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Zusammenfassung

Ausgehend von den Resultaten einer theoretischen Auseinandersetzung mit den
Prinzipien einer ,guten Schule* und eines ,guten Unterrichts* gelangt die vorliegende
Arbeit Uber die allgemeine Auseinandersetzung mit Faktoren, die die Schulqualitat
bedrohen und eine ergdnzende Befragung besonders erfolgreicher Schulen sowie
eine eingehende Analyse der ,Situationspezifik® des ,Atert-Lycée“ zu einer
Uberschaubaren Anzahl von unmittelbar verwertbaren Empfehlungen zur

nachhaltigen Entwicklung des neuen Schulprojekts in Redange.
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0. Einleitung

Die europdischen Bildungssysteme durchleben seit einigen Jahren eine fihlbar
turbulente Phase des padagogischen Umbruchs. Die immer noch aktuelle und
zuweilen heftige Infragestellung von lange Zeit unangezweifelten padagogischen
Gewissheiten verdeutlicht eindrucksvoll die schmerzliche Einsicht vieler ,pisa-
geprufter® Lander, unannehmbare ,lrrungen und Wirrungen®* ihrer Schule(n) nicht

langer hinnehmen zu wollen.

Wer das traditionell recht innovationsresistente Schulmilieu als Praktiker kennt oder
als Theoretiker erforscht, weil3, dass die seit Langerem ,verdachtig® starken
Reformbestrebungen meist nicht originar padagogisch-didaktischen Bedirfnissen
entsprangen. Eher spielten wohl Angst schirende gesellschaftliche Umwalzungen
(z. B. das Phanomen der neuen Massenarbeitslosigkeit) und bisweilen desastrose
Ergebnisse bei padagogischen Vergleichsstudien (z.B. PISA, TIMSS) eine
entscheidende Rolle. Vor allem Letztere zerrten viele europaische Bildungssysteme
ins Rampenlicht einer aufgescheuchten, hysterisch-panischen Offentlichkeit und
katapultierten  zahlreiche Lander in eine bildungspolitische ,Rundum-

Verunsicherung®.

Die wirksam gewordenen Ausloser des allenthalben zu beobachtenden
bildungspolitischen Aufbruchs sind aber mit der ,neuen Massenarbeitslosigkeit* und
dem oft zitierten ,PISA-Schock® nur unzureichend erfasst. Angesichts ihres starken
Einflusses auf Gesellschaft und Politik und ihrer nicht zu unterschatzenden
Bedeutung fir die padagogische Forschung erscheint es deshalb sinnvoll, die
wichtigsten Faktoren, die zu einem mehr oder weniger abrupten Umdenken in und

auf3erhalb der Schule(n) gefiihrt haben, zumindest kurz zu umreif3en:

e Die EU-Mitgliedschaft starkt das Interesse vieler Lander fir die wirtschaftliche
Bedeutung von guter Bildung fiir den Einzelnen und die Gesellschaft.!
e Daran anknupfend offenbaren Vergleichsstudien wie PISA und TIMSS, dass

die Bildungssysteme vieler Lander augenfallige Schwachen zeigen.

! KLEMM, Klaus: Rahmenkonzept Qualitdtsmanagement in den Schuseraieles Rheinland-PfalReferat
anlasslich der Fachtagung des Ministeriums furuilyl Wissenschaft und Weiterbildung am 11.6.1999 in
Mainz.
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Unabhangig von allen berechtigten Uberlegungen zur tatsachlichen
Aussagekraft*®* solcher Studien und ihren methodischen Schwéchen
erbringen diese doch die zun&chst vielleicht recht ,banale* Leistung, gewisse
padagogische ,Schieflagen in Zahlen vorstellbar zu machen. Daneben
werden Schwachen, wenn auch nur in ausschnitthaften Teilbereichen der
Bildung, systematisch aufbereitet. Dies kann fur Orientierung im komplexen
Schulkosmos sorgen und die Entwicklung wirksamer Losungsansatze fordern.
Durch derartige Vergleichsstudien steigt au3erdem der Legitimationsdruck
padagogischen Handelns auf schulinterner, aber auch bildungspolitischer
Ebene.

e Unabhangig von jeglichen Vergleichsstudien ist die Qualitdt von Schule im
Zeitalter von Massenarbeitslosigkeit und besonders schlechten Berufschancen
gering qualifizierter Jugendlicher fur Schiler und Eltern &uf3erst wichtig. In der
Bevolkerung werden ,Lebenschancen [wieder] vielfach mit Bildung
verbunden*.*

e Der unaufhaltsame Wandel unserer Gesellschaft zu einer Lern- und
Wissensgesellschaft durch den steigenden Einfluss der neuen
Kommunikationstechnologien sowie die allgegenwértige Globalisierung
verlangen komplexere Anforderungen als dies friher der Fall war. Neben
hoher fachlicher Kompetenz werden verstarkt Uberfachliche, methodische
Kompetenzen verlangt. Um mit unserer dynamischen Wissensgesellschaft
Schritt halten zu kénnen, wird lebenslanges Lernen kiinftig unabdingbar sein.’

e Das Interesse der Offentlichkeit an der spezifischen Qualitat einzelner
Schulen wird immer groRer und fur die einzelnen Schulen ergibt sich hieraus
die Notwendigkeit, der Bevolkerung das eigene, unverwechselbare Profil
,schmackhaft* zu machen.®

e Die Leistungen der mittlerweile oft teilautonomen Schulen werden immer ofter
unter 6konomischen Perspektiven gesehen, weil die steigenden Investitionen

fur das Schulwesen mit Notwendigkeiten der Sparsamkeit im Staatshaushalt

2vgl. VON HENTIG, HartmutDie Schule neu denken. Eine Ubung in padagogis¢aerunft.Weinheim und
Basel: Beltz Verlag 2003. S. V8-V26.

% Vgl. DOLLASE, RainerWas macht erfolgreichen Unterricht aug@04. S. 3-6.

* Vgl. http://www.qis.at/gis.asp?Dokument=23&Reihenfolge=2

® Vgl. WeiRbuch. Qualitatsentwicklung und Qualitétssrung im dsterreichischen Schulsystem.
Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft undtiwul

® vgl. http://www.qis.at/gis.asp?Dokument=23&Reihenfolge=2
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vereinbart werden missen. Hieraus entsteht die Notwendigkeit von
padagogischer, organisatorischer und letztlich auch finanzieller Effizienz.’

e SchlieBlich beschreiben Gesellschaftsforscher immer wieder soziale
Entwicklungen, die zu einer ,Erosion traditioneller Werte im Bereich von Arbeit
und Leistung“ gefuihrt und ,eine Prdgung der Lebenswelt der Kinder und
Jugendlichen durch neue Technologien und Medien* bewirkt haben.® Diese
und verwandte gesellschaftiche Pha&nomene stellen das traditionelle
Selbstverstandnis der Schule in Frage und verlangen in wachsendem Mal3e
nach einer gezielten Forderung von sozialen Kompetenzen und
Identitatsentwicklung. Einfacher ausgedriickt: Veranderte Schuilerinnen und
Schuler in einer veranderten Gesellschaft erfordern qualitative Veranderungen
von Schule und Unterricht.

Die Anzahl solcher Faktoren vergrofRert sich bisweilen betrachtlich, wenn man sich
bemiht, auf zusatzliche, landesspezifische ,Schieflagen® einzugehen. So scheint
beispielsweise im Falle von Luxemburg vor allem die Heterogenitat der Schulerschaft
das Bildungssystem vor auf3erordentliche Schwierigkeiten zu stellen. So wiederholen
z. B. 25-30% der Schuler auslandischer Herkunft bereits bis zum Ende der
Grundschule mindestens eine Klasse (luxemburgische Schiler: 13-15%). Jedem
zweiten kapverdianischen Schiler gelingt es nicht, einen Abschluss innerhalb der
dafiir vorgesehenen Regelschulzeit zu erlangen (luxemburgische Schiiler: 1 von 7).°
Bei einem Anteil von fast 40% an Schilern mit unterschiedlichen
Migrationshintergrinden kann man sich leicht vorstellen, dass die beschriebene
Benachteiligung der Migrantenkinder - im komplexen Zusammenspiel mit anderen

Faktoren - auf Dauer wie ,soziales Dynamit* wirken kénnte.

Aus rein pragmatisch-6konomischer Sicht muss man die beschriebenen
Schattenseiten des luxemburgischen Schulsystems ebenfalls bemangeln, weil sie
natdrlich bedrohliche Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt haben. Viele Stellen im
Dienstleistungssektor werden z. B. auch deshalb mit Grenzgangern besetzt, weil
vielen Jugendlichen in Luxemburg u. a. die ndtigen schulischen Qualifikationen

" Vgl. http://www.qis.at/gis.asp?Dokument=23&Reihenfolge=2

8 vgl. Bildungskommission NRW: Zukunft der BildungSehule der Zukunft. Neuwied/Kriftel/Berlin:
Luchterhand 1995. S. 23ff.

° Vgl. DIERENDONCK, C.: Document a lire en vue deueillir votre position par rapport a certains
changements potentiels dans le systéme éducatifibaurgeois.




12

fehlen. Da andererseits Arbeitsplatze fur gering Qualifizierte in Luxemburg
Mangelware sind, steigt hierdurch nicht nur die Jugendarbeitslosigkeit, sondern es
entsteht und verfestigt sich auch eine gewisse Abhangigkeit gegeniber dem Ausland
bei der ,Rekrutierung® von Hochschulabsolventen. Wenn man zusatzlich
beriicksichtigt, dass die Geburtenrate der Luxemburger ohne Migrationshintergrund
rucklaufig ist, kann man nur beméangeln, dass sich Luxemburg den zweifelhaften

Luxus leistet, das Potenzial von rund 40% seiner Schiler nicht besser zu nutzen.

Die obigen Ausfuhrungen werden durch die Auswertungen der PISA-Studien 2000,
und 2003 erhéartet.’® Die Analyse der PISA-Studie 2006 zeigt zudem keine
merklichen Verbesserungen. Luxemburg schneidet in den Studien der Jahre 2000
und 2003 im Vergleich mit anderen Landern aul3erordentlich schlecht ab. In keinem
der getesteten Bereiche wird der OECD-Durchschnitt von 500 Punkten erreicht. Uber
den internationalen Leistungsvergleich hinaus liefert PISA aber vor allem eine Flut an

Befunden, die aus nationaler Sicht bedenklich stimmen missen:

e Die Leistungsunterschiede zwischen den drei Schulformen (ES, EST,
Modulaire) sind erschreckend. Erstaunlich gering ist auch der Anteil an
Schilern mit  Migrationshintergrund im Gymnasium (2004/05: 17,2%).
Bedrohlich wirkt ebenfalls die Tatsache, dass sich die quantitativ Uberaus
kleine Luxemburger ,Elite® im Vergleich zu den besten PISA-Landern auf
einem niedrigen Qualitatsniveau bewegt.

e Das gesamte Schulsystem ist schlecht auf Schiler abgestimmt, die zu Hause
eine andere Sprache als Luxemburgisch sprechen. Klassische
Einwanderungslander wie Kanada oder Australien zeigen derweil, dass es
durchaus moglich ist, solche Benachteiligungen aufzufangen, ohne die
Gesamtleistungsfahigkeit des Schulsystems zu schwéachen. Bei geringen
Leistungsdifferenzen erzielen beide L&nder dberdurchschnittiche PISA-
Resultate. (Englisch wird in diesen Landern allerdings, im Gegensatz zum
Luxemburgischen in Luxemburg, als Integrationssprache akzeptiert.)

e Es gibt in Luxemburg einen erheblichen Einfluss des sozio6konomischen

Hintergrunds auf die Schulleistungen. Ein solcher Befund wird international als

10 vgl. www.script.lu/documentation/publication_pisa.html
1 vgl. http://www.men.public.lu/publications/etude_rappemides_internationales/071204 pisa2006_rapport-
national all/071210 pisa_all corrige.pdf
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Indikator fur eine grofRe Bildungsungleichheit angesehen. Landern wie
Schweden, Finnland und Island gelingt es demgegenuber, bei sehr guten
Leistungswerten ein hohes Mal} an Bildungsgleichheit zu gewéhren. (Diese
Lander haben allerdings einen geringeren Anteil an Migranten.)

e Weitere Befunde lassen daneben vermuten, dass die Schule in Luxemburg
nicht den Stellenwert geniel3t, der fur eine ,gute Schule® nétig ware. So fallt z.
B. auf, dass die Forderung der Schiler durch die Eltern unter dem OECD-
Durchschnitt liegt. Kulturelle und soziale Kommunikation im Elternhaus
kommen im Vergleich zu erfolgreicheren Landern zu kurz. Luxemburger
Schiler lesen zudem extrem wenig und beschranken sich dabei hauptséachlich
auf Zeitschriften. Auch die Einstellung der Schiler zur Schule fallt negativer
aus als im OECD-Durchschnitt. Die Bereiche ,Interesse® und ,Motivation* sind
bei Schilern aus Luxemburg weniger stark ausgepragt als in den
erfolgreichen PISA-Landern.

e Ein nicht unerheblicher Teil der Schiuler fallt ein negatives oder sehr negatives
Urteil Uber die Lehrer. Generell wird die Unterstitzung durch Lehrer in
Luxemburg als unterdurchschnittlich eingeschatzt. Aus der Befragung der
Schuldirektoren ergibt sich, dass Luxemburg zu den Landern gehdrt, in denen
sich Schulleiter am ,meisten beunruhigt‘ zeigen Uber ,lehrkraftebezogene
Faktoren, die den Lernprozess behindern“. Weitere Analysen zeigen, dass in
Luxemburg ein enger Zusammenhang zwischen Stimmung und Arbeitshaltung

der Lehrer und der Leistung der Schuler besteht.

Diese spezifisch luxemburgische Auswahl an gesellschaftspolitisch brisanten
Diagnosen sowie die bereits weiter oben geschilderten Herausforderungen fordern
die Beantwortung der Frage, welche Lésungen hierzu von Politik und padagogischer
Forschung angeboten werden. Eindeutige und allgemeingultige Losungen, die
sicheren Erfolg in jedem Umfeld versprechen, darf man, wie so oft im komplexen
Sozialsystem ,Schule®, nicht erwarten.*? Ein Blick auf die schier uniiberschaubare
padagogische Forschungsliteratur der letzten Jahre durfte ausreichen, um dies
eindrucksvoll zu verdeutlichen. So gab es im Jahre 1997, alleine im

12y/gl. HAENISCH, HansWas ist eine gute Schule? Empirische Forschungbaigge und Anregungen fiir die
SchulpraxisSoest: Landesinstitut fir Schule und Weiterbilda8§8. S. 2f.
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deutschsprachigen Raum, mehr als 800 Vero6ffentlichungen, die sich im weiteren

Sinne mit Schulentwicklung befassten.™

Dennoch lassen sich sehr viele Ansadtze holzschnittartig auf die Begriffe
»~Schulqualitat®, ,Qualitatsentwicklung® oder auch ,Qualitatssicherung” reduzieren. Es
muss dabei jedoch deutlich betont werden, dass die beschriebenen Methoden zur
Gewinnung und Sicherung der schulischen Qualitat keinesfalls einheitlich sind. Die
mannigfaltigen Untersuchungen zum Thema ,Schulqualitat® weisen vielmehr recht
unterschiedliche und manchmal sogar widersprichliche Befunde auf. Auch sind
manche Erkenntnisse nur schwer vergleichbar, wenn sie z.B. innerhalb

unterschiedlicher Bildungssysteme gewonnen wurden.

Ungeachtet dessen wird die vorliegende Arbeit einen ernsthaften Versuch wagen, die
unzweifelhaften Kerngedanken dessen, was man allgemein als ,gute Schule® bzw.
~guten Unterricht* bezeichnen kann, herauszuarbeiten. Zu diesem Zweck werden
zahlreiche Studien und Metastudien verglichen und besonders im Hinblick auf
gemeinsame oder zumindest vergleichbare Befunde durchforstet. Auf diese Weise
soll eine Uberschaubare Anzahl an verwertbaren Uberschneidungen im Dickicht der

kaum zu bewaltigenden Forschungsliteratur offensichtlich werden.

Diese profane Leistung der ,Eingrenzung* ware fir sich genommen aber natirlich
ungenudgend, da es bereits einige Metastudien zum Thema ,Gute Schule/guter
Unterricht* gibt. Die vorliegende Arbeit verfolgt deshalb einen Ansatz, welcher tber
die bloRe Synthese normativer Empfehlungen zur Schaffung einer ,guten Schule®
hinausgeht. Konkret bedeutet dies, dass empirisch erforscht werden muss, wie mit
diesen normativen Wunschvorstellungen aus Polittk und Forschung in der
alltaglichen schulischen Praxis eigentlich konkret umgegangen wird. Unzweifelhaft ist
namlich, dass es seit einigen Jahren aus der Forschungsliteratur inspirierte
~2Qualitadtsprogramme* unterschiedlicher Auspragung in vielen Bildungsanstalten gibt.
Mehr oder weniger bekannt ist aber auch, dass es - je nach Schule - durchaus

Abweichungen hinsichtlich des Erfolgs der gewéahlten Malinahmen gibt.

13 vgl. TOLLMIEN, Frank: Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung vonBetam Beispiel des Landes
Nordrhein-Westfaler1999. S. 2.
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Schulpraktiker berichten z. B. immer wieder, dass anfanglich idealistisch begonnene
Schulprojekte im Laufe der Zeit deutlich an Schwung verlieren und letztlich sogar -
subjektiv wahrgenommen - wirkungslos verebben. Problematisch erscheint oft auch
die Qualitatssicherung in ,jungen®, schnell wachsenden Schulen. Was mit 30 Lehrern
und 400 Schulern noch problemlos gelang, funktioniert pl6tzlich nicht mehr mit 1200
Schilern und 150 Lehrern. Die konkreten Ursachen fur nachhaltigen Erfolg oder
Misserfolg schulischer Projekte bleiben dabei allzu h&aufig unklar. Demzufolge stellen
sich fur die vorliegende Arbeit einige grundsatzliche Fragen:

e Wie gelingt die Ubernahme theoretischer Empfehlungen in der schulischen
Praxis bei erfolgreichen Schulen?

e Wo gibt es besonders erfolgreiche Schulen und worin liegen deren
.Erfolgsfaktoren*? Welche Elemente sind fir sie entscheidend, um ihre
padagogische Qualitdt nachhaltig zu sichern? Gibt es Gemeinsamkeiten
erfolgreicher Schulen?

e Welche prinzipiellen Fehler sollten beim Aufbau einer neuen Schule
vermieden werden? Wie bringt man eine neue Schule auf einen Erfolg

versprechenden Weg?

Es sind dies per se keine génzlich neuen Fragen. So haben u. a. ALTENTRICHTER,
SPECHT oder AURIN bereits die ,Geheimnisse guter Schulen“ untersucht. Bisher
bleibt aber, wie bereits erwdhnt, oft unklar, worin genau die Grinde liegen, die
bewirken, dass Schulentwicklung an einer bestimmten Schule ins Stocken gerét bzw.
misslingt. Zwar gibt es auch hierzu Untersuchungen, allerdings beziehen sich diese
entweder auf den auBerschulischen Bereich** oder aber auf Schulsysteme aus dem
deutschsprachigen Raum, die nicht unbedingt die luxemburgische Realitat
widerspiegeln. Auch wird dem Begriff der ,Nachhaltigkeit” in Bezug auf schulische
Qualitatssysteme noch kaum Rechnung getragen. Aus dem Vorherigen ergibt sich
demnach, dass es bislang keine dokumentierten Erkenntnisse dartber gibt, welche
konkreten Malinahmen an luxemburgischen Schulen hilfreich sein kdnnten, um
langfristig schulische Qualitat zu sichern. Dieses Vakuum soll durch die vorliegende
Arbeit am konkreten Beispiel des ,Atert-Lycée" (ALR) in Redange zumindest

14 vgl. TUMUSCHEIT, K. D.:Uberleben im Projekt. 10 Projektfallen und wie nsisumschifftZiirich: Orell
Fusseli 2000.
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teilweise behoben werden. Zusammenfassend kénnen einige der anstehenden

Aufgaben folgendermal3en beschrieben werden:

e Im Mittelpunkt wird zunadchst die Ausarbeitung einer knappen, unmittelbar
verwertbaren Synthese der wichtigsten Erkenntnisse aus pdadagogischer
Forschung und Empirie zum Thema ,Schul- und Unterrichtsqualitat® stehen.

e Diese Befunde werden anschlielend durch eine zielgerechte Befragung
erfolgreicher Schulen sinnvoll erganzt.

e Auf diese Weise und unter besonderer Berucksichtigung der
~Situationsspezifik“ des ,Atert-Lycée" wird der Versuch unternommen, dem in
Redange entstehenden Schulkonzept unmittelbar verwertbare Empfehlungen
fur nachhaltigen schulischen Erfolg zu liefern.

e Das Neue und Originelle an diesen Bemihungen kénnte sich besonders in
den Begriffen ,Nachhaltigkeit® und ,Situationsspezifik® widerspiegeln. Der
erste Begriff veranschaulicht, dass es nicht ausreicht, eine temporar gut
funktionierende Schule aufzubauen. Der zweite Begriff verdeutlicht, dass jede
Schule anders ist und dementsprechend den fir sie geeigneten Weg finden
und immer wieder adaptieren muss.

e Neu ist ebenfalls der Versuch, ein entstehendes Schulprojekt von Beginn an

durch eine wissenschaftliche Arbeit zu begleiten und zu untersttitzen.
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1. Zur Entstehung des ,Atert-Lycée” in Redange

Die Idee eines Lyzeums im Kanton Redange ist vor allem im Kontext des integrativen
Verkehrs- und Landesplanungskonzepts™ (IVL) und des ,plan directeur sectoriel

wl6

,Lycées™™ (Kurzform: ,plan“) zu sehen. Letzterer verfolgt seit seiner Vorstellung am

2. April 2003 gleich mehrere wichtige Ziele:

e die Schaffung von mittel- und langfristig ausreichenden Schulkapazitaten

e die Dezentralisierung des luxemburgischen Schulwesens

¢ die Regionalisierung der Schulinfrastrukturen

e die Angleichung der Attraktivitat sdmtlicher Lyzeen

e die Optimierung der SchulgrofRen

e die Forderung von regionalen Entwicklungszentren

e den Ausbau der regionalen Infrastrukturen

e die Anndherung von Wohn- und Schulort, vor allem im Sinne der Schuler der

Unterstufe und mithin den Ausbau des 6ffentlichen Nahverkehrs

Im Zuge dieser Bestrebungen wurden gleich mehrere Landesteile identifiziert, in
denen ein regelrechtes ,Schulvakuum® herrschte. Hierunter versteht man Zonen, die
hinsichtlich ihrer Bevolkerungsentwicklung dber unzureichende Schulangebote
verfugen. Eine Analyse der demografischen Entwicklung bis zum Jahre 2010 zeigte
auch einen deutlichen Mangel an Schulinfrastrukturen im Kanton Redange. Aus
diesem Grunde sah die Regierung hier den Bedarf eines neuen Lyzeums, wobei das
Einzugsgebiet dieser neuen Schule vornehmlich die Gemeinden Boulaide,
Neuhausen, Rambrouch, Wahl, Ell, Préizerdaul, Useldange, Beckerich, Saeul und
Redange umfassen soll. Bis zum Jahre 2012 errechnete man fir diesen Sektor einen

Bedarf an etwa 1300 Schulplatzen im postprimaren Bereich.

In Ubereinstimmung mit der Neustrukturierung der luxemburgischen Schullandschaft
wurde zurickbehalten, dass das Lyzeum in Redange die komplette gymnasiale
Unterstufe sowie die Unterstufe des technischen Sekundarunterrichts umfassen soll.

S http://www.ivl.public.lu/infos_press/IVLBericht206iadex.html
18 hitp://www.gouvernement.lu/salle presse/actu@fi®s/04/02lycees/index.htrahd
http://www.gouvernement.lu/dossiers/education jesaflan sect lycees/index.html
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Gleichsam entschied man, dem Lyzeum in der Mittel- und Oberstufe des technischen
Sekundarunterrichts eine kaufmannisch-verwaltungstechnische Ausrichtung zu
geben. Aus padagogischen Uberlegungen und im Sinne einer rationalen Nutzung der
Infrastrukturen des Lyzeums soll dies in allen drei Bereichen des technischen
Sekundarunterrichts (régime technique, régime technicien, régime professionnel) der

Fall sein.

Die anvisierte kaufmannisch-verwaltungstechnische Orientierung des neuen
Lyzeums soll den Bedurfnissen der regionalen Wirtschaft entsprechen. So wurde
geschlussfolgert, dass nach wie vor die meisten Arbeitsstellen in Luxemburg im
Dienstleistungssektor geschaffen wirden. Die politischen Entscheidungstrager des
Kantons Redange sahen, bedingt durch die gezielte Fo6rderung kleinerer und
mittlerer Dienstleistungsbetriebe in ihrer Region, ebenfalls ein verstarktes Bedurfnis

nach qualifizierten Arbeitskraften im kaufmannischen Bereich.

Die Verantwortlichen des interkommunalen Syndikats ,De Réidener Kanton*
aulRerten schliel3lich den Wunsch einer starken Verankerung des Lyzeums in der

Region. Aus diesem Grund soll die kiinftige Schule:

e eine enge Zusammenarbeit mit den Firmen anstreben

e eine neue Plattform fur kulturelle Aktivitaten darstellen

¢ eine wichtige Rolle in der Erwachsenenbildung spielen

e den regelmafiigen Austausch mit der Grundschule férdern

e ihre Infrastrukturen lokalen und regionalen Vereinigungen zur Verfligung

stellen

Die obigen Uberlegungen wurden schlieBlich, nebst vielen anderen, in einem
Gesetzentwurf (19.08.2003) festgehalten. Nach der positiven Einschatzung des
Projektes durch den Staatsrat (09.12.2003) stimmte die Abgeordnetenkammer dem
Regierungsvorhaben in zwei Gesetzen (19.12.2003 und 12.01.2004) zu. Am
01.04.2004 wurde Claude Boever zum Schulleiter des neuen Lyzeums in Redange
ernannt. lhren endgiltigen Namen ,Atert-Lycée" erhielt die Schule am 28.01.2006
durch eine grof3herzogliche Weisung. Anfang 2006 bildete sich die Steuergruppe des
Lyzeums (,groupe de pilotage®), die sich seitdem um die Ausarbeitung des
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padagogischen Konzepts kimmert. Im April 2007 wurden die ersten beiden
Mitarbeiter eingestellt, eine Sekretérin und ein Techniker. Aly Trausch wurde im
September 2007 zum stellvertretenden Schulleiter des ,Atert-Lycée“ berufen. Im

Januar 2008 wurden drei weitere Sekretarinnen und ein Techniker eingestellt.

Die friihzeitige Bildung der Steuergruppe des ,Atert-Lycée" im Frihjahr 2006
verdeutlicht, dass die ehrgeizigsten Gesetzentwirfe und modernsten Raumlichkeiten
fur sich genommen noch nichts Uber die spatere Qualitat einer Schule aussagen.
Stattdessen muss auch die schonste und modernste Infrastruktur mit sinnvollen
padagogischen Ideen geflllt werden, damit die spéatere Schule ihren vielfaltigen
Anforderungen gerecht werden kann.

Die Ausarbeitung eines stimmigen Schulkonzepts ist ein tUberaus komplexer und
demzufolge langwieriger Prozess. Am Anfang dieses Entwicklungsganges kann nur
die Frage stehen, was eigentlich eine ,,gute Schule* ausmacht.
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2. Was macht eigentlich die Qualitat einer ,guten S  chule”

aus?

2.1 Einige Gedanken zur Qualitat einer Schule

Bevor man sich - mehr oder weniger - objektiv und wertfrei mit der Qualitat von
Schule und Unterricht beschéaftigen kann, muss zunachst einmal geklart werden, von
welchem Qualitatsbegriff man eigentlich ausgeht. Dies ist deshalb ndétig, da natirlich
jegliche Aussage zur Schulqualitdt durch die ihr zugrundeliegende Definition von
schulischer Qualitdt bestimmt wird. Mit anderen Worten: Bei Aussagen uber
(schulische) ,Qualitat” ist es nicht nur wichtig, Ergebnisse und Beobachtungen
anzusprechen, sondern geradezu unentbehrlich, die hierbei wirksam gewordenen
Kriterien zur Bestimmung von Qualitdt zu hinterfragen. Vernachlassigt man dies,
spricht man nicht von objektiven Ergebnissen, sondern téatigt Aussagen, die sich
ausschlief3lich auf personliche und somit subjektive Kriterien von Qualitat beziehen.

Kommt es jedoch zu einer ernsthaften Auseinandersetzung mit dem Begriff der
LQualitat, wird besonders im  Bildungsbereich  deutlich, dass ein
.-Hauptcharakteristikum des Qualitatsbegriffes [...] seine relative Natur [ist]".
HARVEY und GREEN'' verdeutlichen, dass ,Qualitat* zunachst relativ zu einer
Person ist, die den Begriff anwendet und dann abhangig von Kontexten, in denen der
Begriff verwendet wird (Wessen Qualitat?). Zudem ist der Begriff relativ zu einem
Mafl3stab fur Prozesse und Ergebnisse (Was wird als Qualitat angesehen?).

Fur den Schulbereich teilen die beiden Forscher ,Qualitat* in funf unterscheidbare,
aber nicht ganzlich voneinander trennbare, Kategorien ein, die jeweils wieder in

mehreren Auspragungen vorkommen kénnen:
1) Qualitat als ,Ausnahme” (exzeptionelles Verstandnis)
a. Traditionelles Verstandnis

b. Exzellenz |

c. Ubereinstimmung mit Standards

" HARVEY, Lee/GREEN, DianaQualitat definierenIn: Zeitschrift fir Padagogik, 4Beiheft. S. 17-40.
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2) Qualitat als ,Perfektion oder Konsistenz* (exzeptionelles Verstandnis)

a. Exzellenz Il
b. Kultur der Qualitat

3) Qualitat als ,adaquater Gegenwert*  (konkurrenzorientiertes Verstandnis)

a. Leistungsindikatoren
b. Consumer-Charts

4) Qualitat als ,ZweckmaRigkeit*  (funktionales Verstandnis)

a. Zweckmaligkeit |

b. Zweckmaligkeit Il

5) Qualitat als Transformation der Teilnehmer (veranderungsorientiertes

Verstandnis)

a. Weiterentwicklung (Enhancing)
b. Erméachtigung (Empowerment)

Eine hervorragende und 4&ul3erst detaillierte Zusammenfassung samtlicher
Differenzierungsversuche von HARVEY/GREEN findet sich bei EIKENBUSCH?*®. Die
folgenden Ausfiihrungen basieren auf dieser hervorragenden Darstellung.

Die 1. Kategorie ,Qualitat als Ausnahme“ begreift Qualitat als etwas Besonderes
und AulRergewbhnliches. HARVEY/GREEN unterscheiden diesbezuglich drei

Varianten:

e Traditionelles Verstdndnis : Qualitat ist hier etwas Spezielles und
Hochklassiges. Mit Qualitat wird ein unumstoR3liches Bild von ,Exklusivitat”
verbunden, das sich nicht an Kriterien messen lassen muss. Sie wird dadurch

erreicht, dass man Schule und Unterricht moglichst ,exklusiv‘ gestaltet und

18 EIKENBUSCH (2001), S. 31-39.
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haufig unerfullbare Anforderungen stellt. Das Scheitern der Schiler wird so

zum Beleg fir die Exklusivitat der Schule.

Exzellenz |: Hier werden die Vortrefflichkeit und die Verlasslichkeit mit Blick
auf hohe Standards in den Vordergrund gestellt. Herausragend sind sowohl
die Voraussetzungen (Ruf, Ausstattung, Lehrer, Schiler ...) als auch die
Ergebnisse (Schilerleistungen ...). In dieser Perspektive kann durch grof3ere
Ressourcen und den Gewinn besserer Schiler eine bessere Qualitat erreicht

werden.

Ubereinstimmung mit Standards : Entscheidend fir diese Variante ist die
Erfullung von Standards (h&ufig Minimal-Standards). Es handelt sich dabei
jedoch nicht um objektive Standards, da sie in der Realitat oft ausgehandelt
oder situationsspezifisch angepasst werden. Von zentraler Bedeutung ist aber
ohnehin allein die Erreichung und nicht die Vergleichbarkeit der Standards.
Hohere Qualitdt wird hier durch hohere Standards vorgegeben und
angestrebt. Um die gewdahlten Standards zu erreichen, wird sich von

problematischen Schilern und Arbeitsfeldern getrennt.

Die 2. Kategorie ,Qualitat als Perfektion oder Konsistenz® stellt Prozesse und

Teilschritte in den Vordergrund. Sie mussen erreicht werden, damit Qualitat entsteht.

Auch hier unterscheiden HARVEY/GREEN zwei unterschiedliche Auspragungen:

Exzellenz 11: Qualitdt wird hier von vornherein durch Fehlerlosigkeit und
Perfektion wahrend des ,Arbeitsprozesses” sowie eine strikte Vermeidung von
Qualitatsmangeln erreicht. Entscheidend sind weder Input noch Output,
sondern die Prozessqualitat. Durch eine systematische Fehlervermeidung,
klare curriculare Vorgaben, eine kontinuierliche Uberprifung interner
Ergebnisse und eine gezielte Verbesserung des Unterrichtsmaterials kann in
diesem Verstandnis Qualitat gesteigert werden.

Kultur der Qualitat : In dieser Auspragung sind alle Beteiligten fur die Qualitat
verantwortlich. Wichtig sind aber nicht die Ergebnisse an sich, sondern das
verantwortliche Handeln jedes Beteiligten (Lehrer, Schiler ...) fur das
Gesamtergebnis. Der Prozess ,Qualitat®, nicht der Wert steht im Vordergrund.
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Dabei soll von Anfang an alles richtig gemacht werden (,Null-Fehler-
Philosophie®). Diese Variante ist vor allem in Schulen mit einem
ganzheitlichen Verstandnis von Bildung anzutreffen, fir die ein
Leistungsvergleich nicht vorrangig ist. Qualitat entsteht hier durch die
Schaffung gemeinsamer Verantwortungsstrukturen und durch hohe

Anforderungen an Lehrer und Schuler.

In der 3. Kategorie ,Qualitat als adaquater Gegenwert*  wird Qualitat dann erreicht,

wenn man einen angemessenen Gegenwert fur das investierte Geld erhalt. Die

Angemessenheit des Gegenwertes kann man dadurch beurteilen, dass der

Produzent durch Standards und Indikatoren Rechenschaft dartber ablegt, was der

Wert oder die Leistung einer Sache ist und welche Mittel dafiir bendtigt wurden.

Wieder werden zwei Varianten unterschieden:

Leistungsindikatoren : Qualitat ist hier vor allem eine Frage der Effizienz.
Leistungsindikatoren (u. a. Rahmenbedingungen, Qualifikation des Personals,
Prifungsergebnisse ...) sind der Ausgangspunkt einer Bewertung, ob die
erreichten Resultate in einer angemessenen Beziehung zu dem hierfir
erfolgten Aufwand stehen. So haben z. B. Prifungsergebnisse an sich noch
keine Aussagekraft fur Qualitat, sondern erst deren Analyse und Bewertung
im Hinblick auf Effizienz. Qualitat wird dadurch erreicht, dass man sich auf
eine gezielte Verbesserung der ausgewahlten Leistungsindikatoren
konzentriert, dabei aber Personal- und Sachkosten gering halt und keinesfalls

Geld fur schlechte Leistungen ausgibt.

Consumer-Charts : Sie geben an, was Kunden fur ihre Arbeit bzw. ihr Geld
erwarten durfen und wo sie es am besten bekommen. Charts finden vor allem
dort Anwendung, wo es keine Marktmechanismen gibt (Krankenhaus,
offentliche Verwaltung ...) und sind in den angelséachsischen Landern auch im
Schulbereich verbreitet. Qualitat wird in dieser Auspragung durch eine klare

Definition der Leistungen und Anforderungen entwickelt.
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In der Kategorie ,Qualitat als Zweckmafigkeit® macht das Ausmalfi, in dem eine

Bildungseinrichtung ihren Zweck oder Auftrag erfullt, ihre Qualitat aus. Diese

Kategorie kann in zwei Varianten umgesetzt werden:

Zweckmaligkeit | : Qualitat wird dadurch erreicht, dass die schulischen
Bedurfnisse der Schuler ermittelt und erfullt werden. Je besser dies gelingt,
umso besser die Qualitat der Schule. Diese Definition von Qualitat setzt eine
kontinuierliche Erfassung der Zufriedenheit der Schiler voraus und bedarf
einer positiven Gestaltung der Schiler-Lehrer-Beziehung. Der Begriff
Zufriedenheit ist hierbei keinesfalls misszuverstehen. Gemeint ist ausdrtcklich
nicht eine allgemeine, diffuse Zufriedenheit, sondern eine Zufriedenheit
bezglich der Erfullung von schulischen Bedurfnissen. Gibt es beispielsweise
ein leistungsfahiges Unterstitzungssystem fur Schiler mit Problemen im
Deutschen? Erhalt ein Schiler die Ausbildung, die er fur seinen spateren
Beruf bendtigt?

Zweckmaligkeit 1l : Qualitat entsteht dadurch, dass eine Schule ihren
eigenen bzw. festgelegten Zielen und Auftragen gerecht wird. Die Kontrolle
dieser Auftragserfullung erfolgt in dem Fall durch Maflihahmen der
Qualitatssicherung. In dieser Variante setzt also nicht der ,Kunde“ die
Mal3stabe fur Qualitat, sondern der ,,Produzent”.

In der letzten Kategorie ,Transformation der Teilnehmer* spielt der personliche

Wandel der Schiler die entscheidende Rolle. Es wird nicht etwas fiir den Schiler

geleistet, sondern es wird etwas an ihm vollzogen. Bildung wird nicht als

Dienstleistung, sondern als Bemihung um eine Veranderung der Schiler

verstanden. Auch diese Variante kann in zwei Auspragungen erscheinen:

Weiterentwicklung (Enhancing): Qualitat bedeutet in dem Sinn, dass Wissen
und Kompetenzen gegeniber einer Ausgangssituation gesteigert werden.
Voraussetzung dafur ist, dass die Lernenden im Zentrum des Lernprozesses
stehen und vielfaltige Aspekte ihres Lernzuwachses analysiert werden. Die
Ruckmeldung der Schiler wird in dieser Perspektive zu einem

entscheidenden Aspekt der Evaluation.
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Erméchtigung

Kontrolle beeinflussen k&énnen.

(Empowerment): Qualitat ist laut dieser Auffassung dann

erreicht, wenn die Schuler ihre eigene Entwicklung durch Organisation und

Kritikfahigkeit der Lernenden gesteigert werden. All dies erfordert, dass
Schiler in Entscheidungen, die sie betreffen, involviert werden und sie auch

beeinflussen kdnnen.

Nach der ausfiihrlichen Darstellung dieser funf unterschiedlichen Kategorien von

Qualitat stellt sich nunmehr die Frage, welche hiervon am besten dazu geeignet sind,

als Ausgangspunkt fur Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung an einer Schule

in Luxemburg zu dienen. Allein dieses Kriterium sollte bei der Auswahl des

Qualitatsbegriffes federfihrend sein, da es letztlich nicht um persénliche Ansichten

geht, sondern darum, eine nachweislich ,gute Schule” in einem spezifischen

nationalen und regionalen Kontext zu gestalten. Und um diesem hohen Anspruch

gerecht zu werden, muss sich der ausgewéhlte Qualitatsbegriff zwangslaufig an drei

Prioritaten®® orientieren, welche das luxemburgische Bildungsministerium fir die

kommenden Jahre identifiziert hat:

«prendre en charge I'hétérogénéité croissante des éléves et
réduire l'impact des origines sociales ou culturell es sur le
parcours scolaire . L'école doit qualifier au mieux chaque jeune

qui lui est confié, indépendamment de son origine f amilial,
social ou culturel. L'école n’est équitable que si elle contribue

a réduire I'impact des facteurs qui ne sont pas en relation avec

les capacités de I'enfant, en particulier I'influen ce du milieu

socio-culturel d’'origine;

élever le niveau de qualification de tous et augmen ter le taux de
certification . Amener un plus grand nombre de jeunes a une
qualification constitue une priorité absolue. L'eff ort ne doit
pas seulement consister a diminuer le taux des jeun es qui
quittent I'école sans certification, mais tout auta nt a accroitre
globalement le niveau de qualification de tous nos éléves : des
bacheliers, des techniciens et des jeunes qui attei gnent un

Certificat d’aptitude technique et professionnelle;

19 hitp://mww.men.public.lu/priorites/index.html

Daneben muissen die Autonomie und
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e assurer a tous un méme minimum de compétences . L'école doit, dans
une perspective d’égalité des chances, garantir a t ous les éléves
un méme minimum de connaissances et de compétences. Faire en
sorte que tous les éleves maitrisent le référentiel commun de
connaissances et de compétences est un enjeu démocr atique, la

non-maitrise en étant source d’exclusion. »

Um nun die Frage befriedigend zu beantworten, welcher Qualitatsbegriff hinsichtlich
der Erfullung dieser Ziele besonders dienlich ist, ist es sinnvoll, noch einmal die finf
Ubergeordneten Vorstellungen von Qualitat hinsichtlich ihrer Chancen, Grenzen und

Probleme zu Gberprufen.

1) Eine exzeptionelle Vorstellung von Qualitdt erscheint fur Luxemburg
problematisch, da es bereits jetzt eine betrachtliche Benachteiligung der Kinder aus
auslandischen oder sozial schwachen Familien gibt und ohnehin eine frihe
Trennung (Selektion) nach Schularten vorgenommen wird. Schulisches Scheitern als
Beleg fur Schulexklusivitat wirde die Chancenungleichheit weiter verscharfen, da
Qualitat in diesem Verstandnis die Angelegenheit einer Elite ist, die den gesetzten
Standards, aufgrund ihrer Begabungen und familidren Voraussetzungen, gerecht
werden kann. Viele andere fallen durch das berihmte ,Raster”, eine Tatsache, die
bereits jetzt von PISA beméangelt wird. Eine zusatzliche Betonung des exzeptionellen
Verstandnisses von Bildung wirde also die Probleme an luxemburgischen Schulen
nur verscharfen. Eine solch elitare Praxis ware aber sowieso kaum zu verwirklichen,
weil sich luxemburgische Schulen ihre Schiler nicht oder nur teilweise aussuchen
kénnen. Und letztlich ist es auch aus wirtschaftlicher Sicht von Bedeutung, dass eine
moglichst groRe Gruppe an Schulabsolventen einen ,hochkaratigen® Abschluss
erlangt, um die Konkurrenzfahigkeit des Standorts Luxemburg weiterhin zu
gewabhrleisten.

2) Demgegenuber steht ein funktionales Verstandnis von Schule, bei dem das
Ausmal3, in dem eine Dienstleistung ithren Zweck erfullt, die Qualitat ausmacht.
Angesichts der zahlreichen und &uf3erst komplexen Herausforderungen, mit denen
unsere Schulen momentan k&dmpfen, ist eine solche Sichtweise moglicherweise
besonders ergiebig. Der Grund hierfur ist simpel: PISA hat u. a. gezeigt, dass es dem
luxemburgischen Bildungssystem weitaus schlechter gelingt als anderen, gute bzw.
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Uberdurchschnittliche Leistungen bei einer gro3en Anzahl an Schilern herzustellen.
In Anbetracht dessen kodnnte vielleicht gerade die Besinnung auf ein eher
funktionales Qualitatsverstandnis fur Luxemburg besonders ,heilsam* sein, da
hierdurch starker betont wirde, worin die wichtigsten Auftrdge der luxemburgischen
Schule bestehen. Beziglich der Aufgaben unserer Schule kann man auf der

Internetseite des Bildungsministeriums das Folgende nachlesen:

« La mission de I'école est de contribuer a la fois a la promotion
d'une société démocratique reposant sur la cohésion sociale et au
développement d'une économie compétitive. Le system e scolaire ne peut
répondre a ce défi que s'il donne a chaque jeune un maximum de chances
pour réussir sa vie personnelle, sociale et profess ionnelle. » 20

Dieses Zitat unterstreicht die soziale und wirtschaftliche Bedeutung der Schule und
lehnt gleichsam noch einmal deutlich eine exzeptionelle Vorstellung von schulischer
Qualitat ab.

3) Ein konkurrenzorientiertes Verstandnis von Qualitat interessiert sich
vornehmlich fir die Effizienz eines Systems in finanzieller Hinsicht. Dies ist zunachst
durchaus verstandlich und sinnvoll, da naturlich auch Schulen keine finanziellen
Mittel ,verschwenden“ sollten. Dennoch erscheint es zweifelhaft, ob ein solches
Qualitatsverstandnis das leitende fur eine Bildungsanstalt sein darf. So werden
moglicherweise manche, nur schwer zu erfassende, Aspekte von Leistung (z. B. eine
angenehme Arbeitsatmosphare) in dieser Sichtweise lUbersehen oder unterbewertet,
wéahrend andere, leicht messbare, Faktoren (z.B. Prufungsergebnisse) eine
besonders grol3e Bedeutung erhalten. Auch stellt die Vergleichbarkeit und Stabilitat
der Indikatoren, also letztlich die Vergleichbarkeit einzelner Schulen in diesem
Verstandnis von Qualitat ein grundséatzliches Problem dar.

4) Das veranderungsorientierte Verstandnis von Qualitat berlcksichtigt
unterschiedliche qualitative Dimensionen (Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten) des
Lernzuwachses der Schiler. Diese Sichtweise wird in besonderem Malie der
Tatsache gerecht, dass sich unsere Gesellschaft in einem standigen Wandel
befindet, welcher immer komplexere Anforderungen an die Menschen stellt. Neben

20 pttp:/Amww. men. public. lu/priorites/index.html




29

hohen fachlichen Kompetenzen gewinnen uberfachliche, methodische Kompetenzen
standig an Bedeutung. Diese werden in der Variante ,Erméachtigung“ besonders stark
betont (Selbstbeobachtungsfahigkeit, Autonomie ...). Ein veranderungsorientiertes
Verstadndnis von schulischer Qualitat entspricht zudem den Vorstellungen des

luxemburgischen Bildungsministeriums:

« Une école juste, qui appréhende mieux la diversit € des éléves et
leurs difficultés scolaires; une école efficace, qu i transmet aux
jeunes les compétences et savoir-faire nécessaires pour leur insertion
professionnelle et la participation a la vie citoye nne; une école qui
apprend a vivre ensemble dans une société complexe et en profonde

mutation - voila I'école que nous voulons. » 2

Aufgrund des Vorangegangenen bieten sich deshalb vornehmlich zwei Sichtweisen
von Qualitat an, die hinsichtlich der in der Einleitung beschriebenen
Herausforderungen unseres Bildungssystems sowie der Prioritaten des
luxemburgischen Bildungsministeriums fir die vorliegende Arbeit zurtickbehalten
werden sollen. Es sind dies das funktionale Verstandnis von Qualitat mit seinen zwei
unterschiedlichen Auspragungen von ~ZweckmanRigkeit* sowie das
veranderungsorientierte Verstandnis von Bildung mit den beiden Kategorien

~Weiterentwicklung“ und ,Ermé&chtigung®.

Sie wurden einerseits ausgewahlt, weil sie versprechen, fir die Bewaltigung der
aktuellen Probleme unserer Schulen besonders geeignet zu sein und sich
andererseits miteinander verknipfen lassen. Dies gilt sowohl fiir die zwei Kategorien

an sich als auch fur ihre jeweils zwei Auspragungen.

Aus diesen Uberlegungen ergibt sich ein neuer, erweiterter Qualitatsbegriff, welcher

die funktionale mit der veranderungsorientierten Sicht von Qualitat verbindet.

Qualitat wird in dieser Auspragung dadurch angestrebt, dass eine Schule versucht,
den vielfaltigen und unterschiedlichen schulischen Bedurfnissen bzw. Ansprichen all
ihrer Schiler gerecht zu werden. Die bestmdgliche, individuelle Betreuung des
Schilers wird somit zum freiwilligen, aber verbindlichen Auftrag der Schule. Das

21 hitp://www.men.public.lu/priorites/index.html
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Ausmal3, in dem die Bildungsanstalt diesem selbst auferlegten Anspruch gerecht
wird, bestimmt ihre Qualitat. Die Mal3stabe fur die Qualitat setzt die Schule selbst,
aber sie orientiert sich dabei an den schulischen Bedurfnissen des Schulers. Die
Auftragserflullung wird regelmaf3ig durch geeignete Qualitatssicherungsmechanismen
Uberpruft. Qualitat wird erreicht, wenn es im Laufe des Bildungsprozesses zu einer
messbaren, nachvollziehbaren Wertsteigerung gegenuber der Ausgangssituation
kommt. Dies bedeutet, dass die Bildungsmalinahmen, fir die sich aufgrund der
Bedurfnisse der Schiler entschieden wurde, einen quantitativen und qualitativen
Wandel bei den Lernenden bewirken missen. Diese Veranderungen missen sich in
einer Steigerung von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten nachweisen lassen. Dazu
gehort auch, dass die Schiler allmahlich lernen, ihre Entwicklung durch
Selbstbeobachtungsfahigkeiten selbst zu steuern. Eine Steigerung von Autonomie,
Selbstwert und Akzeptanz sind weitere Bedingungen fur das Erreichen von Qualitat
in diesem komplexen Verstandnis. Samtliche MalRnahmen verfolgen letztlich das
Ziel, zahlreiche, gut ausgebildete Schiler mit vielfaltigen Beféhigungen
.hervorzubringen®, die adaquat auf die komplexen Anforderungen unserer

~globalisierten” Gesellschaft reagieren kbnnen.

Unabhéangig von dem Vorangegangenen sollte aber klar sein, dass es den einen,
richtigen, alles umfassenden Qualitatsbegriff flir Schule und Unterricht nicht geben
kann. Auch liegt es in der Natur der Dinge, dass Qualitatsbegriffe mitunter angepasst
werden mussen, wenn dies gewisse (gesellschaftliche) Entwicklungen nahelegen.
Jeder Qualitatsbegriff muss deshalb regelmallig hinterfragt werden und fir

Veranderungen offenbleiben.
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2.2 Vom Qualitatsbegriff zu den Bedingungen einer,  guten Schule*

und eines ,guten Unterrichts*

Es ist vollig klar, dass sich aus jeder Sichtweise von schulischer Qualitat
Konsequenzen ergeben. Die Qualitatsvorstellung, fir die man sich letztlich
entscheidet, bestimmt namlich mal3geblich das, was man spéter unter einem ,guten
Unterricht* bzw. einer ,guten Schule* versteht. Und schlief3lich sollte man nicht
vergessen, dass der Qualitatsbegriff malRgeblich dartber entscheidet, welche
Schiler, unter welchen Bedingungen, welche Chancen bekommen.?? Die
Auswirkungen des fir die vorliegende Arbeit gewéahlten Qualitatsbegriffes lassen sich

am besten durch einige Beispiele veranschaulichen.

Der fur diese Arbeit gewahlte Qualitatsbegriff impliziert z. B., dass sich eine Schule
dazu verpflichtet, auf die individuellen Bedurfnisse ihrer Schiler einzugehen. Dies
erfordert eine deutliche Bejahung der ausgesprochen heterogenen Schulerschaft in
Luxemburg, mitsamt aller damit verbundenen Schwierigkeiten. Eine ,gute Schule®
dieser Auspragung bemuht sich, auch schwacheren Schiilern gerecht zu werden und
sie gegebenenfalls durch gezielte StitzmalRnahmen voranzubringen. Der gewdahlte
Qualitatsbegriff verlangt gleichsam, dass adaquate Entfaltungsmoglichkeiten fur gute
Schuler angeboten werden.

Dieses spezielle Verstandnis von schulischer Qualitat fordert weiter, dass sich eine
Schule gewisse Ziele setzt und diese auch erreicht. Eine solche Schule bedarf also
zwangslaufig eines Systems der Qualitatssicherung, wenn sie ihr Anliegen der
»Auftragserfullung” wirklich ernst nimmt. Anders ausgedrtckt: Eine solche Schule

muss sich an der Erfullung ihrer selbst gewahlten Ziele messen lassen wollen.

Der gewahlte Qualitatsbegriff fordert zudem eine Schule, die den Schiler in den
Mittelpunkt des Lernprozesses stellt und ihn zu einem autonomen und kritikfahigen
Wesen ,macht“. Es versteht sich, dass ein ausschliellich lehrer- und
facherzentrierter Unterricht fir diese Absichten nicht gangbar ist. Auch die bloR3e
(numerische) Bewertung von fachlichen Leistungen erscheint in dieser Perspektive

vollig unzureichend, wenn es darum geht, den Schilern gerecht zu werden.

22 vgl. EIKENBUSCH (2001), S. 39.
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Die vorangegangenen Ausfihrungen sollen verdeutlichen, dass die nun folgenden
Pramissen einer ,guten Schule” - wozu natirlich ganz besonders die Kriterien eines
~-guten Unterrichts® gehodren - keinesfalls beliebig formuliert wurden. Vielmehr
orientieren sie sich einerseits an dem ausgewahlten und ausfuhrlich beschriebenen
Qualitatsbegriff, andererseits inspirieren sie sich an mannigfaltigen Ergebnissen der

padagogischen Forschung.

Zu diesem Zweck konnten selbstverstandlich nur die wichtigsten Studien der
padagogischen Forschung bericksichtigt und auf Gemeinsamkeiten hin Uberpruft
werden. Angesichts der schier erdrickenden Fille an Material zum Thema ,Schul-
und Unterrichtsqualitat” erwies sich diese konsequente Beschrankung als notwendig,

um zu einer Uberschaubaren Anzahl an Pramissen zu gelangen.

Zuruckbehalten wurden u. a. wissenschaftliche Arbeiten, Studien und Metastudien
von WEINERT, AURIN, ALTRICHTER, HELMKE, HAENISCH, DITTON,
STEFFENS/BARGEL, FEND, LEHMANN. Aus der angelsachsischen Schulforschung
fanden zusatzlich Arbeiten von WANG, HAERTEL, WALBERG, MORTIMORE,
SAMMSONS, STOLL, PORTER, BROPHY, FULLAN Eingang in die vorliegende
Arbeit. Uberzeugen konnten auch Arbeiten von DOLLASE, FLETCHER,
DOBBELSTEIN, GASSE, SCHIRP, SCHEERENS, BOSKER, RUTTER, POLAK,
TOLLMIEN, PAIK und SEITZ/CAPAUL.

Die genauen bibliografischen Angaben aller verwendeten Forschungsarbeiten und
Empfehlungen finden sich selbstverstandlich im Quellenverzeichnis.

An dieser Stelle soll die zum Teil sicherlich berechtigte Kritik an (methodischen)
Schwachen mancher Forschungsarbeiten zur Schul- und Unterrichtsqualitat
keinesfalls verheimlicht, aber auch nicht Uberbewertet werden. Die konstruktiven
Impulse zahlloser kompetenter und griindlicher Forschungen tberwiegen namlich bei
Weitem.?® Somit kann guten Gewissens gesagt werden, dass die nun folgenden 30
Pramissen den aktuellen Stand dessen darstellen, was man momentan Uber ,gute

Schulen” und ,,guten Unterricht* weil3.

2 vgl.: Eikenbusch (2001), S. 44f.
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Unter dem Begriff ,PrAmissen® werden hier Prinzipien verstanden, die durch
Verallgemeinerungen wissenschatftlicher Forschungen gewonnen wurden und eine
allgemeine Orientierungshilfe darstellen sollen. Die Einhaltung solcher Prinzipien
erhoht den Erfolg von Schule und Unterricht aber nur dann, wenn beide auf der Basis
dieser Pramissen kontinuierlich geplant, durchgefiuihrt, bewertet und adaptiert
werden. Mit Adaptieren ist gemeint, dass samitliche Prinzipien auf den ganz
spezifischen Kontext der Schule und des jeweiligen Unterrichts abgestimmt werden

mussen.

Abschlielend bleibt festzuhalten, dass selbstverstandlich nicht jederzeit alle
Prinzipien beachtet werden missen, um eine erfolgreiche Schule bzw. einen
erfolgreichen Unterricht zu ermdglichen. Ziel muss es jedoch sein, dass diese
Grundsatze bei Planungen beachtet werden und dass Schule und Unterricht
regelmafig auf das Erreichen dieser Ziele hin bewertet und, sofern noétig, verandert

werden.?

24 vgl.: ASTLEITNER, HermannPrinzipien guten Unterrichts. Forschungsergebnigseeine kognitiv,
motivational und emotional wirksame Unterrichtspsa$alzburg 2002.
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2.3 Die Pramissen einer ,guten Schule* und eines ,g uten

Unterrichts”

2.3.1 15 Pramissen fir eine ,,gute Schule”

Eine ,gute Schule*:

. hat ein  verstandliches Leitbild und ein dazu passendes

Schulentwicklungsprogramm. Gemeinsam verleihen sie der Schule ein

deutliches ,Profil“.

. fordert wertschéatzende, tolerante Beziehungen zwischen allen Schulpartnern

und verfugt Gber ein hohes MalR an Kommunikation, Kooperation und
Konsens. Hierzu gehort, dass man sich regelméafRig nach der Zufriedenheit
aller Schulpartner erkundigt (Stichworter: gutes Schulklima, Feedback-Kultur).

. steht fur eine positive Leistungserwartung, intellektuelle Herausforderung und

orientiert sich an hohen fachlichen und Uberfachlichen Standards. Eine gute
Schule bietet aber auch ein Unterstutzungssystem fir schwéachere Schiiler.

. hat eine optimistische Einstellung zu Kindern hinsichtlich ihrer Fahigkeiten und

dem schulischen Weiterkommen.

. gibt Schilern die Moglichkeit der Mitsprache und Verantwortungsibernahme

und bemuht sich, dort wo es sinnvoll ist, auch andere Schulpartner in

Entscheidungen und Planungen einzubeziehen.

. hat ein reichhaltiges Schulleben und schafft vielfaltige

Entfaltungsmdoglichkeiten fir alle Schulpartner.

. bewertet regelméfiig die Qualitat ihrer padagogischen Arbeit durch Selbst-

und Fremdevaluation.

. hat eine kooperative, aber deutlich wahrgenommene und zielbewusste

Schulleitung mit Fuhrungsqualitaten, die die Schulentwicklung konsequent

vorantreibt.

. verfugt Uuber eine fur alle Schulpartner befriedigende und effizient

funktionierende Organisation.

10.handelt gemeinsam mit allen Schulpartnern verbindliche Regeln aus und

handhabt sie konsequent (Stichwort: Disziplin).

11.bietet ,guten“ Unterricht (vgl. 2.3.2).
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12.hat ein motiviertes und innovationsfahiges Lehrerkollegium mit wenig
Fluktuation, das eng zusammenarbeitet und sich auf einen Wertekonsens und
eine padagogische Grundauffassung einigt.

13.bietet regelmaRig Lehrerfortbildungen an, die sich an konkreten Problemen
der Schule orientieren.

14.begunstigt aktive und verantwortungsvolle Elternarbeit.

15.arbeitet mit aulBerschulischen Partnern zusammen und vernetzt Bildung so

lokal und regional.
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2.3.2 15 Pramissen fur einen ,guten Unterricht*

Guter Unterricht:

hat einen hohen Anteil an echter Lern- bzw. Unterrichtszeit.
basiert auf der fachlichen, didaktischen, methodischen, padagogischen und
sozialen Kompetenz des Lehrers.

3. stellt die Frage nach der Relevanz eines Unterrichtsgegenstands.

© © N o

erklart Schilern die Beziehung zwischen bereits Gelerntem und noch zu
Lernendem.

orientiert sich an den Schulern und berlcksichtigt ihr Vorwissen sowie ihre
Starken und Schwachen.

differenziert und férdert individuell.

ist klar strukturiert, inhaltlich verstandlich und hat klare Ziele.

hat deutliche Leistungserwartungen und gibt Riickmeldungen an die Schiiler.
schafft ein lernforderliches Klima des Vertrauens, das auf verbindlichen
Regeln und gegenseitigem Respekt ful3t und angemessen mit Fehlern und

Stérungen umgeht.

10.setzt auf vielfaltige Lehrmethoden, die vor allem an die Schuler, aber auch an

den Unterrichtsgegenstand angepasst sind.

11.baut systematisch Phasen kooperativen Lernens in den Unterricht ein und

fordert die aktive Beteiligung der Schuler am Unterricht.

12.ermoglicht die Gewinnung von Eigenstandigkeit, personlichen Standpunkten,

kritischen Sichtweisen und kreativen Ansatzen.

13.bericksichtigt tberfachliche Fahigkeiten und vermittelt ethische Werte.

14.gibt haufig Gelegenheit, das Gelernte intelligent zu Gben und anzuwenden.

15. pruft regelmafig und gezielt Lernfortschritte.
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Die ldentifikation dieser insgesamt 30 Pramissen einer ,guten Schule® war eine
notwendige Voraussetzung, um ein Gefuhl dafir zu bekommen, was heute als

Qualitat im Bildungsbereich angesehen wird.

Weitaus interessanter als die blof3e Identifikation von Qualitatspramissen ist dennoch
die Frage nach ihrer dauerhaft erfolgreichen Implementierung und die Erforschung
der Bedeutung einzelner dieser Faktoren fir schulische Qualitat.

In dem Zusammenhang soll deutlich betont werden, dass die Pramissen einer ,guten
Schule* und eines ,guten Unterrichts* nur der Ubersichtlichkeit wegen getrennt
dargestellt wurden. In der Praxis wirkt diese Trennung eher kinstlich. Wie sollte z. B.
ein ,guter Unterricht” in einer chaotischen Schule gelingen, in der Begriffe wie
.Respekt* oder ,Punktlichkeit* bedeutungslos sind? Und wie kénnte man von einer
~-guten Schule” sprechen, wenn im Unterricht nichts von dem sichtbar wird, was sich

im Leitbild der Schule vorgenommen wurde?

Bei den insgesamt 30 zurtckbehaltenen Qualitatsmerkmalen zur Schul- und
Unterrichtsqualitat stellt sich jedoch nicht nur die Frage nach den Beziehungen
beider Bereiche, sondern auch die nach den Beziehungen und dem Zusammenspiel
einzelner Pramissen innerhalb beider Bereiche. Muissen beispielsweise alle
Merkmale verwirklicht werden, um Qualitat zu erreichen oder sind einige Elemente
wichtiger als andere? Erganzen manche Merkmale einander oder schliel3en sich

manche vielleicht sogar aus?

In der Forschungsliteratur finden sich durchaus interessante Aussagen zu diesen
Fragen. So verdeutlicht HAENISCH®, dass jeder Unterricht in einen gréReren
Rahmen von Schule eingebettet ist. Folglich sind fur ihn die ,klassentbergreifenden
Merkmale unterrichtlicher Kommunikationsprozesse und Beziehungsstrukturen®

aulRerordentlich wichtig fur einen ,guten Unterricht".

Diese Auffassung wird durch DITTON? gestiitzt, der davon ausgeht, dass die

relevanten Faktoren fir eine gute Schule wie ein Puzzle zusammengehéren und

% vgl. HAENISCH (1998), S. 5.
% vgl. DITTON, Hartmut:Qualitatskontrolle und Qualitatssicherung in Schutel Unterricht.n: Zeitschrift
fur Padagogik, 41. Beiheft. 2000. S. 81f.
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miteinander verbunden sind wie die Glieder einer Kette. Dabei ist die Kette nur so
stark wie ihr schwachstes Glied. Verstandlicherweise schlussfolgert DITTON, dass
die Optimierung einzelner Elemente derjenigen mehrerer Elemente hinsichtlich der
Vergrol3erung des Lernzuwachses beim Schiler unterlegen ist.

Weitere Erkenntnisse hierzu sollen sich in Kapitel 3 durch die gezielte Befragung
Lerfolgreicher Schulen* ergeben. Dabei soll geklart werden, welche der 30 Faktoren
einer ,guten Schule” fur sie von besonderer Bedeutung sind und wie es ihnen gelingt,
diese nachhaltig in der Praxis umzusetzen. Es wird interessant sein zu beobachten,

ob dabei schultibergreifende ,Gesetzmalligkeiten* offensichtlich werden.

2.4 Schlussfolgerungen

Durch das Vorangegangene ist deutlich geworden, dass jegliche Aussagen zur
Qualitat von Schule auf einen reflektierten Qualitatsbegriff zurickgehen muissen, da
sie sich sonst dem unndétigen Risiko der Beliebigkeit aussetzen.

Das zurickliegende Kapitel hat aber auch gezeigt, dass es trotz der Fulle an
Forschungsliteratur zum Thema ,Schulentwicklung” durchaus mdglich ist, eine
Uberschaubare Anzahl an Bedingungen fir eine ,gute Schule* zu identifizieren.
Dabei stellen die 30 identifizierten Pramissen den Kern dessen dar, wortber

momentan in der Forschungsliteratur weitestgehend Konsens herrscht.

Es wurde zudem deutlich, dass es wichtig ist, diese Elemente nicht einzeln, sondern
in ihrem Gesamtzusammenhang und spannenden Spiel wechselseitiger
Beeinflussungen zu betrachten. Ferner darf die Bedeutung dieser 30 Pramissen
gegenuber anderen, aulerschulischen Einflussfaktoren weder Uber- noch

unterschatzt werden.



39

3. Qualitatssicherung und Schulpraxis. Uber
,2Qualitatskiller* und die Geheimnisse nachhaltig

erfolgreicher Schulen

Die aus der Beschéaftigung mit der Forschungsliteratur hervorgegangenen ,30
Pramissen einer guten Schule” verfolgen ausnahmslos das gleichermal3en banale
wie ehrgeizige Ziel einer dauerhaft erfolgreichen Schule. Was aber in der Theorie
noch recht einfach klingt und durchaus praktikabel erscheint, kann sich in der Praxis
schnell zu einem regelrechten ,Ding der Unmdglichkeit* entwickeln. Einige
diesbeziiglich aufschlussreiche Untersuchungen®’ belegen, dass das Gelingen von
Qualitatsprogrammen oder anderen Projekten, ob in Schulen oder Firmen, durch
eine ganze Reihe von ,Fallen gefahrdet wird. Diese Einflisse kbnnen bisweilen so

stark werden, dass an sich ehrenwerte Vorhaben vollstandig scheitern.

Es versteht sich, dass gerade beim Aufbau einer neuen Schule - befligelt durch
einen anfanglichen Optimismus und ldealismus - Gefahren gerne aus den Augen
verloren werden. Umso heftiger und nachhaltiger entfalten diese dann manchmal ihre

Wirkung in der Zukunft.

Aus diesem Grunde ist es sicher sinnvoll, zunachst einen Blick auf die mal mehr und
mal weniger wissenschaftlichen Befunde zu werfen, welche es bereits zu den
sogenannten ,Qualitatskillern® gibt. Hinter dem saloppen Begriff ,Qualitatskiller*
verstecken sich mdgliche ,Knackpunkte®, die den Erfolg einer Schule vermeiden oder

zumindest behindern kénnen.

27 \/gl. u. a. ALTRICHTER/POSCH (1996), MULLER-FOHRBRJ (1978)
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3.1 ,Qualitatskiller*

3.1.1 Proximale (aul3erschulische) Faktoren

Die bislang diskutierten Elemente einer guten Schule sind Faktoren, die zwar nicht
programmierbar, aber mit Sicherheit beeinflussbar sind. Wirde das Gegenteil
zutreffen, missten Mallnahmen zu einer Verbesserung von Schulqualitat
zwangslaufig eingestellt werden, da sie ohnehin wirkungslos verebben wuirden.
Erfolgreiche Schulentwicklungsprogramme Uberall in der Welt liefern aber
Uberzeugende Argumente gegen eine derart fatalistische Sicht der Dinge. Dennoch
gibt es einige aul3erordentlich gewichtige Argumente, die die Wirksamkeit und
Bedeutung von schulischen Qualitdtsprogrammen immer wieder in Frage stellen. Oft
beziehen sich diese auf aulerschulische Faktoren, also Faktoren, die nicht

unmittelbar durch eine Einzelschule beeinflusst werden kénnen.

3.1.1.1 Herkunft, soziales Umfeld und individuelle Personlichkeitsmerkmale

Anzufihren sind zunadchst aul3erschulische Einfllisse, die in zahlreichen empirischen
Studien wichtiger fir schulischen Erfolg angesehen werden als andere Faktoren. Es
handelt sich hierbei u. a. um die Herkunft und das soziale Umfeld der Schiler,
individuelle Personlichkeitsmerkmale wie Motivation, Konzentration, Intelligenz,

usw.?®

Auch DITTON?® spricht von der ,primaren Bedeutung proximaler Faktoren®. Er fihrt
u. a. individuelle Schilermerkmale sowie den familidren und aul3erschulischen
Kontext an. Diese erntchternden Aussagen werden durch Untersuchungen von
LEHMANN? zusétzlich gestiitzt.

Die bei diesen Wissenschaftlern sekundare Bedeutung von Schulqualitat far
Lernerfolg bedeutet aber keinesfalls, dass Qualitatsentwicklungsprogramme keine
Berechtigung hatten. Es wére schlichtweg unverantwortlich, die soziale und familiare

28 \/gl. EIKENBUSCH (2001), S. 48.

29vgl. DITTON (2000), S. 86.

%9 vgl. LEHMANN, Rainer:Aspekte der Lernausgangslage von Schiilerinnen cinidlédn der siebten Klassen
an Hamburger Schulemericht tiber die Untersuchung im September 1B@8nburg: Behoérde fir Schule,
Jugend und Berufsausbildung 1998.



41

Benachteiligung mancher Schuiler einfach so hinzunehmen und sich nicht dafir
einzusetzen, dass innerschulische Faktoren an Bedeutung fur den Lernerfolg
gewinnen. Kurz gesagt: Die groBe Bedeutung nicht beeinflussbarer,
aulRerschulischer Faktoren fir den Lernerfolg der Schiler darf nicht als Alibi far
Tatenlosigkeit dienen. Sie sollte vielmehr dazu fuhren, dass die Faktoren, die
beeinflusst werden kdnnen, in starkerem Mafl3e beriicksichtigt und durch Optimierung

wirksamer und effizienter ,gemacht” werden.

Und schlie3lich sollte man nicht die Stimmen vergessen, die aul3erschulische

Einflisse weniger bedeutend einschéatzen. So schreibt z. B. HAENISCH:

.Vielleicht ist es in diesem Zusammenhang ganz illu strativ etwas Uber

die GroRenordnung der Bedeutung von Schule im Vergl eich mit anderen
Einflussbedingungen auf Schilermerkmale zu erfahren . Wenn man
beispielsweise danach fragt, in welchem MaRe Schull eistungsunterschiede
zwischen Schulern erklart werden kénnen, kann man f eststellen, dass die
Tatsache, dass ein Schiler an einer bestimmten Schu le unterrichtet
wird, um ein Mehrfaches wichtiger ist als welchem S chulsystem er
angehort, wichtiger ist als beispielsweise die Fakt oren Geschlecht und
Sozialschicht und fast ebenso wichtig ist wie der F aktor
Intelligenz." 31

3.1.1.2 Schul- und Klassengrol3e

Wenn man uber weitere aulRerschulische Faktoren spricht, die die Schulqualitat und
somit den Lernerfolg des Schulers beeinflussen kénnen, werden oft die Begriffe
~Schulgréfze” und ,Klassengro3e” erwahnt. Oft finden sich zu diesen Themen recht
kategorische Meinungen:

,Eine Schule mit mehr als maximal 400 Schulern, 30 Lehrern und
Lerngruppen dber 25 Mitglieder; eine Schule ohne Te amarbeit,
Gruppenunterricht und Uberschaubare Lernorte; eine Schule, in der keine
Asthetik, Behaglichkeit und Warme zu spiiren sind, i st eine schlechte
Schule.* 3

31 HAENISCH (1998), S. 2.
32 WINKEL, Rainer:Was macht eine Schule zu (k)einer guten Schnlé®as ist eine gute Schule? Hg. v.
Klaus-Jirgen Tillman. 2. Auflage. Hamburg: Bergmani Helbig. S. 28.
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In der Tat gibt es zunachst zahlreiche Argumente®, die gegen groRe Schulen
sprechen. Je grol3er eine Schule,

e desto schwieriger ist es, Schulleben und Unterricht einheitlich zu gestalten.

e desto schwieriger ist es flr den Lehrer, mit Eltern und Schilern in Kontakt zu
treten.

e desto schwieriger ist es, die Individualitat der Schuler kennen zu lernen und zu
beriicksichtigen.

e desto mehr steigt die Anonymitat des Einzelnen und der erzieherische
Einfluss der Schule nimmt ab. Im Gegenzug steigen oft disziplinarische
Probleme und Vandalismus.

e desto mehr schwindet bei Lehrern das Gefuhl der Verantwortlichkeit fir die
Schule als Ganzes. Die Gesamtkonferenz der Lehrer ist bei grof3en Schulen
oft schwerfallig und tragfahige Problemlésungen werden kaum entwickelt, weil
es angesichts der zwangslaufigen Heterogenitat des Lehrkorpers schwierig ist,
einen Konsens herzustellen. Deshalb ist es in grol3en Schulen besonders
muhsam, die Lehrer auf ,einer gemeinsamen Linie zu halten®.

e desto schwieriger das Amt des Schulleiters.

Dennoch weist DORING im Verlauf seiner weiteren Ausfiihrungen ausdriicklich
darauf hin, dass bei allen empirischen Untersuchungen, insbesondere im
angloamerikanischen Raum, kein direkter Zusammenhang zwischen der Schulgrof3e
und der Qualitat der Bildung (Schulerfolg, Lehreffizienz ...) nachgewiesen werden
konnte. Sein Fazit lautet, dass es keine einfache und direkte Beziehung zwischen
SchulgroRe und dem Ergebnis der Lehr- und Lernprozesse gibt. In dieser Logik
kénnen also sowohl kleine als auch grof3e Schulen erfolgreiche Schulen sein. Es
stellt sich hierbei nicht die Frage nach der GroR3e einer Bildungseinrichtung, sondern
die der Organisation, der effizienten Binnenstruktur einer Schule. Es muss
demzufolge danach gefragt werden, welche Gestaltungsmalinahmen in grof3ere
Systeme eingefligt werden missen, um nachteilige Effekte zu vermeiden und die

Funktionsfahigkeit dieser Schulen zu sichern.®

3 vgl. DORING, Peter A.GroRe Schulen oder kleine Schulen? Zur Dimensiongkon
Bildungseinrichtungerin: Grof3e Schulen oder kleine Schulen? Hg. v. Pet®oring. Minchen/Zirich: Piper
1977. S. 16f.

3 vgl. DORING (1977), S. 24-28.
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Wie so oft gibt es aber auch auf diese Frage leider keine eindeutige Antwort, da
Schulen so unterschiedlich ausgepragt sein kbnnen, dass allgemeingultige Loésungen
zwar wiunschenswert aber utopisch erscheinen. Jede Schule hat somit letztlich die
Verpflichtung, das fur sie sinnvolle und effiziente Organisationsmodell selbst zu
(enfinden.

Die Befunde beziglich des Einflusses der Klassengréf3e auf den schulischen Erfolg
unterscheiden sich von denjenigen zur SchulgréRe. So stellt DOLLASE

unmissverstandlich fest:

»1rotz der auch nach Pisa immer wieder gehorten Beh
kein Zusammenhang zwischen SchulklassengréRe und Le
eine vollig falsche Aussage. Richtig ist lediglich,

aktuell vorfindlichen GruppengréRen von Schulklasse
keine Leistungsschwankung besteht. Das heif3t, zwisc
keinen messbaren Leistungsunterschied, wohl aber Me

die bei dieser Gelegenheit immer gerne verschwiegen
Gruppen, dieser Satz steht ehern fest, desto besser

Einen wirklichen Qualitatsfortschritt gibt es unter

von etwa 17 Personen und noch weiter darunter ist d
dramatisch: Selbst in einer Zweiergruppe lernt man

langsamer und weniger als in einer Einergruppe. Wen

auptung, es bestiinde
istungsniveau, ist dies
dass innerhalb der
n eine geringe bzw. gar
hen 20 und 35 gibt es
hrarbeit fur die Lehrer,
wird. Je kleiner die
ist der Lernerfolg. [...]
halb einer Gruppengrof3e
er Lernfortschritt
durchschnittlich
n man so will: Der beste

Unterricht ist Einzelunterricht.” 35

Die GrofRe der Schulkassen ist eine politische Entscheidung, die vornehmlich auf
Kostengriinden beruht. Einzelschulen kénnen hierauf nicht ohne Weiteres Einfluss
nehmen. Um die Nachteile allzu grof3er Gruppen dennoch ausgleichen zu kénnen,
operiert Dollase mit seinem Uberaus interessanten Konzept der ,psychologischen

Reduktion der GruppengroRe“®

, bei dem alle Schulpartner ihren Beitrag zur
Reduzierung des Gruppennachteils leisten missen. So kdnnen Schiler z. B. ,durch
Wohlverhalten, durch die Fahigkeit zu Bedirfnisaufschub, zur Frustrationstoleranz,
durch Regelbeachtung, durch Anpassung ans Kollektiv, durch Mitwirkung am
Unterricht, durch ordentlich geleistete Hausaufgaben [...]**" dazu beitragen, dass

Unterricht gelingt. Fur Eltern, Lehrer und Bildungspolitik entwickelt DOLLASE weitere

35 DOLLASE (2004), S. 15.
3 DOLLASE (2004), S. 13-20.
3" DOLLASE (2004), S. 17.
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Forderungen, die allesamt gemeinsam dazu beitragen, guten Unterricht zu

ermoglichen, ohne dass hierfur finanzielle Anstrengungen nétig waren.

Dementsprechend erscheinen also auch die nachteiligen Effekte von grof3en
Gruppen durch recht unspektakulare Mal3nahmen kompensierbar.

3.1.1.3 Medienkonsum und Schulversagen

Im Jahre 2005 ergab eine bundesweite Studie des Kriminologischen
Forschungsinstituts Niedersachsen® unter der Leitung von Prof. Dr. Christian
PFEIFFER mit 6000 Viertklasslern und 17000 Schilern der neunten Klasse, dass es
eine starke Korrelation zwischen schlechten Schulnoten und ausgiebigem
Medienkonsum (Fernsehen, Playstation ...) gibt.

Besonders schlecht schneiden in dieser Studie Kinder ab, die bereits in frihen
Jahren einen eigenen Fernsehapparat im Zimmer haben. Starker betroffen sind die
Jungen (und hier vor allem die auslandischen Jungen), bei denen im Vergleich zu
den Madchen quantitativ mehr Medienkonsum (Jungs: bis zu 5 Stunden/pro Tag;
Madchen bis 3 Stunden/pro Tag) stattfindet. Viertklassler mit eigenem Fernseher im
Zimmer bekommen nur halb so oft eine Empfehlung firs Gymnasium als jene ohne
Apparat. Dies deckt sich mit dem Befund, dass bei den Haupt- und Sonderschilern

der Medienkonsum in etwa doppelt so hoch ist wie bei den Gymnasiasten.

Interessant ist auch, dass es im bundesdeutschen Vergleich riesige regionale
Unterschiede gibt. So haben beispielsweise in Dortmund bereits 56% der
Zehnjahrigen einen Fernseher und 42% eine Playstation im Zimmer, in Minchen
hingegen nur 22% einen Fernseher und 19% eine Spielkonsole. Generell verfligen
auslandische Kinder haufiger tUber elektronische Gerate im Zimmer als deutsche
(Auslander: 53%; Deutsche: 31%).

Erstaunlicherweise handelt es sich hierbei um genau dieselben Schnittlinien wie bei
der PISA-Studie, die klar zeigte, dass Madchen bessere Schulleistungen erbringen

38 MORLE, Thomas/KLEINMANN, Matthias/REHBEIN, Flori#PFEIFFER, ChristianMediennutzung,
Schulerfolg, Jugendgewalt und die Krise der JungrenZeitschrift fiir Jugendkriminalitat und Jugéiite 3
(2006).
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als Jungen, Siuddeutsche bessere als Norddeutsche und Deutsche bessere als
Auslénder. Neben den unterschiedlichen Bildungssystemen der Bundeslander liefert
demnach auch der unterschiedliche Medienkonsum der Geschlechter, Bundeslander
und Nationalitaten eine mogliche Erklarung fur das ungleiche Abschneiden bei PISA.

In einem friheren Text mit dem Titel ,Medienverwahrlosung als Ursache von
Schulversagen und Jugenddelinquenz?®** bemerkte PFEIFFER bereits, dass die
Verfugbarkeit eines eigenen Fernsehers die Schulleistungen negativ beeinflusse.
Zunachst einmal steigere sich hierdurch die Fernsehdauer um eine Stunde auf etwa
dreieinhalb Stunden werktags und auf ca. vier bis funf Stunden am Wochenende.
Dies fuhre dazu, dass manche Kinder mehr Zeit vor dem Fernseher als im

Schulunterricht verbrachten. Der Fernseher werde so zum priméaren Erzieher.

Auf diese Weise verarme die soziale Existenz der Betroffenen. Wer mehr als vier
Stunden pro Tag vor dem Fernseher verbringe, versdume das Leben und entfalte

seine soziale Kompetenz nicht voll.

Wer taglich stundenlang fernsehe, habe zudem keine Zeit, schulische Hausaufgaben
konsequent zu erledigen. Aulerdem bewege er sich zu wenig, was Koérper und Geist
nachhaltig schadige. In dem Kontext habe die Neurobiologie herausgefunden, dass

die Entwicklung des Gehirns leide, wenn sich Kinder nur wenig bewegen wirden.

Besondere Beachtung wirden ferner die Forschungen der Hirnforscher zu den
Auswirkungen exzessiven Fernsehkonsums auf die Lernprozesse von Schilern
verdienen. Das, was Kinder hdren oder sich nachmittags zu Hause aneignen
wirden, lande zunachst im Kurzzeitgedachtnis. Die Uberfihrung ins
Langzeitgedachtnis, also in das gesicherte Wissen, dauere anschliel3end mindestens
zwolf Stunden und werde entscheidend davon beeinflusst, was das Kind im
Anschluss an das Erlernen des Schulwissens emotional erlebe. Das Hirn reagiere
sehr sensibel auf starke Gefiuihle und konzentriere deshalb seine Gedachtnisarbeit
auf Eindricke, die es emotional besonders bewege. Wer nun nachmittags
aufwihlende, schockierende Filmszenen betrachte, verdrange das vorher im
Kurzzeitgedachtnis Gespeicherte. Die schulischen Lerninhalte wirden ,angesichts

%9 vgl. PFEIFFER, ChristiarMedienverwahrlosung als Ursache von SchulversagenJugenddelinquenz?
2003. Auf:www.kfn.de/medienverwahrlosung.pdf
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der emotionalen Wucht der filmischen Bilder*°

schlichtweg verblassen. Wer zudem
den Fehler begehe, sich einen Horror- oder Actionfiim vor dem Einschlafen
anzusehen, beeintrdchtige damit massiv die fir den Aufbau des
Langzeitgedachtnisses notwendige ,Schlafarbeit®, die zur Konsolidierung von

Gedéachtnisinhalten fuhre.

Die vorangegangenen Befunde entsprechen jenen von zahlreichen anderen

Untersuchungen.

So warnt auch Manfred SPITZER in seiner Abhandlung ,Vorsicht Bildschirm“** vor
den Folgen der elektronischen Medien auf die Gehirnentwicklung. Nach SPITZER
liege die Gefahr vor allem in der Sogwirkung der Faszination von Medienangeboten,
die bei Kindern und Jugendlichen ,weniger Lehre als Leere” hinterlasse.

Besonders aussagekraftig erscheint daneben die Langzeitstudie* des
Neuseelanders Robert Hancox, bei der dieser etwa 1000 Probanden der
Geburtsjahrgange 1972 und 1973 Uber 23 Jahre beobachtete. Im Alter von 5; 7; 9;
11; 13 und 15 Jahren wurden die Teilnehmer nach ihrem taglichen Fernsehkonsum
befragt. Diese Befunde wurden spater mit der Ausbildung und dem beruflichen Erfolg
der Teilnehmer verglichen. Resultat: Jene, die als Kinder mehr als 3 Stunden pro
Tag fernsahen, hatten oOfter keinen Schulabschluss, wahrend die mit dem niedrigsten

TV-Konsum spéter die besten Universitatsabschliisse aufweisen konnten.

Hancox konnte ferner belegen, dass Medienkonsum bei der kleinen Gruppe der
Hochbegabten kaum eine Rolle spielte. Aufgrund ihrer Begabung und schnellen
Auffassungsgabe kamen diese an die Uni, spezialisierten sich, wurden zu
Spitzenkonnern und besetzten spater die begehrten Stellen. Auch bei den wenigen
Minderbegabten spielte der Medienkonsum nur eine untergeordnete Rolle, weil sie
aufgrund ihrer mangelnden Intelligenz auch bei eingeschranktem Medienkonsum
nicht an die Universitat kamen. Aber fir die groRe Gruppe der Normalbegabten (2/3

aller Schiler) war es ganz entscheidend, dass sie wenig Zeit mit Fernsehen und

“0 PFEIFFER (2003), S. 3.

*1vgl. SPITZER, ManfredVorsicht Bildschirm! Elektronische Medien, Gehirteicklung, Gesundheit und
GesellschaftStuttgart: Ernst Klett Verlag 2005.

“2vgl. HANCOX, R. J./MILNE, B. J./POULTON, RAssociation of television viewing during childhawsith
poor educational achievemei: Archives of Pediatrics and Adolescent Medicib9 (2005). S. 614-618.



a7

Computerspielen verbrachten. Die ,Hancox-Studie” zeigte namlich eindeutig, dass
diejenigen im Alter von 26 Jahren an die besten Jobs kamen, die in der Kindheit

wenig fernsahen.

Nach PFEIFFER kodnnen vornehmlich zwei Strategien das Phanomen der

.Medienverwahrlosung“ positiv beeinflussen:

e ein flachendeckender Ausbau der Ganztagsschulen, welche morgens guten
Unterricht bieten und nachmittags, nach den Hausaufgaben, ,Lust auf Leben
wecken* (Sport, Theater, Musik ...),

e die Eltern mussen Verantwortung tibernehmen und dirfen Kindern unter zwolf
nicht langer elektronische Gerate ins Kinderzimmer stellen. Insgesamt

missen Eltern dafir sorgen, dass Medienkonsum kontrolliert ablautft.

3.1.1.5 Allgemeine Schlussfolgerungen

Die Beschaftigung mit einigen ausgewahlten proximalen Faktoren verdeutlicht, dass
jegliche Resignation in Bezug auf die Wirkung von QualitatssicherungsmalRnahmen
unangebracht ist. Vielmehr sollte sich der Ansporn vergréf3ern, die Bedeutung der
innerschulischen Faktoren fur Lernzuwachs wichtiger werden zu lassen, da sie im
Gegensatz zu den aul3erschulischen Faktoren gezielt beeinflusst werden kdnnen. In
Anbetracht ihrer nicht zu unterschatzenden Bedeutung sollten die proximalen
Faktoren dennoch nicht bei der Befragung ,erfolgreicher Schulen* ausgeklammert

werden.

Im Folgenden sollen nun einige der ,Risikofaktoren* aufgegriffen werden, die sich auf
den innerschulischen Kontext beziehen. Hierbei handelt es sich um Einflisse, die

von einer Einzelschule starker beeinflusst werden kdnnen.
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3.1.2 Innerschulische Faktoren

3.1.2.1 Tumuscheit: Uberleben im Projekt. 10 Projek tfallen und wie man sie

umgeht 3

In der aktuellsten Ausgabe seines erfolgreichen Werks ,Uberleben im Projekt®
wendet sich Klaus D. TUMUSCHEIT zwar nicht explizit an Schulleiter oder
Steuergruppen, sondern eher an firmeninterne Projektleiter der freien Wirtschatft,
dennoch lassen sich seine pragnanten Thesen mit ein wenig Fantasie nahtlos auf
Schulentwicklungsprojekte beziehen. Dies liegt womdglich daran, dass, unabhangig
von der Natur eines Projektes, immer wieder dieselben Fehler begangen werden.

TUMUSCHEIT vertritt die interessante These, dass jedes Projekt ,neuralgische
Punkte“, sogenannte ,Killerkreuzungen“ besitzt, an denen es immer wieder kracht:
die Projektfallen.** Der Autor argumentiert weiter, dass es durchaus moglich sei,
diese Fallen zu vermeiden, sofern man sie nur kenne. Kurz und bundig identifiziert er
zunachst die zehn haufigsten Projektfallen und warnt vor ihren Auswirkungen, um

dann in einem zweiten Schritt pragmatische Losungen aufzuzeigen:

e Die Optimismusfalle “*: Oft gehen gerade die ehrgeizigsten und innovativsten
Projekte ,baden®, weil alle Beteiligten zu blaudugig an die Sache herangehen.
Gerade bei Projekten, die fur die Teilnehmer Neuland bedeuten, werden allzu
optimistische Einschatzungen bezuglich Zeit, Nutzen und Budget getroffen.
Dies fuhrt dazu, dass Fristen nicht eingehalten und Ziele nicht erreicht werden.
Losung(en): Es ist Uberaus wichtig, sich nicht vom grenzenlosen Optimismus
seiner Auftraggeber anstecken zu lassen. Auch externe Berater oder
Lieferanten sind generell Berufsoptimisten. Sie sollte man vertraglich auf den
Boden der Realitat zurickholen, damit Ziele wirklich fristgerecht realisiert
werden konnen. Generell ist es sinnvoll, Mittel einzusetzen, die eine
realistische Einschatzung fordern: Realisten ins Projektteam integrieren,

Testlaufe veranstalten, Referenzeinrichtungen besuchen, alle Einschatzungen

*3 TUMUSCHEIT, Klaus D.{Uberleben im Projekt. 10 Projektfallen und wie nsiumgehtHeidelberg:
Redline Wirtschaft 2007.

4 vgl. TUMUSCHEIT (2007), S. 78.

5 vgl. TUMUSCHEIT (2007), S. 81-90.
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(Ziele, Zeit, Finanzen, Kapazitaten) in optimistischer, realistischer und
pessimistischer Schatzung vorlegen.

e Die Entscheidungsarthrose “°: Viele Projekte scheitern, weil sie an oberster
Stelle ,verschlafen® werden. Wenn z. B. der Projektleiter schnell die
Entscheidung eines Vorgesetzten braucht, ist kein Verantwortlicher erreichbar.
Losung(en) : Man sollte dem Auftraggeber deutlich, aber immer sachlich,
mitteilen, wer, welche Entscheidung aufhalt und wie sich das Projekt hierdurch
verzogert. Um allmahlich unabh&ngig von ,Bremsern“ zu werden, ist es
wichtig, sich zah und ausdauernd immer groRere eigene
Entscheidungsspielraume zu erk&mpfen. Allgemein gilt: Je besser eine
Entscheidung vorbereitet ist, desto schwerer fallt es Bremsern zu bremsen.

e Der Tyrannosaurus-Effekt *": Manche Projekte werden durch immer neue
~Extrawirste” und Zusatzwiinsche von Vorgesetzten buchstéablich ,totgeritten*.
Man entfernt sich allméhlich von der urspriinglichen Konzeption; das Projekt
wird standig weiter aufgeblaht. Dies fuhrt bestenfalls zu Verzégerungen und
Zusatzkosten, schlimmstenfalls zu einem Scheitern des Projekts. Lésung(en) :
.Extrawirsten* begegnet man am besten, indem man sofort die
Konsequenzen dieser Zusatzwiinsche aufzeigt. Wie verandern sich hierdurch
die Kosten? Braucht man mehr Zeit und Mitarbeiter? Gerat das gesamte
Projekt hierdurch in Gefahr?

e Die Sozialkompetenzfalle “®: Die meisten Projekte scheitern nicht an

mangelnden Mitteln, Sachproblemen oder fehlender Zeit, sondern an der

unzureichenden Sozialkompetenz der Projektteilnehmer. Oft gelingt es nicht,
auftretende Konflikte in einem verniinftigen Zeitrahmen restlos zu klaren. Die

Projektgruppe zieht irgendwann nicht mehr an einem Strang, wodurch ihre

Arbeit immer langsamer wird. Losung(en) : Die grobsten Ausraster kann man

vermeiden, indem man gemeinsam verbindliche Spielregeln (fir Diskussionen,

Abstimmungen, usw.) vereinbart. Insgesamt ist es wichtig, sachlich zu bleiben

und stets den Losungsweg im Blick zu behalten. Besonders hartnackige

Quertreiber tberzeugt man am schnellsten unter vier Augen.

6 vgl. TUMUSCHEIT (2007), S. 91-99.
*7vgl. TUMUSCHEIT (2007), S. 100-101.
8 \vgl. TUMUSCHEIT (2007), S. 102-118.



50

Die Parkplatzfalle *°: Vorgesetzte ,parken® mit Vorliebe unbequeme
Mitarbeiter, Frustrierte oder Newcomer in einem neuen Projekt. Dass diesen
Leuten dann moglicherweise das Wissen und die Begeisterung fir dieses
Projekt fehlen, zu dem sie nicht unbedingt stehen, ist verstandlich.
Dementsprechend fallt manchmal ihre Arbeit aus. Losung(en) : Sogenannte
.Geparkte” mussen nicht zwangslaufig untauglich fur die Projektarbeit sein.
Teamplayer-Qualitdten sind oft wichtiger als blol3e Fachkompetenz. Ist der
.Geparkte® wirklich ,unmoglich, muss er so schnell wie moglich ,auf Linie
gebracht werden®.

Die Fachexpertenfalle % In der Regel werden die besten Fachexperten zum
Projektleiter ernannt. Sie wissen genau, was zu tun ist und lassen vor ihrem
Team auch keinen Zweifel daran. Die Tatsache, dass Fachexperten nicht
unbedingt die besten Fiuhrungspersonlichkeiten sind, kann dazu fiihren, dass
sich einzelne Teammitglieder Uuberflissig fuhlen. Das Projekt droht in
allgemeiner Demotivation zu versinken. Einen anderen Aspekt der
Fachexpertenfalle skizziert Thomas LEIF in seinem Bestseller ,Beraten und
verkauft®*. Anhand ausfiihrlicher Recherchen und Interviews mit Insidern
entlarvt LEIF hier die Inkompetenz und den gefahrlichen Einfluss einer aus
seiner Sicht vollig Uberschéatzten Branche: Unternehmensberater. Viele
Auftraggeber safl3en den lllusionen dieser ,pseudokompetenten Bluff-Branche*
auf. Die Arbeit der Unternehmensberater sei grof3tenteils viel zu teuer und
fachlich total Gberschatzt. Das Niveau ihrer Leistungen Uberschreite oft nicht
das einer Erstsemesterarbeit in Betriebswirtschaft. Mit dem elitdren Habitus
grenzenloser Kompetenz wirden extrem vereinfachte Losungen fur komplexe
Probleme angeboten. Verantwortung fir diese Empfehlungen tiberndhmen die
Beraterfirmen hingegen nicht. Ein weiteres Problem bestehe darin, dass
Berater vom ersten Tag an versuchen wirden, Folgeauftrage zu sichern und
folglich gar kein Interesse an nachhaltigen Lésungen hatten.®® Lésung(en) :
Ein Projektleiter darf durchaus in seinem Fachgebiet glanzen, sollte aber in
anderen Gebieten auf seine Teammitglieder héren. Fur die Arbeit mit externen

Beraterfirmen gilt, dass man sich unbedingt im Klaren sein muss, was man

9vgl. TUMUSCHEIT (2007), S. 120-128.

0 vgl. TUMUSCHEIT (2007), S. 129-131.

*L LEIF, ThomasBeraten und verkauft. McKinsey & Co. Der groRe Biief Unternehmensberate€.
Bertelsmann 2005.

2 vgl. www.wahl-stimmen.de/trans_html/010Maskenball%20ird%i2htenwald/L eif
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eigentlich von diesen Beratern wissen will und dies dann auch deutlich
einfordern. Wahrend der Zusammenarbeit ist eine aufgeschlossene, aber
kritische Haltung zweckmafig.

e Die Quertreiberfalle 3 Dass ein oder mehrere Projektteiinehmer das Projekt
sabotieren, ist eher die Regel als die Ausnahme. Dahinter steckt oft nicht
einmal eine bdse Absicht, sondern vielmehr eine gewisse Angstlichkeit in
Bezug auf mdgliche Innovationen des Projekts. Ldsung(en) : Quertreiber
missen unbedingt ernst genommen werden, weil sie in der Lage sind, auch
andere Teammitglieder negativ zu beeinflussen. Es ist wichtig, auf ihre Angste
einzugehen und sich mdgliche Verbesserungsvorschlage von ihnen aufzeigen
zu lassen. Es kann auch sinnvoll sein, solchen Leuten deutlich zu zeigen, wie
sie personlich von dem Projekt profitieren kdnnen.

e Die Werkzeugfalle **: Je groRer ein Problem, desto teurer die ,Werkzeuge®,
die man manchmal kauft, um dieses Problem zu l6sen. Ganz oben auf der
Hitliste steht oft teuere Projektmanagement-Software, die dann vielleicht
Erkenntnisse zutage fordert, die den Vorgesetzten nicht passen. Das Problem
besteht letztlich darin, dass derartige Tools nur die Probleme l6sen kénnen,
deren LOsung auch gewollt ist. Ldsung(en) : Die meisten erfolgreichen
Projekte werden problemlos mit Word oder Excel gesteuert. Kostspielige
Spezialsoftware ist letztlich nur dann sinnvoll, wenn es Leute gibt, die sie
bedienen konnen und auch die Zeit dafir haben.

e Sinnlose Sitzungen °°: Die schlimmste Projektkrankheit tiberhaupt. Man sitzt
stundenlang an einem Tisch, redet im Kreis und jeder versucht, seine Meinung
durchzusetzen. Oft geht es nur ums Rechthaben und nicht ums Problemldsen.
Ldsung(en) : Eine Sitzung hat mehr Erfolg, wenn eine Tagesordnung vorliegt,
die zumindest die W-Fragen beantwortet: wer?, wo?, was?, wann?, wie?,
warum?

e Die Ressourcenfalle *°: Schon bei der ersten Planung wird deutlich, dass es
an Zeit, Geld und Personal fehlt, um das Projekt adaquat durchzufiihren.
Losung(en) : Das Problem sollte sofort zu Sprache gebracht werden und zwar

3 vgl. TUMUSCHEIT (2007), S. 132-141.
>4 vgl. TUMUSCHEIT (2007), S. 142-153.
5 vgl. TUMUSCHEIT (2007), S. 155-169.
%6 vgl. TUMUSCHEIT (2007), S. 171-174.
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in Form einer Alternativplanung: Wie kann das Projekt derart verandert

werden, dass es realisierbar wird?

Naturlich gelten nicht alle diese Projektfallen gleichermalRen fur den schulischen
Kontext, dennoch lassen sich durchaus einige Parallelen ziehen. Man denke
beispielsweise an den grenzenlosen Optimismus, der oft am Anfang von ehrgeizigen
Schulprojekten steht - eine geféahrliche Naivitat, die sich spéater oft racht. Viele
Projekte scheitern namlich - &hnlich wie in der Privatwirtschaft - meist daran, dass
sich nicht genug Lehrer finden, die das Vorhaben aus Uberzeugung langfristig
mittragen. Leichter finden sich Quertreiber, die Schulinnovationen aus Angst vor
Verdnderung behindern. Manchmal werden auch die ndétigen finanziellen,
personellen und zeitlichen Mittel gestrichen, die fir den Erfolg des Projekts
unabdingbar wéren. Bisweilen kommt es zudem unter Projektteilnehmern zu Neid
und Streit, weil sie nicht offen und professionell miteinander kommunizieren kénnen.
Und sinnlose, da unproduktive, Sitzungen treten nattrlich auch im Schulalltag haufig

auf.

3.1.2.2 Miiller-Fohrbrodt: Der Praxisschock beijung  en Lehrern >

Diese grol3 angelegte Untersuchung einer Konstanzer Forschergruppe aus dem
Jahre 1978 beschrankte sich eigentlich auf den bekannten ,Praxisschock® junger
Lehrer beim Eintritt in den Beruf. Einige der Erkenntnisse dieser Studie scheinen
dennoch &uf3erst plausible Erklarungen fir das Scheitern mancher moderner

Schulentwicklungsprogramme zu liefern.

Der Begriff ,Praxisschock*® beschreibt dabei ganz allgemein eine Anpassung der
Lehrer an die bestehende Schule und eine ,Umformung” der an der Uni (oder eben
durch  ein  Schulentwicklungsprogramm)  erworbenen,  progressiv-liberalen
Einstellungen in eine statisch-konservative Richtung. Dies bewirkt, dass das Neue,
Progressive der Hochschulausbildung (oder das, was von heutigen
Schulentwicklungsprogrammen ausgehen soll) fur die Schulpraxis ohne Bedeutung
bleibt.

>’ MULLER-FOHRBRODT, Gisela/CLOETTA, Bernhard/DANN aHs-DietrichDer Praxisschock bei jungen
Lehrern. Formen, Ursachen, Folgerung&tuttgart: Ernst Klett Verlag 1978.
*8vgl. MULLER-FOHRBRODT (1978), S. 55.
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Die drei wesentlichen Griinde®® fiir diesen Praxisschock sind nach MULLER-
FOHRBRODT:

e schlechte schulische Arbeitsbedingungen . Sie kbénnen zu einer
Beeintrachtigung der beruflichen und grundséatzlichen Selbstsicherheit des
Lehrers und zu einer Verstarkung seiner aggressiven
Durchsetzungsstrategien fuhren. Zu schlechten schulischen
Arbeitsbedingungen z&hlt man u. a. eine schlechte materielle und personelle
Ausstattung der Schule und einen starken Konformitatsdruck durch Kollegen
und Vorgesetzte.

e ein allgemeiner Konservatismus (als grundlegendes
Personlichkeitsmerkmal) des Lehrers . Ein gewisser Konservatismus
erleichtert den Anpassungsprozess des Lehrers an der Schule und fuhrt so zu

einer weiteren Verstarkung seiner ohnehin konservativen Grundeinstellung.

e Diskrepanzerfahrungen . Sie stellen die wichtigste Ursache tberhaupt dar
und beschreiben die unmittelbar erlebbare Kluft zwischen padagogischer
Theorie und schulischer Praxis. Diskrepanzerfahrungen bewirken eine
Veranderung der eigenen Einstellungen und heizen den bereits weiter oben

beschriebenen Konservatismus zusatzlich an.

Die von der Forschergruppe angebotenen Ldsungsvorschlage zu all diesen
Problemen beziehen sich auf eine gezielte Verbesserung dieser drei Bereiche.

Im Bereich der schulischen Arbeitsbedingungen kann beispielsweise der starke
Einfluss konservativer Kollegen durch gezielte Fortbildungsveranstaltungen
verringert werden. Zweckgerichtete Fortbildungen machen diese Lehrer mit
innovativen Vorstellungen vertraut und erlautern die von ihnen praktizierten

Beeinflussungsmechanismen gegeniiber jungen Kollegen.®

*9vgl. MULLER-FOHRBRODT (1978), S. 202.
0 vgl. MULLER-FOHRBRODT (1978), S. 206.
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Eine Veradnderung des allgemeinen Konservatismus, der im Laufe einer langjahrigen
Sozialisationsgeschichte entsteht, ist hingegen weitaus schwieriger zu bewirken.
Dennoch weisen einige Befunde darauf hin, dass sowohl die Ausbildung an der
Universitat als auch die Schulpraxis diese Variable positiv beeinflussen kénnen.®*

Wie dies genau geschieht, ist jedoch ziemlich unklar. Es wird lediglich vermutet, dass

eine direkte ,Thematisierung gesellschaftlicher Grundprobleme“®

Zu einer positiven
Veranderung konservativer Einstellungen beitragen kann. Es ist auch bekannt, dass
die Universitat progressive Einstellungen starker fordert als die Padagogische
Hochschule. Ob der Grund hierfur aber in der haufigeren direkten Thematisierung
gesellschaftlicher Probleme oder doch eher im allgemeinen Klima begriindet liegt, ist

nicht gesichert.®®

Daneben hat auch die fachspezifische Sozialisation einen Einfluss auf den
allgemeinen  Konservatismus. Naturwissenschaftlich-mathematische  Féacher
scheinen eine konservative Grundhaltung zu fordern, kulturhistorisch und

sozialkundliche Facher eher eine progressive.**

Das Vorangegangene zeigt, dass die Mdglichkeiten, auf den allgemeinen
Konservatismus Einfluss zu nehmen, eigentlich sehr begrenzt sind. Aus diesem
Grund empfiehlt MULLER-FOHRBRODT, samtliche auch noch so bescheidenen
Moglichkeiten zu nutzen, um eine innovative Orientierung in der Schulpraxis lebendig

werden zu lassen. Ihre Begrindung wirkt &ul3erst Gberzeugend:

,Die Progressiven leisten nicht nur dem Anpassungsd ruck der Schule mehr
Widerstand, sie haben auch einen scharferen Blick f Ur die Méangel an der
Schule und erhalten sich eine ausgepragtere innovat ive Motivation, d.h.,

man kann hoffen, dass ihre innovativen Orientierung en tatsachlich der

Reform der Schule zugutekommen.* &

1 vgl. MULLER-FOHRBRODT (1978), S. 210.
2 MULLER-FOHRBRODT (1978), S. 210.
83 vgl. MULLER-FOHRBRODT (1978), S. 210.
4 vgl. MULLER-FOHRBRODT (1978), S. 210.
% MULLER-FOHRBRODT (1978), S. 211.
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Die vorgeschlagenen MalBnahmen zu einer Verhinderung der bereits weiter oben

erwahnten Diskrepanzerfahrungen sind besonders interessant.®

Das Ausmald dieser Erfahrungen hangt aul3er von der beruflichen Selbstachtung
auch von der generellen Selbstsicherheit des Lehrers ab. Wahrend die
Selbstsicherheit ein grundlegendes Personlichkeitsmerkmal ist, das nur schwer zu
beeinflussen ist, geht eine geringe berufliche Selbstachtung oftmals auf eine
mangelhafte Verzahnung von praktischer und theoretischer Ausbildung zurlck.
Diese Schieflage fuhrt in der Berufspraxis zwangslaufig zu einer negativen
Einschatzung der eigenen Unterrichtsqualifikationen, was wiederum die Zuversicht

des Lehrers beeintrachtigt, seine beruflichen Aufgaben zu meistern.

Wenn man Diskrepanzerfahrungen wirksam ,bekampfen® mochte, muss also
unbedingt die Kluft zwischen padagogischer Theorie einerseits und schulischer
Praxis andererseits Uberwunden werden. Hierbei sollte in der Ausbildung junger
Lehrer, aber auch bei modernen Schulentwicklungsprojekten, vor allem das
Folgende beachtet werden:

e Die bloRe Vermittlung der Theorie zu einer ,idealen Schulpraxis® ist
unzureichend. Dartber hinaus muss deutlich gemacht werden, dass es eine

solche Schulpraxis noch nicht gibt und sie erst hergestellt werden muss.

e Die Lehrer missen unbedingt die Mdoglichkeit bekommen, das vermittelte
theoretische Wissen auf irgendeine Weise auch in der Praxis auszuprobieren
und einzudiben. Nur so konnen sie erfahren, dass sich die Theorie in der

Praxis bewahrt.

e Die Lehrer mussen dartber informiert werden, wie die derzeitige Schulpraxis
aussieht und wie sich diese von einer ,idealen Schulpraxis® unterscheidet.
AulRerdem bendtigen sie Informationen dariber, welche Sichtweisen andere
Lehrer und die Schulleitung haben und auf welche Art die Schule versucht,
Lehrer in ihr pAdagogisches Konzept einzubinden.

8 vgl. MULLER-FOHRBRODT (1978), S. 213-217.
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Die Lehrer mussen Strategien kennenlernen, wie sie eine ideale, der
wissenschaftlichen Theorie entsprechenden, Praxis erreichen kdnnen.
AulRerdem benétigen sie effiziente unterrichtiche Kompetenzen fur die

Bewaltigung des Schulalltags.

Die Lehrer missen lernen, kleine Schritte auf dem Weg zu einer positiven
Veradnderung der bestehenden Schulpraxis als Erfolg und als Bestatigung der

wissenschaftlichen Theorien anzusehen.
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3.1.2.3 Altentrichter/Posch: Mikropolitik der Schul entwicklung. Férderliche und

hemmende Bedingungen fiir Innovationen in der Schule o7

Die beiden Autoren vertreten den Standpunkt, dass nachhaltige Veranderungen und
Innovationen in Schulen nicht nur von der Qualitdt einer Veranderungsidee
abhangen, sondern auch von ,mikropolitischen Prozessen“. ALTENTRICHTER und
POSCH versuchen deshalb ein konkretes Bild der wesentlichen Bedingungen, die
zur Akzeptanz bzw. AbstoRung von Neuerungen fuhren, zu zeichnen. Hierzu
verwenden sie Fallstudien und Erfahrungen aus zehn Schulen (von Grundschulen
bis zu weiterfihrenden Schulen). Zudem flieRen =zahlreiche Erfahrungen von
externen Beratern tber deren Schulentwicklungstatigkeit ein.

Hinsichtlich der Relevanz fur die vorliegende Arbeit erscheint das letzte Kapitel des
Werkes besonders dienlich. Unter dem Titel ,Rahmenbedingungen fur Innovationen
an Schulen“® fasst Peter POSCH hier namlich die wesentlichen Erkenntnisse des

Projektes zusammen.

Zunachst werden von POSCH einige Modelle organisationeller
Entwicklungsprozesse unterschiedlicher Herkunft vorgestellt, die als besonders
forderlich fur Schulentwicklung angesehen werden. Sie erdffnen allesamt &hnliche
Perspektiven und flhren in letzter Instanz zu einem neuen Verstdndnis von

Innovation.

e Entwicklungsmodell 1l.  ARGYRIS/SCHON® haben das Verhalten von
Personen in potenziell bedrohlichen Situationen untersucht. Sie haben dabei
festgestellt, dass Handelnde in solchen Situationen primar versuchen, andere
unter ihre Kontrolle zu bringen bzw. dort zu halten und sich selbst zu
schitzen. Bei diesem Verhaltensmodell | (mystery and master) versucht eine
Person, eine Situation vor allem dadurch zu kontrollieren, dass sie
Informationen zurtickhalt und ihre Interaktionspartner (z. B. Schiler) emotional

bevormundet (mastery). Das Verhaltensmodell | entspricht im Schulbereich

87 ALTRICHTER, Herbert/POSCH, PeteMikropolitik der Schulentwicklung. Férderliche uhdmmende
Bedingungen flr Innovationen in der Schitesbruck/Wien/Miinchen: Studienverlag 1996. S.-2@6.

% vgl. ALTRICHTER/POSCH (1996), S. 170-206.

%9 vgl. ARGYRIS, C./SCHON, D. A.Theoryin Practice. Increasing Professional Effectiveneédan Francisco:
Jossey-Bass 1974.
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dem oft zitierten ,Einzelkampfertum®. Diesem Verhaltensmodell stellen
ARGYRIS und SCHON das ,Modell 1I“ gegeniiber: Statt offen oder verdeckt
fur die eigenen Interessen einzutreten, wird hier das Eintreten fir eigene
Wiinsche mit einer kritischen Untersuchung verbunden. Gegensatzliche
Positionen werden nicht langer versteckt, sondern sichtbar gemacht, um eine
offentliche Prifung zu ermoglichen. Die Autoren erwarten von diesem zweiten
Verhaltensmodell eine Minimierung defensiver Verhaltensweisen, grof3e
Effektivitat bei der individuellen und organisationalen Problemldsung und eine
hohe Bereitschaft, berufliche Aufgaben zu tbernehmen. In diesem Modell
entwickelt sich der Lehrer vom Einzelkampfer zum ,Teamplayer*.

e Reflexive Rationalitat "°. Die ,reflexive Rationalitat* steht im Gegensatz zur
sLechnischen Rationalitat, die davon ausgeht, dass es fur praktische
Probleme allgemeine Lésungen gibt, die als theoretische Vorgaben
(Verordnungen, Veroffentlichungen, usw.) von Behdrden formuliert werden
kénnen. Das Alternativmodell der ,reflexiven Rationalitat® vertritt hingegen die
Auffassung, dass komplexe praktische Probleme spezifische L&ésungen
erfordern. Die ProblemlGsungsstrategien missen innerhalb der Praxis von den
Praktikern selbst und in Zusammenarbeit mit Betroffenen entwickelt werden.
Losungen konnen nicht einfach auf andere Situationen Ubertragen werden,
aber sie konnen anderen Praktikern zuganglich gemacht werden.
Problemlésungen werden so zu Hypothesen, die Praktiker in ihrer eigenen
Situation Uberprifen und weiterentwickeln kénnen.

e Die bildungspolitisch aktive Schule ™.

Eine solche Schule ergreift
selbststandig die Initiative bei der Analyse ihrer eigenen Situation. Sie arbeitet
an einer von allen Lehrern getragenen ,Philosophie“, die grundsatzliche
Wertvorstellungen ausdrickt. In der inhaltlichen Arbeit der Schule sollen diese
Wertvorstellungen deutlich  werden. Bildungspolitisch  aktive Schulen
organisieren systematisch den internen Kommunikationsfluss und den
Austausch mit dem gesellschaftlichen Umfeld. Wenn Unterstitzung von auf3en

bendtigt wird, wird diese aktiv gesucht.

Ovgl. ALTRICHTER/POSCH (1996), S. 173f.
" vgl. ALTRICHTER/POSCH (1996), S. 174f.
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e Die Problemloseschule "2

Eine solche Schule ist in der Lage, ihre
Entwicklungsprobleme selbst zu I6sen und sich selbst zu erneuern. Sie gibt
ihren Mitgliedern Gelegenheit zu professioneller Entwicklung, betreibt
teamartige Zusammenarbeit und klart vor dem Hintergrund gemeinsamer
Diagnosen regelmallig Ziele, trifft Vereinbarungen und setzt sie in
Handlungsprogrammen um.

e Die lernende Organisation 3. Eine solche Schule umfasst zwei oder mehr
Organisationseinheiten, die innerhalb der Schule relativ autonom sind. Jede
Einheit wird aus einer Gruppe von Lehrern gebildet, die fur eine oder mehrere
Schilergruppen (z. B. Jahrgange) verantwortlich ist. Unterrichts- und
Verwaltungsaktivitaten werden auf der Ebene dieser relativ autonomen
Einheiten miteinander verbunden. Innerhalb gewisser Grenzen kann jede
dieser Einheiten ihre eigene Kultur entwickeln und die Arbeitsweise auf die
Bedurfnisse ihrer Mitglieder abstimmen.

All diesen Idealvorstellungen gemeinsam ist eine Entwicklung von einer eher
statischen Konzeption menschlichen Handelns zu einer dynamischen Konzeption. In
jeder zeigt sich ebenso eine Tendenz zur Individualisierung der Handelnden und

gleichzeitig zu einem Angewiesensein des Einzelnen auf andere.

Diese Modelle werden von POSCH als besonders erstrebenswert erachtet, weil er
davon ausgeht, dass es durch die aul3erordentliche Komplexitat unserer Zeit zu einer
Abnahme der Problemlosefahigkeit soziookonomischer Systeme und damit
verbunden zu einer Ruckverweisung von Verantwortung auf den einzelnen Burger
kommt. Die Komplexitat erzwingt gewissermallen eine Dezentralisierung von
Initiativen und Verantwortung von den Institutionen und traditionellen Machttragern

(Ministerium) nach unten (Schule, Lehrer).”

"2vgl. ROLFF, H. G.Schulentwicklung als Entwicklung von Einzelschile€orien und Indikatoren von
Entwicklungsprozessemm: ZfPadagogik 37 (1991). S. 865-886.

8vgl. MARX, E.C.H./VAN OJEN, Q.H.J.M.Dezentralisation, Deregulierung und Autonomisierimg
niederlandischen Schulsystem. In: Schulautonomigsterreich Hg. v. Peter Posch und Herbert Altentrichter.
Wien: BMUK 1993. S. 162-185.

" vgl. ALTRICHTER/POSCH (1996), S. 178.
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Die oben dargestellten Modelle legen zwangsléaufig eine neue Bedeutung des

Begriffs ,Innovation“”

nahe: Innovation wird zu einem integralen Merkmal eines sich
dynamisch entwickelnden sozialen Systems. Innovation wird nicht als Bedrohung des
Bestehenden gesehen, sondern als ein wichtiges Instrument der Anpassung an sich
andernde Bedingungen. Innovation stellt nicht notwendigerweise eine Verbesserung
dar, sondern ist Ausdruck einer dynamischen Entwicklung. Innovation ist auch kein
einmaliges Erlebnis, sondern ein kontinuierlicher Prozess. Schlief3lich ist Innovation
nicht langer etwas, das einem System von auf3en aufgedrangt wird, sondern sie
gehort zum Selbstverstandnis des Systems und wird von diesem getragen.
Innovation wird zu einer Eigenschaft des Systems, welches aktiv Wertvorstellungen

unter veranderlichen Umweltbedingungen zu realisieren sucht.

POSCH nennt im Folgenden drei Rahmenbedingungen, unter denen sich dieses
neue Verstandnis von Innovation besonders gut entwickeln kann.

3.1.2.3.1 Effiziente Strukturen der Meinungsbildung ~ und Zusammenarbeit "°
Viele Schulen zeichnen sich auch heute noch durch einen Mangel an Strukturen aus.

Neben dem Schulleiter existiert oft nur ein weitgehend unstrukturierter Lehrkorper, da
es kaum fest verankerte Teamstrukturen gibt.

Das Fehlen derartiger Strukturen ist oft ein hemmender Faktor. Eine nachteilige
Auswirkung dieser Strukturarmut ist u. a. die Schwierigkeit, in einem Lehrkorper zu
Entscheidungen zu kommen. Das Fehlen von festen Teamstrukturen ist
wahrscheinlich auch ein mafR3gebliches Hindernis fir die flexible und konstruktive
Anpassung der Schule an gesellschaftliche Verdnderungen. Verwirklichung und
Kontrolle von Arbeitsprozessen durch Uberschaubare Teams ist hingegen eine
Antwort auf zunehmende Komplexitat. Die Funktion einer Teamstruktur besteht
darin, p&dagogische und organisatorische Prozesse Uberschaubar zu machen.
Uberschaubarkeit ist wiederum eine Voraussetzung dafdr, dass
Entwicklungsprozesse fortdauernd angeregt, gepruft und verandert werden kdnnen.
Dazu sind weder ein einzelner Lehrer noch ein amorpher Lehrkdrper wirklich fahig.

Svgl. ALTRICHTER/POSCH (1996), S. 179.
6 vgl. ALTRICHTER/POSCH (1996), S. 180-187.
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Die Entwicklung Uberschaubarer Strukturen an der Schule, in denen Entscheidungen
in einem padagogisch professionellen Klima vorbereitet und getroffen werden
kénnen, gilt deshalb, nach Posch, zu den wichtigsten Voraussetzungen fir eine
erfolgreiche und nachhaltige Schulentwicklung.

3.1.2.3.2 Kollegiale Lehrerfortbildung  *”

Mit kollegialer Lehrerfortbildung sind verschiedenartige Formen der Fortbildung
gemeint, bei der das im Lehrberuf verfligbare professionelle Know-how zur
Weiterentwicklung der Qualitat des Lehrens in der Schule genutzt wird. Die kollegiale
Lehrerfortbildung ist in mehrfacher Hinsicht wertvoll:

e Je \vielschichtiger eine Tatigkeit wird, desto mehr ist der Erfolg
bildungspolitischer Mal3nahmen von der Mitarbeit und vom ,Mitdenken® der
Berufstatigen abhangig.

e _Innovationen verbreiten sich umso rascher, je néher sie in zeitlicher,
raumlicher und inhaltlicher Hinsicht jenen Situationen sind, in den sie wirksam

werden sollen’®.“ Eine solche Situation ist beispielsweise der Unterricht.

e Innovationen bewegen sich entlang eines Netzwerks personlicher
Kontakte.“’® Dies bedeutet, dass informelle Kontakte der Lehrer fiir die
Weiterentwicklung der Qualitat von Unterricht grof3e Bedeutung haben.

¢ Innovationen lassen sich nicht einfach ,klonen®, da die individuelle Beziehung
eines Lehrers zu einer Innovation ebenso grofRe Auswirkungen auf den Erfolg
einer Neuerung hat wie ihre ,objektive Qualitat‘. Damit sich eine Innovation
L<durchsetzt, muss sie von einem Lehrer in personlicher Weise ,vereinnahmt*
werden. SCHON® spricht in dem Kontext von einer ,reflektierten Ubernahme*
praktischer Problemldsungen. Oft werden nicht einfach Handlungsweisen von

anderen tUbernommen, sondern eher Ideen und das Bewusstsein, dass etwas

"vgl. ALTRICHTER/POSCH (1996), S. 188-196.

8 ALTRICHTER/POSCH (1996), S. 188.

9 ALTRICHTER/POSCH (1996), S. 189.

80 SCHON, D. A.:The Reflective Practitionet.ondon: Temple Smith 1983.
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3.1.2.3.3 Aul3enstiitzung von Entwicklungsprozessen

Uberhaupt mdoglich ist. Hierbei kann die kollegiale Lehrerfortbildung eine

wichtige Rolle spielen.

Wesentliches praktisches Wissen muss von Praktikern in grof3en Teilen selbst
erzeugt werden. Das Wissen, das fur Innovationen in der komplexen
Berufspraxis notwendig ist, kann nur teilweise in Kursen, Materialien oder
Regelungen vermittelt werden. Es muss deshalb begleitend von den Lehrern
selbst produziert werden, indem sie sich mit ihrer eigenen Berufspraxis
beschaftigen, um sie zu verstehen und selbststdndig weiterzuentwickeln.
Wichtig hierfur sind eine forschend-entwickelnde Einstellung zur Praxis und
eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit beruflichen Anforderungen. Die
Lehrer sollten gemeinsam (padagogische) Schwerpunkte festlegen und eine

grofRere Verantwortung fur die Schulentwicklung tibernehmen.

Schulen mussen allmahlich ein  Selbstverstandnis als ,lernende
Organisationen” entwickeln. Auf diese Weise kann eine Dynamik entstehen,
bei der Berufspraxis und Weiterbildung eng miteinander verwoben werden.

81

Eine AufRenstitzung von Schulentwicklungsprozessen kann auf vielfaltige Weise

geschehen:

Durch Beratungs- und Moderationstatigkeiten an der einzelnen Schule.
Externe Beratung erweist sich immer dann als besonders fruchtbar, wenn sie
in engem Zusammenhang mit einem Entwicklungsinteresse der Schule bzw.
eines Lehrerteams steht, also bei der Verwirklichung eines Ziels hilft. Wichtig
ist zudem, dass die externe Beratung nur solche Aufgaben tUbernimmt, die
nach einiger Zeit von den Lehrern selbst wahrgenommen werden konnen.
Externe Beratung sollte die Perspektive verfolgen, die Schule selbst zu einer
.Lehrerfortbildungseinrichtung“ zu machen, die das eigene Potenzial voll

ausschopft. In jedem Falle muss vermieden werden, dass Auf3enbetreuung zu

81 y/gl. ALTRICHTER/POSCH (1996), S. 196-2005.
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einem Konsumartikel wird, der den Leidensdruck einer Schule zwar verringert,

an seinen Ursachen aber nichts andert.

Durch Schaffung von Rahmenbedingungen fir die Kommunikati on unter
Lehrern. Hierbei geht es z.B. um die Schaffung von professionellen
Kommunikations- und Erfahrungsaustauschmoglichkeiten (z. B.
Diskussionsrunden, Workshops ...) mit dem Ziel ein anschauliches und
anregendes Bild innovativer Unterrichtspraxis zu vermitteln. Wichtig ist, dass
die Lehrer aus diesen Kommunikationsformen Gewinn fir ihre eigene

Unterrichtsvorhaben ziehen kénnen.

Durch Veroffentlichung von Lehrerarbeit . Das Verfassen kleiner Studien
Uber eigene innovative Tatigkeiten sollte der Dokumentation und der Reflexion
dienen. Solche Arbeiten scheinen - unabhangig von ihrem Einfluss auf die
Leser (AulRenwirkung) - fuar den beruflichen und personlichen

Entwicklungsprozess ihrer Autoren von grof3er Bedeutung zu sein.

Durch Entwicklungsinitiativen des Ministeriums . Die Teilnahme einzelner
Mitglieder des Ministeriums an Veranstaltungen eines Innovationsprojektes
einer Schule ist auch immer eine Anerkennung der Leistung von Lehrern.
Wenn die Schule wegen der vielfaltigen und oft widersprichlichen
Anforderungen an sie mehr und mehr Verantwortungen fir Innovationen
Ubernehmen muss, erfordert dies auch eine Neuorientierung der Behorden.
Ein wichtiger Aspekt dieser Neuorientierung sind Formen symbolischer
Anerkennung, die eine grundsatzliche Wertschatzung dieser Arbeit zum
Ausdruck bringen und zeigen, dass es heute auf das professionelle

Engagement im Lehrberuf wesentlich ankommit.

Durch externe Sicherung einer schulinternen Qualitatskont rolle. Wenn
Schulen autonomer werden, werden sie auch verstarkt rechenschaftspflichtig.
Viele Lander haben bereits tUibergreifende Kontrollstrukturen eingefihrt, durch
die die Qualitat schulischer Arbeit Gberprift und weiterentwickelt werden soll.
Damit Evaluationen Schulen zur Verbesserung der Qualitdt des Lehrens und

Lernens veranlassen kdnnen und nicht zu einer Rechtfertigung des Status quo
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fuhren, muss die Selbstevaluation der einzelnen Schule im Zentrum stehen.
Die schulubergreifenden Kontrollstrukturen sollten demnach vornehmlich
Uberprifen, ob die Schulen selbst angemessene Mal3hahmen einer inneren
Qualitatssicherung aufgebaut haben und sie bei deren Aufbau unterstitzen.

3.1.2.3.4 Zusammenfassung

Effiziente Strukturen der Meinungsbildung und Zusammenarbeit, Lehrerfortbildung
und eine Auflenstlitzung von Schulentwicklungsprozessen sind nach POSCH
wichtige Rahmenbedingungen innovativer Schularbeit. Die bedeutsamste
Rahmenbedingung fir Innovationen an Schulen sind aber, laut POSCH,
~Selbstbewusste und professionelle Lehrer, die sich bewusst sind, einen wertvollen
Beitrag zur Weiterentwicklung der Gesellschaft zu leisten und die bereit sind,
konstruktive Antworten auf neue Herausforderungen an das Bildungswesen zu
suchen sowie - sich und anderen - Uber diese Bemihungen Rechenschaft

abzulegen“®,

3.1.3 Allgemeine Schlussfolgerungen zu auf3er- und i  nnerschulischen

~=Qualitatskillern“

Die Auseinandersetzung mit einigen ausgewahlten aul3erschulischen Faktoren (wie
Schul- und Klassengrof3e oder individuelle Personlichkeitsmerkmale der Schiler), die
die Qualitat einer Schule negativ beeinflussen kdnnen, hat erbracht, dass diese vor
allem dann bewaltigt werden, wenn wichtige innerschulische Faktoren ,optimiert*
werden, die sich forderlich auf die Schulqualitat auswirken. Zu nennen sind hier u. a.:
selbstbewusste Lehrer, die mit ihren Kollegen zusammenarbeiten und sich
fortwahrend weiterbilden, effiziente  Strukturen der Kommunikation und
Meinungsbildung, Vermeidung von ,Diskrepanzerfahrungen“ und schlechten

Arbeitsbedingungen ...

Im Folgenden wird es nicht nur spannend sein, zu ergriinden, wie erfolgreiche

Schulen diese und vielleicht andere innerschulische Faktoren maximieren, sondern

8 ALTRICHTER/POSCH (1996), S. 205f.
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es wird auch interessant sein zu uberprifen, ob die bisherigen Einschatzungen der

vorliegenden Arbeit tberhaupt von diesen geteilt werden.
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4. Von erfolgreichen Schulen lernen

Das Bewusstsein um die im Vorfeld beschriebenen 30 Pramissen einer ,guten
Schule” sowie die Auseinandersetzung mit den sogenannten ,Qualitatskillern* sind
zwar fUr sich genommen nicht uninteressant, letztlich aber wertlos, wenn sich hieraus
keine konkreten Entwicklungsimpulse fir das ,Atert-Lycée” in Redange entwickeln

lassen.

Die bislang vorliegenden Erkenntnisse werden im Folgenden durch eine gezielte
Befragung erfolgreicher Schulen ergéanzt und erweitert. Auf diese Weise sollen
einerseits die beim Aufbau einer neuen Schule génzlich fehlenden praktischen
Erfahrungswerte kompensiert werden, andererseits sollen die bislang vorliegenden
Erkenntnisse noch stérker hierarchisiert werden. Dabei muss u. a. geklart werden,
welche der 30 Faktoren einer ,guten Schule* von besonderer Bedeutung sind und
wie es gelingt, diese nachhaltig in der Praxis umzusetzen. Dies wiederum wird den
Versuch vereinfachen, in einem weiteren Schritt eine Uberschaubare Anzahl
fassbarer Prioritaten fir das ,Atert-Lycée” in Redange zu formulieren. Durch die
Befragung soll ganz allgemein ein noch kompletteres Bild dessen entstehen, wie
erfolgreiche Schulen nachhaltig Qualitat schaffen und sichern: Worauf kommt es in
einer ,guten Schule” wirklich an? Wie wird konkret mit Faktoren verfahren, die
Schulqualitat behindern? Besonders aufschlussreich erscheint zudem die Frage, ob
es in dem Kontext schulliibergreifende ,GesetzmalRigkeiten® gibt.

Im Rahmen der Befragung sind unter ,guten Schulen“ zunachst solche zu verstehen,
die in aufwendigen Schulvergleichsstudien gut abschnitten oder fir Schulpreise
nominiert wurden. Diese Vorgehensweise erscheint angemessen, weil derartige
Vergleichsstudien mit Auswahlkriterien arbeiten, die den 30 Pramissen einer ,guten
Schule” aus Kapitel 2.3 durchaus &hneln. Unter Punkt 4.1.2 wird noch naher
erlautert, auf welche Weise die fur die vorliegende Arbeit befragten Schulen

ausgewahlt wurden.

Eine systematische Befragung solcher Schulen erscheint sinnvoll, da diese
offensichtlich  zahlreiche Elemente einer ,guten Schule®* umsetzen und
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»Qualitatskiller” nicht nur identifizieren, sondern auch erfolgreicher bekampfen als

andere Schulen.

Die Ergebnisse der Befragung werden abschlielBend kurz zusammengefasst und
flieRen in die weiteren Uberlegungen dieser Arbeit ein.

4.1 Wie ermittelt man die Geheimnisse erfolgreicher Schulen?

Wenn man den Erfolgsrezepten ,guter Schulen“ auf die Spur kommen will, sollte man
sich zunéchst Gedanken daruber machen, auf welche Weise man mit diesen
Bildungseinrichtungen in Kontakt treten mochte. Jede Befragungsart bietet namlich
ganz unterschiedliche Vor- und Nachteile.

Nach Abwagung samtlicher Aspekte schien im Kontext dieser Arbeit eine schriftliche
Befragung mittels eines Fragebogens das geeignete Verfahren zu sein. Diese
Methode hat den Vorteil, dass sie gut gesteuert werden kann, dass man problemlos
eine grolRe Personenzahl damit befragen kann und dass die Ergebnisse, zumindest
bei geschlossenen Fragen, relativ einfach auswertbar und darstellbar sind.

Der fur die vorliegende Arbeit verwendete Fragebogen enthielt aus diesem Grund
geschlossene Fragen, die die Befragten aber durch personliche Kommentare
erganzen konnten. Allgemein sind geschlossene Fragen in Fragebdgen besonders
dienlich, wenn es moglich ist, klare und zielorientierte Fragen zu stellen und man
treffende Antwortalternativen anbieten kann. Eine ausschlief3liche Beschrankung auf
die geschlossene Frageform bietet zudem grol3e Vorteile fir die spatere Auswertung.
Daneben konnen die Befragten den Fragenbogen sehr schnell und ohne grof3en
Aufwand ausfllen.
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4.1.1 Der Fragebogen

Der Fragebogen war inhaltlich eng vernetzt mit den Kapiteln 2 und 3, in denen
bereits theoretisch erarbeitet wurde, was durch den Fragebogen ergénzt und vertieft
werden sollte. Demgemal} umfasste die Umfrage zwei Themenbereiche, die sich eng
an den beiden vorangegangenen Kapiteln orientierten:

e Themengebiet 1: Zur Bedeutung der ,30 Pramissen fir eine ,gute Schule’ und

einen ,guten Unterricht™

e Themengebiet 2: Zum Umgang mit ,Qualitatskillern®, die die Schulqualitat

negativ beeinflussen kénnen

Der Fragebogen endete mit zwei Fragen, die den Teilnehmern die Moglichkeit
gaben, fehlende Faktoren zu erganzen sowie die Befragung in ihrer Gesamtheit zu

bewerten.

Im Sinne einer benutzerfreundlichen Befragung wurde der Fragebogen fir das
Internet digital aufbereitet. Dabei wurde darauf geachtet, dass samtliche Fragen

durch simples Anklicken von Antwortalternativen beantwortet werden konnten.

Weitere Einzelheiten zur Durchfihrung der Befragung werden unter 4.1.3
beschrieben. Die inhaltlichen Details des Fragebogens konnen dem Anhang

entnommen werden (Anhang 1).

4.1.2 Welche Schulen wurden befragt?

Es ist unzweifelhaft, dass fur eine solche Umfrage eine sorgféltige Vorauswahl an
Schulen notig ist, sofern man sich aussagekraftige Resultate erhofft. Die fur die
vorliegende Arbeit befragten Schulen stammten deshalb vornehmlich aus drei
Quellen, die sich an einem &hnlichen Qualitatsverstandnis orientieren, wie dem, das

im Laufe der vorliegenden Arbeit unter Punkt 2.1 entwickelt wurde:
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e Die 100 besten Schulen Deutschlands aus der Zeitschrift ,Capital” Nr. 13;
2005

e Der Deutsche Schulpreis

e Netzwerke innovativer Schulen (Bertelsmann-Stiftung)

e Einige Schulen aus Osterreich und der Schweiz

Die Befragung beschrankte sich bewusst auf den deutschsprachigen Raum, da
ansonsten ein mehrsprachiger Fragebogen notig gewesen ware. Da aber gerade die
deutschsprachigen Schulsysteme mit dem luxemburgischen vergleichbar sind,

erschien die gewahlte Vorgehensweise angemessen.

4.1.2.1 Die 100 besten Schulen Deutschlands &3

Im Jahre 2005 untersuchten die Forscher des Bonner Instituts ,Europressedienst* fur
die Zeitschrift ,Capital* 575 Schulen mit gymnasialer Oberstufe in ganz Deutschland.
Die Befragung der Schulen fand mittels eines Fragebogens statt, der von
.Europressdienst* und dem ,Institut fur Schulentwicklungsforschung” entwickelt
wurde. Er enthielt zwanzig von den Experten als wichtig erachtete Kriterien in vier

Kategorien:

e Schulerbetreuung (Klassengro3e ...)
e Ausstattung (Verfugbarkeit der Computer, Zustand der Klassenraume ...)
e Kursangebot (Férderangebote, Arbeitsgruppen ...)

e Kommunikation (Schulkonzept, Internetauftritt, Kooperationen ...)

Die Punkte der vier Kategorien (max. 25) gingen gleichgewichtet in die
Gesamtpunktzahl (100) ein. Gesamtsieger wurde mit einer Punktzahl von 60,23/100
das Gymnasium Achern, gefolgt von dem Kéathe-Kollwitz-Gymnasium Halberstadt
(60,13) und der Gesamtschule Bonn-Beuel (59,16).

8 vgl.: www.capital.de/quide/265659.html
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4.1.2.2 Der Deutsche Schulpreis 2

Der ,Deutsche Schulpreis® ist ein Wettbewerb der ,Robert Bosch Stiftung” und der
,Heidehof Stiftung“ in Kooperation mit dem ,stern* und dem ,ZDF*“.

Der Wettbewerb geht davon aus, dass es in Deutschland padagogisch
richtungsweisende Schulen gibt, die es, trotz unterschiedlichster
Rahmenbedingungen, schaffen, ihre Schiler G4berdurchschnittich gut zu
qualifizieren, indem sie fur Leistung und Kreativitat begeistern und Lernfreude

starken.

Der ,Deutsche Schulpreis“ wurde 2006 ins Leben gerufen, weil vorbildliche Schulen
offentliche Aufmerksamkeit und Anerkennung brauchen, um auch fir andere

wirksam werden zu kdnnen.

Der Ausgangspunkt des Wettbewerbs ist ein breit gefachertes Verstdndnis von
Lernen und Leistung. Neben der reinen Wissensvermittlung missen in einer
auszeichnungswirdigen Schule individuelle, soziale und schopferische Fahigkeiten
ausgebildet werden. Schlissel fur eine erfolgreiche Schulentwicklung ist ferner die
systematische Optimierung des Unterrichts. Die Férderung von Selbststandigkeit und
verstandnisintensivem Lernen, Verantwortung und Leistungsbereitschaft ist von
besonderer Bedeutung. Dies erfordert von den Lehrern einen zeitgemal3en Unterricht
mit der Konzentration auf die individuelle Forderung jedes Einzelnen. Ein gutes
Schulklima, eine alltagspragende Schulkultur, ein Gefuhl der Zugehorigkeit und
gegenseitiges Vertrauen sind weitere Aspekte einer auszeichnungswuirdigen Schule.

Der ,Deutsche Schulpreis” setzt auf die Vorbildfunktion erfolgreicher Praxisbeispiele
und die Innovationsbereitschaft der Schulen. Dabei ist nicht das einmal erreichte
Entwicklungsstadium einer Schule ausschlaggebend, sondern ihr ganz individueller
Weg, ihre besonderen Rahmenbedingungen, Chancen und Néte und ebenso die
weitere Entwicklungsplanung. Angesprochen werden deshalb auch solche Schulen,
die noch am Anfang ihrer Entwicklung stehen und sich dabei durch besonderen
Einsatz, fortschrittliche Methoden und qualitatswirksame MalRnahmen auszeichnen.

8 vgl.: www.deutscher-schulpreis.de
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Die Bewertung der Schulen umfasst sechs Qualitatsbereiche, wobei die Bewerber in
allen Bereichen gut und mindestens in einem Bereich weit Uberdurchschnittlich

abschneiden missen:

e Leistung : Gemessen an ihrer Ausgangslage missen die Schulen besondere
Schilerleistungen in den Kernfachern, im kinstlerischen Bereich, im Sport
oder in anderen wichtigen Bereichen (z. B. Projektarbeit, Wettbewerbe)

erzielen.

e Umgang mit Vielfalt : Es ist wichtig, dass Schulen Mittel und Wege finden, um
produktiv mit den unterschiedlichen Bildungsvoraussetzungen ihrer Schuler,
wie kulturelle und nationale Herkunft, Bildungshintergrund der Familie und

individuelle Leistungsmoéglichkeiten, umzugehen.

e Unterrichtsqualitat : Ein guter Unterricht zeichnet sich dadurch aus, dass
Schuler selbst die Verantwortung fir ihr Lernen Ubernehmen kdnnen und
erfahrungs- und praxisorientiertes Lernen erleben. Guter Unterricht sollte

zudem mithilfe neuer Erkenntnisse kontinuierlich verbessert werden.

e Verantwortung : Auszeichnungswirdige Schulen sorgen fir einen
achtungsvollen Umgang miteinander und bieten Mdoglichkeiten gewaltfreier
Konfliktldsung. Gleichsam fordern sie Mitwirkung und demokratisches
Engagement, Eigeninitiative und Gemeinsinn im Schul- und Unterrichtsalltag
und uber die Schule hinaus.

e Schulklima, Schulleben und auf3erschulische Partner . Schulen mit einem
guten Schulklima und einem regen Schulleben sorgen dafur, dass Schuler,
Lehrer und Eltern gern die Schule besuchen. Ebenso ist es wichtig, dass
Schulen padagogisch fruchtbare Beziehungen zu aul3erschulischen Partnern
pflegen.

e Schule als lernende Institution : ,Gute Schulen®* bauen neue und
ergebnisorientierte Formen der Zusammenarbeit des Kollegiums und der

Schulleitung auf und fordern die Motivation und Professionalitéat ihrer Lehrer.
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,Gute Schulen® arbeiten selbststandig und dauerhaft an der Organisation und

Evaluation des Schulgeschehens.

Eine Fachjury, unterstitzt durch weitere padagogische Experten, wahlt schlie3lich
unter den Bewerbern bis zu 15 Schulen aus, die die Gelegenheit erhalten, sich und
ihre Konzepte im Rahmen eines zweitagigen Schulbesuches zu prasentieren. Unter
Berucksichtigung der Eindriicke vor Ort nominiert die Jury dann zehn Schulen fur
den ,Deutschen Schulpreis®. Die Bekanntgabe der Preistrager erfolgt im Rahmen
einer Festveranstaltung in Berlin.

4.1.2.3 Netzwerke innovativer Schulen &

Die ,Bertelsmann-Stiftung“ stellt mit dem ,Netzwerk innovativer Schulen in
Deutschland“ und dem ,Internationalen Netzwerk innovativer Schulsysteme® zwei
Plattformen bereit, dank derer lobenswerte ldeen und beispielhafte Reformansatze
zur Schulentwicklung national und international bekannt gemacht und Erkenntnisse
untereinander ausgetauscht werden konnen. Damit innovative Schulen und
Schulsysteme voneinander lernen kénnen und ihre Reformimpulse weitergetragen
werden, sammeln beide Netzwerke die Erfahrungen ihrer Teilnehmer auf einer

Internetseite und in verschiedenen Publikationen.

Im ,Netzwerk innovativer Schulen in Deutschland“ (NIS) sind Uber 450
reformfreudige Schulen aus ganz Deutschland zusammengeschlossen. Das
Netzwerk bietet diesen Schulen eine gemeinsame Plattform. Daneben kdnnen die
teiinehmenden Schulen ihre gelungenen Reformansatze in die Datenbank des
Netzwerks einstellen. AufRerdem wird der ,Know-how-Transfer® zwischen den
Schulen modellhaft in kleinen ,Lernnetzwerken“ erprobt. Hier werden u. a. tragfahige
Praxis-Materialien zu wichtigen Themen der Schulentwicklung erarbeitet.

Im ,Internationalen Netzwerk innovativer Schulsysteme® (INIS) arbeiten Vertreter aus
Schulen und Schulministerien aus acht Landern zusammen. Hierbei geht es vor

allem um den ,Know-how-Transfer® zwischen Schulsystemen. Im Mittelpunkt des

8 vgl.: http://www.inis.stiftung.bertelsmann.de/set.htm
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Interesses stehen dabei die Entwicklung eines gemeinsamen
Qualitatsverstandnisses, der Meinungsaustausch lber verschiedene Ansatze der
Rechenschaftslegung und Qualifizierungsmal3nahmen fur Lehrer, Schulleitungen und
Vertreter der Schulaufsicht.

4.1.3 Zur Durchfihrung der Befragung

Die Befragung wurde mit Unterstitzung einer leistungsfahigen Umfrage-Plattform,

die mit modernster Internet-Technologie arbeitet, durchgefuhrt.

Nach einer kostenlosen Registrierung im Internet erhalt man dort sofort Zugang zu
einem personlichen Administrator-Bereich. Hier kann man personlich den
Fragebogen erfassen, den man fur die Umfrage benutzen will. Die grafische
Darstellung des Fragebogens Ubernimmt das System, sodass man sich
ausschlief3lich auf die Formulierung der Fragen konzentrieren kann. Hierfur stehen
hochflexible Antwort-Schemata zur Verfliigung: Multiple-Choice-Fragen, Skalen ...

Der Link zu der Befragung kann vom System vollautomatisch durch individualisierte
E-Mail-Einladungen an die Umfrage-Teilnehmer versendet werden. Diese kdnnen
sofort an der Umfrage teilnehmen.

Durch eine testpsychologisch optimierte Benutzerfihrung werden die Teilnehmer
weder abgelenkt noch unndtig vor technische Hindernisse oder grof3e Textmengen
gestellt. Jede Frage wird einzeln prasentiert und sofort gesichert. So entsteht kein
Resultate-Verlust, wenn ein Teilnehmer die Befragung abbricht. Die Teilnehmer
kénnen Antworten auch mehrfach &ndern oder nach einem Abbruch wieder in die
Umfrage einsteigen und fortfahren. Im Administrator-Bereich besteht die Moglichkeit,
eine IP- und Cookie-Sperre zu aktivieren. Dies verhindert, dass vom selben PC aus

mehrmals teilgenommen wird.

Sobald erste Fragebogen ausgeftillt worden sind, kann man im Administrator-Bereich
zahlenmalige sowie grafische Zwischenauswertungen automatisch berechnen
lassen, selbst wenn eine Befragung noch nicht abgeschlossen ist. Alle Ergebnisse

lassen sich in Word, Excel, PDF und Powerpoint exportieren.
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4.1.4 Darstellung der wichtigsten Umfrageergebnisse

An dieser Stelle sei noch einmal deutlich betont, dass die durchgefiuihrte Umfrage
keinesfalls den Anspruch erhob, wissenschaftlichen Kriterien zu entsprechen.
Vielmehr wurde sie als methodische Hilfe verstanden, oberflachliche
Gemeinsamkeiten ,guter Schulen* erkennbar zu machen. Dabei konnten und sollten
die ausgewéhlten Fragen nicht das gesamte (pa&dagogische) Spektrum abdecken,
zumal sie sich ja ohnehin an einem bestimmten Qualitatsbegriff, wie unter Kapitel 2
beschrieben, orientierten. Insofern war die Kritik mancher Teilnehmer, die Umfrage
beschranke sich von vornherein auf eine bestimmte ,innovative Richtung®, durchaus
richtig. Das Anliegen der vorliegenden Umfrage bestand eben gerade darin,
ausgehend von einem bestimmten Qualitatsbegriff und innerhalb einer gewissen
padagogischen ,Philosophie”, Schwerpunkte zu identifizieren. Dennoch gaben
immerhin 71% der teilnehmenden Schulen an, dass ihnen der Fragebogen die
Moglichkeit gegeben habe, die individuelle Erfolgsformel ihrer Schule hinreichend
zum Ausdruck zu bringen. Bedauerlich war jedoch die Tatsache, dass von den
insgesamt Uber 250 angeschriebenen Schulen lediglich 32 an der Umfrage
teilnahmen. Fur die Zwecke der vorliegenden Arbeit durfte dies aber ausreichen.

Bei der nun folgenden Darstellung der Umfrageergebnisse wird sich bewusst auf die
wichtigsten Erkenntnisse beschrankt, da aus ihnen eine dberschau- und
beherrschbare Anzahl von Empfehlungen entstehen soll. Die komplette Umfrage ist
dem Anhang zu entnehmen (Anhang 1).

Hinsichtlich der bedeutendsten Faktoren fur die Gewahrleistung von Schulqualitat
betonte die Mehrzahl der teilnehmenden Schulen vor allem soziale Elemente. Als
besonders wichtig wurden wertschatzende Beziehungen zwischen allen
Schulpartnern identifiziert (84,4%). Auch eine optimistische Einstellung zu Kindern
hinsichtlich ihrer Fahigkeiten war fur viele Schulen bedeutsam (81,3%). Neben einer
kooperativen und zielbewussten Schulleitung mit einem Blick fur die
Schulentwicklung (84,4%) wurde die zentrale Rolle eines ,guten Unterrichts”
hervorgehoben.
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Erstaunlich war die ebenfalls starke Betonung eines sozialen Elements im Kontext
des Unterrichts. Einem lernforderlichen Klima des Vertrauens, das auf gegenseitigem
Respekt und verbindlichen Regeln ful3t, wurde hier die grof3ite Bedeutung
zugemessen (83,9%). Die fachlichen, didaktischen, methodischen und sozialen
Kompetenzen des Lehrers wurden ebenfalls hoch eingeschatzt (77,4%). Daruber
hinaus wurden Differenzierung und individuelle Forderung (71%) sowie Phasen
kooperativen Lernens und eine aktive Beteiligung der Schiler am Unterricht (71%)
als unabdingbare Elemente eines ,guten Unterrichts* angesehen.

Als besonders gefahrliche proximale Faktoren wurden die Herkunft und das soziale
Umfeld sowie individuelle Personlichkeitsmerkmale der Schuler identifiziert. In beiden
Fallen wurde eine enge Zusammenarbeit mit den Eltern als bedeutsames
~.Gegenmittel” angefuhrt. Daneben galten Differenzierungsangebote,
Unterrichtsformen, die die Individualitat der Schiler bertcksichtigen und schliel3lich
eine gezielte Betreuung durch den Klassenlehrer und das Kernteam als effiziente
Maflinahmen.

In Bezug auf die Schulentwicklung und die Qualitatssicherung wurde von einer
Mehrzahl der Schulen das Gefahrenpotenzial der folgenden Faktoren als besonders
grof3 eingeschatzt:

e schlechte Arbeitsbedingungen an der Schule
o fehlende oder ungenigende Ressourcen

e fehlende Strukturen der Meinungsbildung und Zusammenarbeit

Im Kampf gegen schlechte Arbeitsbedingungen scheinen sich vornehmlich
teambildende MalRnahmen, regelmalige Fortbildungen sowie demokratische
Beteiligungsstrukturen bewahrt zu haben.

Fehlende oder ungentigende Ressourcen lassen sich entweder durch das Anwerben
von Drittmitteln oder eine Anpassung der Projekte an die vorhandenen Ressourcen
bewaltigen.
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Daneben sollte jede ,gute Schule® tGber vielfaltige Mdglichkeiten der Meinungsbildung
und Zusammenarbeit verfigen: Personal-, Schuler- und Elternvertretung;
Arbeitsgruppen; Fach-, Jahrgangs- und/oder Fachjahrgangsteams; Steuergruppe;

Plenum ...

Von grof3ter Bedeutung fur die Qualitat einer Schule sind demnach:

e die zwischenmenschlichen Beziehungen aller Schulpartner
e eine enge Zusammenarbeit mit den Eltern

e eine kooperative, zielbewusste Schulleitung

e kompetente Lehrer

e guter Unterricht*

Differenzierung und individuelle Forderung sowie Phasen kooperativen

Lernens und eine aktive Beteiligung der Schiler am Unterricht

Die wichtigsten Faktoren, die die Schulqualitat bedrohen kénnen, sind laut Umfrage:

e die Herkunft und das soziale Umfeld sowie individuelle
Personlichkeitsmerkmale der Schiler

e schlechte Arbeitsbedingungen an der Schule

o fehlende oder ungeniigende Ressourcen

e fehlende Strukturen der Meinungsbildung und Zusammenarbeit
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4.2 Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse au s den
Kapiteln 3 und 4

Im Bereich der auf3erschulischen Faktoren Gben vor allem die Herkunft und das
soziale Umfeld sowie individuelle Personlichkeitsmerkmale einen starken Einfluss auf
die Schulleistungen der Schiler aus. Ein Befund, der im Falle Luxemburgs durch die
Resultate der PISA-Studie 2006 erneut untermauert wurde. Der Einfluss dieser
proximalen Faktoren wird am besten durch einen Bedeutungszuwachs
innerschulischer Faktoren fur Lernzuwachs eingeddmmt. Zu nennen sind hier
Differenzierungsangebote, individuelle Forderung, Unterrichtsformen, die die
Individualitdt der Schuler bertcksichtigen und eine gezielte Betreuung durch den
Klassenlehrer und das Kernteam. Auch Phasen kooperativen Lernens und eine
aktive Beteiligung der Schuler am Unterricht sind auf3erordentlich wichtig.

Von zentraler Bedeutung fir Schulqualitat ist zudem eine enge Zusammenarbeit mit
den Eltern. Die Ergebnisse der Umfrage bestétigen in dem Fall die Erkenntnisse der
Auseinandersetzung mit der Forschungsliteratur besonders nachhaltig.

Ebenso wichtig fir das Gelingen einer Schule sind die zwischenmenschlichen
Beziehungen und die Kommunikation innerhalb einer Bildungsanstalt. Aus diesem
Grund braucht jede ,gute Schule“ effiziente Strukturen der Meinungsbildung und
Zusammenarbeit fur Lehrer und demokratische Beteiligungsstrukturen fur alle
Schulpartner. Solche Elemente sind auch ein wichtiges Element im Kampf gegen
den gefahrlichsten Gegner von Schulqualitat: schlechte Arbeitsbedingungen an einer
Schule (z. B. eine ungenugende materielle und personelle Ausstattung einer Schule).
Erganzt durch teambildende MalRnahmen und regelmafdige Fortbildungen, sorgen sie
fur eine hohere Berufszufriedenheit.

Und eine hohe Berufszufriedenheit ist au3erordentlich wichtig, da jede ,gute Schule®
auf vielfaltig kompetente Lehrer angewiesen ist, die flr einen ,guten Unterricht”
sorgen und bereit sind, sich standig fortzubilden.

Solche Lehrer lassen sich wiederum am ehesten von einer kooperativen und

zielbewussten Schulleitung ,,anwerben®.
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Demnach sollten beim Aufbau einer Schule besonders folgende Elemente beachtet

werden:

e das Schulklima (wertschatzende Beziehungen zwischen allen Schulpartnern,
demokratische  Beteiligungsstrukturen,  schulinterne  Strukturen  der
Meinungsbildung und Zusammenarbeit)

e die Elternarbeit

e kompetente Lehrer

e Fortbildungen

e die Betonung der zentralen Bedeutung eines ,guten Unterrichts”

e wirkungsvolle innerschulische Instrumente fur Lernzuwachs, die in der Lage
sind, die gefahrlichsten proximalen Faktoren auszugleichen

e eine kooperative und zielbewusste Schulleitung mit einem Blick fur die

Schulentwicklung
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5. Zur ,Situationsspezifik* des ,Atert-Lycée” in Re dange

Genauso wenig wie es ausreicht, das blof3e ,Funktionieren® einer Schule zu
gewahrleisten - da dies nicht der Endzweck einer Schule, sondern lediglich die
Voraussetzung fur ihre padagogische Arbeit ist - ist es keinesfalls damit getan, die
Erkenntnisse der vorherigen Kapitel zu berucksichtigen, um in Redange eine

nachhaltig erfolgreiche Schule zu schaffen.

Gleichermafl3en sollte man der Versuchung widerstehen, das Konzept einer
erfolgreichen Schule oder eines auslandischen Bildungssystems blindlings zu
kopieren. Die blof3e Reproduktion von aussichtsreichen Konzepten scheitert namlich
allzu oft, weil die Begleitumstande, in denen sich Schulen bewegen, nur in

Ausnahmefallen vergleichbar sind.

Diese pauschale Behauptung Ilasst sich anhand der beiden &ulRerst
unterschiedlichen ,PISA-Gewinner® Finnland und Sudkorea recht anschaulich
darstellen. Wahrend Finnland seit PISA fur seinen liberalen, schiler- und
handlungsorientierten Unterricht bekannt ist, wird das eher Kkonservative,
lehrerzentrierte Erfolgskonzept Sudkoreas (und Japans) in der ,Post-Pisa-
Diskussion* kaum beachtet. Die interessante Tatsache, dass diese zwei sich
widersprechenden Bildungssysteme gleichermal3en erfolgreich sind, erklart sich
wahrscheinlich dadurch, dass beide historisch gewachsenen Bildungstraditionen
entspringen, die nationale Denkweisen und Uberzeugungen sowie weitere
charakteristische Eigenheiten des Landes (Bevolkerungsstruktur, Infrastrukturen ...)
beriicksichtigen. Mit anderen Worten: Ein Bildungssystem passt dann zu einem
Land, wenn es mit ihm gemeinsam, quasi organisch, gewachsen ist und
angemessen auf die Starken und Schwachen aller Auszubildenden reagiert, um sie

so bestmdglich zu qualifizieren.

Die obigen Behauptungen bedeuten zunachst ganz allgemein, dass es nicht den
~einen”, allgemeingultigen Weg fur eine erfolgreiche Schule gibt. So darf man davon
ausgehen, dass eine finnische Bildungsreform mit grol3er Wahrscheinlichkeit in
Sudkorea scheitern wirde. Ebenso riskieren auslandische Impulse in Luxemburg

wirkungslos zu verpuffen, wenn sich der luxemburgische Schulkontext gegenuber
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dem Herkunftsland (z. B. Finnland) zu stark unterscheidet bzw. die ldeen nicht

ausreichend an die hiesigen Gegebenheiten angepasst werden.

Ein Begriff, der diesbeziglich in Luxemburg - trotz seiner womoéglich grof3en
Bedeutung fir nachhaltige Schulqualitat - bislang kaum Beachtung findet, ist
derjenige der ,Situationsspezifik. Innerhalb der vorliegenden Arbeit ist hiermit die
Gesamtheit aller Einflussfaktoren gemeint, welche eine Einzelschule oder ein
Bildungssystem charakterisieren und mitunter bestimmen. Die ,Situationsspezifik*
ergibt sich aus einer sorgfaltigen Abwagung samtlicher Standortfaktoren.

Die aulRerordentliche Wirkkraft der ,Situationsspezifik* wird vor allem am Beispiel der
Schulerschaft einer Schule deutlich. So wird es niemanden verwundern, dass das
elitare ,Schlossinternat Salem” am Bodensee, das die Tdchter und So6hne der
deutschen Oberschicht ausbildet, andere padagogische Schwerpunkte setzen kann
als eine Hauptschule in Berlin/Neukélln, die hauptséchlich von Migrantenkindern aus

schwierigen Familienverhaltnissen besucht wird.

Gleichermalen dirfte eine reformpadagogisch orientierte Waldorf- oder
Montessorischule in Luxemburg-Stadt auf grof3eres Interesse stolen als in einer
landlichen Region Luxemburgs. Der Grund hierfir liegt darin, dass sich in der
kosmopolitisch gefarbten Hauptstadt, mit Tausenden von Einwohnern aller Sozial-
und Bildungsschichten, eher die fur ein solches Projekt nétige ,kritische Masse” an
Schilern mobilisieren lasst als in einem landlichen Raum mit einer weitaus

geringeren Bevdlkerungsdichte und einer homogeneren Bevdlkerungsstruktur.

Die zugegebenermalien provokativen Gegenuberstellungen von Finnland und
Sudkorea, Salem und Berlin/Neukdlln sowie Hauptstadt und Provinz sollen
verdeutlichen, dass ein erfolgreiches Schulkonzept immer auch in Abhangigkeit zu
seiner ,Situationsspezifik® zu sehen ist und sich nicht wahllos auf andere
Einzelschulen tbertragen lasst.

Aus diesem Grund muss letztlich jede Schule ihre ganz spezifischen Eigenheiten,
Probleme, aber auch ihre ,Gewinnaussichten“ selbst ergriinden. Nur so kann es ihr
gelingen, ein padagogisches Konzept zu entwickeln, das ihr gerecht wird, weil es
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bewusst versucht, Standortnachteile auszugleichen und Standortvorteile zu nutzen.
Dabei gilt es zu betonen, dass es an sich keine Rahmenbedingungen gibt, welche
die Schulqualitdt in jedem Falle gefdhrden. Es kommt eher auf den gezielten
Umgang mit ,gefahrlichen” Faktoren an. Um aber adaquat auf Qualitat gefahrdende
Faktoren einwirken zu kénnen, mussen diese zunachst einmal erkannt sein. Dies
wiederum verdeutlicht die Notwendigkeit einer ausfuhrlichen Analyse der
»Situationsspezifik* einer Schule.

Eine solche Untersuchung kann auch mdgliche Chancen und Risiken fir das ,Atert-
Lycée" fassbar machen. Sie wird es der Schule spater erméglichen, ihre Starken

bewusster zu nutzen und ihre Schwachen friher zu erkennen.

Im Falle des erst entstehenden Lyzeums in Redange liegen noch keinerlei
Erkenntnisse vor, sodass die fehlenden Erfahrungswerte antizipiert werden mussen.
Fur die Analyse der individuellen ,Situationsspezifik® des ,Atert-Lycée* werden drei
groRere Bereiche zurickbehalten, denen das Potenzial zugetraut wird, maf3geblich
auf den Erfolg des Projekts einzuwirken:

e das ,Atert-Lycée" in seinem regionalen Kontext
e der Gesetzentwurf des ,Atert-Lycée”

e das von der Steuergruppe entwickelte Schulkonzept
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5.1 Die spezifische Situation des ,Atert-Lycée" in Redange

5.1.1 Das ,Atert-Lycée" in seinem regionalen Kontex  t

Die Analyse des regionalen Umfelds einer Schule ist eine &aul3erst komplexe
Angelegenheit. Innerhalb der vorliegenden Arbeit muss sich deshalb aus Platz- und
Zeitgrinden auf einige ausgewdahlte Schwerpunkte beschrankt werden, welche
zudem auch nur holzschnittartig dargestellt werden kénnen. Dennoch sollen sich
hieraus erste Elemente der ,Situationsspezifik* des ,ALR" ergeben.

5.1.1.1 Geografische Lage

Die Gemeinde Redange (2358 Einwohner im August 2007) liegt im &ul3ersten
Westen des Landes, in unmittelbarer N&he zur belgischen Grenze und ist lediglich 12
Kilometer von Arlon entfernt. So verwundert es nicht, dass die grof3te auslandische
Bevolkerungsgruppe im Kanton Redange, mit einem Anteil von 9,9% an der
Gesamtbevolkerung, die Belgier sind.

Die Verkehrsanbindung des Ortes ist insgesamt gut. Zwar verfigt Redange Uber
keinen Anschluss an das luxemburgische Schienennetz, aber der regionale
Bustransport ist Uberdurchschnittlich gut ausgebaut. Hierdurch ergeben sich z. B.
regelmafige Verbindungen nach Luxemburg und Ettelbruck. Die Hauptstadt - grof3ter
Ballungsraum und wichtigster Wirtschaftsstandort des Landes - ist mit ihren
wirtschaftlichen, kulturellen, sportlichen und bildungstechnischen Einrichtungen in ca.
25-30 Minuten per Auto zu erreichen. Die entstehende ,Nordstad” (mit Ettelbruck und
Diekirch) ist ebenfalls in ca. 25 Minuten zu erreichen.

Wahrend seines Antrittsbesuchs bezeichnete Grolherzog Henri den Kanton
Redange als den ,grinen Kanton®“. In der Tat gliedert sich die Region in eine
besonders reizvolle Natur und gilt bereits seit Anfang der 90er Jahre als Vorreiterin

im Bereich des Umweltschutzes und der erneuerbaren Energien.

So steht z. B. das Syndikat ,De Reidener Kanton*® fir eine moderne und nachhaltige
Energiepolitik. Mit der Initiative ,Komm Spuer Mat!" versucht es den
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Energieverbrauch der privaten Haushalte im Kanton Redange zu reduzieren. Dies
soll durch gezielte Energiesparmal3hahmen und die Forderung lokaler
Energieproduktion auf der Basis erneuerbarer Energiequellen geschehen.

8« \welcher das Ziel

Daneben gibt es seit dem Jahre 1999 den ,Energipark Réiden
einer kommerziellen Nutzung der erneuerbaren Energien sowie aller Moglichkeiten
der rationellen Energienutzung verfolgt. Die ,Energipark Réiden S.A.“ fungiert dabei
u. a. als Betreiber von Energieproduktionsanlagen auf Basis erneuerbarer Energien
(Windkraft, Fotovoltaik) und bietet Energieberatungsdienste fir Gemeinden und

Haushalte an.

Die Griindung der Firma ,EIDA S.A.%™“ geht ebenfalls auf eine Initiative des
.Energipark Réiden“ zurick. L,EIDA S.A.“ vertreibt als umweltfreundlicher
Stromanbieter Energieprodukte wie Strom oder Warme aus 100% erneuerbaren
Energien (75% Windkraft; 12,5% Biomasse; 12,5% Wasserkraft). Der Verkauf wird
stets mit Energiesparleistungen verknupft.

“88 aine Genossenschaft von 29 Landwirten, die

Die Kooperative ,Biogas un der Atert
eine Biogasanlage in Redange betreiben, unterstitzt ebenfalls das ,griine” Image der
Region. Die Anlage ist im Rahmen des ,Local Sustainable Development Network"

durch die EU kofinanziert worden.

Im Friahjahr 2001 unterzeichnete die Gemeinde Redange zudem den ,Attert-
Kontrakt“®®. Die hierbei gesteckten Ziele reichen vom Schutz der Wasserressourcen
bis hin zur Foérderung eines landlichen Tourismus und dem Anbieten von
umweltpddagogischen Aktivitaten fir Kinder. Insgesamt haben 23 Partner den
Vertrag unterzeichnet, davon 9 Gemeinden aus dem Attert-Tal sowie 14 andere
Organisationen aus dem Wasser- und Umweltbereich. Das ,Wasserhaus® in
Redange ist das Verwaltungsorgan des ,Attert-Kontraktes“. Hier kbnnen auch Bicher
zu den Themen Trinkwasser, Abwasser, Wasserpolitik, Wasserqualitat,

Regenwassernutzung, Teichbau und Umweltpadagogik ausgeliehen werden.

8 vgl. www.energiepark.lu

87 vgl. www.eida.lu

8 vgl. www.biogasunderatert.lu
8 vgl. www.attert.com
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Aus diesen zahlreichen offentlichen und privaten Initiativen ergibt sich, dass die in
der Region angesammelte ,grine* Kompetenz unbedingt fir das ,Atert-Lycée"
genutzt werden sollte. Diesbeziiglich bietet sich vor allem eine Ausbildung im Bereich

der erneuerbaren Energien und des Umweltschutzes an.

Aus der geografischen Lage des Ortes Redange konnten sich fur das ,Atert-Lycée”
zudem interessante Austauschmdglichkeiten mit Schulen aus dem nahen Arlon und
dem restlichen Grenzgebiet ergeben. Die relative Nahe zur Stadt Luxemburg er6ffnet
ferner Mdglichkeiten fur kulturelle Ausflige (Theater, Kino, Museum ...).

5.1.1.2 Redange aus Sicht der Landesplanung

Als Grundlage fiir das integrative Verkehrs- und Landesplanungskonzept™ (IVL), das
zukUnftig die Entwicklung Luxemburgs gezielter steuern soll, dient ein sogenanntes
.Zentrale-Orte-Konzept”. Dieses dreistufig aufgebaute System soll eine dezentrale
Konzentration der Bebauung, der Dienstleistungen usw. fordern, indem es als
Steuerungsinstrument fur raumplanerische Standortentscheidungen und als

Rahmeninstrument fiir sektorielle Plane dient.

Die Hauptstadt Luxemburg fungiert in diesem Konzept aufgrund ihrer hochwertigen
und spezialisierten Einrichtungen im wirtschaftlichen, kulturellen, sozialen und

politischen Bereich mit landesweiter Bedeutung als Oberzentrum.

Als mono- bzw. bipolare Mittelzentren werden Ettelbruck/Diekirch (,Nordstad“) sowie
Esch/Alzette definiert.

Clervaux, Vianden, Wiltz, Redange, Mersch, Echternach, Junglinster, Steinfort,
Grevenmacher, Differdange, Dudelange und Remich werden schliel3lich als

regionale Zentren eingestuft.

Diese regionalen Zentren, zu denen auch Redange gehoért, sind Standorte zur
Konzentration von Einrichtungen der Uberértlichen Grundversorgung mit Gutern und

Dienstleistungen. Hier sollen u. a. hohere Schulen, Krankenhduser, aber auch

0 vgl. www.ivl.lu
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grof3flachiger Handel angesiedelt werden. Diese landlichen Zentren sollen als
lebendige ,Stadtchen® erhalten und weiterentwickelt werden. Ebenso soll hier eine
Diversifizierung der Arbeitsplatze erreicht werden. Dabei sieht das IVL fiur die
regionalen Zentren im landlichen Raum vornehmlich Entwicklungspotenziale im

gewerblichen Bereich und nur in geringerem Umfang im Bereich Biro/Dienstleistung.

Laut IVL kann die Region West, mit den beiden Zentren Wiltz und Redange,
aufgrund ihres Potenzials an ausgewiesenen, mobilisierbaren Bebauungsflachen
starker wachsen als andere Regionen. Hieraus ergeben sich fir Wiltz und Redange
ausgezeichnete Entwicklungsmoglichkeiten, die durch einen planvollen Ausbau der
beiden Stadte ausgeschopft werden sollen. Redange und Wiltz sind, laut IVL,
deshalb als raumliche Schwerpunkte mit Versorgungsfunktion auszubauen. In sie

soll ein verstarkter Einwohnerzuwachs gelenkt werden.

In Anbetracht des Vorangegangenen ist die Schaffung des ,Atert-Lycée” im Kontext
eines Uberlegten Ausbaus des Ortes Redange zu einem regionalen Zentrum inmitten
eines Kantons in merklicher Aufwartsdynamik zu sehen. Dabei konnte das ,ALR"
selbst zu einer Art ,Motor” fur die Region werden. Nicht zuletzt deshalb wurde das
LAtert-Lycée" als erste Schule des ,Plan sectoriel Lycées" in die Tat umgesetzt.

Zunachst wertet die Schule den Kanton Redange deutlich auf und macht diesen vor
allem fir Wohnungssuchende mit Kindern attraktiv. Daneben wird die Schule selbst
zu einem wichtigen Arbeitgeber, mit mehrheitlich sicheren und qualitativ
hochwertigen Arbeitsplatzen. Mittelfristig konnten sich so verstarkt Eltern, aber auch
Lehrer und weiteres Personal, das im Lyzeum arbeitet, in dieser Region
niederlassen, zumal hier, im Gegensatz zu anderen Regionen Luxemburgs, noch
mobilisierbare  Bebauungsflachen  zur  Verfigung  stehen, die einen

Einwohnerzuwachs zulassen.

Neue Laden und Firmen konnten ebenfalls von der Schule profitieren. Diesbeziglich

sollte man z. B. an Biicherladen, Restaurationsbetriebe usw. denken.

Daneben konnte das ,ALR", inmitten dieser aufstrebenden Region, aufgrund seiner

zahlreichen modernen und grof3zigigen Infrastrukturen (vgl. 5.1.2), zu einem
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lebendigen Zentrum fur kulturelle und sportliche Aktivitaten werden. Einer planvollen
Zusammenarbeit mit Firmen sowie lokalen und regionalen Vereinigungen konnten

zahlreiche Initiativen (z. B. im Bereich der Erwachsenenbildung) entspringen.

Das ,Atert-Lycée" befindet sich in Redange demnach in einem mehr als glnstigen
Umfeld, in dem es selbst mal3geblich zur weiteren Entwicklung der Region beitragen

kann.

5.1.1.3 Bevolkerungsstruktur

Der vielleicht gewichtigste Faktor, der die Arbeit des ,Atert-Lycée” beeinflussen wird,
ist die zu erwartende Schuilerschaft, welche naturgemdl3 eng an die
Bevolkerungsstruktur des Kantons Redange gekoppelt ist.

PISA (vgl. Einleitung) und eine rezente Studie der ,Statec**

belegen, dass gerade in
Luxemburg eine enge Verbindung zwischen Nationalitat, sozialem Status der Eltern
einerseits und schulischem Erfolg der Kinder andererseits vorliegt. So haben in
Luxemburg vornehmlich portugiesische und kapverdianische Schiler sowie Kinder
aus unteren sozialen Schichten weitaus héaufiger Schulprobleme als ihre Mitschiler

und erlangen dementsprechend weniger haufig gute Schulabschlisse.

Ob und in welchem Umfang bereits im Vorfeld spezielle Férdermal3nahmen fur
.benachteiligte Schuler” im ,ALR" vorgesehen werden sollten, kann eine Analyse der
Bevolkerungsstruktur des Kantons Redange ergeben. Die hierfir herangezogenen
Daten stammen groéltenteils aus der luxemburgischen Volkszdhlung des Jahres
2001.%

Im Jahre 2001 zahlte der Kanton Redange 13.666 Einwohner, wovon 22,8%
Auslénder waren [Landesdurchschnitt (Ld): 36,9]. Der Anteil an portugiesischen
Mitburgern an der Gesamtbevoélkerung betrug lediglich 4,4% (Ld: 13,33%).

1 vgl. LANGERS, JeanNationaux et étrangers résidant au Luxembourg. ysebtatistique de quelques
différences socio-démographiqudanvier 2006.
92 vgl. Recensement de la population 2001. Résuliétllés. Statec Luxembourg



89

Bemerkenswert ist der Anstieg der Bevolkerung des Kantons seit 1990. Zahlte der
Kanton 1990 lediglich 11.007 Einwohner, so waren es im Jahre 2000 bereits 13.569
und aktuell kann man von rund 15.040 Einwohnern ausgehen (Stand 1.1.2007).
Zwischen 2001 und 2007 kam es also zu einem Anstieg der Bevolkerung um ca.
4.033 Einheiten - eine Steigerung in der Grél3enordnung der Kleinstadt Wiltz!

2001 zahlte der Kanton Redange insgesamt 5.683 Arbeitstatige, davon waren 3.504
Manner und 2.179 Frauen (38,3%; Ld: 40,8%). Die zahlenméal3ig starksten Gruppen
waren mit 32,5% die Privatbeamten (Ld: 34,1%), mit 29.3% die Arbeiter (Ld: 31,72)
und mit 14,8% die Staatsbeamten (Ld: 14,3%). Die Arbeitslosenquote betrug
lediglich 2,6% (Ld: 4%).

Die Analyse des Einzugsgebiets des ,ALR" ergibt demnach Elemente, welche sich

eher positiv auf die spéatere Schule auswirken kénnten:

e Die Integration und Foérderung auslandischer Schuler dirfte im ,ALR" leichter
fallen als in anderen Teilen des Landes, weil ihr Anteil an der
Gesamtbevdlkerung im Kanton Redange unter dem Landesdurchschnitt liegt.
Die portugiesischen Schuler, die in unserem Schulsystem haufiger eine
besondere FoOrderung bendtigen als andere, sind dreimal weniger haufig

vertreten als im Landesdurchschnitt.

e Die Arbeitslosenquote liegt im Kanton Redange deutlich unter dem
Landesdurchschnitt, zudem zahlen fast 50% der Arbeitstatigen zur Gruppe der
Beamten. Diese Berufsgruppe verfiigt meist tUber eine Uberdurchschnittlich
gute Bildung und ein gesichertes Einkommen - zwei wichtige
Voraussetzungen fir eine angemessene Forderung von Kindern und

Jugendlichen in stabilen Familienverhaltnissen.

Das ,ALR* darf demnach von einer Schulerschaft ausgehen, die in ihrer
Zusammensetzung weitgehend dem Landesdurchschnitt entspricht, wenngleich der
Anteil an luxemburgischen Schilern hoher sein dirfte als an einigen Schulen im

Zentrum und im Siden des Landes. Aufgrund der demografischen Befunde dréngen
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sich demnach keine speziellen FordermalBnahmen auf, die Uber das ohnehin

vorgesehene Angebot im ,ALR" hinausgehen.

Aufgrund des starken Bevolkerungsanstiegs innerhalb des Kantons Redange sollte
sich bei der Rekrutierung der Schiler recht strikt an das Einzugsgebiet des Lyzeums
gehalten werden. Wenn neben der stark wachsenden Bevolkerung des
Einzuggebiets noch zahlreiche andere Gemeinden das Recht erwirken, ihre Schuler
ins ,ALR" zu schicken, steigt das Risiko, in einigen Jahren eine Schule mit 1500 und

mehr Schilern vorzufinden. Dies wiederum wirde dem Gesamtprojekt schaden.

5.1.1.4 Vereine und andere Freizeitangebote

Das dynamische Profil des Kantons wird durch ein belebtes Vereinsleben
unterstrichen. An dieser Stelle seien nur die zahlreichen Musik- (z. B. ,Mannerchouer
Aterdaul”, ,Musek Nojem*, ,Chorus Gospelchoir* ...) und Sportvereine (z. B. ,BBC
Rebound*, ,F.C. Préizerdaul/Réiden”, ,Handball Club Attert* ...) kurz erwahnt.

5.1.1.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Aus der Analyse des regionalen Umfelds des ,Atert-Lycée" ergeben sich eine Reihe
von forderlichen Rahmenbedingungen, welche als Chancen erkannt und bewusst

genutzt werden mussen.

Besonders forderlich konnte sich auswirken, dass Redange im ,IVL* gezielt zum
regionalen Zentrum ausgebaut werden soll. Durch die wachsende Bevoélkerungszahl
werden hier zukinftig mehr Dienstleistungsbetriebe, L&den usw. bendtigt und
angesiedelt werden. Daneben wird sich das Vereinsleben weiter entwickeln und
differenzieren. Hierdurch werden zum einen die Anspriiche an die Schule wachsen,
z. B. bei der Nachfrage nach R&aumlichkeiten, Abendkursen usw., aber auch
Chancen fur Kooperationen entstehen.

Aus der Bevdlkerungsstruktur ergeben sich keine abschlagigen Auswirkungen flr
das padagogische Konzept des ,Atert-Lycée”, da diesbeziiglich eine eher ,giinstige*
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Situation vorliegt und momentan keine Ubergrof3e ,Integrationsleistung” zu erwarten

ist.

Insgesamt gilt es, das Lyzeum als ,starke Marke® mit einem eindeutigen Profil in
einem aufstrebenden Kanton zu positionieren und dessen Aufwartsdynamik gezielt
zu nutzen und mitzugestalten. Hierbei sollte sich die Schule bewusst an das ,grine*
Image des Kantons anlehnen und das bereits vorhandene Know-how nutzen. Ein
Ausbildungsgang im Bereich der erneuerbaren Energien oder des Umweltschutzes
wurde sich hierfiir besonders anbieten, da es bereits zahlreiche regionale Initiativen
in dem Bereich gibt. Idealerweise sollte sich das ,griine* Profil des Kantons auch in
anderen Bereichen der Schule wiederfinden: Denkbar sind u. a. regionale Bio-
Produkte in der Kuiche, ,Fairtrade“-Produkte in den Automaten, eine vorbildliche
Mulltrennung, umweltfreundliche Reinigungsprodukte, Recycling-Papier fir samtliche

Kopien, Sonnenkollektoren auf dem Dach usw.
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5.1.2 Der Gesetzentwurf zum ,Atert-Lycée” in Redang e

Neben dem kantonalen Umfeld pragt der Gesetzentwurf des ,Atert-Lycée”
mafgeblich das in Redange entstehende Schulprojekt, da hierin samtliche
technischen Einzelheiten zu den Infrastrukturen, zur optimalen Auslastung der

Raumlichkeiten, zum Schulangebot usw. festgeschrieben sind.

Aus dem Gesetzentwurf entstehen, ahnlich wie beim regionalen Umfeld, zahlreiche
Einflisse, welche nicht mehr ohne Weiteres verhandelbar sind. Dabei erwachsen
aus ihnen nicht nur zahlreiche Madglichkeiten, sondern auch handfeste
Verpflichtungen, die es zu erfillen gilt.

5.1.2.1 Die Schulgrélie

Das ,,ALR" wurde fir ca. 1300 Schiler (52 Klassen) konzipiert. Eine solche GroR3e ist
notwendig, um den Schilern in der Mittel- und Oberstufe mdglichst viele
~Spezialisierungen“ anbieten zu kdnnen und eine optimale Auslastung des Gebaudes

zu gewabhrleisten.

Mit Uber 1000 Schulern wird das ,ALR" eine verhaltnismaRig grofie Schule. Selbst
wenn diese GrolR3e nicht automatisch als ein die padagogische Qualitat mindernder
Faktor angesehen werden darf, so stellt sie doch betrachtliche Anspriche an die
Schulorganisation. Dies erklart sich u. a. dadurch, dass die Zahl der notwendigen
Lehrer und Betreuer parallel zur Zahl der Schiler steigt. Dies wiederum erschwert
das fur ,gute Schulen* so wichtige Vorhaben, das gesamte Kollegium auf eine
gemeinsame pdadagogische Linie zu bringen und verstarkt das Bedirfnis nach
effizienten Arbeits- und Beteiligungsstrukturen.

Weitere Risiken groRBer Schulen wurden bereits ausfuhrlich unter 3.1.1.2

beschrieben.
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5.1.2.2 Das Schulangebot

Das Lyzeum in Redange wird in der Mittel- und Oberstufe des technischen
Sekundarunterrichts  eine  kaufmannisch-verwaltungstechnische  Ausrichtung
bekommen und zwar in allen drei Bereichen (régime technique, régime technicien,

régime professionnel).

Diese einseitige Ausrichtung des neuen Lyzeums entspricht nicht zuletzt einem
Wunsch der politischen Entscheidungstradger des Kantons Redange. lhrer Meinung
nach werden in der Region durch eine gezielte Forderung kleinerer und mittlerer
Dienstleistungsbetriebe mittelfristig neue Arbeitsstellen im kaufménnischen Bereich
entstehen. Im Gegensatz dazu sieht das IVL aber fir regionale Zentren wie Redange
eher Entwicklungspotenziale im gewerblichen Bereich (z. B. Handwerksbetriebe,
Handels- und Verkehrsbetriebe) und nur in geringerem Umfang im Bereich

Biro/Dienstleistung.

Obwohl das Schulangebot demnach nicht unbedingt auf eine tatsachliche Nachfrage
der regionalen Wirtschaft zuriickgeht, darf man dennoch davon ausgehen, dass
national auch zukinftig die meisten Stellen im Dienstleistungssektor geschaffen
werden, sodass nicht an der Nachfrage vorbei ausgebildet werden wird.

Dennoch sollten Versuche unternommen werden, einen weiteren Ausbildungsgang
anzubieten, welcher starker dem Charakter des Kantons entsprache und so die
kunftige Identitat des Lyzeums starken konnte. In Anbetracht der umweltfreundlichen
Orientierung des Kantons konnte sich diese Ausbildung im Bereich der erneuerbaren
Energien, des Umweltschutzes oder der Gebaudesteuerung ansiedeln (,Nouvelles
technologies de I'énergie”). Zum einen gibt es gerade in diesen Bereichen bereits
eine gewisse Kompetenz innerhalb der Region, zum anderen ist in den néchsten
Jahren in diesen Bereichen mit starken Wachstumsraten zu rechnen. Eine
zusatzliche Ausbildung wirde fir ein reichhaltigeres und vielfaltigeres Schulleben
sorgen und uberdies einer allzu gleichférmigen Schilerschaft entgegenwirken. Das
Lyzeum koénnte mit diesem erweiterten Ausbildungsangebot zudem eine

heterogenere Gruppe von Schilern ansprechen und sein individuelles Profil starken.
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5.1.2.3 Internat

Das Gesetzprojekt sieht die Schaffung eines Internats fir 100 Schuler vor. Auf diese
Weise versucht man der wachsenden Nachfrage nach Internatsplatzen in Luxemburg
gerecht zu werden und steigert zusétzlich die Attraktivitdt des Lyzeums in seinem

eher landlichen Umfeld.

In Anbetracht der Tatsache, dass samtliche Bestrebungen innerhalb des Internats
letztlich vor allem den schulischen Erfolg und die personliche Entwicklung seiner
Bewohner fordern sollen, entsteht aus seiner Schaffung die Notwendigkeit eines
spezifischen Internat-Konzepts. Dieses Konzept muss selbstverstandlich der
Philosophie des ubergeordneten Schulkonzepts entsprechen. Es muss es sogar
weiterfihren, da die Internatsbewohner den ganzen Tag auf dem Campus
verbringen. Wenn das Internat einen ,Mehrwert” fir diese Nutzer haben soll, ist ein

ganztagiges Betreuungskonzept unabdingbar.

Aus der Prasenz des Internats entsteht also das Bedurfnis nach einem
.Ganztagsangebot* fur die Internatsschiler. Da dies jedoch mit einem gehdrigen
Aufwand verbunden ist, sollte man sich tberlegen, ob man dieses Angebot nicht auf

alle Schuler ausweiten kann, die es beanspruchen wollen.

5.1.2.4 Bibliothek

Das ,ALR“ wird eine Bibliothek mit Lesesaal und Cyber-Café sowie einen
ausgebildeten Vollzeitbibliothekar bekommen - eine flr Luxemburg durchaus nicht

gangige, geschweige denn selbstverstandliche Praxis.

Umso wichtiger ist es, dass man aus Schulsicht darauf achtet, dass die Bibliothek
angemessen im padagogischen Konzept berticksichtigt wird. Auf diese Weise wird
sie starker ins Bewusstsein der Schuiler gertckt und dariber hinaus fur alle
Schulpartner interessanter.

Man kénnte z. B. daruber nachdenken, die Bibliothek fir kleinere Ausstellungen,

Dichterlesungen u. &. zu 6ffnen. Die Bibliothek kdnnte zudem selbststandig oder in
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Zusammenarbeit mit den Fachbereichen Lesewettbewerbe organisieren. Auch
konnten diverse Kurse und Optionsfacher, die unmittelbar oder mittelbar mit
Bucherkunde zu tun haben, in der Bibliothek stattfinden. Mittelfristig kdnnte sie sogar
zu einer regionalen Bibliothek ausgebaut werden, die der gesamten Bevdlkerung des
Kantons zur Verfligung steht.

In jedem Falle ist es wichtig, die Bibliothek und den Bibliothekar in alle
padagogischen Uberlegungen einzubeziehen. Nur so wird es moglich sein, die

Potenziale, die aus ihr erwachsen, optimal auszuschopfen.

5.1.2.5 Schulrestaurant

Der grol3e Vorteil eines Schulrestaurants besteht darin, dass Schiler und Lehrer den
Campus der Schule nicht verlassen miussen, um etwas zu essen. Hierdurch reduziert
sich u. a. das Risiko von Verkehrsunféllen in der Mittagspause und die Schuler und
Lehrer missten eigentlich wieder punktlich zum Nachmittagsunterricht erscheinen.

Fur die Schule entsteht hieraus jedoch die Verpflichtung, in einem relativ kleinen
Zeitfenster hochwertige und gesunde Nahrung zu einem ginstigen Preis anzubieten,
zumal in unmittelbarer Nahe des Lyzeums ein gro3eres Einkaufszentrum geplant ist,

in dem man sich auch mit weniger gesunden Lebensmitteln versorgen kdnnte.

Da das Restaurant des ,Atert-Lycée” nur jeweils 400 Schiler gleichzeitig bekdstigen
kann, wird es notig sein, mehrere ,Schichten® einzurichten, um unnétige
Warteschlangen zu vermeiden. Das Restaurant braucht dariber hinaus ein
interessantes Konzept, das Schiler und Lehrer gleichermalRen anzieht und der
Verantwortung der Schule fir eine gesunde Ernahrung ihrer Schitzlinge gerecht
wird. Denkbar ist u. a., dass man die Schiler und Lehrer in die Planung des
woOchentlichen Angebots des Restaurants einbezieht, sie vielleicht ab und an auch
selbst mitkochen lasst, Themenwochen (,ltalienwoche”, ,Gesundheitswoche® ...)

einrichtet, berihmte Gastkdche einladt usw.

Das Vorhandensein eines Restaurants erméglicht zudem gemeinsame Mittagessen

von Lehrern und Schilern im Rahmen von Unterrichtsprojekten, auch kénnen hier
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die Mittagessen wahrend schulinternen Fortbildungen stattfinden. Daneben finden
gemeinsame Essen des gesamten Kollegiums, Feiern und Empfange im
Schulrestaurant einen geeigneten Rahmen. Schlie3lich kénnte das Schulrestaurant
auch im Kontext eines ,Ganztagsangebot* zusatzliche Mdglichkeiten ertffnen (z. B.
durch Kochkurse, Erndherungsberatung ...).

5.1.2.6 Sporthalle, Schwimmbad und Trainingsfeld

Zum Schulcampus gehoren neben einem Internat und einem Restaurant zwei
hochkaratige Sportinfrastrukturen: eine Sporthalle und ein Schwimmbad. Sie werden

durch ein zusatzliches Trainingsfeld im Freien erganzt.

Das Vorhandensein von Sportinfrastrukturen in unmittelbarer N&dhe zur Schule hat
den grofRen Vorteil, dass die Schiuler fir den Sportunterricht den Campus nicht
verlassen missen. Auf diese Weise steigert sich die effektiv nutzbare Unterrichtszeit
und es entfallen die finanziellen Ausgaben fir den Bustransport zu einem

aulRerschulischen Sportkomplex.

Sporthalle, Schwimmbad und Trainingsfeld sollten auch in Bezug auf das Internat
und ein mogliches ,Ganztagsangebot® zweckmallig genutzt werden. Auch fur die
Zusammenarbeit mit lokalen und regionalen Sportvereinen ertffnen sich hierdurch
fur beide Parteien interessante Moglichkeiten. Bedenkenswert waren u. a
gemeinsame Trainingsstunden fur Schiler des ,ALR* und die Mitglieder von
Sportvereinen aus der Region.

Die Einrichtung einer speziellen Klasse fir jugendliche Spitzensportler, welche sich
durch das Internat sowie den modernen Sportkomplex eigentlich anbieten wiurde,
erscheint durch die Schaffung eines neuen Sportgymnasiums in der Hauptstadt
hingegen nicht mehr realistisch.
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5.1.2.7 Die Architektur, Innenausstattung und das N iedrigenergiekonzept der
Schule

Ein modernes Gebaude, wie das in Redange, wirkt sich meist motivationsférdernd
auf Schaler und Lehrer aus und minimiert das in vielen Schulen haufige Phanomen

des Vandalismus.

Interessant am ,Atert-Lycée" ist aber auch die Tatsache, dass es das erste
Schulgeb&aude Luxemburgs ist, welches nach einem genormten Baumuster entsteht.
Es handelt sich hierbei um eine Standardisierung der Konstruktionsplane, nach
deren Vorbild kiinftig alle Schulen in Luxemburg entstehen sollen. In den genormten
Planen finden sich u. a. detaillierte Angaben zu den optimalen Ausmal3en und zur
Ausstattung der Klassenrdume sowie ausfuhrliche Informationen zu allen anderen
Einrichtungen (Bibliothek, Restaurant ...). Es sind dies die Resultate einer
Zusammenarbeit des ,MEN“*®* und der ,Administration des Batiments Publics“. Der
Vorteil einer solchen Standardisierung besteht darin, dass man kinftige Schulen
schneller und gunstiger bauen kann, weil gewisse Vorarbeiten bereits geleistet
wurden. Durch diese Angleichungsbestrebungen besteht natirlich ein gewisses
Risiko seelenloser ,Retortenschulen”, denen ein eigenstandiger, architektonischer
Charakter weitgehend fehlt. Das individuelle Profil einer Schule, das tberhaupt erst
eine starke ldentifikation von Schuilern und Lehrern mit ihr ermdglicht, sollte aber
ohnehin nicht an der Architektur, sondern an einem Uberzeugenden padagogischen
Konzept festgemacht werden.

Bei der Lekture des Gesetzentwurfs zum ,Atert-Lycée” fallt auf, dass die umsichtigen
Uberlegungen, die beispielsweise zur Energieeffizienz des Geb&dudes und zu
anderen technischen Fragen stattfanden, nicht durch ebenso ausfuhrliche und
differenzierte padagogische Uberlegungen ergénzt wurden. Jedenfalls bleibt in dem
Dokument unklar, auf welchen padagogischen Kriterien die zurtickbehaltenen Mal3e
und Ausstattungsmerkmale beruhen. Dies ist bedauerlich, da mitunter bauliche
Gegebenheiten die Art und Weise, wie in einer Schule gearbeitet werden kann,

beeinflussen.

% Ministére de I'Education nationale, de la Formatiyofessionnelle et des Sports
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So stellt sich u. a. die Frage, ob die genormten Séle das von der Steuergruppe
ausgearbeitete padagogische Konzept Uberhaupt zulassen oder eher behindern.
Auch konnte die Akustik der Klassenraume mdglicherweise unter dem
Niedrigenergiekonzept des Gebaudes leiden. Es sollte deshalb geklart werden,
inwiefern es noch Spielraume fur schulinterne ldeen gibt und wie diese konkret

genutzt werden konnten.

Etwaige bauliche Fehleinschatzungen, welcher Art auch immer, die sich erst im
Nachhinein herausstellen, sollten zudem nicht blindlings in anderen Projekten
Ubernommen werden. Nicht zuletzt deshalb kdnnte Uber eine Zusammenarbeit mit
den jeweiligen Schulleitungen und Steuergruppen der neuen Schulen in Clervaux,
Junglinster usw. bereits vor und wahrend deren Bauphasen nachgedacht werden. So
kénnten zumindest bei diesen Projekten noch einige padagogische Sonderwiinsche

geéulRert und bereits erste Erfahrungswerte aus Redange berucksichtigt werden.

Es wurde weiter oben bereits angedeutet, dass durch die Angleichungsbestrebungen
beim Bau neuer Schulen der individuelle, unverwechselbare Charakter eines
Projekts verloren gehen kénnte. Im konkreten Falle des ,Atert-Lycée* kdnnte sich
durch das spezielle Niedrigenergiekonzept und weitere technische Besonderheiten
dennoch eine unerwartete padagogische Chance ergeben. Unter 5.1.2.2 wurde die
Sinnhaftigkeit einer weiteren Ausbildung mit besonderer Verankerung im Kanton
hervorgestrichen, die zudem das Profil des ,ALR" starken kodnnte. Aus diversen
Grinden wurde auch die Idee einer Ausbildung im Bereich der
Gebaudesteuerung/Gebauderegelung  zurlckbehalten. Und gerade  dieser
Ausbildungsgang wurde durch das innovative Energiekonzept der Schulgebaude gut
zum ,ALR" passen. In gewisser Weise wirde dessen gesamter Campus so namlich
zum Anschauungsmaterial fur eine vorbildliche Berlcksichtigung energierelevanter
Uberlegungen. Diesbeziiglich interessant ist neben dem Niedrigenergiekonzept der
Schule vor allem die in der Nahe liegende regionale Biogasanlage, die samtliche
Gebaude des Campus mit Warme versorgen wird.
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5.1.2.8 Zusammenfassung der Ergebnisse

Internat, Bibliothek, Restaurant und Sportkomplex sowie die Lage des ,ALR" in einer
eher landlichen Gegend, mit weniger Freizeitmdglichkeiten als in Ettelbruck oder
Luxemburg-Stadt, lassen an die Moglichkeit eines ,Ganztagsangebots® denken.
Dieses konnte z. B. fur die Internatsschiler verpflichtend und fir die restlichen
Schiler ein Angebot sein. Das Angebot konnte in Anbetracht der zur Verfigung
stehenden Infrastrukturen und deren angemessener Auslastung aus einem Mix an

schulischen, sportlichen und kulturellen Tatigkeiten bestehen.

Im Sinne einer festen Verankerung der Schule innerhalb der Region sollte frihzeitig
eine Zusammenarbeit mit den Vereinen der Gegend angestrebt werden. Wéhrend
diese von den Infrastrukturen der Schule profitieren kdonnten, kénnte das ,ALR" in
personeller Hinsicht moglicherweise einen gewissen Nutzen aus den Trainern und
Lehrern mancher Vereine (z. B. Ful3ball, Basketball, Musikschule ...) ziehen. Die in
dem Kontext Ublichen versicherungstechnischen Fragen bedurfen allerdings einer

eingehenden Klarung.

Das in Energie- und Umweltfragen besonders fortschrittliche Schulgeb&ude sowie
das eher ,grine* Image des Kantons legen zudem die Einfihrung einer Ausbildung
nahe, der hierzu passt. Diesbeztiglich ist vor allem an eine Ausbildung im Bereich
der Gebaudesteuerung und der erneuerbaren Energien zu denken, zumal sich diese
Branchen im Zuge des viel diskutierten Klimawandels erst am Anfang einer positiven
Entwicklung befinden und kinftig vermehrt gut ausgebildete Mitarbeiter brauchen.
Zudem wiurde dieser zusatzliche Ausbildungsgang das individuelle Profil der Schule
starken. Dies ist wiederum wichtig, um die Identifikation aller Schulpartner mit der

Schule zu starken.
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5.1.3 Das von der Steuergruppe entwickelte pddagogi sche Projekt des

~Atert-Lycée"

Das dritte und letzte Element, welches innerhalb der vorliegenden Arbeit zur
~Situationsspezifik“ des ,Atert-Lycée" gezahlt wird, ist das von der Steuergruppe
entworfene padagogische Konzept. Im Gegensatz zu den bisher diskutierten
Faktoren liegt dieses nahezu ganzlich in der Hand der Steuergruppe.
Dementsprechend ist das padagogische Konzept jenes Element der
LSituationsspezifik®, das am starksten beeinflusst werden kann. Umso
bedeutungsvoller ist es, alle Mdglichkeiten zu nutzen, die sich aus diesem Umstand
ergeben, zumal die Eignung und Qualitat des padagogischen Projekts von
entscheidender Bedeutung fir den spateren Erfolg der Schule ist. Der Werdegang
und die Uberlegungen der Steuergruppe bedirfen deshalb eines besonders
kritischen Blicks.

Es sollte erwéhnt werden, dass im Rahmen der vorliegenden Arbeit bewusst darauf
verzichtet wurde, die Steuergruppe von vornherein in eine bestimmte Richtung zu
drangen. Eine solche Einflussnahme hatte womdglich wichtige gruppendynamische
Prozesse unnotig abgebremst oder gar verhindert und das schépferische Potenzial
der Steuergruppe eingeschréankt. Grundsatzlich wurde der Standpunkt vertreten,
dass die Arbeit mit einer Steuergruppe nur dann wirklich sinnvoll ist, wenn ihre
Uberlegungen nicht durch vorgefasste padagogische Ansichten ,gegéangelt‘ werden.

Fraglos macht eine Arbeit wie die vorliegende aber natirlich nur dann Sinn, wenn
ihre Schlussfolgerungen in irgendeiner Weise die Bemuhungen der Steuergruppe
bereichern koénnen. Mit Bezug hierauf wurde der Zeitraum zwischen der
Fertigstellung des padagogischen Konzepts und der Offnung der Schule als geeignet
erachtet, um ergénzend auf die Arbeit der Steuergruppe einzuwirken. In der Zeit
zwischen Mai und Juni 2008 soll die Steuergruppe mit den wichtigsten
Schlussfolgerungen der vorliegenden Arbeit konfrontiert werden, um alsdann mit ihr
gemeinsam sinnvolle Vorschlage fir das weitere Vorgehen aus diesen kritischen

Impulsen abzuleiten.
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Im Folgenden sollen aber zunachst die mannigfaltigen Uberlegungen, welche die
Ausarbeitung des padagogischen Konzepts des ,ALR" begleiteten, naher belichtet
werden. Dabei muss betont werden, dass naturlich nicht alle einzelnen Schritte auf
dem Weg zum endgultigen Schulkonzept bis ins letzte Detail nachgezeichnet werden
kénnen. So ist in manchen Fallen z. B. gar nicht mehr im Einzelnen zu klaren, wann,
welche Idee, von wem, warum hervorgebracht wurde. Der Grund hierfur ist
vornehmlich darin zu suchen, dass Gruppengesprache und Arbeitssitzungen mitunter

eine erstaunliche Eigendynamik entwickeln.

Dementsprechend besteht die Leistung der folgenden Ausfuhrungen eher darin,
einen holzschnittartigen Uberblick tiber den Werdegang der Steuergruppe zu geben.

5.1.3.1 Uberlegungen im Vorfeld der Griindung der St  euergruppe

Es versteht sich, dass bereits im Vorfeld der Grindung der Steuergruppe einige
informelle Gespréache zwischen dem Schulleiter und spateren
Steuergruppenmitgliedern stattfanden. Innerhalb dieser zwanglosen Unterredungen
entstand ein erster loser Rahmen, innerhalb dessen das Projekt ,ALR" spater seinen
individuellen Weg fand.

Der Schulleiter betonte von Anfang an die Bedeutung eines Ganztagsangebots fur
die Schule. Daneben hatte er die Vision einer lernenden und offenen Bildungsanstalt,
die sich auf eine ,Feedback-Kultur® stitzt und ihr regionales Umfeld bewusst
wahrnimmt. Auch das Teamwork unter den Lehrern sollte in der neuen Schule einen

festen Platz haben.

Fur andere Mitglieder, die bereits in der Vorphase des Schulentwicklungsprojekts
personliche Wiinsche aul3ern konnten, spielten u. a. folgende Punkte eine wichtige
Rolle: das Lernen in Projekten, Gesundheitserziehung, Differenzierung im Unterricht,
eine bessere Betreuung der Schuler, ein besseres Ausschopfen des Potenzials der

Schuler ...
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Frih schélte sich auch ein Konsens dahingehend heraus, dass nur die
padagogischen MalRhahmen wertvoll sind, welche tatsachlich im Klassenraum, also

im Unterricht, ankommen.

5.1.3.2 Ausgangspunkt der Steuergruppe: die Trias d  er Schulentwicklung nach
ROLLF

Am Anfang der Arbeit der Steuergruppe stand ein vornehmlich von ROLLF*
entwickeltes Konzept, das die Schulentwicklung als Trias von Unterrichtsentwicklung,

Organisationsentwicklung und Personalentwicklung sieht.

ROLFF und seine Mitautoren gehen hierbei davon aus, dass sich eine Einzelschule
als System vor allem dann verandert, wenn sich etwas in ihren Untersystemen
»Organisation®, ,Unterricht* und ,Personal“ andert. Sie hangen eng zusammen und

beeinflussen sich wechselseitig.

Fur die Autoren zéhlen zum Bereich der Organisationsentwicklung: Schulprogramm,
Schulkultur, Erziehungsklima, Schulmanagement, Steuergruppe, Teamentwicklung,
Eltern und Kooperation. Die Personalentwicklung umfasst fur sie wiederum: Lehrer-
(selbst)-beurteilung, Supervision, Kommunikationstraining, Schulleitungsberatung,
Hospitationen und Jahresgesprache.

Die Steuergruppe des ,ALR“ konzentrierte sich in ihren Uberlegungen anfanglich
vornehmlich auf das, ihrer Meinung nach, zentrale Feld der Unterrichtsentwicklung.
Nach ROLFF umfasst dieser Bereich sieben Punkte: Schuilerorientierung,
uberfachliches Lernen, Methodentraining, Selbstlernteams, Offnung, erweiterte

Unterrichtsformen und Lernkultur.

Damit sich die Unterrichtsentwicklung zur Schulentwicklung ausweiten kann, muss
nach ROLLF ,einiges zum bisher Gebrauchlichen hinzukommen, namlich die
Verbreitung von Einzelinitiativen, die organisatorische Absicherung sowie die
institutionelle, langfristige Integration. In dem Mal3e, wie dies geschieht, wird
Unterrichtsentwicklung durch Organisationsentwicklung abgestitzt, z. B. durch

% ROLFF, H.-G./BUHREN, C./LINDAU-BANK, D./MULLER, S.Manual Schulentwicklung.
Handlungskonzept zur padagogischen Schulentwickhergtung Weinheim/Basel 2000.



103

Teambildung, Projektgruppen, Steuergruppen, Evaluation etc.“” Die konkrete
Ausrichtung der Unterrichtsentwicklung ist nach ROLLF eine Entscheidung der
ganzen Schule oder einer ausgewahlten Lehrergruppe.

Im Falle des entstehenden ,Atert-Lycée" oblag diese Aufgabe natirlich der
Steuergruppe, die sich fortan Gedanken zur Qualitdt von Schule und Unterricht
machte.

5.1.3.3 ,Gute Schule*/,Guter Unterricht”

Die Uberlegungen zum Thema ,gute Schule/guter Unterricht* wurden vornehmlich
durch die individuelle Berufserfahrung der Mitglieder der Steuergruppe sowie durch
ihre personliche Auseinandersetzung mit der betreffenden Forschungsliteratur
gepragt. Daneben wurden die diesbeziiglichen Erkenntnisse aus Kapitel 2.3 der
vorliegenden Arbeit gezielt genutzt.

Es muss allerdings bemangelt werden, dass im Vorfeld der Uberlegungen zur Schul-
und Unterrichtsqualitdt keine ausgiebige Diskussion zur Interpretation des
Qualitatsbegriffes an sich stattfand, wie dies unter Punkt 2.1 der vorliegenden Arbeit
geschah. Durch dieses Versdumnis bestieg man den mihseligen Weg, die
anschlieBenden Diskussionen zur Schul- und Unterrichtsqualitat anhand von
vielfaltigsten, subjektiven Einzelpositionen zu fihren und nicht aufgrund eines der
Gruppe gemeinsamen Qualitatsverstandnisses. Die mangelnde Reflexion tber ein
gemeinsames Qualitatsverstandnis konnte sich nach der Offnung des ,ALR" zudem
negativ auf die Akzeptanz des padagogischen Projekts auswirken. In dem Kontext
sollte man namlich nicht vergessen, dass es durchaus féacherspezifische
Unterschiede in der Auffassung von Qualitat in Schule und Unterricht gibt. Der Grund
hierfur liegt womdglich in den unterschiedlichen Bildungstraditionen der Lander, in
denen luxemburgische Lehrer studieren. Es ist davon auszugehen, dass sich tber
das Studium beim einzelnen Lehrer unbewusst ganz spezifische Sichtweisen von
Qualitat im Bildungswesen entwickeln. Daneben sollte man beim Aufbau einer neuen
Schule auch nicht den Einfluss der bisherigen Schulen der Lehrer unterschatzen.
Jede Einzelschule verfugt namlich uber ein insgeheim mitschwingendes Bild

% ROLFF/BUHREN/LINDAU-BANK/MULLER (2000), S. 20.
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schulischer Qualitat, das ihre Lehrer und Schiler unbewusst verinnerlichen.
Aufgrund der vorangegangenen Gedanken und der Uberlegungen aus Kapitel 2
dieser Arbeit ist es erforderlich, die neuen Lehrer des ,ALR" bei ihrer Ankunft auf ein
gemeinsames Qualitatsverstandnis einzuschwdren, das freilich argumentativ belegt
werden muss. Diese Anstrengung ist auch im Anschluss an ein Dbereits

ausgearbeitetes padagogisches Projekt noch immer sinnvoll.

Die fehlende Reflexion Uber ein gemeinsames Qualitatsverstdndnis hat die
Steuergruppe allerdings nicht davon abgehalten, sich auf eine Gberschaubare Anzahl

von Pramissen zur Schul- und Unterrichtsqualitat zu einigen.

Die Schlussfolgerungen zum Thema ,guter Unterricht® wurden mithilfe des ,QZ2E-

“% \veiter systematisiert.

Basisinstruments zur Schulqualitat
Das Basisinstrument ist eine systematische Darstellung wichtiger Qualitatsanspriiche
an Schule und Unterricht. Als Grundlage fur die Erarbeitung dienten Erkenntnisse
aus der Schulqualitatsforschung, verschiedene Instrumente zur Erfassung der
Schulqualitat, theoretische Konzepte sowie alltagstheoretische Annahmen zur Schul-
und Unterrichtsqualitdt und schlie3lich Gesprache mit Experten im Bereich der

Quallitatsforschung und -entwicklung von Schulen.”’

Das formale Grundgeriist des Basisinstruments (s. Anhang 2) bilden zuné&chst vier

Qualitatsbereiche:

e Inputqualitaten
e Prozessqualitaten ,,Schule”
e Prozessqualitaten ,Unterricht”

e Output-/ Outcomequalitaten

Jedem dieser vier Qualitatsbereiche werden jeweils wieder drei Dimensionen
zugeordnet, die die einzelnen Qualitatsbereiche inhaltlich verdeutlichen.

% L ANDWEHR, Norbert:Basisinstrument zur Schulqualitit. Systematischet®tung wichtiger
Qualitatsanspruche an Schule und Unterridiordwestschweizerische Erziehungsdirektorenkemtz2003.
°”vgl. LANDWEHR (2003), S. 4.
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Im Falle der ,Prozessqualitdten Unterricht* wird z. B. unterschieden in:

e Lehr- und Lernarrangement
e Soziale Beziehungen und Klassenfuhrung

e Prifen und Beurteilen

Den so entstehenden 12 Qualitatsdimensionen wird ein weiterer Qualitatsbereich
hinzugefugt, der sich gleichzeitig Uber Input-, Prozess- und Outputqualitaten
erstreckt: das Qualitdtsmanagement. Da auch dieser Bereich in drei Dimensionen
gegliedert ist, entstehen letztlich 15 Qualitatsdimensionen in 5 Qualitatsbereichen,
welche die inhaltliche Grundstruktur des Basisinstruments bilden. Allesamt schaffen
sie Orientierung bei der Reflexion Uber Schulqualitat und helfen dabei, die
zahlreichen Qualitatsanspriche und Qualitatsmerkmale bei der Erfassung von

Schulqualitat zu ordnen.

Eine weitere Ebene des Basisinstruments ist jene der Qualitditsmerkmale und
Qualitatsanspruche. Hierbei handelt es sich um eine Zusammenstellung wichtiger

normativer Aussagen zur Schulqualitat im Rahmen der 15 Qualitatsdimensionen.

Anhand dieser Qualitatsmerkmale und Qualitdtsanspriiche gelang es, die
Uberlegungen der Steuergruppe zum ,guten Unterricht* in einem knappen Dokument

systematisch aufzubereiten (s. Anhang 3).

Die Schlussfolgerungen zum Thema ,gute Schule* wurden hingegen nur in einer Art
Pyramide schematisch zusammengefasst (s. Anhang 4). Eine eingehende
Systematisierung anhand des QZ2E-Instruments wurde aber bedauerlicherweise

versaumt.

Insgesamt muss bemangelt werden, dass das ,Q2E-Basisinstrument” nicht
konsequent eingesetzt wurde. Seine Anwendung hatte stattdessen eher einen
anekdotischen Charakter und ging in der Folge ganzlich verloren, ohne dass hierfir

Grinde benannt wurden.
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5.1.3.4 September 2006: Zwischenbilanz

Im September 2006 lagen demnach bereits zahlreiche Erkenntnisse zum Thema
~-gute Schule/guter Unterricht” vor, allesamt schriftlich und/oder grafisch festgehalten

und teilweise sogar weiter systematisiert.

Frihzeitig erkennbar wurde daneben eine merkliche Fokussierung auf das von der
Steuergruppe identifizierte ,Kerngeschaft” jeder ,guten Schule“: der ,gute Unterricht®.

Im Nachhinein konnte allerdings beanstandet werden, dass diese Uberlegungen
unabhéngig von einer konkreten und schriftlich festgehaltenen Vision der neuen
Schule oder einem Leitbild stattfanden. Daneben fehlte der Gruppe, wie bereits
weiter oben angedeutet, ein gemeinsames Verstandnis von Qualitat im Schulbereich.
Und schlief3lich kamen samtliche Erkenntnisse zur Schul- und Unterrichtsqualitat, wie
ebenfalls bereits erwéhnt, ohne eine systematische Analyse der Situationsspezifik
luxemburgischer Schulen und des regionalen Umfelds des ,Atert-Lycée" zustande.

5.1.3.5 Mel West (IQEA): Neuordnung und Vertiefung

Im Herbst 2006 kam es zu einer Neuordnung und Vertiefung der bisherigen
Gedanken der Steuergruppe. Mal3geblichen Anteil hieran hatte Mel West, der
britische Berater des Schulprojekts in Redange. Durch seine Kompetenz und
Erfahrung lieferte er der Schulentwicklungsgruppe Uberzeugende Impulse und lenkte
den Blick verstarkt auf die Grundelemente erfolgreicher Schulen. Mel West ist
Mitglied eines Instituts fir Schulentwicklung mit dem Namen ,Improving the quality of

«98

education for all”® (IQEA). Diese Einrichtung hat in den letzten zwanzig Jahren

weltweit mit hunderten von Schulen erfolgreich zusammengearbeitet.

Eine knappe Beschreibung der Grundideen von IQEA soll in der Folge verdeutlichen,
warum die Wahl der Steuergruppe, trotz der nicht zu unterschatzenden
Sprachbarriere, auf dieses britische Institut fiel.

% vgl. HOPKINS, D.:Improving the Quality of Education For Allondon: David Fulton Publishers 2002.
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5.1.3.5.1 ,Improving the Quality of Education for A I* (IQEA)

IQEA versteht Schulentwicklung als eine Strategie zum padagogischen Wechsel mit
einem besonders starken Akzent auf dem erfolgreichen Lernen und dem
Lernzuwachs aller Schiler. Positive Ergebnisse sollen durch eine Verbesserung des
Unterrichts (z. B. durch eine Erweiterung des Methoden-Repertoires des Lehrers,
effizientere Lernstrategien der Schuler) und durch eine Optimierung der schulischen

Rahmenbedingungen erzielt werden.

IQEA geht davon aus, dass eine Schulentwicklungsstrategie, die eine Verbesserung
der schulischen Leistungen aller Schiler anstrebt, vor allem dann erfolgreich ist,
wenn sie ihren Blick nicht nur auf die Schiler, sondern gleichzeitig auf die Lehrer und
die gesamte Schule als Organisation richtet. Ohne diesen Blick auf schulinterne
Strukturen riskieren innovative padagogische Impulse, nicht Gber ein Schattendasein
hinauszukommen. Aus diesem Grund muss jede Schule Rahmenbedingungen
schaffen, die dazu fuhren, dass Schulentwicklungsbestrebungen zu nachhaltigen

Verbesserungen fihren kbnnen.

Zu nennen sind hier zundchst Rahmenbedingungen, die Verbesserungen auf der
Ebene des Klassenraums und der gesamten Schule zum Ziel haben:

e Personalentwicklung

e Demokratische Beteiligungsstrukturen fiir alle Schulpartner

e eine zielorientierte Schulfiihrung, die Verantwortlichkeiten auf vielen Schultern
verteilt

o effektive Koordinationsstrategien, die innerhalb der gesamten Schule zu
einem Gleichschritt von erfolgreicher Unterrichtspraxis und hohen
Erwartungen fiuhren

e regelmaldige Reflexionen lber das Lernen der Schuiler und ihre Leistungen

Daneben umfasst das IQEA-Konzept der forderlichen Rahmenbedingungen eine
strategische Dimension, die die Fahigkeit einer Schule widerspiegelt,
Verbesserungsbestrebungen planvoll zu steuern. Eine planvolle Steuerung beinhaltet
u. a die Umsetzung des Schulentwicklungsplans in mehreren Phasen und eine klare
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Schwerpunktsetzung. Die Schwerpunktsetzung ist abhangig von der individuellen
Situation der Einzelschule. Innerhalb des IQEA-Projekts entscheiden sich Schulen
dennoch vornehmlich fir Prioritaten aus den Bereichen ,Lehren“, ,Lernen
.Lehrplan“, und ,Leistungsbewertung®. Die Erfahrungen von IQEA zeigen, dass die

erfolgreichsten Schulen Prioritaten setzen, die

e inihrer Anzahl begrenzt sind.

e die zentralen Auftrage der Schule als Institution widerspiegeln.
e nationalen Reformbedurfnissen gerecht werden.

e sich auf das Lernen und Lehren beziehen.

e zu greifbaren Ergebnissen fur Lehrer und Schuler fihren.

Eine zentrale Hypothese von IQEA besteht darin, dass Schulentwicklungsstrategien
Uber eine Verbesserung der ,schulinternen Rahmenbedingungen® zu einer
Veranderung der gesamten Schulkultur fihren. Dieser institutionelle Wandel
beglinstigt wiederum Reformen im Bereich des Lehr- und Lernarrangements,

wodurch es letztlich zu einer Verbesserung der Schulerleistungen kommt.

Nach IQEA wird eine Schule also dann zu einer ,guten Schule®, wenn sie ihren
Fokus ausdrtcklich auf das erfolgreiche Lernen ihrer Schiler richtet und gleichzeitig
die schulinternen Rahmenbedingungen so verbessert, dass diese nicht nur einen
Lernzuwachs bei den Schulern férdern, sondern eine standige Weiterentwicklung der

Schule ermdglichen.

Die vorangegangenen Ausfiuhrungen zum IQEA-Konzept zeigen, dass die
Entscheidung der Steuergruppe fur dieses Institut durchaus Sinn macht. Zunachst
zeigt sich eine enge Verwandtschaft zur ,Trias der Schulentwicklung® von ROLFF
(vgl. 5.1.3.1), welcher ebenfalls davon ausgeht, dass Qualitatssteigerungen in der
Schule vornehmlich dann stattfinden, wenn in den Subsystemen ,Unterricht®,
.Personal® und ,Organisation® positive Verdnderungen stattfinden. Daneben
entspricht die Schwerpunktsetzung von IQEA (Unterricht) jener der Steuergruppe in
Redange. Aufgrund der Vorarbeiten der Steuergruppe (,Trias der Schulentwicklung®,
~,gute Schule/guter Unterricht*) darf demnach von einer in sich stimmigen
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Beraterwahl gesprochen werden - eine wichtige Voraussetzung, sofern man

verhindern will, dass ,an einem vorbei“ beraten wird.

Positiv anzumerken sind auch die klar erkennbaren Zusammenhange zwischen den
Grundpfeilern des IQEA-Konzepts und den wichtigsten Merkmalen ,guter Schulen®,
wie unter Kapitel 4.2 dieser Arbeit beschrieben. In beiden Fallen wird u. a. die
Bedeutung einer zielorientierten Schulfihrung und demokratischer
Beteiligungsstrukturen fir alle Schulpartner hervorgestrichen.

5.1.3.5.2 Die konkreten Anregungen durch Mel West

Bei seinem ersten Besuch der Steuergruppe, im September 2006, gelang es Mel
West, einerseits den bis zu dem Zeitpunkt vorliegenden Uberlegungen einen
Rahmen zu geben, sie zu vertiefen und andererseits der weiteren Vorgehensweise

eine konsequente Orientierung zu geben.

Ausgangspunkt des von Mel West dargestellten ,school improvement framework*
(Rahmenplan fir Schulentwicklung) war die ,quality of student experience®. Hierunter
zu verstehen ist, vor allem an bereits existierenden Schulen, eine eingehende
Bestandsaufnahme und Analyse dessen, was Schiler an dieser Bildungsanstalt
.erleben”. Im Zuge einer solchen Betrachtung stellen sich z. B. folgende Fragen:

e Wie aul3ern sich die Schiler selbst tber die Qualitat des Unterrichts an dieser
Schule? Wie &ulRern sie sich Uber das Schulklima und ihr Verhaltnis zu den
Lehrern?

e Wie aul3ern sich Eltern und Lehrer in schulinternen Umfragen?

e Was sagen nationale oder internationale Studien Uber die Leistungen der
Schiler dieser Schule?

e Welche charakteristischen Probleme bestehen an dieser Schule (z. B. hohe

Durchfallquoten von Migrantenkindern, Vandalismus ...)

Aus der Beantwortung dieser und anderer Fragen ergeben sich ,areas of focus“, man
kbnnte auch sagen Handlungsschwerpunkte fur die  Zukunft.  Die

Handlungsschwerpunkte werden in der Folge Uber eine konsequente
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Weiterentwicklung  von  Unterricht  (Unterrichtsentwicklung) und  Schule

(Organisationsentwicklung) angegangen.

Im Falle der Unterrichtsentwicklung betonte Mel West ausdricklich die zentrale
Bedeutung eines optimierten Lernprozesses der Schiler. Hierzu schlug er die

Betonung der folgenden Bereiche vor:

e authentic relationships“ (authentische Beziehungen)
e rules and boundaries” (Regeln und Grenzen)

e repertoire” (Methodenvielfalt)

e planning and preparation“ (Unterrichtsvorbereitung)

o reflecting on teaching” (Reflexion des Lehr- und Lernprozesses)

Im Bereich der Organisationsentwicklung konzentrierte sich Mel West auf folgende

Schwerpunkte:

e Planning“ (Planung)

e ,Using data/evidence® (Verwertung von handfesten Umfrageergebnissen,
Erkenntnissen aus Lernvergleichsstudien ...)

e _Evaluate impact, not implementation® (ausschliel3liche Bewertung der
Auswirkungen einer Mafinahme und nicht ihrer blo3en Verwendung)

o Staff development” (Personalentwicklung)

o Distributed leadership” (auf viele Schultern verteilte Verantwortlichkeiten)

Im Anschluss an die erste Sitzung mit Mel West besann sich die Gruppe zunachst
konsequent auf den Ausgangspunkt des IQEA-Frameworks, namlich die ,quality of
student experience“. Da es sich im Falle des ,ALR* aber um eine im Aufbau
befindliche Schule ohne Schulerschaft handelte, lagen noch keinerlei verwertbaren
Daten vor. Notgedrungen dienten so die bereits vorliegenden Erkenntnisse zum
Thema ,gute Schule/guter Unterricht” der Steuergruppe als Ausgangspunkt fur die
folgenden Arbeitsschritte. Erganzt wurden sie durch eine kleine Hausaufgabe des
Beraters. Hierbei sollten sich alle Mitglieder der Steuergruppe Gedanken dartber
machen, was sie personlich unter ,good and bad practice” verstehen. Jeder Lehrer
sollte der Gruppe also mehr oder weniger schildern, welche Malinahmen oder



111

Methoden er aufgrund seiner Berufserfahrung im Unterricht als besonders wirksam
einschétzt. Abgerundet wurden die Gesprache zur ,quality of student experience*
durch vereinzelte Uberlegungen zum regionalen Umfeld des ,ALR".

Die hieraus gezogenen Schlussfolgerungen mindeten anschlie3end in den zweiten
Pfeiler des IQEA-Konzepts, die sogenannten ,areas of focus”, also die Prioritaten,
die es in der Folge naher zu bearbeiten galt.

5.1.3.6 Die ,areas of focus” und ihre Auswirkungen

Wie bereits erwéahnt, konnten fur die ldentifizierung der ,areas of focus” keinerlei
Erfahrungswerte benutzt werden, da es sich im Falle des ,Atert-Lycée” Redange um
eine erst entstehende Schule, ohne Vergangenheit, handelt.

Dennoch héatten die Diskussionen zu ,gute Schule/guter Unterricht* und ,good and
bad practice” eventuell durch eine detailliertere Analyse des regionalen Umfelds (s.
5.1.1) sowie des Gesetzentwurfes zum ,Atert-Lycée" (s. 5.1.2) erganzt werden

kénnen. Im Gegensatz zur vorliegenden Arbeit fand dies aber leider nur implizit statt.

Unabhangig von diesen moéglichen Mangeln einigte sich die Steuergruppe, aufgrund
vorangegangener Uberlegungen, auf eine (berschaubare Anzahl von Prioritaten
(,areas of focus®). Die meisten der zurtckbehaltenen Themen waren bereits vor dem
ersten Besuch Mel Wests als Schwerpunkte zuriickbehalten worden und wurden nun
weiter bearbeitet:

e Teamwork (Zusammenarbeit der Lehrer)

e Classroom management (Klassenfuhrung)
e Tutorial (Betreuung der Schiiler)

e Homework (Hausaufgaben)

e Formation NTE (Ausbildungsgang zum Gebauderegelungstechniker)

Die ersten vier Arbeitsgruppen hatten sich aus den Uberlegungen zum Thema ,gute
Schule/guter Unterricht” herausgeschélt, die letzte aus dem Bewusstsein heraus,
dass der Schule eine ganzlich neue Ausbildung mit regionalem Bezug gut zu Gesicht
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stehen wirde. Zurlckbehalten wurde schlieBlich die ,Formation NTE®, ein
Ausbildungsgang zum Gebdauderegelungstechniker, welcher das 6kologische Profil
des Kantons Redange widerspiegelt und bereits im September 2009 anlaufen

konnte.

Diese funf Themen wurden zunachst auf einer sehr allgemeinen Ebene, ohne
unmittelbaren Bezug zum ,ALR® Dbehandelt. An dieser Stelle kodnnen
verstandlicherweise nur die Arbeitsprozesse néher beschrieben werden, welche der
Autor als Mitglied der Arbeitsgruppe ,Teamwork® selbst miterlebte. Gleiches wird in

der Folge fur die AG ,Lernen” gelten.

Die Arbeitsgruppe ,Teamwork® ging der Frage nach, welche Formen von
Lehrerkooperation es grundsatzlich gibt. Folgerichtig wurden u. a. Begriffe wie
.1ream-Teaching“, ,interdisziplindrer Unterricht’, ,Kernteam* und ,Jahrgangsteam*
pauschal diskutiert. Hierbei wurde versucht, leicht verstandliche Definitionen flr
diese Begriffe zu finden und zu klaren, welche Ziele, durch welche Kooperationsform,
angestrebt werden kdnnen. Daneben wurde der Frage nachgegangen, welche Mittel
bereitgestellt werden mussen, damit eine bestimmte Kooperationsform gelingen

kann.

Weitaus interessanter ist allerdings die Tatsache, dass sich bereits zu diesem
Zeitpunkt die ,horizontale und vertikale Lehrerzusammenarbeit* herauskristallisierte,
welche schliel3lich im Lernkonzept des ,ALR* zuriickbehalten wurde. Dabei ist unter
der ,horizontalen” Lehrerkooperation die Zusammenarbeit der Lehrer eines Fachs (z.
B. die der Deutschlehrer) auf einer Jahrgangsstufe (z. B. 7e) zu verstehen. Die
»horizontale* Zusammenarbeit kommt vor allem der Unterrichtsqualitat zugute. Die
Lehrer stimmen sich bezuglich der Unterrichtsinhalte und Methoden ab, beraten tber
die Themen ,Bewertung® und ,Differenzierung”, planen gemeinsam den Unterricht
und hospitieren bei einem Kollegen. Unter der ,vertikalen® Lehrerkooperation ist
hingegen die  Zusammenarbeit aller  Fachlehrer einer  Einzelklasse
(Franzosischlehrer, Deutschlehrer, Mathematiklehrer ...) zu verstehen. Die vertikale
Lehrerzusammenarbeit steht vor allem im Zeichen der Begleitung der Schiler. Die
Lehrer beraten (Uber Tutorat, Coaching, Nachhilfe, Hausaufgabenhilfe,
Methodentraining, Elternarbeit, Klassenfuhrung, Benimmregeln, Rituale,
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interdisziplindre Projekte usw. Aus alldem ergaben sich auch bereits erste
Anforderungen an einen spateren ,,ALR"“-Stundenplan, beispielsweise dahingehend,
dass dieser Beratungsphasen erlauben muss, welche Lehrerkooperation

ermoglichen.

Die anderen Arbeitsgruppen gingen innerhalb ihres Themenbereichs ahnlich vor und
stellten anschliel3end ihre Ergebnisse dem Plenum vor. Sie wurden gesammelt und
auf Uberschneidungen hin tberpriift. Im Anschluss daran wurden die gewonnenen
Erkenntnisse neu geordnet und weiter akzentuiert. Dabei wurde immer wieder die
zentrale Bedeutung des Lernens der Schiler hervorgestrichen. Ganz allméahlich
entstand so die Idee eines dreigliedrigen ,,ALR-Lernkonzepts” mit den Elementen:

e Lernen
e Begleiten

e Bewerten

Es bildeten sich drei neue Arbeitsgruppen, welche die Frage beantworten sollten, wie
das ,Lernen®, ,Begleiten” und ,Bewerten* im ,ALR" ganz konkret aussehen sollen
und welche Anforderungen hieraus fur die Personal- und Organisationsebene
entstehen.

Im Falle der Gruppe ,Lernen”, deren Mitglied der Autor war, entstand ein 30 Seiten
starkes Basisdokument, eine Art Grundlage der ,ALR“-Lern- und Lehrkultur.

Der Text beginnt mit einer detaillierten Schilderung der pé&dagogischen Ziele des
JAtert-Lycée“. Aus dem Anliegen, die Schiler gezielt auf das Leben aul3erhalb der
Schule vorzubereiten, entsteht in dem Dokument das Bedurfnis nach einem aktiven
und eigenverantwortlichen Lernen. AnschlieBend werden die Vvielfaltigen
Kompetenzen zusammengefasst, welchen den Schilern im ,ALR* vermittelt werden
sollen: Selbst- und Sozialkompetenzen, Lern- und Methodenkompetenzen sowie
Fach- und Sachkompetenzen. Ein zweites grof3es Kapitel ist den Mal3nahmen zum
Erreichen dieser ehrgeizigen Ziele gewidmet. ,Guter Unterricht*, wie er im ,ALR"
verstanden wird, soll durch Methodenvielfalt und Differenzierung gelingen. Im

Bereich der Differenzierung wird besonders die Bedeutung des aufgabenorientierten
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Unterrichts betont. In dem Dokument werden daneben die ,follow up learning
activities® (FOLA) festgehalten. Hierbei handelt es sich um schulinterne
Lernstoffnachbereitungsphasen, Wiederholungsphasen und Ubungsphasen. Nach
Uberzeugung der Autoren kann ein solch komplexes Lernkonzept letztlich nur durch
eine enge Lehrerkooperation in verbindlichen Teamstrukturen gelingen: Kernteams,

Fachjahrgangsteams, Jahrgangsteams und Fachteams.

Die Gruppen ,Begleiten” und ,Bewerten* legten ahnlich umfangreiche Dokumente
vor. Die Quintessenz der Arbeitsresultate aus allen drei Arbeitsbereichen wird unter

5.1.3.8 detailliert dargestellt.

5.1.3.7 Das padagogische Windrad des ,ALR"
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Im Zuge der Ausarbeitung einer ,ALR-Informationsbroschire” im Herbst 2007 gelang

schliel3lich die Vernetzung der beiden grundlegenden Gedankenstrange des von der
Steuergruppe ausgearbeiteten Schulkonzepts. Hierbei wurden der Ausgangspunkt
der Uberlegungen, namlich die Trias der Schulentwicklung von ROLFF, mit den drei
padagogischen Grundpfeilern des ,ALR®, ,Lernen®, ,Begleiten* und ,Bewerten®

mittels einer bildhaften Darstellung anschaulich miteinander verbunden.

Das so entstandene ,padagogische Windrad“ steht auf dem festen Fundament

allgemeingultiger Gesellschaftswerte, wie Demokratie, Freiheit, Solidaritat ... und
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dem Willen, allen Schilern der Region eine qualitativ hochwertige Ausbildung zu
bieten. Eltern, Firmen und Vereine bringen die Schule durch ihre wertvollen Impulse,
Ideen und ihre partnerschaftliche Mitarbeit erst richtig in Schwung.

Im Zentrum des ,padagogischen Windrads® des ,ALR* steht die
Unterrichtsentwicklung, die sich Uber die drei Bereiche ,Lernen®, ,Begleiten* und
.Bewerten* erstreckt. Der mittlere Ring ist jener der Personalentwicklung, welcher
sich ebenso wie der aufRere Ring, die Organisationsentwicklung, auf diese drei
Bereiche erstreckt. Dies bedeutet, dass auf allen Schulebenen starke Bestrebungen
bestehen, den Lernprozess des Schilers so erfolgreich wie moéglich zu gestalten.
Letztlich entstent so das Bild eines sehr koharenten Schulkonzepts, dessen
Elemente sich wechselseitig bedingen, unterstitzen, aber auch kontrollieren.

Das Windrad dient gleichsam als Symbol des ,griinen Kantons* Redange, welcher
sich seit jeher besonders im Bereich alternativer Energien engagiert. Die regionale
Verankerung des ,Atert-Lycée" wird so noch einmal ausdrucklich unterstrichen.

5.1.3.8 Die drei zentralen Bereiche des padagogisch en Konzepts des ,ALR":
Lernen, Begleiten, Bewerten

Die zentralen Uberlegungen der Steuergruppe mindeten, wie bereits angedeutet,
schlielich in drei grol3e Bereiche, auf denen das (vorlaufige) padagogische Konzept
des ,ALR*" beruht: Lernen, Begleiten, Bewerten.
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5.1.3.8.1 Lernen

Wahrend der ersten drei Jahre sollen die Schiler stufenweise lernen,
eigenverantwortlich zu arbeiten. Dies ist nur mdglich, wenn sie aktiv am Unterricht
teilnehmen und so selbststdndig wie moglich arbeiten. Der Unterricht wird deshalb
groRtenteils durch Aufgaben, Arbeitsauftrage und Projekte strukturiert, welche von
einfachen Lese- oder Schreibaufgaben bis hin zur Prasentation eines Vortrages
reichen. Die Auftrdge werden mal allein und mal in Partner- oder Gruppenarbeit
erledigt. Von zentraler Bedeutung ist, dass die Schiler relevantes Wissen erwerben,
mit dem sie spater umgehen konnen, also Wissen, das sie in der Praxis anwenden

kénnen (aufgaben- und kompetenzorientiertes Lernen).

Der Lehrer begleitet den Lernprozess der Schuler (,manager of the learning
process®) und hilft immer dann, wenn seine Hilfe gefordert ist. Wenn Neues gelernt
wird, ist seine Unterstitzung bedeutsamer, als wenn Bekanntes eingetbt wird. Der
Lehrer ist fir die Qualitat des Lernprozesses verantwortlich. So wacht er
beispielsweise dariiber, dass die Schiler weder unter- noch tberfordert werden. Im
aufgabenorientierten Unterricht gelingt dies z. B. dadurch, dass er den Schulern die
gleiche Aufgabe gibt, aber mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad oder indem er
sie so zusammenarbeiten lasst, dass die starkeren den schwécheren helfen kénnen.
Der Lehrer achtet darauf, dass wesentliche Erkenntnisse zusammengefasst und
festgehalten werden. Er gibt wertvolle Impulse und gibt Tipps fur effizientes Arbeiten
und gute Ergebnisse.

Die Verfestigung und Vertiefung des Gelernten geschieht im Unterricht, aber auch in
speziellen Ubungseinheiten: die ,follow-up learning activities* (FOLA), die in den
Stundenplan integriert sind. Wahrend dieser Einheiten arbeiten die Schiler autonom
an Aufgaben aus dem Unterricht oder an personlichen Projekten, die bestimmte
Lernziele anvisieren. Die Schuler haben hier die Mdglichkeit, selbst zu entscheiden,
wann sie welche Aufgabe erledigen, ob sie lieber allein oder mit anderen
zusammenarbeiten oder ob die Erledigung ihrer Aufgabe besser im Klassenraum
oder in der Bibliothek gelingt.
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Ein Aufgaben- und Lerntagebuch hilft den Schilern hierbei. In ihm ist vermerkt, bis
wann eine Aufgabe erledigt sein muss und ob es sich um eine schwierige oder eher
leichte Aufgabe handelt. Die Schiler kbnnen die behandelten Aufgaben zusatzlich
kommentieren, in dem sie z. B. offen gebliebene Fragen vermerken. Auf3erdem
ermoglicht das Lerntagebuch den Eltern einen Einblick in das, was in der Schule

gemacht wird.

Die Uberlegungen zum Bereich ,Lernen“ lassen sich demnach wie folgt

zusammenfassen:

o differenzierter und kompetenzorientierter Unterricht

e Methodenvielfalt

e dem Leistungsvermdgen der Schiler angepasste Aufgabenschwierigkeit
o selbststandiges Arbeiten mithilfe des Ubungsplans

e Integration von Ubungseinheiten in den Stundenplan

¢ Verfolgung der schulischen Entwicklung auf der Grundlage des Lerntagebuchs

5.1.3.8.2 Begleiten

Der Lerncoach unterstitzt den Schiler auf dem Weg in das selbststandige Lernen.
Als normaler Lehrer der Klasse unterrichtet er ein oder mehrere Facher und daneben

ist er fur eine kleinere Gruppe von Schulern zustandig.

In der Coaching-Stunde zeigen die Schiler dem Lerncoach ihre Hefte und Aufgaben
und natdrlich ihr Lerntagebuch. Auf diese Weise erhdalt er einen Einblick in die
Lernfortschritte und Lernschwierigkeiten seiner Schitzlinge und kann sie
dementsprechend beraten. Zudem zeigt der Lerncoach den Schilern, wie sie
miteinander und voneinander lernen kdnnen. Den Schilern zu helfen, sich selbst zu

helfen, ist die Hauptaufgabe des Coachs.

Innerhalb der Lehrer einer Klasse nimmt der ,régent-tuteur” eine Schlisselstellung
ein. Er ist fur Schuler, Eltern und Lehrer der erste Ansprechpartner. In der Tutorats-

Stunde versucht er, fur ein lernférderliches Klassenklima zu sorgen. Daneben
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kiimmert er sich mit dem SPOS und in Zusammenarbeit mit Vertretern der Berufswelt

um die Berufs- und Schullaufbahnberatung.

Fur die Schuler der Grundschule werden spezielle Einschulungstage, die ,freshers’
days" veranstaltet. Um das Gemeinschaftserlebnis zu starken, werden aber auch
Begegnungstage fir neu zusammengesetzte Klassen organisiert. Beide
Veranstaltungen erméglichen den Schilern ein besseres Kennenlernen auf3erhalb
der Schule, wovon Klassenzusammenhalt und Arbeitsklima profitieren. Das
Fruhstick und das Mittagessen sowie die zahlreichen Freizeitaktivitaten tber Mittag

und nach Schulschluss ermdglichen ebenso ein Gemeinschaftserlebnis.

Damit die Schiler das ,ALR" als IHRE Schule anerkennen, bedarf es konkreter
Mitsprachemdglichkeiten. Auf diese Weise lernen die Schuler, verantwortungsvoll mit

den damit verbundenen Rechten und Pflichten umzugehen.

Die Betreuung der Schiler im ,ALR* lasst sich also folgendermal3en

zusammenfassen:

e Betreuung kleinerer Lerngruppen durch einen Coach

e Forderung des Klassenzusammenhalts durch den ,Régent-Tuteur” und seine
Lehrer

e Schullaufbahn- und Berufsberatung in Zusammenarbeit mit Vertretern der
Berufswelt

e Lern und Freizeitaktivitdten Gber Mittag und Schulschluss

5.1.3.8.3 Bewerten

Wenn die Schiiler eine groRere Ubungseinheit abgeschlossen haben, findet
grundséatzlich ein Lerntest statt. Die Testaufgaben ergeben sich direkt aus dem
Unterricht und entsprechen in ihrem Aufbau den Ubungsaufgaben. So braucht sich
ein gewissenhafter Schiler nicht mehr extra auf einen Lerntest vorzubereiten.
Obwohl die Lerntests teilweise bewertet werden, sind sie in erster Linie ein

Diagnose-Instrument, das den Lehrern erlaubt, festzustellen ob und inwiefern die
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einzelnen Schuler die Unterrichtsziele erreicht haben. So messen sie indirekt

naturlich auch die Unterrichtsqualitat.

Zweimal pro Jahr schreiben die Schiiler in den Sprachen und in Mathematik eine
schulinterne, Klassen Uubergreifende Vergleichsarbeit. Das bedeutet, dass alle
Schuler einer Jahrgangsstufe des technischen Unterrichts zur selben Zeit an
derselben Prifung teilnehmen. Diese Vergleichsarbeit wird von den Fachlehrern der

betreffenden Jahrgangsstufe vorbereitet.

Die Ergebnisse der Lerntests und der Klassen Ubergreifenden Vergleichsarbeiten
werden im Zeugnis getrennt aufgefuhrt. Sie werden aber zu einer Gesamtnote
verrechnet, die Uber die Versetzung der Schiler entscheidet. Die Notengebung
beruht zwar auf der traditionellen Skala von 1-60 Punkten, wird aber nach

Moglichkeit mit den Kompetenzstandards verbunden.

Zur Bewertung gehort auch das Wissen dartber, wie die Schuler ihren eigenen

Lernprozess sehen, um so den Unterricht konsequent zu verbessern.

Die Bewertung der Schiler im ,ALR* gruppiert sich demnach vornehmlich um

folgende Punkte:

e Bewertung von Kompetenzen

e kontinuierliche Lerntests

o zwei Klassen ubergreifende, schulinterne Vergleichsarbeiten
e kommentierte Zeugnisse

e zwei Zwischenberichte zu Noten, Arbeitshaltung und sozialem Verhalten
5.1.3.9 Stundenplan
Aus den oben skizzierten Uberlegungen ergab sich ein Stundenplan, von dem sich

versprochen wurde, dass er den vielfaltigen padagogischen Anspriichen der Schule,
innerhalb der bestehenden gesetzlichen Rahmenbedingungen, gerecht wird.
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Début Fin Lundi Mardi Mereredi | Jeudi Vendredi
07:30 08:00 Accueil et petit déjeuner

1] o08:00 | 08:45 cours

2] 08:45 09:30
09:30 09:50 Récréation

3] 09:50 | 10:35 cours

4] 10:35 11:20
11:20 11:30

Récréation

s 11:30 12:15

6] 12:15 13:05 Pause midi

(se1S arpeoua) anoleSiqo AL

7| 13:05 13:50

Reécréation

Cours
Récréation

activité/étude obligatoire au choix

wWihrend den wier Tagen verlassen die Schiiler bis zur zehnten Klasse die Schule Gber Mittag im Prinzip nicht. Mach dem Mittagessen
kinnen sie in die Hausaufgabenbetreuung gehen oder an einer Freizeitaktivitat ihrer Wahl teinehmean.

Obwohl das obige Schema des Stundenplans weitgehend fur sich selbst spricht,
sollen an dieser Stelle noch einmal die bedeutsamsten Merkmale kurz

zusammengefasst werden:

e Die Schuler sind an 4 Tagen in der Woche von 8 bis 15 Uhr 30 und an einem
Tag von 8 bis 12 Uhr 15 an der Schule.

e Die Unterrichtseinheiten sind grof3tenteils in Blocken von zwel
Unterrichtseinheiten organisiert, was dem kompetenz- und

aufgabenorientierten Unterricht zugutekommt.
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e Es wird dafiir gesorgt, dass sich Phasen der Arbeit, des Ubens und des
Entspannens abwechseln. So gibt es beispielsweise eine grof3ziigige Pause
von 20 Minuten und zwei weitere von 10 Minuten, die fir Entspannung und
weniger Hektik im Tagesablauf sorgen sollen.

e Es gibt fest verankerte Ubungs- und Betreuungseinheiten (Tutorat, Coaching)
im Stundenplan.

e Den Schilern wird ein reichhaltiges Ganztagsangebot bis 18 Uhr geboten.

e Der Lehrerkooperation ist ein kompletter Nachmittag im Stundenplan

gewidmet.

5.1.3.10 Verarbeitete Inputs: Schulbesuche und Weit erbildungen

Die Frage, warum manche Elemente im Lernkonzept des ,ALR" berucksichtigt
wurden und andere nicht, hangt auch mit den zahlreichen Eindriicken zusammen,
welche die Steuergruppe im Laufe ihrer Arbeit bei Schulbesuchen und
Weiterbildungen sammelte.

«99

Zu nennen sind hier unter anderem die Besuche des ,Neien Lycée*” in Luxemburg-

Stadt, des ,Lycée Technique Josy Barthel'®® in Mamer und einer der besten Schulen
Deutschlands, der ,Integrierten Gesamtschule Bonn-Beuel”. Der Austausch mit den
Verantwortlichen dieser Schulen Uber ihr Lernkonzept und die Schulorganisation

wirkte sich sehr inspirierend auf die Arbeit der Steuergruppe des ,ALR" aus.

Im Falle des ,Neien Lycée" wurden beispielsweise Ideen zur engeren Betreuung der
Schiler gewonnen (Tutorsystem) und Einblicke in eine Schule mit Ganztagsangebot
gewaéhrt. In Mamer wurden etliche Ideen Uber die Organisation der Jahrgangsstufen
und die Evaluation in einem kompetenzorientierten Unterricht ausgetauscht. Der
Besuch der ,IGS Bonn-Beuel“’”* wirkte sich generell anregend aus, ermutigte die
Steuergruppe aber ganz besonders, gangbare Wege der Binnendifferenzierung im

LALR® zu ermitteln.

% http://neielycee.web.myschool.lu/
100 http:/Awww. Itjom. lu/
101 hitp://www.gebonn.de/
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Eine logische Folge des Besuchs in Bonn war die Weiterbildung zum
aufgabenorientierten Unterricht bei Hermann ASTLEITNER'®? welche die
Steuergruppe mit einer moglichen Strategie der Binnendifferenzierung vertraut
machte. Ein zentrales Merkmal von hoher Unterrichtsqualitat ist es, nach
ASTLEITNER, dass Schilerinnen und Schiler nach ihren individuellen
Lernvoraussetzungen unterrichtet werden. Und dies erfordert den Einsatz von
Methoden der Binnendifferenzierung im Unterricht. In seiner Fortbildung lernen die
Lehrer deshalb, wie Aufgaben hinsichtlich ihrer Schwierigkeit gestaltet, beurteilt und
als  Erarbeitungs-, Ubungs- und Testaufgaben individuell lern- und

motivationsférdernd eingesetzt werden kdnnen.

Neben den Schulbesuchen und Weiterbildungen sollten die zahlreichen innovativen
Schulen und Projekte, welche via Internetseite oder Printmedien dem Schulprojekt in

Redange zahllose interessante Impulse lieferten, zumindest erwahnt werden.

5.1.3.11 Bewertung der Arbeitsresultate der Steuerg  ruppe

Sofern man bedenkt, dass das ,Atert-Lycée" in Redange erst im September 2008
seine Pforten 6ffnet, sollte man sich tunlichst mit einer vorschnellen Bewertung der
Qualitdit des ausgearbeiteten padagogischen Projekts zu diesem Moment
zuruckhalten. Die Giute eines unerprobten Schulentwurfs zu beurteilen, kdme dem
Versuch gleich, die Qualitat eines Verbrennungsmotors zu beurteilen, der noch nie
gelaufen ist. Eine eingehende Bewertung des padagogischen Konzepts macht
deshalb nur dann Sinn, wenn erste zuverlassige, d. h. konsistente Erfahrungswerte
vorliegen. Und dies kann frihestens nach Abschluss des ersten Schuljahres der Fall

sein.

Aus heutiger Sicht kann das Projekt deshalb nur ganz allgemein dahingehend
eingeschatzt werden, dass es das komplexe Resultat eines langen Reifeprozesses

ist, in dem vielfaltige Einfliisse verarbeitet wurden.

Ausgesprochen gut gefallt die konsequente Orientierung auf das aktive und
eigenverantwortliche Lernen des Schilers - eine Ausrichtung, die aus vielfaltigen

102 htp://focoweb.script.lu:8080/script/ScriptServatalogue?id=result&formID=5968
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Grunden Sinn macht (vgl. 2.3.2). Positiv zu bewerten ist zudem die augenfallige
Koharenz des Lernkonzepts, bei dem die Bereiche ,Lernen®, ,Begleiten® und
.Bewerten* sorgsam so aufeinander abgestimmt sind, dass sie sich - zumindest in

der Theorie - gegenseitig erganzen.

Im Gegensatz zum grindlich bearbeiteten Bereich der ,Unterrichtsentwicklung®, der
zweifellos den Schwerpunkt der Arbeit der Steuergruppe darstellte, fehlen bislang
konkrete Uberlegungen zum Bereich der Personal- und Organisationsentwicklung
(vgl. 5.1.3.2). Auch sie sind aber wichtige Mosaiksteine, um die padagogische
Qualitat einer Schule dauerhaft zu sichern, da sie letztlich den Rahmen fir das
Unterrichtskonzept bilden. Dementsprechend muss dafiir gesorgt werden, dass sich
Personal und Organisation in eine gemeinsame Richtung entwickeln, die dem

Lernkonzept des ,ALR" gerecht wird und es férdert.

Etwas weiter oben wurde bereits angedeutet, dass das ,ALR"-Lernkonzept
aulRerordentlich komplex ist. Da es zudem zahlreiche Elemente (Lerncoach,
Lerntagebuch,  Wochenplan, aufgabenorientierter  Unterricht,  schulinterne
Vergleichsarbeiten usw.) enthélt, die ganz sicher nicht zum Alltag an
luxemburgischen Sekundarschulen gehdren, entstehen extrem hohe Anforderungen
an Lehrer. Diese sind in der Lage, den Erfolg des Konzepts in Frage zu stellen, well
sie drohen, die Ausfihrenden, zumindest in der Anfangsphase, zu uberfordern. Die
Schule wird sich deshalb Strategien Uberlegen missen, um adaquat mit dieser, zum

Teil neuen, Komplexitadt umzugehen.

Hierbei muss es darum gehen, die Schule in eine erwiinschte Richtung zu steuern
und ihr Verhalten so zu beeinflussen, dass die padagogischen Ziele erreicht werden
kénnen. Aus diesem Grund mussen Schulleitung und Steuergruppe das entwickelte
Lernkonzept unter Kontrolle bringen und es unter Kontrolle halten. Die Kernfragen,
die sich die Verantwortlichen in dem Kontext stellen, lassen sich wie folgt

zusammenfassen:

e Wie bringt man die Komplexitdt des entwickelten Lernkonzepts (Systems)
unter Kontrolle?

e Wie steuert und reguliert man ein System, das derart komplex ist?
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e Wie muss die Struktur eines Systems beschaffen sein, damit man seine

Komplexitat tiberhaupt unter Kontrolle bringen kann? *%®

Gleichzeitig sollte man bedenken, dass allzu einfache Systeme gewisse, sehr
erwinschte Fahigkeiten gar nicht erst entwickeln kdnnen - ein Umstand, der haufig
unterschatzt wird. Um ein System unter Kontrolle zu bekommen, reicht es mitunter
also nicht aus, einfach nur die Komplexitat zu reduzieren, weil man damit Gefahr
lauft, das System selbst und seine wichtigsten Eigenschaften und Fahigkeiten zu
zerstoren. Je komplexer ein System ist, um so grof3er ist sein Verhaltensspektrum,
um so variantenreicher kann es grundsatzlich auf Veranderungen reagieren, aber
umso anspruchsvoller ist es, es unter Kontrolle zu halten und dafur zu sorgen, dass
aus der grof3en Anzahl prinzipiell mdglicher Aktionen die optimale gewahlt wird. Es
ist also die astronomisch grof3e Anzahl moglicher ,Zustande®, die komplexe Systeme
prinzipiell produzieren kodnnen, die ihre Steuerung und Regulierung zu einem

Problem machen.%

Mit anderen Worten: Schulleitung und Steuergruppe mussen das Kunststlick
vollbringen, eine ,Implementierungsstrategie“ zu finden, die das ehrgeizige
Lernkonzept des ,ALR* handhabbar macht und ihm trotzdem nicht die Starken raubt,

die erst aus seiner Komplexitat erwachsen.

5.1.3.12 Eine kritische Analyse der Zusammensetzung und Funktionsweise der

Steuergruppe

Neben der inhaltlichen Darstellung und Analyse der Arbeitsresultate der
Steuergruppe stellt sich natirlich die Frage nach der Zusammensetzung und
Funktionsweise dieses Gremiums. Eine solche Untersuchung, die die
Prozessqualitat der Arbeit der Steuergruppe untersucht, kann wichtige Erkenntnisse
dariber liefern, wo es Probleme ,im System“ gibt. Diese Erkenntnisse kdnnen

wiederum genutzt werden, um einmal gemachte Fehler kinftig zu vermeiden.

Das Anliegen einer standigen Optimierung der Arbeit der Steuergruppe ist deshalb

so bedeutsam, weil es auch nach der Offnung des ,ALR" eines solchen Gremiums

193vgl. MALIK, F.: Strategie des Managements kompleSgsteme. Bern-Stuttgart-Wien 2004.
104vgl. MALIK (2004)
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bedarf, um die Schulentwicklung konsequent voranzutreiben. Dabei sollten selbst
hervorragende Arbeitsresultate keinesfalls den Blick auf die Prozessqualitat
verhindern, denn prinzipiell l1asst sich jedes System immer noch verbessern. So
kbnnte z. B. eine Frage lauten: Hatten sich mdglicherweise dieselben oder sogar
bessere Resultate durch eine hohere Prozessqualitdt schneller oder glnstiger
erzielen lassen? Doch auch im Sinne eines nachhaltig guten Arbeitsklimas sollte die
Prozessqualitat nicht ausgeblendet werden. Hierbei ist davon auszugehen, dass die
Mitglieder einer Steuergruppe vor allem dann zufrieden sind, wenn sie den Eindruck
haben, innerhalb eines positiven Arbeitsklimas effizient zu arbeiten und zu qualitativ

hochwertigen Resultaten zu kommen, die fur die Zukunft der Schule relevant sind.

An dieser Stelle soll kurz erwdhnt werden, dass die Steuergruppe aktuell siebzehn
Mitglieder zahlt (G17). Daneben gibt es eine Untergruppe, die sich aus funf Leuten
zusammensetzt (G5) und deren Hauptaufgabe bis zum heutigen Tag in der
Koordination der Arbeiten des G17 besteht. Die Steuergruppe nahm ihre Arbeit im
Frihjahr 2006 auf und arbeitet seit September 2006 regelmalRig freitags von 14-18
Uhr in Redange. Die Untergruppe G5 trifft sich jeden Dienstagmorgen in Redange.

Im Zuge der funktionalen Analyse der Steuergruppe wurden zunachst drei Mitglieder
der Steuergruppe sowie der Direktor um eine personliche Einschatzung von G17 und
G5 gebeten. Die Befragten wurden hierbei nicht nach personlicher Sympathie
ausgewahlt, sondern nach ihrem Einbringen in die Steuergruppe, ihren
unterschiedlichen padagogischen Positionen und ihrer Berufserfahrung. Die
Befragung fand in Form eines kurzen Interviews statt. Da den ,Kandidaten® die
Fragen bereits im Vorfeld vorlagen, konnten sie ihre Antworten wahrend mehrerer
Wochen sorgfaltig vorbereiten. Im Zuge des Interviews wurde den Teilnehmern

strikte Anonymitat zugesichert, um moglichst ,ungeschminkte* Antworten zu erhalten.

Die hieraus gewonnenen Erkenntnisse wurden in einer zweiten Phase durch eine
weitere, jedoch inhaltlich reduzierte, Befragung der gesamten Steuergruppe erganzt.
Hierdurch sollten wichtige Tendenzen der Interviews noch deutlicher werden und auf

ihre Reprasentativitat hin Gberpruft werden.
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Im Zuge einer solchen Vorgehensweise stellt sich die grundsatzliche Frage, ob man
aus AuRerungen der Steuergruppe zu ihrer eigenen Arbeit wirklich dienliche
Erkenntnisse ableiten kann. Moglicherweise fehlt es hierfir an der nétigen Distanz
und Objektivitat, was in einer allzu positiven Bewertung der Arbeit minden kdnnte.
Ebenso berechtigte Zweifel kdonnte man allerdings an der Analyse eines externen
Beraters anmelden. So konnte einem AuRenstehenden, durch eine Uberbetonung
einer allzu systematisch-schematischen Betrachtungsweise, u. a. der Blick fur den
komplexen Reifeprozess der Steuergruppe und ihre letztlich geleistete Arbeit fehlen.

Jenseits dieser Bedenken sollen sich durch die Untersuchung vor allem
~Erkenntniskonstanten* ergeben, welche anschlieend in Empfehlungen zum

weiteren Vorgehen der Steuergruppe umformuliert werden kdnnen.

5.1.3.12.1 Die Stellungnahmen einzelner Mitglieder der Steuergruppe in

Interviewform

Die Auswertung der Interviews mit drei ausgewéhlten Mitgliedern der Steuergruppe
ergab erste Impulse hinsichtlich einer Optimierung der Arbeit dieses Organs.
Unabhéangig von der reprasentativen Aussagekraft oder der tatsachlichen
Berechtigung mancher Aussagen dienten diese im Zuge der vorliegenden Analyse
als Ausgangspunkt, im Sinne einer groben Orientierung. In der Folge wurden diese
Uberlegungen durch die weiteren Analysebestrebungen entweder belegt oder
widerlegt. Besonders wichtige Tendenzen wurden daneben weiter ausdifferenziert,

vertieft und/oder ergénzt.

Zunachst einmal stellte sich bei der Befragung einzelner Steuergruppenmitglieder die
Frage nach der Zusammensetzung beider Gremien. Im Falle des G17 wurde
wahrend der Interviews von einem ,handverlesenen Gremium“ gesprochen. Deshalb
stellte sich zwangslaufig die Frage nach den genauen Auswabhlkriterien fur die
Mitglieder. Dabei wurde grundsatzlich angemerkt, dass es gefahrlich sei, wenn sich
eine zu grol3e Teilnehmerzahl Gber personliche ,Seilschaften* und/oder geografische
Kommoditaten zusammenfinde. Die Steuergruppe des ALR sei beziglich ihrer
Charaktere sowie deren Arbeitseinstellung und Motivation aber sehr heterogen. Dies

hange mit der jeweiligen Situation der Mitglieder und ihren personlichen Prioritaten



127

zusammen. Das diffuse Bild einer neuen Schule sei bei vielen dennoch &ahnlich

ausgepragt gewesen, wenn auch im Detail sicherlich verschieden.

Aus Sicht der Facher sei die Gruppe hingegen schlecht zusammengesetzt. So fehle
z. B. ein wichtiger Pfeiler des luxemburgischen Bildungssystems génzlich: das
Franzdsische. Kunst- oder Handwerkslehrer wirden ebenso fehlen. Andere Facher
oder Dienste seien wiederum doppelt besetzt: Deutsch, Sport, Mathematik,
Informatik, SPOS. Zudem sei das weibliche Geschlecht chronisch unterreprasentiert.

Die Zusammensetzung des G5 habe sich eher durch Zufall ergeben. Neben den
zwei Mitgliedern der Schulleitung sei die Zahl moglicher Kandidaten vor allem durch
personliche Lagen (verfugbare Zeit, Familie ...) auf drei weitere Kandidaten
zusammengeschmolzen. Eine Bewertung der Zusammensetzung dieses Gremiums
falle deshalb schwer. Dennoch misse man sich generell die Frage stellen, ob die
Zusammensetzung eines zentralen Gremiums zufalligen Konstellationen tberlassen

werden sollte.

Daneben stellte sich die Frage nach der Berechtigung einer derart ,grof3en”
Steuergruppe.

Die Befragung ergab, dass beim Aufbau einer Schule eine grol3e ,Steuergruppe”
durchaus zweckmalig sei, wenn es darum gehe, vielfaltige ldeen zu sammeln oder
mogliche Planungsfehler zu entlarven. Die mannigfaltigen Anforderungen eines
derartigen Projekts wirden zudem eine beachtliche Anzahl von Mitarbeitern
erfordern. Eine weitere Starke einer grol3en Steuergruppe sei das Vorhandensein
einer ,breiten, demokratischen Basis®, die sich spater forderlich auf die Integration

der neuen Lehrer auswirken kdénne.

Die Fuhrung einer solch grol3en Gruppe sei allerdings schwierig und um unsinnige
Diskussionen zu vermeiden, miusse jede einzelne Sitzung sehr gut vorbereitet sein.
Auch sei der Informationsaustausch in einem groRen Gremium zwangslaufig
schwierig. Aul3erdem sei das Engagement des Einzelnen in einer grof3en Gruppe nur
mit grof3er Mihe zu steuern. So kdnne beispielsweise eine gute Idee verloren gehen,
wenn es dem Urheber an der notwendigen Sprachgewandtheit oder dem
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notwendigen Mut fehle. Und letztlich kbnne man sich leicht in der Anonymitat einer

grofRen Gruppen verstecken.

Zudem stellte sich die Frage nach der Berechtigung einer ,dualen* Steuergruppe,
bestehend aus G17 und G5.

Nach Ansicht der Befragungsteilnehmer sei das Hauptargument flr eine ,doppelte
Steuergruppe” die hieraus resultierende Arbeitsteilung, die Ublicherweise eine
reduzierte Arbeitslast fur alle Mitglieder bedeute. So konne sich die
.Koordinierungsgruppe“ (G5) hauptsachlich auf die Abstimmung verschiedener
Ablaufe, Termine u. & kimmern. Daneben beschaftige sie sich mit der
Nachbereitung der G17-Sitzungen sowie mit der Ausarbeitung von Vorschlagen zum
weiteren Vorgehen und mit Fortbildungsangeboten. Eine kleine
Koordinierungsgruppe konne die anfallende Arbeit einfach leichter strukturieren,
ohne dabei das Gesamtbild der Schule aus den Augen zu verlieren. Auch die
Aul3endarstellung der gesamten Steuergruppe sei eher von einer kleinen
Koordinierungsgruppe zu gewahrleisten. Der ,Arbeitsgruppe” (G17) obliege es

hingegen, die von der ,Koordinierungsgruppe” vorgegebenen Felder zu bearbeiten.

Eine solch klare Arbeitstrennung habe es in der Praxis jedoch nicht gegeben.
Stattdessen seien alle Mitglieder des G5 auch noch aktiv in die Arbeit des G17
eingebunden, was fur diese Mitglieder eine Mehrbelastung darstelle, die wiederum
der Qualitat ihrer Arbeit nicht diene. Bemangelt wurde auch die Transparenz der
Arbeit des G5. Zwar gebe es einen Arbeitsbericht des G5, allerdings sei hier
bisweilen eine Tendenz seiner Mitglieder zu beobachten, personliche Ideen zu
vertreten. Zumindest sei nicht immer klar, woher welche ldee stamme. Dies sei
problematisch, zumal ja die Hauptaufgabe des G5 darin bestehe, eine Synthese der
Arbeit des G17 anzufertigen, um hieraus weitere Schritte zu planen. Bemangelt
wurde ferner die Tatsache, dass manche Mitglieder des G17 Uuber eine Art
.versteckten Lobbyismus® indirekt Einfluss auf die Entscheidungen und Prioritaten
des G5 nahmen. Als problematisch wurde schlie3lich die Diskrepanz des
Informationsstands der Mitglieder von G5 und G17 bei einzelnen Themen
beschrieben. Dieses Missverhéltnis habe eine gleichberechtigte Beteiligung
samtlicher Mitglieder der Steuergruppe an wichtigen Diskussionen verhindert.
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Nach der Analyse der Zusammensetzung, Grofle und Funktionsweise der
Steuergruppe, stellte sich logischerweise die Frage, welche Mangel beobachtet

wurden.

Ein Punkt, der dabei haufiger angesprochen wurde, war die mangelnde ,Zielklarung*
im Laufe der Arbeit. Zwar habe es eine Teamfindungsphase gegeben, auch eine Art
Diskussions- oder Sammelphase Uber die spatere Ausrichtung der Schule. Eine
Phase der konkreten Zielklarung sei jedoch ausgeblieben. Stattdessen habe man
sich vorschnell in eine Umsetzungsphase gesturzt, ohne eine klare Zielsetzung zu
haben, geschweige denn Indikatoren fur die Erreichung dieser Ziele. Aus dieser

unklaren Zielsetzung seien zwangslaufig unklare Arbeitsauftrage entstanden.

Wichtige ,Meilensteine®, die es dennoch in der Arbeit von G5 und G17 gegeben
habe, hatten sich stattdessen eher an der Dringlichkeit mancher Aufgaben sowie den
diversen Weiterbildungen orientiert. Sie fanden sich aber in keinem Zeit- oder

Masterplan wieder.

5.1.3.12.2 Die Stellungnahme des Schulleiters

Erste Impulse, welche sich durch die Befragung einzelner Mitglieder der
Steuergruppe ergaben, wurden in einem zweiten Schritt durch ein sehr ausfihrliches
Interview mit Schulleiter Claude Boever erganzt. Wahrend der Befragung wurde
dieser auch mit bereits gedulRerten Kritiken konfrontiert und tUber deren moégliche
Ursachen befragt. Das ca. 70-minitige Interview kann an dieser Stelle naturlich nur

in Ausschnitten wiedergegeben werden.

Beziglich der GroRe und Zusammensetzung der Steuergruppe aul3erte Claude
Boever, dass er urspringlich eigentlich von 12 Leuten ausgegangen sei. Aufgrund
der zahlreichen interessanten Bewerber habe sich jedoch schliel3lich eine Gruppe
von 15 und spater 16 Leuten (neben ihm) herauskristallisiert. Die Gruppe sei vor
allem in der Anfangsphase, wahrend der zahlreichen Sitzungen im Plenum, sicher
etwas zu grol3 gewesen. Aktuell profitiere man bei der Bildung von spezifischen

Arbeitsgruppen aber wieder von dieser Grol3e.
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Ausschlaggebendes Kriterium fir die Auswahl der Mitglieder sei ihre individuelle
Motivation gewesen. Personliche Freundschaften oder ,Seilschaften® hatten
hingegen uUberhaupt keine Rolle gespielt. Die Tatsache, dass Vviele
Gruppenmitglieder aus der Region ,Redange“ stammen wiuirden, erklare sich
dadurch, dass sich mehrheitlich Lehrer aus dieser Region beworben hatten, was

letztlich auch verstandlich sei.

Zudem wies der Schulleiter darauf hin, dass die fehlende Vertretung mancher Facher
in der Steuergruppe (z. B. Franzoésisch) tatsachlich bedauerlich sei, vornehmlich aber
damit zusammenhange, dass es in dem Bereich keine Bewerber fur einen Platz in
der Steuergruppe gegeben habe. Gleiches gelte fur die Unterreprasentanz der
Frauen. Uber den Vorwurf einer Doppelbesetzung mancher Facher kénne man
hingegen diskutieren. Im Falle des Sports und des Deutschen lasse er diesen jedoch
nicht gelten, da die Schulleitungsmitglieder nicht als Vertreter ihrer Facher zu sehen

seien.

Das G5 sei aus dem Bedirfnis heraus entstanden, ein kleines, flexibles und
entscheidungsfahiges Gremium zu haben, das in der Lage sei, fur das G17 Vor- und
Planungsarbeiten zu leisten. Der Schulleiter wies zudem auf die Bedeutung des G5
als Beratungsorgan im Sinne des ,distributed leadership” hin. Ihm personlich sei es

auferst wichtig, sich in wichtigen Fragen mit anderen auszutauschen.

In Bezug auf die Zusammensetzung des G5 wies Claude Boever darauf hin, dass
das Gremium letztlich aus den Mitgliedern bestehe, die sich bereit erklart hatten,
diese Funktion zu dbernehmen. Aufgrund der wenigen Bewerbungen sei eine
spezielle Auswahl unnotig gewesen. Wie im Falle der gesamten Steuergruppe, habe
man sich auch bei den G5-Mitgliedern auf ihr jeweiliges Interesse und ihre Motivation
verlassen - eine Vorgehensweise, die sich bewahrt habe.

Die Arbeit mit G17 und G5 habe sich, so Claude Boever, ebenfalls bewahrt. So seien
z. B. die ,Aufbereitungssitzungen des G5 am Dienstagmorgen nach einer
Freitagssitzung des G17 einfach wichtig, um zu klaren, woran und wie man in der
Folge moglichst schnell und effizient weiterarbeiten konne. Diese Arbeit sei in der
grof3en Gruppe hingegen kaum zu leisten.
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Weitreichende Koordinierungs- oder Kommunikationsprobleme zwischen G5 und
G17 sehe er nicht, wohl aber sei es fur ihn ein Problem, dass sich sowohl G5 als
auch G17 nur einmal pro Woche wéahrend weniger Stunden treffen konnten. Unter
solchen Bedingungen sei ein optimales Arbeiten zwangslaufig unmdglich. Claude
Boever bedauerte in dem Kontext, dass dieser Arbeitsrhythmus kaum Zeit fir ein

personliches Gesprach mit den Mitgliedern der Steuergruppe lasse.

Den in einem Interview geaul3erten Vorwurf, dass manche Berichte des G5 eher
personliche Meinungen einzelner Mitglieder widerspiegeln wirden, wies der
Schulleiter zuriick. Zwar koénne es durchaus vorkommen, dass ab und zu die
personliche ldee eines Mitglieds im Bericht zurtickbehalten werde, generell achte
man aber darauf, die Position des gesamten G5 im Bericht festzuhalten. Samtliche
Berichte wuirden live in der Sitzung verfasst und per Beamer an eine Leinwand
projiziert, sodass alle G5-Mitglieder die Formulierungen sdhen und gegebenenfalls

widersprechen konnten.

Die Beanstandung, dass einzelne Mitglieder des G17 Uber eine Art ,Mikropolitik
Einfluss auf die Arbeit des G5 austuben wirden, beantwortete Claude Boever
dahingehend, dass solche Impulse durchaus legitim seien, solange hierdurch keine
~,Grabenkampfe” oder ,Oppositionspole” entstiinden.

Indessen gab der Schulleiter zu, dass es auch aus seiner Sicht, ab und an, wahrend
der Arbeit der Steuergruppe an einer gewissen Systematik gefehlt habe (z. B.
mangelnde  Zielklarung, ausufernde Diskussionen ...). Elemente des
Projektmanagements hatten hier womoglich zu einer Zeitersparnis fuhren kdnnen,
auch wirden gegenwartig vielleicht strukturiertere Dokumente vorliegen. Allerdings
habe sich die Gruppe im Laufe der Zeit weiterentwickelt und sei mittlerweile bereits
besser organisiert.

Daneben stelle sich ganz allgemein die Frage, ob man durch eine verbesserte
Systematik per se bessere Resultate erziele. So diurfe man z. B. nicht vergessen,
dass eine zu strenge Systematik die Gruppe auch ,ausbremsen” kénne.
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5.1.3.12.3 Die erganzende Befragung der gesamten St euergruppe

Die kritische Analyse der Steuergruppe wurde schlief3lich durch eine ,Mini-Befragung
samtlicher Mitglieder abgerundet. Auf diese Weise wurde sich einerseits ein globales
Stimmungsbild erhofft, andererseits sollten die Erkenntnisse der insgesamt vier
Interviews mit der ,,Gruppenmeinung® abgeklart werden. Die komplette Statistik kann
dem Anhang entnommen werden (s. Anhang 5).

Die Befragung der Steuergruppe ergab ein auf3erst positives Stimmungsbild
innerhalb des G17. So gaben mehr als 90% der Befragten an, ,zufrieden“ oder ,sehr
zufrieden* mit der Zusammensetzung dieses Gremiums zu sein. Auch das
Arbeitsklima (Durchschnittsnote: 1,7; 1= hochste Note; 6 = tiefste Note) und die
Arbeitsresultate (Durchschnittsnote: 2,1) des G17 wurden grof3tenteils als ,gut* oder
sogar ,sehr gut‘ beurteilt. Lediglich die Arbeitsweise des Gremiums wurde etwas
negativer bewertet. Immerhin 24% der Befragten auf3erten in diesem Bereich eine
gewisse Unzufriedenheit.

Ahnlich hohe Zufriedenheitswerte ergab die Befragung in Bezug auf das G5. 89%
der Befragten zeigten sich zufrieden oder sehr zufrieden mit der Zusammensetzung
und Arbeitsweise des G5. Auch die Arbeitsresultate wurden generell gut bewertet
(Durchschnittsnote: 2,1). Die Koordinierung der Arbeit des G17 durch das G5 wurde
mit der Durchschnittsnote 2,2 hingegen etwas schlechter eingeschatzt. Hier
vergaben immerhin drei Befragte die Note 4.

Bei der konkreten Nachfrage nach bestehenden Méangeln in der Arbeit von G17 und
G5 tauchten einige neue Elemente auf und manche, die bereits wahrend der
Interviews geaul3ert worden waren: mangelnde Zielklarung, mangelnde Abstimmung
zwischen G5 und G17, mangelnde Effektivitat bzw. Effizienz, Zeitverlust
inkonsequente Themen- und Zeitwachter wéhrend der Sitzungen im Plenum,
verbesserungswiurdige Dokumentenverwaltung, zZzu groBe  Steuergruppe,

ungenugende Vorbereitung der Sitzungen.

Daran anschlieend wurden folgende Verbesserungsvorschlage unterbreitet:
Technik des Projektmanagements einsetzen, Zeitplanung einhalten, genaue
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Prioritaitensetzung, klare Aufgabenstellungen, detaillierte Tagesordnung fur die
Sitzungen des G17 und strikte Fuhrung der Gesprachsrunden innerhalb dieses

Gremiums.

Unabhangig von den durch die Steuergruppe identifizierten Mangeln in der
Arbeitsweise von G17 und G5 wurde das schlie3lich ausgearbeitete padagogische
Konzept von allen Mitgliedern entweder als ,gut” oder ,sehr gut‘ beurteilt. Bei der
Frage nach der Durchfiihrbarkeit des Projekts ergab sich ein etwas nichterneres
Bild. Immerhin sechs Befragte vergaben hier lediglich den Wert ,,gentigend®.

5.1.3.12.4 Zusammenfassung der Erkenntnisse zur Zus ammensetzung und

Funktionsweise der Steuergruppe

Die Analyse der Zusammensetzung und Funktionsweise der Steuergruppe ergab ein
erstaunlich positives Stimmungsbild innerhalb einer motivierten Gruppe. Deutlich
wurde auch eine durchgangig hohe Zufriedenheit und Identifikation mit den
vorliegenden Arbeitsresultaten.

Im Sinne einer Optimierung der Arbeit der Steuergruppe sollen an dieser Stelle
dennoch zwei Empfehlungen ausgesprochen werden:

e GrolRe und Zusammensetzung der Steuergruppe : Hinsichtlich der spateren
Akzeptanz von Entscheidungen der Steuergruppe innerhalb der Lehrerschaft
ist es wichtig, dass alle oder zumindest alle Hauptfacher vertreten sind. Aus
demselben Grund sollte der Anteil von Frauen, welche einen standig
wachsenden Teil der Lehrerschaft ausmachen, gesteigert werden. Im Sinne
einer leichteren Steuerung und einer verbesserten ,Entscheidungsfahigkeit"
sollte gleichzeitig Uber eine Verringerung der Mitgliederzahl nachgedacht

werden.

e Arbeitsweise (Systematik) der Steuergruppe : In diesem Bereich bestehen
sicher Verbesserungsmdglichkeiten. Zu nennen sind hier u. a. eine
bewusstere Zielklarung, klarere Arbeitsanweisungen oder eine starkere
Disziplin  bezlglich des Einhaltens der Tagesordnung wahrend
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Arbeitssitzungen. Im Bereich der Dokumentenverwaltung sollten die bereits
bestehenden Mdglichkeiten von den Mitgliedern besser genutzt werden. Die
verstarkte (aber nicht exzessive) Berlcksichtigung von Elementen des
Projektmanagements konnte generell fir eine effizientere Arbeitsweise der
Steuergruppe sorgen. Daneben stellt sich die Frage, ob das ,ALR" nach
seiner Offnung noch eine geteilte Steuergruppe braucht. Die ,Zuarbeit* fiir
eine ,straffere” Steuergruppe kbénnte dann, anstatt durch das G5, auch von
den Fachschaften geleistet werden, was eher dem demokratischen Prinzip
des ,distributed leadership“ entsprache. Ein anderer Vorschlag bestinde
darin, eine ganzlich neue Steuergruppe zu bilden, welche sich aus den

Vertretern der einzelnen Fachschaften zusammensetzen wiirde.
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2 111

6. Mogliche Chancen und Gefahren fir das ,Atert-Lyc  ée

6.1 Empfehlungen zur nachhaltigen Forderung der Cha  ncen des

JAtert-Lycée”

Mithilfe s&dmtlicher im Laufe dieser Arbeit erwirkter Erkenntnisse soll im Folgenden
ein Uberblick dariiber entstehen, wie man systematisch den Aufbau und die
Entwicklung des ,ALR“ steuern konnte. Es handelt sich hierbei keinesfalls um
Dogmen, sondern um grobe Richtlinien, die aussichtsreich erscheinen.

Im Laufe der Ausfuihrungen wird zunachst deutlich werden, dass manche dieser
Ratschlage im Falle des ,ALR" zu gegebenem Zeitpunkt verpasst oder nur
halbherzig umgesetzt wurden. Dies sollte die Schulleitung und die Steuergruppe
jedoch keinesfalls davon abhalten, manche dieser Themen noch einmal
aufzugreifen, denn grundsatzlich gilt: Die implizite Bertcksichtigung mancher ldeen
ersetzt keine bewusste Auseinandersetzung. Allerdings sollte nicht verheimlicht
werden, dass manch sinnvolle Weichenstellung im Kontext eines entstehenden
Schulprojekts gewissermalRen ,aus dem Bauch heraus“ geschehen kann. Das
vorliegende Kapitel wird deshalb auch einige Ideen nachzeichnen, die von der
Steuergruppe intuitiv umgesetzt wurden, ohne dass es hierfiir einer besonderen

Empfehlung bedurft hatte.

Da sich einige der folgenden Empfehlungen durchaus verallgemeinern lassen,
wéahrend andere ausschlie3lich im Kontext des ,ALR* Sinn machen, wird in der Folge

zwischen verallgemeinerbaren und spezifischen Empfehlungen unterschieden.

6.1.1 Verallgemeinerbare Empfehlungen

6.1.1.1 Nationale Bildungsinteressen bertcksichtige n

Jedes neue Schulprojekt sollte generell mit einer ausfuhrlichen Bestandsaufnahme
starten, die reflektiert, welche Anforderungen die neue Schule national zu erfullen
hat. Diesbezlglich kdnnen internationale Vergleichsstudien aus dem

Bildungsbereich, wie PISA oder TIMSS, herangezogen werden, die verdeutlichen,
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mit welchen spezifischen Schieflagen ein Bildungssystem zu kampfen hat.
Allgemeine Bildungsvorgaben und Reformprojekte des Erziehungsministeriums
sollten ebenfalls bertcksichtigt werden.

Eine solche Vorgehensweise liefert eine erste rudimentare Orientierung dafur,
welche Schwerpunkte ein neues Schulprojekt unbedingt haben muss und verhindert
so, dass eine Schule an den Bedirfnissen ihrer Schiler vorbei geplant wird.
Gleichsam ist mit groRerer Akzeptanz und Unterstitzung vonseiten des Ministeriums
zu rechnen, wenn zumindest der Versuch unternommen wird, nationale

Bildungsvorgaben idealtypisch umzusetzen.

6.1.1.2 Ein schulisches Qualitatsverstandnis entwic keln und bewerben

Da jegliche Aussagen zum Thema ,Schulqualitat immer in Beziehung zu einem
bestimmten Qualitatsverstandnis zu sehen sind, sollte jede Bildungsanstalt ihren
spezifischen Qualitatsbegriff entwickeln. Dieses spezifische Qualitatsverstandnis

sollte natirlich auf die nationalen Bildungsinteressen abgestimmt sein.

Da der letztlich zuriickbehaltene Qualitatsbegriff das Fundament aller daran
anschlieRenden Uberlegungen bildet, muss er von der gesamten Steuergruppe und
spater von allen Lehrern akzeptiert und propagiert werden.

6.1.1.3 Die Pramissen einer ,guten Schule” identifi  zieren und Schwerpunkte
festlegen

Ausgehend vom spezifischen Qualitatsbegriff der Schule sollte eine Steuergruppe
Uber die Berufserfahrung ihrer Mitglieder und die einschlagige Forschungsliteratur
eine Uberschaubare Anzahl von Pramissen fur eine ,gute Schule* identifizieren. Die
schlie3lich zurtickbehaltenen Elemente sollten in ihrem Gesamtzusammenhang und
unter Berucksichtigung ihrer Wechselwirkungen betrachtet werden. Daneben darf die
Bedeutung dieser Pramissen gegenuber aul3erschulischen Einflussfaktoren weder

uber- noch unterschatzt werden.
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Da zudem nicht all diese Forderungen an Schule und Unterricht gleichzeitig
umgesetzt werden kénnen, bedirfen sie einer gewissen Hierarchisierung. Hierbei
kann erneut die Forschungsliteratur, aber auch der Austausch mit besonders
erfolgreichen Schulen behilflich sein. Dieser Austausch kann Uber simple Besuche
oder datengestutzte Verfahren, wie z. B. Umfragen, stattfinden.

Da es im Laufe der vorliegenden Arbeit bereits zu einem Abgleich der theoretischen
Empfehlungen der Forschungsliteratur mit den Erfahrungen erfolgreicher Schulen
kam, konnten aus der Fille an Informationen sieben Punkte isoliert werden, die die
Schulqualitat offensichtlich besonders stark beeinflussen und deshalb vorrangig

angegangen werden sollten:

e das Schulklima : wertschatzende Beziehungen zwischen allen Schulpartnern,
demokratische  Beteiligungsstrukturen,  schulinterne  Strukturen  der
Meinungsbildung und Zusammenarbeit

e die Elternarbeit

e kompetente und selbstbewusste Lehrer

e Fortbildungen fir das gesamte padagogische Personal

e die Betonung der zentralen Bedeutung eines ,guten Unterrichts® und des
erfolgreichen Lernens aller Schler

e wirkungsvolle innerschulische Instrumente fir Lernzuwachs , die in der
Lage sind, die gefahrlichsten proximalen Faktoren auszugleichen: u. a.
Differenzierungsangebote; individuelle Forderung; Unterrichtsformen, die die
Individualitat der Schuler beriicksichtigen; eine gezielte Betreuung durch den
Klassenlehrer und das Kernteam; Phasen kooperativen Lernens und eine
aktive Beteiligung der Schuler am Unterricht

e eine kooperative und zielbewusste Schulleitung mit einem Blick fir

Schulentwicklung
6.1.1.4 Die ,Situationsspezifik* der Schule beachte n
Neben der Berucksichtigung nationaler Bildungsinteressen sollte jede neue Schule

eine ausfuhrliche Analyse ihrer jeweiligen ,Situationsspezifik” durchfiihren. Nur so

kann sie z. B. den Bedurfnissen ihrer ureigenen Schulpopulation gerecht werden, nur
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so kann sie aber auch die Chancen ihres Umfelds gezielt nutzen. Die aus einer
solchen Analyse resultierenden Schlussfolgerungen kénnen sich logischerweise nur

auf eine Einzelschule beziehen und nicht bedenkenlos verallgemeinert werden.

Zu der sinnvollen Analyse der Situationsspezifik einer Schule gehdrt unter anderem
die bewusste Auseinandersetzung mit dem regionalen Umfeld der Schule, mit ihrem
gesetzlichen Rahmen und ihrem padagogischen Konzept.

6.1.1.5 Strukturelle QualitatssicherungsmalBnahmen e  inbauen

Unter 5.1.3.11 wurde bereits festgestellt, dass Schulen komplexe und schwer
kontrollierbare Systeme sind. So stellt sich zwangslaufig die Frage, wie die Struktur
des Systems ,Schule” beschaffen sein muss, damit man seine Komplexitat, aber

naturlich auch die Qualitat seiner Leistungen unter Kontrolle bringen kann.

Ganz allgemein darf davon ausgegangen werden, dass das System ,Schule”
Instrumente bendtigt, welche eine (schulinterne) Qualitatssicherung ermdglichen.
Diese MalRnahmen missen sorgsam gewahlt sein, wenn sie sich dauerhaft

durchsetzen sollen.

Zunachst darf durch strukturelle Qualitatssicherungsmaf3nahmen nicht der Eindruck
einer ,Gangelung” des Personals entstehen, da ein allzu hoher Strukturierungsgrad
(d. h. Kontrolle, Unfreiheit ...) die Motivation der Lehrer mitunter betréchtlich
reduzieren kann. Besonders bewahrt hat sich deshalb - in den unterschiedlichsten
Kontexten - eine halb strukturierte Vorgehensweise, wie sie die folgende Zeichnung

zeigt.!®

195 vgl. RHEINBERG, F.Motivation Stuttgart: Kohlhammer 1995, S. 71
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Vorstellung

Motivation

Realitat

Grad der
Strukturierung

Gleichzeitig wurde im vorangegangen Kapitel bereits deutlich, dass fur das Gelingen
einer Schule die zwischenmenschlichen Beziehungen und die Kommunikation von
besonderer Bedeutung seien. Aus diesem Grund brauche jede ,gute Schule”
effiziente Strukturen der Meinungsbildung und Zusammenarbeit fir Lehrer und
demokratische Beteiligungsstrukturen fur alle Schulpartner. Solche Elemente seien
nicht zuletzt ein wichtiges Element im Kampf gegen den geféhrlichsten Gegner von
Schulqualitat: schlechte Arbeitsbedingungen an einer Schule. Ergénzt durch
teambildende MalRnahmen und regelméfRige Fortbildungen, wirden sie fir eine
hohere Berufszufriedenheit sorgen.

Die Auseinandersetzung mit der Forschungsliteratur hat ferner gezeigt, dass
Schulqualitat nicht durch das Vorhandensein komplexer Schulevaluationssysteme
entsteht, sondern durch gezielte Unterrichtsentwicklung und die Optimierung des
Umfelds.

In Anbetracht des Vorangegangenen erscheinen deshalb Qualitatsinstrumente, die
e integrale Bestandteile der Schulkultur sind,
e das Personal nicht gangeln, sondern motivieren,
e das Sozialklima férdern,

e und die Weiterentwicklung des Unterrichts bertcksichtigen

besonders vielversprechend.
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Selbstverstandlich spricht Gberhaupt nichts dagegen, solche internen, strukturellen
Qualitatssicherungsmal3inahmen mit weiteren externen (z. B. Fremdevaluation durch
ein unabhangiges Institut) zu koppeln. Eigen- und Fremdevaluation sollten
gemeinsam als wertvolle Instrumente zur Uberprifung der padagogischen

Bemihungen einer Schule angesehen werden.

Wie ein solches Vorhaben im Falle des ,ALR" konkret aussehen kdnnte, wird unter
6.1.2.3.2 ndher erlautert.

6.1.1.6 Eine Implementierungsstrategie fir das Lern  konzept entwickeln

Damit ein sorgsam ausgearbeitetes Lern- und Lehrkonzept nicht wirkungslos
verebbt, sollte jede Schule eine Implementierungsstrategie entwickeln, welche
versucht, eben dies zu verhindern und die padagogische Entwicklung der Schule
planvoll zu steuern. Eine Implementierungsstrategie ist somit ein Instrument, welches
die konkrete Umsetzung eines Konzepts regeln soll. Das Verb ,regeln“ verdeutlicht,
dass eine solche Strategie ganz bewusst beabsichtigt, das System ,Schule” zu

kontrollieren und zu regulieren.

Unter 5.1.3.11 wurde aber bereits festgestellt, dass sich komplexe Systeme - und
dazu gehoren Schulen zweifellos - nur schwer steuern und regulieren lassen, weil sie
nahezu unendlich viele ,Zustdnde® produzieren. Gleichzeitig wurde festgehalten,
dass nur aus komplexen Systemen héhere Fahigkeiten erwachsen kdnnen. Hieraus
wurde abgeleitet, dass eine Schule ein doppeltes Kunststiick vollbringen muss:

e Sie muss sich zu einem System entwickeln, das gezielt die Starken nutzt, die

aus seiner Komplexitat erwachsen.

e Sie muss sich zu einem System entwickeln, das jederzeit kontrollierbar und

regulierbar bleibt.

Diese scheinbar sich widersprechenden Anforderungen lassen eine komplizierte
Lésung vermuten und doch ist es die Natur selbst, welche eine gleichermal3en
banale wie verbluffende Losung fur dieses Problem bereithélt. Naturliche Systeme
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(wie Bienenstocke, Ameisenhaufen, Pflanzen, Walder, Wetter ...) haben keine
externen Regler und keine Organisatoren; sie regeln und organisieren sich selbst.
Zwei der wichtigsten kybernetischen Prinzipien sind deshalb Selbstregulierung und

Selbstorganisation.'®

Bei natirlichen Systemen sind Selbstregulierung und Selbstorganisation feste
Bestandteile ihrer Struktur. Bei den von Menschen geschaffenen Systemen kommen
Selbstregulierung und Selbstorganisation hingegen nicht von alleine vor, sondern sie
missen ,hineinorganisiert” werden. Mit anderen Worten: Ein System (und somit auch
eine Schule) muss so organisiert werden, dass es sich so weit wie mdglich selbst

organisieren und regulieren kann.**’

Momentan ist es allerdings noch immer so, dass die Schulen Luxemburgs, obwohl
ihnen in den letzten Jahren eine gré3ere Autonomie zugesprochen wurde, in grof3em
Mal3e von der ministeriellen Ebene aus gelenkt werden. Dies macht es fur die
Einzelschulen schwierig, adaquat auf Herausforderungen zu reagieren, die ihrer
speziellen Situation entspringen. Eine beklagenswerte Tatsache, da in Schulen oft
gerade jene MalRnahmen besonders erfolgreich sind, die als Lésungen zu
einzelschulspezifischen Problemen konzipiert wurden. ,Aufgedrangte® Reformen
vonseiten des Ministeriums scheitern hingegen regelmaflig, weil sie keine Antworten
auf die tatsachlichen Bedurfnisse der Schulen liefern oder nicht als solche

wahrgenommen werden.

Ein weiteres Gesetz, das von der Kybernetik formuliert wurde, lautet: ,Only variety
can absorb variety“. Dies bedeutet, dass das Ausmal3, in dem es mdoglich ist, ein
System zu kontrollieren, davon abhéangt, dass sich die Komplexitat des Systems und
die der Regulierung des Systems entsprechen, unabhangig davon, ob es sich dabei
um Selbstregulierung oder Steuerung von auf3en handelt. Einfache Systeme kann
man deshalb durchaus mit einfachen Regulierungsmitteln kontrollieren, komplexe
Systeme hingegen nur mit komplexen. Anders ausgedriickt: Die Kontrolle eines

Systems bendtigt ebenso viel Komplexitat wie das System selbst hat.*®

198 vgl. MALIK, F.: Strategie des Managements komplexer SystBema-Stuttgart-Wien 2004.
197vgl. MALIK (2004)
198 \/gl. MALIK (2004)
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Das Vorangegangene verdeutlicht, dass ~-Komplexitatsreduktion® als
Regulierungsmittel fur komplexe Systeme alleine nicht ausreicht. Wenn es gelingt,
das System zu vereinfachen, konnen zwar die Steuerungs- und
Regulierungsmechanismen einfacher sein, andererseits entwickeln aber einfache

Systeme niemals héhere Fahigkeiten.

Aus dem Bisherigen kann deshalb geschlossen werden, dass eine
Implementierungsstrategie, die das System ,Schule” so beeinflussen will, dass sich

ein Lernkonzept entfalten kann,

e genugend Komplexitat zulassen muss, damit das System Uberhaupt héhere
Fahigkeiten entwickeln kann,

e eine ,intelligente* Form der Komplexitatsreduktion herbeifiihren muss, damit
das System leichter gesteuert werden kann,

e das System in Richtung Selbstorganisation und Selbstregulation fihren muss.

Wie ein Kompromiss aus ,Komplexitatsreduktion* und Komplexitat zu erreichen ist,
der das System ,Schule” zudem noch in Richtung Selbstkontrolle fihren kann,
offenbart der Begriff des ,Synergieeffekts®. Er wird benutzt, wenn Prozesse,
Konzepte oder Strukturen sich gegenseitig ergédnzen. Die ,Synergie® oder der
~Synergismus® bezeichnen dabei ganz allgemein das Zusammenwirken von
Lebewesen, Stoffen oder Kraften im Sinne von ,sich gegenseitig férdern“. Eine leicht
verstandliche Umschreibung von ,Synergie” findet sich in dem Ausspruch ,Das
Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile“. Von Synergie spricht man z. B. in der
Pharmazie, wenn zwei gleichzeitig eingenommene Medikamente ihre Wirkung

gegenseitig verstarken.*®

Wenn das Resultat des Zusammenwirkens von mehreren, intelligent kombinierten,
Elementen grof3er ist als die Summe der Einzelresultate, bedeutet dies, dass durch
eine Synergie ein ,Mehrwert® entsteht. Logischerweise kann dieser durch die
Synergie entstehende Mehrwert genutzt werden, um mit gleichen Mitteln mehr zu
erreichen oder um mit weniger Mitteln dasselbe zu erreichen. Im Falle einer Synergie

zwischen einem Medikament und der Akkupunktur kann der Arzt z. B. ein

199 vgl.: http://de.wikipedia.org.wiki/Synergie
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Medikament, bei gleicher Wirksamkeit, schwacher dosieren und den Patienten so

,schonender” heilen.

Im Falle einer Schule kdnnte hingegen das Zusammenwirken von Mal3hahmen auf
der Unterrichts-, Personal-, oder Organisationsebene, die sich gegenseitig fordern,
einen ,Mehrwert” produzieren. Dieser Mehrwert konnte wiederum zur erfolgreicheren

Implementierung eines spezifischen Lernkonzepts fuhren.

Ein sehr einfaches Beispiel fur eine Synergie im Schulbereich auf der Unterrichts-
und Personalebene ware z. B. die Abstimmung von Lehrplanen in zwei oder
mehreren Fachern durch Lehrerzusammenarbeit. So wéare es u. a. denkbar, dass
sich Deutsch- und Geschichtslehrer in ihrer Unterrichtsplanung besprechen, wenn
die literarische Epoche des Barock durchgenommen wird. Der Geschichtslehrer
kobnnte bei einer solchen Planung den 30-jahrigen Krieg einfihren, bevor der
Deutschlehrer sich den Grundzigen des Barocks widmet. Auf diese Weise wirde
einerseits Redundanz vermieden und andererseits wirden die Zusammenhénge
zwischen gesellschaftlichen Zustanden und literarischen Strémungen fir die Schiler
insgesamt greifbarer. Auch die banale Forderung nach einer einzigen Methode fir
Textzusammenfassungen in samtlichen Sprachen kdnnte Uberzeugende Resultate
hervorbringen, weil die Schiler nur eine einzige Vorgehensweise in mehreren
Fachern erlernen wirden. Auf diese Weise wirde diese eine Methode haufig
wiederholt und kdnnte sich verfestigen - schulfachabhé&ngige Umdenkprozesse der
Schuler wirden hingegen ganzlich entfallen und kénnten nicht l&anger fir Verwirrung

sorgen.

Da die Elemente eines Systems, das Synergie hervorbringen soll, notwendigerweise
zusammenwirken mussen, um einen Mehrwert zu erzielen, beeinflussen sie sich.
Und da jede Beeinflussung immer auch eine Form der Kontrolle und der Regulierung
ist, werden einem System durch das Zusammenspiel der Elemente einer Synergie
erste Kompetenzen im Bereich der Selbstorganisation und Selbstregulierung quasi

~eingeimpft*.

Um ein Lernkonzept erfolgreich zu implementieren, sollte man also gezielt

Synergieeffekte aufspiren und verwerten. Wird der hieraus resultierende ,Mehrwert”
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gezielt genutzt, kann das System ,Schule”, bei nahezu unveranderter Komplexitat,
insgesamt  kontrollierbarer und effizienter werden. Zusatzlich ermdglichen
Synergieeffekte einen ersten Schritt in Richtung Selbstorganisation und
Selbstregulierung des Systems ,Schule”.

Erneut lassen sich fur den Schulkontext recht banale Beispiele finden. So ist z. B.
jegliche Lehrerzusammenarbeit immer auch eine Art ,Qualitatsinstrument®, da sich
die einzelnen Lehrer wéhrend ihrer Kooperation natirlich in gewisser Weise
gegenseitig ,kontrollieren“. Dies kann z. B. der Fall sein, wenn ein Lehrer die
ausgearbeitete Ubung eines Kollegen kommentiert und Verbesserungsvorschlage
macht oder in dessen Unterricht hospitiert. Man konnte sich aber auch einen
.Starken” Lehrer, ohne Autoritatsprobleme im Klassenraum, vorstellen. Ein solcher
Lehrer wirde einen ,schwacheren“ Lehrer maf3geblich unterstitzen, wenn er, obwohl
es bei ihm nicht unbedingt nétig ware, mit derselben Vehemenz die Einhaltung von
wichtigen Verhaltensweisen (wie Punktlichkeit, Disziplin, Fleif3, Ehrlichkeit ...) von

seinen Schulern verlangen wirde.

Die groRRte Schwierigkeit bei dem Vorangegangenen besteht aber darin, geeignete
Elemente flr Synergien im Lernkonzept einer spezifischen Schule zu finden. Die
Leitfrage hierfir muss lauten: Welche ,Mosaiksteine* des Schulkonzepts lassen sich
so kombinieren, dass sie sich gegenseitig befligeln, fordern, aber auch kontrollieren

und regulieren?

Wie die vorangegangenen, sehr theoretischen, Ausfuhrungen im Falle des ,ALR"
konkret aussehen kénnten, wird deshalb unter 6.1.2.3.3 noch néher erlautert.
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6.1.2 Spezifische Empfehlungen an das ,ALR*

Die ersten beiden Punkte des vorliegenden Kapitels (Empfehlungen, die sich aus
dem regionalen Umfeld und dem Gesetzentwurf zum ,ALR* ergeben) kénnen recht
kurz ausfallen, da viele der unter 5.1.1 und 5.1.2 gewonnenen Schlussfolgerungen
ebenfalls von der Steuergruppe, wenn auch eher intuitiv, gezogen wurden. Deshalb
solite in diesen beiden Bereichen auch nicht von Empfehlungen, sondern von
Ermutigungen gesprochen werden, manch lohnenswerte Bemihungen, die instinktiv
ergriffen wurden, weiterzuverfolgen. In diesen Fallen liegt die Leistung der
vorliegenden Arbeit eher darin, intuitiv verfolgte Pisten argumentativ zu untermauern.
Da dies aber schon in Kapitel 5 geschah, werden an dieser Stelle die wichtigsten
Schlussfolgerungen lediglich noch einmal gebtindelt dargestellt.

Insgesamt  sollten samtliche Empfehlungen dieses Kapitels mehr als
»hachjustierbare” Diskussionsgrundlagen denn als unverrickbare Gewissheiten
angesehen werden. In dem Kontext sollte beispielsweise berlcksichtigt werden, dass
Schlussfolgerungen, die aus vielerlei Hinsicht (z. B. wirtschaftlich, sozial,
padagogisch ...) sinnvoll sind, nicht zwangslaufig auf Interesse bei Vertretern, Eltern
oder Vereinen der Region stof3en. Aus diesem Grunde wird es in Zukunft auch
darum gehen muissen, die ausgesprochenen Empfehlungen mit den reellen

Bedurfnissen der Region abzugleichen.

Der dritte Teil dieses Kapitels (Empfehlungen, die sich aus dem p&dagogischen
Konzept des ,ALR" ergeben) wird umfangreicher als die vorangegangenen Punkte
sein, da es sich beim padagogischen Konzept um das auf3erst komplexe Herzstlick
des ganzen Projekts handelt. Dieses bedarf notwendigerweise besonderer
Beachtung, weil es zudem der Teil der Situationsspezifik ist, der am starksten
gesteuert werden kann. Dies bedeutet zugleich, dass sein Erfolg oder Misserfolg eng
mit dem Geschick von Schulleitung und Steuergruppe verknupft werden kann.
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6.1.2.1 Empfehlungen, die sich aus dem regionalen U  mfeld des ,,ALR" ergeben

Die Analyse des regionalen Umfelds legt es nahe, die Schule bewusst an das
,grine” Image des Kantons Redange anzulehnen. Auf diese Weise kann nicht nur
das bereits vorhandene Know-how in diesem Bereich genutzt werden, sondern auch
davon ausgegangen werden, dass ein solch ,grines” Profil in der Region Akzeptanz
findet. Eine derartige Ausrichtung wirde es der Schule also erlauben, sich
harmonisch in die Region zu integrieren und deren ,Aufwartsdynamik® gezielt zu
nutzen und mitzugestalten. Ein solches Profil erscheint aber auch deshalb richtig,
weil im Zuge des Klimawandels gerade umweltvertragliche Technologien in Zukunft
an Bedeutung gewinnen werden. Vieles spricht auch dafir, dass im Umweltsektor,
der im Kanton Redange starker vertreten ist als in anderen Regionen, zukinftig

vermehrt Stellen vorhanden sein werden.

So erscheint es nur folgerichtig, dass zwei Mitglieder der Steuergruppe auf
Landesebene an der Ausarbeitung eines neuen Berufsprofils teilnahmen, welches fur
das ,ALR* vielversprechend erscheint. Hierbei handelt es sich um den ,Techniker der
energetischen und technischen Gebaudeausrustung (ETG). Ein solcher Techniker
ist im Bereich der Energieerzeugung, der Energieverteilung sowie in der
Gebaudeversorgungstechnik tatig. Es handelt sich demnach um ein Berufsprofil,
welches vorbildlich zur Region und zum ,ALR* passt, da es bereits zahlreiche

regionale Initiativen und Firmen in diesen Bereichen gibt.

Die vorliegende Arbeit und die Steuergruppe teilen zudem die Ansicht, dass sich das
~grune” Profil des Kantons auch in anderen Bereichen der Schule wiederfinden sollte:
Denkbar sind u. a. regionale Bio-Produkte in der Kiiche, ,Fairtrade”“-Produkte in den
Automaten, eine vorbildliche Mdlltrennung, umweltfreundliche Reinigungsprodukte,
Recycling-Papier fir samtliche Kopien, Sonnenkollektoren auf dem Dach der Schule

USW.
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6.1.2.2 Empfehlungen, die sich aus dem Gesetzentwur f zum ,Atert-Lycée"

ergeben

Die Steuergruppe und die vorliegende Arbeit vertreten gleichermal3en die Ansicht,
dass es die hervorragende Ausstattung des ,ALR“ nahe legt, die Schule fir die
gesamte Region zu o6ffnen. Dies ware zunachst im Sinne einer optimalen Auslastung
der Infrastrukturen sinnvoll, aber auch hinsichtlich der Funktion des ,ALR" als
.Impulsgeber* fir das gesamte Umland. Internat, Bibliothek, Restaurant und
Sportkomplex des ,ALR" bieten in einer eher landlichen Gegend, mit weniger
Freizeitangeboten als in Ettelbruck oder Luxemburg-Stadt, vollig neue Moglichkeiten.
Das ,Ganztagsangebot®, welches das ,ALR* haben wird, ist eine erste logische
Konsequenz dieser Sachlage.

Im Sinne einer festen Verankerung der Schule innerhalb der Region wurde auf
Initiative des ,ALR" sowie des Abgeordneten und Burgermeisters von Beckerich,
Camille Gira, zudem friihzeitig eine ,Task-Force“ gebildet, durch welche eine enge
Zusammenarbeit mit den Eltern, Vereinen und Politikern der Region angestrebt wird.
Innerhalb dieses Gremiums kann geklart werden, welche konkreten Bedurfnisse und
Ideen es vonseiten der Vertreter der Region gibt. Dabei kénnte es durchaus
passieren, dass die Schlussfolgerungen der Steuergruppe und der vorliegenden
Arbeit nicht unbedingt den tatsachlichen Bedirfnissen der Region entsprechen. So
wurde in der ersten Sitzung der ,Task-Force” beispielsweise von Vereinsseite bereits
deutlich gemacht, dass es keine infrastrukturellen Engpasse gebe, die ein
Ausweichen auf den Sportkomplex des ,ALR" notig machen wirden. Ob dies auch
fur die anderen Infrastrukturen des ,ALR", wie z. B. die Bibliothek, gilt, bleibt noch zu
klaren. Genauso wie die Frage, auf welche Weise die Offnung der Schulbibliothek fiir

die Leute der Region uberhaupt konkret zu gewahrleisten wéare.

Unabhéangig von diesen unbeantworteten Fragen werden sich aus den weiteren
Sitzungen der ,Task-Force” sicherlich noch zahlreiche wertvolle Impulse ergeben,

wie sich das ,ALR* zweckmaf3ig in den Dienst der Region stellen kann.
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6.1.2.3. Empfehlungen, die sich aus dem p&dagogisch en Konzept des ,ALR"

ergeben

6.1.2.3.1 Die Beriicksichtigung nationaler Bildungsi nteressen im ,ALR"

Im Falle des ,ALR" fand eine ,nationale* Bestandsaufnahme nur implizit statt. So
wurden z. B. die vorliegenden Resultate der PISA-Studien 2000 und 2003 ebenso
wenig systematisch ausgewertet wie nationale Reformvorhaben gezielt erortert. Vor
allem im ersten Fall hatte aber eine bewusstere Auseinandersetzung zu objektiv
haltbaren Schlussfolgerungen gefuhrt - eine erste wichtige Voraussetzung, wenn es
darum geht, die Berechtigung eines entwickelten Schulkonzepts vor Eltern,
Ministerialbeamten oder kiinftigen Lehrern zu begriinden.

Obwohl im Falle des ,Atert-Lycée” bereits ein padagogisches Konzept vorliegt, sollte
es in absehbarer Zeit noch einmal dahin gehend tberprift werden, ob und inwiefern
es nationalen Bildungsinteressen tatsachlich gerecht wird und an welchen Stellen es

eventuell noch Verbesserungen bedarf.

Eine eingehende Auseinandersetzung mit nationalen Bildungsinteressen hatte der
Steuergruppe des ,ALR" zudem bei der Entwicklung eines schlissigen schulischen

Qualitatsbegriffs behilflich sein kdnnen.

6.1.2.3.2 Die Entwicklung und Bewerbung eines  schul ischen
Qualitatsverstandnisses im ,ALR"

Das ,ALR* verfugt, trotz eines bis ins Detail ausgearbeiteten padagogischen
Konzepts, bislang noch uber keinen reflektierten Qualitatsbegriff. Es kann deshalb
nur von einem impliziten Qualitatsbegriff gesprochen werden. Aufgrund der bereits
vorliegenden Arbeitsresultate sollte das nachtréagliche ,Herausschéalen” eines ,ALR"-
spezifischen Qualitatsverstandnisses allerdings nicht schwer fallen. Ein sorgsam
reflektierter und von der gesamten Steuergruppe akzeptierter Qualitatsbegriff

vereinfacht u. a.

e die Formulierung eines Leitbilds fur die Schule,

e die Identifikation der Schuler, Eltern und neuen Lehrer mit der Schule,
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e die Begrindung und Weiterentwicklung des padagogischen Konzepts der
Schule,

e UuUsSw.

6.1.2.3.4 Schulinterne Qualitatssicherungsmalinahmen im ,,ALR*

Unter 6.1.1.5 wurde festgehalten, dass vor allem solche

Qualitatssicherungsmal3nahmen Erfolg versprechen, die

e integrale Bestandteile der Schulkultur sind,
e das Personal motivieren,
e das Sozialklima férdern,

e und die Weiterentwicklung des Unterrichts bertcksichtigen.

Unter Bericksichtigung all dieser Forderungen drangt sich vor allem ein Element des
LALR“-Lernkonzepts auf, welches in signifikanter Weise den padagogischen Erfolg

des ,ALR" mitbestimmen kénnte: die schulinternen Vergleichsarbeiten.

Solche internen ,Lernerfolgsfeststellungen sind nach KEMPFERT/ROLFF dazu
geeignet ,ein internes padagogisches Qualititsmanagement zu betreiben“!°.
WINTER vertritt gar die Meinung, dass solche Prifungen die Lernkultur der

gesamten Schule pragen konnen:

.Das, was geprift und beurteilt wird, bestimmt in g roBem Male das, was
gelernt wird. Darlber hinaus bestimmt auch die Art, wie geprift und
beurteilt wird, die Lernkultur. Alle Versuche, eine neue Lernkultur an
Schulen zu etablieren, werden daher an Grenzen stol3 en, wenn nicht auch das
System der Priifung und Beurteilung der Schiilerleist ung reformiert wird.” 11

Das vorangegangene Zitat verdeutlicht, dass die Art der Leistungsbewertung (z. B.
durch schulinterne Vergleichsarbeiten) einen direkten Einfluss auf den Unterricht hat

und folgerichtig gezielt als Qualitatsinstrument genutzt werden kann.

19 KEMPFERT/ROLFFQualitat und EvaluationWeinheim/Basel 2005. S.196.

MLWINTER, Felix: Leistungsbewertung. Eine neue Lernkultur brauamerianderen Umgang mit den
Schilerleistungen. Grundlagen der SchulpddagogikdBt Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren
2006. S. 313.
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Der Einfluss schulinterner Vergleichsarbeiten auf die Qualitat des Unterrichts und
den Erfolg des Lernkonzepts insgesamt erklart sich dabei folgendermalR3en: Im
Vorfeld der Ausarbeitung einer Vergleichsarbeit muss auf Fachbereichsebene eine
gewisse Koordinierungsarbeit geleistet werden. Die implizierten Lehrer verstandigen
sich Uber die Unterrichtsinhalte und -ziele sowie Uber fachliche Qualitatsmal3stabe.
Beispielaufgaben werden gemeinsam erarbeitet und analysiert. Auch Unterricht und

Unterrichtsmethoden miissen von den Lehrern abgestimmt werden.**?

Alles in allem fuhrt die Ausarbeitung von Vergleichsarbeiten so nicht nur zu einer
gualitativen Weiterentwicklung des Unterrichts, sondern auch zu einem
regelmafigen Ideen- und Meinungsaustausch, welcher fir mehr Kommunikation und
Teamgeist innerhalb des Fachs und der Schule fihrt. Schulinterne
Vergleichsarbeiten sind deshalb nicht nur ein effizientes strukturelles
Qualitatsinstrument, sondern fordern zusatzlich das Sozialklima und motivieren die
Lehrer zu ,Hochstleistungen®. Schliel3lich mdchte kein Lehrer, dass seine Schiuler
schlechter bei den Vergleichsarbeiten abschneiden als alle anderen.

6.1.2.3.5 Eine mogliche Implementierungsstrategie f  Ur das ,ALR“-Lernkonzept

Im Laufe der vorliegenden Arbeit wurde bereits mehrmals erwéahnt, dass es sich bei
dem von der Steuergruppe ausgearbeiteten Lernkonzept um ein auf3erst komplexes
Gebilde mit einigen fur die luxemburgische Schullandschaft ungewohnlichen
Elementen (Lerncoach, schulinterne Vergleichsarbeiten ...) handelt.

Aus dieser Komplexitat entsteht eine ernste Bedrohung fir die schulische Qualitét,
denn ganz allgemein gilt: Qualitat und Quantitdt stehen sich meist eher feindlich
gegenuber. Und zwar vor allem dann, wenn, wie im Falle des ,ALR", die einzelnen
Elemente weder einzeln, noch in ihrer Wechselwirkung erprobt wurden, geschweige
denn organisch gewachsen waren. Diese Fille an unerprobten und daher
unkalkulierbaren Faktoren koénnte in der Lehrerschaft schnell zu Uberforderung und
Frustration und letztich zu den Dbereits unter 3.1.2.2 beschriebenen
.Diskrepanzerfahrungen® fihren.

H2ygl. BINDELS, Geneinterne Vergleichsarbeiten als Motor fiir Schuleothing? Betrachtungen am
Beispiel einer neuen Schule. Masterarbeit im RahdesnFernstudienganges Schulmanagement.
Unverdéffentlichtes Manuskript. Kaiserslautern 2008.
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Um den beschriebenen Risiken aus dem Weg zu gehen, sollte an eine schrittweise
Umsetzung der padagogischen Vorhaben im ,ALR" gedacht werden. Hierbei missen
einige wenige unabdingbare Prioritaten fur die Anfangsphase der Schule identifiziert
werden, wahrend andere Vorhaben fur eine spatere Implementierung vorgesehen
werden. Mit anderen Worten: Bis zur vollstandigen Umsetzung des ,ALR*-
Lernkonzepts kdnnen durchaus mehrere Jahre vergehen. Dafir haben die einmal
getroffenen Mal3nahmen aber Zeit, sich zu bewahren und koénnen sich quasi
organisch zu festen Bestandteilen der Schulkultur entwickeln.

Sofern nicht alle Neuerungen gleichzeitig umgesetzt werden, kann unter Umstanden
eine Uberforderung der Lehrkrafte in der sicherlich schwierigen Startphase der
Schule vermieden werden. Eine phasenweise Umsetzung verringert au3erdem das
Risiko des Scheiterns mancher Neuerungen, bevor diese institutionalisiert sind.
Insgesamt ermoglicht eine solche Vorgehensweise der Schule, sich ihren
padagogischen Zielen in einer Art zu nahern, die niemanden Uberfordert - eine

Uberaus wichtige Voraussetzung fir die generelle Akzeptanz von Innovationen.

Alles in allem besteht die Herausforderung demnach darin, das komplexe ,ALR"-
Lernkonzept auf einer sich Uber mehrere Jahre erstreckenden Zeitleiste in
.realistische” Teilstiicke zu zerlegen, die zeitlich versetzt umgesetzt werden, denn:
Erfolgreich sind vornehmlich solche Schulen, die Jahr fur Jahr einige wenige, oft
recht bescheidene Prioritdten gezielt verwirklichen und sich so schrittweise ihrer
Vision néhern (vgl. 5.1.3.5.1).

Die Minimierung der Risiken eines komplexen Systems durch eine blof3e
Komplexitatsverringerung greift allerdings, wie unter 5.1.3.11 bereits beschrieben, zu
kurz. Man sollte namlich nicht vergessen, dass allzu stark ,beschnittene” Systeme
gewisse, sehr erwiinschte Fahigkeiten nicht mehr entwickeln kdnnen. Um ein System
unter Kontrolle zu bekommen, reicht es deshalb nicht aus, ausschlie3lich seine
Komplexitat zu reduzieren, weil man damit Gefahr lauft, das System selbst oder
seine wichtigsten Eigenschaften und Fahigkeiten zu zerstéren. Unter 6.1.1.6 wurde
deshalb der Begriff der ,Synergie® eingefuhrt, welcher einen Kompromiss aus
Komplexitatsreduktion und Erhalt der ,,Systemféahigkeiten* ermoglicht.
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Von ,Synergieeffekten* spricht man ganz allgemein, wenn sich Lebewesen, Stoffe,
Krafte ... durch ihr Zusammenwirken gegenseitig fordern. Wird der aus den
~Synergien* resultierende ,Mehrwert* gezielt genutzt, kann ein komplexes System,

insgesamt kontrollierbarer und effizienter werden.

Uber eine intelligente ,Clusterbildung“ von sich férdernden Elementen (nachfolgend
als ,Synergie-Cluster® bezeichnet) konnte das ,ALR"“-Lernkonzept, bei einer
zusatzlich Gber zeitliche Steuerung leicht reduzierten Komplexitat, Ubersichtlicher,
effizienter und kontrollierbarer werden. Dies wirde wiederum der Implementierung

der angestrebten neuen Lernkultur im ,ALR" dienen.

Die folgende Abbildung soll die vorangegangenen Ausfuhrungen noch fassbarer

machen:

Bereich des
Lernkonzepts,

- der in der Start-
Synergie-Cluster 1 phase nicht oder

Element des Lernkonzepts nicht komplett
/ umges;etzt wird
f
Synergie-Cluster 2

Ein durch Komplexitatsreduktion und intelligente

‘ Ungeziigeltes Lernkonzept im ,Naturzustand | ,Clusterbildung® beherrschbares Lernkonzept

Das obige Schema veranschaulicht, dass der Erfolg einer ,ALR"-spezifischen
Implementierungsstrategie maf3geblich von der Zusammensetzung der schlief3lich
zuruckbehaltenen ,Synergie-Cluster® und deren Vernetzung mit weiteren ,Synergie-
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Clustern® abhangt. Prinzipiell sollte man hierbei davon ausgehen, dass manche

Kombinationen sinnvoller sind als andere und eben diese aufspiren.

Ein mdglicher Ausgangspunkt fur diese Suche kbénnten die im vorangegangenen
Kapitel beschriebenen schulinternen Vergleichsarbeiten sein, welche zahlreiche
positive Effekte bewirken: qualitative Weiterentwicklung des Unterrichts, Férderung
des Sozialklimas Uber Lehrerkooperation, Motivation der Lehrer ...

Demgemal ware es durchaus zweckmalig, diese schulinternen Vergleichsarbeiten
als eine Prioritat des ,,ALR"-Lernkonzepts zuriickzubehalten und sie zum zentralen
Element eines ersten ,Synergie-Clusters® zu machen. In gewisser Weise findet eine
solche ,Bevorzugung“ ohnehin schon statt, da der gesamte Bereich der
Schulerevaluation zum ,Projet d’établissement” des ,ALR" gemacht wurde. Auf diese
Weise konnen fur diesen Bereich auch zusatzliche finanzielle, personelle und

zeitliche Mittel vonseiten des Ministeriums erwirkt werden.

Ein weiterer Schritt bestiinde nun darin, gezielt nach Elementen im Lernkonzept des
LALR" zu suchen, die mit dem zentralen Element des ersten ,Synergie-Clusters”
(also den schulinternen Vergleichsarbeiten) Synergien bilden kénnen. Solche
Elemente kénnen sich auf der Personalebene (z. B. Fachschaft, Fachjahrgangsteam,
Lehrerfortbildung, Hospitation ...), auf der Unterrichtsebene (z. B. aufgaben- und
kompetenzorientierter Unterricht ...) oder auch auf der Organisationsebene (z. B.
Schulkultur) ansiedeln.

Abschlieend sollte betont werden, dass allzu zahlreiche ,Synergie-Cluster”
kontraproduktiv sind, da so natirlich kein Mehr an Ubersichtlichkeit, Effizienz und
Kontrolle entstehen kann. Aus demselben Grund sollten die ,Cluster® nicht mit zu

vielen Elementen ,gefullt* werden.
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6.1.2.4 Empfehlungen zur kiinftigen Zusammensetzung der Steuergruppe

Ein ehrgeiziges Schulprojekt, wie es das ,ALR" anstrebt, bendtigt auch in Zukunft
eine dynamische Steuergruppe, die die Schulentwicklung konsequent vorantreibt und
die Qualitdt der angebotenen Leistungen Uberwacht. Gleichzeitig ist die
Steuergruppe ein wichtiges Instrument im Sinne des ,distributed leadership®, welches
verhindert, dass wichtige Entscheidungen, die die ganze Schule betreffen, einsam

von der Schulleitung getroffen werden und deshalb oft keine Akzeptanz finden.

Um die erwahnten Funktionen adaquat erfillen zu kénnen, darf die Steuergruppe
jedoch nicht in ihrer aktuellen Form weiterbestehen, sondern muss den

Gegebenheiten einer wachsenden Schule angepasst werden.

Hinsichtlich der spateren Akzeptanz von Entscheidungen der Steuergruppe innerhalb
der Lehrerschaft ware es z. B. wichtig, dass alle oder zumindest alle Hauptfacher
vertreten sind. Aus demselben Grund sollte der Anteil von Frauen, welche einen
standig wachsenden Teil der Lehrerschaft im postprimaren Bereich ausmachen,
gesteigert werden. Im Sinne einer leichteren Steuerung und einer verbesserten
~-Entscheidungsfahigkeit* sollte zudem Uber eine Verringerung der Mitgliederzahl

nachgedacht werden.

Im Bereich der Organisation und Arbeitssystematik bestehen ebenfalls
Verbesserungsmoglichkeiten. Zu nennen waren hier u. a. eine bewusstere
Zielklarung, klarere Arbeitsanweisungen und eine starkere Disziplin bezlglich des
Einhaltens der Tagesordnung. Eine weitere Verbesserung kdnnte darin bestehen,
eine komplett neue Steuergruppe zu bilden, welche sich u. a. aus den Vertretern der
einzelnen Fachschaften zusammensetzen wirde, was dem Prinzip des ,distributed
leadership® entsprache. Im Sinne einer Reduzierung der Mitgliederzahl der
Steuergruppe wére es zudem denkbar, dass ein einzelnes Mitglied im Namen
mehrerer Fachschaften argumentiert und abstimmt. Ferner sprache nichts dagegen,
einen Schiler- und einen Elternvertreter sowie ein Mitglied der unter 6.1.2.2
erwahnten ,Task-Force* in die Steuergruppe einzubeziehen, da auch sie die
getroffenen Entscheidungen letztlich mittragen mussen.



155

6.1.3 Zusammenfassung

Aus dem Vorangegangenen resultieren die folgenden Empfehlungen an das ,ALR™:

e Nationale Bildungsbedurfnisse noch einmal reflektieren und bewusst machen.
e Ein gemeinsames Qualitatsverstandnis der Schule entwickeln und fir seine
Akzeptanz bei allen Schulpartnern werben.

e Padagogische Schwerpunkte festlegen.

e das Schulklima férdern.

e die Elternarbeit foérdern.

e kompetente und engagierte Lehrer anwerben.

e regelméflige Fortbildungen fir das gesamte Schulpersonal
organisieren.

¢ die zentrale Bedeutung des Unterrichts hervorstreichen.

e wirkungsvolle innerschulische Instrumente gegen die geféhrlichsten
proximalen Faktoren entwickeln und einsetzen.

e eine kooperative und zielbewusste Schulleitung mit einem Blick fur die

Schulentwicklung.

e Die Situationsspezifik der Schule beachten und nutzen.

e die Schule an das ,grtine Profil“ der Region anlehnen.

e die Schule dort fiur die Region 6ffnen, wo es gewtnscht und machbar
ist.

e strukturelle QualitatssicherungsmalRnahmen einbauen, z. B. durch
schulinterne Vergleichsarbeiten.

e eine Implementierungsstrategie fur das Lernkonzept entwickeln, z. B.
durch eine zeitlich versetzte Umsetzung des Lernkonzepts und
~Synergie-Cluster*”.

e Die Steuergruppe im Sinne des ,distributed leadership“ verkleinern und neu
besetzen.
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6.2 Mogliche Gefahren fur das ,Atert-Lycée*

6.2.1 Verallgemeinerbare Gefahren

Aus der Vielzahl von mdglichen Faktoren, die die Qualitat einer Schule bedrohen
kénnen, soll sich an dieser Stelle auf zwei beschrankt werden, welche alle Schulen
Luxemburgs gleichermal3en betreffen.

Eine ernste Gefahr betrifft die Art und Weise, wie Lehrer in Luxemburg den Schulen
zugeteilt werden. Die Praxis, neu nominierte Lehrer von ministerieller Ebene aus
zentral auf die Schulen Luxemburgs zu verteilen, mutet eher befremdlich an. Es liegt
auf der Hand, dass eine solche Vorgehensweise zwangslaufig Lehrer hervorbringt,
die nicht ihre optimale Leistung erbringen, weil sie gegen ihren Willen und ihre
Uberzeugung an einer spezifischen Schule unterrichten miissen. Schlimmstenfalls
entwickeln sich solche Lehrer zu Quertreibern, die das Sozialklima und die
Schulqualitat negativ beeinflussen. Unabhéangig davon entsprechen die Anzahl und
fachliche Ausrichtung der Lehrer, die pro Jahr einer Schule zugebilligt werden, nicht
immer deren reellen padagogischen Bedurfnissen.

Die beschriebene Personalpolitik des Ministeriums fuhrt daneben zu betrachtlichen
Fluktuationen im Lehrkorper, vor allem an sogenannten ,Problemschulen® mit
schwierigen Rahmenbedingungen. An solchen Schulen fordern viele Lehrer, sobald
sich die Moglichkeit bietet, eine Versetzung an eine Schule an, die ihnen
geografisch, sozial oder fachlich mehr zusagt. Das wichtigste Kriterium fir eine vom
Ministerium genehmigte Versetzung ist dabei die Verweildauer des Lehrers im
Staatsdienst und nicht etwa dessen Interesse an einem spezifischen padagogischen
Projekt. Die logische Folge ist, dass technischen Lyzeen in ,Problembezirken* die
etablierten Lehrer regelmafllig ,davonlaufen®, wéahrend manche klassische
Gymnasien zu ,Sammelbecken” flr Lehrer Uber 50 werden, was letztlich niemandem
zugutekommt. Es versteht sich, dass unter solchen Bedingungen eine koharente
Schulentwicklung, vor allem in den technischen Lyzeen Luxemburgs, kaum moglich
ist. In Anbetracht der charakteristischen Probleme der Uberwiegend auslandischen

Schulerschaft in diesen Schulen ist dieser Sachverhalt mehr als bedauerlich.
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Eine weitere nicht zu unterschéatzende Gefahr fur die Schulqualitat ist Luxemburgs
Vorliebe fur groRe Schulen mit 1300 und mehr Schilern. Obwohl solche Schulen
nicht per se schlechter sein missen als andere, stellen sie enorme
(organisatorische) Anforderungen an die Schulleitung. Grol3e Schulen benétigen
zwangslaufig mehr Lehrer. Dies macht es z. B. aullerordentlich schwierig, den
gesamten Lehrkorper auf ein gemeinsames Qualitatsverstandnis einzuschworen.
Auch kommt es in grofen Schulen mit 200 und mehr Lehrern oft zu einer Art
.Entscheidungsarthrose, wenn es an funktionierenden Arbeits- und
Entscheidungsstrukturen fehlt. Und schliel3lich fordert die Anonymitat einer grof3en

Schule in keinster Weise das Sozialklima zwischen samtlichen Schulpartnern.

6.2.2 Spezifische Gefahren fur das ,ALR"

Neben den oben skizzierten Problemen, mit denen alle Schulen Luxemburgs zu
k&dmpfen haben, spricht einiges dafir, dass das ,ALR" aufgrund seines spezifischen
Lernkonzepts mit zusatzlichen Gefahren konfrontiert werden kénnte. Auch hier sollte
vor allem auf die Schlisselrolle der Lehrer fir ein gelingendes Schulprojekt geachtet

werden.

Zunachst einmal muss davon ausgegangen werden, dass die Arbeit in einer ganzlich
neuen Schule wahrend zwei bis drei Jahren anstrengender ist als in einer etablierten
Lehranstalt. Der Grund hierfur liegt darin, dass die zahlreichen organisatorischen und
padagogischen Prozesse am Anfang noch nicht eingespielt sind und sich so etwas

wie eine ,Schulkultur® erst allméhlich ,erarbeitet* werden muss.

Eine weitere Mehrbelastung entsteht fur die Lehrer des ,ALR" durch die vielfaltigen
und zum Teil noch unbekannten Elemente des Lernkonzepts (z. B. Lerncoach,
aufgaben- und kompetenzorientiertes Arbeiten ...), in die sich alle Lehrer erst einmal
einarbeiten mussen. In Verbindung mit weiteren Zusatzleistungen (z. B. Kurse in der
Mittagspause und nach Unterrichtsschluss) entstehen so, bei eventuell sogar leicht
verlangerter Arbeitszeit, aber gleichem Gehalt, spirbare Mehrbelastungen.

Die sicherlich anstrengende und turbulente Startphase des ,ALR®, welche mit

gehorigen Zusatzleistungen vonseiten der Lehrer verbunden sein wird, kénnte so vor
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allem bei besonders idealistischen und begeisterungsfahigen Lehrern schnell zu
.Diskrepanzerfahrungen” fihren. Es ist oftmals namlich so, dass die Mehrarbeit, die
in solchen Phasen geleistet wird, nicht zwangslaufig von besseren Resultaten oder
einem besseren Sozialklima begleitet wird - Frustration ist die logische Folge.

Das ,ALR" sollte sich diesem Sachverhalt nicht verschlieB3en, sondern Uberlegen,
durch welche Anreize es die Mehrbelastung seiner Lehrer angemessen
kompensieren kann. Anders ausgedriickt: Das ,Atert-Lycée" braucht eine Art
.Motivationsstrategie“ fur seine Lehrer, da kein Mensch bereit ist, dauerhaft, bei
gleicher Bezahlung, mehr zu leisten, wenn dartber hinaus Erfolge auf sich warten

lassen.

In dem Kontext kbnnte die im ,ALR" vorgesehene Lehrerzusammenarbeit auf
,horizontaler* (Fachjahrgangsteam) und ,vertikaler* Ebene (Kernteam) von
besonderer Bedeutung sein. Aus ihr kdnnten sich beispielsweise Entlastungen bei
der Unterrichts- und Prifungsplanung sowie der Klassenflihrung ergeben. Generell
fordert eine solche Zusammenarbeit natirlich auch das Sozialklima innerhalb einer

Schule. Und ein gutes Sozialklima minimiert wiederum die Gefahr von Frustration.

Eine weitere SchlUsselfunktion kodnnte die Implementierungsstrategie fur das
Lernkonzept (vgl. 6.1.2.3.5) einnehmen, da sie die Entwicklung der Schule in einer

realistischen Weise zu steuern versucht.

Daneben sollten aber von Schulleitung und Steuergruppe unbedingt weitere, ganz
konkrete, Elemente gefunden werden, welche ein vorzeitiges ,Ausbrennen“ bzw.

.Diskrepanzerfahrungen® der ,ALR"-Lehrer vermeiden.
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7. Bilanz

7.1 Mogliche Schwachen der vorliegenden Arbeit

Eine erste Schwache der vorliegenden Arbeit kbnnte in ihrer generellen Aussagekraft
und Verwertbarkeit liegen. Unabhangig von mdglichen methodischen Méngeln oder
inhaltlichen Versaumnissen der Arbeit, stellt sich die prinzipielle Frage, ob das eher
reformresistente Luxemburger Schulwesen nicht vielleicht zu spezifisch ist, um es mit
Erkenntnissen aus vorwiegend internationalen Quellen zu .erneuern®. Manches
spricht auch dafiir, dass die eigentlichen Schwachen des Iuxemburgischen
Bildungssystems vor allem struktureller Natur sind.**® Dies bedeutet zwangslaufig,
dass manch lohnenswerte Bemihungen von Einzelschulen an ,schadlichen®
Rahmenbedingungen zu scheitern drohen. Und somit ware auch die Relevanz der

vorliegenden Arbeit in Frage gestellt.

Daneben sollte zumindest in Erwdgung gezogen werden, dass die Verwendung
weiterer oder anderer wissenschaftlicher Quellen sowie die Befragung ,erfolgreicher
Schulen® in Frankreich oder Belgien moglicherweise zu anderen Resultaten gefuhrt
hatte. Dies macht die letztlich zurtickbehaltenen Erkenntnisse zwar nicht haltlos, aber

angreifbar.

Schlie3lich muss kritisch angemerkt werden, dass die vorliegende Arbeit an
manchen Stellen zu kurz greift, wo es um konkrete Wege der Prozessbeschreitung
geht. Dies bedeutet, dass sie nicht immer befriedigende Antworten auf die Fragen
gibt, wie gewisse Empfehlungen, von wem und in welchen Zeitrdumen praktisch
umgesetzt werden kdnnen. Mdglicherweise ist dies aber auch eher die Aufgabe von
Schulleitung und Steuergruppe. Allzu detaillierte Vorgaben kdénnen né&mlich auch

kontraproduktiv (vgl. 6.1.15) sein.

Inwiefern die vorliegende Arbeit tatsédchlich dienlich sein kann, wird die Zukunft
zeigen. Eine weiterfuhrende Arbeit, die dieser und anderen Fragen gezielt nachgeht,

konnte zum Thema eines weiteren ,Travail de candidature” werden. Auf diese Weise

13 vgl. http://www.men.public.lu/publications/etude_rappemides_internationales/071204 pisa2006_rapport-
national all/071210 pisa_all corrige.pdf
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wirde die Entwicklung des ,Atert-Lycée” weiter systematisch begleitet, was auch
hinsichtlich méglicher Schwachen und Probleme des noch unerprobten Lernkonzepts

sinnvoll ware.

7.2 Mogliche positive Auswirkungen der vorliegenden Arbeit

Unabhéangig von ihren mdglichen Schwéachen sollte die vorliegende Arbeit deutlich
gemacht haben, dass ein dreigliedriger Ansatz, welcher die theoretische
Schulforschung, empirische Erkenntnisse und die Situationsspezifik einer
Einzelschule miteinander verbindet, durchaus fruchtbar sein kann, um einem neuen

Schulprojekt zu einem Profil zu verhelfen, welches in sich stimmig ist.

Dennoch muss klar sein, dass nachhaltiger Erfolg, auch durch die ehrgeizigste
Vorgehensweise, weder programmiert noch garantiert werden kann. Der bewusste
Umgang mit wichtigen Faktoren im Bereich von Schulentwicklung und
Qualitatssicherung ist beim Aufbau einer neuen Schule allerdings mit Sicherheit einer
rein intuitiven Vorgehensweise Uberlegen. Handfeste Fakten, die im Laufe einer
systematischen Auseinandersetzung mit Schulentwicklung verarbeitet bzw.
geschaffen werden, haben u. a. den schlichten Vorteil, dass sie argumentativ genutzt
werden konnen, um Schuler, Eltern, Lehrer oder Vertreter des Ministeriums von

einem Projekt zu Uberzeugen.

Der Versuch einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Schulentwicklung ist
zugleich eine lohnenswerte Ergadnzung der Arbeit von Steuergruppe und
Schulleitung. Im Falle der vorliegenden Arbeit konnen beispielsweise die
spezifischen Empfehlungen an das ,ALR" (vgl. 6.1.2) dabei behilflich sein, das in
Redange ausgearbeitete Konzept erfolgreich zu implementieren.

Abschliel3end sollte die wohl wichtigste Schlussfolgerung dieser Arbeit noch einmal
deutlich betont werden: Nicht die zahlreichen Gefahren, die die Qualitat einer Schule
bedrohen, sind ausschlaggebend fur Erfolg oder Misserfolg, sondern die Art und
Weise, wie man mit ihnen verfahrt. Diese Feststellung untermauert abermals, wie
ungemein wichtig es ist, sich bewusst mit den spezifischen Gegebenheiten einer
konkreten Schule auseinanderzusetzen. Denn schlie3lich kann nur die Schule
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adaquat mit ihren Herausforderungen umgehen, die diese erstens erkennt und

zweitens adaquate Losungsvorschlage fir sie bereithalt oder entwickelt.
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8. Zur Utopie einer Iluxemburgischen Schule ohne

,Storende* Rahmenbedingungen

Unter Berucksichtigung samtlicher Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit spricht
einiges dafiur, dass die ,ideale Schule” eine, selbst fur Luxemburg, unbezahlbare
Schule ware.

So wirden sich beispielsweise alle unter 6.1.3 genannten padagogischen
Schwerpunkte ungleich leichter durch eine Reduzierung von Schul- und
KlassengrofRe verwirklichen lassen. Allein diese beiden Faktoren reduzieren namlich
die Komplexitat des Systems ,Schule” derart, dass eine ganz andere, vielleicht sogar

familiare, Schulkultur entstehen kénnte.

In  Anbetracht der Schlisselfunktion kompetenter und motivierter Lehrer flr
schulischen Erfolg kdme zudem eine freie Lehrerauswahl den Schulen zugute.
Padagogisches Personal, das sich aus Uberzeugung einer spezifischen Schule
anschlief3t, ist verstandlicherweise motivierter als solches, welches sich nicht mit der
~Philosophie” seiner Schule identifizieren kann.

Es ware allerdings unredlich, zu verschweigen, dass kleinere Schulen mit weniger
Schillern und Lehrern, abgesehen von anderen Uberlegungen, vor allem den
momentan bereits Uberbordenden Bedarf an teuren Schulstrukturen noch weiter
verscharfen wirden. Auch die freie Lehrerauswahl ware nicht ganz unproblematisch,
da es einerseits in manchen Fachern viel zu wenig verfigbare Lehrer gibt und
andererseits manche Schulen in Anbetracht ihrer schwierigen Rahmenbedingungen

womaoglich tberhaupt keine Lehrer mehr finden wirden.

All dies fuihrt zu der Uberzeugung, dass das Vorangegangene (Reduzierung von
Schul- und Klassengrof3e, freie Lehrerwahl) nur in einem nationalen Bildungssystem
sinnvoll ist, welches diese ,Extravaganzen® ermdglichen kann, ohne das
Gesamtgefuige der Schulen zu schwachen. Da dies in Luxemburg aber momentan
nur in Ausnahmeféllen mdglich zu sein scheint, sollten alle anderen Schulen
versuchen, ihr individuelles padagogisches Konzept innerhalb der gesetzlichen
Rahmenbedingungen standig zu optimieren.
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Anhang 1

www.onlineumfragen.com empirische Studien & Befragungen ~ [
info@onlineumfragen.com 6300 Zug - Switzerland LJ H h He umfrﬂgﬂn:«n

Rohwerte

Rohwerte sagen aus, wie oft welche Antwort auf eine Frage gegeben wurde. Diese werden in absoluten Zahlen
(tatsachliche Antworten) und Prozenten angegeben. Alle Antworten auf eine Frage ergeben dabei 100%.
Frage 1 (Tabellenfrage)

Wie schétzen Sie folgende Faktoren hinsichtlich ihrer Bedeutung fir die Qualitat einer Schule ein?

sehr wichtig eher wichtig eher unwichtig sehr unwichtig keine Angabe
ein verstéandliches Leitbild Total:
und ein 32
Schulentwicklungsprogramm, 2 9 2 X:
welche der Schule 65.6%_ 28. 1%- 6-250/0| 1.22,
gemeinsam ein deutliches std:
-Profil  verleihen (1) 0.54
Total:
wertschatzende, tolerante 27 4 1 32
Beziehungen zwischen allen 0 0 ) ’
Sehulparoem (2) 84.4% pumm  12.5% 3.12%, L09,
0.38
Total:
eine positive 32
Leistungserwartung, 1 9 1 1 X:
intellektuelle 656%_ 281%- 31%| 312%| 1.31,
Herausforderung (3) std:
0.58
eine optimistische 'Is'gtal:
Einstellung zu Kindern 26 5 1 X_
hinsichtlich ihrer Fahigkeiten 0 0 ) ’
und dem schulischen 81.3 /0_ 15.6 /0. 3.12 /OI itf
Weiterkommen (4) 0 4'1
Total:
. 32
Mitsprache und 15 14 2 1 <
Verantwortungsibernahme ) 0 0 ) ’
durch Schiller (5) 46.9% pum  43.8%mm  6.3%, 3.12%, L3,
0.66
Total:
ein reichhaltiges Schulleben o5 6 1 32
und vielfaltige X:
Entfaltungsméglichkeiten fur 78, 1%_ 18_8%. 3. 12%I 1.16,
alle Schulpartner (6) std:
0.44
eine regelmafige Bewertung 'Is'gtal:
der Qualitat der 10 14 7 1 <
padagogischen Arbeit durch ) ) ) 0 ’
e aus Saibet ung | 31.3%mm  43.8%mm  21.9%pg 3.12% Les
Fremdevaluation (7) 0 7'9
eine kooperative, aber 'Is'gtal:
zielbewusste Schulleitung mit 27 4 1 X_
Fuhrungsqualitaten, die die 0 0 0 ’
Schulentwicklung 84.4 /0_ 12.5 /0. 3.12 /OI itgg

konsequent vorantreibt (8) 0.38
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Total:
eine fut alle Schulpar'.[n.er 18 13 1 3?
befriedigende und effizient X:
funktionierende Organisation 56_3%_ 40_6%- 3. 12%I 1.38,
9) std:
0.54
Total:
. 32
eine konsequente 17 14 1 .
Handhabung verbindlicher 3.1% 43.8% 3.12% 1'41
Regeln (10) 53.1% g .8V . 0 LaL
0.55
Total:
28 3 1 32
uter Unterricht (11 ’
GRS e 87.5% s 9-4% 3.12%, 1.06,
std:
0.35
ein motiviertes und
innovationsfahiges Total:
Lehrerkollegium mit wenig 24 7 1 32
Fluktuation, das eng X:
zusammenarbeitet und sich  75% r— 21_9%- 3.12%| 1.19,
auf einen Wertekonsens std:
sowie eine padagogische 0.46
Grundauffassung einigt (12)
Total:
regelmaRige 32
Lehrerfortbildungen, die sich 13 13 o 1 X:
an konkreten Problemen der  40.6%0 gy 40.6% pum 15.6%y 3.12%, 1.69,
Schule orientieren (13) std:
0.77
Total:
. 32
aktive und 16 11 4 1 X_
verantwortungsvolle 0 0 0 ) ’
Elternarbeit (14) 50% mum  34.4%pm  12.5% 3.12%, 156,
0.75
Total:
Zusammenarbeit mit 6 18 6 1 1 32
auBerschulischen Partnern ) ) ) 0 ) X: 2,
i 18.8%g 56.3%pmmm  18.8%p 3.1%, 3.12%, e
0.79

Leere Zellen enthalten den Wert 0! Griine Balken =rozent der Teilnehmer - Graue Balken =rozent der Antworten
Arithmetisches Mittel aller Zeilenmittelwerte (gesamte Tabellenfrage): 1.38

Frage 2 (Tabellenfrage)

Wie schétzen Sie folgende Faktoren hinsichtlich ihrer Bedeutung fir die Qualitat des Unterrichts ein?

s _— o sehr .
sehr wichtig eher wichtig eher unwichtig unwichtig keine Angabe
Total:
ein hoher Anteil an echter 15 14 1 1 il
Lern- bzw. Unterrichtszeit ’
@ 48.4% g 45.2%pmm  3.2%, 3.22%, Lés,
0.62
die fachlichen, Total:
didaktischen, 31
methodischen, 24 6 1 X:
padagogischen und 77.4% g 19.4%p 3.22%, 116,
sozialen Kompetenzen std:

des Lehrers (2) 0.45
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die Frage nach der
Relevanz eines
Unterrichtsgegenstands

(©)

die Erklarung der
Beziehung zwischen
bereits Gelerntem und
noch zu Lernendem (4)

die Beriicksichtigung des
Vorwissens sowie der
Starken und Schwachen
des Schiilers (5)

Differenzierung und
individuelle Forderung (6)

eine klare Struktur,
inhaltliche
Verstandlichkeit und
nachvollziehbare Ziele (7)

deutliche
Leistungserwartungen
und Ruckmeldungen an
die Schiler (8)

ein lernfoérderliches Klima
des Vertrauens, das auf
verbindlichen Regeln und
gegenseitigem Respekt
fuBt und angemessen mit
Fehlern und Stérungen
umgeht (9)

vielféaltige Lehrmethoden,
die vor allem an die
Schiiler, aber auch an den
Unterrichtsgegenstand
angepasst sind (10)

Phasen kooperativen
Lernens und eine aktive
Beteiligung der Schiiler
am Unterricht (11)

die Gewinnung von
Eigenstandigkeit,
persdnlichen
Standpunkten, kritischen
Sichtweisen und kreativen
Ansétzen (12)

die Berlicksichtigung
Uberfachlicher Fahigkeiten
und die Vermittlung
ethischer Werte (13)

6
19.4%y

29% m

19
61.3% g

22
719%

22
719% s

12
38.7% g

26

19
61.3% s

719% s

22
71

17
54.8% m

19
61.3% g

18
58. 1% g

10
32.3%

22.6%0

25.8%

18
58. 1% g

9.7%,

10
32.3% g

22.6%

25.8%p

12
38.7% g

12.9%,

6.5%),

3.2%,

3.2%,

3.2%,

3.2%,

3.2%,

3.2%,

6.45%,

6.45%,

3.22%,

3.22%,

3.22%,

3.22%,

3.22%,

3.22%,

3.22%,

3.22%,

3.22%,

Total:
31

1.81,
std:
0.74

Total:
31

1.65,
std:
0.7

Total:
31

1.35,
std:
0.6

Total:
31

1.26,
std:
0.57

Total:
31

1.23,
std:
0.49

Total:
31

1.55,
std:
0.56

Total:
31

1.13,
std:
0.49

Total:
31

1.35,
std:
0.6

Total:
31

1.26,
std:
0.57

Total:
31

1.23,
std:
0.49

Total:
31

1.42,
std:
0.61
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Total:
30

X: 2,
std:
0.77

Total:
30

1.93,
std:
0.81
Total:
30

1.9,
std:
0.91

Total:
30

1.93,
std:
0.81

Total:
30

Total:
Gelegenheiten, das 31
Gelernte intelligent zu 18 1 1 1 X:
tiben und anzuwenden 58.1%puum  35.5%pm 3.2%, 3.22%, 1.39,
(14) std:
0.61
Total:
. . 31
die regelméaRige und 5 20 5 1 .
gezielte Prifung von ) ) ) 0 ’
Lornfortschmition (15) | 16-1%m 64.5% g 16.1%g 3.22%, 194,
0.67
Leere Zellen enthalten den Wert 0! Griine Balken =rozent der Teilnehmer - Graue Balken =rozent der Antworten
Arithmetisches Mittel aller Zeilenmittelwerte (gesamte Tabellenfrage): 1.41
Frage 3 (Tabellenfrage)
Wie grof3 ist, lhrer Meinung nach, der Einfluss der folgenden proximalen Faktoren auf die Qualitat einer Schule?
sehr grof3 eher grof3 eher klein sehr klein keine Angabe
Herkunft und soziales S 18 S 1 1
Umfeld der Schiler 167%. 60% . 167%. 33%| 333%|
Individuelle
Personlichkeitsmerkmale ’ 16 S 1 1
der Schiller (Motivation,  23.3%py 53.3% g 16.7%4y4 3.3%;, 3.33%,
Intelligenz, Vorwissen ...)
Ubertriebener
Medienkonsum (TV, PC, 8 11 9 2
Spielkonsolen.)der  26.7%py  36.7%pm  30% g 6.66%,
Schiler
Klassengrof3e (Anzahl 8 13 8 1
der Schiller pro Klasse)  26.7 %oy 43.3%pmm  26.7%py 3.33%,
SchulgrélRe (Gesamtzahl 3 16 8 1 2
der Schiler und Lehrer
0, 0, 0, 0 0,
Siner Sehule) 10% 53.3%pmm  26.7%g  3.3%, 6.66%,

Leere Zellen enthalten den Wert 0! Griine Balken =rozent der Teilnehmer - Graue Balken =rozent der Antworten
Arithmetisches Mittel aller Zeilenmittelwerte (gesamte Tabellenfrage): 1.97

Kommentar: eher grof3, wenn mehr als 30 Schiiler pro Klasse vorgesehen sind,
Frage 4

Durch welche MalRnahmen versuchen Sie, gezielt auf Benachteiligungen der Schiler bezuglich ihrer Herkunft und ihres
sozialen Umfeldes positiv einzuwirken?
Total Probanden: 28 - Total Antworten: 158 - 10 Antworten méglich - % der Probanden / % der Antworten

- 22 (79%) I (14%) Ganztagsschule

Kulturelle Aktivitaten (z. B. Theater, Kino, Kunstateliers,

P 18 (64%)  e— (11%) Bildungsreisen ...)

- 21 (75%) [P (13%) SpOrtaktiVitéten

2.1,
std:
0.87
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24 (86%)  m—— (15%)
8 (29%) (5%)
10 (36%)  —— (6%)
15 (54%)  ——— (9%)
# 25 (89%) m— (16%)
# 8 (29%) me———— (5%)
* 1 (4%) = (1%)
F 6 (21%) — (4%)

Enge Zusammenarbeit mit Eltern

Tutoratssystem (Ein Lehrer kiimmert sich gezielt um
mehrere Schiler einer Klasse)

Peer-Coaching (Ein Schiiler kimmert sich gezielt um einen
anderen Schiler)

Stutzkurse, Hausaufgabenhilfe, Nachhilfe ...

Differenzierungsangebote (z. B. Leistungskurse und
Grundkurse, Aufgaben mit unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden ...)

Schulpsychologischer Dienst
Keine
Andere

Kommentare: Einfihrung eines "Prefect_system" an angelsdchsischem Muster als Pilotprojekt mit Unterstiitzung von
BBS, ZEIT-Stiftung Ebelin und Gerd Bucerius, LUK-Hamburg, Birger- und Schulverein, HAG Hamburg u.a.;
Nachmittagsbetreuung; Stammgruppensystem (15 Schiller), ANKER-W ahldifferenzierung, Sozialpddagogenbetreuung;
Jahrgangsiibergreifende Klassen, Zweipadagogensystem (integrative Grundschule)

O Ganztag 22 1496 O Kutture 187119
E Sportak 21 (132 O Enge Zu 24 (15%)
B Tidorst & (5% HPeer-Co 10 (6%
O stitzku 15 9% O Differe 25 (16%)
Oschups & 5% B Keine 1 (1%)

B Andere 6 (4%

13

Frage 5

Durch welche MaRnahmen versuchen Sie, gezielt auf die individuellen Personlichkeitsunterschiede ihrer Schiler
(beziiglich der Motivation, Konzentration, Intelligenz ...) positiv einzuwirken?
Total Probanden: 28 — Total Antworten: 131 — 9 Antworten méglich - % der Probanden / % der Antworten

3 17 (61%)  — (13%)
F 26 (93%) —— (20%)
3 23 (82%) p— (18%)
3 23 (82%) p— (18%)
3 9 (32%)  m— (7%)
> (21%)  r— (5%)
2 3 (11%) mm (2%)
3 22 (79%)  —— (17%)
¥ 0 (0%) | (0%)
3 2 (%) m (2%)

Kommentare: individuelle Betreuung durch alle Fachlehrer

Gezielte Lehrerfortbildung

Unterrichtsformen, die die Individualitat der Schiler
berticksichtigen (z. B. Projektarbeit, Freiarbeit ...)

Enge Zusammenarbeit mit den Eltern

Gezielte Betreuung durch den Klassenlehrer oder das
Kernteam

Tutoratssystem
Peer-Coaching
Nachhilfe

Konzentrationstraining, Methodentraining (z. B. Lernen
lernen)

Keine
Andere



H ceziet 17 (132 O Unterr 26 (20%)
H Enge Zu 23 (18%) O Ceziet 23 (189%)
B Tutorst 307%)
O Machhil 3 2%
O Keine O (0%

18

20

B Peer-Co 6 (5%
O Konzent 22 (17%)
B ancere 2 (2%
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Frage 6

Durch welche MalRnahmen versuchen Sie, eventuelle Nachteile einer grof3en Schule ( z. B. Unubersichtlichkeit,

Anonymitét, Vandalismus ...) auszugleichen?

Total Probanden: 28 - Total Antworten: 108 - 8 Antworten méglich - % der Probanden / % der Antworten

12

19

7
17
13
14
21
0
5

L B

+

(43%)
(68%)

(25%)
(61%)
(46%)
(50%)
(75%)
(0%)

(18%)

(11%)
(18%)

(6%)
(16%)
(12%)
(13%)
(19%)
(0%)
(5%)

Wir sind eine kleine Schule (mit weniger als 500 Schilern)

Effiziente Organisations- und Beteiligungsstrukturen fur
alle Schulpartner

Aufklarungs- und Sensibilisierungskampagnen
"Tag der offenen Tur"

Ausstellungen

Kennenlerntage

Elternabende

Keine

Andere

Kommentare: Anti-Mobbing-AG (L und E), "Gesundheitszirkel" (L, E und S), "Prefect-System"; 70 Schuler;
Jahrgangsteamschule; konsequente Teamstrukturen, Schule in der Schule, Tischgruppenabende; Wir habengerade 500
Schiiler; Vorbeugung, "Wehret den Anfangen”, Wiedergutmachung durch Arbeit ; Schule in der Schule, kleine
Organisationseinheiten
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E i =in 12 (119 O Effizie 19 (18%)
E aufkar 7o62%) O '"Tao de 17 (16%)
H ausstel 13 012%) B Kennenl 14 (13%)
O Eterra 21 (19%) [ Keine 0 (0%

O Andere 5 (5%

Frage 7

Durch welche MalRnahmen versuchen Sie, gezielt auf die nachteiligen Effekte zu grofl3er Klassen positiv einzuwirken?
Total Probanden: 27 - Total Antworten: 61 - 5 Antworten méglich - % der Probanden / % der Antworten

> 5 (19%) (8%) Wir bilden keine Klassen mit mehr als 17-20 Schilern
> 21 (78%) p——— (34%) Angemessene Sozialformen (Gruppenarbeit, Projekte ...)
Grund- und Leistungskurse oder andere
0, 0,
15 (56%) — (25%) Differenzierungsangebote
Spezielle Lehrerfortbildungen im Bereich der
0, 0,
? 5 (19%) (8%) "Klassenfiihrung"
- 12 (440/0) I (200/0) Teamteaching
> 1 (4%) n (2%) Keine
> 2 (7%) - (3%) Andere

Kommentare: Siehe oben: Tutoring, Unterstiitzung durch altere Schiiler, z.T. Prefects; Tischgruppenmodell mit 5
Tischgruppen zu je 6 Schilern, die nach Leistung und Geschlecht gemischt sind und jéhrlich wechseln.; mit bis zu 28
sind es keine "zu groR3e Klassen"

B wiie bil 5 (3% O snoemes 21 (34%)
B Grund-15i25%) [ Speziel 5 (82

H Teartea 12 (20%) B Keine 1 (2%

O &ndere 2 (3%
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Frage 8

Durch welche MalRnahmen versuchen Sie, gezielt auf die nachtteiligen Effekte Ubertriebenen Medienkonsums positiv
einzuwirken?
Total Probanden: 27 - Total Antworten: 66 - 5 Antworten mdglich - % der Probanden / % der Antworten

Vermeidung der "Medienverwahrlosung" durch

16 (59%) (24%)

? — Ganztagsschule

> 23 (85%) mE—— (35%) Erweiterung der Medienkompetenz des Schiilers
> 24 (89%) EE——— (36%) Aufklarung der Eltern

> 1 (4%) m (2%) Keine

> 2 (7%) - (3%) Andere

Kommentare: Medienkunde wird im Bereich "soziales Lernen" aufgenommen

O vermeid 16 242 O Erveeite 23 (35%)
B aufklar 24 (36%) O Keine 1 (29%)
B anders 213%)

35

36

Frage 9 (Tabellenfrage)

Wie schétzen Sie das Gefahrenpotential der folgenden Faktoren in Bezug auf die Schulentwicklung und
Qualitatssicherung ein?

sehr groR eher grof3 eher klein sehr klein keine Angabe
Schlechte Arbeitsbedingungen
an der Schule (Kriminalitat und > A L L L
Gewalt, unfreundliche Kollegen  40.7 %0 gy 48.1% g 3.7%, 3.7%, 3.7%,
.r)
Fehlende oder ungeniigende 8 14 3 1 1
Ressourcen (Geld, Zeit, 0 0 0 0 0
i 29.6%pmy  51.9%pm  11.1%, 3.7%, 3.7%,
Fehlende Formen der
Fortbildung (fiir Schulleitung, 5 12 8 2
Lehrer, Sozialpadagogen ...) zur 0 0 0 0
R ey e 18.5%y 4. 84% s 29.6% 5y 7.4%,
schulischen Qualitat
Fehlende Strukturen der 9 13 3 1 1
Meinungsbildung und 0 0 0 0 0
Zusammenarbeit 33.3%pm 48.1% g 11.1%y 3.7%, 3.7%,
Unbequeme Mitarbeiter, 9 9 6 1 2
Frustrierte, Quertreiber, ) ) ) 0 0
st 33.3%pm  33.3%pm  22.2%g  3.7%, 7.4%,

Total:
27

1.63,
std:
0.78

Total:
27

1.81,
std:
0.82

Total:
27

1.96,
std:
0.88

Total:
27

1.78,
std:
0.83

Total:
27

1.81,
std:
0.98
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Allgemeiner Konservatismus 4

innerhalb der Lehrerschaft 14_8%.
Sinnlose Sitzungen (bei denen 6

es nicht immer ums

Problemlésen, sondern ums 22.2%py

Rechthaben geht)

Unzureichende Sozialkompetenz 7
der Verantwortlichen einer

0,
Schulentwicklungsgruppe 25.9 /0-

Allzu optimistische
Einschatzungen beziglich des
Aufwands fiir
Schulentwicklungsprojekte (was
zum Versaumen von Fristen und
Nichteinhalten von Zielen fihrt)

Diskrepanzerfahrungen (die
berufliche Praxis steht im
krassen Gegensatz zum Ideal
der padagogischen Theorie)

4
14.8%4

Fehlende oder schlechte
Aufenstitzung von
Schulentwicklungsprozessen (z. S

B. Ministerium, externe Berater, 18_5%.
QualitatssicherungsmafRnahmen,

Eltern &)

Leere Zellen enthalten den Wert 0! Griine Balken =rozent der Teilnehmer - Graue Balken =rozent der Antworten
Arithmetisches Mittel aller Zeilenmittelwerte (gesamte Tabellenfrage): 1.89

12
44. 4% gy

11
40.7% g

29.6%0gy

14
51.9% g

29.6%0gy

11
40.7% g

25.9%py

18.5%4

25.9%py

33.3%

11
40.7%

8
29.6%0

3.7%,

2
7.4%,

3.7%,

3.7%,

1
3.7%,

8
11.11%,

8
11.11%,

4
14.81%

4
14.81%

8
11.11%,

7.4%,

Kommentar: °,0; °,0; °,0; °,0; °,0; °,0; °,0 ; °,0; °,0; °,0; °,0; Ich habe allgemein geantw ortet, nicht speziell fur
unsere Schule®,0; °,0; °,0; °,0; Ppositives Sch ulklima Arbeit mit dem Einzelnen,1; °,0; °,0; °, 0; °,0; °,0; °,0; °,0; °,2;

°,0;°,0;°,0

Frage 10

Welche MaRnahmen ergreifen Sie, um schlechte schulische Arbeitsbedingungen zu verhindern?

Total:
27

1.96,
std: 1

Total:
27

1.89,
std:
1.07

Total:
27

1.78,
std:
1.1

Total:
27

2.04,
std:
0.96

Total:
27

2.11,
std:
1.07

Total:
27

X:
2.04,
std:
0.96

Total Probanden: 26 - Total Antworten: 103 - 8 Antworten méglich - % der Probanden / % der Antworten

* 0 (0%) I
19 (73%)  e—
F 20 (77%)  e—
21 (81%)  m————
20 (77%)  e—————

(0%)

(18%)

(19%)

(20%)

(19%)

Keine

Eine gute materielle und personelle Ausstattung der
Schule

Demokratische Beteiligungsstrukturen fir alle
Schulpartner und eine ausgepragte "Feedback-Kultur"

Teambildende MaBnahmen (wie z. B. ein privater
Grillabend fir alle Lehrer)

RegelmaBige Fortbildungen fir Lehrer und Schulleitung



>

-
-

13 (50%)
9 (35%)
1 (4%)

I (13%)
e (9%)
[ ] (1%)

Kommentare: Prefect-System

H Keine 0 (0%) I Eine gu 19 (18%)
B Detmokea 20 (19%) 0 Teambil 21 (20%)
H Regelms 20 (119%) B Malnahm 13 (153%)
 Kleine 9 (9% O Ancere 1 11%)

19

MaBnahmen zur Férderung der Disziplin und des
gegenseitigen Respekts aller Schulpartner

Kleine Klassen
Andere

Frage 11

Wie gehen Sie generell mit fehlenden oder ungeniigenden Ressourcen (Geld, Zeit, Personal) um?
26 - Total Antworten: 52 - 5 Antworten méglich - % der Probanden / % der Antworten

Total Probanden:

-
-
-
-
-

5 (19%)
17 (65%)

14 (54%)

15 (58%)
1 (4%)

(10%)
(33%)

(27%)

(29%)
(2%)

Kommentare: Mitwirkung Schulférderverein

i ver 5 010% O i wer 47 (33%0
B Zuzamme 14 (27%0 O'Wir pas 15 (299
B 2ndere 1 129%)

Wir verfiigen Uber ausreichende Ressourcen
Wir versuchen Drittmittel anzuwerben

Zusammenarbeit mit schulexternen Firmen und
Organisationen

Wir passen unsere Projekte an unsere Ressourcen an
Andere

183
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Frage 12

Welche Formen der Fortbildung zur Weiterentwicklung der schulischen Qualitat gibt es an lhrer Schule?
Total Probanden: 26 - Total Antworten: 99 - 6 Antworten méglich - % der Probanden / % der Antworten

0

25
24
20
10
20
0

L B

(0%)

(96%)
(92%)
(77%)
(38%)
(77%)
(0%)

(0%)

(25%)
(24%)
(20%)
(10%)
(20%)
(0%)

Keine

Schulinterne Fortbildungen

Externe Fortbildungen

Konferenzen und Vortrége

Schulentwicklungstage

Eigene padagogische Projekte oder "Experimente"
Andere

Kommentare: Hospitationen in anderen Schulen und durch andere Schulen

[ Keine O (0%
B Exterrne 24 (24%) O Konfere 20 (20%)
H schulen 10 (10%) B Eigene 20 (20%)

O sndere 010%)

Frage 13

24

H Schulin 25 (25%)

Uber welche Strukturen der Meinungsbildung und Zusammenarbeit verfiigen Sie an lhrer Schule?
Total Probanden: 26 - Total Antworten: 148 - 10 Antworten méglich - % der Probanden / % der Antworten

0

10
16
7

13
23
15
19
22
21
2

L L B R B I R B

(0%)

(38%)
(62%)
(27%)
(50%)
(88%)
(58%)
(73%)
(85%)
(81%)
(8%)

(0%)
(7%)
(11%)
(5%)
(9%)
(16%)
(10%)
(13%)
(15%)
(14%)
(1%)

Keine
Jahrgangsteams
Fachteams
Fachjahrgangsteams
Steuergruppe
Plenum (Versammlung der gesamten Lehrerschaft)
Personalvertretung
Schilervertretung
Elternvertretung
Arbeitsgruppen
Andere

Kommentare: Flurkonferenzen und Stufenkonferenzen, Klassenlehrerteams



O Keine 0 (0% O Jahrgan 10 (7%
B Fachtes 16 (11%) O Fachiah 7 (5%)
B steuerg 12 (9% B Plenum 23 (16%)
O Persona 15 (10%) O Schiller 19 (13%:)
O Eterry 22 (15%) B Arbets 29 (14%)
B Andere 2 (1%

16 3 5

10

Frage 14
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Wie gehen Sie mit unbequemen Mitarbeitern, Frustrierten, Quertreibern und Ausgebrannten um?
Total Probanden: 26 - Total Antworten: 60 - 5 Antworten méglich - % der Probanden / % der Antworten

* 0 (0%) I (0%)
# 18 (69%) m—— (30%)
F 12 (46%)  ———— (20%)
# 22 (85%) me— (37%)
# 8 (31%) (13%)
* 0 (0%) I (0%)

Kommentare: Empfehlung schulinterner Coachings

M Kein be 0 (0%)
O "Wonstr 22 (37%) B Diszipl 8 (13%)

20

ar

Kein besonderer Umgang

Personliche Gesprache mit der Schulleitung, in denen
kritischen Mitarbeitern aufgezeigt wird, wie sie persdnlich
von Neuerungen profitieren kénnen

Die Arbeit in Teamstrukturen verringert den Einfluss von
unbequemen Mitarbeitern

"Konstruktiver" Umgang (Sorgen und Angste dieser
Mitarbeiter werden ernst genommen und ihre
Verbesserungsvorschlage flieBen in schulische
Entwicklungsprozesse ein)

Disziplinarische MaBnahmen (im Rahmen des Mdglichen)
Andere MaBnahmen

O Persénl 18 (30%) 0 Die Atk 12 (20%)
B Ancdere 070%)



186

Frage 15

Welche MalRnahmen ergreifen Sie, um einem allgemeinen Konservatismus innerhalb der Lehrerschaft
entgegenzuwirken?
Total Probanden: 26 - Total Antworten: 62 - 5 Antworten mdglich - % der Probanden / % der Antworten

-
-

-
-

1

(4%)

18 (69%)

16 (62%)

17 (65%)

9
1

(35%)
(4%)

(2%)
(29%)

(26%)

(27%)

(15%)
(2%)

Keine
RegelmaBige Lehrerfortbildungen

Einzelgesprache der Schulleitung mit besonders
konservativen Kollegen, in denen diesen die Chancen von
Neuerungen aufgezeigt werden

Teamwork (Jahrgangsteams, Fachteams,
Fachjahrgangsteams, ...)

Belohnung von innovationsfreudigem Verhalten
Andere

Kommentare: und deren aktive Einbringung konsequent gefordert wird; fragwirdige Annahme Teamwork auf der Basis
von Eigeninitiativen; Konservativismus kann heutzutage sehr innovativ sein ...

H Keine 1 129
B Einzely 16 {26%)
E Belohnu 3 (15%)

Frage 16

O Regelma 18 (292
O Teatreeor 17 (2790
B Ancere 1 129%)

Wie vermeiden sie Sitzungen, die von der Lehrerschaft als "sinnlos" empfunden werden?
Total Probanden: 26 - Total Antworten: 35 - 3 Antworten méglich - % der Probanden / % der Antworten

>

>

>

>

1

(4%)

20 (77%)

12 (46%)

2

(8%)

(3%)

(57%)

(34%)

(6%)

Gar nicht

Durch eine straffe Tagesordnung, die allen Teilnehmern
bereits im Vorfeld bekannt ist

Es werden nur Sitzungen einberufen, wenn ein reales
Bediirfnis besteht

Andere MaBnahmen

Kommentare: Moderatorenausbildung zur Leitung der LK; "nur" : nur im Rahmen des Mdéglichen;
Kollegenverantwortlichkeit
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O Garnicd (3% O Curch e 20 (579
B Ez werd 12 (34250 O Andere 2 (635

57

Frage 17

Inwiefern achten Sie auf die Sozialkompetenz der Mitglieder bei der Zusammenstellung von Schulentwicklungsteams?
Total Probanden: 26 - Total Antworten: 23 - 2 Antworten méglich - % der Probanden / % der Antworten

> 1 (4%) - (4%) Gar nicht

> 21 (81%) (91%) Wir sorgen fir eine "klimaférderliche" Zusammenstellung
F—— der Teams

> 1 (4%) ™ (4%) Andere MaBnahmen

Kommentare: Berilicksichtigung der Eigenbewerbung, wenn méglich; Die Kolleginnen sorgen fur eine sinnvolle
Zusammenstellung

[ Gar nic o4 O zor 29 199%0 B Andere 1 (490

Frage 18

Wie versuchen Sie das Arbeiten in schulinternen Teams positiv zu beeinflussen?
Total Probanden: 26 - Total Antworten: 40 - 4 Antworten méglich - % der Probanden / % der Antworten

# 0 (0%) | (0%) Gar nicht

Wir halten uns in Teamsitzungen an professionelle

0, 0,
P20 (B1%)  — (53%) Umgangsformen mit verbindlichen Spielregeln
Besonders hartnackige Quertreiber werden unter vier
0, 0,
? 3 (12%) e (8%) Augen liberzeugt
> 16 (62%) ——— (40%) Formen der Anerkennung fiir geleistete Dienste

> 0 (0%) | (0%) Andere MaBnahmen
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O Gar nic 00w Owie hal 29 (53%) B Besonde 3175%)
O Farmen 16 (40%) B Andere 0 (0%)

53

Frage 19

Wie vermeiden Sie allzu optimistische Einschatzungen der Verantwortlichen beziiglich des Aufwands von
Schulentwicklungsprojekten?
Total Probanden: 26 - Total Antworten: 47 - 5 Antworten méglich - % der Probanden / % der Antworten

#+ 5 (19%) (11%) Gar nicht
Alle Einschatzungen werden immer in einer realistischen,
2+ 4 (15%) (9%) einer pessimistischen und einer optimistischen Schatzung
vorgelegt

Erfahrene Mitarbeiter und Realisten werden in
(26%) Schulentwicklungsteams integriert, um allzu naive
Einschatzungen zu vermeiden

> 12 (46%)

> 11 (42%) (23%) Testldufe (z. B. bei einer Verdnderung des Stundenplans)

Besuch von Referenzeinrichtungen (z. B. andere Schulen)
oder eine andere externe Beratung

(0%) Andere MaBnahmen

> 15 (58%) (32%)

# 0 (0%)

Kommentare: Zusammenarbeit mit dem LI Hamburg; die Verantwortlichen haben keine optimistischen Einschatzungen

Moarnics(11%) DaleEigeas) W Erfahre 12 (26%)
O Testizu 11 (2333 B Besuch 15 (32%) B Andere 010%)

26
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Frage 20

Welche MaRnahmen ergreifen Sie, um "Diskrepanzerfahrungen” bei Ihren Lehrern zu verhindern?
Total Probanden: 24 - Total Antworten: 75 - 7 Antworten méglich - % der Probanden / % der Antworten

2 0 (0%) | (0%) Keine
3> 18 (75%) (24%) Regelmé_Bige Lehrer_‘fortbildungep und Méglichkeiten, das
— Erlernte in der Praxis auszuprobieren

- 10 (42%) I (13%) Teamteaching

Teamwork (Jahrgangsteams, Fachteams,
0, 0,

? 13 (54%)  — (17%) Fachjahrgangsteams ...)

> 16 (67%) EE————— (21%) Gegenseitiges Hospitieren

> 3 (13%)  m (4%) Psychologische Begleitung der Lehrer
Lehrer und Schulleitung lernen, bereits kleine Schritte auf

> 15 (63%) EE——E— (20%) dem Weg zu einer positiven Verdnderung der Schulpraxis
als Erfolg anzusehen

2 0 (0%) | (0%) Andere

Kommentare: Projekte evaluieren und besprechen

M Keine 010%) O regelma 18 (249
B Teartea 10 013%) O Teareeor 13 1179
H Gegense 16 (21%) B Peychol 3 (4%)
OLehrer 15 (20%) O Andere 0 (0%)

Frage 21

Vom wem werden lhre Schulentwicklungsprozesse in irgendeiner Weise von aul3en unterstitzt?
Total Probanden: 25 - Total Antworten: 70 - 6 Antworten méglich - % der Probanden / % der Antworten

> (16%) (6%) Von niemandem

> (36%) EE——— (13%) Ministerium oder Schulbehdrde

3 10 (40%) (14%) gﬁtael:géetsls'gecrﬁ;?lrj:; Fragen der Schulentwicklung und
> 17 (68%) — (24%) Eltern

* 4 (16%) m (6%) Firmen, Betriebe, Vereine ...

> 14 (56%) E—— (20%) Andere Schulen oder Schulnetzwerke

> 11 (44%) E—— (16%) Universitat(en) oder andere Forschungseinrichtungen
> 1 (4%) - (1%) Andere

Kommentare: Projekt der Wirtschaft: "Das macht Schule"
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Hvonnie 4 (6%  OmMiniste 3 013%) B Exderne 10 (14%)
OEterrn 47 (2421 B Firmen 4 (6% B Andere 14 £ 20%)
O Univers 11 (8% O Andere 1 (1%

14

Frage 22

Hat der vorliegende Fragebogen lhnen die Moglichkeit gegeben, die individuelle Erfolgsformel lhrer Schule hinreichend
zum Ausdruck zu bringen?
Total Probanden: 17

* 12 (71%) — Ja

* 4 (24%) — Nein

Kommentare: und nein: Das Ziel muss klar sein und alle miissen konsequent am gleichen Strang ziehen, d.h. gezielt viel
gemeinsam auf jedenEinzelnen bezogen arbeiten.; Aber, die Fragen bedienen nicht das ganze Spektrum, sind mitunter
zu absolut. Kann auch sein, dass keine Angabe gemacht werden konnte, weil die Schulgestaltung/-entwicklung ein
Prozes ist, also nocht nicht dariiber nachgedacht wurde; bedingt - ; viele Fragen sind unprazise, in der Gewichtung
ungleich, geblindelt - und damit ambivalent formuliert; Die Umfrage geht von einem bestimmten "modischen " Konzept
als Voraussetzung einer "guten Schule" aus, lenkt daher von vornherein in bestimmte, "innovative" Richtungen und
beriicksichtigt gar nicht, dass auch in der angemessenen Integration bewahrter Strukturen, Formen und Methoden ein
Schatz an Motivation, Qualitat und Erfolg liegen kann. Vielleicht liegt der Erfolg einer "guten Schule" in einer sinnvollen
Distanz zu den bildungspolitischen "Eintagsfliegen” des Zeitgeistses bei gleichzeitig wertschatzender Anerkennung und
Umsetzung brauchbarer neuer Impulse. KOMMEN SIE DOCH BITTE VON DEN ABGEDROSCHENEN VOKABELN
HERUNTER! ; Die Wege der Prozessbeschreitung werden nicht gentigend abgefragt. Jahrgangsteams funktionieren
nicht auf Anweisung, sondern aufgrund von Verantwortlichekit in den Jahrgédngen oder Fachbereichen. Ein zentrales
Element zur positiven Entwicklung sind die Optimierung von Kommunikationsstrukturen.

Eaz12 719 O Main 4 (24%)

71
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Frage 23

Sofern Sie die letzte Frage mit "Nein" beantworten haben, kdnnen Sie an dieser Stelle gerne weitere Elemente der
Erfolgsformel Ihrer Schule in freier Textform erlautern. Auch kritische Bemerkungen zum vorliegenden Fragebogen sind
sehr erwinscht.

Total Probanden: 2

- entscheidend: engagierte und qualifzierte Kollegen, denen akzeptable
2 2 (100%) Bedingungen und groBer Freiraum geboten wird Schulleitung mit
—— Initiative und Vertrauen Unterstiitzung durch Schultrager
- s. Kommentar zu Frage 22
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Anhang 2

Qualitatsbereiche und -dimensionen zur

bl 1]

RUETHETT B
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GUTER UNTERRICHT: DAS QUALITATSLEITBILD DES ALR

Die folgenden Qualitdtsanspriche zeichnen einégeRild des guten Unterrichts, definieren mitbimseren Anspruchan eine gute

Unterrichtspraxis. Die Kluft zwischen Anspruch wrklichkeit gilt es, durch eine optimierte und aufsere Ziele abgestimmte

Unterrichtsgestaltung zu tUberbricken.

QUALITATSDIMENSIONEN

QUALITATSANSPRUCHE

0. Voraussetzungen

0.1 Lehrer

Den Enseignant kann d'Schiiler iwwerzeegen a meteéj an zwar duerch fachlech, sozial, kommunilater methodesch
Kompetenzen.

Den Enseignant erkennt, dass Konflikter typescmElger an sengem Beruf sinn. Den Enseignant vérstelengem
konflikttrachtege Beruf ze liewen an hie weessadat Kollegen ganz ahnlech Konflikter ze léisenrhu

Den Enseignant erkennt, dass Konflikter net nemmegativ sinn (negativ Gefiller, gestéiert Klasseldj Stress ...). Si hunn eng
wichteg Funktioun, well se fir d’psychologésch Emtkung vum Kand onverzichtbar sinn (Konflikt alsdrock, sech emanzipéiere
ze wéllen emanzipéiren, als Begleiterscheinungiruiesseginn asw.)

Den Enseignant bréngt et faerdeg, verschidde Psezgsarallel ze steieren. Hie ka séi Cours halagieachzaiteg d’Klass am A
behalen asw.

Den Enseignant ass bereet, iwwert seng Unterrichtsp nozedenken a sech mat de Kolleegen doriwvuszegauschen.

0.2 Schiler

D'Schiiler verhalen sech disziplinéiert a respektvol

D’'Schiiler kénnen aneren nolauschteren, dem Enseigaaer och de Klassekomeroden.
D'Schiler schaffen aktiv mat, wou Kooperatioun gefiss.

D’'Schiler wéllen eppes léiern.

D'Schiler begraifen sech als Akteuren a fillen sexsponsabel firt hiren eegenen Lernprozess.

De Schiller stellt héich Exigencen un dat eegergregi (Léieren als Challenge)
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1. Soziale Beziehungen

1.1 Klassenfiihrung

D'Klass gétt op der Basis vun Unerkennung an Erguuity gefouert. Dat erwénschte Schilerverhale gisiitip verstarkt.

Et gi kloer Regelen, déi ee gutt funktionéiererideterricht énnerstétzen (z.B. Disziplinsregeletudter, Prozeduren am Fall vun
Absence, Krankheet, Congé etc.).

Den Enseignant passt op, dat keng Cliquen oderdfgarsounen ausgegrenzt oder gemobbt ginn. Eegédiewossten a
reflektéierten Emgang mat sozialen a kulturellefiddenzen.

Den Enseignant féiert d’Klass doduerch, dat hiederiz demonstréiert. Hie reagéiert zur richteget Zeiop eng adaquat Aart a
Weis op Stéierungen. Hie sanktionnéiert némmeS8adldiler, déi den Unterricht och wierklech pertudsghunn.

Den Unterricht verleeft « wéi um Schnéierchen si{iRegslosigkeit). Et gétt keng onmotivéiert Hégtaten oder thematesch
Inkonsequenzen, an och technesch Panne sinn d’AusiiZzen Enseignant weess émmer, wou en drunnwess an hiweéllt.

Et geléngt dem Enseignant a sengem Unterricht, miii@rksamkeet vum ganze Grupps oprecht ze erhalen.Hélt séi Cours net
just fir puer Schiler an der « éischter Rei ».

Den Enseignant bitt sengerKlass een dynameschesrrighit (Schwong), wou d’Schiiler d’Gefill hunn, @atviru geet an dat een nej
op der Plaz tréppelt.

Den Unterricht gétt net oder kaum gestéiert. Denlé#t un echter Léier- a Schaffzait ass héich.

Den Enseignant konfrontéiert seng Schiller mat leéichwer realisteschen a sénnvollen Leeschtungsaémwgen.

Den Enseignant geet Klassekonflikter nét &us dem Wen verhdlt sech professionell an der Konfiildestioun, andeems en Distan
hélt a seng eegen Emotionalitéit aus dem Spilstéis

Den Enseignant gesdit ee Konflikt net als perséml®ersoen un an hien ass faheg, d’Konfliktsituatize geréieren. Hie kann
d’'Betraffenheet vun de Bedeelegten korrekt asché@zeeess, weini Toleranz ubruecht ass a wéini net.

Den Enseignant iwwerreagéiert nét. Hien weess,z2@ahaachen ass, fir de Konflikt esou séier wéiledigze Iéisen oder ze

entscharfen. Sai Repertoire am Emgang mat Konfldds grouss.

[

4

1.2 Lehrer-Schiler-

Interaktion

D’Relatioun téschent dem Enseignant an de Schékeparséinlech, respektvoll a wertschatzend.

D’Schuler schétzen den Enseignant als eng fair ®ersn, déi all d’Schiller no dem selwechte Moobsstiade selwechte Critére
behandelt a bewert.

Den Enseignant weist Verstéandnis, wann ee SchildrAbsicht ee Feler mécht oder eppes FalschesB#edler gi begraff als

Chance, fir eppes ze léieren.




195

1.3. Schiiler-Schdler-

Interaktion

Den Enseignant passt drop op, dat d'Schiler eemdeeere nolauschteren a sech géigesaiteg probémremrstoen, och wann se
énnerschiddlich Meenunge vertrieden.

Den Enseignant huet déi néideg kommunikativ Kompete fir Kommunikatiounsproblemer am Unterricheegraifen a fir
d’Kommunikatioun téschent de Schiler produktivestaiten.

Den Unterricht spillt sech an enger angstfreier Agphar an an engem konstruktive Vertrauensklimaroflem all d’Schiiler sech

trauen, oppen ze schwatzen, ouni dat si faerteenusiat eventuell Feler zu negative Reaktiounerdenéiergrupp féieren.

2. Lehren und Lernen

2.1 Unterrichtsinhalte

D’Unterrichtsinhalter si fachlech op dem aktuella®l. Se si sénnvoll op d’'Bildungsziler vun derdstlan op d’'Léierméiglechkeete
vun den eenzelne Schiiler ofgestémmt. D’Schilementi d’Unterrichtsinhalter als relevant fir hirtid®ieren a fir hir perséinlech
oder berufflech Zukunft.

Et gétt dorop opgepasst dat d’'Facher an d’Untertsihhalter fir d’Schiiler sech zu engem sénnvollez8diigen. D’Schuler

erliewen dat, wat si léieren, net als fragmentahesoee als zesummenhangend.

2.2 Unterrichtsplanung

Den Enseignant huet déi néideg Zait an de Réckffra&ain Unterricht gutt ze plangen a virzebereed
De Frairaum an de Programmer gétt ganz bewossttgéerfo ze differenzéiern a fir eng Unterrichtsggising ze realiséiern, déi den
spezifischen Intérét vun de Schiiler an hiren indisile Capacitéite gerecht gétt (z.B. Gruppenaanh&erojetsaarbécht,
Eenzelaarbécht asw.).

Den Enseignant évitéiert a sengem Unterricht Iwwesd a Langweil duerch Ofwiesslung (z.B. énnersitbath Aarbéchts- a

Sozialformen, interessant Aarb&chtsmaterial, spadighemen asw.)

N
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2.3 Unterrichtsmethode

D’Unterrichtsmethoden si sénnvoll op den Unterrigiéigestand, mee och op d’Perséinlechkeet vumdtiasgian op
d’'Verstoensméiglechkeeten an d’Aarbéchtsverhaledeuniklass ofgestémmt.

Den Enseignant leet Wert dorop, dat d’Schiler @Zitum Unterricht novollzéien an d'Bedaitung vurL@eninhalter begraife
kénnen.

Den Unterricht ass sou opgebaut, dat d’Schilem@hmen zu engem Resultat higefouert ginn, mee dehseen Abléck an de
Prozess erhale, deen zu sou Resuzltater féiedafisi se selbstandig reproduzéiere kénnen. Rirsalso net némmen Ergebnisser
mémoriséiern, mee och Aarbéchtsprozesser begri$ech Lernstrategien uneegenen.

Den Enseignant bréngt et faerdeg, komplex Léiegssear sou ze steieren, dat hien op d’Erfahrungpmd’dirwésse vun de Schiiler
opbaue kann. Hie ka schwiereg Sachverhalter anresagilergerechter Sprooch explizéieren.

Den Unterrichtsarrangement ass sou gewielt, dadié@raktiv Mataarbécht vun de Schiiler méigléchsegsiatzt.

Emmer wann net Wéssen, mee Fahegkeeten a Fereegkeasittelt ginn, ass duerfir gesuergt, dat datlapindividuellt Kénnen
ofgestémmten Uben net ze kuerz kénnt.

Den Unterricht ass sou opgebaut, dat d'Schiler Meéigkeete gesinn, d'Theorie mat der Praxis resp.daneegener Erfahrung ze

verbannen.

2.4 Forderung von

Schlusselqualifikationern

D’Kompetenz zur Léisung vu komplexe Problemerggtilt opgebaut a mat Héllef vun adaptéierten Uhitktsformen (z.B.
Fallarbeit, TP asw.) speziell geférdert.

Gudden Unterricht verméttelt ethesch-moralesch &vemp verschidden Aart a Weisen (Haltung, Virbilahterrichtsinhalter ...).

2.5 Individuelle

Forderung

Den Enseignant huet een differenzéierte Verhakehdethoderepertoire fir Schiller mat schouleschengmegkeete gezilt ze

forderen a fir op hir Léierdefiziter adaquat ze gégeren.

3. Priifen und Beurteilen

3.1 Beurteilungskonzep

D’Evaluation formative gétt adaquat beriicksichtegt.

3.2 Funktion der

Bewertung

D’Evaluatioun kontrolléiert, ob d’'Resultater vu keéprozesser, awer och Aarbéchtsmethode bei de @ahitrch passgenee Ubungd
stabil konnte verankert ginn, sou dat si och asiddene Kontexter zur Verfligung stinn.

Am Unterricht gi systematesch Erfolgskontrolle (&€dle continu) duerchgefouert, déi eng differengéBewertung vun de reelle
Fahegkeete vun de Schiler erlaben an déi sécHerstdht sech d’Schiller selwer an sénnvollen Ofs&Bild vun hirem
Léiererfolleg maache kénnen.

Bei ongeniligende Leeschtunge kréien d’Schiler Méikgget gebueden, hir individuell Leeschtung malefiél geegenten

Léiermaterialien ze verbesseren (z.B. supplémentatercicen, Appui asw.)

D
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3.3 Priifungsgestaltung

Beim Ausschaffe vun enger Prifung gétt no Méigksthttorop opgepasst, dat d’'Mémoriséieren, d’Verstlaeschtung,
d’Problemléisen an déi méi kreativ Transferleesnbgn an engem ausgewogenen Verhaltnis stinn. Qchélrozess- an déi méi
produktorientéiert Bewertung befannen sech an erggsonde Verhaltnis zueneen. Net némmen d’Rezigltaimee och de Wee,

d’Method, d’'Uluecht.

3.4 Notengebung

D’'Bewertungscriteren an d’Note si fir d’Schiler tigparent; si kénne novollzéie, wéi si zu hirer Niatieam sinn.

3.5 Selbstbeurteilung

D’Schuler gi konsequent zu enger realisteschersBatorteelung a Selbstaschéatzung ugeleet. D'Sc¢hamileen eegent Konzept, fir

d’Schuler doran ze énnerstétzen.
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Anhang 4

ATTRAKTIV

Eis Schoul bitt & gudden
an interessanten Unterricht

D'Reéussite vun eise Schiler
an der Schoul an am Beruff ass
eis wichteg

Eis Schiiler gi sénnvall encadrgiert
dler, d'Enseignantén and Elteren erliewen
Schoul als eng motivant Plaz fir ze léieren,
ze liswen an sech ze begéinen

s Schoul fordert Gesondheet a Wuelfilen.

KONSEQUENT
&
KOMPETENT

Eist Zesummeliewen ass
bestémmt vu géigesaitigem Respekt

Mir léise Konflikter

KOOPERATIV

Mir fuerdere Leeschtung INNOVATIV

vun all de Schoulpartner

All d'Akteuren an der
Schoul sinn teamfahig D'Schoulleedung

fordert d'Schoulentwécklung

Duerch Feedback-Kultur brénge
mer eis Schoul virun

Eis Schoul fordert d'Selbstannegkeet
an dVerantwortungsgefill
vu jidderengem

),

Eis Schoul suergt fir eng
efficace Kommunikatioun t&schent
alle Schoulpartner

Eis Schoul reagéiert flexibel

Dial i d'M rhke
s Schoul sicht den Dialog an d'Matwie op all Erausfuerderungen

wun den Elteren
Schoul ass eng ope Schoul fir d'Regioun

Atert Lycee Reiden
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Anhang 5
www.onlineumfragen.com empirische Studien & Befragungen { }” h-” . u Mfrﬂgen

4 -0
info@onlineumfragen.com 6300 Zug - Switzerland = - :

Statistik

Rohwerte

Rohwerte sagen aus, wie oft welche Antwort auf eine Frage gegeben wurde. Diese werden in absoluten Zahlen
(tatsachliche Antworten) und Prozenten angegeben. Alle Antworten auf eine Frage ergeben dabei 100%.

Frage 1

Wie zufrieden sind Sie mit der personellen Zusammensetzung des G17?
Total Probanden: 17

#+ 5 (29%) — sehr zufrieden
> 11 (65%) — zufrieden

> 1 (6%) - unzufrieden

+ 0 (0%) sehr unzufrieden

Kommentare: Et feelt ee Franséischprof, an et si vill Leit am Grupp di wéinig Schoul um cycle inférieur halen. Ech hu
meng Meenung awer e bé&sse revidéiert: Vill verschidde Leit bedeiten awer och vill verschidde Ressourcen.

[ =etr zufried 5 (29%) O zufrieden 11 (559
H urzufrieden 1 (625 O sehr unzufri 0 (0%
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Frage 2

Wie zufrieden sind Sie mit der Arbeitsweise des G17?
Total Probanden: 17

- 5 (29%) I sehr zufrieden

- 8 (47%) I zufrieden

- 4 (24%) I unzufrieden

> 0 (0%) sehr unzufrieden
[ =ebr zufried 5 (29%) O zufrieden & (4791
H urzufrieden 4 (24260 O sehr unzufri 0 (0%

Frage 3

Vergeben Sie eine Schulnote fir die bisherigen Arbeitsresultate des G17! (1 = hochste Note; 6 = tiefste Note)
Total Probanden: 17

? 1 (6%) - 1
3 12 (71%) — 2
3 4 (24%) — 3
* 0 (0%) 4
3 0 (0%) 5
* 0 (0%) 6

Kommentare: Mir sin zwar nit schrecklich ekonomisch, dofir sin eis Resultater awer ordentlich durchdiskutéiert an
ofgewien. Dat fannen ech gudd.
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H11E% Hz1271%) H3d2e%)
O40¢% Bsoms Heo0s

71

Frage 4

Vergeben Sie eine Schulnote fir das Arbeitsklima im G17! (1 =hdéchste Note; 6 =tiefste Note)
Total Probanden: 17

> 6 (35%) e 1
#+ 9 (53%) —— 2
> 2 (12%) fr— 3
> 0 (0%) 4
> 0 (0%) 5
> 0 (0%) 6

@1 Ecasw) O2as3w) Ma2012%)
Oanmw EHsoowx: HEE00%
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Frage 5

Wie zufrieden sind Sie mit der personellen Zusammensetzung des G5?
Total Probanden: 17

> 11 (65%) — sehr zufrieden
* 4 (24%) — zufrieden

*+ 1 (6%) - unzufrieden

> 0 (0%)

E zebr zufried 11 (65%) O zufrieden 4 (243
B unzufrieden 1 (6% O =ehr unzufri 0 (0%

G4

Frage 6

Wie zufrieden sind Sie mit der Arbeitsweise des G5?
Total Probanden: 17

> 6 (35%) — sehr zufrieden
> 9 (53%) — zufrieden

> 1 (6%) - unzufrieden

* 0 (0%) sehr unzufrieden

Kommentare: Als Aussenstehenden schwéier ze beurteelen; Kann ich nur schwer beurteilen, da ich nie an den

Besprechungen teilnahm.
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M zehr zufried 6 (35%) O zufrieden 9 (53%)
H urzutrieden 1 (5% sehr unzutri 0 (0%

a5

Frage 7

Vergeben Sie eine Schulnote fir die bisherigen Arbeitsresultate des G5! (1 = héchste Note; 6 = tiefste Note)
Total Probanden: 17

# 1 (6%) - 1
# 10 (59%) — 2
3 4 (24%) — 3
3 1 (6%) - 4
3 0 (0%) 5
3 0 (0%) 6

EHaqmw O210059%) B34 249
O41e% Hsoms BEeooos

549

Ty L

24
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Frage 8

Vergeben Sie eine Schulnote fiir die Koordinierung der Arbeit des G17 durch das G5! (1 = héchste Note; 6 = tiefste

Note)

Total Probanden: 17

o uu A W N

B1202% 02 @ B35018%)

O4301e% Bsome: EEOm0%

47

2 (12%)
3 8 (47%)
3 3 (18%)
3 3 (18%)
¥ 0 (0%)
¥ 0 (0%)
Frage 9

Welche Punkte gibt es lhrer Meinung nach generell an der Arbeit von G17 oder G5 zu beméangeln?

Total Probanden: 10

>

10 (100%)

- Zielklarung, Blick fir das Ganze

- Es fehlte zeitweise stark an den Zielsetzungen resp. an der
Projektplanung von kleinen Projekten. Innerhalb vom groBen Projekt
ALR fehlte mir dieser Aspekt ebenfalls, der meiner Meinung nach vom
Projektleiter resp. Projektberater hatte Ubernommen werden sollen.
Anstatt in die Planungsphase zu investieren, befanden sich die
Arbeitsgruppen sehr schnell in der Umsetzungsphase . Diskussionen
resp. Entscheidungen im Plenum waren schwieriger im G17 als im G5
zu treffen. Eine groBe Pilotgruppe hat trotzdem viele Vorteile. Ihr
Werdegang ist zeittaufwendig und langatmig , das ausgearbeitete
padagogische Konzept wird aber von Anfang an von einer gréBBeren
Gruppe getragen.

- G17: Es schleift ... G5: Koordination mit G17

- Ich sehe grundsaétzlich keinen Anderungsbedarf. Die Mitglieder der
Arbeitsgruppen verfligen Uber das theoretische Basiswissen, um ihre
Arbeit anhand der Prinzipien des Projektmanagements zu organisieren.
Es ist an ihnen zu entscheiden, ob sie ihre Vorgehensweise daran
ausrichten oder nicht. Transparenz und Mitsprache sind grundsatzlich
gewahrleistet - aber selbstversténdlich ist der Einzelne gefordert,
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nachzufragen, wenn Dinge ihm nicht klar genug erscheinen. Dies gilt
auch fir die Arbeitsweise von G5 und G17.

- Effektivitdt der G17 Arbeit kdnnte besser gesteuert werden

- Effizienz in der Arbeit; Zeitverlust durch weitreichende
Themenabweichungen

- Eigentlich gibt es nichts zu bemangeln. Wenn man sich fir eine
Teamarbeit entscheidet dann ist es sehr wahrscheinlich dass der
Arbeitsprozess langer dauert als bei einer stark hierarichisch
gegliederten Arbeit. Der Vorteil ist dass jeder sich einbringen kann und
ein Projekt dann eher von allen Beteiligtne getragen wird.

- - Konsequentere Dokumentenverwaltung in Bezug Fertigstellung,
Strukturierung, Speicherung. - Nutzung der digitalen Oberfldche zur
Dokumentenspeicherung. - Arbeitsschritte richtig abschliessen. ZB
Dokumente zu den 3 Konzept-Saulen Lernen, Begleiten, Bewerten
fertigstellen (inklusive Glossar)

- G12 bis G14 hatte gereicht (laut Paul Clarke sogar eher G8-G10) In
gewissen Arbeitphasen war G17 einfach zu gross, nicht jeder war
wirklich beteiligt. Erst ab der Einteilung in Arbeitsgruppen stieg die
Produktivitdt der gesamtem Mannschaft. Die Koordination zwischen G5
und G17 war nicht immer optimal. Oft gab es "double-emploi", was
dienstags im G5 diskutiert wurde, wurde dann nochmals freitags
diskutiert. G5 war seiner Koordinationsrolle nicht immer gerecht,
wahrscheinlich weil er lange Zeit (im 1. Jahr) selbst nicht wussten
wohin er das Schiff steueren sollte. Viel Zeit ging in beiden Gruppen
durch unnétige Diskussionen verloren (keine konsequenten Themen-
und Zeitwachter!) Versammlungen missen in Zukunft einfach besser
vorbereitet werden, dadurch kann man viel Zeit sparen!!!

- Well de G17 sou grouss ass, ass d'Koordinatioun natiilech méi
schwéier. Op der aner Sait kénnt d'Zoul vun de Leit elo den

Arbechtsgruppen ze gut.
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Frage 10

Welche Verbesserungsvorschlage fir die Arbeit von G17 und/oder G5 kdnnen Sie an dieser Stelle unterbreiten?

Total Probanden: 10

# 10 (100%) —

Frage 11

- G17: * Arbeitsgruppen: bewusst mit der Technik vom
Projektmanagment arbeiten. Zeitmanagment ! * Plenum: Diskussionen
kirzen, Zeitplanning einhalten. Vom G1 winsche ich mehr leadership
G5 gleiche Bemerkung wie bei G17

- schneller arbeiten, Zeitverlust durch unnotig langes Diskutieren

- An G17 und G5 wiurde ich jetzt nicht mehr &ndern. Ich wiirde
allerdings, bei der Planung der nachsten Schule, den Zeitraum (jedoch
nicht die Anzahl von Stunden) reduzieren der fir die Organisation zur
Verfligung steht. So kdnnte meiner Meinung nach effizienter gearbeitet
werden.

- Keine wesentlichen - es kommt immer auf das Engagement der
Betroffenen an!

- EInhalten von Timelines; Setzen und Einhalten von Deadlines;
genauere Prioritatensetzungen; klare deutliche Aufgabenstellungen

- Ech mengen de G5 soll als Arbichtsgrupp vun den urgente Froen
fonktionnéieren, an d'Direktion soll d'Koordinatioun iwerhuelen. (ech
mengen dat ass och schon esou)

- Keine.

- Einheitliche Dokumentenstruktur aufbauen. Alle wichtigen Dokument
in dieser Form verdffentlichen

- Siehe Frage 9 (ordre du jour détaillé und vor allem strikter Fiihrung in
den Gespréachsrunden des G17)

- Et wir besser wann d'Gruppe méi oft kénnten zesumme kommen. Eng

Woch téscht de Réuniounen ass ze lang.

Wie bewerten Sie die Qualitat des von der Steuergruppe (G17 und G5) ausgearbeiteten padagogischen Konzepts?

Total Probanden: 16

3 7 (44%) —
3 9 (56%) —
3 0 (0%)
3 0 (0%)
3 0 (0%)
3 0 (0%)

sehr gut
gut
genigend
ungenigend
schlecht

sehr schlecht

Kommentare: Et ass een gudde Kompromiss téschent Anspruch a Machbarkeit. Fir mech e béssen ze vill

anspruchsvoll.; Ech u just e bessenAngscht virum Lerncoach, well mir dat Instrument direkt festgehal haten ouni

Zielsetzung vun deem ganzen kloer definéiert ze hunn. Kennt mir virstellen wann dat an d'Box geet, datt mir an e puer

Joer déi Stonn fale lossen (och aus organisatoresche Grenn, ausser mir beschréanken et op 7 a 8) an duerch eng 4t4n

Fola-stonn ersetzen. Fir de Recht stin ech voll a ganz hannert eisem projet
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O zebr gut 7ed4%) O ogut 9 (56%)
B genigend 0002 0 ungenigend 0 (0%)
H zchlecht 0 (0%) B sehr schlech 070%)

44

Frage 12

Wie bewerten Sie die Durchfiihrbarkeit des von der Steuergruppe ausgearbeiteten padagogischen Projekts?
Total Probanden: 15

> 0 (0%) sehr gut

# 8 (53%) —— gut

> 6 (40%) — genligend

> 0 (0%) ungeniigend
> 0 (0%) schlecht

> 0 (0%) sehr schlecht

Kommentare: Laut Bemierkung zu Fro 11 gét et heavy.; Schwere Frage: hangt von den Lehern ab die wir rekrutieren
(die berihmte Diskrepanz zwischen theorie und Praxis!). Fur meine Teil werde ich alles dran setzen, bin aber schlief3lich
nur einer von 120 und das was von der Steuergruppe Ubrig bleibt sind nur 10 von 120. Aber wer weiss, vielleicht kommt
der effet multiplicateur mehr zum Tragen wii wir das glauben... (also eher zwischen gentigen und gut, bin schliesslich ein
Wadenbeisser der den effet multiplicateur den nétigen Ruck gibt!

Weehrqut0(0%) O gut & (53%)
B genigend 6 (40%) 0 ungenigend 0 (0%)
H zchlecht 0 (0%) B sehr schlech 070%)

53
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Frage 13

Wie bewerten Sie die mdgliche Aussagekraft der vorliegenden Befragung?
Total Probanden: 16

*+ 1 (6%) - sehr hoch
* 7 (44%) — eher hoch
* 4 (25%) — eher gering
> 0 (0%) sehr gering

Kommentare: Fir d'Stémmungslag am Grupp festzestellen, denken ech ass en aussagekraftig. Op d'Antwerten awer
richtig sin, dat muss d'Zukunft weisen.; Ech weess wien alles dése Froebou ausféllt! Vom vielen Wiegen wird die Sau

schlie3lich doch noch fett...; Schwéier ze son. Et muss een dervun ausgon, dass éierlech geantwert ginn ass.



