komplexe) einer Schulleitung als
Gelingensfakroren fiir eine erfolgreiche Schul- und Unterrichtsentwicklung zu identifizieren
(siehe Abbildung 6.5). Eine Schulleitung ist dann wirkungsvoll, wenn sie Lernentwicklung
und -erfolg im Blick hat, Verantwortung tbernimme, die professionelle Zusammenarbeic
mic und im Kollegium (Kooperation) stirke und die hierfiir notwendigen Strukeuren schafft.
Dabei gilt es, vorhandene Spielriume zu nutzen und auf fundierte (Evaluations-)Daten als
Evidenzen zuriickzugreifen (Lohmann, 2013).

Abb. 6.5: Wirkungsdreieck erfolgreichen Schulleitungshandelns

Wirkung auf die Unterrichtsqualitat
= Reflektionsverhalten

= Transparenz: Ziele und Daten
Kldren und vermitteln

= Unterrichtsqualitat

sehr stark: 3,7

Wirkung auf die
Schulqualitat
als Ganzes" schwach: 0.3

Wirkung auf das
professionelle Handeln
der Lehrer/innen

» Fiihrung: Schulmanagement

Strukturen schaffen

Lehrerprofes
« Fortbildung und Personal-

) = Partizipation
cklung S " A :
» Schulklima - Wertschétzung
» Kommunikation

und Konsens

Anmerkungen: Lohmann (2013, S. 130) unterteilt die Wirkungsstarke in funf Stufen von ,schwach/ge-
ring” (= 1,0) bis ,extrem hoch” (= 5,1). FUr die Berechnung des Wirkungsgrads wird das Verhaitnis, in
welchem die Komplexe zueinander stehen, herangezogen.

Quelle: Lohmann (2013, S. 131).

Jedes wirksame Schulleitungshandeln erfordert die Enewicklung ausgeprigter Fithrungs- und
Handlungskompetenzen. Aus aktuellen Forschungsbefunden zu Fihrungsstilen (siche Ab-
schnite 2.1.1) geht hervor, dass sich zum Beispiel eine transformationale Fithrung positiv
auf Arbeicszufriedenheic und Motivacionsbereitschaft auswirkt und damic Bedeutung fiir die
Schule als Gesamrorganisation hat (Judge & Piccolo, 2004). Die instruktionale (unterrichrs-
bezogene) Fihrung wirke sich wiederum positiv auf Lernergebnisse der Schiiler/innen aus
(Pietsch, 2014; Robinson, Lloyd & Rowe, 2008). Im Hinblick auf die berichteten Befunde
werden offenbar immer nur einzelne Dimensionen der Fithrungsstile wirksam. Die Mehrheit
der wissenschaftlichen Befunde kommrt dagegen zur Erkenntnis, dass in der Praxis ein Fiih-
rungsstil nicht isoliert aufzufinden ist, sondern Schulleicungshandeln vielmehr immer durch
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... kann situativ angemessen handein .28
und verflgt Gber eine groBe Bandbreite

an Reaktionsmdéglichkeiten in den

verschiedenen Problemkonstellationen.

... sorgt fur Regeltreue und Konseguenzen i
der Einhaitung von Vereinbarungen.

... sorgt fiir systemische Evaluation 27
insbesondere der Schilerleistungen und

ausstrahlungskraftigen Weise.

Curriculum
... beférdert die Zusammenarbeit der .25 schufinternen Curriculums und des
gesamten Schulgemeinschaft und sorgt Unterrichts sowie der Leistungsiiberpri-
flur Koharenz und Zusammenhalt. fungsverfahren beteiligt.

... sorgt fiir einen klar definierten, mit den .25 Sichtbarkeit ... sorgt durch Anwesenheit im 20
Beteiligten vereinbarten Rahrren, in dem
Regeln und Grenzen festgelegt sind.

... hat gute Kenntnisse Uiber curriculare 25
Anforderungen, effektive Unterrichtser-
fahrung und Leistungsiberprifung.

... ist bereit, notwendige Veranderungen .25
zu erkennen, in die Wege zu leiten und
konsequent umzusetzen,

... sichert die materiellan Rahmenbedin- .25
gungen fir Unterricht und Schulleben.

eine Kombination unterschiedlicher Stile geprigrt ist (z. B. Brauckmann & Pashiardis, 2011;
Harazd & van Ophuysen, 2011). Selbst die beiden traditionellen Fihrungsstile transaktio-
nale und transformartionale Fithrung korrelieren hoch (Judge & Piccolo, 2004), wodurch
eine klare empirische Trennung nicht mehr méglich ist. Wie im Abschnite 2.1.2 berichter,
erbringen auch die Ergebnisse der Forschung zu unterschiedlichen Typen von Schulleitungen
(z. B. Warwas, 2014} keine konkreten Visionen, Ziele oder Handlungsempfehlungen fiir
eine kiinftige Entwicklung von Handlungskompetenzen.

Tab. 6.7: Kompetenzen und ihre Korrelationen mit Schiilerleistungen

- Kompetenz Die Schulleitung ... -

r r
... weiB, was an der Schule im Einzelnen .33 Wertschatzung ... sorgt fur die Wertschétzung der 24
passiert, welche Prozesse gut laufen, wo
Probleme auftauchen, wo Probleme
mdglicherweise unter der Oberflache
verborgen sind. Fokussierung ... sorgt flr klar vereinbarte Zigle und sorgt 24

geleisteten Arbeit, gibt Rickmeldung und
Anerkennung.

dafiir, dass diese Ziele von der Schul-
gemeinschaft konsequent verfolgt werden.

Intellektuelle ... sorgt dafir, dass Lehrkréfte sich mit .24
Stimulation neuen Entwicklungen in der Didaktik

beschaftigen und sich mit neuen Ansétzen

in der Unterrichtsentwicklung auseinan-
dersetzen.

Kommunikation ... sorgt fir intensive Kommunikation 23
unter den Lehrkraften und zwischen den
Lehrkraften, Schiilerinnen und Schiilern

des Unterrichts insgesamt. und Eltern.
.. vertritt die Sehule nach Innen und o7 Wertorientierung  [EERE:Tel(s st (Vg qass es eine Wertschat- 22
nach auBen in einer positiven und Zuod s s_.chuhschen LIRS T

Leistens gibt.

... ist aktiv an der Weiterentwicklung des .20

Lehrerzimmer, aber auch durch
Unterrichtsbesuche daflr, dass sie
Informationen erhait und fir die
Kolleginnen und Kollegen ansprechbar ist.

... sorgt fir Innavationen und gibt 20
Denkanstdie.

Unterstitzung ... unterstitzt die Lehrkréfte in der 19
téglichen Arbeit, gibt Riickmeldung tber
Starken, weist aber auch auf Probieme hin
und sorgt flr entsprechende Hilfe.

Beziehungs- ... sorgt fur eine positive Kultur in der 18

... sorgt daflr, dass alle Beteiligten in 25 kultur Zusammenarbeit der Lehrkrafte, was
wichtige Entscheidunigen einbezogen
werden und Verantwortung fUr die
Umsetzung haben.

sowohl die tagliche Arbeit betrifft als auch
besondere Ereignisse, die zur Teament-
wicklung beitragen.

Anmerkung: r = Korrelationskoefiizient (Bereich zwischen O und 1).
Quelle: Marzano, Waters & McNulty (2005), nach Riecke-Baulecke (2013).

Basierend auf den bisherigen Erkenntnissen kann pidagogische Fihrung nur durch mehrere
Dimensionen von Fithrung, also durch Kompetenzen erklirt werden und benérigt dazu the-
oretische Modelle, die auf Kompetenzorientierung becuhen, um dieser Mehrdimensionalitit
auch gerecht zu werden (vgl. Abschnitr 3.2 des Kapirels ,,Schulautonomie® in diesem Band:
Altrichter, Brauckmann, Lassnigg, Moosbrugger & Gartmann, 2016). Gerade in der Ver-
bindung zwischen bereits vorliegenden theoretischen Modellen als gesammeltes Erfahtungs-

wissen (siche Abschnitte 2.1.3 und 2.1.4: KoEQS, KPSM, Feldtransformarion) und empi-
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rischen Befunden zu férderlichem Schulleitungshandeln liegen Chancen fiir die Entwicklung
und Transformation von Kompetenzen durch Qualifizierungsmafinahmen. Besonders Ro-
binson et al. (2008) und Hartie (2009) weisen darauf hin, dass unterschiedliche Situationen
und Kontexte immer unterschiedliche Handlungen durch die Schulleitung erfordern (Leit-
konzepte Qualititsmanagement, Steuerung, Entwicklung und Transformation), was auch als
fluides und emergentes Phinomen der pidagogischen Fithrung und als eine eigenstindige
Dimension des Fiihrungshandelns bezeichnet werden kann (siehe Abschnirtr 2.1.4).

Gerade in Anbetracht geschaffener Qualitdtsinitiativen (SQA, QIBB) und im Hinblick auf
professionelle Qualifizierungsmafinahmen von Schulleitungen erscheint kiinftig eine Hin-
wendung zur Komperenzorientierung unerlisslich, um Handlungskompetenzen von Schul-
leitungen eingehend beschreiben und Schule erfolgreich gestalten zu kdnnen (Rolff 8 Schratz,
2013). Die Kompertenzorientierung richret den Blick hin zu Handlungskompetenzen einer
padagogischen Fiihrungsperson in variablen Situationen und weg von Aufzihlungen oder
Listen von Aufgaben oder Tirtigkeiten einer Schulleitung. Einen ersten Ansatzpunkt und
méglichen Ausweg aus den theoretisch engen Fithrungsstilen und den nur deskriptiven Fith-
rungstypen bieten die von Marzano et al. (2005) aus Metaanalysen formulierten praxisrele-
vanten Kompetenzen von erfolgreichen Schulleitungen im angloamerikanischen Raum und
deren Korrelation (= r) mic Schiilerleistungen (siche Tabelle 6.7). Die einzelnen Items geben
konkret Auskunft dariiber, was eine Fithrungsperson tut bzw. tun muss, um Einfluss auf die
Leistungen der Schiilerschaft zu nehmen. Da sie dies in der Regel nichr als Einzelperson er-
reichen kann, geht es immer auch um Formen der geseilten oder verteilten (lateralen) Fithrung,
die in den Bereichen der Partizipation, Beziehungs- und Schulkultur eine bedeutsame Rolle
einnehmen.

3.2 Schulleitungshandeln und die praktische Nutzung datenbasierter
Rickmeldung

Die Wirksamkeit von datenbasierten Rickmeldungen ist in einem hohen Mafle von den
Bedingungen und Erfordernissen der alltdglichen Unterrichts- und Schulpraxis abhingig.
Der Schulleitung als Expertin (Leitkonzept Steuerung) wird wie in anderen Schulqualidits-
und -entwicklungsfragen eine Schlisselposition fir die Datennurzung zugeschrieben (Kul-
tusministerkonferenz, 2015; Altrichter, Moosburger & Zuber, 2016). Aber auch emergente
Fihrung und professionelle Lerngemeinschaften (Leitkonzept Transformation) werden in
Verbindung mit der datenbasierren Schulentwicklung als hichst effektiv bezeichnet (Bonsen,
2016), um Handlungen und Enrscheidungen durch Ko-Gestaltungsprozesse (Ko-Konstruk-
tion) aus (Evaluatrions-)Daten abzuleiten.

Fiir die Entwicklung der Einzelschule stehen der Schulleitung in Osterreich seit einigen Jah-
ren extern generierte (Evaluations-)Daten durch die fiichendeckende Ergebnisriickmeldung
der Uberpriifung der Bildungsstandards® oder die Ergebnisse der tejlstandardisierten Reife-
und Diplompriifung zur Verfiigung (siehe Abschnitt 3.1 sowie auch 2.2.4). Besonders die
Riickmeldungen zu den Uberpriifungen der Bildungsstandards auf Schulebene bewerteten
die Schulleitungen als besonders wertvoll fiir die schulische Praxis (Rief§ & Zuber, 2014;
siche Abschnitt 2.2).

Zur Veranschaulichung liegt ein explizites Wirkungsmodell aus Sicht der Einzelschule als
Rabmenmodell zur pidagogischen Nutzung der Bildungsstandardiiberpriifung vor (Wiesner,
Schreiner & Breit, 2015; siehe Abbildung 6.6, als Weiterentwicklung des Zyklenmodells von
Helmke, 2004; sowie Hosenfeld & Groff Ophoff, 2007). Das Rahmenmodell stellt nicht

nur eine evaluative Grundhaltung von Schulleitungen als notwendig heraus (siehe KoEQS;

29 ,Dic Auswertungen der Srandardiberpriifungen haben so zu erfolgen, dass auf deren Basis Mafinahmen zur
Qualiddtsentwicklung bundesweit, landesweir und schulbezogen erfolgen konnen (§ 4 Abs. 4 BGBI. 11 Nr.
1/2009). Durch die flichendeckenden Erhebungen der Schiilerkompetenzen aufder 4. und 8. Schulstufe in Os-
tereeich erhalten alle Schulen eine umfassende Riickmeldung iiber die Ergebnisse der einzelschulischen Arbeir,
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Schober et al., 2012), sondern vielmehr auch die Ausprigung umfassender Kompetenzen so-
wohl zur Umsetzung von Optimierungs- als auch von Encwicklungsprozessen (Konfluenz der
Leitkonzepte Qualitdrsmanagement, Steuerung, Encwicklung und Transformation). Da eine
datenbasierte Riickmeldung allein keineswegs automatisch innerschulische Verinderungs-
prozesse nach sich zieht (Kohler & Schrader, 2004; Rolff, 2002), sind neben der Kompetenz
der Schuleiter/innen im Umgang mit empirischer Evidenz auch ausgeprigte soziale Wertori-
entierungen, Kooperationsfihigkeiten und agile Handlungskompetenzen (vgl. dazu Eder &
Hoffmann, 2012; Schratz, Hartmann & Schley, 2010) gefordert.

Abb. 6.6: Rahmenmodell zur padagogischen Nutzung der Kompetenzorientierung durch die
Bildungsstandardiiberpriifung

Schulleitung & Lehrpersonal

* Aufgaben zum Lernen & Forderung
* entwickelnde & evaluative Grundhaltung

« transformationale padagogische Fuhrung
* kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung

Entwicklungsberatung in Schulen (EBIS)

‘Schulqualitat Allgemeinbildung (SQA) -
»Zielvereinbarung und Entwicklungspldne*

Rezeption Reflexion Aktion Evaluation

_.-) » Stéarken und __, * Erkldrungen und —p. * Entwicklungen .y * Was wirkt?

! Schwachen ' ldeen entwickeln arrangieren o T e
aHaneeg  Beziehungen re- * Kooperationen o« Wirkt es
-« Beziehungen <4— organisieren und €—  und Projekte  4— nachhaltig?

ordnen (neu) verkndpfen verbinden

* |st es sinnvoll?

| i
Lo I W Rl
| I

Schulische Bedingungen

* Feedback- & Kooperationskuitur « gelebte Transparenz
* gelebte Schulpartnerschaft * Sinnorientierung und Wertschétzung

Lehreraus-, -fort- und -weiterbildung

Wissenschaft (Entwicklung von Diagnose-, Férderverfahren & Tests zur vergleichenden Messung von Schiilerleistungen)

Von der Datenriickmeldung
zu Schul- und
Unterrichtsentwicklung

242

Quelle: Wiesner, Schreiner & Breit (2015).

Nach dem Rahmenmodell sollen Schulleitungen datenbasierte Riickmeldungen in vier Ein-
zelschritten (die als Kreisprozess gedacht werden) zur Schulencwicklung verwenden: Der
Prozess des Erkennens (Rezeption) kann bei der Uberpriifung der Bildungsstandards durch
eine Riickmeldemoderation (RMM) unterstiitzt werden. Der Reflexionsprozess® (Verste-
hen) erfolgt im Anschluss daran und unter Einbeziehung standortspezifischen Wissens und
standortspezifischer Kontexte. Danach werden auf die Bedingungen am Schulstandort abge-
stimmte Maflnahmen und Prozesse (Aktionen) fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung abge-
leiter und umgeserzt. Den gesetzlichen Rahmen bilder SQA, der Gesamtprozess kann durch

30 Die Relexionen zur Nurzung datenbasierter Rickmeldungen sind keine punkeuclle Angelegenheir, sondern
kooperative Prozesse (Leitkonzepte Envwicklung und Transformation).
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Entwicklungsberatung in Schulen begleiter und unterstirzt werden. Nach Helmke und
Hosenfeld (2005) ist der Weg zu Musterwechseln und Innovationen an Schulen nicht nur
beschwerlich, sondern muss laut Dinges und Egger (2015) durch ein norwendiges Ausmaf
an Kooperations-, Evaluations- sowie Innovationsklima an den Schulen unterstiitzt werden,
damit Riickmeldeergebnisse tatsichlich in schulische Entwicklungs- und Qualititssiche-
rungsarbeit einflieffen. Kontraproduktive Fehlentwicklungen durch zu rasche Handlungen
(Aktionen) nach der Rezeptionsphase und ohne vorherige tiefgreifende Reflexionsprozesse
und nachvollziehbare Erklirungen sollten dabei unbedingt vermieden werden (vgl. Thonke

& Liicken, 2015).
3.3 Inklusion als transformative Aufgabe der Schulleitung

Osterreich stellt sich in den letzten Jahren vermehre der Herausforderung des gemeinsamen
Unterrichrs fiir alle Schiiler/innen im Regelschulsystem. Der tibergeordnete Begriff der In-
klusion als bildungspolitischer sowie wissenschaftlicher Terminus ist inzwischen zwat allge-
mein akzeptiert, eine abschlieSende Definition ist dennoch offen (Amrhein, Liitje-Klose &
Miller, 2015). Sturm, Kopfer und Huber (2015, S. 196) folgend hat sich die Debatte um In-
klusion in den letzten Jahren von der Sonderpidagogik (siche Feyerer, 2009, im Nationalen
Bildungsbericht 2009) in Richtung Inklusion entwickelt, Jdsst in einer neuen Sichrweise aber
die Nortwendigkeit von Teilhabe und Partizipation aller vermissen. Amrhein et al. (2015)
verstehen Inklusion als ,Bekimpfung jeglicher Form von Diskriminierung, der Schaffung
wertschitzender Gemeinschaften, der Verwirklichung einer Pidagogik fiir alle im Sinne
gleichberechtigter Teilhabe sowie Chancengleichheit und der Verbesserung der Qualitar und
Effekcivicic der Pidagogik® (S. 224 £). Fiir Pfahl (2014, S. 295) etabliert sich spitestens mit
der Rarifizierung der Konvention der Vereinten Nationen (UN) {iber die Rechte von Men-
schen mit Behinderungen (UN-Behindertenrechtskonvention) im Jahr 2009 ein Verstindnis
von Inklusion, das iiber das formalistische Verstindnis von Inklusion als Adressierung von
Individuen durch [nstitutionen hinausgeht und stactdessen einen gesellschaftlichen Vorgang
meing, ,der Individuen umfassend in die Gesellschaft einbinder, ihre aktive Teilhabe ermog-
licht und ein Leben lang andauert®.

Fiir die Umserzung von Inklusion an Schulen bedarfes der Entwicklung und Optimierung von
Lernbedingungen fir Schiiler/innen, was nur gemeinsam mit ciner Verdnderung in Kultur,
Strukeuren und Prakeiken einer Schule (Leitkonzept Transformation) erfolgreich umgeserze
werden kann (Kihn-Ziegler, 2013). In diesem Sinne kommt der Schulleitung eine zentrale
Schlisselrolle in der Gestaltung von Inklusion zu. Sturm et al. (2015) sehen die Schulleitung
sogar in der Hauptverantwortung, Aspekrte der Inklusion an den individuellen Einzelschulen
umzuserzen. Nach Rauscher (2012) lassen sich die Aufgaben mit der ,1>-Formel® scrukeurie-
ren: ,Informieren — Identifizieren — Implementieren®. Die Schliisselfunktion der Schulleitung
bestehe darin, die individuellen Besonderheiten einer Schule (z. B. Rahmenbedingungen,
Vorerfahrungen und Priorisierungen) fiir Gestaltungsprozesse zu beriicksichrigen (Rauscher,
2004). Bei der Umsetzung von Inklusion gilt es, jede Form von Zuriicksetzung von Anfang an
zu vermeiden: im Denken, im gemeinsamen Handeln, in Strukeuren. In dieser Logik crscheint
es nichc zielfihrend, eine Pidagogik der besonderen Bediirfnisse zu entwickeln und dafiir
besondere gesellschaftliche Antworten des Hereinnehmens zu geben, weil es eine besondere
Pidagogik aller unterschiedlichen Bediirfnisse braucht. Das Gemeinsame stecke in der Variabi-
litdc und in den multiplen Ausgestaltungen der gemeinsamen Form (Rauscher, 2012).

Die Schulleitungen in Osterreich sind durch den ,Nationalen Aktionsplan Behinderung
2012-2020“ damit konfrontiert, dass zunichst in Modellregionen inklusive Schul- und Un-
terrichtsangebote erprobt und mit der Zeir ausgebaut werden sollen. Im SQA-Prozess ist das
Thema Inklusion® fiir alle Schulen bewusst und breit zu denken und unter der Rahmenziel-

31 Mit der .geserzien Lrgidnzung der Rahmenzielvorgabe betont das Bundesministerium fiir Bildung und Frauen
(BMBF), dass alle Maffnahmen zur R.\hmcn’/icl\forgnhc der Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler auf Basis
eines breiten Verstindnisses von inklusiver Bildung dienen™ (BMBF, 2014).
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vorgabe in den Entwicklungsplinen fiir Schulen verankert. Ein besonderes Augenmerk wird
darauf zu legen sein, wie die nach den Curricula der Pidagoginnenbildung NEU qualifizierten
Lehrpersonen mit der Spezialisierung /nklusive Piadagogik von Schulleiterinnen und -leitern
tiber Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung eingebunden werden. Inklusion
erfordert das Arbeiten am bestehenden System (Leitkonzepte Entwicklung und Transforma-
tion), um erfolgreich im System umgesetzt werden zu kénnen (Schley & Schley, 2014). Doch
gerade die aktuelle Forschungsliteratur zeigt eine enorme Diskrepanz zwischen Anspruch
und Wirklichkeir inklusiver Bildungsreformen (Amrhein et al., 2015).

4 Bilanzierung

Betrachtet man die Systematisierung in diesem Beitrag in Verbindung mit einer aktuellen
explorativen Befragung unter anderem zur Relevanz und zum Ausmaf$ der Beriicksichtigung
von Handlungsfeldern pidagogischer Fithrung in Qualifizierungsprogrammen, kann festge-
halten werden, dass Anforderungen an eine Schulleitung undifferenziert und unsystematisch
wahrgenommen werden, was auch eine Studie von Schneider und Huber (2015) belegt: Bei
einer Befragung zur Entwicklung von Kompetenzen fiir padagogische Fiihrung und Schul-
entwicklung von in der Hochschulbildung, im Vorbereitungsdienst und in der Fort- und
Weiterbildung tdtigen Personen gaben nur die Hilfte an, dass Inhalte der Handlungsfelder
»Qualiditssicherung” (49 %), ,Qualitatsentwicklung® (50 %) oder ,Kooperation nach in-
nen” (50 %)* in den Qualifizierungen vertreten seien. Obwohl diese drei Handlungsfelder
den héchsten Grad der Zustimmung (Relevanz) haben, wissen rund die Hilfte der Personen
nicht, ob die Handlungsfelder Teil der Qualifizierung sind oder bezeichnen diese dezidiert
nichr als Inhalt im Programmangebot. Als Grund wurden grundsirzlich fehlende Konzepte
und Modelle pidagogischer Fithrung genannt.

Eine berufsprigende Professionalisiecung erfordert ein differenziertes Verstindnis und eine
systematische Vorstellung iiber Anforderungen und Handlungsfelder pidagogischer Fiih-
rung. Die hier gewihlte Systematisierung dient als Verstdndigungsgrundlage sowohl der
Sensibilisierung als auch des Austauschs iiber Anforderungen an eine Schulleitung. Ein ge-
meinsames Verstindnis von Schulleitung als Beruf und ihren Aufgaben erscheint als zentrale
Gelingensbedingung erstrebenswert. Das Recht auf Inklusion stellt in diesem Zusammen-
hang dringende Aufgaben an die Schulfihrung, welche es verstatke zu beriicksichtigen gilt.

Weiterentwicklungen erscheinen in vielfiltger Hinsicht norig: Bereits Anfang der 2000er
Jahre wurde die Schulleitung als eigenstindiger Beruf diskutiert, der auch einer entspre-
chenden Qualifizierung bedarf (siehe Abschnitr 2.1.1). Die 2008 und 2011 implementierten
verbindlichen Rahmenvorgaben wetden in Qualifizierungen bereits umgesetzt, aber schlagen
sich zurzeir vor allem im Aufbau von Strukturen nieder (siehe Abschnitr 2.3). Zwar wird
mit der Intensivierung von Qualifizierungs- und Professionalisierungsangeboten eine ernst-
hafte Anpassung an internationale Standards angestrebt, doch die Umsetzung in individuelle
Curricula lisst akruell keine verlissliche Gesamtbewertung der Schulleitungsqualifizierung
zu. Es liegen zwar einerseits Veranstaltungsevaluationen oder Einschitzungen zu gesamrten
Lehrgidngen durch die Teilnehmenden selbst vor, andererseits fehlen noch extern generierte
Daten und objekeive Analysen aus Begleitforschungsprojekten zur Qualitdr, der Wirksam-
keit, dem Nutzen und der Nachhaltigkeit der in Abschnitt 2.3 vorgestellten &sterreichischen
Qualifizierungen.

Die Professionalisierung und Férderung der Schulleitung als Beruf erfordert ein umfassendes
und prakeisch wirkendes Gesamrqualifizierungskonzept und die Schaffung von prakrisch an-
wendbaren Weiterbildungsméglichkeiten fiir einen Kompetenzaufbau und keinesfalls eine

32 Inhalte der Kooperation nach innen sind in diesem Konzept unter anderen Konferenzgestaltung, Gesprichsfiih-
rung, Rherorik, Problem- und Konflikddsung, Delegieren von Verantwortung, Kommunikation und Fiihrung,
Enrscheidungsfindung.
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blofle Aneinanderreihung einzelner Inhalte ohne einen in sich stimmigen Gesamtrahmen.
Dies zcigte sich auch in den Ergebnissen der internationalen TALIS-2013-Studie (siehe Ab-
schnirr 2.3). Aus Sichr der bisherigen Entwicklungen und Anforderungen in den letzten
Jahrzehnten miissten die in diesem Beitrag vorgestellten Leitkonzepte Qualirdtsmanagement,
Steuerung, Entwicklung und Transformarion als Zyklus von vier Handlungsfeldern einen
verbindlichen Kern in den Qualifizierungen bilden.

Der Zyklus der Handlungsfelder ist systemisch zu begreifen, wodurch ein Ineinandergrei-  Ineinandergreifen der vier
fen der vier Leickonzepte und deren Wirkung im und am System mgoglich wird. Obwohl  Leitkonzepte als Zyklus
die Leitkonzepre und die daraus resultierenden Handlungsfelder unterschiedlichen Logiken

folgen (siehe Abschnitte 2.1.1 bis 2.1.4) und auf unterschiedliche Prozesse und Mafinahmen

fokussieren, kénnen sie in einem konfluenten Zyklus zu einem ganzheitlichen Verstehen der

ergebnisorientierten Fithrung beitragen (Abbildung 6.7).

Abb. 6.7: Zyklus der Leitkonzepte und Handlungsfelder

Entwicklungsorientierung

am System
durch Musterwechsel

Kontext

im System am und im System
durch Ergebnisorientierung durch Emergenz und Werte

Qualitatsmanagement

im System
durch Optimierung

Quelle: Eigene Darsteflung.

Angesichts der laufenden Verinderungen werden fiir die Schulleitung neue Handlungs-  Professionalisierung
formen, Fachkenntnisse und Kompetenzen notwendig (vgl. Kapitel ,Schulautonomie” in  von padagogischem
diesem Band: Altrichter eral., 2016). Pidagogisches Fiihrungshandeln soll als gelebte Profes-  Fiihrungshandeln
sionalitdt erfahren werden, die kompetent, konstruktiv und gestaltend mit Inklusion, Kom-  notwendig

plexitit, Diversitit und Ambivalenz umzugehen vermag. Um dafiir eine professionelle Souve-

ranitdt der persdnlichen Kénnerschaft (Personal Mastery) gegeniiber einem vielfach prisenren

Erleben von Abhingigkeit und Zwingen (siche Abschnitt 2.2.2) zu entwickeln (Lohmann

& Schratz, 2015), kdnnen die im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Frauen

(BMBF) formulierten und an PHs und Universititen umgeserzten EPIK-Dominen? (siehe

auch Schratz, Paseka & Schrittesser, 2010) genutzt werden.

33 EPIK: Entwicklung von Profcssionalicit im internationalen Kontexe. Siche hupi//epik.schulc.ad/ [zulcrzt ge-
pritft am 22.02.2016].
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ausbauen

Um Gelingensbedingungen nachhaltig zu aktivieren, sollten Enswicklungspotenziale klar
definiert (zielbezogen) und transparent gemacht werden, damit diese mdglichsr von allen
Akteurinnen und Akreuren an Schulen mitgetragen werden. Dazu ist es erforderlich, die
Entwicklungspotenziale in fachabhingige und fachunabhingige Aspekte zu unterteilen so-
wie einen méglichst direkten und resonanten Bezug zur tiglichen Praxis herzustellen (z. B.
Ausbau der evaluativen Grundhaltung in SQA: ,Von Daten zu Taten® durch verstirkee Ein-
bindung der Uberpriifung der Bildungsstandards; im Kontext von Inklusion: der Nutzen
fallverstehender oder diagnostischer Fahigkeiten zur Schaffung inklusiver Lernumgebungen).
Encwicklungen erfordern eine respektvolle Arbeitsteilung und gegenseitige Verantwortung
(laterale Fithrung), die sich besonders an Sinnfragen (explizierte Werte; vgl. Ruep & Schrarz,
2012) orientieren und in enger Verbindung von Leadership und Management (siehe Ab-
schnitr 2.1.3) realisiert werden.

Die im Abschnitr 2.2 dargestellten Befunde bestdrigen die grundlegende Bedeutung von
Kompetenzen (siche 2.1.3) und die mehrdimensionalen Anforderungen im Arbeitsalltag
von Schulleitungen. Fiir Deutschland konnten Brauckmann und Schwarz (2015) aufzei-
gen, dass Aufgaben outpurorientierter Steuerung zwar hohe Prioritdt zukommt, im iglichen
Arbeitspensum (wie z. B. eigener Unterricht, Verwaltungs- und Organisationsaufgaben) je-
doch immer noch eine untergeordnete Rolle einnehmen; diese Befunde kénnen mit ho-
her Wahrscheinlichkeit auf Osterreich tibertragen werden. Die spirlichen &sterreichischen
Erkenntnisse und Befunde zu Schulleitungen machen insgesamt zweierlei Aspekte beson-
ders deutlich: Es ist augenscheinlich, dass es zu vielen, aus der internationalen Forschung
bereits erablierten Themen wenige bis keine vergleichbaren Studien in Osterreich gibr. Die
vorhandenen Studien folgen eher einer Auswertungslogik und formulieren selten prakrtisch
anwendbare Impulse. Des Weiteren kénnen aus vorliegenden &sterreichischen Erkenntnissen
nur schwerlich eindeutige Anhaltispunkee abgeleitet werden, in welchen Bereichen Schullei-
tungen beispielsweise mehr Unterstiitzung, Forderung, Entwicklung benotigen.

5 Politische Analyse und Entwicklungsoptionen
Schulleitung als Beruf férdern — Qualifizierung und Professionalisierung starken

Schulleitung als Beruf bendrigr die bewusste Forderung von ergebnisorientierter Fithrungs-
kuleur und die Entwicklung von Fihrungskompetenzen. Dafiir werden schliissige Gesamt-
konzepte bendtigt und niche ein blofles Propagieren von einzelnen oder kombinierten Fiih-
rungsstilen oder eine konsequenzenlose Ancinanderreihung von Ausbildungsinhalten. In
Anbetracht der Altersverreilung $sterreichischer Schulleiter/innen scheint es in absehbarer
Zeit nicht nur an Schulleitungen, sondern auch an potenziell gewillten und geeigneten
Kandidatinnen und Kandidaten zu fehlen (siehe Abschnitr 2.2.2). Um diesem Phinomen
ernsthaft begegnen zu kénnen, ist der Ausbau der Qualifizierungsprogramme zur Profes-
sionalisierung erforderlich. Tm Sinne von Lifelong Learning sollten nachhaltige Weiterbil-
dungsméglichkeiten intensiviert werden. Empfohlen wird eine objektive Bestandsaufnahme
der bestehenden QualifizierungsmafSnahmen und Ausbildungsinhalte. In Anlehnung an die
OECD-Studie ,, Improving School Leadership“*" kdnnten Qualitir, Wirksamkeit, Nutzen,
gehalwvolle Einbindung von Kompetenzmodellen und die Nachhaltigkeit der Qualifizie-
rungen qualitativ und quantitativ evaluiert und Gelingensbedingungen beforscht werden.
Besonders die Erstellung von (Praxis-)Forschungsarbeiten (Portfolios, Projekrarbeiten und
Masterarbeiten) im Rahmen der Qualifizierungen birgt ein erhebliches Potenzial fiir die
Professionalisierung in Qualititsmanagement, Steuerung, Entwicklung und Transformation
(Zyklus der vier Leitkonzepte) der pidagogischen Fithrung.

34 Siche huep:/fwww.oecd.org/edu/school/improvingschoolleadership-home. htm [zuletze gepriifram 22.02.2016].
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Zu den Unterschieden zwischen den Auswahlverfahren (Schulleitungsbestellung) oder zu
den Berufsbiographien der Schulleitungen liegen in Osterreich keine relevanten empirischen
Befunde vor. Dabei sollen in kiinftig angeregten Evaluationen nichr nur Merkmale wie bei-
spielsweise die Zufriedenheit mit Qualifizierungsmafinahmen ethoben und beschrieben (sie-
he Abschnitt 2.3), sondern es soll mittels Begleitforschung Schulleitungshandeln erkdirc und
mit Hinweisen verbunden werden, damit erfolgreiche Bedingungen fiir Schulentwicklung
und Qualititssicherung durch die Schulleitung in Qualifizierungsmafinahmen iibernommen
wetden konnen.

Professionelle Schulleitungsqualifizierung schafft [dentitat und Sicherheit und dient der Férde-
rung des Berufs (siche Abschnitt 2.3). Eine wiinschenswerte Entwicklung in Osterreich wiire
in Anbetracht der Stirkung der Schulleitung als Profession ein professioneller Zusammen-
schluss der Schulleitungen als Gemeinschaft bzw. Netzwerk, wie auch als anerkannte Lobby
zur Vetttetung der Bediirfnisse und Interessen (z. B. Fihrungsverantwortung, Personalent-
wicklung, Next Pracrice u. a. m.) — dhnlich der British Educational Leadership, Management
& Administration Sociery (BELMAS).” Erste Schritte existieren bereits, wie zum Beispiel
die Teilnahme am European Policy Network on School Leadership® (EPNoSL), die Initiativ-
gruppe Fuhrungskultur mit dem Projeke ,Austrian Policy Network on School Leadership®
(APNoSL) oder auch das seit 2004 akrive Netzwerk der Teilnehmer/innen der LEA.%

Standortentwicklung im System positionieren — datenbasierte Rlickmeldungen
nutzen — Unterstltzungsstrukturen schaffen

Die systemarische und systemische Srandortentwicklung erfordert eine stirkere Fokussierung
hin zu Transformation (nicht nur verbessern, sondern — im Sinne von Leadership - ,neu®
denken, Musterwechsel einleiten und mit Emergenzen arbeiten; siehe Abschnitce 2.1.3 und
2.1.4). Entwicklungs- und Transformationsprozesse an Schulen erfordern Kooperation im
Kollegium, Entwicklung der Unterrichts- und Schulkultur, einen Schulbeirar als strategisches
Beratungsgremium, interne und excerne Evaluation, professionelle Schulentwicklungsbeglei-
tung, systemisches Denken und Handeln und eine ganzheitliche Fihrungskuleur,

Schulentwicklung benérigr andere Steuerungsmechanismen als Qualicdtssicherung (siche
Abschnitte 2.1.1 bis 2.1.4). Den durch Kompetenzorientierung, Uberpriifung der Bildungs-
standards, SQA, inklusivet Bildung und Qualitditsmanagement eingeschlagenen Entwick-
lungsweg gilt es weiter kohdrent zu verfolgen und besonders administrative Agenden hintet
aktve Encwicklungsarbeit zu stellen (siehe Abschnitr 2.2.2). Notwendig erscheinc ein di-
alogisches Prinzip, bei welchem die Bedirfnisse der Schulleitung von iibergeordneten In-
stanzen wahrgenommen und aufgegriffen werden. Eine wiinschenswerte Entwicklung wire
die Etablierung eines osterreichweiten Systems von kollegialen Coachings und Supervisi-
onen fur Schulleitungen und Schulaufsicht (z. B. Professional Learning Community), um
Ecfahrungen, Probleme und Lésungen auf Augenhdhe auszutauschen. Empfehlenswert ist
in diesen Setrings auch, die Inklusion im Sinne gleichberechtigter Teilhabe sowie Chancen-
gleichheit ganzheitlich zu nutzen und das Konzept nicht nur der bisherigen Sonderpidagogik
und dem sonderpidagogischen Férderbedarf unterzuordnen.

Ahnlich wie in Deutschland sind Begleitforschungsprojekte in Osterreich erforderlich, die
eingebectet in einer zielorientierten Gesamtstrategie zu Bildungsforschung und -monitoring
(vgl. Kultusministerkonferenz, 2015) vermehrt dariiber Auskunft geben, inwieweir allgemein
der beabsichtigre Wandel durch die Kompetenzorientierung und im Speziellen die Schulent-
wicklung durch Nutzung von Riickmeldedaren im Hinblick auf Schulleicungshandeln gelun-
gen ist. Es besteht ein klares Forschungsdesiderat dariiber, wie eine padagogische Fihrung
aus datenbasierten Riickmeldungen schulinterne Prozesse optimiert, sichert und entwickelr,

35 Siche hueps://www.belmas.org.uk/ [zuletze gepridft am 22.02.2016].
36 Siche hup://www.schoolleadership.cu/ [zuletze geprisfc am 22.02.2016).
37 Siche hreps:/fwww.leadershipacademy.at/ [zuletze geprift am 22.02.2016).
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weshalb noch keine fundierten Unterstitzungsstrukeuren ableicbar sind. Der Auf- und Aus-
bau einer weitreichenden und gut fundierten Transferforschung durch PHs und Universi-
titen zur Begleitung von Entwicklungen und Transformationen wird damic ausdriicklich
empfohlen. Dies erfordert kiinftig nicht nur beschreibende Evaluationen, die vorwiegend auf
Auswertungsstrategien fokussieren (Altrichter, Moosbrugger & Zuber, 2016), sondern Er-
kenntnisse und erfolgreiche Bedingungen fir beispielsweise Entwicklungen, Oprimierungen,
Steuerungen oder gelungene Emergenzen durch die Schulleitung erklarbar und in Hand-
lungsempfehlungen fiir Praktiker/innen tberfiihrbar machen.

Konfluenz nationaler Reformprojekte — Laterale Flhrung im System aufbauen

Grundsizlich ldsst sich ein politisches Desiderat erkennen, die bestehenden Reformen und
Projekte in Osterreich aufeinander abzustimmen, zusammenzufithren und als Hebel fiir
Wandel (als Transformation) einzusetzen. Das Zusammenfliefien nationaler Encwicklungs-
projekte sollte wesentlich aktiver vorangetrieben werden. Dabei muss eine starke Achse
zwischen dem Qualititsmanagement (SQA, QIBB), der Einfithrung der Kompetenzorien-
terung, dem praktischen Nutzen datenbasierter Riickmeldungen (z. B. Uberpt'ufung der
Bildungsstandards, teilstandardisierce Reife- und Diplompriifung) fiir die Schul- und Un-
terrichtsentwicklung, der Einfithrung der Inklusion und der professionellen Qualifizierung
(z. B. Hochschullehrginge Schulmanagement, Padagoglnnenbildung NEU; LEA, Entwick-
lungsberatung in Schulen [EBIS] u. a. m.) geschaffen werden, um die Arbeit im und am
System als Zyklus der Handlungsfelder (siehe Bilanzierung) zu ermdglichen. Dazu gehore die
Férderung des systemischen Arbeitens im Team (professionelle Lerngemeinschaften), damit
es gelingt, andere zu bewegen und sich fiir die Entwicklungsarbeit und Qualititssicherung
einzuserzen und Ko-Konstrukeionen zu initiieren (siehe Abschnice 2.1.4). Kiinftig sollten in
Evaluierungen und Begleitforschungsprojekten nationaler Qualitdcsmallnahmen nicht nur
etwa die Akzeptanz der Mafinahmen beschreibend erhoben, sondern Erklirungen, Hinweise
und mégliche Lésungen fiir vorhandene Probleme gefunden werden. Dabei wird die Stir-
kung der Transferforschung und die Aufarbeitung von Forschungsdesideraten (aus der Per-
spektive der Schulleitungen) wie Inklusion und Gender empfohlen.

Es wurde unter Abschnicr 3.1 aufgezeigt, dass Schulleitungen nur ndirekten Einfluss auf
den Unterricht haben, daher wertden Qualititssicherung und Schulentwicklung immer von
Engagement und Empowerment weiterer Akteurinnen und Akteure abhingen, vor allem
der Lehrpersonen. Insofern spielt der Erfolgsfaktor Lebrer/in (Rexhiuser, 2015) tber Formen
der geteilten oder verteilten Fiihrung eine bedeutsame Rolle. Lehrer/innen Gibernehmen im
Sinne des Classroom Management nicht nur Fihrungsaufgaben bei Schiilerinnen und Schii-
lern, sondern haben auch Fiihrungsaufgaben innerhalb der Schule, etwa als Mirtglied von
Steuergruppen, als Fachgruppenleitung oder dariiber hinaus etwa iiber die Leitung von Ar-
beitsgruppen im Bezirk oder auf Landesebene (2. B. AG-Leitung). [n diesem Zusammenhang
sind Formen von lateraler Fithrung (Stowe & Keromosemito, 2013) zu etablieren, da sich
eine Weisungsbefugnis nicht iiber eine Hierarchiebeziehung vollzieht, sondern die inhaltliche
Expertise (z. B. Unterrichtsfach, Fachdidaktik) die Fihrungsbeziehung bestimmt.

Dafiir ist der Ausbau von Zeacher Leaders (Frost, Durrant, Head & Holden, 2000) erfor-
derlich, um Fihrungsverantwortung im Systembezug zu iibernehmen, wozu entsprechende
Qualifizierungs- bzw. Professionalisierungsmafinahmen angeboren werden miissen. Beispiele
dafiir sind dic 8sterreichweiten und schultypeniibergreifenden Universititslehrginge ,,Pida-
gogik und Fachdidakrik fiir LehrerInnen® (Krainer & Posch, 1996), darauf aufbauend ,,Pro-
fessionalicit im Lehrberuf” (ProFiL; Zehetmeier, Erlacher, Andreitz & Rauch, 2015), die
Qualifizierung von fachbezogenen Bildungsmanagerinnen und Bildungsmanagern (Krainer &
Miiller, 2007) sowie die Professionalisierung von Lerndesignerinnen und Lerndesignern fir die
NMS (z. B. Westfall-Greiter & Schrarz, 2015). In diesem Zusammenhang sollte es zu einer
stirkeren Verankerung eines mictleren Managements in Schulen bestimmeer Gréfle kommen
bzw. wenn mehrere Standorte gemeinsam geleitet werden, um Fithrungsaufgaben im Sinne
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von geteilter und verceilter Fithrung zu leben und Fihrungsverantwortung racsichlich zu
(ver)teilen. Da die Position von Teacher Leaders im Sinne lateraler Fithrung nicht hierar-
chisch abgesicherr ist, bedarf dieser Fiihrungsansatz in Zukunft besonderer Beachtung und
vor allem einer formellen Absicherung,.

Transnationalen Mehrwert nutzen — Schulentwicklung braucht ergebnisorientierte
FUhrungskultur

Wir empfehlen ausdriicklich die Teilnahme an internationalen Projekten und Studien zur
Schulleitungsforschung,™ um internationale Erkenntnisse zur Unterstiiczung der Fiihrungs-
kompetenz fiir das dsterreichische Bildungssystem zu nutzen und das héchste Porenzial fur
kiinfrige Schul- und Systementwicklungsprozesse auszuschépfen. Die Teilnahme an trans-
nationalen Netzwerken wie EPNoSL generiert einen deutlichen Mehrwert:

B Die Zusammenarbeit in einem gemeinsamen Europa iiber sehr unterschiedliche Bil-
dungssysteme schafft Mehrwert im Zusammenspiel groler Divergenzen, der die Umset-
zung entscheidender Anforderungen an Fihrungspersonen (z. B. Bildungsgerechtigkeit
und Exzellenz) aus vergleichender Sicht unterstiiczr.

® Die Einbeziehung internationaler Stakeholder und der Zugriff auf transnationale Pla-
nungsinstrumente unterstiitze die Weiterenrwicklung der Fithrungsarbeit auf den un-
terschiedlichen Ebenen des osterreichischen Bildungssystems bei der Abstimmung
kohidrenter und umfassender Rahmenvorgaben fiir nachhaltige Fiibrungsentwicklung (un-
ter Beriicksichtigung der Vielfalt von Fithrungsmodellen in Abhingigkeir historischer,
kultureller und politischer Entwicklungen und der in diesem Beitrag dargestellten Stré-
mungen).

® Die Einbettung 8sterreichischer Netzwerke in den internationalen Diskurs kénnte die
Perspekriven zu akcruellen Themen des Bildungssystems (Schulautonomie, Rechenschafts-
legung, Standards fiir die Schulleitung als Profession u. a. m.) eréffnen und bestirke Fiih-
rungsarbeit im groferen kulturellen Kontext (z. B., was heifSt Schulleitung fir European
Citizenship?).

Schulentwicklung bedeutet Kulturwandel und Transformation, betrifft Schule immer syste-
misch und ist im Kern normativ. In aktuellen Forschungsprojekten spielt die Kultur jedoch
meist nur eine untergeordnete Rolle (Bonsen et al., 2008). In diesem Sinne muss die profes-
sionelle Qualifizierungsarbeit die Einbeziehung von Kultur beachten und folglich der Begriff
Fiihrungskultur nicht nur fiir die Politik und Praxis eingefiihre, sondern mic Leben und Sinn
erfiillt werden.

Ein zentraler Punke einer Fithrungskuleur ist dabei die wechselseitige konfluente Verkniip-
fung bestehender Handlungsfelder und die lernseitige Vermirtlung von Handlungskompe-
tenzen (vgl. Fullan, 2014). In diesem Sinne leiten wir aus den Erkenntnissen die fiir uns
zentralen Impulse fiir eine ergebnisorientierte Fihrungskultur ab — dazu gehére die Betonung

und Forderung

B einer Stabilitatskuleur durch Organisationskompetenz (siehe Abschnitee 2.1.1, 3.1) und
durch eine evaluative Grundhaltung (siehe Abschnirtee 2.1.2, 3.1, 3.2),

B ciner sachorientierten Kultur durch Herausarbeitung klarer Ziele (siehe Abschnitee 2.1.2,
3.1,3.2,3.3),

m ciner Bezichungskulrur durch Kooperation und Inklusion (siehe Abschnicte 2.1.4, 3.1,
3.3),

m ciner Entwicklungskuleur durch Musterwechsel (siehe Abschnitte 2.1.3, 3.1, 3.2, 3.3),

38 Wiinschenswert wiire die periodische Wiederholung von Erhebungen samt Kommentierungen, wie sic im Zu-
sammenhang mit dem Teaching and Leatning [nternational Survey (TALIS) 2008 in Osterrcich durchgefiihrt
wurde.
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W einer stabilisierenden Transformationskultur durch eine klare Werteorientierung (siche
Abschnirte 2.1.4, 3.1, 3.2, 3.3),

B sowie einer nachhaltigen und wirksamen Professionalisierung der Qualifizierung (Aus-
und Fort-/Weiterbildung) zum Erwerb der dafiir nocwendigen Kompetenzen (siche Ab-
schnitte 2.1.3, 2.1.4, 2.3, 3.1).

Notwendig etscheint auch, eine Kultur des langen Atems (Schober et al., 2012, S. 135) fiir alle
Reformprozesse zu entwickeln und ein Denken in gréf8eren systemischen Zusammenhingen
zu etablieren, da kohirente Verinderungsprozesse im Bildungsbereich entsprechend Zeit be-
ndtigen und eine nachhaltige und ideologiefreie Konzeptlogik von der Bildungspolitik (als
Fithrungskulrur) einfordern.
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Schulautonomie oder die Verteilung von Entscheidungsrechten und
Verantwortung im Schulsystem

Herbert Altrichter, Stefan Brauckmann, Lorenz Lassnigg, Robert Moosbrugger & Gabriela Barbara
Gartmann

Das Reformthema Schulautonomie ist in der Mediendffentlichkeit mir unterschiedlichen Be-  Schulautonomie in den
deutungen und Erwartungen verbunden. In einer Analyse von vier &sterreichischen Tages-  Medien: positiv bewertet,
zeitungen im Zeitraum von 01.01.2013 bis zum 30.07.2015 kommt Gartmann (2015) zu  aber mehrdeutig

der Einschirzung, dass Schulautonomie in der bildungspolitischen Diskussion iiberwiegend

positiv konnortiert und als fruchtbarer Lésungsansatz fiir unterschiedliche Probleme im Bil-

dungswesen propagiert wird. Das Konzept wird jedoch selten prizisiert, sodass meist unklar

bleibt, welche schulautonomen Merkmale befiirworter werden und in welcher Weise diese

zur proklamierten Problem)ésung beitragen sollen. Die — insgesamt seltenen — Einwinde

richten sich meist auf spezifische Autonomiekonzepte, die von anderen gesellschaftlichen

Gruppen vorgebracht werden: In diesen Fillen wird Schulautonomie als Vermeidung umstrit-

tener Entscheidungen auf der politischen oder administrativen Steuerungsebene kridisiert,

als Dezentralisierung von Mangelverwaltung und Einsparung (bei fehlenden Ressourcen auf

Schulebene), als Privatisierung des Schulwesens (wenn privatrechtliche Schultrigerschaft er-

moglicht werden soll) oder als Entdemokratisierung (wenn die Abschaffung der Kollegien

und der Vizeprisidentinnen und Vizeprisidenten der Landesschulrite vorgeschlagen wird).

So dient ein vages Konzept von Schulautonomie oft als Projektionsfliche fiir eigene gesell-

schaftspolitische Vorstellungen.

Das vorliegende Kapitel begreift Schulautonomie als Teil der Steuerungsverhiltnisse in einem
Schulsystem und prizisiertdic Entscheidungen, die mit Autonomiereformen verbunden sind.
Es analysiert die Art und Weise, wie Entscheidungen derzeit im &sterreichischen Schulsystem
fallen und zeigr Alternativen auf. Es fasst den aktuellen internationalen Forschungsstand zum
Thema zusammen und gibt auf dieser Basis Empfehlungen fiir die Weiterentwicklung von
Schulautonomie und Bildungsverwaltung sowie fir Forschungsperspektiven.

1 Problemanalyse: Begriffe und Stand der Schulautonomie in
Osterreich

1.1 Schulautonomie und Governance des Schulwesens

Fir manche ist Schulautonomie ein ,reformpolitisches Unwort” (Maritzen, 1998, S. 609),  Autonomie als Frage
weil es angesichts der verfassungsrechtlichen Verantwortung des Staars fiir das Schulwesen  der Verteilung von
keine Autonomie der Einzelschule gegeniiber dem Staat geben kénne (Avenarius & Fiissel,  Entscheidungsrechten
2008, S. 76; vgl. auch Dubs, 2011)." Meist hat aber Autonomie cinen ,guten Klang" in

der bildungspolitischen Diskussion — sie wird mit Freiheit, und Schulautonomie mit neuen

Freiheiten am Schulstandort assoziiert. Analytisch betrachter steht Schulautonomie in der

bildungspolitischen Debatre als ein Kiirzel fiir komplexe Steuerungs- und Governance-Vor-

ginge, v. a. fur die Frage, wie Entscheidungsrechte und -fiabigkeiten — und damit auch Verant-

wortung — zwischen den verschiedencn Akteuren und Steuerungsebenen im Schulwesen verteilt

sind.

DOI: http://dx.doi.org/10.17888/nbb2015-2-7

I Dagegen hat Ohlinger (1993) in cinem verfassungsrechrlichen Gurachten fiir Osterreich den Autonomiehegriff
in Richtung Selbstverwaltung inrerpretiert.
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Autonomie als Teil einer

bildungspolitischen

Modernisierungsstrategie

264

Autonomie als Frage
der Steuerung des
Schulsystems

Strategie fir neue
Entscheidungs-
moglichkeiten

Aus der Perspektive der Gestaltung (oder Steuerung) kann man ein Bildungssystem als Rege-
/zmgsftruktur ansehen, die die Handlungen unterschiedlicher Akteure in einer Weise koordi-
nieren soll, dass systemtypische Leistungen erstellt werden kdnnen (Schimank, 2007). Diese
Regelungsstruktur kann durch Regeln und Ressourcen charakterisiert werden (Giddens,
1992): Den Akreuren werden in dieser Strukrur Entscheidungsrechre zugeordner; diese und
die Ressourcen (z. B. Qualifikationen, Zeit, materielle Ressourcen), {iber die sie verfiigen
kénnen, bestimmen ihre Handlungsmaglichkeiten und somit ihre Entscheidungsfihigkei-
ten. Wir verwenden den Begriff Ensscheidungsméglichkeiten als zusammenfassende Kurzform
fir Entscheidungsrechre und -fihigkeiten.

In politikwissenschaftlicher Betrachtung sind die Ansidtze neuer Steuerung (wie Schulauto-
nomie, Qualitdtsevaluation, wirtkungsorientierte Schulverwaltung) Teil einer bildungspoli-
tischen Modernisierungsstrategie, die eine Effektivierung der Steuerung des Gesamtsystems
intendiert (vgl. Brusemeister & Eubel, 2003; Halasz & Altrichter, 2000). Zu den zentralen
Entwicklungslinien und Verinderungen dieser ,Modernisierung” in den lerzren 20 Jahren

zihlen:

B Dezentralisierung bzw. institutionelle Autonomie (vgl. Blossfeld ec al., 2010; Glatter &
Kydd, 2003; Riicup, 2007),

® Suirkung von Markt-/Wettbewerbsmechanismen bzw. alternative Finanzierungsformen
(vgl. Weill & Bellmann, 2007),

B (exrerne) Evaluation bzw. institutionelle Rechenschaftslegung (vgl. Avenarius & Fiissel,
2008; Déobert & Dedering, 2008) sowie

® Bildungsmonitoring bzw. systemische Rechenschaftslegung (vgl. Autorengruppe Bil-
dungsberichtserstattung, 2010; Bétecher, Bos, Dobert & Holtappels, 2008).

AuRerungen zur Schulautonomie thematisieren also die Steuerungsverhiltnisse oder die Go-
vernance eines Schulsystems (Alcrichter, Briisemeister & Wissinger, 2007). Meist geht es auch
um Steuerungspolitik, weil sie Forderungen zur Anderung der bestehenden Steuerungsver-
hiltnisse enthalten und die Einflussméglichkeiten von verschiedenen Akceuren im Schulsys-
tem neu kanalisieren und verindern wollen. Wenn Entscheidungsrechte und -fihigkeiten in
einem komplexen System neu verteilt werden sollen, dann bestehen viele Moglichkeiten und
viele Unwigbarkeiten. Um genauer zu versrehen und einzuschitzen, welche Autonomie und
welche neuen Steuerungsverhiltnisse gemeint sind und welche Auswirkungen sich daraus
ergeben konnen, sollten Reformkonzepre genauere Hinweise zu (mindestens) den folgenden
Fragenkomplexen enthalten: (1) Strategien der Neuverteilung von Entscheidungsméglich-
keiten, (2) Adressaten der neuen Entscheidungsméglichkeiten, (3) Entscheidungsfelder oder
-inhalte, (4) Ziele der Autonomisierung,.

1.1.1 Auf welche Art sollen Entscheidungsmaéglichkeiten neu verteilt werden?

Dazu gibt es unterschiedliche Strategien. Deren erste heifft Deregulierung: Darunter versteht
man den Encfall oder die Entspezifizierung (Verallgemeinerung) von Regelungen. Wo keine
oder nicht so genaue Regeln herrschen, entstehen neue Handlungsméglichkeiten fiir manche
Akreure, moglicherweise auch (gewollte) Rechtsunsicherheit. Ein Beispiel ist die Aufhebung
der sogenannten Schulsprengel, z. B. in der Stadt Linz im Jahr 2007. Durch diesen Akt der
Entspezifizierung wurden die bis dahin bestehenden Ordnungsgréfien, die die Schiiler/innen
einer spezifischen Region einer Schule zuteilten, durch nur einen Schulsprengel fiir die ge-
samte Stadt ersetzt. Dadurch erhielten Eltern neue Entscheidungsrechte: Sie konnten (wenn
sie liber entsprechende Ressourcen — z. B. Wissen, Transportmdéglichkeiten — verfiigten) im
Schuljahr 2007/08 erstmals bei der Schuleinschreibung ihre Wunschschule — auch jenseits
der urspriinglichen Sprengel und ohne Umschulungsantrag — wihlen (vgl. Altrichter, Bacher,

Beham, Nagy & Wertzelhtitter, 20115 Alcricheer & Nagy, 2010).

www.parlament.gv.at



111-276 der Beilagen XXV. GP - Bericht - 07 Hauptdokument Band 2 Teil 3 (gescanntes Original)

Schulautonomie

Dezentralisierung, die zweite Strategie, bezeichnet dagegen die Abgabe von Entscheidungs-
rechten von einem hierarchisch hoheren zu einem niedrigeren Akteur. Ein Beispiel sind Ver-
inderungen von Schulzeitregelungen: Wenn beispielsweise die Entscheidung dartiber, ob der
Unterricht vor acht Uhr beginnen darf, vom Landesschulrat (LSR) auf das Schulpartner-

schaftsgremium der Einzelschule verlagert wird, spricht man von Dezentralisierung.

Eine weitere Strategie zur Neuverteilung von Entscheidungsméglichkeiten besteht in der
Delegation von Aufgaben, worunter wir die Uberlassung von Entscheidungsmdglichkeiten
an Akreure niedrigerer Ebene verstehen, die dann im Auftrag und unter Verantwortung des
iibergeordneren Akreurs arbeiten (also, ohne dass die formellen Regeln explizit verindert
werden).

1.1.2 Welche Akteure sollen welche Entscheidungsmdglichkeiten bekommen?

Welche Akrteure sollen im Zuge einer Reform neue Entscheidungsméglichkeiten bekom-
men, welche mussen sie abgeben und welche gehen bei der Neuverteilung leer aus? Wenn
im Zuge einer Autonomisierung Entscheidungsrechte ,nach unten® gegeben werden, macht
es in einem Mebhrebenensystem Schule einen Unterschied, ob diese Rechte an die Einzelschule
gehen (und dort an Schulleitung, Schulpartnerschafesgremium, Lehrerkonferenz, Fachgrup-
pe oder einzelne Lehrkraft) oder ob sie im Zuge einer Dezentralisierung auf micclerer Ebene,
z. B. bei einer Landesschulbehdrde angesiedelt werden. Durch die Neuverteilung von Ent-
scheidungsrechten kénnen auch Einflussmoglichkeiten verloren gehen: Beispielsweise wurde
in der Autonomiereform 1993 (vgl. Schrarz & Hartmann, 2009) das Reche des Beschlusses
schulautonomer Lehrpline den Schulpartnerschafesgremien auf Einzelschulebene iiberant-
wortet. Pflichtschulinspekrorinnen und -inspektoren mussten nicht in die Entscheidungs-
prozesse miteinbezogen werden, obwohl sie eine Verantwortung fiir die regionale Abstim-
mung schulischer Angebote hatten.

1.1.3 Welche Entscheidungsmoglichkeiten sollen verteilt werden?

Hiufig wird zwischen folgenden Inhalten und Feldern der Entscheidung unterschieden (vg|.
Alwricheer, Riirup & Schuchare, 2016, S. 110 £.):

B Finanzen (Budgetrahmen, Ausgaben und Einnahmen z. B. durch Sponsoring, Drittmit-
tel, Vermietung usw.),

B DPersonal (Einstellung und Kandigung von Lehrpersonen, Bestellung von Schulleitungen,
Aufstieg, Karriere, Entlohnung, Diensteinteilung, Dienstrechr),

m Organisation (Schulordnung und -zeit, Entscheidungsrechte und -vorginge an einem
Standort, Entscheidungen im Hinblick auf Angebotsmerkmale: Ganztagsschule, Com-
munity Education, Erwachsenenbildung),

m pidagogische Entscheidungen (im Hinblick auf Curriculum, Unterricht, Leistungsbeur-
teilung, spezifische curriculare Profile).

Die Verteilung der Entscheidungsméglichkeiten iiber diese Felder auf Steuerungsebenen be-
einflusst wesentlich die Praxis in der Schule: So macht es einen Unterschied, ob beispielsweise
nur curriculare Entscheidungsrechte zur Verfiigung stehen, wie das die dsterreichische Au-
tonomiereform 1993 vorsah, oder auch personalbezogene, finanzielle bzw. organisatorische.

In PISA 2009 wurden Schulleitungen gefrage, welche Entscheidungen von Lehrkriften,
Schulleitungen, eventuell einem Schulverwaltungsrar (School Board), regionalen, lokalen
oder nationalen Bildungsbehérden getroffen werden. Aus diesen Informationen wurden zwei
Indikatoren gebildet, mit denen nationale Schulsysteme verglichen werden kénnen (vgl.

OECD, 2011, S. 71 ff.):
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Schulautonomie als
polyvalentes Konzept

Allgemeine Ziele der
Autonomiereformen

m Schulautonomie bei der Ressourcenallokation (Einstellung und Enclassung von Lehrkrif-
ten, Festlegung der Anfangsgehilter und Gehaltserhdhungen der Lehrkrifte, Festlegung
des Schulbudgets, Entscheidung tiber die Verwendung des Budgerts innerhalb der Schu-
len),

B Schulautonomie bei curricularen Entscheidungen (Verantwortung fiir die Leheplange-
staltung und Schiilerbeurteilungen innerhalb der Schule, Festlegung von Kriterien fiir die
Schiilerbeurteilung, Wahl der verwendeten Schulbiicher, Festlegung des Lehrstoffs und
Entscheidung iiber das Kursangebot und die Unrerrichtsinhalte).

Der erste Indikator betrifft also finanzielle und personelle Entscheidungen, der zweite pidago-
gisch-curriculare. Die entsprechenden Auswertungen zeigen, dass Osterreich in beiden Be-
reichen ein Ausmaf$ an Schulautonomie unterhalb des Durchschnites der OECD-Linder
aufweist, im Bereich der finanziellen und personellen Entscheidungen an viertletzter Srelle
liegt. Im Bereich Curriculum und Beurteilung liegt Ostetreich niher beim Durchschnirt (vgl.

Abbildung 7.1).

1.1.4 Welche Ziele sollen durch die spezielle Vertellung von Entscheidungs-
mabglichkeiten erreicht werden?

Als generelles bildungspolitisches Ziel der Stirkung von Entscheidungsrechren und -aufga-
ben an der einzelnen Schule werden zumeist die Verbesserung der ,,Qualitit und Effekrivitic
der Schulbildung® und ,ein besseres Eingehen auf lokale Belange" (OECD, 2008, S. 524)
genannt. Jenseits dieser allgemeinen Bestimmungen ist Schulautonomie ein Gestaltungspro-
gramm von bemerkenswerter Polyvalenz: Sertl (1993, S. 90 ff.) sowie Kimmig und Brauck-
mann (2009) haben zwischen sechs Interessenstrangen unterschieden, die alle mit erweiterter
schulischer Eigenverantwortung verbunden werden kénnen, die sich aber — aufgrund un-
terschiedlicher steuerungstheoretischer und pidagogischer sowie auch politischer Beziige -
okaum in ein einheitliches Konzept der (neuen) schulischen Steuerung einfiigen lassen”
(Kimmig & Brauckmann, 2009, S. 262). Autonomie- und Dezentralisierungspolitiken fin-
den sich in verschiedenen Lindern bei Rechts- und Linksparteien, die aber unterschiedliche
Aspekre betonen (Wettbewerb, Rechenschaft und Effizienz versus Demokratie und politische
Teilhabe; vgl. Christ & Dobbins, 2015, S. 164 ff.). Pelinka (1996) interpretiert Schulautono-
mie als ,niederschwellige Reformpolitik®, mit der politische Akreure jeweils bestimmre Teile
ihrer traditionellen Positionen in Zusammenhang bringen kdnnen. Dies erlaubt zunichst
einen breiten Konsens, vertage aber die bildungspolitische Auseinandersetzung oder verlegt
sie gleichsam einige Ebenen tiefer — manchmal bis ins Schulhaus.

Uns erscheint es sinnvoll, Autonomiereformen vor dem Hintergrund von allgemeinen (Ziele
1 bis 3; vgl. Alcrichrer & Kanape-Willingshofer, 2012, S. 360 ff.) und spezifischen (Ziele 4
bis 6) Zielbereichen zu diskurieren.

(1) Qualifikationsziele des Schulsystems

Angesichts der Aufgaben der dsterreichischen Schule ($ 2 Schulorganisationsgesetz [SchOG]
i. d. E BGBL I Nr. 36/2012) sowie auf Basis von Fends (2006, S. 49-53) Schultheorie wird
man unter den ,Leistungen des Schulsystems® nichr allein (1a) fachliche Schiilerleistungen
verstehen. Schulen miissen auch zu (1b) {iberfachlichen Kompetenzen und der Persénlich-
keitsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Eder & Hofmann, 2012) beitragen:
Sie haben auch Aufgaben der Enkulcuration — der ,Sinnvermirtlung” und der Férderung
von ,Fihigkeiten der Reflexion, der eigenstindigen Urteilsbildung und der moralischen Ent-
scheidungsfihigkeit” —, ebenso wie sie im Bereich der Integration unter den Anspriichen von
»Demokratisierung” und ,Inklusion aller Individuen in den menschlichen Verantwortungs-
zusammenhang” (Fend, 2006, S. 52; vgl. auch Belfield & Levin, 2009, S. 518) Verantwor-
tung tragen. Autonomiereformen miissen sich daher auch danach befragen lassen, was und
ob sie zur Verbesserung der Qualifikationsleistungen des Schulsystems beitragen.
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Abb. 7.1: QECD-Indices (iber Schulautonomie in den Bereichen der Ressourcenallokation und
curriculare Entscheidungen (2009)
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(2) Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeir im Schulsystem

Ein zweiter gesellschaftlicher Qualitdtsmalistab fiir Schulsysteme besteht darin, wie weit
durch die Gestaltung der Scrukcur und der Prozesse im Bildungssystem gesellschaftliche
Chancengleichheit geférdert oder behindert wird (vgl. Altrichter & Kanape-Willingshofer,
2012, S. 361; Belfield & Levin, 2009; Bruneforch, Weber & Bacher, 2012). Reformpolitiken
miissen diesen Aspekt aus mindestens zwei Griinden beachten: (i) In einer strategischen Per-
spektive bieten die Lernleistungen von Schiilerinnen und Schiilern aus unterprivilegierten
Gruppen besonders grofies Potenzial fiir die Verbesserung der Gesamtleistung des Bildungs-
systems; (ii) in politisch-ethischer Perspektive sollten bestehende Ungerechtigkeiten durch
— eventuell auf andere Ziele gerichtete Reformen — niche stabilisiert oder verscarke werden.

(3) Physische und psychische Gesundheit der Arbeitenden in der Schule

Im Zuge der Debatten um Gesundheitsprivention am Arbeitsplatz steigt auch ein Ziel, das
bisher selten unter den zentralen Evaluationskritetien von Bildungssystemen genannt wurde,
deutlicher ins Bewusstsein: Die in der Schule stactfindenden Arbeitsprozesse aller Beteili-
gten erfordern physische und psychische Energieinvestition. Dies ist fiir Autonomiereformen
relevant, da im Zuge der Umverteilung von Entscheidungsrechten und -fahigkeiten eine
Verinderung der Quantitit und Qualitit von Arbeit mit Auswirkungen auf die Belastung
stattindet.

Zu den genannten allgemeineren gibe es auch spezifischere Zielkomplexe, die speziell an Au-
tonomieteformen herangetragen werden. Besonders erwihnenswert erscheinen uns folgende:

(4) Verwaltungsvereinfachung und -effektivierung

Von Autonomiereformen erwarten sich viele ihrer Proponentinnen und Proponenten, dass
bestimmte Entscheidungen zur Organisation und Vorbereitung pidagogischer Prozesse ein-
facher und zielgerichteter getroffen werden kdnnen. Dadurch sollen diese Vorfeldprozesse
dkonomischer werden, wodurch Mittel eingespart und/oder fiir pidagogische Prozesse ge-
nuczt werden kénnen,

(5) Responsivitit gegeniiber Zielgruppenbediirfnissen

Mic Autonomiereformen ist die Hoffnung verbunden, Entscheidungsspielriume zu erdff-
nen, die es im Kontakt mic Eltern sowie Schiilerinnen und Schiilern erlauben, besser auf die
Bediirfnisse und Wiinsche dieser Zielgruppen einzugehen. Durch die Aufnahme von Ziel-
gruppeninteressen soll die Funktionalitdt, aber auch die Attraktivitit und Zustimmung zum
Schulsystem steigen.

(6) Demokratisierung und Partizipation von Anspruchsgruppen an der Entscheidungsfindung

Von der Ubergabe wichtiger Entscheidungen an den Schulstandort werden auch steigende
Maglichkeiten der Partizipation von Bezugsgruppen (Eltern, Schiiler/innen und andere Ak-
teure aus der Umgebung der Schule) erwartet. Dies konnte zu einer Demokratisierung der
Schulgestaltung fiithren, die den Kreis der Mitentscheider iiber die Gruppe der Professionellen

{Schulleitung und Lehrpersonen) hinaus ausweitet.

Die genannten Ziele sind wahrscheinlich nicht in gleicher Weise durch einzelne Reformmaf3-
nahmen zu erreichen; vielmehr ist zu erwacten, dass [nterferenzen zwischen Zielkomplexen
entstehen kénnen. Ein Beispiel: Das Streben nach Responsivitit gegentiber den Wiinschen
und Ansptiichen spezifischer Zielgruppen kann durchaus in Konflikt mit Zielen der Bil-
dungsgerechtigkeit stehen. Bei Schulprofilierungen, die auf Responsivitit gegeniiber Ziel-
gruppen-Interessen zielen, wurden immer wieder Selektionsprozesse, die den Equiry-Krite-
rien entgegenstehen, beobachtet (vgl. Altrichter, Heinrich & Soukup-Altricheer, 2011; fiir
Gegensteuerung vgl. Bruneforth ec al., 2012).
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1.2 Struktur der Entscheidungsrechte im ésterreichischen Schulsystem

Mit den Forderungen nach erhshter Schulautonomie wird eine Verinderung der Entschei-
dungsméglichkeiten im dsterreichischen Schulsystem intendiert. Um Reformvorschlige ein-
schitzen zu kénnen, muss man dessen aktuelle Regelungsstrukeur verstehen. Diese gilt als
auferordentlich komplex und ist durch die — historisch und verfassungsmifig grundgelegte —
ausgeprigt zentralistisch-biirokratische Verwaltungsstruktur, die durch Elemente des Foderalis-
mus iiberforme ist, zu beschreiben. Die Grundstrukeur der Schulverwaltung und die Vertei-
lung der Entscheidungsrechte zwischen Bund und Lindern sind endemisch umstritten. Sie
konnten in der Bundesverfassung der neuen Republik (1920) aufgrund mangelnder Eini-
gung nichr geregelt werden und erst in den Schulgesetzen 1962 wurde die Regelungsscrukeur
in der vorliegenden komplexen Form — verfassungsgesetzlich — grundgelegt.

Wesentliche Merkmale der gegenwirtigen Encscheidungsstrukeur sind im Folgenden zusam-
menfassend dargestellt (vgl. Lassnigg, Bock-Schappelwein & Pidik, 2009; Lassnigg, Felderer,
Paterson, Kuschej & Graf, 2007; Lassnigg & Vogtenhuber, 2015; Ohlinger, 1993; Rech-
nungshof, 2015a, 2015b; Schmid, 2005, 2007; Schmid, Ascher & Mayr, 2009; Schmid,
Hafner & Pirolt, 2007; Seel, 1996):

m Die Unterscheidung von Pflichischulen (Landesschulen) und weiterfiihrenden Schulen (Bun-
desschulen), wobei die Unterstufe der allgemeinbildenden héheren Schule (AHS), obwohl
sie Beschulung fiir Schulpflichtige durchfiihre, geserzlich nichr als Plicheschule gile und
auch statistisch nichr als Plichtschule gezihlt wird.

8 Die Verteilung der Entscheidungsrechte auf die Gebietskirperschaften, wobsei fiir die Landes-
schulen eine verteilte Zustindigkeit (Infrastcuktur bei Gemeinden, Ausfiihrungsgesetz-
gebung und Lehrpersonen bei den Landern, Finanzierung beim Bund), fir die Bundes-
schulen jedoch eine komprimierte Zustindigkeit (alle Enctscheidungen beim Bund) gile.

B Trowz Abschaffung der Bezirksebene in der Verwaltung der PHichtschulen liegen die Zu-
standigkeiten immer noch auf vier Ebenen: Bund, Linder, Gemeinden, Schulen (wobei die
Zustindigkeiten der Schulen als nachgeordnete Dienststellen von der ,Gewihrung von
Autonomie” abhingig sind).

®m Trorz gewisset ,,autonomer” Zustandigkeiten sind die Schulen als nachgeordnete Dienst-
stellen auf unterster Ebene in eine strikee biirokratische Strukeur eingebunden. Im poli-
tischen Prozess im eigentlichen Sinn wird die Schulautonomie vorwiegend nichr als ei-
gene Zustindigkeitsebene mit definitiven Entscheidungsrechten und der entsprechenden
Verantwortung behandelt, sondern lediglich unter prozessorientierten Gesichtspunkeen
begrenzter Beteiligung mit dem Fokus auf det pidagogischen Autonomie. So werden auch
in den akrtuellen Reformvorschligen Governance-Fragen auf die Zustindigkeiten von
Bund und Lindern konzentriert, und die Schulautonomie davon getrennt als eigenes
Thema konzipiert. Damit geht jedoch der Gesamtzusammenhang der Governance-Struk-
tur verloren (vgl. das verfassungsrechtliche Gurachten von Ohlinger, 1993).

B Diese zentralistisch-biirokratische Struktur ist durch den Foderalismus auf der Ebene der
Linder gebrochen. Dies spiegelt sich insbesondere in der Strukcur der LSR wider, die als
Bundesinstitution unter der Agide der Landeshauptleute stehen und in unterschiedlicher
Verteilung der Verantwortung agieren (in fiinf Bundeslindern sind Zustindigkeiten bei
den LSR gebiindelt; in den anderen gibe es eine Aufteilung der Entscheidungsrechte auf
parallele Institutionen: LSR und Amter der Landesregierungen). Auswertungen auf Lin-
derebene deuten darauf hin, dass nicht nur die PAichtschulen, sondern auch die Bundes-
schulen in ihrer Entwicklung stark von den Strukturen und Politiken auf Landerebene
beeinflusst sind (Lassnigg, 2010; Lassnigg & Vogtenhuber, 2015).

® Die spezifische Ausgestaltung des Foderalismus , politisiert™ die Administration: Die Kolle-
gialorgane der LSR werden proporzmifig durch die politischen Parteien besetzt.

m Esbestehe eine formelle Aufteilung der Zustindigkeiten in Grundsatzangelegenheiten (beim
Bund und in wesentlichen Punkten verfassungsmifig abgesichert) und in Angelegenbeiten

der Ausfiibrung und Vollziehung (fur die Pfichtschulen bei den Lindern), die mir der
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Trennlinie zwischen birokratischer Struktur und politisiertem Féderalismus zusammen-
fillt. Diese Aufteilung ist in der Realitit zudem dadurch geprigt, dass auf der Ausfiih-
rungsebene auch wesentlich Gestaltung erfolgr.

B Ein ausgeprigtes und gesetzlich formalisiertes System der Personalvertretung ist auf allen Ebe-
nen durch ihre Kérperschaften etabliert, so dass diese Struktur die einzige iiber- und
durchgreifende Instanz in dem insgesamt fragmentierten Mehrebenen-System darstellt.
Dagegen fehlteine effektive Institutionalisierung der fachlich-professionellen Kompetenz
von Lehrpersonen, die dadurch weniger Gewicht im 6ffendichen Diskurs hat.

Diese komplexe Grundstruktur fithrt dazu, dass die potenziellen Vorteile einer biirokra-
tischen Strukrtur, nimlich einer rationalen Verwaltung, nicht zur Wirkung gebracht werden
kénnen, da sie auf Linderebene mit anderen Entscheidungsprinzipien interferieren. Dadurch
werden nur die Nachteile des hohen Regulationsgrads ohne die potenzicllen Vorteile der
Biirokratie wirksam. Der politisierte Féderalismus spielt mit der stark etablierten, gewerk-
schaftlich geprigten Personalvertretung zusammen und verstirkt die Burokratisierung und
Regelungsdichte auf der Ebene der Arbeitsbeziehungen (Dienstrecht, Gehaltsregelungen,
Finanzierungsstrukturen), wihrend genuin professionelle Organisationsformen, die auf in-
haltliche Arbeitsaufgaben fokussiert sind, nicht etabliert sind. Die bildungspolitischen Aus-
einanderserzungen werden daher letztlich durch parteipolitische Positionen, die durch ihre
doppelte Verankerung in Bund und Bundesland personell vervielfacht werden, und durch
gewerkschaftliche I[nteressen ohne professionelles Gegengewicht dominiert. Das folgende
Schema fasst die Analysen dieser Struktur zusammen (Abbildung 7.2).

Abb. 7.2: Modell der 6sterreichischen Governance-Struktur

1. Grundlegende Governance- ‘ ' 2. Arbeitsbeziehungen &
Mechanismen Interessenvertretung
Symbiose,

Klassische Blrokratie oA
institutionelle

Komplexes, burokratisches,

durchbrochen durch den =z politisiertes System der
o - : Komplementaritat T ;
politisierten Foderalismus ¢ | Arbeitsbeziehungen und |
unterstutzt
; Lehrer-Interessen-Vertretung
Burokratie und
Politisierung
Abhéangigkeit Symbiose starkt
schwécht Schule als Politisierung und
Institution, drangt Gewicht von
Lehrer/innen in die Klasse LPolitics” versus ,Policy”
3. gch\garc‘:hle P/%s:tlon_ g Abhéngigkeit | 4. Fragmentierte Politik
| eracieaieMeen schwacht Trennung von Ressourcen-
Strukturell untergeordnete konsistentes Entscheidungen von Bildungs-
Position der Schulen und Ressourcen- politik im Finanzausgleich
| ihrer lokalen Umgebung | Management

(unterschiedliche Kapazitat ‘
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Quelle: Lassnigg & Vogtenhuber (2015, S. 28).

Ein wesentliches Merkmal dieser Anordnung ist die schwache und strukturell untergeord-
nete Position der Einheiten, die die grofite Nihe zur eigentlichen Durchfiihrung der Arbeit
haben, der Schulen und auch der Gemeinden. Die Aufmerksamkeit der Lehrpersonen wird
durch diese strukturelle Anordnung auf ihre Arbeit in der Klasse gedringr, fiir dariber hi-
nausgehende Verantwortung gibt es keine Strukturen (aufler der Personalvertretung). Auto-
nome Entscheidungsméglichkeiten, die durch die SchOG-Novelle 1993 eingefiihrt wurden,
betreffen v. a. pidagogisch-curriculare und einige (zeit)organisatorische Entscheidungen,
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und haben das System nicht grundlegend verindert, sodass im Sinne von Rirup (2007)
von einer Strategie der Schulautonomie als Optimierung bestehender biirokratischer Verhiltnisse
gesprochen werden kann.

1.3 Diskussion uber Schulautonomie und Reformvorschlage

Auch nach der ersten Autonomiereform im Jahre 1993 (vgl. Schratz & Hartmann, 2009) sind
Vorschlige zur Reform der Schulverwaltung und zur Autonomie der Standorte wiederkeh-
rende Elemente der bildungspolitischen Diskussion. Zehn Jahre nach der Autonomie-No-
velle entwickelte die Zukunfrskommission (2003) im Aufrrag des Bildungsministeriums ein
Reformkonzepr, das Vorschlige zur personellen Autonomie, zur autonomen Anordnung
der Unterricheszeit, zur finanziellen Selbstverwaltung sowie fiir Leistungsvereinbarungen
und Planungssicherheit enthielt. Das Arbeitsprogramm der Bundesregierung (2013-2018)
nimmr sich eine ,umfassende Durchforstung der Schulgeserze zur Optimierung autonomer

Gestaltungsmoglichkeiten® (Republik Osterreich, 2013, S. 42) vor.

In ciner vergleichenden Analyse von bildungspolitischen Programmen von Parteien und In-
teressenvertretungen zeigt Gartmann (2015): Alle Parteien aufler der Freiheitlichen Partei
Osterreichs (FPO) haben Aussagen zur Schulautonomie in ihren Grundsatzprogrammen;
diese sind teils lapidar, teilweise werden Ziele der ,,Demokrartisierung der Schulgemein-
schaft®, teilweise solche eines ,,6konomischeren Mitteleinsatzes“ mit Schulautonomie assozi-
iert. Die differenziertesten Vorstellungen finden sich im Programm der ,NEOS — Das Neue
Osterreich und Liberales Forum* (vgl. auch Strolz & Unger, 2015), die die Neuordnung der
Steuerungsverhiltnisse zu einem zentralen Element ihrer politischen Forderungen gemacht
haben. Sie befiirworten eine ,weitreichende® und in der Umsetzungsperiode auch abgestufte
Schulautonomie: Der Bund, dessen Kompetenzen durch eine Abschaffung von Bezirks- und
Landesschulriten gestirkt werden, ibt demnach seine Steuerungsverantwortung durch die
Vorgabe zentraler Zielsetzungen (Bildungsstandards, teilstandardisierte Reife- und Diplom-
priffung, mittlere Reife) sowie durch Leistungsvereinbarungen und Evaluierungen aus. Die
Finanzierung erfolgt durch Pro-Kopf-Quoten, wihrend die besonderen Anforderungen von
Standorten in sozialen Brennpunkren durch indexbasierte Zuweisungen beriicksichtigr wer-
den. In diesem Rahmen sollen die Schulen in weitreichender padagogischer, finanzieller und
personeller Autonomie ihre Entscheidungen treffen.

Ausgearbeitete Konzepre fir eine Verinderung der Entscheidungsstruktur im Schulwesen
liegen auch von den Sozialpartnern auf der Wirtschaftsseite vor. Als Konsequenz einer Reihe
von Analysen des Instituts fiir Bildung und Wirtschaft (IBW) wurden Reformaussagen zu
cinem Gesamrmodell von Schulgovernance NEU verdichter (vgl. Schmid, 2015, S. 29; vgl.
auch Landertshammer, 2007; Schmid, Ascher & Mayr, 2009; Management Club, 2009).

Die Grundideen dieses Modells wurden auch in die aktuellen Vorschlige der Industriellen-
vereinigung iibernommen. In diesem Konzepr wird die Schulorganisation durch ein neues
»Schultrigerschaftsmodell, welches die bisherige Systemarik von 6ffentlichen Schulen und
Privatschulen [...] auflést” (Industriellenvereinigung, 2015, S. 24), grundlegend verdndert.
»Jede Gebietskdrperschaft, jeder Gemeindeverbund sowie Organisationen und Einzelper-
sonen konnen Schultddger sein® (Industriellenvereinigung, 2015, S. 24). Wenn Schultriger
ein Akkreditierungsverfahren bestehen, werden sie durch eine formelbasierre Pro-Kopf-
Zuteilung sowie zusirzliche indikatorbasierte Ressourcen ffentlich finanziert. Privacwirt-
schaftliche Arbeitsverhiltnisse der Lehrpersonen und Qualitdtssicherung durch Priifungen
in bestimmren Stadien des Bildungswegs (mitdere Reifepriifung) sind weitere Merkmale des
Modells. Als zentrale Akreure dieses Konzeprs treten cinerseits der Bund, der fir Rahmenge-
setzgebung und Evaluation zustdndig ist, und andererseits die dezentralen Akceure auf — in
manchen Fillen der Schuluriger, in anderen Fillen die Einzelschule reprasentiert durch die
Schulleitung: ,Der Schultrager steuert die Schulen strategisch. Er ist primar dem Bund ver-
antwortlich. Dic operative Ebene liegt in der Schule, die sich auf Unterricht und Férderung
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konzentriert. Schulen sollen von administrativen Aufgaben bestméglich entlastet werden®
(Industriellenvereinigung, 2015, S. 24). Durch das im Prinzip privatrechtliche Schulwriger-
Modell wird eine wesentliche und neue Privatisierungs-Komponente eingebrache.

Der Rechnungshof hat seit den 2000er Jahren immer wieder Berichce vorgelegr, die gravie-
rende Probleme in der Schulverwaltung nennen. Diese Priffungen haben ,,[...] nicht nur eine
Reihe von quantitativen Effizienzproblemen aufgedeckt [...], sondern auch vielfach auf die
zumeist fehlende Planung der Linder und die teilweise alarmierende Nicht-Einhaltung von
Fristen (darunter teilweise auch der lindereigenen Vorschriften) hingewiesen [...] und auch
unzureichende Datenlieferungen der Linder im Bereich des Controlling herausarbeitet*
{Lassnigg et al., 2007, S. 114 f). Sie miindeten letztlich in der ausdriicklichen Empfehlung,
Lauf eine Ubertragung der Diensthoheit iiber die Landeslehrer an die Schulbehérden des
Bundes hinzuwirken® (Rechnungshof, 2007, S. 7).

Die zentralen Schlussempfehlungen der jiingsten Priifungen zur Lehrpersonalverwaltung
und den Landesschulraten (Rechnungshof, 2015a, 2015b) werden im Folgenden zusam-
mengefasst, um die vom Rechnungshof angezielte Reformrichtung zu verdeutlichen:

Die Lehrpersonalverwaltung ist kompliziert, ineffizient und unterscheider sich nach Bun-
deslandern: Trotz Standardisierungsversuchen seitens des Ministeriums kommen in den
Bundeslindern unterschiedliche Modelle der Verwaltung von Lehrpersonalressourcen (Wert-
einheiten) zum Einsatz. Durch das Aufeinandertreffen von unterschiedlichen Strukeuren fiir
die Verwaltung von Bundes- und Landeslehrpersonen entsteht ein Verwaltungsmehrauf-
wand (vgl. Rechnungshof, 2015a). ,Die Kompetenzverteilung bedingte Ineffizienzen und
verhinderte einen einheitlichen, auf Synergien ausgerichteten Vollzug. Zudem verschirfte
das Auseinanderfallen der Aufgaben-, Ausgaben- und Finanzierungsverantwortung im Be-
reich der Pflichtschulen die Inefhizienzen in der Schulverwaltung® (Rechnungshof, 2015a,
S. 105). Beispielsweise wurde festgestellt, dass es in Bereichen, in denen Lehrpersonalres-
sourcen vom Bund finanziert werden, zu regelmifigen Uberschreitungen des Plans (ster-
teichweit um 11,8 %; vgl. Rechnungshof, 20154, S. 17) kommt. ,Im Gegensatz zu den all-
gemeinbildenden traten im tberpriiften Zeitraum bei den berufsbildenden Pflichtschulen
keine Stellenplaniiberschreitungen auf [...]. Dutch die geteilte Kostentragung (50 % Bund,
50 % Lander) hatten die Linder einen Anteiz die Stellenplidne einzuhalten, wodurch die aus
dem Auseinanderklaffen der Aufgaben-, Ausgaben- und Finanzierungsverantwortung resul-
tierenden Inefhizienzen teilweise abgefangen wurden (Rechnungshof, 2015a, S. 18).

Die Empfehlungen des Rechnungshofs lehnen sich an frithere Vorschlige der Arbeitsgruppe
Verwaltung Neu (0. J.) an:

B eine ,weitgehende Autonomie der Schulen in Bezug auf Unterrichrsgestaltung und Per-
sonalauswahl® (Rechnungshof, 2015a, S. 105),

® erginzt durch einheitliche Vorgaben, eingebettet in ein System einheitlicher Steuerung
auf Basis von Bildungszielen und permanentem, tibergeordnetem Monitoring der Ziel-
erreichung,

® ,Aufgaben-, Ausgaben- und Finanzierungsverantwortung sowie interne Kontrolle der
Schulgebarung in einer Hand® (Rechnungshof, 2015a, S. 105).

# Der Schulebene obliegt die praktische Durchfithrung und Organisation des Unterrichts,
einer iibergeordneten (regionalen), einheitlichen Stelle die Kontrolle und einer letztver-
antwortlichen Ebene die Ausgestaltung der Rahmenbedingungen (Rechnungshof, 201 5a,
S. 106).

In seiner Priifung zweier Landesschulrite konstatiert der Rechnungshof (2015b) einen
starken Einfluss des Landes auf diese Bundesbehorde, der sich aus dem Modus detr Beset-
zung der leitenden Positionen und des Kollegiums des LSR ergibt. Dies bedingrt eine ,wei-
tere Verschrinkung der Landes- und Bundesvollziechung® und unterlduft ,den Grundsatz
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der Konzentration der Aufgaben-, Ausgaben- und Finanzierungsverantwortung in einer
Hand" (Rechnungshof, 2015b, S. 123). Damit werden folgende Probleme in Zusammen-
hang gebracht: mangelnde Objektivitit bei Personalfragen (Rechnungshof, 2015b, S. 124),
mangelnde Kontrollméglichkeiten des Ministeriums (Rechnungshof, 2015b, S. 125) und in-
efiziente Mittelverwendung (Rechnungshof, 2015b, S. 126 ff.). Wie bereits in fritheren Pri-
fungen werden viele kleine Versté8e gegen Bundesbestimmungen bzw. die Nichteinhaltung
von Regulationen z. B. bei der Nutzung von éffentlichen Ressourcen festgestellt.

Die Empfehlungen des Rechnungshofs gehen in Richtung eines Komplettumbaus der Steu-
erungsverhiltnisse im Schulwesen:

W Konzentration der Aufgaben-, Ausgaben- und Finanzierungsverantwortung in der Hand des
Bundes: ,Vor dem Hintergrund einer umfassenden Reform der Schulverwaltung wire die
Organisation der Schulbehérden insofern zu tiberdenken, als Landesorgane auf Funk-
tionsebene nicht mehr vorgesehen wiren. Die Bundesschulverwaltung sollte — entspre-
chend dem Aufbau der iibrigen unmittelbaren Bundesverwaltung — als monokratisches
System mit einem Bundesbediensteten als Behérdenleiter ausgestaltet sein® (Rechnungs-
hof, 2015b, S. 228). Damit gehen die Abschaffung der Vizeprisidenten-Funktion und
der Kollegien einher sowie die Durchsetzung der Zustindigkeit des Bundes bei der Or-
ganisation des LSR sowie bei der Bestellung des Behdrdendirekrors sowie Priifungen
der LSR durch die interne Revision des Bundesministeriums fiir Bildung und Frauen
(BMBF; Rechnungshof, 2015b, S. 229).

B Einheitliche, raschere und rransparente Objektivierungsverfabren fiir die Besetzung von Lei-
tungs- und Aufsichtsfunktionen (Rechnungshof, 2015b, S. 228 f), eine zumindest einma-
lige drei- bis fiinfjihrige Befristung fiir Schulaufsichtsbedienstete (Rechnungshof, 2015b,
S. 230).

B Verschiedene Verbesserungen der Administration und Arbeitsweise der LSR (Rechnungshof,
2015b, S. 229 f1.), wie eine ,angemessene Kosten- und Leistungsrechnung”, barrierefreie
Internetauftrite, einheitliche Vorgangsweise bei der Zuteilung der Budgermittel an Schu-
len sowie einen Gesamtiiberblick tiber die LSR-Personalausgaben.

Mitte des Jahres 2014 hatte die Bundesministerin mit den Bildungslandesreferentinnen und
-referenten vereinbart, eine Expertengruppe fiir Schulverwaltung einzuserzen. Diese legte im
Mirz 2015 einen Zwischenbericht mit dem Titel , Freiraum fiir Osterrcichs Schulen® vor. In
seiner Problemanalyse und seinen Zielen (Freiraum, 2015, S. 5 f.) unterscheidet sich dieses
Papier nicht wesentlich von fritheren Konzepten. Seine Vorschlidge umfassen:

B Autonomere Schulen mit ,,Gestaltungsspielriumen mit hoher Verantwortung in den Be-
reichen Padagogik, Organisation, Personal und Finanzen [...] mit einer entsprechend
qualifizierten Schulleitung und einer administrativen Einheit zu deren Unterstiiczung”
(Freiraum, 2015, S. 12). Angeregt werden eine Reihe von Entscheidungsspielrdumen im
Bereich der Padagogik, der Organisation (z. B. Flexibilisierung von Zeit und Klassen-/
Gruppenbildung), des Personals (z. B. , Personalauswahl [...] im Einvernehmen mit der
Schulleitung®, , Einsatz von Lehrbeauftragren insbesondere fiir Schwerpunkrserzungen in
BMHS*, Flexibilitdt bei Kustodiaten und Nebenleiscungen) sowie der Finanzen (z. B.
schulautonome Verfigung ber ein Lehrbeauftragten-, Leistungspramien-, Fort- und
Weiterbildungsbudger, Dritmittelbeschaffung und Teilrechtsfihigkeit sowie freie Ver-
figbarkeit tiber finanzielle Ressourcen, wie ,Betriebskosten, Ausstattung, Sachaufwand
fir Schiiler/innen, Transporrmireel, Dienstreisen, Gratis-Schulbuch®; vgl. Freiraum, 2015,
S. 15 ff).

W, Bundesweit einheitliche” Rahmenvorgaben, die u. a. umfassen: Lehrpline mit 25 % auro-
nomem Spielraum, Klare ,Zielvorgaben und Konsequenzen®, Normkostenmodell, Vor-

2 BMHS: berufsbildende mictlere und hohere Schulen.
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gabe einer kritischen Grofle fiir Primarschulen von 200, fiir Sekundarschulen von 400
Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Freiraum, 2015, S. 12 ff.). Dies wird gepaart mit

B externer Kontrolle der Bildungsstandards und grundlegender Kompetenzen ,,mit Konse-
quenzen (Eskalationsstufen)” (vgl. Freiraum, 2015, S. 13 £).

B Zentrale Steuerung durch den Bund, die u. a. Folgendes umfasst (vgl. Freiraum, 2015,
S.17 ff): ,Gesetzgebungskompetenz in der Bildung beim Bund und Entfall der Aus-
fﬂhrungsgesetzgebung“, Vorgabe aller oben genannten bundeseinheitlichen Standards in
pidagogischen, organisatorischen und budgetiren Bereichen (wie Bildungsziele, Lehrpli-
ne, Bildungsstandards, Abschlussberechtigungen, aber auch fiir die Qualifizierung von
Fihrungskriften, ,standardisierte Funktionsbeschreibungen und Objektivierungsverfah-
ren”. Weiters ist der Bund nach diesen Vorstellungen zustindig fiir die , Einrichtung einer
zentralen Qualitdtssicherungsstelle”, die ,Schul-Audits zur Uberpriifung der Schul- und
Unterrichtsqualitdt”, ,standardisierte [...] Leistungsiiberpriifungen®, ,Evaluierung der
Effekcivicit und Effizienz des Bildungssystems®, ,Erstellung eines nationalen Schulqua-
lictsberiches [...] alle 3 Jahre® und , Akkreditierung von Privatschulen” zur Aufgabe hat.
Die Finanzierung der schulischen Tatigkeit soll nach einem ,normkostenbasierten Res-
sourcenmodell“ erfolgen, das ,bedarfsgerecht” nach topografischen, padagogischen, sozio-
demografischen und sozioskonomischen Indikatoten moderiert wird.

®  Operative Umsetzung durch Bildungsdirektionen der Linder (vgl. Freiraum, 2015, S. 19 ff.):
In einer , Trennung zwischen zentraler Steuerung und operativer Umsetzung® sollen neue
Einrichtungen, die Bildungsdirektionen der Lander, regionale Ansprechstelle fir auto-
nome Schulen werden. Diese sind ,verfassungsrechtlich zu verankern, von den Lindern
einzurichten und direkt dem Landeshauptmann/der Landeshauptfrau zu unterstellen®.
Thre Aufgaben bestehen in: ,Planung des regionalen Bildungsangeborts, bedarfsgerechter
Verteilung der Ressourcen an die Schulen, Unterstiitzung und Begleitung der autonomen
Schulen, Schulerhalterschaft. Diese Titigkeiten tibt die Bildungsdirektion einerseits in
mittelbarer Bundesverwaltung, andererseits in unmittelbarer Landesverwaltung aus.” In
die Landesagenden fallen nach Vorstellung dieses Papiers Leiscungsvereinbarungen mic
den Schulleitungen, Ausschreibung, Auswahl und Bestellung von Personal (bei Lehr-
kriften unter ,Einbezug der Schulleitungen), Zuweisung und Controlling von Ressour-
cen, Zulassung von Standorten und Akkreditiecung von Privatschulen. ,Mehrjihrige
Leistungsvereinbarungen zwischen Bund und Lindern® sollen die Koordination dieser
Akreure sicherstellen.

Insgesamt enthilt das Papier also Vorschlige fiir die Autonomisierung der Schulstandorte,
die jenen in den schon frither genannten Konzepten dhneln und sie zum Teil konkretisieren,
ohne jedoch die Zustindigkeiten auf Schulebene klar festzulegen. Im Hinblick auf eine Be-
reinigung der komplizierten, inefhizienten und zwischen Bundeslindern unterschiedlichen
Verwaltungsstrukeur bleibt das Modell nahe am realpolitischen Status quo, indem es der Lan-
desebene unter neuem Namen wesentliche (z. B. personalpolitische) Einflussbereiche erhilt,
damir aber die Vorgabe des Rechnungshofs einer Konzentration der Aufgaben-, Ausgaben-
und Finanzierungsverantwortung in einer Hand verfehlt.

Parallel zur Arbeit am Nationalen Bildungsbericht 2015 wurde auf politischer Ebene ein neues
Reformkonzept ausgehandelt und am 17.11.2015 als Vortrag der Bildungsreformkommission an
den Ministerrat verdffentliche (vgl. Bundesministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Wirt-
schaft [BMWEFW] & BMBE 2015). Dieses Konzept sieht neben einer Reihe von anderen The-
men auch Verinderungen im Bereich der Autonomie und der Verwaltungsstrukturen vor, die
2016 weiterverhandelt, legistisch und schliefslich praktisch umgesetzt werden sollen. Da die Ver-
offentlichung dieses Programms nach der Beendigung des wissenschaftlichen Review-Prozesses
fiir dieses Kapitel erfolgte, kdnnen die Vorschlige hier nicht mehr explizit analysiert und kom-
mentiert werden. Unsere Analyse der dsterreichischen Strukturen und Diskussionen in diesem
Abschnitt, die Aussagen auf Basis des internationalen Forschungsstands in Abschnitt 2 sowie die
Empfehlungen in Abschnite3.1 sollten jedoch eine Grundlage zur Einschirzung dieser Vorschlige
bieten (vgl. auch die Alternativen in Lassnigg, 2015).
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Zusammenfassend lisst sich festhalten: In den bildungspolitischen Diskursen seic den 1990er
Jahren wird Schulautonomie diskurtiert und iiberwiegend positiv konnotiert, wenn auch
nicht immer in nachvollziehbarer Weise konkretisiect. Uberall dort, wo eine einigermalfien
tiefergehende Diskussion erfolgt, wird dieses Thema mit einer Neuordnung der Strukeur der
Schulverwaltung insgesamt verbunden. Dieses ist nicht nur sachlich-konzeptuell gerechtfer-
tigt, sondern auch politisch norwendig, weil die akruelle Regelungsstrukeur in ihrer histo-
rischen Enwstehung gur erklirbar, jedoch nach ziemlich iibereinstimmender Einschdrzung
heute dysfunktional und nicht kostenefhzient ist.

Dabei wird die Dimension der Zustindigkeiten der Schulen im bildungspolitischen Diskurs
oft mit der Dimension der hohen Regelungsdichte (Biirokratie) verkniipft, die wiederum
landlauhg mic Zentralismus assoziiert wird. Dieser ist in der Realitdr der Governance-Pro-
zesse, die strukturell im Féderalismus stark verankert sind, jedoch weic weniger stark, als
hiufig angenommen.

Damic ist die Frage der Schulautonomie auch mit der Frage nach dem relativen Einfluss von
Bund oder Landern verkniipft (vgl. dazu Ohlinger, 1993, S. 6 ff.). Diese stellt eine nicht
weniger umstrittene und polarisierte Materie dar als die Frage der Gestaltung der Mittelstufe.
Dieses Thema geht auf das Zustandekommen und die Grundstrukeur der Bundesverfassung
zuriick und oszilliert in der Polaritit zwischen Stirkung der Bundeslinder (in einem wirk-
lichen Féderalismus) und ihrer Abschaffung (nicht zulewzt aufgrund der Verschiebung vicler
Zustandigkeiten auf die EU-Ebene). Encsprechend dem politisierten Grundansatz wird diese
Frage — ebenso wie die Frage der Schulorganisation — jenseits von Effizienziiberlegungen nach
den jeweiligen politischen Priferenzen diskutiert.

In der Autonomiediskussion haben sich tendenziell bestimmte Verbindungen von Autono-
miereformvorschligen zur Frage des Foderalismus herausgebildet: Wer eine deutliche Stei-
gerung der Auronomie befiirwortet, setzt diese vorwiegend auf Schulebene an und verweist
damir cher auf die zentrale Rolle des Bundes; je weniger Autonomie fiir die Einzelschule
vorgesehen ist, desto mehr Zustindigkeiten werden implizit oder explizit den Lindern zuge-
sprochen (die sich dann als standortniherer Gegenpart zum Zentralismus geben). Die Ge-
meinden stehen im Scharten dieser beiden dominanten Pole und werden eher selten als wich-
tige Akreure thematisierr. Diese Beobachtung wird durch die jiingst erfolgte Einverleibung
von Bezirkskompetenzen durch die Landesebene gestiitze.

2 Forschungsstand
2.1 Themen und Ergebnisse empirischer Forschung

Mit den Bedingungen, Verldufen und Auswirkungen von Autonomisierungsprozessen im
Schulsystem befasst sich eine steigende Zahl von Studien in unterschiedlichen Disziplinen
(wie Bildungsforschung, Bildungsékonomie usw.). Wir stellen im Folgenden eine thesenar-
tige Zusammenfassung der Hauprergebnisse dieses Forschungsstrangs zur Diskussion und
verweisen fiir weiterfithrende Fragen auf aktuelle Forschungsiiberblicke (z. B. Altricheer ec

al., 2016; Brauckmann, Altrichrer & Moosbrugger, 2015; Joplin & Hadfield, 2015).

(1) Mehr Autonomie bringt nicht unbedingt bessere Leistungsergebnisse. Obwohl eine grund-
legende Annahme darin besteht, dass Schulautonomie zu einer verbesserten Qualitiit des Ler-
nens beitragen wiirde, gibt es iiberraschend wenig empirische Evidenz zu dieser Frage (vgl.
Cowen, Fleming, Witte, Wolf & Kisida, 2013; Davis & Raymond, 2012; Osth, Andersson
& Malmberg, 2013). Die Sekundiranalyse von PISA-2000-Daten von Maslowski, Scheerens
und Luyten (2007) zeigte keinerlei Zusammenhang zwischen schulischer Selbststdndigkeit
und den Leseleistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Auch die Untersuchungen von Allen
(2010), Malen, Ogawa und Kranz (1990), Summers und Johnson (1994, S. 14), Holtappels,
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Klemm und Rolff (2008, S. 129 f.) sowie Schwippert, Klieme, Lehmann und Neumann
(2007, S. 220 f.) sprechen nichr fiir eine Korrelation zwischen dem Grad der Selbstverant-
wortung einer Schule und den gemessenen Schiilerleistungen. Eine Ausnahme bilden Studien
zur Wirkung von Charter Schools’ auf die Leistungen und die weitere Bildungsbeteiligung
in den USA. Insbesondere Befunde zu den Leistungen sind heterogen und zeigen insgesamt
cher geringe Effekte (Bifulco & Ladd, 2006; Cremata et al., 2013; Hanushek, Kain, Rivkin
& Branch, 2007; Hoxby, Murarka & Kang, 2009). Deutlich positivere Effekce scheinen
Charter Schools hingegen fiir die weitere Bildungsbeteiligung zu besitzen (Booker, Sass, Gill
& Zimmer, 2011; Furgeson et al., 2012; Lavy, 2014).

Ob groflere Selbststindigkeit tatsichlich eine qualitative Verbesserung von Schul- und Unter-
richtsentwicklung, die als Voraussetzung fiir Schiilerlernen angesehen wird, bewirken kann,
ist nach wie vor umstritten (vgl. Dempster, 2000; De Grauve, 2004; Leithwood & Men-
zies, 1998) und gleichfalls selten empirisch untersucht worden (vgl. WéfSmann, 2002, 2007;
Wolimann, Lidemann, Schiitz & West, 2007). Ekholm (1997, S. 605) berichtet, dass im
Zuge der Umserzung eines neuen Steuerungssystems in Schweden sich zwar Einstellungsver-
inderungen bei Lehrpersonen und Schulleitungen ergeben hitten, die innere Arbeitskultur
der Schulen aber relativ unverindert fortbestand. Andere Befunde deuten immerhin darauf
hin, dass die erweiterte Eigenverantwortung von Schulen fiir pidagogische Verbesserungen
(z. B. erhdhte Fortbildungsbereitschaft) genurze wird (vgl. Avenarius et al.,, 2006). In einer
Re-Analyse der ersten drei PISA-Studien fanden Schlicht-Schmilzle, Teltemann und Wind-
zio (2011) zwar positive Leistungseffekee von Deregulierungsmafinahmen, doch proficierten
davon vornehmlich privilegierte soziale Gruppen, sodass sie zu einer Verstatkung von Bil-
dungsungleichheit beitrugen.

Grdflere Aufmerksamkeit hat ein spezieller Typ von Studien auf sich gezogen, der sich auf
Re-Analysen von Daten aus den PISA- und TIMSS-Untersuchungen stiitzt. Fiir die dort
enthaltenen Autonomiemalle zeigt Wofimann (2008) ,tendenziell eher negative Effekre er-
hohter Schulautonomie® auf Schiilerleistungen, die jedoch, wenn gleichzeitig zentrale Ab-
schlusspriifungen im System wirksam sind, ,vielfach in positive Effekte [gewendet werden)]
(wobei die Effekte von Abschlusspriifungen mit und ohne Autonomie positiv sind)” (S. 824).
Die Ergebnisse Wofimanns lassen sich als Rechtfertigung der Verbindung von Autonomie
und Accountability lesen, wobei jedoch dem zweiten Teil des Paars mehr Gewichrt beigemes-
sen wird.

In der Zwischenzeit sind eine Reihe von Kritikpunkten gegentiber Studien diesen Typs vor-
gebracht worden (vgl. Gronn, 2009; McLellan, 2009; Schiimer & Weif}, 2008). Auch er-
brachten dhnlich konzipierte Studien nicht immer idenrische Ergebnisse: Robin und Spriets-
ma (2003) fanden bei PISA-2000-Daten einen signifikant positiven Effekt von personeller
Autonomie (vgl. Walberg, Paik, Komukai & Freeman, 2000). Bei Maslowski et al. (2007)
hartte sowoh! Personalautonomie als auch curriculare Autonomie einen negativen Effekc auf
Schiilerleistungen, finanzielle Autonomie jedoch positiven Einfluss. Die Analyse der Daten
der deutschen nationalen Erginzungsstudie PISA 2006 von Nikolai und Helbig (2013) lie-
ferr keine Hinweise auf einen Zusammenhang von grofierer Schulautonomie und hoheren
Schiilerkompetenzen, der auch dann nicht auftritt, wenn Schulautonomie mit der Teilnahme
an Leistungstests kombiniert wird.

(2) Mebr Autonomie kann zu mehr Konkurrenz zwischen Schulen mit ungiinstigen Effekten fiir
die Gerechtigkeit des Bildungssystems fiihren. Schulautonomie soll verbesserte Schul- und Un-
terrichtsqualitdt ermdglichen, aber auch anderen Zielen des Bildungssystems dienen (vgl. Ab-
schnite 1.1.4). Durch die mit Autonomie erméglichte Konkurrenz- und Wettbewerbsbildung

3 Charter Schools in den USA (ihnliche Entwicklungen gibe es auch in cinigen anderen Staaten) gelten als Bei-
spiele fir autonome Schulen, weil sic zwar durch éffentliche Gelder finanziert werden, aber aufferhalb der Ver-
waltung des bitentichen Schulsystems der jewciligen Region opericren und dabei weniger Regeln als normale
offencliche Schulen unterworfen sind.
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zwischen Schulen kénnen aber auch unerwiinschte Entwicklungen z. B. fir Bildungsgerech-
tigkeit stimuliert werden. Dies ist am Mechanismus der Schulprofilierung, die eigenstindige
curriculare Gestalcungsméglichkeiten nutze, erforsche worden. Schulen entwickeln dabet ein
spezifisches Profil, mit dem sie sich von anderen Anbietern (Schulen) differenzieren. Diese
Pluralisierung des Angebots birgt aber auch die Gefahr der Hierarchisierung von Lernmdg-
lichkeiten und der Selektion. Schulen treten in Konkurrenz um die ,Ressource” (gute) Schi-
ler/innen (Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter, 2011, S. 93 f.; Keddie, 2014). Dies
verstirke soziale und scrukrurelle Ungleichheiten insofern, da vor allem Schiiler/innen aus
soziodkonomisch bevorzugren Milieus und Schulen mic giinstigen Voraussetzungen — im
Sinne eines Martthius-Effekts — am meisten profitieren (vgl. Alrrichrer, Heinrich eral., 2011;
Nonte, 2013; Speche, 2011). Schiiler/innen mit gebrochenen Schulkarrieren und hohem
Berreuungsbedarf finden sich dagegen am hiufigsten in ,Restklassen” oder ,Restschulen®,
die durch weniger sorgsame Betreuung und Unterricht gekennzeichnet sind (vgl. Altricheer,

Heinrich & Soukup-Altrichter, 2014; Eder, 2011).

Auch dezentrale Ressourcenverwaltung, so diese interregional unterschiedlich geregelr ist,
kann offenbar zu verstirkten sozialen Disparititen fihren (Hanushek, Link & Woessmann,
2013; Machin & Silva, 2013). Levacic (2008) zeigte dies fir England, wo Kompensations-
zahlungen an Schulen mit sozial nacheeiligen Bedingungen regional variieren. Eine Studie
aus Kanada weist hingegen darauf hin, dass Zentralisierungstendenzen Ungleichheiten auf-
heben konnen (Leach, Payne & Chan, 2010).

(3) Mehr Autonomie der Standorte stellt hobe Anspriiche an Schulleitungen. Angesichts gewach-  Neues Rollenversténdnis
sener Gestaltungs- und Rechenschaftspflicht wird in der internationalen Forschungsliteratur  der Schulleitung

das Erlernen und das Einiiben eines neuen Rollenverstindnisses von Schulleicungshandeln

zunehmend thematisiert. Mit der Einfihrung neuer Steuerungsinstrumente wird fiir die

Leitung von Schulen ein breiter gewordenes Anforderungsspekirum konstatiere (vgl. Pone,

Nusche & Hobkins, 2008). Ubereinstimmung besteht dahingehend, dass die Schule in ihrer

Eigenverantwortung gestirkt werden soll und dass die Schulleiterin bzw. der Schulleiter in

diesem Entwicklungsprozess eine tragende Rolle spielt (vgl. auch das Kapitel ,,Schulleicung®

in diesem Band: Schratz et al., 2016).

In der Praxis bedeuter dies, dass sich nicht nur die Anzahl des Leicungspersonals an Schulen
verindert, sondern auch der Grad ihrer Steuerungsverantwortung (vgl. Muslic, Brauckmann
& Basold, 2015). Dies ist mit der Intention verbunden, die Komplexitat der schulischen
Probleme vor dem Hintergrund einer effizienten Organisationssteuerung und der Delega-
tion von personalstrategischer Fithrung in die Verantwortung der handelnden Akteure zu
legen und somit vor Ort besser 18sen zu kénnen (vgl. Bonsen, 2016). Schulleitungen fille
demnach zu, die zur Umserzung der qualititsbezogenen Eigensteuerung von Schule iiber-
tragenen Befugnisse gestaltend zu nutzen (vgl. Wissinger, 2015). Obwohl die zentrale Rolle
von Schulleitung bei der Einfiithrung neuer Steuerungskonzepte weithin geteilt wird (vgl.
Bildungskommission der Linder Berlin und Brandenburg, 2003; Brauckmann et al., 2015;
Hartmann & Schrarz, 2010), wurde die dadurch veranderte Aufgabenstrukeur von Schullei-
tung bisher kaum aufgegriffen, um Schulleitungshandeln zu analysieren (vgl. Brauckmann,
2012). Nach Harazd, Gieske und Gerick (2011) ,gibc es kein Fihrungskonzept oder keine
Fihrungstheorie, welche die verinderte Aufgaben- und Anforderungsstrukeur behandelt und
entsprechende Schulleitungskompetenzen formuliert™ (S. 101).

(4) Autonomie bieter einen Anlass und Anstof§ zu Community Development. Eine produktive  Einfluss des Kontexts
Nutzung von Schulautonomie ist wahrscheinlich nicht nur Sache der Lehrpersonen und
Schulleitungen. Der Diskurs um Dezentralisierung ist eng mit der Frage verbunden, ob es
nicht auch einer Verinderung der Kompetenzen im Bildungswesen auf regionaler, insbe-
sondere kommunaler Ebene bedarf (vgl. Débert, 2010; Tegge, 2015b). Dabei werden auch
Akreure, die in der Steuerungspraxis bislang unberiicksichtigt blieben (Verbinde, Stiftungen,
Gewerkschaften, lokale Gruppen und Vereine etc.) in Gestaltungs- und Encscheidungspro-
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zesse einbezogen (vgl. Tegge, 2015a). Insgesamt offenbart die Betrachrung von Bildungs-
steuerung auf kommunaler Ebene, dass das hierarchische, an klassischen Instrumenten aus-
gerichtete Handeln sich zunehmend einet auf Pattizipation und Transparenz abzielenden

Steuerungspraxis 6ffnet (French, Miles & Nathan, 2014; Tegge, 2015a).

Ein prominentes Beispiel einer umfassenden Dezentralisierungsreform ist die Chicago School
Reform, die von Bryk, Bender-Sebring, Allensworth, Luppescu und Easton (2010) begleitend
erforscht wurde. Fiir sie steht fest: ,Decentralisation had broad, positive effects on many
of Chicago’s elementary schools (Bryk et al., 2010, S. 214). Die Leistungen der Schiiler/
innen in Lesen bzw. Mathematik verbesserten sich in 70 % bzw. 80 % der teilnehmenden
Grundschulen. Beim Spitzenquartil der Schulen ergaben sich Gewinne von 10 % im Lesen
und 20 % in Mathematik, was akkumuliert beinahe einem zusirzlichen Lernjahr entspricht
(Bryk et al., 2010, S. 215). Allerdings gab es auch Schulen, die aus der Reform keinen Ge-
winn ziehen konnten, vor allem in benachteiligten afroamerikanischen Sradtreilen (Bryk et

al., 2010, S. 222).

In ihrer Interpretation ist der Erfolg dieser Autonomiereform dadurch erklirbar, dass die
neuen Entscheidungsméglichkeiten zu einer Erneuerung der sozialen Beziehungen zwischen
Schulleitungen, Lehrpersonen, Eltern und lokalen Community Leaders fiihrren. Die Dezen-
tralisierung signifikanter Befugnisse und die Ubergabe neuer Ressourcen brachren in vielen
Fillen ,a genuine empowerment for local action” (Bryk et al,, 2010, S. 216). Die Bezie-
hungen wurden horizontaler (starc vertikal zur zentralen Biirokratie) und fihreen zu einem
konstruktiven Dialog, der auch neue soziale Ressoutcen auf Schulebene eréffnete. In Situati-
onen, in denen das Sozialkapitel dagegen tar ist und kein Community Suppors fiir Schulent-
wicklung aktiviert werden kann, wiren Verbesserungen nichr allein dutch Schulautonomie,
sondern nur durch umfassendere Programme zu erwarten: ,,a comprehensive and integrated
set of community, school, and related social program initiatives* (Bryk et al., 2010, S. 210).

(5) Insgesamt gesehen sind die Forschungsergebnisse zu den Auswirkungen erweiterter Schul-
autonomie also uneinbeitlich. Warum ist dies der Fall? Neben merhodischen Differenzen der
Studien sind dafir ganz wesentlich die unterschiedlichen nationalen, regionalen und lokalen
Rahmenbedingungen der Einfiihrung und Gestaltung von Schulautonomiereformen verant-
wortlich (Belfield & Levin, 2009). In spezifischen Kontexten und unter verschiedenen Um-
serzungsbedingungen haben unterschiedliche Konstellationen von Autonomie unterschied-
liche Wirkungen. Dje verschiedenen Aspekte von Schulautonomie interagieren mit anderen
Systemmerkmalen (z. B. mir Aspekten der Rechenschaftslegung und der Bedingungen der
Lehrerarbeit, um nur zwei Beispiele herauszugreifen) in einer hochst komplexen Weise, die
noch nicht hinteichend erklire ist. Konsequenzen fiir die Fotschung werden in Abschnire 3.2
formuliert; der nichste Abschnitr themarisiert wichtige Kontexrunterschiede fiir Schulauto-
nomie und -governance.

2.2 Regelungsstrukturen in verschiedenen Schulsystemen

Unterschiedliche Linder verteilen Entscheidungsrechte in unterschiedlicher Weise auf die
Akreure und Ebenen ihrer Schulsysteme. Abbildung 7.3 vergleicht die Anzahl der Entschei-
dungsebenen (linke Spalte) und den Anteil der Ebenen an allen anfallenden Entscheidungen
{rechte Spalte) in einigen OECD-Staaten: Osterreich zeichnert sich dabei durch eine sehr
hohe Anzahl an Entscheidungsebenen (wie sie sonst nur viel grofiere Lander mit iiber 40
Mio. Einwohnerinnen und Einwohnern haben) sowie durch ein niedriges Maf$ an Entschei-
dungen auf Schulebene aus.

Wenn man niher untersuchr, in welchen Lindern die regionale Ebene (im Sinne eines Teil-
staats, eines Bundeslandes oder ciner Provinz) ein grofles Gewicht bei der Adminisrration
des Bildungswesens hat, dhneln die Steuerungsverhiltnisse in Osterreich beispielsweise je-
nen Spaniens, Japans, Belgiens, Iraliens oder Deutschlands. Dabei handelt es sich (mit der
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Abb. 7.3: Entscheidungsebenen und Entscheidungsstrukturen im Schulbereich (2011)
Anzahl der Entscheidungsebenen Anteil der Ebenen an Entscheidungen (in %)
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Ausnahme von Belgien, das aber durch ausgeprigt nationale Subscrukruren gekennzeichnet

ist) um grolle Linder, in denen eine stirkere Ausdifferenzierung der Verwaltung eher sach-

lich gerechtfertigt erscheint. Die Schweiz ist in dieser Aufstellung nicht enthalten, hat aber

eine vollig andere foderale Strukrur als Osterreich: Die (viel kleineren) Kantone bestimmen

wesentlich iiber ihr Bildungswesen, finanzieren dieses aber — auf Grundlage ihrer Steuerho-

heit — selbst. Nach diesem Vergleich konzentrieren sich die Zustindigkeiten in den kleinen

Lindern (bis etwa 20 Mio. Einwohner/innen) auf zwei Ebenen, auf die zentralstaatliche und
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die schulische oder lokale (Gemeinde-)Ebene; dies gilc im Ubrigen auch fiir das foderale
Deutschland, wo die Zustindigkeiten zwar auf die Bundeslinder verteilt sind, aber innerhalb
der Linder (die im Durchschnicr gemessen an der Einwohnerzahl fast die Gréfe Osterreichs
haben) im Wesendichen zentralistisch auf die Regierungs- und kommunale (Gemeinde-,
Kreis-}Ebene konzentriert sind.

Moosbrugger, Altrichter und Brauckmann (2016) beschreiben sicben internationale Bei-
spiele, die unterschiedliche Ausprigungen von schulischen Regelungsstrukeuren kurz skiz-
zieren und die Vielfalt und Unrerschiedlichkeit der Verteilung von Entscheidungsrechten im
Schulsystem, aber auch Oprionen fiir Verinderungen bewusster machen sollen. Fiir Entwick-
Jungen in Osterreich kénnen aus den Linderbeispielen folgende Uberlegungen abgeleitet
werden:

Die Erfahrungen Schwedens zeigen, welche Probleme aus einer zu raschen und unvorberei-
teten radikalen matkrorientierten Autonomisierung auf lokaler und Schulebene resultieren
kénnen (vgl. auch Blanchenay, Burns & Késter, 2014; OECD, 2015). Das Beispiel Englands
verweist auf die politischen Konflikte, die mit der Verteilung der Zustindigkeiten verbunden
sind, und zeigt im Ubrigen, dass es durchaus méglich ist, ein Netzwerk von 6.000 autonomen
Schulen (entspricht etwa der Grofle des gesamten ésterreichischen Schulwesens) in ciner
zentralen Governance-Strukeur zu verwalten. England und Schweden sind auch jene grofen
europiischen Linder, die in den letzten Jahren am scirksten auf Marktmechanismen bei der
Steuerung autonomer Schulen gesetzt haben. Obwohl durch die Anlage der PISA-Studien
keine ursichlichen Zuschreibungen méglich sind, erscheint doch bemerkenswert, dass diese
Lander im Zeitverlauf der PISA-Erhebungen keine nachweisbaren Verbesserungen der Schii-
lerkompetenzen verzeichnen konnten; Schweden ist sogar eines der Linder mit dem grofi-
ten Riickgang des Leistungsniveaus (vgl. z. B. OECD, 2014, S. 57, S. 194, S. 246; OECD,
2013, S. 8). Das deutsche Bundesland Niedersachsen eignet sich besser als Vergleichsbeispiel
fiir Osterreich als die Bundesrepublik Deutschland; hier wird die Aufmerksamkeir auf die
kommunale Ebene gelenke, der in den deutschen Lindern eine zentrale Rolle zukommr. Aus
den Erfahrungen Ontarios in Kanada, das in der internationalen Diskussion (teilweise in
der ,Nachfolge" Finnlands) aufgrund des speziellen Entwicklungsansatzes des vierzen Wegs
grofie Aufmerksamkeit errungen hat, kann Osterreich vor allem im Hinblick auf Ansitze und
Méglichkeiten der hierzulande stark unterentwickelten Professionalisierung der schulischen
Praxis lernen.

Der internationale Vergleich unterstreicht, worauf schon in Abschnitr 1.1 hingewiesen wurde:
Jedes Land hat im Zuge der Entwicklung seiner Schulsysteme eine eigene ,Grammatik® der
Governance von Bildung entwickelt. Die Autonomie der Einzelschule kann nur angesichts
der spezifischen Regulierungsstrukrur des Bildungswesens des jeweiligen Landes adiquac
eingeschitzt und verstanden werden. Beispielsweise haben Linder mit einer hohen lokalen
Schulautonomie in der Regel starke lokale (lokalpolitisch zusammengesetzte) Boards, die die
einzelnen Schulen ihres Aufsichtsbereichs regulieren. Dies ist z. B. in den Niederlanden (oder
auch der Schweiz) der Fall. Der autonome Spielraum von Einzelschulen ist meist in Landern
grofler, in denen der Zugang zu weiteren Bildungswegen nicht durch berechtigungsorientierte
Abschliisse (z. B. Matura), sondern durch Aufnahmepriifungen der aufnehmenden Instanzen
{wie Hochschulen) gesteuert wird. Bildungssysteme, die Bildungswege durch Abschlussprii-
fungen regulieren (wie Osterreich, Deurschland und die Schweiz), haben gleichsam einen
hoheren Bedarf an schuliibergreifender Vergleichbarkeit der Anforderungen, damir vergleich-
bare Berechrigungen vergleichbaren Leistungen entsprechen. Gleichzeitig definiert dies die
Rolle der Lehrpersonen vor Orrt. Sie haben eine zentrale Funktion im Rahmen des hoheit-
lichen Zusammenhangs des Bildungswesens. Fillt dieses Grammatik-Merkmal weg, dann ist
die lehrplan- und priifungsbezogene Autonomie von Einzelschulen unproblematisch.
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3 Politische Analyse: Entwicklungsoptionen und Forschungs-
bedarf

»Schulautonomie® ist ein in der 6ffentlichen Diskussion oft positiv konnotierter, aber teil-
weise auch konflikebeladener Begriff, der mit mehr Entscheidungsrechten fir die einzelnen
Schulstandorte assoziiert wird. Eine genauere Analyse des Konzepts zeigt, dass mit einer Au-
tonomiereform eine Neuverteilung von Entscheidungsrechren und -fihigkeiten im schulbe-
zogenen Governance-System und damic eine Uberpriifung und Reform der Gesameustrukeur
der Steuerung und Administration des Schulsystems angestrebt wird.

Eine internationale Umschau (vgl. Abschnitt 2.2) zeigt, dass sich die Steuerungsverhiltnisse  Die ideale Struktur des
in Schulsystemen sehr unterschiedlich gestalten lassen; dabei ist die Steuerung des Schul-  ésterreichischen Schul-
wesens Teil der gesamtstaatlichen Strukturen, die die Gestaltungsmoglichkeiten wesentlich  systems gibt es nicht
begrenzen. Es lassen sich einige idealtypische Losungen herausarbeiten, ohne dass eine kontext-

unabhingige Uberlegenheir eines dieser Modelle behaupret werden kénnte. Aus der empi-

rischen Forschung (vgl. Abschnitt 2.1) lassen sich Hinweise auf mégliche sinnvolle und pro-

blematische Elemente von autonomielastigen Steuerungskonzeptionen ableiten. Aufgrund

der Komplexitat und Kontextabhingigkeit des Phinomens , Steuerungsverhiltnisse in einem

Schulsystem® ist es jedoch nicht méglich, mic empirischer Begriindung ein bestimmtes Steu-

erungsmodell fiir das 8sterreichische Schulwesen vorzuschlagen. Angesichts dieser Situation

werden im Folgenden einige der in den letzten Jahren vorgetragenen Entwicklungsoptionen

vor dem Hinrtergrund der Uberlegungen in diesem Kapitel diskutiert und auf potenzielle

Vor- und Nachteile eingeschirzt.

3.1 Entwicklungsoptionen

Die ersten gesetzlichen Schritte in Richrung Autonomie vor zwei Jahrzehnten erweiterten
den Handlungsspielraum an Einzelschulen vor allem im curricularen Bereich (vgl. Posch &
Altrichter, 1992; Schratz & Hartmann, 2009), lieflen aber den bestehenden regulativen Rah-
men des osterreichischen Schulsystems weitgehend unberiihrt. Vor einem Jahrzehnt schlug
die ministeriell beauftragre Zukunfrskommission (2005) ein konkeetes Mafinahmenbiindel
vor. Seitdem gibt es (teilweise radikale) Forderungen und Konzepte von verschiedenen ge-
sellschaftlichen Akteuren (Sozialpartnern, Interessenvertretungen, Bildungsvolksbegehren,
politische Parteien) in Richtung erweiterter Schulautonomie (vgl. Abschnitr 1.3).

3.1.1 Welches Governance-Modell?

In der Literatut werden typische stilisierte Governance-Modelle unterschieden (z. B. Glacrer,
2012; Lassnigg et al., 2007), v. a. Biirokratie-Hierarchie, Markt und Netzwerke. Im Schul-
wesen ist weiters die Unterscheidung zwischen lokaler Autonomie (auf Gemeindeebene) und
Schulautonomie bedeutsam. Schliefilich muss zwischen inhaltlichen Entscheidungsbereichen
differenziert werden, z. B. zwischen padagogischer, personeller, finanzieller und organisato-
rischer Autonomie (vgl. Abschnicte 1.1).

Aus den unterschiedlichen Entwicklungsvorschligen kann man drei Grundkonfigurationen  Drei Grundkonfigurationen
herausarbeiten, die verschiedene Entwicklungswege beschreiben. Konfiguration 1, das ,Alles-  von Entwicklungs-
in-einer-Hand-Modell der rationalen Biirokratie”, wiirde auf Verwaltungsvereinfachung setr-  vorschlagen

zen und Zwischenebenen, die durch ihr Eigenleben zentrale Steuerung und Kontrolle stéren,

entfernen sowie einige Entscheidungsrechte an Schulen delegieren. Eine potenzielle Gefahr

dieses Modells liegt darin, dass die Sensitivitit gegentber Fehlern und alternativen Positionen

verloren geht; dariiber hinaus erscheint eine strikte Version des Burokratiemodells heute un-

ter Demokratie- und Beteiligungsaspekten problematisch. Konfiguration 2, das ,Modell des

Bildungsmarkes®, betont Handlungsspielriume und Eigeninitiative aller Akreure und erwar-

tet die Koordination im Bildungswesen durch Gewinnchancen, Erfolgsanteize und andere
Markemechanismen. Ein solches Modell bietet Spielriume fiir die Optimierung der eigenen
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Handlungsbedingungen vor Ort und die Umsetzung von individuellen Entwicklungsideen.
Gleichzeitig sind jedoch durch die Maximierung von Startvorteilen und die Unterschied-
lichkeit von Schulen Nachteile fiir Bildungsqualitic und -gerechrtigkeit im Gesamtsystem
zu erwarten. Konfiguration 3, das Modell ,,Staatliche Rahmenbedingungen und Autonomie
vor Ort®, versucht die Steuerung zu verschlanken und tbersichtlicher zu machen und den
lokalen Akteuren deutlich mehr Verantwortung fiir die Gestaltung der Bildungsangebote
zukommen zu lassen. Dies kann zusitzliche Mittel und Energien fiir Bildungsprozesse ak-
tivieren, aber auch Bediirfnisse auf intermediirer Ebene vernachlissigen. Die Einschitzung
dieser Konfiguration hingt stark davon ab, welche Akteure bei den Entscheidungsprozessen
vot Ort einbezogen werden (nur Schulleitung und Kollegium oder auch andere Mirglieder
der Schulgemeinschaft und auflerschulische Akreure) und in welcher Weise die staatlichen
Rahmenvorgaben formuliert und umgeserzt werden.

Die Grundbortschaft aus dem nun schon seit zwei Jahrzehnten dauernden Expertendiskurs
(z. B. Zukunftskommission, 2005) geht in Richtung Konfiguration 3: In Abgrenzung zu Bii-
rokratie und Markt wird in den aktuellen, breiter ausgearbeiteten Konzepten zur Schulauto-
nomie eine umfassende pidagogische, personelle und finanzielle Autonomie entweder an den
Schulen oder in den lokalen Einheiten anvisiert und mit einer grundlegenden Veranderung
der Steuerung und Verwaltung des Schulsystems verkniipfr. Aus den Erfahrungen mirt der
Reform von 1993 wird teilweise explizit der Schluss gezogen, dass nicht nur curriculare und
zeitliche, sondern auch personelle und finanzielle Autonomie unabdingbar ist (Hinteregger
& Lattinger, 1999; vgl. auch Schilcher, 1994; Stricemacter, 1994). Auch Oelkers und Reusser
(2008) nehmen in ihrem umfassenden Gurachten fiir das deutsche Bildungsministerium klar
in diese Richrung Stellung. Fiir die — dann reduzierten — Aufgaben der zentralen Steuerung
und Verwaltung kénnen die Vorschlige des Rechnungshofs als Leitlinie gelten (vgl. Abschnitt
1.3; Rechnungshof, 2015a, 2015b).

Dieses weithin einmiitige Plidoyer fiir deutlich erweiterte Entscheidungscechte an den
Schulstandorten ist vielleicht insofern {iberraschend, als Autonomisierung per se erstens kei-
ne Verbesserung der Leistungen des Bildungswesens verspricht (vgl. Abschnitt 2), sondern
nur neue Bedingungen dafiir schafft, und zweitens eine Anderung in dieser Hinsicht grofRe
Herausforderungen an alle beteiligten Akteure mit sich bringt: Autonomisierung kann auch
gravierend scheitetn, wenn sie ohne die notigen Voraussetzungen zu rasch durchgeserzt wird

(vgl. das Beispiel Schweden: Blanchenay et al., 2014; OECD, 2015).

Die grof3e Ubereinsrimmung in den Voten fiir mehr Schulautonomie liegt (neben den viel-
fachen Interpretationsméglichkeiten des Konzepts) unserer Meinung nach in der weithin
geteilten Einschitzung, dass Schulen nicht (mehr) wie Amter im Jetzren Glied einer Verwal-
tungskette gefithrt werden kénnen, sondern Spielrdume (und professionell qualifizierte und
verantwortliche Lehrpersonen) nétig sind, um verantwortlich mit den speziellen Anforde-
rungen der Praxis umgehen zu kénnen. Dazu kommen in Osterreich weitere gewichtige Be-
griilndungen fiir eine Verlagerung der Aufmerksamkeit auf Schulautonomie: die gravierende
Dysfunktionalitic der bestehenden Governance-Strukeur und die Erwartung gewisser Kos-
reneinsparungen durch Verbesserungen der Steuerungsstrukrur (vgl. Abschnite 1.2).

3.1.2 Konzentration der Aufgaben-, Ausgaben- und Finanzierungsverantwortung

Die Kompliziertheit und Inefhzienz der 6sterreichischen Schulverwaltung ist in verschie-
denen Rechnungshofberichten und Studien (vgl. Abschnite 1.2) hinreichend dargestellt wor-
den: Zu viele Ebenen, Paralysierung durch konkurrierenden Bundes- und Landeseinfluss,
Biirokratisierung, ohne deren Vorteile realisieren zu kénnen, Intransparenz der Ausgaben,
Politisierung usw. erzeugen eine faktische ,,Unsteuerbarkeit” des Bildungssystems (Lassnigg,

20159).
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Zur Reform der Zustindigkeit gibt es klare Empfehlungen (beispielsweise des Rechnungs-
hofs), den gegenwiirtigen hybriden Zustand zu bereinigen und eine ,Konzentration der Auf-
gaben-, Ausgaben- und Finanzierungsverantwortung in einer Hand“ (Rechnungshof, 2015b,
S. 123) vorzunehmen, und zwar beim Bund. Dezentralisierung im Sinne der Verlagerung
von Kompetenzen auf die regionalen Landeseinheiten 16st nichr die Probleme des Biirokra-
tie-Typus, sondern widerspricht dessen Logik und Vorteilen, die in der potenziellen Transpa-
renz und der Gleichbehandlung unterschiedlicher Akreure besteht. De facto werden durch
einen Vorschlag der Verlinderung (Freiraum, 2015) die bestehenden Probleme vervielfacht,
indem eine Birokratie durch mehrere ersetzt wird. Dies zeigen die Fallstudien von Australien
(Victoria), Finnland und Neuseeland bei Schmid, Hafner und Pirolt (2007) eindriicklich
(dhnlich bei Posch & Alcrichter, 1992). In allen diesen Systemen bildete die regionale Ebene
nach einer Dezentralisierung einen wesentlichen Schwerpunkt im urspriinglichen biirokra-
tischen Governance-System und vervielfachte damir gleichzeitig die Komplexitdt der Struk-
turen und Abldufe. Diese Ebene bietet sich auch als Schwerpunke fiir Reformen an, indem
entweder die Kompetenzen radikal auf die Schulebene verlagert werden (wie im australischen
Bundesstaat Victoria) oder die urspriinglich regionalen Einfliisse der Ebene auf die lokale
Ebene (Gemeinden) konzentriert werden und damir auch die Zahl der Ebenen reduziert wird
(wie in Neuseeland und Finnland).

3.1.3 Weiterentwicklung von Professionalitat im Schulsystem

In der existierenden &sterreichischen Governance-Struktur haben die inhaltlichen professio-
nellen Belange der Praxis (d. h. solche, die ausgehend von der Qualitat der Lernprozesse und
den dafiir notwendigen Merkmalen der Berufstitigkeit der Lehrpersonen argumentieren)
keine eigene Stimme. Die Erorterung solcher Qualititen der Praxis (d. h. von Fragen nach
inhaltlichen Standards im Sinne der Unterscheidung von Noddings, 1992) rritr meist hinter
die durch die Interessenvertretungen artikulierten materiellen Interessen der Lehrpersonen
(d. h. von Status-Fragen; vgl. Noddings, 1992) zuriick. Dabei wird hiufg der Status quo
gegen Innovationen in Stellung gebrachrt, insbesondere wenn sie auch mit einer verinderten
Arbeitspraxis verbunden sind.

Dies bertrifft auch die Rolle von Forschung und Encwicklung, die in die ,Schusslinie® der
politischen Polarisierungen gekommen sind und von den Interessenvertretungen als Un-
sicherheicsfakror gesehen werden. Dadurch werden wesentliche Agenden der [nnovation im
Bildungswesen isoliert. Die Fragmentierung und Marginalisierung der Lehrerbildung und
die — bereits jahrzehntelangen — Auseinandersetzungen um ihre Organisation tun ein Wei-
teres, um die professionelle Basis zu schwichen (die Initiative zur Pidagoglnnenbildung NEU
hat Reformschritte gesetzt, aber die organisatorischen Probleme nicht gelést, sondern zum
Teil eher verstirke).

Professionalisierung der Praxis ist eine Antworrt auf diese Problematik, und sie erfordert Wis-
sensproduktion und Organisation der Professionalisierung. Die Wissensproduktion muss
im Zusammenspiel von prakrischem Wissen und Forschung geschehen. In der durch den
PISA-Schock getriebenen Reformphase wurden die in Osterreich etablierten Ansitze der Pra-
xisforschung aus dem Brennpunkt der Aufmerksamkeit gedringt, so dass im akcuellen Sze-
nario die Forschung als dauernder Uberbringer schlechter Nachrichren in einen Gegensarz
zur Praxis gekommen ist. Bei der Organisation der Professionalisierung muss die Spannung
zwischen gewerkschaftlicher und professioneller Organisation erkannt und bewiltige werden.
Beide Orientierungen sind notwendig, stehen aber auch in Konflikt zueinander. Die starke
Betonung gewerkschaftlicher Interessen in den bestehenden Interessenvertretungen mache
es norig,
Krifte, die inhaltliche Innovation und Qualitidt von Lernprozessen anstreben, biindelt, sicht-

ein Gegengewicht in Form einer professionellen Organisation aufzubauen, die die

bar macht und ihnen eine Stimme gibt. Eine Inventarisierung der vielfiltigen innovativen
Initiativen und Ansirze und ihre Zusammenfithrung mit den Akteuren der Wissensprodulk-
tion und der Lehrerbildung wiren erste Schritte in diese Richtung. Insbesondere darf diese
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Organisation nicht in die policisierten Polarisierungen hineingezogen werden, sondern muss
zur rationalen Debatte sowohl auf der Sach- als auch auf der Wertebene beitragen.

3.1.4 Entscheidungsrechte an den Schulstandorten

Wir haben oben fiir eine Ausweitung der Entscheidungsrechte an den Schulstandorten in
allen vier inhaltlichen Autonomiedimensionen vortiert, doch erscheinen Beschrinkungen die-
ser Entscheidungsrechte dore sinnvoll (vgl. auch Dubs, 2011), wo (1) sichergestellc werden
muss, dass sich die Aktivitic der schulischen Entscheidungsakteure direkt und mirctelbar auf
die Qualitir der Lernerfahrungen der Lernenden richrer, und wo (2) bestimmre Leistungen
besser von Ubergeordneten oder darauf spezialisierten Einheiten erbracht werden kdnnen.
Beispiele fiir den ersten Fall finden sich im folgenden Abschnirc. Beispiele fic den zweiten
Fall kénnten bestimmte spezialisierte Verwaltungsaufgaben, wie z. B. Personalverrechnung,
sein oder die Aufgabe der Bereirsrellung von unterschiedlichen Fortbildungsangeboten, die
wahrscheinlich gréfere Einheiten erfordert.

3.1.5 Konkurrenz und Koordination autonomer Einheiten: Probleme marktformiger
Losungen

Wenn cinzelne Schulen oder regionale Verbiinde groflere Handlungsspielriume bekommen
und sie animiert werden, Energie in die Entwicklung attraktiver Angebote zu stecken, dann
werden Schulen unterschiedlicher. Wenn die unterschiedlichen Angebote unterschiedlich
attrakeiv fiic die Schulpartner sind, dann entwickelt sich eine markeférmige Konkurrenz zwi-
schen Schulen. Manche Autorinnen und Autoren bewerten dies als erwiinschten Mechanis-
mus, der die Anstrengung der Schulen in Richtung ,Qualitdat und Innovation® (Buschor,
1998, S. 78) stirken soll. Dem steht gegeniiber, dass aufgrund von Schulstruktue- und Stand-
ortfaktoren keine faire Konkurrenz zwischen einzelnen Schulen herrsche, sondern vielfiltige
Ausformungen des Martthius-Effekes zu beobachten sind. Weiters finden im Schulwesen
meist keine Marktbeteinigungsmechanismen statt; daher bleiben niche erfolgreiche Anbicter
weitethin — allerdings unter sich verschlechternden Bedingungen und fiir eine unterprivile-
gierte Klientel — titig. Auch arbeiten Schulen in der Konkurrenz mit anderen Schulen hiufig
mit einer Strategie interner Segmentierung und behalten weniger attraktive Angebote (,Nor-
mal- oder Restklassen) bei, wo sich gerade Schiiler/innen mit problembeladenen Schulkar-
rieren und hochstem Forderbedarf sammeln (vgl. Alericheer, Heinrich & Soukup-Altricheer,
2011, 2014).

Aus diesen Griinden bestehr einer der kritischen Punkte einer Autonomie-Strategie darin,
unglnstge Auswirkungen der Konkurrenz zwischen Schulen hintanzuhalten (vgl. dazu auch
Analysen der [relativ tadikalen] Entwicklung in Schweden, die beispielsweise Schultrigern
erlaubt, Gewinne zu machen, die nicht der weiteren Entwicklung der Schule zugefithre wer-
den; vgl. Abschnitc 2.2 sowie Blanchenay et al., 2014; OECD, 2015). Daher strebt auch der
Konkurrenzbefiirworter Buschor (1998) einen ,begrenzten Wertbewerb® (S. 78) an. Diese
Begrenzung kann durch Regelungen (z. B. Indikatoren fiir Schillerzusammensetzung und
Angebotsmerkmale, Regelungen fiir Abweisung und Aufnahme von Schiilerinnen und Schii-
lern, Ubetpriifung der Ergebnisse unter Value-Added-Gesichtspunkeen), Verpflichtungen zur
lokalen und regionalen Koordination und Abstimmung und auch ducch explizite Mafinah-
men der priventiven Gegensteuerung (z. B. sozialindexbasierte Finanzierung von Schulen,
besondere Unterstiiczung von Brennpunktschulen) geschehen. Die durch Schulautonomie
freigeserzte Energie soll damit auf die Verbesserung der Lernerfahrungen der Schiiler/innen
und nicht auf den Ersatz der eigenen Schiilerschaft durch eine attrakeivere Klientel gerichrer
werden.
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3.1.6 Wer sind die (Haupt-)Akteure der Autonomie? Einzelschule, Schulverbinde
oder Gemeinden?

Der Begriff Schulautonomie legr die Einzelschule als Ort und Akreur autonomer Entschei-
dungen nahe. Nach einem Vierteljahchundert, in dem die einzelne Schule die Leithgur fiir
Schulentwicklung abgab, werden auch Beschrinkungen dieses Konzepts deutlich: Beispiels-
weise hingt die Méglichkeir, Gestaltungs- und Encwicklungsaufgaben wahrzunehmen, auch
deutlich mit Gréflen- und Srandortfaktoren zusammen. Schulen, die akrive Schulenewick-
lung betreiben, orienrieren sich oft an Nachbarschulen, mit denen sie in Konkurrenz stehen,
was zu — in einer weiteren regionalen Perspektive — dysfunkrionalen Entwicklungen fithren
kann.

Daher haben Modelle, die grofiere Einheiten als Akteure der Autonomie sehen, verstirkee
Aufmerksamkeit gefunden (z. B. Industriellenvereinigung, 2015), z. B. Verbiinde von Schu-
len (wie in den Niederlanden) oder lokale Einheiten (Gemeinden und ihre Schulen wie in
den nordischen Lindern; vgl. Moosbrugger, Altrichter & Brauckmann, 2016},

Fiir lokale Autonomie scheinen in Osterreich geeignete Triger zu fehlen: Die Bezirksebene
wurde gerade unter dem — hier sehr unplausiblen — Argument einer Verwaltungsverein-
fachung der Linderebene einverleibr. Die Bundeslinder sind als Trager schulischer Aurono-
mie ungeeignet, da sie durch ihren politisierenden Einfluss in der gegenwirtigen Governance-
Strukeur belaster und vom schulischen Geschehen an den Standorten zu weit entfernt sind,
um als Akreur fur schnelle standortgerechte Entscheidungen aufzutreten.

Aufgrund internationaler Modelle wiren die Gemeinden klare Kandidaten als Kristallisa-
tionspunkre einer lokalen Autonomie, weil sie als Schuleriger der Phichtschulen wichtige
Akteure sind, ein natirliches Interesse an der Qualitit der Bildung in ihrem Umfeld haben
und ohnehin in eine neue Governance-Strukeur eingebunden werden miissen. In Osterreich
sind sie alletdings in der Regel zu klein, um als autonome Akreure des Schulwesens aufzutre-
ten: Zwar unterhalten 90 % aller sterreichischen Gemeinden Schulen, doch sind dies in ca.
50 % der Fille nur Volksschulen, in ca. 25 % der Fille kommen auch Neue Mirttelschulen
dazu. In nur ca. 15 % der Gemeinden sind voll ausgebildete Schulstrukturen, die auch wei-
terfiihrende Schulen umfassen, vorhanden (vgl. Lassnigg, 2015).

Daher sprichr viel dafiir, zusammenhiingende lokale Netzwerke von unterschiedlichen Schu-
len als Triger schulautonomer Entscheidungen anzusehen. Durch eine Vernetzung von Schu-
len unterschiedlichen Typs und unterschiedlicher Gréfe in einer lokal-regionalen Einheic
kénnten ,kritische Massen fir autonome Selbststeuerung entscehen, in denen sowohl die
Schnitstellen zwischen unterschiedlichen Bildungseinrichtungen als auch die bestehenden
unterschiedlichen Bedingungen produktiv bearbeitet werden.

3.1.7 Implementierung von Autonomiereformen

Fur die Autonomie-Novelle 1993 (vgl. Schratz & Hartmann, 2009) wurde ein inhaltlich be-
grenztes, riumlich flichendeckendes und straregisch graduelles Vorgehen in Richtung mehr
Schulautonomie gewihlt. Gegenwirtig sind mindestens zwei Zuginge zur Frage der Verin-
derungsstrategic unterscheidbar: Auf der einen Seite stehr eine flichendeckende Neukon-
struktion einer neuen Schulgovernance als grundlegend verinderter Rahmen (z. B. Lengauer
& Friesl, 2015). Die strategische Idee dahinter lauter, allen Schulen einen identischen und
verldsslichen rechtlichen Rahmen zu bicten und eine fundamentale Verinderung zu signali-
sieren. Dem steht ein projekcférmiger Zugang gegeniiber, der groffziigige Formen von Schul-
autonomie fiir einzelne Schulen oder Regionen wihlbar macht und diese fiir eine spitere
Ausweitung begleitend evaluiert (vgl. Strolz & Ungar, 2015).
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Eine strategische Grundidee der zweiten Vorgangsweise besteht darin, dass man ein fiir das
osterreichische Schulsystem passendes Autonomiemodell erst nach der Auswertung von Er-
fahrungen einer Erprobungs- und Entwicklungsphase ausformulieren und verordnen solle

(vgl. den akeuellen Vorschlag in Lassnigg, 2015).

Im Fall einer Verinderung durch Top-down-Regulation muss man den ,richtigen Ansarz*
von Anfang an haben und stehc in Gefahr, sich in ideologisch-politischen Konflikten zu
verfangen und sich angesichts von Widerstinden zu frith auf eng begrenzte Neuerungen
zuriickzuziehen. In der Implementationsphase, die gleichzeitig viele Schulen betrifft, besteht
eine potenzielle Schwierigkeit darin, nicht genug Unterstiiczung und Begleicung anbieten zu
konnen, sodass viele Elemente der Neuerung angesichts bestehender Scrukeuren und Rou-
tinen nicht realisiert werden und der Eindruck zuriickbleibt, dass eine grof§ angekiindigte
Reform nichr viel verindert habe. Im zweiten Fall besteht die Gefahr des Versandens der Re-
form, wenn Entwicklungen an voneinander isolierten Standorten nicht konsolidiert und fiir
eine Weiterentwicklung des Gesamtrahmens genutzt werden kénnen, sowie die Gefahr einer
schwer umkehrbaren Auseinanderentwicklung von Schulen. Derartige Entwicklungen kann
man zum Beispiel an Opt-in-Modellen der Schulentwicklung studieren (wie den britischen
Academies oder den US-amerikanischen Charter Schools), bei denen Optionen groferer Au-
ronomie rasch von sehr aktiven Schulen aufgegriffen werden, wihrend andere, weniger at-
traktive Schulen zurtickbleiben, was untet Equity-Zielen wenig wiinschenswert ist (Grauwe,

2004).

Unserer Einschiczung nach kénnten folgende Gesichtspunkee fiir die fmplementierung ei-
ner umfassenden Autonomieteform in Osterreich leitend sein: Eine besondere Rolle fir die
Umserzung von Schulautonomie an den Standorten haben die Schulleitungen (vgl. auch
das Kapitel ,Schulleitung® in diesem Band: Schratz et al., 2016). Sie sind die Gatekeeper,
Fihrungspersonen und Moderatorinnen und Moderatoren fiir Prozesse der schulbezogenen
Aneignung und Konkretisierung (Re-Kontextualisierung; vgl. Fend, 2006) der neuen Re-
gelungen. Dies erfordert ganz offensichtlich eine Investition in Fortbildung von Schulleite-
tinnen und Schulleitern (bzw. von Beriicksichtigung solcher Qualifikationen in einer geregel-
teren Ausbildung von Leitungspersonen).

Alle Erfahrung der Implementationsforschung (Desimone, 2002; Goldenbaum, 2012) deutet
auch darauf hin, dass es allein mic einer Qualifikation der Leitungen gleichsam ,auf Vorrat"
nicht getan ist, weil sich Schulleitungen im Umsetzungsprozess angesichts von — bei Inno-
vationen unweigerlich auftretenden — Widerstinden und Schwierigkeiten nicht selten auf
routinierte Prakciken (die ja gerade durch die Reform verindert werden sollen) zuriickziehen
(vgl. Seel, Alcrichrer & Mayr, 2006). Fiir die Umsetzung komplexerer Reformen braucht es
daher auch eine begleitende Unterstiiczung fiir Schulgemeinschaften und -leitungen.

Diese Anforderung ist mit einigen Konsequenzen fiir die Ausarbeitung einer Innovations-
strategie auf Systemebene verbunden: Es ist (1.) aus Griinden finanzieller und personeller
Ressourcen nicht méglich und nicht sinnvoll, diese Begleirung fiir alle Schulen zur gleichen
Zeit anzubieten. Daher emphehlt sich (2.) die Implementation der Neuetung in mehreren
Wellen, zu denen sich Schulen nach Bereitschaft und Kompetenz, aber auch nach Gesichts-
punkeen lokal-regionaler Kooperation melden kénnen. Dies erlaubr (3.) durch eine wissen-
schaftliche Begleicung der ersten Wellen Erfahrungen zu sammeln, Good-Practice-Beispiele
aufzubereiten und solche Schulleiter/innen zu entdecken, die aufgrund ihrer geschickeen
Nutzung von Autonomiespielriumen und ihrer Moderation von einzelschulischen Entwick-
lungsprozessen als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren und Unterstiitzungspersonen fiir
die folgenden Wellen der Implementation pridestiniert sind.
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3.1.8 Aufgaben von Schulleitung, Kollegium, Schulgemeinschaft und Schulaufsicht/
Bildungsverwaltung

Fiihrungshandeln findet immer nur abhingig von intern und extern umgebenden Rahmen-
bedingungen start. Die dabei an die Leitung von Schule gerichteten Anforderungen werden
im Rahmen neuer Steuerungsmodelle komplexer und widerspriichlicher. Es sollte vestirke
iiber alternative Leitungsstrukruren nachgedachr werden, mithilfe derer das Leitungshandeln
gemeinsam vorstrukeuriert, stimuliert und in seinen Wirkungsweisen kontrolliert werden

kann (vgl. Schratz, 1997, S. 639).

Wichtig ist der Einbezug von Kollegium und Schulgemeinschaftin die Gestalcung der Schule
und die Verantwortung dafiir. An den Schniwpunkeen der Einzelschule zur Bildungsverwal-
tung miissen komplementire Verinderungen eintreten, die den Gestaltungsaufgaben auto-
nomerer Schulen entsprechen. Nichrt in der Kontrastierung von ,Schule vs. Schulaufsiche,
Schuleriger” kénnen stirkere Identifikationsanreize fiir das Fithrungshandeln geserzc werden,
sondern in einer gemeinsam verantworteten Fithrungspraxis. Angesichts verinderter Steue-
rungsverhiltnisse werden auch fiir Schulaufsicht und Bildungsverwaltung neue Verhaltens-
formen, Arbeitstechniken und Fachkenntnisse notwendig. Da diese neuen Fihigkeiten von
beiden Seiten gleichzeitig und gleichsam vis-a-vis benérigt werden, sind Modelle, in denen
Schulaufsicht und Schulleitung teilweise gemeinsam neues Wissen erwerben und Kompe-
tenzen erlernen und ein gemeinsames Bewusstsein des Gestaltungs-, Férderungs- und Kon-
trollaufrrags ausformulieren und entwickeln, zukunfrserichtig und dkonomisch.

3.1.9 Zentrale Vorgaben und Kontrolle: Bindung zwischen Akteuren und Ebenen
im Bildungswesen durch Bildungsstandards

Osterreich hat in den letzten Jahren in partieller Ubernahme von ldeen des New Public Ma-
nagements sowie der Technologien der internationalen Leistungsvergleichsuntersuchungen
sensu PISA und TIMSS einige Elemente einer evidenzbasierten Stenerung aufgebaur (vgl.

Altrichter & Kanape-Willingshofer, 2012; Alcrichter & Maag Merki, 2010). Diese umfassen
Instrumente zu:

W Kommunikation von vergleichbaren Ergebniserwartungen: Die Anforderungen der Bil-
dungsstandards und der teilstandardisierten Reife- und Diplompriifung zeigen Leistungs-
erwartungen des Systems an.

B Messung real erzielter Leistungen: Sie umfassen die periodischen Standardeestungen und
die teilstandardisierte Reife- und Diplompriifung, wobei die Ergebnisse des schriftlichen
Teils schulvergleichend ausgewertet werden kénnen.

W Kommunikation von Leistungsergebnissen bzw. von Ist-Soll-Diskrepanzen an verschiedene
Aktenre im System: Datenfeedback soll Aktivitdten zur Verbesserung des Systems stimu-
lieren und steuern,

B Unterstitzungsinstrumente, die die Wirksamkeitevidenzbasierter Steuerung erhdhen sollen:
Darunter fallen beispielsweise Handreichungen kompetenzorientierter Aufgabenbeispiele,
die diagnostischen [nformellen Kompetenzmessungen (IKM), Rickmeldemoderatorinnen
und Riickmeldemoderatoren sowie die Berater/innen des Programms ,,Encwicklungsbe-
rater/innen in Schulen®.

In Osterreich sind also bereits sowohl normative Vorgaben als auch Uberprijfungsinsrru—
mente fiir eine autonomere Tétigkeit vorhariden. Unserer Einschitzung nach sollten diese
genurzt, weiterentwickelt und auf ithre Brauchbarkeit und Effekrivicic hin Gberpriift werden.
Fiir die Steuerung eines autonomeren Systems weisen die derzeit vorliegenden Instrumente
allerdings mindestens zwei Mingel auf, an denen Weiterentwicklung anserzen sollte: Erstens
sind sowohl Indikatoren als auch Messinstrumente eng auf kognitive Schiilerleistungen fo-
kussiert und sollten im Sinne eines breiteren Satzes von Zielsetzungen (vg). Abschnit 1.1.4)
erganzc werden. Zweitens hat sich die Brauchbarkeit und Effektivitiit der gemessenen Indika-
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toren fiir die Qualititsentwicklung im System und an den Einzelschulen bisher nicht bewiesen.
Das mag an spezifischen Gestaltungsmerkmalen der Standardmessung (z. B. Messung am
Ende von Bildungsgingen, Riickmeldung nach Auflésung der untersuchten Klassen, kein
Follow-up von Ergebnissen im System) liegen, kann aber auch auf eine spezifischere Inkom-
patibilitdr dieser [nstrumente mit Low-Stake-Systemen hindeuten.

Mit der Novelle zum Bundes-Schulaufsichtsgesetz 2011 wurde eine neue rechtliche Basis
fur das Qualititsmanagement im osterreichischen Schulwesen geschaffen, das unter dem Na-
men Schulgualitit Allgemeinbildung (SQA) in den Schulen bekannt ist (vgl. Kemethofer &
Altrichter, 2015). Deren zentrale Inscrumente — Entwicklungspline sowie Bilanz- und Ziel-
vereinbarungsgespriche — konnen als Steuerungs- und Koordinationsinstrumente zwischen
den Ebenen verstanden werden. Sie sind nach unserer Einschitzung mit einer autonomeren
Systemsteuerung, wie sie hier skizziert wurde, kompatibel und sollten fir diese Aufgabe wei-
terentwickelt und evaluiert werden.

3.1.10 Globalbudget und indexbasierte Finanzierung von Schulen

Im Hinblick auf schulische Finanzierungsmechanismen wird der Einsatz von Unitc Costs als
geeignete efhzienzfordernde Instrumente in Verbindung mir ziel- und bedarfsorientierten
Gewichtungsfaktoren (Formula Funding) vorgeschlagen und diskutiert. Im Sinne der Au-
tonomisierung konnten die Schulen Gber Globalbudgets auf Basis der Schiilerzahlen unter
Beriicksichtigung von transparenten zusitzlichen Erfordernissen (d. h. soziale und regionale
Hintergrundvariablen) finanziert werden.

Der Ansatz eines formelbasierten Globalbudgerts ist zu einem gewissen Standard geworden,
der eine efhziente Mittelvergabe ohne viel Planungs- und Kontrollaufwand verspricht (wo-
bei die systemische Effizienzkontrolle auf die Ergebnismessung verschoben wird). Dabei wird
Schulen entsprechend ihrer Schiilerzahl eine Summe zugewiesen. Da diese Strategie ten-
denziell Standorte bevorzugt, die aufgrund ihrer ginstigen Lage (z. B. in einer attraktiven
Gemeinde oder in einer unterstiitzenden Nachbarschaft) leichter viele Schiiler/innen und
engagiecte Lehrpersonen anziehen kénnen, wird hidufig vorgeschlagen, diese unerwiinsch-
ten Unterschiede durch die Bervicksichtigung von sozialen Standortfaktoren auszugleichen (vgl.
Bacher, Altrichter & Nagy, 2010). Fiir dieses Modell, das in einer Reihe von Lindern (wie
z. B. Niederlande, Hamburg, Schweizer Kantone) schon linger bewihrtte Praxis darseellt,
existieren auch Modellrechnungen fir Osterreich (vgl. Bruneforth, Weber & Bacher, 2012).

3.1.11  Zusammenfassung

Unsere Einschitzungen der Encwicklungsoptionen im Feld der Schulautonomie und der Re-
g gsop
gelungsstruktur des Schulwesens lassen sich folgendermaflen zusammenfassen:

(1) Schulautonomie, verstanden als entschiedene Erweiterung von Spielrdumen fir Ein-
zelschulen oder lokale Schulverbiinde in allen Entscheidungsdimensionen, kann eine
sinnvolle Strategie sein, um eine héhere Motivation und Verantwortungsiibernahme der
Schulgemeinschaft sowie eine optimale Adaption des Lernangebots an die besonderen
Lehr-/Lernbedingungen und Bediirfnisse vor Ort zu erméglichen.

(2) MalRnahmen der Schulautonomie sind nicht geeigner, um die Probleme einer ineffizi-
encen Verwaltungsstrukeur zu 16sen. Es wire eine unzulassige Missinterpretation bzw.
verkiirzte Rezeption der Autonomie-Idee, wenn nur unangenechme oder politisch um-
strittene Entscheidungen nach unten delegiert wiirden.

4 Dies gilt nicht nur fir Osrerreich, sondern durchaus auch fiir andere vergleichbare Schulsysteme (vgl. die Zu-
sammentassung akcueller Forschung in Altrichter 8 Maag Merki, 2016; vgl. auch Alrrichter, 2010, 2008; Maier
& Kuper, 2012).
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(3) Ebenso erfordett die Umsetzung einer Autonomiepolitik, weil sie die gesamte Regelungs-
strukeut des Schulwesens in Bewegung bringt, simultan eine gleichsinnige Reform der
bestehenden Verwaltungsstrukeuren.

(4) Autonomiereformen sind niche risikolos und systemunabhingig, wie sich aus intetnati-
onalen Beispielen ersehen lisst. Ob ihre zentralen Ziele (wie Verbesserung der Lerngele-
genheiten, der Bildungsgerechrigkeit und der Responsivitit gegentiber lokalen Bedtirfnis-
sen) erreicht werden, hingt in hohem Mafle von det kontextspezifischen Ausgestaltung
der Schulautonomie sowie von sorgsamen Prozessen ihrer Implementation ab.

(5) Zu wichtigsten Ausgestaltungsbedingungen einer erneuerten Governance des Bildungs-
wesens gehoren Regelungen (i) zum Ausgleich unglinstiger Standott- und Individual-
fakcoren (z. B. sozialindexbezogene Finanzierungsanteile) und (ii) zur Sicherung einer
qualiditsorientierten Nutzung autonomer Entscheidungsspieltdume (z. B. durch Beo-
bachtung von Qualititsstandards sowohl in iberschulischer als auch standortbezogener
Perspekrive).

3.2 Forschungsbedarf

Schulautonomie ist erstens ein komplexes Programm, das sich potenziell aus Anderungen
auf allen Ebenen der Organisation Schule zusammensetzt und oft mit Accountabilitymal3-
nahmen verwoben ist. Die tatsichliche Verteilung von Entscheidungsrechten variiert zwi-
schen verschiedenen Schulsystemen; auch sind gleichzeitig (Re-)Zentralisierungsprozesse,
v. a. im Bereich der Zielformulierung und der Ergebniskontrolle, zu beobachten (vgl. Hig-
ham & Earley, 2013; OECD, 2008, S. 524). Autonomiepolittken bestehen zweitens v. a.
aus Strukturangeboten, die von Schulen und Individuen aufgegriffen, ,rekontextualisierc”
und umgesetzt werden miissen, um ihte Wirksamkeit zu entfalten. Schlieflich betreffen
Autonomiereformen meist organisationale und systemische Voraussetzungen, auf die unter-
richtsbezogene Innovationen aufsetzen missen, damit Wirkungen im Schiilererleben und
-lernen erwartbar sind.

Diese drei Merkmale stellen die empirische Erforschung von Autonomiereformen vor be-
trichtliche Probleme und erkldren, warum die bisherigen Forschungsergebnisse zu den Effek-
ten von Autonomie inkonsistent sind. Vieles deutet darauf hin, dass von einer — urspriinglich
wohl bildungspolitisch erhofften — globalen Wirkung von Autonomiereformen auf Unter-
richtsqualitit und Schiilerleistungen nicht auszugehen ist. Demgegentiiber ist das Bewusst-
sein Gbet potenzielle unerwiinschre Nebenwirkungen der realisierten Autonomie-Konfigura-
tionen im Steigen begriffen.

In dieser Sicuation stellen sich eine Reihe dutchaus anspruchsvoller Aufgaben fiir die Bil-
dungsforschung: Zunichst scheint angebracht, aus der sehr umfassenden ,Politikwolke*,
die sich aus Autonomie- und Accountabilityreformen zusammensetzt, jene Elemente und
Konfigurationen herauszuarbeiten, die real einigermaflen hiufig auftreten und von denen
aufgrund von theoretischen Uberlegungen und bisherigen empirischen Befunden plausibel
systemverindernde Wirkungen und Nebenwirkungen zu erwarten sind. Dafiir bieten die
schon vorliegenden Analysen von Autonomiegesetzgebungen kategoriale und mechodische
Ansatzpunkre (vgl. Abschnirte 1.1).

Grenzen in der Erfassung von Wirkungszusammenhingen ergeben sich aus dem Mangel
an expliziten Wirkungsmodellen oder Steuerungshypothesen (vgl. Berkemeyer, 2010), die
eine empirische Rekonstruktion von Wirkungsbedingungen und -verldufen von Autonomie-
konfigurationen iiber die verschiedenen Vermittlungsschritce im Mehrebenensystem Schule
hinweg bis hin zu den Etgebnissen leiten kénnen (vgl. das Konzepr der ,policy trajectory
analysis“ bei Ball, 1997, S. 51; vgl. das Beispiel in Altrichter & Kanape-Willingshofer, 2012).

Die Untersuchung von Steuerungsphidnomenen hac sich bisher — in Einklang mit dem
Mainstream der aktuellen Forschung und Bildungspolitik — hiufig mit Maflen des Schiiler-
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lernens zur Darsrellung der Ergebnisse von Bildungssystemen zufrieden gegeben. Diese sind
wichtig, doch miissen Ansitze der Erforschung erneuerter Sreuerungssituationen dariiber hi-
nausgehen und andere relevante Systemergebnisse, wie z. B. ihren Beitrag zu gesellschaftlicher
Integration oder zur Gesundheit der Akteurinnen und Akreure erfassen, um eine aufgeklirte
Bewertung von Steuerungsreformen zu erméglichen, die ja ithrem Selbstanspruch und ihrem
Potenzial nach umfassendere Verinderungen gesellschaftlicher Koordination mit sich brin-
gen. Auch ist eine unbefriedigende Forschungslage hinsichtlich nichtintendierter Wirkungen
neuer Steuerungsstrategien festzustellen, die auch dem Fehlen einer empirisch fundierten
Implementationsforschung geschuldet isc (vgl. Arcia, Mcdonald, Patrinos & Porta, 2014).
Forschungsansirze bediirfen einer schultheoretischen und gesellschaftstheoretischen Einbet-
tung, um ihre Aufmerksamkeitsrichtungen erwas unabhingiger von den jeweils akruellen
Politikmoden zu machen. Dies wird nur chancenreich sein, wenn empirische und theore-
tische Arbeit niher aneinander herangefiihre wird, als dies bisher in der deutschsprachigen
Bildungsforschung der Fall war.

Ohne cine Auseinanderserzung mit der Reichweite und Messgiite entsprechender empirischer
Konstrukte kénnen implizit oder explizit formulierte Wirkannahmen kaum verifiziert wer-
den. Bei der (hidufig in Studien verwendeten) Selbsteinschitzung des Autonomie-Grads ist
aufgrund der Subjekrivitdt und der Interpretationsbreite der Antworten ein Bias wahrschein-
lich (vgl. Agasisti, Catalano & Sibiano, 2013; Barzano, 2011; Brauckmann & Schwarz,
2014). In welcher Differenzierungstiefe und mir welcher institutionen-, regionen- oder gar
sraateniibergreifenden Validicic und Objektivitit lasst sich z. B. der Handlungsspielraum von
Einzelschulen operationalisieren und standardisiert erfassen (vgl. Brauckmann et al., 2010)?
Weziak-Bialoswolska und Isac (2014) beispielsweise stellten bei der Uberpriiﬂmg der ,In-
ternational Civic and Citizenship Education Study fest, dass die Faktorstruktur der Wahr-
nehmung von Schulautonomie durch die Schulleitungen zwischen einzelnen Lindern stark
varlerte.

Mit dem ,,Survey on Decision Making” (OECD, 2004, 2008} steht ein objekriveres MafS fir
die Bestimmung des AusmafSes von Schulautonomie zur Verfiigung. Hier wird zwischen ,le-
vel of decision making®, ,domain of decision making" und ,mode of decision making" dif-
fetenziert. Auch werden im Vergleich zweier Messzeitpunkte De- bzw. Rezentralisierungsten-
denzen fur einzelne Linder deskriptiv-analytisch abgebildet und erste Clusterungsversuche
ermdglicbt. In nahezu allen untersuchten OECD-Lindern, mit Ausnahme ltaliens, konnten
verschiedene Auspragungen eines Dezentralisierungstrends beobachtet werden (vgl. Brauck-
mann, 2012).

Hier isc die /ndikatorenforschung geforderr, relevante Konstrukte und Variablen zu identifi-
zieren, um neue Steuerungsansitze wie die Schulautonomie (vgl. Arcia et al.,, 2011) und ihre
Auswirkungen auf die sozialen Verhiltnisse besser zu operationalisieren (vgl. Brauckmann et
al., 2010, S. 146). In Zukunft sollte es bei der Erfassung von Schulautonomie zudem nicht
ausschliefllich um quantitative, sondern auch um qualitative Unterschiede gehen (vgl. Han-
flen, 2011). In den meisten politischen Reformkonzepten besteht Einvernehmen, dass die
Schule in ihrer Eigenverantwortung gestarke werden soll und dass die Schulleitung in diesem
Entwicklungsprozess eine tragende Rolle spielt. Zugleich fehit es an einer vergleichbaren
Systematik fuir die Erfassung ihrer Rolle. Ferner werden im Bereich der Ressourcenbereitstel-
lung und -verwendung zunehmend Kosten-Ertrags-Analysen bzw. experimentelle Untersu-
chungen und Simulationsstudien norwendig, um etwa Wirkungen einer verinderten Schul-
finanzierung besser erfassen zu kénnen (vgl. Brauckmann et al., 2010; Weishaupt, 2009).

Gerade aufgrund det Komplexicit von schulsystemischer Steuerung hat auch die Jmplemen-
tationsforschung zu Autonomie-Projekren Potenzial fir Grundlagenforschung. Unserer Ein-
schirzung nach solite die Einfithrung und Umserzung neuer Steuerungsverhiltnisse einerseits
durch Entwicklungsberatung und andererseits durch ein Forschungsprojekr begleiter werden,
das die Entwicklungsprozesse an ausgewihlten Standorten und bei zugeordneten lokalen,
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tegionalen und zentralen Partnern (wie Schulaufsicht, Ministerium, Fortbildung, Gemein-
den) mit Beobachtung, Interviews und Dokumentenanalyse untersucht. Die Zwischenergeb-
nisse dienen dazu, den Verlauf des Implementationsprojekes und die Unterstiiczungsmali-
nahmen einzuschartzen und zu steuern. Weiters witd man in einet Lingsschnittperspektive
(im Wesentlichen mit quantitativen Methoden) die Entwicklung von Erfolgsindikatoren im
Schulsystem (vgl. Abschnict 1.1.4; Lassnigg, 2015) erfassen.

Ein solches Implementationsprojekt bietet auch ausgezeichnete Méglichkeiten fiir eine Jnze-
grierte Fithrungsforschung, die Gber das Propagieren einzelner Leadership Styles hinausgeht.
Immer mehr Forschungsbefunde deuten darauf hin, dass das Fiihrungshandeln von Schul-
leitungen durch nur eine Dimension von Fithrung nicht befriedigend erklirt werden kann,
sondern sich vielmehr aus kombinierten Fiithrungspraktiken zusammensetzt, die sich ver-
schiedenen Bereichen von Fiuhrung zuordnen lassen. In diesem Zusammenhang wiren in-
tegrierte Fiihrungstheorien notwendig, die der Mehrdimensionalitdt des Fiihrungshandelns
Rechnung tragen {(vgl. Scheerens & Witziers, 2005; Brauckmann & Pashiardis, 2011; vgl.
auch das Kapitel ,Schulleitung” in diesem Band: Schratz et al., 2016).
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