Dissertationen/Habilitationen

Resonante Fiihrung

Schulen mit der Macht-Vertrauens-Balance alslernende
Organisationenund agilen Resonanzraum gestalten

N 04 BERUFSBILDUNG, ARBEIT UND INNOVATION wbv



Resonante Fiihrung

Schulen mit der Macht-Vertrauens-Balance
alslernende Organisationen und agilen Resonanzraum gestalten

Helmut Zumbrock



DieReihe Berufshildung, Arbeit und Innovation bietet ein Forum fiir die grundlagen- und anwendungs-
orientierte Forschung zu den Entwicklungen der beruflichen Bildungspraxis. Adressiert werden inshesondere
berufliche Bildungs- und Arbeitsprozesse, Ubergange zwischen dem Schul- und Beschéftigungssystem sowie
die Qualifizierung des beruflichen Bildungspersonalsin schulischen, auBerschulischen und betrieblichen
Handlungsfeldern.

Hiermitleistet die Reihe einen Beitrag fiir den wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskurs iiber
aktuelle Entwicklungenund Innovationen. Angesprochen wird ein Fachpublikum aus Hochschulen und
Forschungseinrichtungen sowie aus schulischen und betrieblichen Politik- und Praxisfeldern.

DieReiheistgegliedertin die Hauptreihe undin die Unterreihe Dissertationen/Habilitationen.

Reihenherausgebende:

Prof.in Dr.in habil. Marianne Friese
Justus-Liebig-Universitat GieBen
Institut fiir Erziehungswissenschaften
Professur Berufspadagogik/Arbeitslehre

Prof.inDr.in Susan Seeber
Georg-August-Universitat Gottingen
Professur fiir Wirtschaftspadagogik und Personalentwicklung

Prof.Dr.Lars Windelband

Technische Universitdt Hamburg (TUHH)

Institut fiir Berufswissenschaft der Metalltechnik (IBMT)
Professurfiir Berufliche Metalltechnik

Wissenschaftlicher Beirat

*  Prof. Dr. Matthias Becker, Hannover

*  Prof.inDr.inKarin Biichter, Hamburg

*  Prof.Dr.Frank Biinning, Magdeburg

*  Prof.Dr.Hans-LiudgerDienel, Berlin

o Prof. Dr. Uwe FaBhauer, Schwabisch-Gmiind

*  Prof.Dr.Karl-Heinz Gerholz, Bamberg

*  Prof.Dr.Philipp Gonon, Ziirich

o Prof. Dr. Dietmar Heisler, Paderborn

*  Prof.Dr.Torben Karges, Flenshurg

o Prof.Dr.FranzFerdinand Mersch, Hamburg

*  Prof.inDr.in Manuela Niethammer, Dresden

o Prof.inDr.inKarin Reiber, Esslingen

¢ Prof.Dr.Thomas Schroder, Dortmund

¢ Prof.inDr.in Michaela Stock, Graz

*  Prof.Dr.Tade Tramm, Hamburg Weitere Informationen finden
* Prof.inDr.in Ursula Walkenhorst, Osnabriick Sie unter wbv.de/bai


https://wbv.de/bai

Helmut Zumbrock

Resonante Fiihrung

Schulen mit der Macht-Vertrauens-Balance alslernende
Organisationenund agilen Resonanzraum gestalten

wbv



Dissertationsschrift mit dem Originaltitel ,Machtund Vertrauenin Fiihrungsprozessen berufsbildender Schulen
alslernende Organisationen: Ein nachhaltiges Pladoyer fiir ein neuartiges, auf Resonanz beruhendes Versténd-
nis von School Leadership” zur Erlangung des akademischen Grades Dr. phil. an der Fakultat fiir Kulturwissen-

schaften der Universitdt Paderborn eingereicht.

Priifungstag: 10. April 2025

Gutachter: Prof. Dr. Dietmar Heisler, Universitat Paderborn
Gutachter: Prof. em. Dr. Manfred Eckert, Universitat Erfurt

Berufshildung, Arbeit und Innovation —
Dissertationen/Habilitationen, Band 94

2026 whv Publikation
ein Geschaftshereich der
whbv Media GmbH & Co. KG, Bielefeld

Gesamtherstellung:
wbvMediaGmbH & Co.KG
AufdemEsch4,33619Bielefeld
service@wbv.de

whv.de

Umschlagmotiv: 1expert, 123rf
Bestellnummer: 179387

ISBN (Print): 978-3-7639-7938-7
ISBN (E-Book): 978-3-7639-7939-4
DO0I:10.3278/9783763979394

Printedin Germany

Diese Publikation ist frei verfiigbar zum Download unter
whv-open-access.de

Diese Publikation mit Ausnahme des Coverfotos ist unter
folgender Creative-Commons-Lizenz verdffentlicht:
creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de

Fiir alle in diesem Werk verwendeten Warennamen
sowie Firmen- und Markenbezeichnungen kdnnen
Schutzrechte bestehen, auch wenn diese nicht als solche
gekennzeichnet sind. Deren Verwendung in diesem Werk
berechtigt nicht zu der Annahme, dass diese frei verfiig-
barseien.

Der Verlag behalt sich das Text- und Data-Mining nach
§ 44b UrhGvor, was hiermit Dritten ohne Zustimmung des
Verlages untersagtist.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikationin der Deutschen Nationalbibliografie;
detaillierte bibliografische Daten sindim Internet iiber http://dnb.d-nb.de abrufbar.



mailto:service@wbv.de
https://wbv.de
https://wbv-open-access.de
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de
http://dnb.d-nb.de

Die freie Verfligbarkeit der E-Book-Ausgabe dieser Publikation wurde erméglicht
durch ein Netzwerk wissenschaftlicher Bibliotheken und Institutionen zur Férderung
von Open Access in den Sozial- und Geisteswissenschaften im Rahmen der wbv Open-
Library 2026.

Die Publikation beachtet unsere Qualititsstandards fiir Open-Access-Publikationen,
die an folgender Stelle nachzulesen sind:
https://www.wbv.de/fileadmin/importiert/wbv/PDF_Website/Qualitaetsstandards_
wbvOpenAccess.pdf

GrofRer Dank gebiihrt den Forderern der whv OpenLibrary 2026 Berufs- und Wirtschafis-
padagogik:

Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg | Eidgendssische Hochschule fiir Berufsbil-
dung (Zollikofen) | Fachhochschule Miinster | Goethe-Universitit Frankfurt am Main |
Humboldt-Universitit zu Betlin | Justus-Liebig-Universitit GieRen | Landesbibliothek
Oldenburg | Pidagogische Hochschule Ziirich | TIB Hannover | Universitits- und Lan-
desbibliothek Miinster | Universitits- und Stadtbibliothek Kéln | Universititsbibliothek
Duisburg-Essen | Universititsbibliothek Kassel | Universititsbibliothek TU Hamburg |
Zentralbibliothek Ziirich

Das Crowdfunding war zum Zeitpunkt der Drucklegung noch nicht abgeschlossen.
Die finale Liste aller Fordernden Einrichtungen finden Sie ab Mirz 2026 unter
www.wbv.de/openlibrary


https://www.wbv.de/fileadmin/importiert/wbv/PDF_Website/Qualitaetsstandards_wbvOpenAccess.pdf
https://www.wbv.de/openlibrary




Die Fahigkeit (Rezeptivitit), Vorstellungen durch die Art, wie wir von Gegenstin-
den affiziert werden, zu bekommen, heifdt Sinnlichkeit. Vermittelst der Sinnlichkeit
also werden uns Gegenstinde gegeben, und sie allein liefert uns Anschauungen; durch
den Verstand aber werden sie gedacht, und von ihm entspringen Begriffe. Alles Denken
aber muf sich, es sei geradezu (directe), oder im Umschweife (indirecte), vermittelst
gewisser Merkmale, zuletzt auf Anschauungen, mithin, bei uns, auf Sinnlichkeit bezie-
hen, weil uns auf andere Weise kein Gegenstand gegeben werden kann.

Immanuel Kant

Kritik der reinen Vernunft






Redaktionelle Vorbemerkungen

Eine genderangemessene Formulierung wird durchgehend eingehalten. Ausnahmen
ergeben sich allerdings hin und wieder bei Gattungs- und Sammelbegriften und Wort-
zusammensetzungen, die hinsichtlich einer grammatikalischen Geschlechterzuord-
nung im tiglichen Sprachgebrauch als neutral angesehen werden. Ab und zu lassen
auch morphosyntaktische Regeln den Gebrauch der Gendersprache nicht zu.

Hinsichtlich der hier verwendeten Zitierweise sei angemerkt, dass in dieser Studie
Erginzungen, Erlduterungen und Auslassungen innerhalb zitierter Textstellen in ecki-
gen Klammern in den laufenden Text eingefiigt sind. Die jeweilige Quellenangabe zu
einer zitierten Textpassage ist am Ende des zitierten Textes in einer runden Klammer
mit Angabe des Autor*innen-Namens, des Veréffentlichungsjahres und der jeweiligen
Seitenangabe hinzugefugt.

Erliuterungen oder kontextuelle Klirungen von Fachbegriffen oder zu inhaltlichen
Beziigen im eigenen Text werden in runden Klammern in den laufenden Text einge-
fuigt, sodass die Fliissigkeit und ein unmittelbares Leseverstindnis im jeweils aktuellen
inhaltlichen Kontext hierdurch gewihrleistet werden.

Die eingefiigten Quellenangaben finden sich vollstindig im angehingten Litera-
turverzeichnis dieser Studie.
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Vorwort

In der vorliegenden Untersuchung ausgewihlter School Leadership-Ansitze wird mit
Hilfe des kategorialen Grundgertistes der soziologischen Resonanztheorie von Hartmut
Rosa ein neuartiges Modell von (Schul-) Fithrung entwickelt, das Schule als pidagogi-
schen und sozialen Resonanzraum begreift und hier , Resonante Fithrung“ heifen soll.
Die erkenntnistheoretische Verankerung des Modells erfolgt iiber eine kritische Analyse
und Reflexion von Macht-Vertrauens-Verhiltnissen in Fithrungsprozessen an grofien
Schulen, wie berufsbildende Schulen mit ihren spezifischen strukturellen Gegebenhei-
ten diese Voraussetzung als institutionellen Rahmen darstellen. Es wird gezeigt, wie
Macht-Vertrauens-Verhiltnisse in interaktionellen Beziehungen den Bedingungsraum
fur die Erméglichung von Resonanz determinieren und dass ein immer wieder neu
auszutarierendes Verhiltnis von Machtgebrauch und Vertrauensbildung in der Fiih-
rungspraxis von Schulleitungen die Moglichkeiten und den Erfolg resonanter Fithrung
deutlich werden lassen. Solche in Fithrungssituationen kommunikativ ausbalancierte
Macht-Vertrauens-Verhiltnisse werden in dieser Studie mit dem Begrift der ,Macht-
Vertrauens-Balance* kategorial erfasst und theoretisch verdeutlicht. Es wird nachgewie-
sen, dass sich die Wirkmechanismen von Resonanz wie , Affizierung®, , Selbstwirksam-
keit, ,Anverwandlung“ und , Unverfiigbarkeit“ in sozialen Interaktionsprozessen, wie
sie in besonderer Weise in pidagogischen Handlungskontexten stattfinden, entfalten
und ihr Potenzial fiir gelingende Kommunikation und fiir stabile und konstruktive
soziale Beziehungen freisetzen. In solchen auf Resonanz beruhenden Beziehungen
konnen sich die jeweiligen Interaktionspartner*innen gleichwiirdig begegnen, vertrau-
ensvoll miteinander umgehen und Verantwortung fiireinander tibernehmen und in ge-
genseitigem Respekt und mit wechselseitiger Wertschitzung interagieren. In Fiihrungs-
verhiltnissen bedeutet das, dass sowohl die Fithrungspersonen wie auch die ihnen
unterstellten Mitarbeitenden nicht auf eine durch Macht gegebene Einflussnahme auf
den jeweils anderen als eine wie auch immer begriffene Ressource verfiigen. Das meint
Rosa mit ,, Unverfiigbarkeit” als entscheidendes Merkmal resonanter Kommunikation.
Besonders durch das Moment der Unverfiigbarkeit unterscheidet sich das hier verfolgte
Konzept ,Resonante Fithrung“ von bisherigen Vorstellungen ressourcenabhingiger
Fithrung. Resonante Fithrung setzt damit vor allem auf eine qualitative Beziehungsge-
staltung durch gelingende Kommunikation auf der Basis von Selbstachtung und einem
Habitus personlicher und interpersoneller Achtsamkeit. Die Qualitit und der Erfolg von
Schulfithrung im Systemzusammenhang von Schulleitungshandeln lassen sich vor al-
lem an qualitativen Kriterien einer kreativen, konstruktiven und wertschitzenden Bezie-
hungsgestaltung festmachen, die insgesamt fiir eine positive Lern-, Kommunikations-
und Arbeitsatmosphire in der Schule sorgen und Schule als lebendige Lebenswelt
erfahrbar machen und als gemeinschaftliche Gestaltungsaufgabe verstehen und voran-
bringen. Die Kriterien, an denen sich die Beziehungsqualitit einer Institution nach
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innen wie nach auRen ablesen l4sst, eignen sich dann auch fiir eine empirische Uberprii-
fung der Wirkkraft resonanter Fithrung in der Schulleitungspraxis.

Die vorliegende Arbeit untersucht also die Bedeutsamkeit von Macht-Vertrauens-
Verhiltnissen und ihrer interdependenten Wirkungen auf die Qualitit und den Erfolg
der Schulfithrung in der Schulleitungsarbeit. Hierbei werden systemtheoretische, figu-
rationssoziologische, interaktions- und rollentheoretische Perspektivierungen resonan-
ter Fithrung vorgenommen und die grundlegenden kommunikationspsychologischen
Aspekte interdependenter Macht-Vertrauens-Verhiltnisse fiir resonante Interaktionsbe-
ziehungen offengelegt und hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir das angestrebte neue Ver-
stindnis von Schulfithrung als einer auf Resonanz ausgelegten Beziehungsgestaltung
geklirt. Diese Klirung erfolgt vor allem durch einen systematischen Abgleich dieser
interdiszipliniren Analyseergebnisse mit den kategorialen Basiskomponenten der so-
ziologischen Resonanztheorie von Hartmut Rosa. Die sich aus diesem Abgleich erge-
benden neuen Sichtweisen auf die Fithrung von Schulen werden schlieflich modellhaft
zu einem neuartigen, innovativen und qualitativ modernen, auf Resonanz beruhenden
Fithrungskonzept von Schule verdichtet.

Diese Studie wurde am 10. April 2025 an der Fakultit fiir Kulturwissenschaften der
Universitit Paderborn als Dissertation angenommen. Gutachter waren Prof. Dr. Diet-
mar Heisler, Universitit Paderborn, und Prof. em. Dr. Manfred Eckert, Universitit Er-
furt.

Ich mo6chte mich bei allen bedanken, die aufihre je individuelle Weise zum Gelin-
gen dieser Forschungs- und Entwicklungsarbeit beigetragen haben.

Besonders danke ich Herrn Professor Dr. Dietmar Heisler fiir seine Offenheit und
stete Gesprichsbereitschaft, sich kritisch und zugleich sehr konstruktiv mit mir und
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den Schulen auseinanderzusetzen. Ich danke ihm auch dafiir, dass er bereit war, sich
auf'das Abenteuer der Promotion eines dlteren Schulmannes nach einer iiber 40jahrigen
Berufserfahrung mit einem entsprechend komplexen Beruflichkeitsprofil als Schul-,
Berufs- und Organisationspidagoge in unterschiedlichen Rollen und Leitungsfunk-
tionen im schulischen Bildungssystem einzulassen und diesen auf seinen Weg zuriick
in einen wissenschaftlichen Diskurs zu begleiten. An Stellen, wo es notwendig war, hat
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1 Einleitung/Hinfiihrung

In beinahe allen gesellschaftlichen Bereichen hilt sich bis heute die Vorstellung von
Fiithrung als Management, obwohl der Begriff des Leadership (in der deutschen Uber-
setzung des englisch-amerikanischen Begriffs verwendet der Duden als Genus das Neu-
trum), der in der folgenden Untersuchung grundlegend sein wird, schon zu Beginn des
20. Jahrhunderts in den Vereinigten Staaten in Kontexten von betrieblicher Unterneh-
mensfiithrung (vgl. Késter-Ehling 2018, 222 ff.) auftaucht. Dieser neue Begriff verstand
sich aber mehr als Sammelbezeichnung fiir Mafnahmen technischer und organisa-
tionaler Unternehmenssteuerung, um definierte Unternehmensziele zu erreichen, also
mithin als Management. Management wird so auch im Selbstverstindnis von Leitungs-
personen vornehmlich als Fihigkeit begriffen, eine Organisation im Sinne ihrer syste-
mischen Zweckbestimmungen durch Perfektionierung von Abldufen und Optimierung
von betrieblichen Prozessen effektiver und effizienter zu machen; in einem industriel-
len Produktionsprozess bedeutet das beispielsweise, durch optimierte Steuerung, Stei-
gerung von Produktivitit und Kostenminimierung unter gegebenen Bedingungen eine
hohere Produktionsmenge zu erreichen und letztendlich am Markt hchere Gewinnmar-
gen zu erzielen (vgl. Koster-Ehling 2018, 224). Die hier implizierte Vorstellung von Leis-
tung und Erfolg hat bis in die 1980er-Jahre die Unternehmenswirklichkeit und im Sinne
von Messbarkeit von Schulleistungen als in Noten dokumentierten Erfolgsquoten der
Schiiler*innen auch den Alltag in Schule dominiert. Als nun am Ende der 1980er-Jahre
immer deutlicher die Erkenntnis zunimmt, dass der Erfolg von Unternehmen nicht nur
von den materiellen und technischen Gegebenheiten des jeweiligen Systems abhingt,
sondern wesentlich von der Motivation, dem Engagement und den Leistungen der Mit-
arbeitenden als im System wirksame Humanressource, erhilt der Begriff des Leader-
ship klarer als bis dahin die Bedeutung von Personalftihrung im Sinne einer positiven
Gestaltung von Arbeitsbedingungen, Arbeitsbeziehungen und wertschitzender Beteili-
gung der Beschiftigten am Erfolg eines Unternehmens oder einer Organisation. Fiir
Schule und fiir Schulleitung bekommt der Begrift des Leadership ab Mitte der 1990er-
Jahre eine fundamental neue Bedeutung fiir die Qualititsentwicklung von Schule, als
die Bildungspolitik nach den Ergebnissen internationaler und nationaler Vergleichsstu-
dien (PISA, TIMSS, IGLU) der Leistungen der Schiiler*innen an deutschen Schulen
signifikante Mingel, Riickstinde und strukturelle Defizite ausmacht und die daraufhin
einsetzende und bis heute anhaltende schultheoretische und organisationspadagogi-
sche Debatte die besondere Verantwortung von Schulleitung im Selbstverstindnis einer
mehr auf Kommunikation und Kooperation setzenden Schulfithrung als Ansatz einer
auf Qualititsentwicklung ausgerichteten Schulleitungspraxis und auf entsprechende
Kompetenzen von Schulleitung in einem multidimensionalen und vielschichtig aspek-
tierten fithrungstheoretischen Diskurs zu konturieren versucht. Obwohl das Verstind-
nis von Schulleitung als Leadership zunimmt, finden sich selbst im Personalbereich der
Schulorganisation immer noch wirksame Vorstellungen und Fithrungshaltungen als
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Management-Muster, was Bezeichnungen wie ,Management by objectives®, ,Manage-
ment by delegation” und ,Management by exception“ auch im Schulkontext belegen,
trotzdem zeigt sich bei allen begrifflichen Differenzen hinsichtlich der im Zusammen-
hangvon Schulleitung, Schulentwicklung und Schulwirksamkeit gefithrten Leadership-
Debatte ,eine deutliche Abkehr von ,top down“ strukturierten Fithrungsmodi, die auf
traditionellen Autorititen und autoritir fundierten Hierarchien futen.“ (Koster-Ehling
2018, 223).

So unterstreicht etwa seit Ende der 1990er-Jahre die Schulleitungsforschung die
Bedeutung von Schulleitung fiir Changemanagement-Prozesse und eine erfolgreiche
Implementierung von Mafinahmen und Projekten zu einer kontinuierlichen Verbesse-
rung von Schulentwicklungsprozessen und zur pidagogischen Innovation in den Krea-
tivfeldern von Schule. In den Studien zur modernen Schulleitung wird hiufig explizit
herausgestellt, wie Schulleitung ihre pidagogische Fithrungsverantwortung und ihre
Vorbildfunktion wahrnimmt und durch Initiierung, zurtickhaltende und zugleich ziel-
fokussierte Steuerung und Koordinierung, teamorientierte Kooperation und gezieltes
Ressourcenmanagement und Qualititsentwicklung in der Schule auf den systemischen
Ebenen von Schulentwicklung als Gesamtzusammenhang von Personal-, Unterrichts-
und Organisationsentwicklung gelingend zu steuern vermag (vgl. Rolft 2017, 211f.). Da-
ritber hinaus &ffnen viele Beitrdge zur School-Leadership-Debatte den Blick fiir ein
erheblich erweitertes Verstindnis der Schulleitungsrolle von einer allein auf Adminis-
tration und Organisation konzentrierten Aufgabe von Schulleitung zu einer integra-
tiven Erfiillung systemischer Funktionen des interdependenten Handlungszusammen-
hangs von Fithrung, Management, Steuerung und Networking (vgl. Zumbrock 2021);
trotzdem belegen zahlreiche Gespriche mit Schulleitungen wihrend meiner Dienstzeit
als Schuldezernent fiir berufliche Bildung hiufig, dass ihr Schulleitungsalltag im Schul-
jahresverlauf iiberwiegend von organisationalen und administrativen Aufgaben in den
Handlungsfeldern Personaleinsatz, Unterrichtsorganisation, operative Jahresplanung,
Gremienarbeit, Dokumentation und Rechenschaftslegung, Verwaltung, Mitarbeiter-
fithrung, Stakeholder-Gespriche, Reprisentanz nach aulen, Gebdudemanagement,
eigene Lehrtitigkeit, Personalfithrung sowie Qualititssicherung bestimmt wird (vgl.
Koster-Ehling 2018, 29 ff.; Zumbrock 2021, 17 £.).

Durch die auf Verinderung abzielenden Anregungen der jiingsten Leadership-
Debatte im deutschsprachigen Raum hat sich inzwischen die Perspektivierung der
Schulleitungsrolle spiirbar von einer reinen Managementleistung auf Fithrung ver-
schoben. In der neueren Schulleitungsforschung ist nicht mehr umstritten, dass Schul-
leitung eine erhebliche Verantwortung fiir die erfolgreiche Entwicklung der eigenen
Schule, insbesondere fiir die pidagogische Innovation ihrer Erziehungs- und Bildungs-
arbeit, trigt. Hinsichtlich der damit verbundenen Weiterentwicklung der Schullei-
tungsrolle ist in der padagogischen Forschung nicht selten von einem neuen ,Berufs-
bild Schulleitung* die Rede. Es wird in den vorliegenden Studien zum Zusammenhang
von Schulleitung und Schulentwicklung deutlich die Art und Weise herausgearbeitet,
wie Schulleitung in Changemanagement-Prozessen fiithrt, d. h. wie sie soziale Prozesse
im System lenkt und die Vorhaben in den Bereichen Personalentwicklung, Organisa-
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tionsgestaltung, Unterrichtsentwicklung und Aufbau einer sozial-humanen Organisa-
tionskultur im Selbstverstindnis der humanistischen Pidagogik (vgl. Bohnsack 2003,
43 {t.; Dewey 2011, 42 ff.) kommuniziert (vgl. Fend 2008; Schratz et al. 2010; Burow 2016;
Rolff 2016). Es zeigt sich in nahezu allen Untersuchungen, dass Schulentwicklungspro-
zesse dann erfolgreich verlaufen, wenn Schulleitung durch die Art ihrer Kommunika-
tion, systemtheoretisch gewendet, durch die Informations- und Kommunikationspoli-
tik der Schule nach innen und nach auflen Akzeptanz erzeugt. Das bedeutet konkret,
dass eine Schule sich dann in den genannten Dimensionen von Schulentwicklung
positiv (weiter-)entwickeln kann, wenn es Schulleitung versteht, die Beteiligten an
Schule durch Offenheit fur alle Belange der Schulgemeinde, Transparenz, Engagement
im Sinne ihrer Vorbildfunktion und einen entsprechenden ,Identititstransfer (vgl.
Krappmann 2021) sowie Begeisterungsfihigkeit fiir die Sache aktiv einzubeziehen und
im Verstindnis agiler Fithrung mitzunehmen. Die School-Leadership-Debatte der letz-
ten Jahre hat fiir eine durch diese Haltung geprigte Schulfithrung Bezeichnungen wie
,Dialogische Fithrung®, ,Kooperative Fiihrung®, ,Distributed Leadership®, ,Coherent
Leadership®, ,Learning Leadership“ etc. in den wissenschaftlichen Diskurs eingefiihrt
und zum Teil auch in die Schulfithrungspraxis hineingetragen. Diese Attribuierungen
bestitigen einmal mehr die qualitativen mentalen Verschiebungen der Wahrnehmung
von Schulfithrung in Theorie und Praxis. Akteure bezogene Faktoren des Erfolgs von
Schulfithrung riicken mehr und mehr in den Blick des Interesses. Kommunikative Fak-
toren und entsprechende motivationale Dispositionen der Mitglieder der Schulorgani-
sation, besonders der Schulleitung, wie reziproke Aufmerksamkeit, wechselseitiger
Respekt, Wertschitzung fureinander, gegenseitiges Ernstnehmen individueller Be-
lange und Verstindnis fiir personale und systemische Anforderungen in der Schule,
beeinflussen die Ermoglichung von Wohlsein der Menschen in der Schule und ge-
meinsames Erfolgserleben im System. Diese Befunde werden unter anderem durch
Ergebnisse empirischer Studien zur Qualititsentwicklung und Eigenverantwortung
von Schule wie etwa die SEIS-Studien in Niedersachsen bestitigt (vgl. Lohmann 2013,
42 1t). Personale und systemische Zusammenhinge werden zunehmend systematisch
in jhren jeweiligen sozialen Kontexten und Prozessen untersucht und in Bezug auf die
Potenziale schulischer Qualititsentwicklung ausgewertet, obgleich die komplexen, auf
den Ebenen von Person, Organisation, Institution und System ineinandergreifenden
Prozesse hiufig in systemtheoretischen Betrachtungen und Darlegungen hingen blei-
ben. Empirische Analysen des sozialen Geschehens in Schulen werden vornehmlich
unter dem Aspekt der Transformation der Schule als lernende Organisation schwer-
punktbezogen aus nur einer erkenntnistheoretischen Perspektive — handlungstheore-
tisch oder system- und organisationstheoretisch oder interaktions- und rollentheore-
tisch — vorgenommen (vgl. Wissinger 1996; Bonsen 2003; Rosenbusch 2005; Buchen/
Rolff 2006; Fend 2008; Blomeke 2009; Bohl et al. 2010; Arnold/Arnold-Haecky 2011; Hu-
ber 2013; Fullan 2014; Rolff 2016; Koster-Ehling 2018; Dubs 2019; Arnold 2019). Der
Komplexitit des Schulgeschehens ist aber theoretisch wie empirisch nur beizukom-
men, wenn die Forschung alle vier erkenntnistheoretischen Betrachtungsweisen in
ihren interdependenten Verflechtungen zusammennimmt und gleichzeitig Schule in
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den interdiszipliniren Beziigen (pidagogische, soziologische, psychologische, philoso-
phische Aspekte schulischer Interaktionsprozesse) ihrer sozialen und strukturell-funk-
tionalen Vielfalt, Multidimensionalitit und semantischen Vielschichtigkeit untersucht.
,Was die meisten Debatten jedoch vermissen lassen, ist [gerade] eine genaue Explika-
tion des Konzepts von Schulleitung als Leadership: Was meint Leadership im Kontext
von Schule genau, mit welchen begrifflichen Implikationen und welchen praktischen
Konsequenzen ist das Konzept behaftet?“ (Koster-Ehling 2019, 3). Diese Studie versucht
deshalb, die Komplexitit von Schule und Schulentwicklung und die daraus extrahierten
Anforderungen an Schulfithrung durch interdisziplinir ausgelegte Perspektivierungen
herauszuarbeiten und dann in einem neuartigen Modell von School-Leadership als
»Resonante Fithrung“ systematisch darzulegen.

Bisher hat die Schulleitungsforschung die interdependenten Beziige von persona-
len und systemischen Wirkmechanismen von Schulleitung in den Interaktionskontex-
ten der Schulwirklichkeit aufgezeigt; die akteurebezogenen Einfluss- und Wirkfaktoren
fiir den Erfolg von Schulfithrung werden dabei zwar als subjektive Haltungsmuster
bzw. personengebundene Fiihrungseigenschaften wie Stimmigkeit, Offenheit, Uber-
zeugungskraft, Entschlossenheit, Souverinitit, Authentizitit, Autoritit, systemische
Professionalitit, konstruktiver Umgang mit Macht und Ermdglichung von Vertrauen
benannt und hin und wieder als wissenschaftliche Bezugspunkte kategorial definiert,
die interdependenten sozialen Prozesse, die durch diese Momente qualitativ bestimmt
werden, bleiben aber dennoch hinsichtlich ihres spezifischen Zusammenwirkens in
situativen Kontexten in den vorliegenden Studien weitgehend unberiicksichtigt. Das
trifft besonders auf die komplementiren Mechanismen von Macht-Vertrauens-Bezie-
hungen in Fithrung von Schule zu. Macht und Vertrauen stellen nun im systemtheore-
tischen wie auch figurationssoziologischen Verstindnis (vgl. Luhmann 1968, 1973, 1983;
Elias 1978) aber ,Kommunikationsmedien“ dar, ohne deren Funktionieren soziale Be-
ziehungen nicht entstehen kénnen und ohne die (gelingende) Kommunikation gerade
auch in Fithrungsbeziehungen nicht moglich wire. Um das Gelingen von Fithrungs-
prozessen auf der Basis funktionierender und zugleich auch emotional verbindender
Fuhrungsbeziehungen verstehen und kliren zu kénnen, miissen eben diese Verbin-
dungen von rationalen und emotionalen Aspekten der Fithrung von Schule hinsichtlich
ihrer institutionellen Bedingungsgefiige als soziale Rahmen des Schulgeschehens (vgl.
Goffman 1980) systematisch untersucht werden. Leadership bezeichnet in diesem Kon-
text ein Flithrungsverhalten, ,das

- sich eher als Prozess vollzieht, denn als Paradigma oder fixes Gertist alles Tun
und Lassen anleitet.

« von der wechselseitigen Akzeptanz und Anerkennung von Fithrenden und Gefiihr-
ten lebt, also eine symmetrische Beziehung zwischen Fiithrenden und Gefiihrten —
auf Augenhdéhe — impliziert und essenziell umfassend kooperativ ausgerichtet ist.

« Ziele nicht im Alleingang, sondern in Abstimmung und Beteiligung aller Betrof-
fenen setzt und umsetzt.

« nicht allein auf eine Person ausgerichtet ist, sondern nur im Zusammenschluss
mehrerer als Fithrungsteam realisiert werden kann.
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« die Gefiihrten zu Eigeninitiative, Selbststindigkeit und auch Verantwortungsiiber-
nahme motiviert.

« unterschiedlichen kontextualen und situativen Anforderungen zu gentigen hat
und also je nach Anwendungsfall unterschiedlich ausgeprigt sein und verschie-
dene Ziele verfolgen kann.

« grundsitzlich erlernbar ist, also nicht auf besonderen charakterlichen Auspri-
gungen einer Person fufdt.“ (Koster-Ehling 2019, 6).

Ein moglicher Weg, diese Forschungsliicke unter besonderer Beriicksichtigung der
Bedeutsambkeit von Macht-Vertrauens-Balancen in Fithrungsprozessen zumindest an-
satzweise schliefen zu konnen, findet sich m. E. in der von Hartmut Rosa 2016/2018
vorgelegten soziologischen ,Resonanztheorie” konstitutiver sozialer Prozesse fiir die
Wirklichkeit von Gesellschaft und die Erméglichung ihrer Transformation. Nach Rosa
entstehen soziale bzw. zwischenmenschliche Beziehungen immer erst durch ,Reso-
nanz*, wenn Menschen sich gleichermafien als wiirdig und ebenbiirtig trotz ihrer indi-
viduellen Unterschiedlichkeit wahrnehmen, sich respektvoll begegnen und akzeptie-
ren; das trifft auch auf die interaktionellen Gegebenheiten von Fithrungsverhiltnissen
zu, in denen die Interaktionspartner*innen strukturell durch ein Machtgefille verbun-
den sind, sich also in einer asymmetrischen Situation bewegen, aber sich durch die Art
ihres Umgangs miteinander durch Achtsamkeit und wechselseitige Wertschitzung
und reziproken Respekt voreinander als gleich wiirdig empfinden kénnen. Ein solches
in und durch Kommunikation , Aufeinandereinschwingen“ (Rosa & Endres 2016) in
Fiithrungsbeziehungen soll im Kontext dieser Untersuchungs- und Entwicklungsarbeit
»Resonante Fithrung“ heifen, da die hier zu entwickelnde Theorie einer auf diesem
Konzept beruhenden Schulfithrungspraxis gelingende Prozesse der sozialen Bezie-
hungsgestaltung, der Schulkultur und eine dem entsprechende Organisationsentwick-
lung erméglicht. Entscheidend fiir diesen Prozess ist eine Schulfithrung, der es gelingt,
die Balance zwischen Person und System, zwischen Nihe und Distanz in Interaktionen
und vor allem die Balance zwischen Macht und Vertrauen im Sinne einer kommunika-
tiven Uberwindung wirksamer Machtgefille im System herzustellen. Dieser Prozess
wird dann die immer noch wirksame Vorstellung von Schule als hierarchische Ord-
nung, wie sie etwa in einem einfachen organisationalen Strukturbild von interner Schul-
leitung skizziert werden kann und wie es sich hiufig als Schaubild in den Eingangsberei-
chen von Schulgebduden findet:
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Abbildung 1: Einfaches organisationales Strukturbild der internen Schulleitung eines Berufskollegs (Zumb-
rock, 2024)

durch ,interpersonelle Symmetrisierung” (Kommunikationsstrategie, die darauf ausge-
richtet ist, sich in einer Interaktion auf Augenho6he zu begegnen) auf der personalen
Ebene und ,strukturelle Horizontalisierung* auf der Systemebene (Abflachung hierar-
chischer Verhiltnisse durch kollegiales Rollenverstindnis und eine entsprechende
kommunikative Praxis) sukzessive tiberwinden (Zumbrock 2006; 2024). Im Resonanz-
konzept von Hartmut Rosa wird das Funktionieren und die Moglichkeit solcher Ausba-
lancierungsprozesse auch in Fithrungsverhiltnissen damit begriindet, dass in Fiih-
rungsprozessen mit Resonanz eben Resonanz zwar als Kommunikationsmedium, nicht
aber als machtbasierte Ressource gezielter Einflussnahme zur Verfiigung steht.

Zum epistemologischen Selbstverstindnis dieser Forschungsarbeit sei vorberei-
tend angemerkt, dass in der folgenden Untersuchung zur Entwicklung eines komplexen,
dynamischen Prozessmodells von Schulfithrung vornehmlich fithrungstheoretische
Konzepte und pidagogische Theorieansitze von Schule im Sinne von systemischer
School-Leadership analysiert, besprochen und hinsichtlich ihrer Resonanzpotenziale
ausgewertet werden, die Bedingungsbiindel (,Rahmen*i. S. von Goffman 1980) fiir eine
gelingende Schulfithrung als vielschichtigen und funktional multidimensionalen syste-
mischen Prozess ausmachen und im Sinne der von Hartmut Rosa entworfenen und
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2016/2018 dargelegten Resonanztheorie durch ihr bewegendes Ineinandergreifen und in
ihrer interdependenten Gesamtheit den fiir das Gelingen von Schulfithrung in ihren
schulspezifischen Kontexten unabdingbaren ,entgegenkommenden Resonanzraum®
bilden, d.h., die die interdependent wirksamen Bedingungsgefiige offenlegen, die erst
eine resonante Schulfiihrungspraxis und eine entsprechende aktive Gestaltung der
Schule als lernende Organisation erméglichen (vgl. Bauer in Endres 2020, 122). Die er-
kenntnistheoretische Basis fiir diese qualitative Untersuchung von Fithrungsprozessen
in Schulen, hier besonders in berufsbildenden Schulen, bilden Macht-Vertrauens-Ver-
hiltnisse in sozialen Interaktionsprozessen, die fiir das Gelingen resonanter Fithrung in
Schulen bedeutsam sind, weil Macht- und Vertrauensbeziehungen universal fiir das Ent-
stehen von Resonanz in sozialen Beziehungen in ihren jeweiligen situativen Handlungs-
kontexten durch und in Kommunikation wirksam sind. , Wir verdanken alles der zwi-
schenmenschlichen Beziehung und alles, was wir wiederum in die Welt hineingeben,
geben wir in Beziehungen hinein. Die zwischenmenschlichen Beziehungen sind das
Wasser, in dem wir schwimmen.“ (Bauer in Endres 2020, 102). Deshalb werden hier
Macht-Vertrauens-Verhiltnisse als bestimmende Grundlegung des Fithrungshandelns
an Schulen aus system-, handlungs-, organisations- und interaktionstheoretischer sowie
figurationssoziologischer Sicht untersucht und als epistemologisches Theoriekonzept
einer ,Macht-Vertrauens-Balance“ entworfen, das deutlich macht, dass Macht und Ver-
trauen in sozialen Beziehungen interdependente Kommunikationsmedien sind, die Re-
sonanz durch Kommunikation erst erméglichen und sich in den Prozesswirkungen
resonanter Fithrung wechselseitig bedingen und beeinflussen sowie Wege erdffnen, die
Anforderungen an eine dialogische Fithrung mit Resonanz im System aufeinander abge-
stimmt und als Strategie ganzheitlichen Schulleitungshandelns zu verkniipfen. Man
begniigt sich aber bislang sowohl in fithrungstheoretischen Diskursen zur Schullei-
tungspraxis als auch in Bezug auf daraus extrahierte bildungspolitische Konsequenzen
mit Entwiirfen normativer Leitbilder eines auf Erfolg (6konomische und pidagogische
Effizienz) von Schule ausgelegten Schulleitungshandelns (vgl. Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung des Landes NRW, Rd. Erl. vom 17.06.2008), obgleich genau dieser
Mechanismus wirksamer Macht-Vertrauens-Mechanismen grundlegend ist fiir das Ent-
stehen oder Nicht-Entstehen bzw. eine negative Beeintrichtigung von Resonanzbezie-
hungen, weil die Balance von Macht und Vertrauen in Fithrungsprozessen sich immer
auch auf die fiir Resonanz ebenfalls bedeutsamen Balancen von Nihe und Distanz sowie
von personaler, organisationaler und sozialer Identitit von Fithrungspersonen auswirkt.
Diese haben ihr Rollenverstindnis von Schulleitung in aller Regel im Laufe ihrer pidago-
gischen Professionalisierung und der Bindung an ihre Schule aus ihrem Lehrer- bzw.
Lehrerinnenselbstbild entwickelt und weniger aus einer ganzheitlichen Handlungskom-
petenz und Mitverantwortung fiir die Qualitit von Schule.

Dieses mehr erziehungs- und unterrichtsbezogene als ganzheitlich-systemische
professionelle Selbstverstindnis gerit so in einen immer stirkeren Gegensatz zu den
Kompetenzanforderungen von Schulleitung fiir eine qualititsorientierte Schulent-
wicklung (vgl. Schratz 1996; Rolff 2017). Eine solche lebt nimlich in gewisser Weise
von der Entschlossenheit und der Uberzeugungskraft sowie der systemischen Reso-
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nanzfihigkeit, mit der ein Schulleiter oder eine Schulleiterin Veranderungsprojekte
initiiert, unterstiitzt und legitimiert (vgl. Dalin 1999, 204), sowie von deren Fahigkeiten,
diesen Prozess kontinuierlich voranzutreiben.

Im Selbstverstindnis einer modernen Leadership miissen Schulleiterinnen und
Schulleiter zu einer sichtbar gelebten Verantwortung im Sinne agiler Fithrung in der
Lage sein. ,Leadership bedeutet, dass die Fithrungskrifte iber Kompetenzen verfii-
gen, die sie in die Lage versetzen, komplexe Systeme nachhaltig und wirkungsvoll zu
steuern. Hierzu miissen Fithrungskrifte wissen, dass komplexe Systeme nicht mecha-
nistisch gesteuert, sondern lediglich gestort, konzeptionell angeregt und tiber eine Ver-
inderung der Rahmenbedingungen beeinflusst werden kénnen. Nur eine systemisch
geschickte Verinderung der Rahmenbedingungen ermdglicht einem System, sich in
anderer Form selbst zu organisieren.“ (Arnold/Arnold-Haecky 2011, 42£.).

Die hier vorgenommene Auswahl der Theoriekonzepte von Fiithrung im Selbst-
verstindnis von School-Leadership mit Resonanz realisiert durch die Erméglichung
von pidagogischen, soziologischen und psychologischen Perspektivierungen des
Schulleitungshandelns einen interdiszipliniren Blick auf Fithrung im Kontext des je-
weiligen Schulgeschehens und im Selbstverstindnis von berufsbildenden Schulen als
lernende Organisationen. Mit dem Blick auf eine Schule als lernende Organisation
geht es nicht um Lernen an sich im Sinne einer eher ontologischen Fragestellung, son-
dern vielmehr um eine multiperspektivische Auslotung der Prozesse, die notwendig
sind, damit die Schule alle an ihr Beteiligten als aktive Mitgestaltende in den Prozess
der Schulentwicklung einbeziehen kann. Dabei wird hier die Theorie professioneller
Lerngemeinschaften als Basiskonzept organisationalen Lernens mit im Mittelpunkt
der wissenschaftlichen Betrachtung stehen.

Im Kontext der Schulfithrung in padagogischer Verantwortung fiir das Gesamt-
system von Schule werden dariiber hinaus aus der systematischen Analyse des Schul-
geschehens aus systempidagogischer, organisationstheoretischer, berufspidagogi-
scher, identititstheoretischer und vor allem aus resonanzpidagogischer Sicht sowie
der daraus abgeleiteten Kommunikationsanforderungen einer auf Resonanz ausge-
richteten Schulfithrung weitere Aspekte des Schulleitungshandelns (Selbstverstindnis
und Strategie) berticksichtigt.

Ziel und Ergebnis dieser Studie wird letztendlich ein interdisziplinir perspek-
tiviertes (Padagogik, Soziologie, Organisations- und Kommunikationspsychologie, Neu-
robiologie, Philosophie) multirelationales Prozessmodell von Schulfithrung im Kontext
des Schulleitungshandelns an/in berufsbildenden Schulen sein, das einen viablen Weg
in Richtung einer systematischen Verinderung von Schulleitung hin zu ,Resonanter
Fithrung“ von Schule aufzeigt und entsprechende Innovationen im Zusammenhang
von Fithrungskrifteentwicklung, Personal- und Organisationsentwicklung erméglicht,
denn Resonanz hat immer eine transformative Qualitit, die die Schule als Lernraum
offtnetund als Lebensraum im Sinne gelingender sozialer Beziehungen gestaltet.

Die besondere Leistung dieser Studie liegt infolgedessen darin, dass sie die mehr
oder weniger lineare Fokussierung auf einzelne Bereiche und Aspekte der bisherigen
Schulfithrungsforschung wie etwa das Rollenverstindnis von Schulleitung, Salutoge-
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nese, Schulfiihrung als Dialog, Partizipation, Networking, Team-Fiihrung, Schulfiih-
rung als organisationales Interaktionsmanagement etc. iiberwindet und die Vielzahl der
in den Einzelstudien zur School-Leadership-Debatte angesprochenen Voraussetzungen
und Faktoren fiir eine gelingende Schulfithrung zu einem integrativen, multidimen-
sionalen Prozessmodell resonanter Fiihrung verdichtet, um damit der Komplexitit der
Fuhrungsprozesse in den polystrukturellen systemischen Zusammenhingen der pida-
gogischen Arbeit an berufsbildenden Schulen und ihrer Weiterentwicklung im Sinne
kontinuierlicher Verbesserungsprozesse durch Resonanz und einem gewandelten Deu-
tungsrepertoire der Schulfithrungspraxis gerecht zu werden und entsprechende Trans-
formationen zu erméglichen.

Themenstellung und Ziel der folgenden Studie ist somit die systematische Ent-
wicklung und Uberpriifung der theoretischen und praktischen Reichweite eines Mo-
dells ,Resonante Fithrung* fiir Schulleitungshandeln im Kontext komplexer sozialer
Systeme der beruflichen Bildung, wie berufsbildende Schulen bzw. Berufskollegs sie
darstellen. Das hier zu entwickelnde Modell dient als Erklarungs- und Referenzrahmen
fiir ein Konzept effektiver und effizienter Schulleitung unter besonderer Beriicksich-
tigung kommunikativer und interaktioneller Wirkmechanismen unter Einbeziehung
von Macht-Vertrauens-Prozessen in der Fithrungspraxis. Grundlegende erkenntnislei-
tende Fragen sind im Kontext dieser Modellentwicklung fiir eine resonante Schulfiih-
rung folgende Fragen:

« Was ist ein angemessenes Verstindnis von Schule, Schulleitung und Schulfiih-
rung im Sinne der angestrebten Modellvorstellung von School-Leadership?

« Was ist eine gute und erfolgreiche Schule?

« Welche grundlegenden Anforderungen haben Schulleitungen in ihrer Fithrungs-
praxis im Sinne resonanter Fiihrung mit einem entsprechenden Kompetenzpro-
fil zu erfullen?

« Welche positiven Verinderungen von Schule lassen sich mit einer Schulfithrungs-
praxis im Sinne resonanter Fithrung unter Berticksichtigung der Anforderungen
einer Macht-Vertrauens-Balance in den Fithrungsbeziehungen verbinden?

« Welche Anforderungen ergeben sich aus der Modellvorstellung einer auf der
Macht-Vertrauen-Balance und auf Resonanz beruhenden Schulfithrung fiir die
Qualifizierung und Auswahl von Schulfithrungspersonen?

« Wie muss ein empirisches Forschungsdesign angelegt sein, um die hier modellhaft
herausgearbeiteten und theoretisch dargelegten Einfluss- und Bestimmungsfak-
toren sowie Wirkmechanismen resonanter Schulfithrung evident zu belegen?

Hierbei wird bewusst auf die Handlungsfelder, Handlungssituationen und Handlungs-
typen der Schulleitung von berufsbildenden Schulen Bezug genommen, weil die hohe
Diversitit und strukturelle Komplexitit und die damit einhergehende Interaktions-
dichte berufsbildender Schulen sehr hohe Anforderungen an die kommunikative Steue-
rung und Fihrung dieser Systeme implizieren (vgl. Kundisch 2020, 18f.).

Das bedeutet auch, dass die Leitung berufsbildender Schulen nicht zuletzt auf-
grund der Heterogenitit von Lehrerkollegium und Schiilerschaft nach innen und wegen
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zahlreicher interdependenter Verflechtungen mit externen Stakeholder-Netzwerken be-
sonders flexible, mehrperspektivische, vielfiltige und vielschichtige kommunikative
und interaktionelle Kompetenzen auf verschiedenen Systemebenen erfordert.

Bislang standen allerdings bei der Festlegung von Kompetenz- und Anforderungs-
profilen fiir Schulleitungen in diesem Bereich des Bildungswesens und einer daraus
abgeleiteten Rekrutierung von schulischen Fithrungskriften fast ausschliellich Ma-
nagementfunktionen im Vordergrund (vgl. Zumbrock 2021).

Obwohl in Nordrhein-Westfalen seit 2009 mit dem sogenannten Eignungsfests-
tellungsverfahren (EfV) fiir schulische Fithrungskrifte ein standardisiertes und durch
kontinuierliche Matching-Prozesse (diskursiver Abgleich der subjektiven Deutungen
von vorgegebenen Fithrungssituationen durch die beobachtenden und beurteilenden
Assessor*innen im Verfahren, um ein gemeinsames Verstindnis der Fithrungsanfor-
derungen in der jeweiligen Simulation zu gewihrleisten) weiterentwickeltes Assess-
ment-Center-Verfahren zur Eignungsiiberpriifung potenzieller Kandidatinnen und
Kandidaten fiir Schulleitungsdmter mit den zentralen Beurteilungskategorien Rollen-
klarheit, Kommunikation, Innovation und Management zur Verfiigung steht, sind die
situativen Arrangements formal so aufgesetzt und gestaltet und mit inhaltlich wenig
aufeinander bezogenen Kriterien und Indikatoren hinterlegt, dass m. E. der komplexe
interdependente und jeweils rollenabhingige Charakter dieser vier Kompetenzdimen-
sionen nicht abgedeckt werden kann. Das zeigen beispielsweise die verwendeten Beob-
achtungsbdgen fiir die Erfassung und Bewertung der Kriterien ,Rollenklarheit” und
»2Kommunikation“ (s. Anhang).

Die hier fiir die beiden Kriterien hinterlegten Indikatoren zielen vornehmlich da-
rauf ab, die Fihigkeit zur Auslotung personaler vs. systemischer Bediirfnis- und Interes-
senlagen in Fithrungssituationen in einem struktur-funktionalen Sinne zu erméglichen
(vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW (MSW) (Hrsg.) (2011):
Eignungsfeststellungsverfahren. Zusammenfassung der wissenschaftlichen Evalua-
tion. Ausziige aus dem Abschlussbericht der Freien Universitit Berlin vom 03.03.2011
und MSW 2016b, EfV-Erlass vom 19.02.2016).

Das liegt vor allem an drei Faktoren:

1. Nach wie vor wird die Kernfunktion von Schulleitung darin gesehen, das Funk-
tionieren des betrieblichen Ablaufs der Bildungs- und Erziehungsarbeit vor Ort
sicherzustellen und dabei die vornehmlich durch staatliche Institutionen und
Mafinahmen bestimmten Vorgaben (strukturelle, curriculare und rechtliche Be-
stimmungen) umzusetzen.

2. Die Eignung von schulischen Fithrungskriften wird nach wie vor dominant an or-
ganisations- und IT-bestimmten Steuerungskompetenzen festgemacht und nicht
an Fihrungskompetenzen. Das zeigt sich auch daran, dass in Auswahlverfahren,
und hier greife ich bewusst auf meine mehr als 16-jahrige Erfahrung als Schulauf-
sichtsbeamter und seit 2009 als Assessor im Eignungsfeststellungsverfahren (EfV)
des Landes Nordrhein-Westfalen zuriick, den Bezugskategorien ,Rollenklarheit*
und , Kommunikation“ keine klare Definition von Fithrung oder gar ein nachvoll-
ziehbar begriindetes theoretisches Konzept zugrunde gelegt ist. Dieses Faktum
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wird im Kontext der Leitung berufsbildender Schulen besonders unterstrichen, da
hier, wie bereits erwihnt, die Fithrungsprozesse nach innen und nach auflen in
hohem Mafle durch kooperative Interaktionsprozesse nach innen und durch Netz-
werk-Beziehungen nach auflen (z.B. zu Ausbildungsbetrieben, Kammern, Wirt-
schafts- und Fachverbinden, auflerschulischen Bildungseinrichtungen, Fachaka-
demien und Hochschulen etc.) beeinflusst und mitbestimmt werden.

3. Hinzu kommt, dass die hier nach wie vor strukturell angelegte Dichotomie von
Schulleitung (Schulleitung im engeren Sinne von Schulleiter*in und stellv. Schul-
leiter*in und Erweiterter Schulleitung einschlieflich der Fachleitungen) und Lehr-
kriftekollegium weiterhin das Rollenverstindnis der schulischen Fithrungskrifte
im Sinne einer in der Organisation hierarchisch verankerten Leitung ihres Systems
(vgl. Abbildung 1in dieser Studie) dominiert.

Aus den hier genannten Griinden soll mit der Entwicklung eines Modells ,Resonante
Fithrung“ die Sicht auf Schulleitungshandeln stirker auf den Fokus von Fithrung und
nicht auf Steuerung und Management gelegt werden.

Dazu ist es zunichst notwendig zu kliren, was im Rahmen dieser Studie eigentlich
unter Fiihrung einer Schule im Kontext von Schulleitungshandeln verstanden werden
soll. ,Die Schule wird als ein komplexes soziales Interaktionssystem betrachtet, in der
eine (Vielzahl) und Vielfalt von Beziehungen und Wechselwirkungen besteht.“ (Seitz &
Capaul 2007, 20). Die Handlungen aller Akteur*innen in der Schule fithren zu viel-
schichtigen Kommunikations- und Interaktionsprozessen auf allen organisationalen
Ebenen, zu gemeinsamen Zielvorstellungen und Visionen, zu intendierten und auch
zu nicht gewollten Schulergebnissen, zu Kooperationen und zur Identifikation mit oder
zur Distanzierung von der Schule. Im Sinne eines kommunikations-, rollen- und inter-
aktionstheoretisch begriindeten Konzepts von Leitung ist Fithrung von Schule somit
ein komplexer sozialer Prozess vielfiltiger kooperativer und interaktioneller Beziehun-
gen, der alle Beteiligten an Schule und die gesamte Schulgemeinschaft betrifft und letzt-
endlich die Qualitit der zwischenmenschlichen Beziehungen auf allen Ebenen von
Schule und des Schullebens und damit verbunden das Wohlbefinden, das Gemein-
schaftsgefiihl aller und die Identifikation mit der Schule, den Erfolg von Schule und den
internen Zusammenhalt (Kohirenz) des Systems bestimmt. Leistung von Fithrung und
damit der Fithrungspersonen ist gerade an diesen entscheidenden Kriterien der Quali-
tit der schulischen Beziehungen nach innen und nach auflen festzumachen. Der Erfolg
von Fithrung hingt somit unmittelbar mit der Art und Form der Kommunikation der
Schule in unterschiedlichen Interaktionssituationen und damit von der gelebten Fiith-
rungs- und Interaktionskultur der Schulorganisation ab (vgl. Seitz & Capaul 2007, 22f.).

Die hiermit verbundene besondere Art und Form der Fithrung im Kontext von
Schulleitungshandeln manifestiert sich in einem Schulleitungsmodell, das hinsichtlich
der Qualitit von Schule auf Kohirenz und Resonanz setzt und das in diesem Sinne
»Resonante Fithrung“ genannt werden kann. Das in dieser Studie zu entwickelnde Mo-
dell ,Resonante Fithrung“ erfasst und biindelt in Verbindung mit der soziologischen
Resonanztheorie von Hartmut Rosa (2018) die wesentlichen rollen-, kommunikations-
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und interaktionstheoretischen Faktoren, die resonante Fithrung ausmachen und das
Gelingen einer entsprechenden Fithrungspraxis im Kontext von Schulleitungshandeln
begriinden. Fithrungskompetenz in diesem Selbstverstindnis ist mithin zusammenfas-
send als Resonanzfihigkeit von Schulleitung zu begreifen.

Hartmut Rosa und Wolfgang Endres definieren in ihrem Gesprich tiber Resonanz-
padagogik (2016) zunichst Resonanz bzw. Resonanzbeziehungen ganz allgemein als
zwischenmenschliches Verhiltnis, dessen besondere Qualitit durch wechselseitiges
»geistiges Beriithren“ und , Beriihrt werden” entstehe. Gleichzeitig begreifen sie Schule
als Resonanzraum, in dem eine solche Qualitit von Beziehungen méglich ist und mog-
lich sein muss, damit Schule, d. h. im Kern Lernen, gelingen kénne.

Schulleitung und ihre Fithrungspraxis haben auf die damit verbundenen sozialen
Prozesse unbestritten einen nicht zu unterschitzenden Einfluss. Auch das soll im Rah-
men dieser Studie argumentativ nachgewiesen werden. Resonanzfihigkeit von Schul-
leitung ist also ein entscheidender Faktor fiir gelingendes Schulleitungshandeln. Reso-
nanzfihigkeit wird im Folgenden als Biindel bzw. Gesamtheit von kommunikativen
Kompetenzen zur erfolgreichen Bewiltigung von Interaktionssituationen im Kontext
von Schulleitungshandeln verstanden. Das hier zu entwickelnde Modell ,Resonante
Fuihrung“ konkretisiert dieses Konzept einer gelingenden Fithrungspraxis und das ent-
sprechende Profil von Fithrungskompetenz in der Schule. Dieses Kompetenzprofil fiir
die Praxis resonanter Fithrung in Schule, insbesondere im Kontext der Fithrungspraxis
berufsbildender Schulen mit Formen verteilter Fithrung, setzt allerdings eine Reihe von
Primissen und Bedingungen bzw. Faktoren voraus, die im Prozess dieser Entwick-
lungsarbeit systematisch zu erfassen, zu kliren und in unterschiedlichen Wirkungszu-
sammenhingen von Schule zu begriinden sind. Der schulische Kontext, in dem wir
unsere theoretischen Perspektivierungen von Schulleitungshandeln verorten, folgt
einem Verstindnis von Schule als lernender Organisation und von Schulleitung als
Leadership, wie es Bonsen 2003; 2011, Dubs 2005; 2019, Fend 2018, Fullan 2011; 2014;
2019, Koster-Ehling 2018, Rolff 2016; 2017/2019, Rosenbusch 2005; 2013 und Schratz
etal. 2010 dargelegt haben. Bevor nun explizit auf diese erziehungswissenschaftlichen
Referenzen bezugnehmend auf die damit verkniipfte Vorgehensweise bzw. auf den
weiteren Prozess der Entwicklung des theoretischen Modells ,,Resonante Fithrung“ und
mogliche Konsequenzen der Ergebnisse dieser Studie eingegangen wird, soll im Rah-
men dieser Einleitung/Hinfiihrung noch einmal im Kontext des bereits in Ansétzen
dargelegten Fithrungsverstindnisses die basale soziologische Primisse fiir das Gelin-
gen resonanter Fithrung (das Einhalten der ,Macht-Vertrauens-Balance“ in den Fiih-
rungsbeziehungen von Schulleitung) erliutert werden.

Wenn man Kernfunktionen von Schulleitungshandeln mit den Handlungstypen
»Entscheiden“ und , Unterstiitzen“ vereinfacht zusammenfassen kann, dann ergibt sich
aus einem daraus abgeleiteten Rollenverstindnis von Fithrung eine spezifische struktu-
relle Spannung von Macht und Vertrauen in Fithrungsprozessen in Schule. Deshalb
sind die Art des Umgangs mit Macht und die Authentizitit der Schulleitung m. E. es-
senzielle Voraussetzungen fiir eine gelingende Fithrungspraxis im Kontext von Schul-
leitungshandeln. Solange Macht als blofle Verfiigungsgewalt tiber Sanktionsmittel zur
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Durchsetzung des Willens von Fithrenden gegentiber Gefithrten definiert — und Fiih-
rung in Organisationen mithin als institutionelle Fithrung im Sinne von Herrschaft
verstanden wird, bleibt die Praxis der Fithrung, vor allem in komplexen, hoch differen-
zierten und diversifizierten Schulsystemen, wie berufsbildende Schulen sie darstellen,
atomisiert, indifferent und ineffizient. Macht in organisationalen Entscheidungsprozes-
sen entfaltet nur dann eine positive und sinnhaft wirkende Kraft fiir das Erreichen vorab
klar definierter und kommunizierter Ziele, wenn sie aufgrund der professionellen Er-
fahrung, systemischer Sachkompetenz und der persénlichen Haltung und Ausstrah-
lung der jeweiligen Fithrungskraft akzeptiert wird. Diese Akzeptanz setzt allerdings
nicht nur Vertrauen in die Fithrungsperson, sondern auch Vertrauen in das System
voraus (vgl. Luhmann 1975). Nur ein immer wieder situativ ausbalanciertes Verhiltnis
von Machtgebrauch und vertrauenstiftender Empathie auf allen individuellen, struk-
turellen, organisationalen und systemischen Ebenen von Schule befoérdert nachhaltig
eine sinnstiftende Identifikation mit und einen entsprechenden Zusammenhalt in der
Schule. Die so definierte ,Macht-Vertrauens-Balance der Fithrung sichert Schulleitun-
gen in ihrem Leitungshandeln die positive Resonanz, die fiir eine erfolgreiche Steue-
rung und Weiterentwicklung der Schule als lernender Organisation wie auch des ge-
samten Schulsystems unabdingbar ist, und umgekehrt stabilisiert Resonanz die Macht-
Vertrauens-Balance in Interaktion.

Da die Macht-Vertrauens-Balance in diesem Sinn als erkenntnistheoretisch grund-
legende Annahme fiir das Gelingen resonanter Fithrung und als unabdingbare Basis fiir
eine entsprechende Fithrungspraxis in Schulen gelten kann, wird diese Studie nach
einer kurzen Darlegung des Konzepts der ,Rahmen-Analyse“ nach Goffman 1980 als
methodologischen Zugang zur dann folgenden Untersuchungs- und Entwicklungs-
arbeit inhaltlich mit der Ausarbeitung des Konzepts ,Resonante Fithrung“ auf der
Grundlage der systemtheoretischen Uberlegungen zu den hierfiir fundamentalen Kate-
gorien von Macht und Vertrauen (Luhmann 1968; 1973; 1975; 1983; 2013) beginnen und
sie mit den figurationssoziologischen Einlassungen von Norbert Elias (1978; 2006)
hierzu konfrontieren, um dann durch eine quasi dialektische Verkniipfung beider An-
sitze das Konzept der Macht-Vertrauens-Balance als Basis fiir resonante Fithrung zu
begriinden.

Eine Besonderheit dieser Vorgehensweise liegt in der Tatsache begriindet, dass
Niklas Luhmann in Bezug auf beide Basiskategorien eine geschlossene soziologische
Theorie vorgelegt hat, die Anniherungen an beide Kategorien bei Norbert Elias aber
aus seiner ,Theorie sozialer Prozesse“ (2006) und seiner , Spieltheorie sozialer Bezie-
hungen* (1978) im Kontext seiner Figurationssoziologie erschlossen werden miissen.

Die Zusammenfiithrung dieser eigentlich divergierenden erkenntnistheoretischen
Perspektiven ist hilfreich, weil sie zum einen die strukturell-funktionalen Gegebenhei-
ten von Schule erfassen (Luhmann) und zum anderen wie die Organisationspadagogik
Schule als pidagogische Handlungseinheit kontinuierlicher Bewegungs- und Wand-
lungsprozesse auf allen Beziehungsebenen im Sinne einer sozialen Figuration begrei-
fen (Elias) und damit die eigentiimliche Spannung von Bewahren und Verindern der
Schule und des Schulsystems in Entwicklung und die damit zugleich gegebenen Reso-
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nanzprozesse theoretisch kliren konnen. Auf der Grundlage der Ergebnisse dieses er-
kenntnistheoretischen Diskurses wird im darauffolgenden Kapitel im Sinne der thema-
tisch-inhaltlichen Ausrichtung dieser Studie die Bedeutung der ,Macht-Vertrauens-
Balance* fiir das Funktionieren resonanter Fithrung konkretisiert, indem in diesem
Zusammenhang die folgenden sechs Hypothesen zum Verhiltnis von Macht und Ver-
trauen in Fithrungsprozessen:

« Macht und Vertrauen schlieflen in Fithrungsprozessen einander nicht aus -

« Macht und Vertrauen sind konstitutive Elemente in der Beziehungsdynamik von
Fithrungssituationen -

« Macht stabilisiert in Fithrungsprozessen Vertrauen und umgekehrt -

« Die dynamische Beziehungsbalance von Macht und Vertrauen in Fithrungsprozes-
sen ist eine basale Voraussetzung fiir eine effiziente Fithrung, besonders in offenen
und komplexen Systemen, wie besonders berufsbildende Schulen sie darstellen -

« Die Realisierung der Macht-Vertrauens-Balance hingt davon ab, wie der Fiih-
rende*die Fithrende die verschiedenen Perspektiven oder Auffassungen von Fiih-
rung (strukturell, symbolisch, humanistisch, politisch) in Fithrungspraxis umsetzt
(Dubs 2019) -

« Der Erfolg von Fiithrung hingt wesentlich davon ab, ob der*die Fithrende die je-
weils ausschlaggebende Perspektive oder mehrere Perspektiven von Fithrung per-
sonlich authentisch, situativ angemessen und sozial integer in seinem Fithrungs-
handeln realisiert und so Resonanz erzeugt (vgl. Zumbrock 2006) -

theoretisch expliziert werden und ihre interdependente Interaktionsdynamik argu-
mentativ offengelegt wird.

Im Anschluss an diese Diskussion wird das Konzept der ,Macht-Vertrauens-
Balance“ bezugnehmend auf die besonderen Anforderungen der Fithrung berufsbil-
dender Schulen mit einer auf zwei Ebenen aufgeteilten Leitungspraxis, nimlich einer
gesamtverantwortlichen Schulleitung (SL + stellv. SL) und einer erweiterten Schullei-
tung (EWSL) als mittlerer Fithrungsebene angewendet und kritisch reflektiert.

Gerade vor dem Hintergrund der schon beschriebenen Komplexitit der Leitung
berufsbildender Schulen (Zumbrock 2021) greift nur ein Fithrungsverstindnis von
Schulleitung als ,,School Leadership“ (Koster-Ehling 2018), das den vielfiltigen Aspek-
ten und Facetten von Fiithrungsprozessen in multiperspektivischen und mehrdimensio-
nalen schulischen Interaktionszusammenhingen gerecht wird. Deshalb setzt sich diese
Studie im Weiteren mit den fiir resonante Fithrung (,R F“) bedeutsamen Rahmen, hier
vor allem mit verschiedenen Leadership-Konzepten als Rahmen fiir eine Schulleitungs-
praxis, auseinander (Rahmen sind in diesem Zusammenhang Biindel kontextueller
Bedingungsgefiige fiir eine erfolgreiche Fithrungspraxis i. S. resonanter Fithrung.), die
die immer noch wirksamen formal-administrativen Beschrinkungen des Schullei-
tungshandelns in Deutschland (vgl. die in den Bundeslindern geltenden Allgemeinen
Dienstordnungen fiir Lehrerinnen und Lehrer und Schulleiterinnen und Schulleiter)
iiberwindet und durch die systematische Zusammenfithrung der Analyse dieser Lead-
ership-Ansitze (,Distributed Leadership“, , Transformational Leadership“, ,Coherent
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Leadership®, ,Integrated Leadership“ und ,Konfluente Leitung“) ein School-Leader-
ship-Modell formuliert, das als Gesamtkonzept fiir ,Resonante Fithrung” gelten kann.
Fiir das Gelingen resonanter Fithrung in komplexen Schulsystemen, hier Berufskol-
legs, sind m. E. sieben relevante Rahmen ausschlaggebend: ein erkenntnistheoretischer
Rahmen (Die Macht-Vertrauens-Balance der Fithrung), ein systemischer Rahmen (Zur
Komplexitit von Berufskollegs und die daraus abgeleiteten spezifischen Fithrungs-
anforderungen), ein organisationspidagogischer Rahmen (Schule als pidagogische
Handlungseinheit und lernende Organisation), ein rollentheoretischer Rahmen (Schul-
leitung im Spannungsfeld von Rollendeterminanten und Ich-Identitit — Vorbildfunk-
tion und Stimmigkeit), ein fihrungstheoretischer Rahmen (Schulleitung als School-
Leadership), ein mentalititstheoretischer Rahmen (Emotionale Fithrung und Corporate
Identity von Schule) und ein resonanzpidagogischer Rahmen (Schule als pidagogi-
scher Resonanzraum).

Der erkenntnistheoretische Rahmen ist oben bereits in seiner inhaltlichen Be-
stimmung skizziert worden und wird im Kontext der weiteren Untersuchungs- und
Entwicklungsarbeit mit dem Fokus auf Macht-Vertrauens-Verhiltnisse und Macht-
Vertrauens-Mechanismen in sozialen Prozessen der Schule mit den in den verschiede-
nen Rahmen auffindbaren Wirkfaktoren resonanter Fithrung konfrontiert.

Der organisationspadagogische Rahmen reflektiert in systemischer Perspektive das
spezifische Verhiltnis von Fithrung und Organisation in dem besonderen Verstindnis
von Schule als , pidagogische Handlungseinheit“ (vgl. Rosenbusch 2005; Fend 2008)
und lernende Organisation, in der personales, organisationales und systemisches Ler-
nen auf allen Ebenen und unter Einbeziehung aller Akteur*innen zum Motor von
Schulentwicklung wird.

Der fiihrungstheoretische Rahmen zielt aus der Perspektive unterschiedlicher
Leadership-Konzepte auf ein Fithrungsverstindnis von Schule, das die personenbezo-
gen-interaktive Dimension von Schulfithrung mit der strukturell-funktionalen Dimen-
sion verbindet. Dabei spielt vor allem das von Michael Fullan (Fullan 2011; 2014; 2019)
entwickelte Rollenkonzept von Schulleitung als , learning leader” eine bedeutende Rolle.

Den mentalititstheoretischen Rahmen bilden vor allem Cl-basierte Leitbilder von
Schule sowie die kommunikations- und interaktionstheoretischen Grundlagen fiir eine
beziehungsorientierte Gestaltung der Schule und damit fiir eine Schule, in der reso-
nante Fithrung wirkt.

Der resonanzpidagogische Rahmen zeigt schlieflich, wie Kohidrenz und Resonanz
in der Schule durch entsprechende Fithrung der Schule als Resonanzraum aktiv herge-
stellt werden konnen. Im Anschluss an diese ,Rahmen-Analyse“ (Goffman 1980) wer-
den die Untersuchungsergebnisse mit dem Konzept der ,Macht-Vertrauens-Balance®
zusammengefiithrt und zum Modell ,, Resonante Fithrung“ theoretisch verdichtet.

Die interdependente Funktions- und Wirkungsweise der konstitutiven Elemente
resonanter Fithrung werden abschliefend im Sinne einer Mikropolitik der Schule in
Bezug auf die leitungsrelevanten schulischen Handlungsfelder Personalfithrung und
Personalentwicklung als wertschitzende Fithrung sowie Organisationsgestaltung und
Unterrichtsentwicklung als Teamprozess kritisch hinterfragt und tiberpriift sowie hin-
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sichtlich mdglicher systemischer Konsequenzen erldutert. Im Anschluss daran wird das
Gesamtergebnis dieser Studie in Bezug auf eine zu dndernde Fithrungspraxis an Schu-
len, insbesondere an berufsbildenden Schulen, ausgewertet. In diesem Zusammen-
hang werden als Konsequenz aus der Studie ein Anforderungs- bzw. Kompetenzprofil
fiir Schulleitungen mit dem Selbstverstindnis von resonanter Fithrung als Basis ihres
Schulleitungshandelns entworfen und eine Neuausrichtung der Schulleitungsqualifi-
zierung und der Eignungsiiberpriifung (Eignungsfeststellungsverfahren NRW = EfV
NRW) fiir die Rekrutierung potenzieller Kandidat*innen fiir ein Schulleitungsamt in
den Kategorien ,Rollenklarheit, ,Kommunikation“ und , Fithrung“ skizziert.

Die in ihren Grundziigen bis hierher umrissene Studie kann nur einen beschei-
denen, aber durchaus innovativen Beitrag zur Theorie des Schulleitungshandelns als
Leadership berufsbildender Schulen in Form der Klirung und theoretischen Verkniip-
fung grundlegender Begriffe und konstitutiver Elemente einer entsprechenden Fiih-
rungspraxis in organisations- und berufspidagogischer sowie soziologischer Perspek-
tivierung leisten und zur normativen Beurteilung der Effizienz von Fithrung in dem
hier definierten Kontext beitragen. Es ist also nicht das Ziel der vorliegenden Untersu-
chungs- und Entwicklungsarbeit, fertige Rezepte fiir eine effiziente Fithrungspraxis zu
liefern (was ohnehin dem Selbstverstindnis von Schule als lernender Organisation wi-
derspriche); die Studie zielt vielmehr darauf ab, durch eine durchgehend kritische Re-
flexion der Leadership-Problematik in ihren vielfiltigen Aspekten und Handlungs-
facetten weitergehende Impulse fiir ein neues Leadership-Verstindnis von Schule zu
geben, indem sie die Praxis des Leitungshandelns an berufsbildenden Schulen mit
dem besonderen Fokus auf die Wirksamkeit des Macht-Vertrauens-Mechanismus aus
systemtheoretischer und figurationssoziologischer Sicht untersucht und im Modell
»Resonante Fithrung* theoretisch verdichtet abbildet und expliziert und auf mogliche
systemische Konsequenzen hinweist.

Der Verfasser folgt in diesem Erkenntnisprozess der Rollenbestimmung des For-
schers, wie sie Erich Fromm in seinem Essay ,Den Menschen verstehen* fiir sich auf
den Punkt gebracht hat: ,Im Vollzug produktiven Denkens wird der Nachdenkende
durch sein Interesse fiir das Objekt angeregt. Er ist von ihm betroffen und reagiert
darauf; er nimmt teil und antwortet. Aber auch Objektivitit charakterisiert das produk-
tive Denken: der Respekt des Denkenden fiir sein Objekt, und die Fihigkeit, das Ob-
jekt so zu sehen, wie es ist, und nicht so, wie es nach seinem Wunschbilde sein sollte.
Diese Polaritit zwischen Objektivitit und Subjektivitit ist fiir das produktive Denken
ebenso charakteristisch wie fiir Produktivitit schlechthin.“ (Fromm 2021, 120).

So schlielt diese Studie mit einer kritischen Einschitzung der theoretischen und
praktischen Reichweite des entwickelten epistemologischen Theorie-Modells resonan-
ter Fithrung und ebenso kritischen Anmerkungen zur empirischen Uberpriifbarkeit
einer auf Resonanz fufenden Schulfithrungspraxis.



2 Der methodologische Rahmen:
Piadagosoziologische Rahmenanalyse im
geisteswissenschaftlich-hermeneutisch-
phdanomenologischen und kritisch-
emanzipatorischen Paradigma der
Schulleitungsforschung

Die methodologische Grundlegung der folgenden Studie orientiert sich bewusst an
einem Ansatz, den Erving Goffman in den 1980er-Jahren im Diskurszusammenhang
der Verstehenden Soziologie als ,Rahmenanalyse“ fiir die soziologische Betrachtung
und Klirung von individuellen und gesellschaftlichen Alltagserfahrungen entwickelt
hat. Goffman schreibt dazu bereits 1974 in der Einleitung zur Erstausgabe von , Frame-
Analysis“: ,Mir geht es um die Situation, um das, dem sich ein Mensch in einem be-
stimmten Augenblick zuwenden kann; dazu gehéren oft einige andere Menschen und
mehr als die von allen unmittelbar Anwesenden tiberblickten Szenen. Ich gehe davon
aus, dass Menschen, die sich gerade in einer Situation befinden, vor der Frage stehen:
Was geht hier eigentlich vor? Ob sie nun ausdriicklich gestellt wird, wenn Verwirrung
und Zweifel herrschen, oder stillschweigend, wenn normale Gewissheit besteht — die
Frage wird gestellt, und die Antwort ergibt sich daraus, wie die Menschen weiter in der
Sache vorgehen.“ (zit. nach Abels 2010, 170). ,Rahmen sind (demnach) die implizit vor-
genommenen oder explizit genannten Definitionen der (jeweiligen) Situation.“ (Abels
2010, 170). Unter Rahmen sind also nach Goffman komplexe Biindel multidimensiona-
ler Kontextbedingungen fiir Handeln im Allgemeinen und fiir soziales Handeln im
Besonderen zu verstehen. Goffman geht davon aus, dass jede Person, die sich in einer
Gesellschaft wahrnimmt und verortet, dazu neigt, ihr Handeln in gesellschaftlichen
bzw. sozialen Kontexten faktisch von einem oder mehreren dieser Rahmen oder Inter-
pretationsbasen bestimmen zu lassen (vgl. Goffman 1980, 31). Diese Auffassung teilt
im Ubrigen auch der bekannte Risikoforscher Nassim Nicholas Taleb in seiner fulmi-
nanten Kritik allein auf Bestitigung vorformulierter Hypothesen ausgerichteter empi-
rischer Forschungsansitze als ,akademischen Empirizismus* und stellt in diesem Zu-
sammenhang erhellend fest: ,Wir reagieren nicht auf Grundlage ihres logischen
Wertes auf Informationen, sondern auf Grundlage des Rahmens, der sie umgibt, und
ihrer Resonanz in unserem sozial-emotionalen System.“ (Taleb 2018, 106). In dieser
Studie folgen wir deshalb genau dieser methodologischen Annahme. Rahmen lassen
sich konkret als ein System von Gegenstinden, Vorkommnissen, Ereignissen, Postu-
laten, Normen, Regeln und Rollen darstellen und tragen zum Verstehen von Hand-
lungskontexten bei und liefern so auch einen Ansatz fiir zielorientiertes und auf Ver-
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inderung angelegtes systemisches Entscheiden und Handeln auch und gerade in
organisationsbezogenen Fithrungsprozessen, wie sie in Schulen stattfinden. Jeder sol-
cher Rahmen ,ermdéglicht dem, der ihn anwendet, die Lokalisierung, Wahrnehmung,
Identifikation und Benennung einer anscheinend unbeschrinkten Anzahl konkreter
Vorkommnisse, die im Sinne des Rahmens definiert sind.“ (Goffman, ebd., 31).

,Goffman behandelt das Zusammenspiel zwischen den Interaktionspartnern (in-
folgedessen) unter dem Aspekt, wie sie auf der Bithne des Lebens voreinander und
fiireinander die Rahmen definieren, die gelten sollen.“ (Abels 2010, 171).

Solche Aushandlungsprozesse vollziehen sich nach Luhmann in sozialen Syste-
men und nach Elias in gesellschaftlichen Verflechtungszusammenhingen interdepen-
denter Menschen. Beide Ansitze korrespondieren mit der methodologischen Auffas-
sung von Goffman.

Goffman unterscheidet zwischen natiirlichen und sozialen Rahmen: , Natiirliche
Rahmen identifizieren Ereignisse, die als nicht gerichtet, nicht orientiert, nicht belebt,
nicht geleitet, ,rein physikalisch“ gesehen werden; man fiihrt sie vollstindig, von Anfang
bis Ende, auf ,natiirliche” Ursachen zuriick. Man sieht keinen Willen, keine Absicht als
Ursache am Werke, keinen Handelnden, der stindig auf das Ergebnis Einfluss nimmt.“
(Goffman 1980, 31).

Da so definierte natiirliche Rahmen fiir die Analyse sozialer Handlungen von
Menschen in komplexen System- und Verflechtungszusammenhingen, in ihren je-
weiligen Rollen und entsprechenden Interaktionskontexten irrelevant sind, sind sie
auch fiir die theoretische Analyse von Kommunikationshandlungen in spezifisch kon-
textabhingigen Fithrungsprozessen unerheblich. Deshalb liefert Goffmans Theorie
sozialer Rahmen fiir diese Forschungsarbeit iiber die Bedeutung von Macht-Vertrau-
ens-Mechanismen in Fithrungshandlungen der Schulleitungspraxis die entschei-
dende basale methodologische Orientierung fiir die folgende Untersuchung.

»Soziale Rahmen (...) liefern einen Verstindigungshintergrund fiir Ereignisse, an
denen Wille, Ziel und steuerndes Eingreifen einer Intelligenz, eines Lebewesens, in
erster Linie des Menschen, beteiligt sind. (...). Sein Tun kann man als ,orientiert” be-
zeichnen: Der Handelnde ist Mafistiben unterworfen, sozialer Beurteilung seiner
Handlung auf Grund ihrer Aufrichtigkeit, Wirksamkeit, Sparsamkeit, Ungefihrlich-
keit, Eleganz, ihres Takts, guten Geschmacks usw. Die Folgen l6sen stindig Korrektu-
ren aus, am deutlichsten, wenn die Handlung unerwartet blockiert und in eine andere
Richtung gelenkt wird, sodass besondere Korrekturbemiithungen notwendig werden.
Es kommen Motive und Absichten ins Spiel, deren Unterstellung die Auswahl eines
der moglichen sozialen Rahmen erleichtert.“ (Goffman, ebd., 32).

Es wird also angenommen, dass jeder Handelnde in spezifischer Weise in den
Kontext verwickelt ist, in dem er seine Handlungen dementsprechend ausrichtet und
gestaltet. Das heifdt auch, dass der Erfolg oder das Gelingen der Handlungen von der
Kontextkompetenz des/der Handelnden abhingt. Das ist exakt das, was wir im nichs-
ten Kapitel iiber das Verhilinis von Macht und Vertrauen in Fithrungsprozessen unter
dem Begriff systemischer (Luhmann) und konfigurativer (Elias) Interdependenz im
Detail nachvollziehen werden. Jedes Handeln von Menschen ist nur zu verstehen,
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wenn man sich klarmacht, dass es immer das Ergebnis von Interaktionsprozessen
interdependenter Menschen in ihren jeweiligen Verflechtungszusammenhingen (so-
zialen Figurationen) bzw. in den strukturell-funktionalen Zusammenhingen in den
sozialen Systemen ist, in denen sie systemisch agieren.

Aus diesem Grunde beschrinkt sich diese Studie auf die systematische Analyse der
sozialen Rahmen, die fiir das Fithrungshandeln von Schulleitungen, hier von Schullei-
tungen von berufsbildenden Schulen, bedeutsam sind. Dies sind die in der Einleitung
zu dieser Forschungsarbeit bereits definierten sozialen Rahmen, in oder aus denen sich
in Bezug auf die Zielsetzung dieser Untersuchung die Einfluss-, Bestimmungs- und
Wirkfaktoren hinsichtlich der Fithrungspraxis von Schulleitungen extrahieren lassen,
die schlielich durch ihre spezifisch kommunikationstheoretische Verkniipfung zu
einem Modell resonanter Schulfithrungspraxis verdichtet werden kénnen. Der bis
hierhin skizzierte methodologische Ansatz versteht sich als pidago-soziologische Rah-
menanalyse, weil die Studie darauf fokussiert ist, Kommunikations- und Fithrungs-
handlungen im konkreten Kontext von Schule zu untersuchen, zu verstehen und mo-
dellhaft weiterzuentwickeln. ,Gewiss, die Analyse ist ein Schritt, aber die Synthese ist
ein anderer. Man kann keine analytische Methode gebrauchen, die keine Modelle dafiir
hat, das wieder zusammenzufiigen, was man zergliedert hat.“ (Elias 2005, 109). Ein so
entstehendes Modell ist aber immer ein neues Ganzes mit dem Ziel, normative Kraftim
sozialen Raum zu entwickeln. Mit anderen Worten verfolgt diese Arbeit ein eminent
praktisches und kritisch-emanzipatorisches Erkenntnisinteresse, wie Jiirgen Habermas
es in seiner Frankfurter Antrittsvorlesung definiert hat (vgl. Salzborn 2013, 64 {t.).

Diese methodologische Perspektive lisst sich sinnvoll um Aspekte eines geistes-
wissenschaftlich-hermeneutisch-phinomenologischen Paradigmas prizisieren und er-
weitern, da es zum einen mit der von Goffman unternommenen Unterscheidung zwi-
schen natiirlichen und sozialen Rahmen und damit auch mit der Differenzierung von
naturwissenschaftlichem Erklirungsprinzip und geistes- und sozialwissenschaftlichem
Verstehensprinzip einhergeht und zum anderen ein hermeneutischer Forschungs-
zugang die phinomenologische Beschreibung und das sinnhafte Verstehen der jewei-
ligen sozialen Ereignisse erméglicht.

»Eine zentrale Frage des [geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Ansatzes] ist,
wie man (sozial-kulturelle) Lebensiuflerungen eines (handelnden) Individuums oder
einer Gesellschaft erfassen kann.“ (Sloane 2010, 367).

Der Forscher ist Rezipient von sozialen Ereignissen und Sinnkonstruktionen han-
delnder Subjekte, die er durch die Erfassung ihrer AuRerungen durch Texte, Deutungs-
muster und Theorien rekonstruiert und verstehend deutet. Das hermeneutische Ver-
stehen ist ein diskursiver Prozess, in dem Sinnkonstruktionen von Wirklichkeit in
Anwendungskontexten (hier: Schulleitungshandeln) mehrdimensional, vielschichtig
und multiperspektivisch analysiert und gedeutet werden. Diskursive Deutungen der
wahrgenommenen Wirklichkeiten sind dabei immer normen- und regelgeleitet und zie-
len in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit den Fakten auf Verinderung
eben dieser Realitit (vgl. Sloane 2010, 368 {f.); zur systematischen Differenzierung me-
thodologischer Grundannahmen (vgl. Salzborn 2013, 61).
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Den hier formulierten Grundannahmen entsprechend folgt die vorliegende Studie
dem geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Paradigma als anwendungsbezogene
Handlungsforschung, die Fithrungshandeln im schulischen Kontext von Berufskollegs
in Bezug auf seine Determinanten, Bestimmungs- und Wirkfaktoren untersucht, mit
dem Ziel, die festgestellten Fithrungspraktiken normativ zu einem Modell resonanter
Fithrung weiterzuentwickeln und somit Veranderungen in der Kommunikations- und
Fuhrungskultur von Schulen der beruflichen Bildung theoretisch zu perspektivieren. In
diesem Sinne ist die vorgeschlagene methodologische Vorgehensweise auch dem Para-
digma der Kritischen Theorie und einer daraus abgeleiteten, grundsitzlich auf Verinde-
rung zielenden Forschungspraxis in einem kritisch-emanzipatorischen Selbstverstind-
nis verpflichtet. ,Eine Kernidee ist, dass Forscher und Praktiker Diskurse fithren und
dass auf der Grundlage dieser Diskurse Aktionsprogramme entwickelt und umgesetzt
werden [im Kontext dieser Studie Mafinahmen zur Qualifizierung und Auswahl von
Schulleitungspersonen].“ (Kutscha 2010, 379).

Die Kritische Theorie verfolgt ein Interesse an der Verinderung in Richtung auf
[mehr Demokratie, Entscheidungs- und Handlungsfreiheit im Sinne handlungsfihiger
Subjekte]. Erkenntnis- und Gestaltungsinteresse werden miteinander verzahnt und sind
ebenso wenig trennbar wie die Rollen von Theoretikern und Praktikern (vgl. Euler 2010,
386 f.; vgl. auch Salzborn 2013, 871.).

Diese Verkniipfung von Erkenntnisinteresse und Verdnderungspostulat in der Kri-
tischen Theorie entspricht der Annahme der geisteswissenschaftlichen Hermeneutik
und der sozialwissenschaftlichen Phinomenologie, dass Erkenntnisse sich erst durch
dialogische Auslegung von auffindbaren bzw. vorgefundenen Erscheinungsformen der
Wirklichkeit erschlieflen (vgl. Kutscha 2010, 380; Salzborn 2013, 87; Waldenfels 2016,
Vorwort und 94 f)).

Die ,Konsenstheorie“ des kritisch-emanzipatorischen Ansatzes und die , Evidenz-
theorie“ des geisteswissenschaftlich-hermeneutisch-phinomenologischen Ansatzes
verschmelzen in Verbindung mit dem von Goffman ausgearbeiteten Konzept der Rah-
menanalyse zu einem integrativen Paradigma der Forschung im Selbstverstindnis
eines Paradigmen verbindenden Integrationsrahmens, wie ihn bereits 1978 Jiirgen Za-
beck als spezifische Form eines , Paradigmenpluralismus* gefordert hatte (vgl. Euler
2010, 388).

In Bezug auf diese Studie wird ein so definierter Forschungszugriff auf den Unter-
suchungsgegenstand favorisiert, weil er gerade durch die Verkniipfung von Erkennt-
nis- und Gestaltungsinteresse einer hier geforderten Fithrungspraxis im Kontext von
Schulleitungshandeln in seiner systemischen Mehrdimensionalitit und strukturellen
Vielschichtigkeit gerecht wird.

Da diese Studie als Rahmenanalyse angelegt und qualitativ im Sinne einer qualita-
tiven Inhaltsanalyse ausgerichtet ist, wird hinsichtlich einer abschlieRenden Qualitits-
priifung der methodologischen Anlage, der erkenntnistheoretisch-kategorialen Grund-
legung sowie der Ergebnisse der Forschungs- und Entwicklungsarbeit von Giitekriterien
einer quantitativen Untersuchung wie Objektivitit, Reliabilitdt und Validitit Abstand
genommen, ,da sie sich nicht fiir eine Qualititspriifung in einer in der qualitativen
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Sozialforschung angelegten Forschungs- und Entwicklungsarbeit eignen. (Mayring
2016, 114 f,; zit. nach Kundisch 2020, 78 f.).

Es werden der Qualititspriifung dieser Studie vielmehr solche Kriterien zugrunde
gelegt, die den Anforderungen des hier dargelegten integrativen Forschungsansatzes im
Sinne einer Verkniipfung der sozialwissenschaftlichen Rahmenanalyse mit dem geis-
teswissenschaftlich-hermeneutisch-phinomenologischen und dem kritisch-emanzipa-
torischen Paradigma in der qualitativen Sozialforschung gerecht werden. Diese sind
Transparenz und intersubjektive Nachvollziehbarkeit, Stimmigkeit, Angemessenheit,
Anschlussfihigkeit, selbstkritische Reflexion und Validierung (vgl. Kundisch 2020, 79).

Transparenz, Nachvollziehbarkeit und Stimmigkeit der Studie werden dadurch
gewihrleistet, dass die Darstellung und Analyse des Forschungsgegenstandes, nimlich
die Bestimmungs- und Wirkfaktoren fiir das Fithrungshandeln in Schulleitungskontex-
ten und die besondere Bedeutung des Umgangs mit Macht und eines systemischen und
personlichen Vertrauens fiir eine gelingende Fithrungspraxis, durch die Rahmenana-
lyse nachgewiesen — und Fithrung als kommunikative Gestaltung systemischer und
interpersonaler Beziehungen in komplexen System- und Interaktionszusammenhin-
gen von Schule theoretisch expliziert und verstanden werden konnen. Adiquatheit und
Anschlussfihigkeit sind daran festzumachen, inwieweit die Ergebnisse dieser For-
schungs- und Entwicklungsarbeit tiber die Erkenntnisse der bisherigen School-Leader-
ship-Forschung hinausreichen und ob sie sich zu einem erweiterten Modell der Fiih-
rung von Schule im Sinne von resonanter Fithrung verdichten lassen, um somit zum
einen neue Perspektiven fiir die weitere Theoriebildung der Schulleitungsforschung
und zum anderen innovative Ansitze einer auf gelingende Kommunikation setzenden
Fithrungspraxis im Schulleitungshandeln vor allem grofer Schulsysteme wie Berufs-
kollegs zu generieren.

Moglichkeiten einer kommunikativen Validierung der theoretischen und praxis-
bezogenen Verinderungspotenziale der Ergebnisse dieser Studie werden abschlieffend
als weiteres Forschungsdesiderat skizziert.






3 Der erkenntnistheoretische Rahmen:
Der Macht-Vertrauens-Mechanismus
als erkenntnistheoretische Basis fiir
die Entwicklung eines Modells
resonanter Fiihrung

Auf zwei erkenntnistheoretisch bedeutsame Fakten sei hier vorab hingewiesen:

1. Macht ist von jeher ein klassischer Forschungsgegenstand in den Sozialwissen-
schaften, vor allem in der Soziologie, wihrend Vertrauen in der allgemeinen So-
ziologie bis heute explizit als eigener Forschungsgegenstand nur bei Niklas Luh-
mann (1968; 1973) und Anthony Giddens (2017) auszumachen ist.

2. In den vorliegenden Fiithrungstheorien wird die Bedeutung von Macht und Ver-
trauen fiir eine effiziente und erfolgreiche Gestaltung von Fithrungsprozessen in
Organisationen weitgehend ausgeblendet oder nur getrennt voneinander unter-
sucht. Forschungsarbeiten zur komplementiren Wirkung von Macht-Vertrauens-
Beziehungen in Fithrungsprozessen liegen nur vereinzelt vor.

In diesem Zusammenhang sei auf die erhellende Habilitationsschrift ,Macht und Ver-
trauen in Innovationsprozessen“ von Diana E. Krause (2004; 2010) verwiesen, zumal
dieser Studie dhnliche Forschungsfragen und Hypothesen zu einer kontextabhingigen
Fuhrungspraxis zugrunde liegen und in der die damit verbundenen interaktionellen
Zusammenhinge empirisch untersucht und nachgewiesen werden, wie sie auch in
dieser Studie fiir den Schulkontext angenommen werden. Deshalb werden ihre For-
schungsergebnisse zum Zusammenhang einfluss-, macht- und vertrauensbasierter
Fithrung als sekundirer empirischer Beleg fiir die bereits in der Einleitung dieser Stu-
die formulierten Hypothesen zu Macht-Vertrauens-Mechanismen in Fithrungsprozes-
sen genutzt.

Um nun theoretisch nachweisen zu kénnen, inwieweit Macht-Vertrauens-Mecha-
nismen die Interaktionsprozesse im Kontext von Fithrung qualitativ beeinflussen, ist
es notwendig, diese beiden erkenntnistheoretischen Kernkategorien dieser Untersu-
chung aus der Perspektive verschiedener soziologischer Ansitze begrifflich zu kontu-
rieren und in jeweils denkbaren Kontexten von Schulleitung zu konkretisieren.

Da Macht- und Vertrauensprozesse ihre Wirkung immer auf drei Ebenen gesell-
schaftlicher Differenzierung — nimlich auf der strukturell-funktionalen Ebene von so-
zialen Systemen, auf der Handlungsebene von Akteur*innen in ihren jeweiligen Inter-
aktionskontexten oder in sozialen Rahmen und auf der Ebene von sozialen Beziehungen
von interdependenten Menschen in ihren gesellschaftlichen Verflechtungszusammen-
hingen — entfalten, wird in dieser erkenntnistheoretischen Grundlegung die Untersu-



42 Der erkenntnistheoretische Rahmen: Der Macht-Vertrauens-Mechanismus

chung der so evozierten Prozesse und Zusammenhinge aus systemtheoretischer, hand-
lungstheoretischer und figurationssoziologischer Perspektive erfolgen. Daraus ergeben
sich fur dieses Kapitel iiber die erkenntnistheoretischen Grundannahmen dieser Studie
folgende inhaltliche Forschungsschwerpunkte:

« Die theoretische Einbettung des soziologischen Konzepts von Macht und Vertrauen
von Niklas Luhmann in seine Theorie sozialer Systeme (Luhmann 1973; 1975; 1983;
2013; 2018).

« Die systemtheoretische Bestimmung von Macht und Vertrauen als symbolisch
generalisierte, codegesteuerte Kommunikationsmedien im System und ihre Ab-
grenzung insbesondere von traditionalen Konzepten von Macht der handlungs-
theoretischen Soziologie.

« Macht und Vertrauen als Formen organisierter Einflussnahme im System: Ver-
trauensbildung — Ordnungsbildung — Machtbildung.

« Macht aus der Sicht eines Menschenwissenschaftlers: Macht-Balancen in sozia-
len Figurationen (Norbert Elias 1978)

« Handlungstheoretische Grundlegung der Kategorie des Vertrauens (Anthony Gid-
dens 2017).

« Die Begriindung von Macht-Vertrauens-Balancen in sozialen Interaktionsprozes-
sen durch Integration ihrer systemtheoretischen, handlungstheoretischen und fi-
gurationssoziologischen Determinanten.

« Der Wirkmechanismus der Macht-Vertrauens-Balance in Fithrung: einfluss-,
macht- und vertrauensbasierte Einflussnahme in Fithrungsprozessen (Krause
2004; 2010).

Die genannten Aspekte der erkenntnistheoretischen Grundlegung dieser Studie tiber
die Funktions- und Wirkmechanismen von Macht-Vertrauens-Beziehungen in systemi-
schen und konfigurativen Interaktionszusammenhingen im Kontext von Schulleitungs-
handeln an berufsbildenden Schulen werden nicht additiv, d. h. chronologisch hinter-
einander abgearbeitet, sondern im Zuge ihrer system- und handlungstheoretischen
Perspektivierungen und figurationssoziologischen Klirungen integrativ untersucht.

3.1 Luhmanns Theorie der Macht im Kontext seiner Theorie
sozialer Systeme

Die Machttheorie Luhmanns ist nur zu verstehen im Kontext seiner allgemeinen
Theorie sozialer Systeme, die in ihrer Existenz erst in der strukturellen Beziehung zu
ihrer Umwelt zu begreifen sind, denn ohne diese , Leitdifferenz* (vgl. Luhmann 1987)
ist die Entstehung und Entwicklung sozialer Systeme nicht denkbar.

Er formuliert seine Theorie sozialer Systeme als Theorie selbstreferenzieller Sys-
teme, die in und tiber Kommunikation mit ihren Teilsystemen nach innen und in Inter-
aktion mit ihren Umwelten in der Lage sind, sich strukturell-funktional im Sinne eines
autopoietisch wirksamen Mechanismus zu erhalten und weiterzuentwickeln, wobei die
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Kommunikation iiber sogenannte Codes bzw. Kommunikationsmedien erfolgt, wie
auch ,Macht“ und , Vertrauen“ wirksame Kommunikationsmedien darstellen.

Die Theorie sozialer Systeme untersucht offene Systeme, die sich durch Kommu-
nikation nach innen mit den eigenen konstitutiven Systemelementen selbstreferenzi-
ell und nach auflen mit ihrer Umwelt immer weiter ausdifferenzieren.

,Die Theorie selbstreferentieller Systeme behauptet, dal eine Ausdifferenzierung
von Systemen nur durch Selbstreferenz zustande kommen kann, das heiflt, dadurch
daf} die Systeme in der Konstitution ihrer Elemente und ihrer elementaren Operationen
aufsich selbst (sei es auf Elemente desselben Systems, sei es auf Operationen desselben
Systems, sei es auf die Einheit desselben Systems) Bezug nehmen. Systeme missen,
um dies zu erméglichen, eine Beschreibung ihres Selbst erzeugen und benutzen; sie
miissen mindestens die Differenz von System und Umwelt als Orientierung und als
Prinzip der Erzeugung von Informationen verwenden koénnen.“ (Luhmann 1987, 25).

Das bedeutet, dass die Moglichkeit der Identifizierung mit dem eigenen System,
wie es etwa eine Schule als Anstalt fiir Erziehung und Bildung sein kann, die system-
interne Bestimmung des Unterschieds zwischen der eigenen Institution und ihrer Um-
welt voraussetzt. Hierbei stellen sowohl Macht als auch Vertrauen Kommunikations-
medien dar, die als Codes die hierfiir notwendigen Entscheidungen des Systems als
entsprechende Selektionsleistung ermoglichen (vgl. ebd., 25).

»Systeme miissen [in diesem Zusammenhang] mit der Differenz von Identitit und
Differenz zurechtkommen, wenn sie sich als selbstreferentielle Systeme reproduzieren;
[...]-“ (ebd., 26). Das trifft auch fiir Machtbeziehungen im System, das heif3t fiir das Ver-
hiltnis von Machthabern und Machtunterworfenen zu. Die Interaktionspartner*innen
in dieser Situation werden immer erst durch Kommunikation miteinander verbunden;
das gilt konstitutiv fir alle Elemente und Mitglieder eines Systems, das sich als soziales
System erst bildet. Luhmann geht also davon aus, ,daf} soziale Systeme sich tiberhaupt
erst durch Kommunikation bilden, also immer schon voraussetzen, dafd mehrfache Se-
lektionsprozesse einander antizipativ oder reaktiv bestimmen. Erst aus den Notwendig-
keiten selektiver Akkordierung entstehen soziale Systeme, so wie andererseits solche
Notwendigkeiten erst in sozialen Systemen erfahren werden.“ (Luhmann 1975, 5).

So wie die Systemdifferenzierung die sachliche Dimension eines sozialen Systems
als ihren Zweck artikuliert, so generiert Kommunikation die soziale Sinnhaftigkeit des
Systems. In Bezug auf Schule bedeutet das, dass hier die Ausdifferenzierung dazu ge-
fithrt hat, dass der Zweck dieses Systems in Erziehung und Bildung zu sehen ist, ihr
eigentlicher Sinn aber in der pidagogischen Zielsetzung, Kinder und Jugendliche in
alle Bereiche der Gesellschaft so einzufiihren, dass Teilhabe, Personlichkeitsentfaltung
und soziale Integration erst moglich werden.

In Bezug auf mégliche Fithrungsentscheidungen im Kontext von Schulleitung hat
das zur Folge, dass der oder die Vorgesetzte der unterstellten Mitarbeiter*innen in einer
machtbasierten Kommunikation eine Selektionsofferte macht, die er oder sie anneh-
men, abwandeln oder auch ablehnen kann. Das ist zum Beispiel immer der Fall, wenn es
um die Ubernahme einer Teilleitungsfunktion (zum Beispiel Bildungsgang- oder Abtei-
lungsleitung) geht. Voraussetzung hierfiir ist, dass die Interaktionspartner*innen in
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einer solchen Situation im Medium dieser machtbasierten Kommunikation erkennen
und verstehen, tiber welches Potenzial an Selektion und damit an Entscheidungsmog-
lichkeiten sie jeweils verfiigen. Macht fungiert hier also als Kommunikationsmedium
zwischen den Partner*innen im System.

3.1.1 Macht als symbolisch generalisiertes, codegesteuertes
Kommunikationsmedium

Die systemische Funktion von Macht besteht fiir Luhmann darin, dass Macht als spezifi-
sches Kommunikationsmedium in entsprechenden Interaktionsprozessen wie alle
Kommunikationsmedien, so auch Vertrauen, Wahrheit, Recht, Geld oder kulturelles Ka-
pital, zur fortschreitenden Differenzierung des jeweiligen Systems beitrigt. In unserem
Beispiel einer Vorgesetzten-Mitarbeiter-Konstellation setzt das voraus, dass erst ,medi-
engesteuerte Kommunikationsprozesse Partner*innen verbinden, die beide eigene Se-
lektionsleistungen [Entscheidungen] vollziehen und dies vom jeweils anderen wissen.*
(Luhmann 1975,7).

Die Verstindigung zwischen den Partner*innen funktioniert dann im systemthe-
oretischen Verstindnis nicht allein tiber das Verstindigungsrepertoire von Sprache,
sondern bedarf eines medienspezifischen Codes, der Verstindigung, Verstehen und
Verstindnis herbeifiihrt.

,Unter Kommunikationsmedien soll nach all dem verstanden werden eine Zu-
satzeinrichtung zur Sprache, nimlich ein Code generalisierter Symbole, der die Uber-
tragung von Selektionsleistungen [systemrelevanter Entscheidungen] steuert. Zusitz-
lich zur Sprache, die im Normalfall die intersubjektive Verstindlichkeit, das heifét das
Erkennen der Selektion des je anderen als Selektion gewihrleistet, haben Kommunika-
tionsmedien mithin auch eine Motivationsfunktion [das trifft in besonderem Mafle
auch auf das Kommunikationsmedium Vertrauen zu], indem sie die Annahme frem-
der Selektionsleistungen nahelegen und fiir den Normalfall erwartbar machen. Kom-
munikationsmedien kénnen sich demnach immer dann bilden, wenn die Selektions-
weise des einen Partners/der einen Partnerin zugleich als Motivationsstruktur des/der
anderen dient. [Das ist zum Beispiel in Schule immer dann der Fall, wenn eine neue
Aufgabe im System mit einer Beférderungsstelle verkntipft ist.] Die Symbole dieses
Zusammenhangs von Selektion und Motivation tibernehmen dann die Funktion einer
Vermittlung und machen den Zusammenhang beider Seiten deutlich, so dass er als
antizipierbarer Zusammenhang die Selektivitit verstirken und zusitzlich motivieren
kann.“ (Luhmann 1975, 7; zit. nach Sagebiel & Pankofer 2015, 69).

Der Zusammenhang von Selektion und Motivation wird im Weiteren im Kontext
des Kommunikationsmediums ,Vertrauen“ noch einmal systemtheoretisch vertieft
und in Verbindung mit dem Kommunikationsmedium ,Macht* geklart.

Die Luhmann’sche Theorie der Macht konkretisiert sich erkenntnistheoretisch,
wenn man sie mit traditionalen Machttheorien und ihren Implikationen konfrontiert.
Genau deshalb hat Luhmann die Kritik an klassischen Machttheorien (Simmel; We-
ber; Popitz; Plessner) zum Ausgangspunkt seines systemtheoretisch ausgearbeiteten
Machtbegriffs gemacht.
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3..2 Systemtheoretischer Machtbegriff als Kritik traditionaler Machttheorien
Die kritische Auseinandersetzung mit den Pramissen der klassischen Machtkonzepte
generiert bei Luhmann das begriffliche Konzept, das notwendig ist, Macht nicht nur auf
der Ebene handelnder Personen, sondern auf der Ebene sozialer Systeme zu beschrei-
ben und zu erkliren. Im Unterschied zu den klassischen bzw. traditionalen soziologi-
schen Machttheoretikern (Marx; Simmel; Weber, Popitz etc.), die ihre wissenschaftliche
Betrachtung auf handelnde Menschen in ihren jeweiligen Interaktionskontexten rich-
ten, ist fiir Luhmann Macht immer eine codegesteuerte Kommunikation in sozialen
Systemen (vgl. Sagebiel & Pankofer 2015, 65), die wesentlich dazu beitrigt, die sozialen
Systeme ,autopoietisch zu reproduzieren.

Die traditionalen Machttheorien unterstellen vor allem ausgehend von Max Webers
berithmter Machtdefinition: ,Macht bedeutet jede Chance innerhalb einer sozialen Be-
ziehung, den eigenen Willen auch gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel worauf
diese Chance beruht“ (Weber 1984, 89), ein strukturelles Machtgefille zwischen mog-
lichen Interaktionspartner*innen. , Ein wesentlicher Punkt des Weber’schen Machtbe-
griffs ist die Asymmetrie der Machtbeziehung. Es handelt sich nicht um eine Beziehung
unter Gleichen. Der eine ist michtiger als der andere.“ (Anter 2012, 59). Das bedeutet
zugleich, dass in jeder machtbasierten sozialen Situation derjenige/diejenige, der/die
sich aufgrund von Macht mit seinen/ihren Interessen durchsetzt, iber mehr und/oder
starker wirksame Ressourcen verfiigt als der/die jeweils machtunterlegene Interaktions-
partner*in. Das verstirkt die Asymmetrie in der Machtbeziehung.

Dabei kénnen diese Ressourcen ganz unterschiedlicher Natur sein, z. B. Position,
Kompetenz, Erfahrung, Autoritit, normative Legitimitit, Geld, Information, Wissen,
Sanktionen und so weiter. Macht konstituiert sich in dieser Sichtweise also immer als
ein kausaler Zusammenhang von ressourcenabhingigen Ursachen und entsprechen-
den Wirkungen bzw. Ergebnissen in machtbasierten sozialen Beziehungen. Aus die-
ser Perspektive entwickelt Heinrich Popitz vier anthropologische Grundformen der
Macht: ,Aktionsmacht [Vertretungsmacht], instrumentelle Macht [Sanktionsmacht],
autoritative Macht [durch Anerkennung oder Nicht-Anerkennung] und datensetzende
Macht [durch Wissens- und Informationsvorsprung].“ (Popitz 1992, 22 {f.). Luhmann
bestreitet nicht, dass diese Ressourcen tatsichlich Machtverhiltnisse herstellen kon-
nen, sie sind dann gewissermaflen Elemente des Machtcodes, der in einem sozialen
System wirksam ist, und nicht das Ergebnis einer machtgesteuerten Kommunikation
fiir den Erhalt und zugleich der Weiterentwicklung des jeweiligen Systems. ,Das Me-
dium Macht hat in erster Linie steuernde und stabilisierende Wirkung; es erméglicht
politische Entscheidungen, es reguliert die Kommunikation einzelner Systembestand-
teile und es schiitzt das System vor Interventionen von auflen (vgl. Luhmann 2005,
218).

Ganz dhnlich wie bei Heinrich Popitz und Hannah Arendt gibt es auch fur Luh-
mann ohne Macht keine politische Gemeinschaftsbildung. Nach seinem Verstindnis
ermoglicht Macht tiberhaupt erst die Existenz von Systemen.“ (ebd. 2012, 125). Die
genannten Ressourcen stellen zwar im Verhiltnis handelnder Personen Machtgrundla-
gen dar, sie erkliren aber nicht die Fiille an Entscheidungsméglichkeiten, die Macht-
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uiberlegene und auch Machtunterlegene in einem sozialen System haben. Popitz bleibt
in seiner Phinomenologie der Macht somit auf der Ebene handelnder Personen; er
argumentiert aber in seinen Uberlegungen zur Institutionalisierung von Macht im
Sinne gesellschaftlicher Ordnungsbildung dhnlich wie Niklas Luhmann nahezu sys-
temtheoretisch, ohne den beschriebenen kausalen Handlungszusammenhang von
Machtaustibenden und Machtannehmenden in sozialen Beziehungen zu tiberwinden:
,Institutionalisierte Macht — das verweist auf einen Prozef3, den ProzeR der Institutiona-
lisierung. In diesem ProzefS prigen sich, in einer ersten Anniherung umschrieben, drei
Tendenzen aus. Erstens eine zunehmende Entpersonalisierung des Machtverhiltnisses.
Macht steht und fillt nicht mehr mit dieser einen Person, die augenblicklich das Sagen
hat. Sie verbindet sich sukzessive mit bestimmten Funktionen und Stellungen, die
einen tiberpersonalen Charakter haben. Zweitens eine zunehmende Formalisierung.
Machtaustibung orientiert sich immer stirker an Regeln, Verfahrensweisen, Ritualen.
[...]. Ein drittes Kennzeichen der fortschreitenden Institutionalisierung von Macht ist
die zunehmende Integrierung des Machtverhiltnisses in eine tibergreifende Ordnung.
Macht verzahnt sich mit den bestehenden Verhiltnissen. Sie bindet sich ein und wird
eingebunden in ein soziales Gefiige, das sie stiitzt und das durch sie gestiitzt wird.“
(Popitz 1992, 233 f,; vgl. auch Anter 2007, 95 ff.). Obwohl Popitz hier Ansitze einer funk-
tionalen Theorie der Macht formuliert, gelingt ihm der Ausbruch aus den kausalen
Zusammenhingen eines angenommenen Interessengegensatzes in Machtbeziehun-
gen nicht, weil er nicht erkliren kann, wie die system- bzw. ordnungsstabilisierende
Funktion von Macht im System vermittelt wird. Genau das kritisiert Luhmann an den
klassischen bzw. traditionalen Machttheorien, weil sie nicht erkennen, dass Macht nur
funktioniert, wenn sie in einem System in spezifischer Weise kommuniziert wird und
so durch damit verbundene Selektionsleistungen zur Reduktion von Komplexitit fiihrt.
,Unter den Denkvoraussetzungen der klassischen Machttheorie mufite die Frage nach
dem Wesen der Macht letztlich in die Frage nach Ursachen und Wirkungen aufgel6st
werden. Die Prozesse der Reduktion von Komplexitit, die vorausgesetzt werden miis-
sen, wenn Macht als eine relativ exklusiv wirkende Ursache begriffen werden soll, hit-
ten als Ursache der Macht dargestellt werden miissen, so etwa Legitimitit, Zwang, Vor-
wegnahme moglichen Zwanges, Konsens. Solchen Tatbestinden fiir Machtbildung zu
unterstellen, ist nicht falsch, reicht aber nicht aus, um verstindlich zu machen, worauf
Macht beruht und was sie leistet.“ (Luhmann 2013, 46 ). Einleitend zu diesem Kapitel
ist der Begriff der Macht bei Luhmann bereits allgemein verortet in seiner Theorie
sozialer Systeme und seiner allgemeinen Theorie codegesteuerter Kommunikations-
medien. Um den Mechanismus machtbasierter Kommunikationsprozesse nachvollzie-
hen zu konnen, soll der systemtheoretische Machtbegriff Luhmanns durch damit ver-
bundene Wirkprozesse prizisiert werden. Dazu benétigen wir ein Instrumentarium
systemtheoretisch relevanter Begriffe, die in ihrem Zusammenwirken die Funktions-
weise von Macht verdeutlichen. Auf Aspekte bzw. die Bedeutung einer machtbasierten
Kommunikation im System wie Reduktion von Komplexitit, Kommunikation und Se-
lektivitit ist hier schon hingewiesen worden. ,In einer Systemtheorie, [...], muf} der
Machtbegriff unter dem Gesichtspunkt der Erfassung und Reduktion von Komplexitit
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definiert werden. Auch diese Uberlegung fithrt mithin dazu, an Kommunikationen, die
Macht anwenden, den Aspekt der Selektivitit, und nicht nur den Aspekt der sicherge-
stellten Wirksambkeit, fiir wichtig zu halten. Macht ist selektionsbedingte Selektion, ver-
stirkt also die Selektionskraft und steigert so die mogliche Komplexitit eines Systems.“
(Luhmann 2013, 50).

3..3 Doppelte Kontingenz und Macht als organisierte Einflussnahme

Macht als Kommunikationsmedium kann als systemischer Steuerungsmechanismus
nur wirksam werden, wenn sie als machtbasierte Kommunikation in einem Inter-
aktionssystem wie etwa der Institution Schule auf Einflussnahme abzielt. In einem
sozialen System wie Schule wird Macht somit immer als organisierte Einflussnahme
von Vorgesetzten auf Mitarbeitende und umgekehrt wirksam. D. h., auch in Machtbe-
ziehungen im System geht es immer um potenzielle Entscheidungen in Bezug auf den
Sinn und die rationale Zweckbestimmung (im Kontext von Schule Partizipation, So-
zialisation, Integration als Sinn und Erziehung und Bildung als institutionalisierte
Zwecksetzung) des Systems durch Kommunikation zwischen moglichen Interaktions-
partner*innen.

,Ohne Existenz von Einfluf} wire die Kongruenz menschlichen Sinnerlebens auf
Zufall angewiesen, und das bedeutete, dafl niemand ohne ausreichenden sozialen Kon-
sens Sinn erleben kénnte, dafd nur eine extrem einfache Welt moglich wire, die allen
Menschen mehr oder weniger das gleiche Erleben suggeriert. Jeder komplexere Welt-
entwurf setzt einflufinehmende Kommunikation voraus. [...]. Einflufy muf tiber die Ein-
zelsituation hinaus generalisiert und damit erwartbar werden. Denn nur wenn Einflufd
erwartungsgemafl getibt wird, kann der Beeinflufite sich in seiner [oft] unkritischen Hal-
tung sicher fithlen, und nur in Form erwartbarer Beziehungen kénnen EinfluRnahme
zum Moment der Struktur sozialer Systeme werden.“ (Luhmann 2013, 53 f.). Macht tragt
also durch organisierte bzw. generalisierte Einflussnahme zur Systembildung bei. ,Die
Funktion der Macht kann [also] im Groben als Generalisierung der Relevanz individuel-
ler Entscheidungsleistungen umschrieben werden.“ (Luhmann 2013, 54). Machtaus-
iibung funktioniert also im System iiber die Wahl/Auswahl potenzieller bzw. moglicher
Entscheidungen, die verstanden werden miissen und auch nur verstanden werden kon-
nen, wenn sie im Rahmen einer systemischen Generalisierung von Einfluss nachvoll-
zogen werden konnen. Systemische Entscheidungen setzen somit einen entsprechend
organisierten Rahmen, d.h. eine institutionelle Ordnung, wie sie auch Schule ist, vo-
raus. Machtistdemnach, wie schon angedeutet, organisierte Macht.

3.1.31 Systemmacht als organisierte Einflussnahme

Der Prozess der Generalisierung von Macht als organisierte Einflussnahme im System
lisst sich nur verstehen, wenn man Macht als codegesteuerte Kommunikation defi-
niert. , Wir miissen [...] davon ausgehen, dafl Macht nur erkennbar und nur praktizier-
bar ist, wenn das Verhalten der Beteiligten sich einem symbolischen Code zuordnet,
der eine Situation als Machtsituation beschreibt. Macht ist somit immer dann und nur
dann gegeben, wenn die Beteiligten ihr Verhalten durch Bezug auf das entsprechende
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Kommunikationsmedium definieren. Die Machttheorie hitte sich demnach vordring-
lich mit den Bedingungen und Konsequenzen der Institutionalisierung eines solchen
Macht-Codes zu befassen, der fiir typische Situationen Orientierungsméglichkeiten
bereitstellt und die Zurechnung von Kausalitit regelt.“ (Luhmann 2013, 55). In dem
Mafle, wie Macht und Einfluss als Systemvariablen erkennbar und anwendbar sind,
tragen sie flir die Interaktionspartner*innen zur Entlastung in sozialen Situationen im
jeweiligen System bei, weil sie das Verhalten und Handeln der Akteur*innen im Sinne
des Systems auf eine bestimmte Wahl von Entscheidungen fokussieren. Macht bzw.
Einflussnahme steuert also Selektionsleistungen im System durch Generalisierung,
also durch Reduktion von Komplexitit als Reduktion potenzieller Entscheidungsmog-
lichkeiten. ,Je mehr Alternativen zur Verfiigung stehen, umso schwieriger wird die
Reduktion aller Moglichkeiten auf eine, umso entscheidungsreicher mufé die Kommu-
nikation werden, die belegt, daft in bestimmter Weise und nicht anders gehandelt wer-
den soll, und umso grofer ist der Einflufl dessen, der diese Kommunikation auswihlen
kann.“ (Luhmann 2013, 57). Um die Generalisierung von Einfluss in einem sozialen
System erfassen zu konnen, unterscheidet Luhmann drei Dimensionen von Einfluss
und ihrer Generalisierung in Kommunikationsprozessen: ,Um dafiir eindeutige Be-
griffe zu haben, soll zeitlich generalisierter Einflufy Macht, sachlich generalisierter Ein-
flufs Autoritit und sozial generalisierter Einfluf} Fithrung genannt werden.“ (Luhmann
2013, 61f.). In einem Machtverhiltnis handelt es sich immer um soziale Zusammen-
hinge, in denen diese drei Dimensionen von Einflussnahme (Macht, Autoritit und
Fiithrung) interdependent wirken, zumal diese Dimensionierungen nicht als getrennte
Steuerungsmechanismen von Entscheidungen begriffen werden kénnen. So ist die Lei-
tungsfunktion in einer Schule z. B. so lange mit Macht ausgestattet und kann zeitunab-
hingig in systemischen Situationen angewendet werden, wie die Leitungsfunktion im
System der Schule gegeben ist. Je stirker die Autoritit der Schulleitung auf Kompetenz
und Erfahrung beruht, umso unbestrittener wird sie im System wahrgenommen. Je
stirker Macht und Autoritit (man kénnte auch Systemmacht und personale Macht)
zusammenwirken, umso erfolgreicher ist Fithrung; dies ist umso mehr der Fall in
hochgradig ausdifferenzierten Systemen wie Berufskollegs. , Die Macht ist umso siche-
rer und zeitfester, je mehr Situationen durch Uberlegenheitsbedingung dank eigener
Kraft oder Unabhingigkeit regiert werden.“ (Luhmann 2013, 63f.). Die systemische
Verkniipfung von System- und Personalmacht wird durch die Interdependenz der drei
Dimensionen organisierter Einflussnahme in systemischen Ordnungen, die Entschei-
dungen vorstrukturieren, erst moglich. Zugleich ist genau hieran die Verkniipfung von
Macht und Vertrauen als symbolisch generalisierte Kommunikationsmedien zu be-
griinden, wie spater noch zu zeigen sein wird. Weil systemische Prozesse immer durch
Kommunikation tibertragene Entscheidungsprozesse sind, ist an dieser Stelle notwen-
dig, Luhmanns Auffassung des Zusammenhangs von Entscheiden und Organisation
konkreter zu untersuchen.
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3..3.2 Entscheidung und Organisation

Entscheidungen in sozialen Systemen kénnen nur vor dem Hintergrund ihrer Interde-
pendenz ,mit organisatorischen Strukturen, Entscheidungsprogrammen oder persén-
lichen Priferenzen und Verhaltensgewohnheiten untersucht [und verstanden] wer-
den.“ (Luhmann 2013, 79).

Entscheidungen sind also immer das Ergebnis von Kommunikationen im System,
die auf bindende Verhaltenspramissen und daraus abgeleitete Handlungsdispositionen
abzielen. Das systeminterne Referenzsystem bildet dabei allgemein akzeptierte Muster
von Sinnhaftigkeit und zweckrationalen Bestimmungen der eigenen Institution oder
Organisation. In Bezug auf Schule sind dies Erziehung und Bildung und die Steigerung
von gesellschaftlicher Teilhabe und personlicher Entfaltung durch verantwortungsvolle
Mitgestaltung des Systems im Sinne einer Gemeinschaft. ,Deshalb muf es in allen
Sozialsystemen, die Entscheidungen treffen miissen, [...] Macht [geben], um bindende
Entscheidungen zu treffen und Primissen festzusetzen.” (Luhmann 2013, 84). Nur so
wird die Organisation ihren Sinn- und Zweck-Referenzen gerecht und kann wie im
Falle von Schule eindeutig ihre gesamtgesellschaftlichen Funktionen erfiillen. ,Macht
ermdglicht es, Systeme so zu organisieren, daf sie trotz hoher Komplexitit entschei-
dungsfihig bleiben und daher auch einer sehr komplexen Umwelt gegentiber noch
nach eigenen Kriterien selektiv reagieren konnen. Die Gréf3e der durch Macht verfiigba-
ren Komplexitit [Umfang des Entscheidungspotenzials] ist das Mafl der Macht eines
Systems.“ (Luhmann 2013, 87). Hierbei spielen vor allem die Reziprozitit von Macht-
beziehungen, die Luhmann ,Doppelte Kontingenz“ nennt, der reflexive Umgang mit
Macht und die Notwendigkeit von kooperativen Beziehungen im systeminternen Zu-
sammenhang der Macht, d. h. im Leitungskontext z. B. von grofRen Schulsystemen, eine
entscheidende Rolle fiir den Fithrungserfolg und das Gelingen von Schulleitung.

3.1.3.3 Doppelte Kontingenz — Reflexivitit — Kooperation: Dimensionen
systemischer Macht in Organisationen

Gerade in komplexen Schulsystemen, wie Berufskollegs sie darstellen, erweist sich
Leitung immer als kooperativer Prozess zwischen systeminternen Leitungsgremien
(Schulleitung im engen Sinne und erweiterte Schulleitung) und Teams mit sachlich-
funktionalen Leitungsaufgaben. Kooperative Leitung setzt damit die Ubertragung von
Selektionsleistungen, d.h. von Entscheidungen, voraus. Allerdings ist in diesem Zu-
sammenhang festzuhalten: ,Je stirker Macht generalisiert [verteilt] wird, desto uner-
laRlicher wird es, ihre Anwendung als Prozef zu strukturieren, das heifdt das Verhilt-
nis einer Vielzahl von Entscheidungen zueinander zu ordnen — oder das Potenzial
bleibt ungenutzt und verfillt.“ (Luhmann 2013, 89). Das so beschriebene Machtsystem
konkretisiert sich also durch eine Vielzahl reziproker Machtbeziehungen im System,
im Sinne Luhmanns als ,Doppelte Kontingenz“. Da ein solches System nicht mehr als
Top-down-Mechanismus vorstellbar ist, ist es unabdingbar, dass die Ubertragung von
Entscheidungen auf andere Personen und Teams reflexiv erfolgen muss. ,Macht lift
sich, nachdem die Reziprozitit von Machtbeziehungen und von unten nach oben ver-
laufenden Einfliissen entdeckt sind, nicht langer als inhirent hierarchisch definieren.
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Wir brauchen einen abstrakten theoretischen Grundbegriff, der nicht auf eine hierar-
chische Struktur mit eindeutiger Vorrangordnung in allen Beziehungen festgelegt ist,
der aber doch in der Lage ist, den Erfolg des Hierarchiemodells zu erkliren. Das leistet
der Begriff der Reflexivitit.“ (Luhmann 2013, 90). Ein reflexiver Umgang mit Macht
bedeutet im Kontext von Schulleitung die Erkenntnis der Bedeutung reziproker Macht-
beziehungen im System als Faktor gelingender Fithrung. Die hiermit verbundene spe-
zielle Fithrungsleistung von Schulleitung besteht nun darin, die Machtbeziehungen in
der Institution transparent zu organisieren und zu ordnen, d. h. Macht anzuwenden,
um als Leitung die Macht derjenigen Personen oder Personengruppen so zu dirigieren,
dass alle Machtbeziehungen auf die Ziele und Zwecke des Systems ausgerichtet sind.
Macht funktioniert als generalisiertes Kommunikationsmedium durch die Verkniip-
fung von ,Doppelter Kontingenz“, ,Reflexivitit“ und ,Organisation®. ,Alle komplexen
Systeme miissen mithin so organisiert sein, dafy Macht auf Macht angewandt werden
kann. Die Systemmacht — und nicht etwa die jeweils an der Spitze verfiigbare Macht —
muf reflexiv werden. An der Macht des Systems sind alle Mitglieder durch ihre Mit-
gliedschaft in origindrer Form beteiligt dadurch, daf} sie im System eine Rolle spielen,
die Kommunikationsweisen des Systems benutzen, die permanenten Abhingigkeits-
verhiltnisse ausnutzen und die gemeinsame Orientierung an vergangenen oder kiinftig
moglichen bindenden Entscheidungen aktivieren kénnen.“ (Luhmann 2013, 941£)).

Je komplexer und funktional differenzierter ein soziales System ist, umso mehr
Organisation und umso mehr Kommunikation sind nétig, um Entscheidungen, vor
allem wirksame und von allen Mitgliedern der Organisation nachvollzogene und akzep-
tierte Entscheidungen, zu erméglichen ,,und Macht im System und Macht des Systems
[innerhalb seiner Grenzen] zu unterscheiden.“ (Luhmann 2013, 113). Organisation als
ein in spezifischer Weise vorstrukturiertes Entscheidungspotenzial erweist sich also in
Bezug auf Transparenz und Akzeptanz vor allem von Fithrungsentscheidungen als un-
abdingbar, um in einem internen Diskurs Entscheidungspriferenzen zu bilden und
durch Kommunikation abgestimmte Entscheidungen treffen zu konnen.

Bis hierhin formuliert Luhmann seine Theorie der Macht vornehmlich als einen
systemtheoretisch relevanten Mechanismus, dessen Funktion zuallererst die Aufrecht-
erhaltung des Systems als sozialen Interaktionszusammenhang definiert; zieht man
allerdings seine organisationstheoretischen Untersuchungen zur funktionalen Diffe-
renzierung der Systemordnung mit ein, so wird klar, dass er in Bezug auf Entscheidun-
gen im System personenbezogene Aspekte wie Rolle, Handlung und Situation, also
systeminterne Kontexte, in seine Uberlegung iiber organisierte Einflussnahme mitbe-
riicksichtigt, wenn auch im erkenntnistheoretischen und methodologischen Sinne
nachrangig. ,Durch Personalselektion und Rollendefinition kann das System sich selbst
in einer Weise ausdifferenzieren, die fir es selbst und andere keine uniiberwindlichen
Erkenntnisschwierigkeiten verursacht.“ (Luhmann 1992, 171).

Luhmann blendet also subjektbezogene Bediirfnis- und Interessenlagen und damit
verbundene Zielhierarchien nicht aus, begreift sie aber trotzdem weiterhin als Elemente
uibergreifender systemischer Symmetrien, sodass im Rahmen seiner Machttheorie eine
eindeutige Verknuipfung der Theorie sozialer Systeme mit einer Theorie sozialer Hand-
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lungen von Menschen allenfalls allgemein vorausgesetzt wird. Uberlegungen zur Hand-
lungsmotivation von Menschen in sozialen Beziehungen wie z. B. die mogliche subjek-
tive Attraktivitit einer Entscheidung fiir oder gegen etwas werden als eher psychische
Phinomene bei ihm ausgeblendet, obgleich er Méglichkeiten einer Verdichtung von
Entscheidungszusammenhingen zu generalisierenden Entscheidungsprimissen [Ziel-
programme, Zweckprogramme, Konditionalprogramme, Informations- und Kommu-
nikationswege, Stellenpline, Ablaufverfahren, organisationale Regelungen etc.] als
strukturell steuernde Unterstiitzung durch Macht als organisierte Einflussnahme be-
riicksichtigt.

Diese Vorsicht vor zu grofler Personengebundenheit mag vielleicht auch der
Grund sein, dass Luhmann sich intensiv mit Fragen der Macht beschiftigt hat, aber im
Vergleich das Thema ,Vertrauen® als weniger bedeutsam fiir die ,, Autopoiesis“ sozia-
ler Systeme gesehen hat oder sehen wollte, obwohl auch ,Vertrauen“ fiir ihn nichts
anderes ist als ein symbolisch generalisiertes Kommunikationsmedium.

3.2 Vertrauen als symbolisch generalisiertes
Kommunikationsmedium

Theoretisch entwirft Niklas Luhmann sein Konzept des Vertrauens (1968; 1973) bereits
in systemtheoretischer Perspektive. Die hiermit verbundenen erkenntnistheoretischen
Primissen (z. B. die Leistungen von Vertrauen in Bezug auf ein System) und kategoria-
len Zusammenhinge der funktionalen Wirkung von Vertrauen sind mit der Konzep-
tion der Macht weitgehend identisch, da sie allgemein seiner Theorie generalisierter
Kommunikationsmedien als Grundlage einer allgemeinen Theorie sozialer Systeme
entspricht.

Auf diesen Teil der theoretischen Grundlegung seiner Konzeption des Vertrauens
kann deshalb im Weiteren verzichtet werden.

Da Luhmann sein Konzept des Vertrauens einige Jahre vor der Ausarbeitung seines
Konzepts der Macht entwickelt, ergibt sich dennoch ein erheblicher Unterschied hin-
sichtlich der epistemologischen Auslegung beider Konzepte. Die gerade aus der Per-
spektive angewandter Wissenschaften wie Soziologie, Ethik, Erziehungswissenschaften,
Sozialpidagogik und Psychologie immer wieder vorgetragene Kritik an Luhmanns So-
zialtheorie betont, dass seine Systemtheorie der Macht wertneutral, unpolitisch und ent-
personalisiert sei. D. h. konkret, dass Luhmann die von Menschen getragenen Macht-
gegebenheiten und Herrschaftsverhiltnisse in sozialen Systemen verkenne und die
Bedeutung der Machtbeziehungen der Akteur*innen in interaktionellen Kontexten in
Bezug auf die konkrete Qualitit von Interaktionsbeziehungen und in Bezug auf die Mog-
lichkeiten gelingender oder nicht gelingender Kommunikation aufler Acht lasse (vgl.
Sagebiel & Pankofer 2015, 74). Dieser Kritik wird insofern gefolgt, als Luhmann in seiner
Theorie der Macht die Zuordnung von Machtmechanismen weitgehend ausschliefllich
aus einer Systemperspektive vornimmt und von der Handlungsebene konkreter Ak-
teur*innen entkoppelt. Dabei muss zugutegehalten werden, dass die Theorie der Macht
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in Bezug auf die Ausarbeitung einer allgemeinen soziologischen Theorie der Systeme in
Abgrenzung zur handlungstheoretischen Konzeption der Macht (vgl. Popitz 1992) be-
reits ein in erkenntnisgeschichtlicher Perspektive weitgehender Schritt ist; nichtsdesto-
trotz werden wir auf diese Problematik einer Entkopplung von Systemperspektive und
Handlungsorientierung im Zusammenhang der Bewertung der Luhmann’schen Uber-
legungen zu Macht und Vertrauen im Kontext des interaktionstheoretischen Rahmens
dieser Studie zuriickkommen. Zunichst sei aber angemerkt, dass Luhmann bei der Aus-
arbeitung seiner Theorie des Vertrauens durch eine systematische Verkntipfung von
spersonalem Vertrauen“ und , Systemvertrauen“ an der Zusammenfithrung von Hand-
lungstheorie und Systemperspektive festhalt.

Deshalb werden wir im Folgenden die Bestimmungsfaktoren von personalem
Vertrauen und Systemvertrauen herausarbeiten, um auf diese Weise auch in Bezug
aufihre systemischen Funktionen die Verbindung von Macht- und Vertrauensmecha-
nismen in sozialen Systemen aufzeigen zu kénnen. Auch Luhmann abstrahiert, wie
ihm oft vorgeworfen wurde, nicht von der Moglichkeit und der Bedeutung persén-
lichen Vertrauens zwischen Menschen, die in einem systemischen Interaktionszusam-
menhang regelmiflig miteinander zu tun haben. Er stellt fest, dass ,alle Arten der per-
sonlichen Anniherung und Vertiefung von Bekanntschaften als Erproben und Lernen
von Vertrauensbeziehungen gedeutet werden kénnen.“ (Luhmann 1973, 29). Obwohl
er bewusst in diesem Zusammenhang sozialphilosophische bzw. ethische Perspek-
tivierungen von Vertrauen, wie sie etwa mit Begriffen wie Glaubwiirdigkeit, Verant-
wortung, Pflichtbewusstsein, Respekt, Riicksichtnahme etc. in Verbindung gebracht
werden, infrage stellt, stellt er den Aspekt der Vertrauenswiirdigkeit und ihre Bedeu-
tung fiir das Entstehen personalen Vertrauens explizit heraus: , Vertrauenswiirdig ist,
wer bei dem bleibt, was er bewufst oder unbewuft tiber sich selbst mitgeteilt hat. Denn
alles sozial einsehbare Handeln ist neben seinem unmittelbaren Sinnbezug auf Situa-
tion und Zweck zugleich Selbstdarstellung des Handelnden unter dem Gesichtspunkt
seiner Vertrauenswiirdigkeit.“ (Luhmann 1973, 40f.). Es fillt auf, dass hier die Authen-
tizitit des Handelnden fiir die Entfaltung von Vertrauen fiir elementar gehalten wird,
obgleich Luhmann im Kontext seiner Machttheorie Bewertungsdimensionen fiir Kom-
munikation fast vollstindig unberiicksichtigt lasst. Er vertieft in diesem Kontext trotz-
dem sogar den unbestreitbaren Zusammenhang von Vertrauenswiirdigkeit und sozio-
kultureller Einbettung von Vertrauen und den damit verbundenen Méglichkeiten,
durch Vertrauen Entscheidungs- und Handlungsoptionen in funktionalen sozialen
Systemen freizusetzen.

,Das Handlungspotential wichst in dem Mafe, als das Vertrauen wichst — das
Vertrauen in die eigene Selbstdarstellung und in die Fremdinterpretation der eigenen
Selbstdarstellung. Mit diesem Vertrauen werden neuartige Verhaltensweisen méglich:
Scherze, unvertraute Initiativen, Schroftheiten, abgekiirzte Sprechweisen, wohlplatzier-
tes Schweigen, Wahl heikler Themen usw., durch deren Bewihrung sich Vertrauenska-
pital ansammeln 14Rt. Uber die Chancen und Bedingungen, die faktischen Probleme
und Gefahren der Selbstdarstellung, regulieren sich mithin die Vertrauensgrundlagen
einer Gesellschaft ein — jedenfalls was personliches Vertrauen betriftt. Dieser Mechanis-
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mus transformiert sozialstrukturelle Bedingungen in Vertrauensquellen.“ (Luhmann
1973, 42).

Luhmann erklirt hier eindeutig, dass persénliches Vertrauen unabdingbar eine
Grundvoraussetzung fiir andere Formen strukturellen Vertrauens wie Rollenvertrauen,
Organisationsvertrauen und/oder Systemvertrauen darstellt. In Bezug auf diese Leis-
tung von persénlichem Vertrauen in sozialen Systemen folgt ihm auch der Sozialphilo-
soph Martin Hartmann: , Einstellungen des Vertrauens sind immer eingebettet in ein
System anderer Werte und Einstellungen, die sich wiederum im Rahmen konkreter
Beziehungen verwirklichen oder nicht verwirklichen. [...]. Die Qualitit des Vertrauens
hingt also immer an den weiteren Werten, die sich im Vertrauen verwirklichen, es
hingt etwa daran, ob wir solche sein wollen, denen Vertrauen wichtig ist, weil es Frei-
raume schafft, die auf vielfiltige Weise produktiv sein konnen. Wir kénnen nicht ein-
fach darauf vertrauen, dass wir in einer Gesellschaft leben, die diese Werte — Freiheit,
Kreativitit, Produktivitit — hochhdlt, wir miissen schon selbst dafiir sorgen, dass ein
solches Vertrauen gerechtfertigt sein kann.“ (Hartmann 2020, 82 £.). Hartmann verortet
die Entstehung von Vertrauen in der Dynamik zwischenmenschlicher Beziehungen
und ihren soziokulturellen Kontexten. Er beriihrt damit nicht nur den Wertebezug von
und fuir Vertrauen, sondern unterstreicht auch die Wichtigkeit einer Kommunikations-
kultur und eines Vertrauensklimas in sozialen Systemen. Auf diese interaktionstheore-
tische Perspektivierung des Verhiltnisses von Macht und Vertrauen kommen wir spi-
ter noch einmal zuriick.

So weit geht Luhmann nicht, denn er definiert selbst personliches Vertrauen als
abhingige Variable systemischer Mechanismen. Damit stellt sich die Frage, wie indivi-
duelles und kollektives Vertrauen in systemtheoretischer Perspektive miteinander ver-
kniipft werden konnen. Den systemisch notwendigen Ubergang von personalem Ver-
trauen zu Systemvertrauen markiert Luhmann negativ, indem er verdeutlicht, dass
personales Vertrauen die Grenze fiir die Moglichkeit einer Reduktion von Komplexitit
da erreicht, wo die Komplexitit eines sozialen Systems aufgrund der Vielzahl funk-
tionaler und personaler Beziehungen nicht mehr ausreicht, um tiber kiinftiges Verhal-
ten anderer vollstindig und zuverlissig zu informieren. Auf der personalen Ebene
lisst sich diese Problematik nach Luhmann allenfalls durch Sanktionsméglichkeiten,
also durch Mechanismen instrumenteller Macht, abmildern, da Sanktionen die Motiv-
lagen von Interaktionspartner*innen im System strukturieren und fiir denjenigen, der
Vertrauen schenkt, das Risiko sozialer Blamage und auch eines Vertrauensverlustes
reduzieren (vgl. Luhmann 1973, 39).

Das reicht fir Luhmann hinsichtlich der Stabilisierung dauerhafter Vertrauensbe-
ziehungen aber nicht aus. Aus seiner Sicht ist die Verlagerung der Problemperspektive
auf die Systemebene die unabdingbare Voraussetzung fiir die Herstellung der tiberge-
ordneten Stabilitit des Gesamtsystems, damit eine sinnhafte und rationale Verkniip-
fung von personalem Vertrauen und Systemvertrauen erst moglich wird. ,Aber man
kann diese Problematik in einen anderen Bereich verlagern, in dem sie besser bewil-
tigt werden kann. Man unterrichtet sich stattdessen [an der Stelle der Qualitit persona-
ler Beziehungen] iiber gewisse strukturelle Eigenarten des sozialen Systems [z. B. iiber
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bildungsgangspezifische Teilidentititen in Berufskollegs], in dem man mit anderen
zusammenlebt, und gewinnt dadurch die notwendigen Anhaltspunkte fiir eine Ver-
trauensbildung, mit der man den Informationsmangel tiberbriickt. Wie in so vielen
funktionalen Zusammenhingen erspart auch hier Struktur Information. (Luhmann
1973, 40).

Die Verkniipfung von personalem Vertrauen und Systemvertrauen gelingt nach
Luhmann dadurch, dass er den Sinn und den Zweck personlichen Vertrauens eben-
falls systemisch verortet, d. h. auch personales Vertrauen kann nur in Systemzusam-
menhingen sinnvoll und rational sein, unabhingig von den damit verbundenen zwi-
schenmenschlichen Beziehungen. ,Es scheint, daf} personliches Vertrauen sich [im
System] nur dort bildet, wo es gebraucht wird. Das ist der Fall — und ist durchaus auch
heute noch der Fall -, wenn die individuelle Personlichkeit soziostrukturelle Relevanz
bekommt [Das ist in der Schule immer der Fall, wenn Einzelpersonen spezifische Auf-
gaben und Funktionen fiir das System und im System tibernehmen.], wenn sie Inter-
aktionszusammenhinge im sozialen System vermittelt, die nur durch sie so vermittelt
werden kénnen und nach ihrem Ausscheiden umstrukturiert werden missen.“ (Luh-
mann 1973, 49). Das ist beim Wechsel von Schulleitungen stets der Fall.

Gerade den Aspekt der soziostrukturellen Relevanz personenbezogenen Vertrau-
ens in spezifischen Interaktionskontexten [wie zum Beispiel Schule] hebt Luhmann in
seinem tibergeordneten Verstindnis systembedingter Handlungsketten auf eine allge-
meine Systemebene, indem er erklirt, dass Vertrauen wie Macht und andere symbo-
lisch generalisierte Kommunikationsmedien, auf das jeweilige System bezogen, die
Funktion erfiillen, Erwartungsstrukturen und Motivationsmuster zu bilden, ,die es er-
moglichen, daf} die Selektion des einen fiir den nichsten relevant sind in dem Sinne,
dafl er sie nicht ignoriert und sie auch nicht als offene Frage behandelt, sondern eige-
nes selektives Verhalten mit einer Folgethematik anschliefst.“ (Luhmann 1973, 51f).

Diese Verkniipfung von personalem Vertrauen und Systemvertrauen verweist da-
mit implizit auf zunehmende Koordinierungs- und Kooperationsbedarfe und entspre-
chende systemische Steuerungsmechanismen in allen gesellschaftlichen Bereichen
einer zunehmend komplexer werdenden Welt. Das wird mittlerweile auch in der auf
praktische Fragen ausgerichteten Sozialphilosophie so gesehen. ,Weil wir im Rahmen
einer funktional differenzierten Gesellschaft immer weniger iber immer mehr andere
wissen, mit denen wir gleichwohl auf die eine oder andere Weise in Kontakt treten, hilft
uns das Vertrauen dabei, die unter derartigen Umstéinden drohenden Risiken oder Kon-
tingenzen abzublenden, und ermdéglicht dementsprechend einen koordinierten und er-
wartbaren Fortlauf der Interaktionen.“ (Hartmann 2001, 14).

Die Frage nach geeigneten Bedingungen fiir Vertrauensbildung in sozialen Syste-
men bleibt allerdings trotz dieses Hinweises auf zunehmende Informations- und Koor-
dinierungsbedarfe weiterhin offen, obgleich Luhmann wie auch der ebenso bekannte
Soziologe Anthony Giddens in seinem Hauptwerk ,Konsequenzen der Moderne“ (vgl.
Giddens 1995, 48) darauf aufmerksam machen, dass das Fehlen vollstindiger Informa-
tion in komplexen Systemen eine grundlegende Bedingung fiir die Entstehung von Ver-
trauen darstellt. Das Fehlen vollstindiger Information wird noch verstirkt durch gesell-
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schaftliche Entwicklungen wie die zunehmende Flexibilisierung und Beschleunigung
von Produktionsprozessen, Globalisierung, Entfremdung und Prekarisierung gesell-
schaftlicher Verhiltnisse (Zum Zusammenhang von Beschleunigung und Entfrem-
dung siehe besonders Rosa 2014) und evoziert so unbestritten einen Mehrbedarf an
interpersonellem und systemischem Vertrauen. Das heifdt aber nicht, dass diese Ent-
wicklungen auch die Bedingungen schaffen, unter denen Vertrauen und eine Vertrau-
enskultur entstehen kénnen (vgl. auch Hartmann 2001, 34). Auch Luhmann stellt in
Bezug auf den Forschungsstand zum Thema ,Vertrauen® fest: ,Vertrauen ist nie ein
Thema des soziologischen Mainstreams gewesen. Weder die klassischen Autoren noch
moderne Soziologen verwenden den Terminus in einem theoretischen Zusammen-
hang. Aus diesem Grunde ist die Ausarbeitung theoretischer Rahmenstrukturen — eine
der Hauptquellen begrifflicher Klarstellung — relativ vernachlissigt geblieben [im Ge-
gensatz zur Kategorie der Macht].“ (Luhmann 2001, 143).

Das hieraus abgeleitete Forschungsprogramm ist das in dieser Untersuchung expli-
zierte Modell oder Konzept generalisierter Kommunikationsmedien in gesellschafts-
theoretischer Absicht. Macht und Vertrauen als Kommunikationsmedien sind fur
Luhmann der Motor fiir System- und Gesellschaftsentwicklung. Hinsichtlich der Ver-
trauensproblematik bedeutet das, dass Systemvertrauen, das personales und interperso-
nelles Vertrauen einschlieft, zugleich als medienspezifisches Vertrauen vorstellbar
wird. Vertrauen als ausdifferenziertes Kommunikationsmedium neben anderen Kom-
munikationsmedien wie Macht, Geld, Identitit, Wahrheit (aktive intersubjektive Teil-
nahme am gesellschaftlichen Diskurs), Wahrhaftigkeit (Authentizitit) und Richtigkeit
(Einhaltung und Erfullung allgemein akzeptierter und giiltiger Normen sozialen Han-
delns) kann nicht allein auf Zuversicht und Hoffnung in einer vertrauten Welt beruhen,
»sondern setzt eine Verarbeitung der Selektivitit des Erlebens und Handelns anderer in
der Form von medienspezifischem Vertrauen voraus. Zugleich tritt die Reduktion und
die Ubertragung von reduzierter Komplexitit als Leistung organisationsbediirftiger Sys-
teme menschlich-kommunikativen Verhaltens ins Bewusstsein.“ (Luhmann 1973, 61).

Organisation schafft also die strukturellen Voraussetzungen fiir das systemische
Funktionieren generalisierter Kommunikationsmedien durch spezifische struktur-
abhingige Codes; das gilt auch fiir Macht- und Vertrauensmechanismen und ihr in-
terdependentes Verhiltnis als Macht-Vertrauens-Balance. In diesem Zusammenhang
betont Luhmann die relative Unabhingigkeit von Systemvertrauen von Interessen und
Motivationslagen moglicher Interaktionspartner*innen in organisierten sozialen Sys-
temen, wobei er aber nicht ignoriert, dass in persénlichen Vertrauensbeziehungen
Vertrauensgebende (Selbst-) Darstellungen durchschauen und sich vor méglichen Téu-
schungen vorsehen miissen. Systemvertrauen entlastet von diesen Vertrauensanforde-
rungen zwischenmenschlicher Beziehungen. In dieser Leistung liegt der entscheidende
Unterschied zwischen Systemvertrauen und persénlichem Vertrauen (vgl. Luhmann
1973, 64). Organisation benétigt immer Leitung und organisationale wie systemische
Prozesse erfordern in einem streng funktionalen-systemischen Sinne rationale Steue-
rung und entsprechende Fithrung durch Kontrolle, d.h. auch durch den Einsatz von
verschiedenen Formen der Macht, wie Heinrich Popitz sie in ,Phinomene der Macht“
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(1992, 25 ff.) beschreibt und in einer eher sozialanthropologischen Perspektive erldutert.
Da Luhmann die bei Popitz untersuchten Dimensionen der Formen der Macht weit-
gehend ausblendet, kommen wir spiter hierauf noch einmal zurtick. Obwohl Luhmann
nicht explizit auf die Bedeutung der verschiedenen Formen der Macht eingeht, stellt er
iiber den Hinweis auf die Notwendigkeit von Kontrolle systemtheoretisch die Verkniip-
fung von Macht- und Vertrauensmechanismen her und geht damit von komplementi-
ren systemischen Leistungen beider Kommunikationsmedien aus. ,Schlieflich erfor-
dert die Kontrolle des Systemvertrauens in zunehmendem Mafle Fachwissen. [....
Praktisch kann Vertrauenskontrolle also nur im Hauptberuf[z. B. als Schulleiter*in] aus-
gelibt werden. [...]. Das Vertrauen in die Funktionsfihigkeit von Systemen schliefdt Ver-
trauen in die Funktionsfihigkeit ihrer immanenten Kontrollen ein. [...]. All diese Uberle-
gungen dringen zu dem Schluss, dass Systemvertrauen gewisse Funktionen und Ziige
der Vertrautheit [z. B. in Form sozialer Rollen im System] in sich aufgenommen hat, also
eigentlich jenseits von personlich geleistetem Vertrauen und Misstrauen liegt. [...]. Im
Systemvertrauen schwingt die Bewusstheit mit, dass alle Leistungen hergestellt, alle
Handlungen im Vergleich mit anderen Moglichkeiten entschieden worden sind. Das
Systemvertrauen rechnet mit ausdriicklichen Prozessen der Reduktion von Komplexitit,
also mit Menschen, nicht mit Natur.“ (Luhmann 1973, 64 {t.).

Luhmanns Verweis auf professionalisierte Formen von Vertrauenskontrolle durch
Personen im Hauptberuf, also Fithrungspersonen, und auf soziale Beziehungen von
Menschen in ihrem jeweiligen Beziehungsgefiige verbindet gewissermafen systemin-
hirent Vertrauen mit der Form autoritativer Macht, die Popitz in kurzer Form als Aner-
kennungs- und Bestitigungsmacht in leitungsspezifischen Kontexten beschreibt (vgl.
Popitz 1992, 32f). Eine durch Fiithrungsentscheidungen gesteuerte Organisation redu-
ziert Komplexitit, indem solche Entscheidungen im Sinne des systemspezifischen
Macht-Codes Strukturen, Abliufe sowie entsprechende Norm- und Regelgefiige trans-
parent bestimmen, kommunizieren und festlegen. Dieses Verhiltnis von Fithrung und
Organisation wird im Kontext des organisationspidagogischen Rahmens von Schullei-
tungshandeln und Fithrung noch genauer zu untersuchen sein, zumal hier aus der Per-
spektive einer organisationalen Entscheidungstheorie fiir die Fithrung in komplexen
Schulsystemen wie berufsbildende Schulen das Verhiltnis von Theorie und Praxis
durch die Verkntipfung der Systemperspektive mit der Handlungsorientierung von
Macht und Vertrauen als Referenzrahmen noch zu leisten ist.

Fiihrung stirkt Systemvertrauen und Systemrationalitit, wenn es ihr durch eigene
Entscheidungen gelingt, menschliches Handeln in einer duferst komplexen Welt und
in komplexen Systemen gleichermaflen sinnhaft und zweckorientiert zu lenken, ,also
das menschliche Fassungs- und Reflexionsvermégen fiir Komplexitit zu steigern.”
(Luhmann 1973, 97). Transparenz und vollstindige Information im Zuge einer systemi-
schen Reduktion von Komplexitit durch eine Reduktion méglicher Entscheidungen in
Kontexten von Systemerfahrung sind auch eine wesentliche Voraussetzung fiir innere
und duflere Kooperationen, wie sie gerade in Schulen und Bildungseinrichtungen fiir
den Erfolg dieser Institutionen unverzichtbar sind. ,Im Hinblick auf die Funktion, Sys-
tempotenzial fiir Komplexitit [durch strukturelle Differenzierung, z. B. durch die Ein-
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fithrung neuer/weiterer Fithrungsebenen wie etwa die Erweiterte Schulleitung (EWSL)
an Berufskollegs] zu erhthen, ist Vertrauen rational. Ohne Vertrauen sind nur sehr
einfache, auf der Stelle abzuwickelnde Formen der Kooperation méglich, und selbst
individuelles Handeln ist viel zu storbar, als dass es ohne Vertrauen tiber den sicheren
Augenblick hinaus geplant werden konnte. Vertrauen ist unentbehrlich, um das Hand-
lungspotenzial eines sozialen Systems tiber diese elementaren Formen hinaus zu stei-
gern. Ganz neue Arten von Handlungen, vor allem solche, die nicht unmittelbar beftrie-
digen und daher kiinstlich motiviert werden miissen, werden in einem System mdoglich,
das Vertrauen aktivieren kann. Durch Vertrauen gewinnt ein System Zeit, und Zeit ist
die kritische Variable fiir den Aufbau komplexer Systemstrukturen.

Die Befriedigung von Bediirfnissen kann vertagt und doch sichergestellt werden.
Instrumentelles, an Fernwirkungen orientiertes Handeln kann institutionalisiert wer-
den, wenn der Zeithorizont eines Systems [besonders im Zusammenhang von System-
entwicklung] durch Vertrauen entsprechend ausgedehnt wird.“ (Luhmann 1973, 98).

Ein wesentlicher Mechanismus der Institutionalisierung systemischer Prozesse
verwirklicht sich durch Organisation und Rollendifferenzierung sowie Spezifizierung
von Kontexten fiir Macht-Vertrauens-Mechanismen im System. Auf diesen Zusam-
menhang wird im Kontext des systemischen, organisationspidagogischen und inter-
aktions- und rollentheoretischen Rahmens fiir Schulleitungshandeln an Berufskollegs
noch konkret (in Bezug auf das Referenzsystem Berufskolleg) einzugehen sein. Luh-
mann weist selbst explizit auf diesen Zusammenhang hin: ,Sobald und soweit die
Grenzen eines Systems [Innen- und Auflenperspektive im System-Umwelt-Verhiltnis]
definiert werden, kann es intern Teilsysteme und Mechanismen auf spezifische Funk-
tionen zuschneiden und dabei auch Handlungen, Situationen und Rollen genauer defi-
nieren, in Bezug auf die Vertrauen [...] erwartet wird.“ (Luhmann 1973, 103). Sollen die
systemstabilisierenden und im Sinne von Autopoiesis systemerhaltenden Leistungen
bzw. Funktionen von Macht und Vertrauen gesichert und sogar im Sinne von System-
rationalitit und Systemeffizienz gesteigert werden, dann muss dies nach Luhmann un-
abhingig von personlichen Motivstrukturen, Interessenlagen und Risikoneigungen
geschehen, d.h., dass das System in Bezug auf diese Handlungsdimensionen Vorrang
hat. Das ist aber nur im Rahmen von Organisation und Rollendifferenzierung, wie
schon erwihnt, moglich, weil nur Organisation die in menschlichen Beziehungen wirk-
samen Mechanismen von Macht und Vertrauen entpersonalisiert und , de-emotionali-
siert (vgl. Luhmann 1973, 104 £.).

,Rational sind Systeme in dem Maf3e, als sie Komplexitit erfassen und reduzieren
kénnen, und sie kénnen dies nur, wenn sie von Vertrauen und [von Macht] Gebrauch zu
machen verstehen, ohne [das System] zu tiberfordern, [...].“ (Luhmann 1973, 105).
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Macht und Vertrauen aus system-
theoretischer Sicht als generalisierte Kommunikationsmedien in Bezug auf das jewei-
lige System effizient fungieren und funktionieren, indem sie fiir sich genommen wie
auch als komplementire Steuerungsmechanismen nur durch ihre spezifischen Codes
die Innen- und Auflenperspektive des Systems integrieren, normative Rahmensetzun-
gen ermoglichen, Verfahren und Regelablidufe festlegen, sinnhaftes und rationales
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Handeln systembezogen begriinden und damit Konsens in Bezug auf Ziele und Zwe-
cke des Systems ohne personliche Priferenzen méglich machen und Verschiebungen
und Veridnderungen des Systems autopoietisch an Akteur*innen und deren zwischen-
menschlichen Beziehungen entkoppeln. Aber gerade dieser letzte Aspekt 16st bis heute
massive Kritik an Luhmanns Konzept von Macht und Vertrauen aus, obgleich es Luh-
mann in gesellschaftstheoretischer Absicht gelingt, durch die Verlagerung sozialer
Beziehungen von der Handlungs- in die Systemebene zu kliren, wie Ordnung in sozia-
len Systemen entsteht (vgl. hierzu besonders: Anter 2007, 96 ft.). Dadurch, dass Luh-
mann in systemtheoretischer Absicht bewusst die individuellen Motivationslagen von
handelnden Menschen aus allen Prozessen systemischer Interaktion ausklammert, ver-
nachlissigt er die Bedeutung von Emotionalitit und emotionalen Bindungen fur das
Gelingen von Kommunikation und fiir die Moglichkeit einer bindenden Identifikation
von Akteur*innen mit dem System, dem sie als , Mitglieder” angehéren. Die Bedeutung
von Emotionalitit und Motivation fiir die Entstehung und dauerhafte Stabilitit sozialer
Beziehungen wird nicht nur von Seiten der modernen Sozialanthropologie (z. B. von
Popitz und Hartmann) phinomenologisch beschrieben, sondern auch durch Ergeb-
nisse neurobiologischer Forschung belegt.

,»Wir sind — aus neurobiologischer Sicht — auf soziale Resonanz und Kooperation
angelegte Wesen. Kern aller menschlichen Motivation ist es, zwischenmenschliche
Anerkennung, Wertschitzung, Zuwendung oder Zuneigung zu finden.“ (Bauer 2006,
21; vgl. auch Bauer 2019;2022). Weil bei Luhmann, wie bereits erwihnt, die Qualitit
sozialer Beziehungen und die davon ebenfalls abhingigen Motivationspotenziale fiir
die Stabilitit und Entwicklung von Systemen allenfalls eine an der Bedeutung von sys-
temischen Strukturen gemessene, nachrangige Rolle spielen, verliert er auch die fiir
Macht- und Vertrauensbeziehungen und fiir das Zustandekommen der Macht-Ver-
trauens-Balance bedeutsamen zwischenmenschlichen Werte aus dem Blick, obgleich
gerade diese Werte die Qualitit des Verhiltnisses von Person und System prigend aus-
machen und personale wie soziale Identitit der Mitglieder eines sozialen Systems
durch hierdurch freigesetzte Motivation stirken.

Das stellt der schon zitierte Neurobiologe Bauer ,Im Prinzip Menschlichkeit*
uberzeugend heraus: ,[...]. Das natiirliche Ziel der Motivationssysteme sind soziale Ge-
meinschaft und gelingende Beziehungen mit anderen Individuen, wobei dies nicht
nur personliche Beziehungen betrifft, Zirtlichkeit und Liebe eingeschlossen, sondern
alle Formen sozialen Zusammenwirkens.“ (Bauer 2006, 34f.).

Da diese Studie zum Ziel hat, ein theoretisches (d. h. interdisziplinir ausgelegtes)
Konzept resonanter Fithrung zu entwickeln, wird im Kontext des resonanztheore-
tischen Rahmens noch niher untersucht, was soziale Resonanz ist und wie sich eine auf
soziale Resonanz hin orientierte Kommunikation im System auf die Qualitit von Fiih-
rung in Schulleitungsprozessen auswirkt. Zunichst sollen aber im Rahmen der hier
formulierten erkenntnistheoretischen Grundlegung der Studie noch einige wichtige
Hinweise zum Thema Vertrauen von Anthony Giddens aufgenommen werden, der un-
ter den international bedeutenden Soziologen neben Niklas Luhmann der einzige ist,
der sich in seiner viel zitierten Untersuchung iiber , Konsequenzen der Moderne“ mit
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verschiedenen Aspekten dieser Problematik wie etwa ,Vertrauen in abstrakten Syste-
men*®, ,Vertrauen und personliche Beziehungen“ und ,Vertrauen und Identitit“ aus-
einandergesetzt hat (Giddens 2017, 102 ff.). Die Darlegung seiner soziologischen Posi-
tionierung ist hier deshalb besonders wichtig und m. E. bedeutsam, da Giddens explizit
Luhmanns systemtheoretische Annahmen iiber Vertrauen kritisch analysiert, hinter-
fragt und in spezifischer Weise erginzt. Zunichst stimmt Giddens mit Luhmann hin-
sichtlich der grundlegenden Annahme iiberein, dass Vertrauen vor allem das Fehlen
vollstindiger Information tiber Personen, Sachverhalte und Ereignisse in Systemen als
Hauptbedingung hat und dass Vertrauen als generalisiertes Kommunikationsmedium
tiber einen symbolischen Code die Auswahl von Handlungsoptionen im System als
Stabilisierungsmechanismus steuert. Da Giddens aber Handlungstheoretiker ist, sind
seine Bestimmungen von personalen, interpersonellen und systemischen Vertrauens-
beziehungen eher auf den kontextuellen Interaktionsebenen sozialer Beziehungen kon-
kreter Akteur*innen im System ausgelegt. Er unternimmt in seinen Untersuchungen
in gewisser Weise den Versuch, in Bezug auf Vertrauen die System- mit der Handlungs-
ebene zu verséhnen.

,Wir konnen zwar von einem Vertrauen in symbolische Zeichen oder Experten-
systeme sprechen, doch dieses Vertrauen beruht nicht auf dem Glauben an die mo-
ralische ,Rechtschaffenheit” (oder die guten Absichten) anderer Personen, sondern
auf dem Glauben an die Richtigkeiten von Prinzipien, iiber die man Bescheid weif2.
Natirlich spielt das Vertrauen in Personen auch im Hinblick auf den Glauben an Sys-
teme stets eine gewisse Rolle, doch dieses Vertrauen betrifft nicht das Funktionieren
der Systeme als solche, sondern deren richtiges Funktionieren. [...].

Der Begriff des Vertrauens lisst sich bestimmen als Zutrauen hinsichtlich der Zu-
verlissigkeit einer Person oder eines Systems im Hinblick auf eine gegebene Menge
von Ergebnissen oder Ereignissen, wobei dieses Zutrauen einen Glauben an die Red-
lichkeit oder Zuneigung einer anderen Person bzw. an die Richtigkeit abstrakter Prinzi-
pien (technischen Wissens) zum Ausdruck bringt.“ (Giddens 2017, 49). Die in diesem
Abschnitt seiner Untersuchungen zur Erméglichung von Vertrauen zutage tretenden
Hinweise auf einerseits personliche, mental bzw. psychosozial wirksame Verhaltensdis-
positionen wie Redlichkeit, Echtheit, Ehrlichkeit, Authentizitit, Vertrauenswiirdigkeit
und andererseits auf Maxime bzw. Prinzipien, die im Begriff der Richtigkeit auf alle
normativen und regelgeleiteten Handlungen, Verfahren und Ablidufe im System ver-
weisen, gelingt Giddens nicht nur eine wertebasierte Begriindung von Vertrauensbezie-
hungen, sondern auch die theoretische Verkniipfung von allen Dimensionen persona-
len und systemischen Vertrauens in den sozialen Beziehungen der Mitglieder von
sozialen Systemen, wihrend Luhmann Formen personalen Vertrauens (persénlichen
wie interpersonellen Vertrauens) strukturell und funktional im Systemvertrauen aufge-
hen ldsst. Nichtsdestotrotz bleiben Fragen des Zusammenwirkens von personalem und
systemischem Vertrauen offen. Giddens versucht dieses Dilemma dadurch zu 16sen,
dass er die Frage der Vertrauenswiirdigkeit von Personen und Systemen neu stellt und
in einer eher sozialanthropologischen und psychosozialen Perspektivierung beantwor-
tet. Fiir Giddens unterscheiden sich Formen personellen Vertrauens und Formen syste-
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mischen Vertrauens vor allem durch die Art der sozialen Bindung, die sie evozieren.
Personales Vertrauen ist fiir ihn nur als direktes Vertrauen und personliche Vertrauens-
wiirdigkeit zwischen konkreten Personen denkbar. Er bezeichnet solche personen-
bezogenen Vertrauensbeziehungen als ,gesichtsabhingige” Vertrauensbeziehungen.
,Gesichtsabhingige Bindungen beziehen sich auf Vertrauensbeziehungen, deren Auf-
rechterhaltung oder Auferung in sozialen Zusammenhingen erfolgt, [...].“ (Giddens
2017, 103). Wihrend auf der Ebene zwischenmenschlicher Beziehungen Vertrauens-
wirdigkeit und die Moglichkeit von Vertrauen hauptsichlich auf ,Authentizitit* der
beteiligten Personen beruhen, entspricht dem auf der systemischen Ebene vor allem
,Loyalitit“ als gesichtsunabhingige strukturelle Bindung (vgl. Giddens 2017, 149). Ge-
rade in Institutionen, d. h. in organisierten sozialen Systemen wie Schulen, trifft das fiir
das Verhiltnis von Leitungen und Mitgliedern des Systems in spezifischer Weise, d. h.
bestimmt durch gesellschaftliche Sinn- und Zweckbestimmungen, zu. Darauf wird in
der Folge dieser Untersuchung immer wieder rahmen- und kontextspezifisch einge-
gangen. ,Institutionalisierte personliche Bindungen und informelle oder informell
gestaltete Redlichkeits- und [Richtigkeitskodizes] liefern [so potenzielle Rahmen fiir]
Vertrauen.” (Giddens 2017, 150). Wo Macht- und Vertrauensbeziehungen nicht durch
normative Kodizes und entsprechend funktionierende Kommunikation in den Interak-
tionszusammenhingen eines sozialen Systems hergestellt werden, miissen sie nach
Giddens auf der personalen Ebene durch verstirkende Verhaltensdispositionen wie
Empathie und Offenheit und auf der systemischen Ebene durch Transparenz und ak-
zeptiertes Controlling errungen werden (vgl. Giddens 2017, 152). Die Versshnung von
System- und Handlungsperspektive gelingt Giddens also durch organisierte Interaktion
auf der Basis funktionierender und systemsteuernder Kommunikation und durch ver-
stirkende Mechanismen zwischenmenschlicher Beziehungen. Hier liegen Giddens
und Luhmann theoretisch dicht beieinander, weil die systemtheoretische und die hand-
lungstheoretische Perspektivierung des Systemgeschehens nicht mehr als erkenntnis-
theoretische Gegensitze inszeniert werden. Luhmann gelingt diese Verbindung von
Systemgeschehen und handelnden Personen, indem er fiir soziale Systeme drei zu un-
terscheidende Typen ausmacht: ,Interaktionssysteme®, ,Organisationssysteme“ und
»Gesellschaftssysteme* bzw. Umwelten. Diese Systeme kénnen fiir sich betrachtet wer-
den oder aber auch im Zusammenhang. Das bedeutet, dass alle drei Typen gesellschaft-
licher Differenzierung auch innerhalb eines sozialen Systems, vor allem innerhalb
eines sozialen Systems als Institution, wie gerade Schulen beispielhaft hierfiir stehen,
zusammenwirken. In einer Schule ist ein solches systeminternes Interaktionssystem
zum Beispiel eine Lehrerkonferenz. Auch die Erweiterte Schulleitung (EWSL) in einem
Berufskolleg ist Teil des internen Organisations- und Interaktionssystems. Im Kontext
von Lernortkooperationen bilden mdgliche externe Kooperationspartner wie Betriebe
und Kammern Teil der Systemumwelt der Schule als soziales System.

Im Zusammenhang des nichsten Kapitels dieser Studie iiber den systemischen
Rahmen fiir Macht-Vertrauens-Mechanismen in berufsbildenden Schulen wird dieses
System-Umwelt-Verhiltnis genauer betrachtet und analysiert.
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,Von sozialen Systemen kann man immer dann sprechen, wenn Handlungen
mehrerer Personen sinnhaft aufeinander bezogen werden und dadurch in ihrem Zu-
sammenhang abgrenzbar sind von einer nicht dazugehérigen Umwelt. Sobald Kommu-
nikation [im Interaktionskontext des jeweiligen Systems] unter Menschen stattfindet,
entstehen soziale Systeme; denn mit jeder Kommunikation beginnt eine Geschichte, die
durch aufeinander bezogene Selektionen sich ausdifferenziert, indem sie nur einige von
vielen Moglichkeiten realisiert. [...].

Sozialsysteme konstituieren sich durch Prozesse der Selbstselektion — so wie Le-
bewesen durch Prozesse der Autokatalyse. Sowohl ihre Bildung als auch ihre Erhal-
tung implizieren daher eine Reduktion von Komplexitit des tiberhaupt Méglichen. [...].

Soziale Systeme konnen sich auf verschiedene Weise bilden, je nachdem, unter
welchen Voraussetzungen der Prozess der Selbstselektion und der Grenzziehung ab-
lduft. Unter diesem Gesichtspunkt lassen sich Interaktionssysteme [Selbstselektion
und Grenzziehung beispielsweise durch Rollenmuster und Rollenhandlungen], Orga-
nisationssysteme [Selbstselektion und Grenzziehung durch systemische Strukturen
und Vorgaben und Systemumwelten] und Gesellschaftssysteme [Selbstselektion und
Grenzziehung durch Entwicklungsstrategien] unterscheiden.“ (Luhmann 2020, 210).

Interaktion setzt also ,Prisenz” (Anwesenheit interagierender Akteur*innen) vo-
raus; Organisation benétigt Mitglieder, die regelgeleitet bzw. organisiert handeln. ,Als
organisiert kénnen wir Sozialsysteme bezeichnen, die die Mitgliedschaft an bestimmte
Bedingungen kniipfen, also Eintritt und Austritt von Bedingungen abhingig machen.
[Ein solches Bedingungsgefiige stellt in Schule beispielsweise die Allgemeine Dienst-
ordnung fiir Lehrerinnen und Lehrer und Schulleiterinnen und Schulleiter (ADO)
dar]. Man geht davon aus, dass die Verhaltensanforderungen des Systems und die Ver-
haltensmotive der Mitglieder unabhingig voneinander variieren kénnen, sich aber un-
ter Umstinden zu relativ dauerhaften Konstellationen verkniipfen lassen. Mit Hilfe
solcher Mitgliedschaftsregeln [...] wird es méglich, trotz frei gewihlter, variabler Mit-
gliedschaft [zum Beispiel durch individuelle Gestaltung und Ausfillung der jeweiligen
Rolle in der Schule] hochgradig kiinstliche Verhaltensweisen relativ dauerhaft zu re-
produzieren.

Man muss nur ein allgemeines Gleichgewicht von Attraktivitit des Systems und
Verhaltensanforderungen sicherstellen [...]. Entscheidend ist jedoch, dass nur iiber den
Organisationsmechanismus ein so hohes Mafl an Motivgeneralisierung Verhaltens-
spezifikation erreicht werden kann, wie es das jeweilige soziale System mit seinen
Funktionserfordernissen benétigt.“ (Luhmann 2020, 213 ff.). Organisation als Stabili-
sierungsmechanismus erreicht also da ihre Grenze, wo der Konsens der Systemmit-
glieder in Bezug auf Sinnhaftigkeit und Zweckrationalitit des Systems gegeben ist
bzw. endet. Wo dieser Konsens nicht mehr gegeben ist, verselbststindigen sich Sys-
temprozesse auch dadurch, dass funktionierende Macht-Vertrauens-Beziehungen ihre
systemische Zuverlissigkeit verlieren.

Die Prozesshaftigkeit solcher Bewegungen und die mitschwingenden emotiona-
len Potenziale stellt Norbert Elias in seiner Figurationssoziologie heraus. Die prozess-
theoretische Perspektive ist die dritte wichtige Dimension von Macht-Vertrauens-Be-
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ziehungen, die neben ihrer system- und handlungstheoretischen Perspektivierung
ihre figurationssoziologische Einordnung in diesen erkenntnistheoretischen Rahmen
fiir die Klirung der Bedeutung von Macht-Vertrauens-Beziehungen fiir die Moglich-
keit resonanter Fithrung in Schule eine weitere spezifische Akzentuierung des Macht-
Vertrauens-Begriffs erlaubt, zumal Elias im Begrift der Figuration und der soziologi-
schen Kategorie der ,Macht-Balance“ die Bedeutung emotionaler Bindungen zwischen
interdependenten Menschen in ihren jeweiligen Figurationen mitdenkt.

3.3 Der Macht-Vertrauens-Mechanismus in sozialen
Figurationen aus der Sicht der Figurationssoziologie und
der Theorie sozialer Prozesse von Norbert Elias

Wie schon angedeutet, versteht sich der Soziologe Norbert Elias zeit seines Lebens und
seiner Forschungspraxis als engagierter , Menschenwissenschaftler“. Daraus ergibt sich
seine soziologische Grundkategorie, die seiner Soziologie ihre Bezeichnung gegeben
hat, nimlich die Vorstellung von einer Gesellschaft als Gesamtheit sozialer Figura-
tionen, in denen interdependente Menschen sich begegnen, miteinander kommunizie-
ren, miteinander handeln und sich bewegen.

Ausgangspunkt seiner Figurationssoziologie ist seine konsequente Kritik an einer
sprachlich-gedanklich-begrifflichen Verdinglichung von Gesellschaft eben durch die
Wissenschaft, die sich die Gesellschaft zum Forschungsgegenstand erklirt hat. ,So
spricht man etwa von dem einzelnen Menschen und seiner Umwelt, von dem einzel-
nen Kind und seiner Familie, vom Individuum und von der Gesellschaft, von dem
Subjekt und den Objekten, ohne sich immer wieder klarzumachen, dass der Einzelne
selbst auch zugleich zu seiner ,Umwelt“, das Kind zu seiner Familie, das Individuum
zur Gesellschaft, das Subjekt zu den Objekten gehort. [...]. Die Gesellschaft, die man so
oft gedanklich dem , Individuum* gegentiberstellt, wird ganz und gar von Individuen
gebildet, und eines dieser Individuen ist man selbst. Aber unsere Sprach- und Denk-
mittel sind in hohem Mafle so geformt, als ob alles innerhalb des Einzelmenschen den
Charakter von ,Objekten“ und tiberdies gew6hnlich noch von ruhenden Objekten
habe. Begriffe wie ,Familie“ oder ,Schule“ beziehen sich ganz offensichtlich auf Ge-
flechte von Menschen. Aber der herkommliche Typ unserer Wort- und Begriffsbildung
ldsst es so erscheinen, als ob es sich um Gegenstinde, um Objekte von der gleichen Art
handele wie Felsen, Biume oder Hiuser. Dieser verdinglichende Charakter der her-
kommlichen Sprachmittel und dementsprechend auch unserer Denkoperationen, die
sich auf Gruppen interdependenter Menschen, zu denen vielleicht auch man selbst
gehort, zeigt sich zuletzt auch im Begriff der Gesellschaft selbst und in der Art, wie
man iiber ihn nachdenkt.“ (Elias 1978, 9£.; vgl. auch Goudsblom 1979, 139).

Wihrend selbst moderne Soziologen wie etwa Pierre Bourdieu mit der Vorstel-
lung von ,objektiven Determinationszusammenhingen®, die die Klassenlage von Indi-
viduen bestimmen, und Niklas Luhmann mit der Gegeniiberstellung von System und
Umwelt in bipolaren Gedankenwelten verharren und damit zumindest ein eher ego-
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zentrisches Gesellschaftsbild verfestigen, spricht Elias, auch um ideologische Wertun-
gen zu umgehen, immer von Verflechtungszusammenhingen, die Menschen herstel-
len und durch die sie selbst im soziologischen Sinne produziert und reproduziert
werden. Er durchbricht damit das verfestigte Grundschema des egozentrischen Welt-
und Gesellschaftsbildes, welches das Individuum gesellschaftlichen Gebilden wie Fa-
milien, Schule, Wirtschaft und Staat gegentiberstellt, und 16st dieses Schema in eine
offene Vorstellung auf, die Gesellschaft als eine Figuration interdependenter Indivi-
duen versteht.

Der Begriff der Figuration

» Abbildung 2: Eine Figuration interdependenter Individuen
(,Familie*, ,Staat, ,Gruppe”, ,Gesellschaft’, usw.)

Abbildung 2: Eine Figuration interdependenter Individuen (Elias 1978,12)

Wenn hier also Gesellschaft selbst wie auch ihre teilgesellschaftlichen sozialen Systeme
als Figurationen begriffen werden, so tritt bei Elias an die Stelle der soziologischen Kate-
gorie der sozialen Systeme das Konzept sozialer Figurationen. ,An die Stelle dieser her-
kémmlichen Vorstellungen tritt, wie man sieht, das Bild vieler einzelner Menschen, die
kraft ihrer elementaren Ausgerichtetheit, ihrer Angewiesenheit aufeinander und ihrer
Abhingigkeit voneinander auf die verschiedenste Weise aneinandergebunden sind und
demgemifd miteinander Interdependenzgeflechte oder Figurationen mit mehr oder
weniger labilen Machtbalancen verschiedenster Art bilden, z. B. Familien, Schulen,
Stadte, Sozialschichten oder Staaten.” (Elias 1978, 12).

Die Soziologie hat sich im Selbstverstindnis von Norbert Elias als Menschenwis-
senschaftler mit Interdependenzgeflechten von Menschen in Bewegung und mit der
Dynamik ihrer Beziehungen auseinanderzusetzen, die nicht unwesentlich durch labile
Machtbalancen und ebenso durch vorhandene oder ausgebremste Vertrauenspotenzi-
ale in spezifischer oder unspezifischer Weise in Abhingigkeit von der Form und der
Art der untersuchten sozialen Figurationen beeinflusst werden. ,In der Soziologie er-
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forschen wir [also] die Wege, auf denen Menschen die Probleme sozialer Interdepen-
denz bewiltigen.“ (Goudsblom 1979, 139).

Die Schwierigkeiten der Menschen, solche Probleme sozialer Interdependenzen
zu verstehen, bestehen nach Elias vor allem darin, dass sie in ihren Denk- und Sprech-
weisen dariiber — sozusagen naiv und gewissermaflen ohne Verantwortung — so tun,
als ob diese Probleme extern, d. h. unabhingig von ihnen verursacht wiirden, obgleich
es immer Probleme sind, die von ihnen selbst in ihren jeweiligen Zusammenhingen
evoziert werden. ,Oft genug spricht und denkt man so, als ob nicht nur Felsen, Wolken
und Stiirme, sondern auch Dérfer und Staaten, Wirtschaft und Politik, [Schule und
Bildung], Produktionsverhiltnisse und technologische Entwicklungen, Wissenschaf-
ten und Industriesysteme und zahlreiche dhnliche gesellschaftliche Gebilde aufler-
menschliche Gegebenheiten seien, die kraft einer jenseits allen menschlichen Tuns
und Lassens obwaltenden Eigengesetzlichkeit — also als , Umwelt“ oder , Gesellschaft*
[..]— Zwinge auf jeden Menschen, aufjedes , Ich“ ausiibten.” (Elias 1978, 17).

Das, was die gesellschaftliche Existenz von interdependenten Menschen in ihren
sozialen Figurationen ausmacht, ist nicht, wie bei Luhmann systemtheoretisch gewen-
det, das Ergebnis autopoietischer Systemmechanismen, sondern das Ergebnis zwi-
schenmenschlicher Beziehungen und ihrer Eigenart von Menschengeflechten in Bewe-
gung; das gilt dann besonders auch fiir Macht- und Vertrauensbeziehungen in solchen
Figurationen. Die Macht-Vertrauens-Balance, von der in dieser Studie immer wieder die
Rede ist, ist also grundlegend fiir die sozialen Beziehungsgeflechte, in denen Menschen
sich begegnen, miteinander kommunizieren, miteinander handeln und sich verhalten.
In seinen autobiografischen Notizen zur wissenschaftstheoretischen Einordnung seiner
Prozess- und Figurationstheorie begriindet Elias einmal mehr den erkenntnistheore-
tischen Fortschritt und die praxisrelevanten Konsequenzen fiir die Analyse und das Ver-
stehen von Macht-Vertrauens-Beziehungen, die mit dem soziologischen Denken in
Figurationen als Grundlage einer prozessbasierten Gesellschaftstheorie verbunden wer-
den kénnen:

»Was den Figurationsbegriff von vorangehenden Begriffen, mit denen man ihn
vergleichen mag, unterscheidet, ist eben die Perspektive auf Menschen, die er reprisen-
tiert. Er hilft aus der herkémmlichen Falle heraus, aus der Falle der Polarisierungen wie
der von ,Individuum“ und , Gesellschaft“, soziologischem Atomismus und soziologi-
schem Kollektivismus.“ (Elias 2005, 76). Die Kategorie der Figuration als Bezeichnung
fiir dynamische Interdependenzgeflechte von sozialen Beziehungen, also von Bezie-
hungen von Menschen in ihren Lebensbeziigen und den damit verbundenen Zusam-
menhingen, erlaubt die Uberwindung der Vorstellung von einfachen strukturellen
Kausalzusammenhingen im Sinne von Ursache-Wirkungs-Ketten in Bezug auf For-
men und qualitative Auspragungen von sozialen Beziehungen als Beziehungen von
Menschen in Figurationen. So sind auch Machtverhiltnisse zwischen Menschen, Grup-
pen, Organisationen, Institutionen und Staaten wie auch Macht-Vertrauens-Beziehun-
gen nur zu verstehen, wenn wir begreifen, dass soziale Figurationen von Grund auf von
interdependenten, aufeinander angewiesenen und voneinander abhingigen Menschen
gebildet werden. , Die Verschiedenheiten dieser menschlichen Abhingigkeit und Ange-
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wiesenheit sind der Kern dessen, worauf man sich bezieht, wenn man von den Macht-
verhiltnissen der Menschen einer Gesellschaft spricht. Deren Untersuchung, so scheint
es mir, steht im Mittelpunkt der Forschungsarbeit der Soziologie, genauer gesagt: sollte
im Mittelpunkt ihrer Arbeit stehen. Ohne Bestimmung und Erklirung der Machtver-
hiltnisse einer Gruppe bleiben soziologische Untersuchungen makro- oder mikrosozio-
logischer Art unvollstindig, vage und steril. Besondere Aufmerksambkeit verlangen da-
bei die Wandlungen von Machtverhiltnissen und deren Erklirung.“ (Elias 2005, 82).

3.3.1 Das Verstehen der Macht-Vertrauens-Beziehungen in Berufskollegs mit
Hilfe eines soziologischen Spielmodells

Norbert Elias entwickelt im Rahmen seiner Figurationssoziologie keine in sich theo-
retisch abgeschlossene Theorie der Macht, sondern vielmehr mithilfe von , Spielmo-
dellen” eine ,Theorie der Machtbalancen®, wobei der Begriff der Machtbalance bereits
darauf hinweist, dass Machtbeziehungen immer einer spezifischen Dynamik sozialer
Beziehungen im Kontext ihrer jeweiligen Figuration unterliegen. Es sei an dieser Stelle
aber schon darauf hingewiesen, dass bei Elias die zweite hier zugrunde gelegte Katego-
rie, nimlich die des Vertrauens, nicht vorkommt.

Er beschiftigt sich aber im Anschluss an seine Theorie der Machtbalancen mit der
Frage nach den Mechanismen des sozialen Zusammenbhalts von Menschen in gesell-
schaftlichen Figurationen und akzentuiert seine soziologischen Untersuchungen hierzu
iiber den Begriff emotionaler Bindungen. Diese Uberlegungen lassen dann zumindest
die Frage nach der Bedeutung von Vertrauen fiir das, was zwischen Menschen in Figura-
tionen geschieht, thematisieren.

Im Mittelpunkt der folgenden Uberlegungen steht zunichst aber Elias’ theorieim-
manente Konzeption der Machtbalancen. Hierbei kann aber im Rahmen dieser Studie
nicht auf die methodologische Bedeutung einer Forschungspraxis eingegangen wer-
den, die uiber ,Spielmodelle” die Zusammenhinge interdependenter Beziehungsge-
flechte von Menschen und damit auch der Bedeutung von Machtbalancen fiir die Ent-
stehung gesellschaftlicher Ordnung zu kliren und zu verstehen versucht. Wichtig ist
aber, dass Elias die Frage nach gesellschaftlicher Ordnung mit der Frage nach wirk-
samen Mechanismen in figurativen Verflechtungen von Menschen miteinander ver-
kntipft. Konkret stellt er die Frage, wie es moglich sein kann, dass Menschen kraft ihrer
Interdependenz, aufgrund der stindigen Verflechtung ihrer Handlungen und ihrer Er-
fahrung miteinander einen [spezifischen] Typ [ihres] Zusammenhangs bilden, eine
[spezifische gesellschaftliche] Ordnung (vgl. Elias 1978, 75).

Wie soziale Beziehungen von Menschen immer im Fluss sind, also sich in beweg-
ender Verinderung entwickeln, so sind auch die Machtverhiltnisse interdependenter
Menschen immer im Fluss; d. h. die Machtgleichgewichte in solchen Beziehungen kon-
nen sich nach gesellschaftlichen, lebensweltlichen und personalen Umstinden in die
eine oder andere Richtung verschieben. Diesen Sachverhalt begreift Elias als ,Macht-
Balance“. Folglich untersucht die Figurationssoziologie das Phinomen der Macht als
Vielheit von Macht-Balancen in sozialen Figurationen.
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»Mehr oder weniger fluktuierende Machtbalancen bilden ein integrales Element
aller menschlichen Beziehungen. [...]. Dabei muss man im Auge behalten, dass alle
Machtbalancen, wie alle Beziehungen, mindestens bipolare und meistens multipolare
Phinomene sind. [...]. Aber ob die Machtdifferentiale grof oder klein sind, Machtbalan-
cen sind iiberall da vorhanden, wo eine funktionale Interdependenz zwischen Men-
schen besteht. [...]. Macht ist nicht ein Amulett, das der eine besitzt und der andere
nicht; sie ist eine Struktureigentiimlichkeit menschlicher Beziehungen — aller mensch-
lichen Beziehungen.“ (Elias 1978, 76 £.). Es ist hier bemerkenswert und bedeutsam fiir
diese Studie, dass Elias das Phanomen der Macht-Balance besonders an figurativen In-
terdependenzgeflechten von Menschen festmacht, die in einer Figuration spezifische
Funktionen erfiillen und dadurch in spezifischer Weise miteinander verbunden sind.
Das trifft z. B. auf Schule als eine besondere gesellschaftliche Institution und auf die in
ihr interagierenden Personen in einer institutionsspezifischen Weise zu. In diesem
Zusammenhang ist auch bedeutsam, dass die Beziehung zwischen Schulleitung und
Mitgliedern des Lehrkriftekollegiums durch kleine und nicht durch grofie Machtdiffe-
renziale gekennzeichnet ist. Hier wird die These vertreten, dass je geringer die Macht-
differenziale in sozialen Figurationen sind, desto grofer sind hier die Vertrauensbe-
darfe. Auf die Komplementaritit gehen wir spiter genauer ein, weil dieser Sachverhalt
fir die Klarung der Moglichkeit von Resonanz und resonanter Fithrung im institu-
tionellen Zusammenhang von Schule konstitutiv ist, zumal die Menschen in solchen
Institutionen in hohem Mafe hinsichtlich ihrer Beziehungen dem Modell eines nor-
mierten Interdependenzgeflechtes folgen. Die weitere Untersuchung von Machtbalan-
cen konzentriert sich im Folgenden also auf Beziehungsprozesse, die durch die funk-
tionale Verflechtung von Menschen in sozialen Figurationen wie Schule geprigt werden.
In Bezug auf Schule bedeutet das, dass z. B. die Mitglieder des Lehrkriftekollegiums und
die Schulleitung spezifische interdependente Beziehungen in ihrer Figuration bilden.
Thre Interdependenz stellt nicht weniger eine funktionale Beziehung dar als etwa das
Interdependenzgeflecht von Freunden, Rivalen, Mitarbeitern und Spezialisten in beruf-
lichen Kontexten. , Die [soziale] Funktion, die sie fiireinander haben, beruht letzten En-
des darauf, dass sie kraft ihrer Interdependenz [soziale Kontrolle] aufeinander ausiiben
kénnen.“ (Elias 1978, 80).

Der Begriff der Funktion bezieht sich hier nicht wie etwa in der struktur-funk-
tionalistischen Theorie auf ein wie auch immer geartetes soziales System, sondern er-
fasst die Funktionen, die interdependente Menschen in ihren jeweiligen institutionellen
Rollen fiireinander haben. In einer Schule sind solche Funktionen als Lehr- oder Unter-
richtsfunktionen in hohem Mafle professionalisiert durch die gemeinsame pidagogi-
sche Verantwortung fiir Schiiler*innen. Der Begriff der Funktion ist wie der Begrift der
Machtund der Begriff des Vertrauens ein Beziehungsbegrift (vgl. Elias 1978, 81).

»Allerdings sieht man das klar und deutlich nur dann, wenn man alle Funktionen,
auch die Funktionen von Institutionen, als Aspekte von Beziehungen zwischen Men-
schen — als Einzelne oder als Gruppen — betrachtet. Dann sieht man zugleich auch, wie
eng die Funktionen, die interdependente Menschen fiireinander haben, mit der Mach-
balance zwischen ihnen zusammenhingen.“ (Elias 1978, 81).
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Die Art und die Intensitit der Interdependenzen bestimmen dann auch die Aus-
prigung der Machtgleichgewichte und die Méglichkeit ihrer Verinderung in einer Fi-
guration. Institutionen versteht Elias als Mehr-Ebenen-Figurationen mit ganz unter-
schiedlichen Machtbalancen zwischen ihren Mitgliedern. Um die damit verbundenen
figurationsinternen Bewegungen untersuchen zu konnen, verwendet Elias mehrstufige
Mehr-Ebenen-Spielmodelle. Genau auf dieses methodische Instrumentarium wird im
nichsten Kapitel zur Prizisierung des systemischen Rahmens fiir Schulleitung und
Schulfithrung von Berufskollegs zurtickgegriffen, um zeigen zu kénnen, wie und wo-
durch Macht-Vertrauens-Balancen in organisierten sozialen Systemen bzw. Figura-
tionen, wie wir sie in Berufskollegs vorfinden, in den damit gegebenen vielschichtigen
Kontexten funktionieren und wie sie resonante zwischenmenschliche Beziehungen
herstellen und gestalten.

Sowohl Macht wie auch Vertrauen resultieren in sozialen Figurationen aus zwi-
schenmenschlichen Interdependenzen, die sich begriinden lassen durch die Verfiigbar-
keit iiber Ressourcen der miteinander verflochtenen Menschen. Macht wie Vertrauen
sind fiir sich genommen und als komplementire soziale Mechanismen eine , Struktu-
reigentiimlichkeit“ menschlicher Beziehungen (vgl. Elias 1978, 97).

Die Intensitit der Beziehungen und ihre Bindungskraft erfasst Elias in besonderer
Weise durch die Figuration der personlichen Fiirworter, die er benutzt, um genau diese
Qualitit der Beziehungen beschreiben und kliren zu kénnen. ,Der Satz der person-
lichen Flurworter reprisentiert den elementarsten Koordinatensatz, den man an alle
menschlichen Gruppierungen, an alle Gesellschaften anlegen kann. Alle Menschen
gruppieren sich in ihren direkten und indirekten Kommunikationen miteinander als
Menschen, die in Bezug auf'sich selbst , Ich“ oder , Wir“ sagen, die ,Du*, ,Sie“ oder , Thr“
in Bezug auf diejenigen sagen, mit denen sie hier und jetzt kommunizieren und ,Er’,
,Sie‘, Es‘ oder im Plural ,Sie“ in Bezug auf Dritte, die momentan oder dauernd aufler-
halb der hier und jetzt miteinander kommunizierenden Personen stehen.“ (Elias, 1978,
133).

Hieraus kann man ableiten, dass die persénlichen Fiirworter uns erlauben, Nihe
und Distanz zu anderen Menschen, Gruppen von Menschen und auch zwischen Figura-
tionen, die Menschen miteinander bilden, als spezifische Qualitit ihrer Beziehungen
auszudriicken, und zwar unabhingig davon, welche Funktionen, Positionen oder Rol-
len sie in ihrem jeweiligen Verflechtungszusammenhang einnehmen. Elias greift hier
bewusst auf die Figuration der persénlichen Fuirworter zuriick, um zeigen zu konnen,
wodurch sich Macht von Vertrauen als Struktureigentiimlichkeit sozialer Beziehungen
unterscheidet. ,Macht“ hat vor allem in organisierten sozialen Systemen, also in Institu-
tionen als spezifische Figurationen, in erster Linie mit dem Gefiige der strukturellen
Rollenverteilung der Personen in der jeweiligen Figuration zu tun, Vertrauen ist aber in
den interpersonellen Beziehungen der jeweiligen Figuration direkt auf die zwischen-
menschlichen Beziehungen und die Qualitit ihrer Kommunikation untereinander aus-
gerichtet und bezeichnet dadurch die Qualitit von Interaktionsprozessen auf einer an-
deren systemischen Ebene als die Kategorie der Macht (vgl. Giddens in diesem Kapitel).
Esistallerdings auch hier festzuhalten, dass Systemvertrauen oder das Vertrauen in eine
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soziale Figuration, der man an- bzw. zugehdort, ohne interpersonelles Vertrauen nicht
moglich ist. Dem wiirde auch Luhmann zustimmen. Der entscheidende Unterschied
zwischen Luhmanns und Elias’ Auffassung besteht darin, dass Luhmann in seiner sys-
temtheoretischen Analyse von Macht und Vertrauen vollstindig von zwischenmensch-
lichen Beziehungen abstrahiert und die damit verbundenen Interaktionsprozesse auf
die Ebene blofler Systemmechanismen transferiert, wihrend Elias im Sinne einer ver-
stehenden Soziologie aufzeigt, wie die menschlichen Verflechtungszusammenhinge
unter Einbeziehung von Macht-Vertrauens-Balancen die Qualitit ihrer zwischen-
menschlichen Beziehungen bestimmen und die Figuration, die Menschen in ihren
interaktionellen Beziigen bilden, wie auch sie selbst in ihren mentalen und materiellen
Dispositionen verdndern. D.h., Elias verkniipft itber Luhmann und die traditionalen
Handlungstheoretiker hinweg durch die Figurationstheorie und die Theorie sozialer
Prozesse System- und Handlungsrationalitit mit der Rationalitit emotionaler Bindun-
gen in zwischenmenschlichen Kommunikationen. Er iiberwindet mit dieser umfassend
prozesstheoretischen Perspektivierung von Macht-Vertrauens-Beziehungen in figura-
tiven, interaktionellen und situativen Verflechtungszusammenhingen die Kritik, die
an Luhmanns entpersonalisiertem Konzept von Systemmechanismen von Seiten der
Ethik, der Sozialpsychologie und der Pidagogik immer wieder, m. E. auch berechtigt,
gelibt worden ist. Niklas Luhmann gelingt es zwar, die Handlungsebene in die tiberge-
ordnete Systemebene zu integrieren, er blendet aber die zwischen Menschen stattfin-
denden Kommunikationen und ihre Bedeutung fiir das Geschehen in und zwischen
sozialen Systemen aus seiner soziologischen Analyse aus. Er verkennt, dass das Streben
eines Menschen nach Befriedigung seiner Bediirfnisse in hohem Mafle von anderen
Menschen abhingig ist und dass diese Abhingigkeit eine der ,,universalen Interdepen-
denzen [ist], die Menschen sozial aneinanderbinden.“ (Elias 1978, 147).

Die Moglichkeit von Nihe und Distanz, die durch die Figuration der personlichen
Furworter zum Ausdruck gebracht werden kann, hat in der Systemtheorie Luhmanns
keinerlei Relevanz fiir die soziologische Analyse des jeweiligen Systemgeschehens und
der Interaktionen, die fiir das Zustandekommen, die Aufrechterhaltung und Entwick-
lung sozialer Beziehungen mitentscheidend sind, obgleich sie unbestritten konstitutiv
sind fiir das System und seine Beziehungen zu méglichen Umwelten. Zusammenfas-
send hilt Elias vs. Luhmann und anderen Vertretern der struktur-funktionalistischen
Theorie fest: ,Man gewinnt ein vollstindiges Bild [von den Bewegungen und Bindun-
gen in sozialen Figurationen und von fluktuierenden Macht-Vertrauens-Balancen] erst
dann, wenn man die persénlichen Interdependenzen, vor allem die emotionalen Bin-
dungen der Menschen aneinander, als Bindemittel der Gesellschaft in den Bereich der
soziologischen Theorie miteinbezieht.“ (Elias 1978, 149). Obwohl Luhmann weder in
Bezug auf ,Macht im System“ noch in Bezug auf die systemtheoretische Verkniipfung
von personalem mit systemischem Vertrauen auf die Bedeutung wirksamer Interakti-
onsketten durch Kommunikation eingeht, gibt es in seiner Konzeption der Macht wie
in seiner Soziologie des Vertrauens Ubereinstimmungen bzw. Ahnlichkeiten, die fiir
eine Integration beider Ansitze in einem Modell ,Resonante Fithrung“ im Rahmen
dieser Entwicklungsarbeit bedeutsam sein kénnen. Luhmann erklirt, wie dargelegt,
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Machtverhiltnisse als Verhiltnisse ,doppelter Kontingenz“, d.h., dass in Machtbezie-
hungen sowohl die Machtinhaber*innen als auch die vermeintlich Machtunterlegenen
iiber Handlungsalternativen verfiigen, die die Machtgewichte innerhalb der Bezie-
hung zur einen oder anderen Seite verschieben konnen. Diese Vorstellung entspricht
ziemlich genau der soziologischen Kernkategorie der ,Macht-Balance* bei Elias, der in
diesem Zusammenhang eben von fluktuierenden ,,Macht-Balancen® spricht. Elias de-
finiert Macht allerdings konkreter als die menschliche Verfiigbarkeit tiber Kontroll-
chancen in den Verflechtungszusammenhingen interdependenter Menschen in ihren
spezifischen gesellschaftlichen Kontexten, wobei diese Kontexte nicht Umwelten, son-
dern Bestandteil sozialer Figurationen sind, die Menschen miteinander bilden.

Fiir die Entstehung von Vertrauen sind fur Elias die emotionalen Bindungsbe-
diirfnisse und die wechselseitigen Abhingigkeiten der Menschen voneinander aus-
schlaggebend. Und diese Abhingigkeiten treten nicht zuletzt in konkreten Kommuni-
kationen von Menschen in ihren sozialen Beziehungen klar zutage. Gelingende bzw.
nicht gelingende Kommunikation zwischen natiirlichen Personen spielt bei Luhmann
fiir die Moglichkeit einer Vertrauensbeziehung in systemtheoretischer Perspektive
keine Rolle, und doch betont er, dass personales Vertrauen (persénliches und interper-
sonelles Vertrauen) eine Grundbedingung fiir andere Formen strukturellen Vertrau-
ens wie zum Beispiel ,Rollenvertrauen“ oder ,Institutionenvertrauen® darstellt (vgl.
Luhmann 1973, 42). Dariiber hinaus hilt auch Luhmann die Vertrauenswiirdigkeit und
Authentizitit der Handelnden im System, unabhingig vom konkreten Sinn und Zweck
ihrer Handlungen, fiir die Moglichkeit einer systemisch stabilisierenden Funktion der
Verkniipfung von Personen- und Systemvertrauen fiir unabdingbar. Auch darin stim-
men Elias und Luhmann tiberein. Fir beide ist der Zusammenhang von Vertrauens-
wiirdigkeit und soziokultureller Einbettung von Vertrauen und den damit verbundenen
Entscheidungs- und Handlungsmdéglichkeiten in sozialen Systemen oder, um mit Elias
zu sprechen, in sozialen Figurationen unbestritten. Entscheidend fiir die Integration
dieser beiden Ansitze in Bezug auf die Theorie der ,Macht-Vertrauens-Balance* als
Kern resonanter Fiihrung ist allerdings die wichtige Tatsache, dass Elias durch den
Fokus auf zwischenmenschliche Beziehungen und gelingende oder nicht gelingende
Kommunikationen in ihren figurativen Interaktionszusammenhingen die erkenntnis-
theoretischen Grenzziehungen zwischen struktur-funktionalistischer Systemtheorie,
soziologischer Handlungstheorie und der Theorie sozialer Beziehungen iiberwindet.

Das ist im Kontext dieser Studie fiir eine Bestimmung von Mikropolitik als Teil
wirksamer Schulleitung und resonanter Fithrungspraxis in hohem Mafle relevant, wie
wir im Folgenden sehen werden.

Vorab sei an dieser Stelle schon darauf hingewiesen, dass die mit den Abhingigkei-
ten von Menschen in ihren gesellschaftlichen Zusammenhingen verbundenen Pro-
blemlagen auf der System-, Handlungs- und Beziehungsebene gleichermafien relevant
sind fir die Macht-Vertrauens-Verhiltnisse in sozialen Figurationen. ,Um zu sehen,
wie Prozesse ,individueller” und ,sozialer Entwicklung ineinander verstrickt sind, ist
es lehrreich, sich die enge Verbindung dreier Typen fundamentaler Probleme, die Men-
schen immer wieder zu bewiltigen haben, zu vergegenwirtigen, nimlich: (1) Probleme,
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welche dadurch entstehen, dass sie von [der materiellen, psychosozialen und soziokul-
turellen] Welt, in der sie leben und deren Bestandsteil sie sind, abhingig sind; (2) Pro-
bleme, welche dadurch entstehen, dass sie mit anderen Menschen zusammenleben
miissen und damit von ihnen abhingig sind; (3) Probleme, welche dadurch entstehen,
dass sie mit ihren eigenen Energien [Ressourcen und Potenzialen] und Impulsen leben
miissen und damit abhingig sind.“ (Elias 1970, 176 f.; vgl. auch Goudsblom 1979, 150f.).
In diesem Zusammenhang weist auch Goudsblom in Anlehnung an Norbert Elias’ Be-
griff der Figuration (vgl. Elias 1978, 139 ff.) darauf hin, dass Menschen diese Problem-
lagen in dem Mafe bewiltigen konnen, wie sie iber wirksame Kontrollchancen auf den
angesprochenen Integrationsstufen (Figuration/System, Handlungsketten und ihre
interdependenten Verflechtungen und Beziehungsgefiige) im Sinne der ,Firworter-
Figuration“ verfiigen kénnen.

Um nun die Macht-Vertrauens-Balancen in einer Schule und ihre Funktion fiir die
Kommunikations- und Fithrungskultur als resonante Fithrungspraxis verstehen und
gestalten zu koénnen, miissen die genannten Problemlagen bzw. Figurationen in der
Institution Schule als organisiertes soziales System im Kontext der relevanten Rahmen
fiir Schulleitungshandeln untersucht werden. Vorab sind hier allerdings in diesem er-
kenntnistheoretischen Rahmen noch die mikropolitisch bedeutsamen Zusammen-
hinge von Macht-Vertrauens-Verhiltnissen zu konkretisieren.

3.3.2 Die Macht-Vertrauens-Balance im Kontext von strategischer Fiihrung als
Mikropolitik der Institution Berufskolleg als organisiertes soziales
System und als soziale Figuration

Mikropolitik wird hier verstanden als institutionelle Organisation von systemischen

Funktionen und die damit verbundenen Entscheidungen sowie die entsprechende Ge-

staltung eines figurativen Beziehungsgefiiges. ,Mit , Entscheidung” ist dabei nicht ein

psychischer Vorgang gemeint, sondern eine Kommunikation; nicht ein psychisches Er-
eignis, eine bewusstseinsinterne Festlegung, sondern ein soziales Ereignis.“ (Luhmann

1992, 66). Auch fiir Elias sind institutionsinterne Entscheidungen das Resultat kommu-

nikativer Prozesse in und zwischen Figurationen. Entsprechend verstehen Kiipper &

Ortmann (1992) Mikropolitik als ,,organisationale Innenpolitik“ und Fithrung (vgl. Ort-

mann 1992, 18). ,Mit dem Konzept der Mikropolitik [...] fragen wir nach der Lockerung,

Verschiebung, Uberschreitung und Aufhebung der [internen und externen System-

grenzen] durch das mikropolitische Agieren von Individuen und Gruppen in Organisa-

tion unter Einbeziehung der Systemperspektive fir das Verstehen des Handelns von

Akteuren.“ (Kiipper & Ortmann 1992, 8). Kiipper & Ortmann begreifen eine Organisa-

tion als mikropolitische Arena, in der das faire Ringen um Macht, Einfluss, Vertrauen,

Autonomie sowohl in asymmetrischen wie auch in symmetrischen Strukturen méglich

ist (vgl. Kiipper & Ortmann 1992, 8f). In Anlehnung an Luhmann und Elias nihern

sich Kiipper & Ortmann dem Geschehen und den sozialen Prozessen in Organisa-
tionen unter Verwendung eines auf Macht-Vertrauens-Prozesse fokussierten Spielmo-
dells (vgl. Elias 1978, 83 {t.). , Spiel“ wird hier als Mechanismus verstanden, , mit dessen

Hilfe die Menschen ihre [Macht-Vertrauens-Beziehungen] strukturieren und regulieren
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und sich doch dabei Freiheit lassen, [...]. Das Handeln der Akteur*innen wird verstan-
den als Verfolgung von Strategien angesichts bestimmter Spiele, Triimpfe, Spielsitua-
tionen und Spielregeln. Derartige institutionalisierte Spiele werden weder neutral noch
unangefochten geschlossen. Sie spiegeln Krifteverhiltnisse wider, und ihre Strukturen
und Regeln kénnen selbst Einsitze in einem Metaspiel sein, in dem diese Krifteverhilt-
nisse auf dem Spiel stehen.“ (Ortmann 1992, 21). Die Mikropolitik, wie sie hier verstan-
den wird, unterscheidet sechs Grundformen strategischer Spiele in Organisationen:
1. Ungerechte Spiele, in denen bestimmte Spieler schon durch strukturelle Vorga-
ben bzw. durch bestimmte Spielregeln benachteiligt sind.
2. Nicht symmetrische Spiele, in denen Verschiebungen hinsichtlich der Verfiigbar-
keit von Ressourcen und personelle Verinderungen das Spiel selbst verindern.
3. Unbestimmte Spiele, die bei Problemlagen mehrere Loésungen und Handlungs-
alternativen zulassen.
4. Spiele mit unvollstindiger Information; das sind Spiele in politischen und mikro-
politischen Kontexten mit spezifischen Formen von Macht.
5. Spiele mit kontextabhingigen als auch personlichen Ziigen.
6. Spiele, in denen taktische Tiuschungen (Bluff) durch Zeitstrategien, Filterung
und Verzerrung von Informationen bis hin zu bewusst gestreuten ,Fake News*
realisiert sind.

Wenn wir diese Grundformen auf reale soziale Figurationen anwenden, so sieht man
schnell, dass immer mehrere dieser Spielarten in einer Figuration die Interdependen-
zen der Menschen in der jeweiligen Figuration bestimmen. Hinsichtlich der Schule als
systemische Referenz fiir Macht-Vertrauens-Beziehungen in figurationsspezifischen
Interaktionen finden wir vor allem die Spielevarianten zwei bis funf vor, die im Kon-
text des systemischen Rahmens der Schulfithrungspraxis konkreter untersucht wer-
den.

Zunichst aber wird auf der Basis der bisherigen mehrperspektivischen erkenntnis-
theoretischen Ausfiihrungen zu den Kernkategorien Macht und Vertrauen und ihrer
Bedeutung fiir resonante Fithrung erklirt und beispielhaft belegt, dass die Macht-Ver-
trauens-Balance im Verstindnis der hierzu bereits formulierten Hypothesen tatsichlich
funktioniert.

Das Verhiltnis dieser beiden Interaktionskategorien spielt im Kontext von Schule
besonders in Beurteilungs-, Bewertungs- und Verteilungskonflikten im Zusammen-
hang von Schulentwicklungsprozessen eine wichtige Rolle, da in diesen interaktionel-
len Kontexten Austauschprozesse stattfinden, deren Erfolg immer von den wirksamen
Macht-Vertrauens-Beziehungen abhingt. Es ist in Bezug auf derartige Interaktionspro-
zesse bereits darauf hingewiesen worden, dass Macht und Vertrauen Beziehungsbe-
griffe sind. Auch Niklas Luhmann sieht in Macht und Vertrauen jeweils eine universale
Struktureigentiimlichkeit jeder sozialen Beziehung. In der Systemtheorie sorgen Macht
und Vertrauen als symbolisch generalisierte Kommunikationsmedien fiir die Stabilisie-
rung und dynamische Weiterentwicklung der Systembeziehungen und der System-
strukturen. Figurationssoziologisch perspektiviert bezeichnen Macht im Sinne einer
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Macht-Balance und Vertrauen qualitative Dimensionen, die etwa Nihe und/oder Dis-
tanz der interdependenten Individuen zueinander und hinsichtlich zwischenmensch-
licher Beziehungen in interdependenten Verflechtungszusammenhingen, also in so-
zialen Figurationen, determinieren.

Die Funktionen dieser beiden Beziehungsmechanismen, darin stimmen Luh-
mann und Elias iiberein, bestehen darin, Unsicherheit zu absorbieren und Komplexitit
zu reduzieren, um in einer zunehmend komplexeren Welt Handeln zu ermdéglichen
(vgl. Luhmann 1975, 21 und Luhmann 1973, 20 {f.; Elias 1978, 76 f.). Beide stimmen auch
darin iiberein, dass Systemvertrauen interpersonales Vertrauen (personliches und inter-
personelles Vertrauen) voraussetzt. Mehr oder weniger fluktuierende Macht-Vertrau-
ens-Balancen bilden ein integrales Element aller menschlichen Beziehungen. Dabei
muss man beriicksichtigen, dass alle Macht-Vertrauens-Balancen, wie alle zwischen-
menschlichen Beziehungen in Figurationen, mindestens zwei- bzw. mehrpolare Phi-
nomene sind. Macht-Vertrauens-Balancen sind tiberall da vorhanden, wo eine funk-
tionale Interdependenz zwischen Menschen besteht, also besonders in organisierten
sozialen Systemen und Institutionen (vgl. Zumbrock 2006). Die konstitutive Bedeutung
von Macht und Vertrauen und ihr komplementires Verhiltnis zueinander werden im
Sinne der ersten beiden Hypothesen zum Macht-Vertrauens-Verhiltnis in dieser Studie
durch zahlreiche soziologische Untersuchungen empirisch belegt, obgleich diese
Untersuchungen sich vornehmlich auf das Verhiltnis von Macht und Vertrauen als
strukturelle Einzelkategorien und nicht als verbundene Wirkmechanismen in sozialen
Prozessen konzentrieren. Zum Forschungsstand ist festzuhalten: ,Die Zusammen-
hanganalyse zwischen Einfluss, Macht, Vertrauen und Misstrauen als substanziell ver-
schiedene fundamentale Interaktionskategorien wurde in der bisherigen Forschung
stark vernachlissigt, u. a. weil hiufig nicht zwischen Einfluss und Macht differenziert
wird, und weil die zweidimensionale Konzeption von Vertrauen und Misstrauen (siehe
Lewicki et al. 1998) nicht hinreichend berticksichtigt wird. Deshalb wurde bislang ledig-
lich die Beziehung zwischen Macht bzw. Kontrolle und Vertrauen untersucht (vgl.
Bachmann 2001; Bachmann und Lane, 1997; Das & Teng, 1998/2001; Giddens, 1997;
Grey & Carsten, 2001; Hardy et al. 1998; Knights, Noble, Vurdubakis und Willmatt, 2001;
Luhmann 1989; Maguire, Phillips und Hardy 2001; Reed, 2001; Shapiro 1987) und auch
dies in sehr heterogener Weise.

Obwohl vielfiltige theoretische Zuginge zur Beziehung zwischen Macht bzw. Kon-
trolle und Vertrauen vorliegen, ist die Forschung auch heute noch weit davon entfernt,
diese Beziehung klar und schliissig beschreiben zu kénnen.“ (Krause 2010, 156 £.).

In Bezug auf die ersten beiden Hypothesen zum Verhiltnis von Macht und Ver-
trauensbeziehungen in sozialen Interaktionsprozessen zeigen die bisherigen Ausfiih-
rungen, dass sich Macht und Vertrauen als Beziehungsbegriffe in Fithrungsprozessen
als spezifische Beziehungsgefiige nicht ausschlieflen und als konstitutive Elemente in
der Beziehungsdynamik von Fiithrungssituationen wahrgenommen werden kénnen.
Zur Uberpriifung der Hypothesen drei bis sechs in dieser Studie wird im Weiteren auf
die Ergebnisse der empirischen Untersuchung zu ,Macht und Vertrauen in Innova-
tionsprozessen“ von Diana Krause 2010 zuriickgegriffen, weil sie in der erkenntnis-
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theoretischen und methodologischen Grundlegung ihrer Arbeit dhnliche Forschungs-
fragen wie hier stellt und iibereinstimmende Hypothesen zum Zusammenhang von
Einfluss, Macht, Vertrauen und Misstrauen in Fithrungsprozessen formuliert. Hierbei
ist ihre weitergehende Differenzierung zwischen Einflussnahme und Machtausiibung
sowie zwischen Vertrauen und Misstrauen hilfreich. Auf das empirische Forschungs-
design wird hier nicht eingegangen, weil das den Rahmen dieser Entwicklungsarbeit
sprengen wiirde. Die Ergebnisse ihrer Untersuchung zur Qualitit von Fithrung in be-
trieblichen Innovationsprozessen lassen sich aber ohne Weiteres auf die Qualitit von
Fihrung im Kontext von Schulleitungshandeln iibertragen bzw. anwenden, weil sie
ihrer Untersuchung das gleiche Fithrungskonzept zugrunde legt, wie es dem fiih-
rungstheoretischen Rahmen dieser Studie entspricht, nimlich das Leadership-Modell.

3.3.3 Einflussbasierte Fithrung — Machtbasierte Fiihrung — Vertrauensbasierte
Fiihrung

In diesem Kontext erweist sich vor allem die Unterscheidung von Einflussnahme und
Macht als unterschiedliche qualitative Dimensionen von Fithrung im Ergebnis als sehr
bedeutsam, wenn es z. B. in Entwicklungsprozessen von Schule um Personalfithrung
und Systemsteuerung, um Kooperation und Koordinierung geht. ,Die Differenzie-
rung zwischen Einfluss und Macht ist notwendig, da sich Einflussnahme von Macht-
austibung qualitativ unterscheidet, was dazu fiithrt, dass die Effekte von Einflussnahme
und Machtausiibung auf die Erlebens- und Verhaltensweisen der gefithrten [Mitarbei-
tenden] jeweils andere sind.“ (Krause 2010, 99). Konkret heifdt das, ,dass die Einfluss-
nahme des Vorgesetzten (A) auf [den gefithrten Mitarbeiter] (B) eine Handlung ist, die
im Einklang mit den Interessen [des gefiihrten Mitarbeiters] steht und deshalb keinen
Interessengegensatz bzw. Konflikt zwischen A und B voraussetzt, wihrend Machtaus-
tibung des Vorgesetzten A auf B eine Handlung ist, die im Widerspruch zu den Inte-
ressen des B steht und daher an einen Interessengegensatz bzw. an einen Konflikt zwi-
schen A und B gebunden ist.“ (Krause 2010, 100). Aus dieser Differenzierung lassen
sich drei verschiedene Formen von Fithrung ableiten:

« Einflussbasierte Fithrung (durch Kommunikation)

« Machtbasierte Fithrung (durch Weisung)

« Vertrauensbasierte Fithrung (durch Beziehungsgestaltung)

(vgl. Krause 2010, 99).

Hieraus ergeben sich in einem erweiterten Spektrum zur bisherigen Forschung fol-
gende weitere Forschungsfragen:

1. ,Welche Merkmale sind fiir Einfluss und Macht kennzeichnend, wie entwickeln
sich Einfluss und Macht und wodurch unterscheiden sich diese fundamentalen
Interaktionskategorien?

2. Inwieweit sind bisherige Klassifikationen von Einfluss- und Machtgrundlagen
zur Klirung der Tiefenstruktur [emotionale Ebene] von Einfluss und Macht [im
Fithrungsprozess] geeignet?

3. Welche Einfluss- und Machtgrundlagen wirken sich in welcher Weise auf [fiih-
rungsrelevante Prozesse] aus?
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Die Bearbeitung dieser Fragenkomplexe schliefst die Analyse der Beziehungen zwischen
Einfluss, Macht, Vertrauen und Misstrauen ein.“ (Krause 2010, 96).

Aus diesem Forschungsprogramm ergeben sich fiir diese Untersuchung weitere Fra-
gen, deren Beantwortung dann die evozierten Zusammenhinge stirker konkretisieren
wird:
+ Welche Merkmale sind fiir Vertrauen kennzeichnend?
« Wie entwickelt sich Vertrauen in Beziehungsprozessen interdependenter Men-
schen?
« In welcher Weise wirkt sich eine auf Vertrauen basierte Fithrung auf die Bezie-
hungsqualitit der Interaktionspartner*innen aus?
« Wie wirkt sich eine funktionierende Macht-Vertrauens-Balance auf den Fiih-
rungserfolg im Kontext von Schulleitungshandeln aus?

Die hier implizierten qualitativen Dimensionen von Fithrung werden nicht als einzelne
Determinanten entsprechender Interaktionsprozesse in fithrungsrelevanten Kontexten
untersucht, sondern vielmehr integrativ hinsichtlich der funktionalen Wirkungsweise
einer positiv gestalteten Macht-Vertrauens-Balance in der Beziehung zwischen Schul-
leitung und Lehrkriftekollegium an Berufskollegs.

Ausgehend von den in der Einleitung dieser Untersuchung formulierten For-
schungsfragen und im Riickgrift auf die empirische Studie von Diana Krause lassen
sich folgende Hypothesen, wie schon in der Einleitung zu dieser Entwicklungsarbeit
angenommen, ableiten:

« Macht stabilisiert in Fithrungsprozessen Vertrauen ebenso wie Vertrauen Macht.

« Die dynamische Beziehungsbalance von Macht und Vertrauen in Fithrungsprozes-
sen ist eine basale Voraussetzung fiir die Effizienz von Fiithrung, besonders in offe-
nen bzw. teiloffenen Systemen und sozialen Figurationen, wie Schulen sie darstel-
len.

« Die Realisierung der Macht-Vertrauens-Balance hingt davon ab, wie der Fiithrende/
die Fithrende die verschiedenen Perspektiven oder Auffassungen von Fithrung
(strukturell, symbolisch, humanistisch, politisch) in Fithrungspraxis umsetzt.

« Der Erfolg von Fiihrung hingt wesentlich davon ab, ob der/die Fithrende die aus-
schlaggebende Perspektive oder mehrere Perspektiven von Fithrung persénlich
authentisch, situativ angemessen und sozial integer in seinem/ihrem Fithrungs-
handeln realisiert.

Diese Hypothesen entsprechen weitgehend den hypothetischen Annahmen, die Diana
Krause zum Ausgangspunkt ihrer empirischen Untersuchung iiber den Zusammen-
hang von Einfluss, Macht, Vertrauen und Misstrauen als qualitative Determinanten
des Fithrungsverhaltens und ihrer Auswirkungen auf das Verhalten von Mitarbeiten-
den in ihrer Studie zu Fithrungskriften der zweiten Ebene in Unternehmen gemacht
hat.
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Wesentlich fiir diese Studie zur gelingenden Gestaltung von Macht-Vertrauens-
Balancen in figurativen sozialen Kontexten sind die von Diana Krause herausgestellten
Annahmen zum Verhiltnis von einfluss- und machtbasierter Fithrung zu einer Fiih-
rung auf Vertrauensbasis. Zusammengefasst stellt sie hypothetisch fest, dass einfluss-
basierte Fiihrung in jeder Beziehung (persénlich, interpersonell und systemisch) posi-
tiv mit Vertrauen korrespondiert und sich auch auf emotionale Bindungen zwischen
Fihrenden und Gefiihrten sowie entsprechende Arbeitszufriedenheit und Leistung
positiv auswirkt; das Gegenteil sei bei machtbasierter Fithrung durch instrumentell
angelegte Sanktionen zur Durchsetzung von Vorstellungen und Interessen der Fiih-
renden der Fall. Machtbasierte Fithrung in dem hier definierten Sinne zerstére Ver-
trauen auf allen Ebenen, also personales wie systemisches Vertrauen gleichermaflen
(vgl. Krause 2010, 161f.).

,Fir Machtaustibung ist[...] empirisch belegt, dass sie negative Emotionen verstirkt
(Buschmeier 1995; Krause 2002b). Insbesondere dann, wenn Machtaustibung als Kon-
trolle interpretiert wird, fithrt dies zu starken negativen Emotionen des Drucks und der
Spannung, zu reduzierten positiven Emotionen [Motivationsverlust].“ (Krause 2010, 171).

Dieser Mechanismus (machtbasierte vs. vertrauensbasierte Fithrung) wird darii-
ber hinaus verstirkt in sozialen Konfigurationen wie pidagogischen Institutionen, die
sich durch flache Hierarchien und demgemifl geringe Machtdifferenziale zwischen
Leitung und den uibrigen Mitgliedern der Organisation auszeichnen. Der beschriebene
hypothetische Zusammenhang der mentalen, strukturellen und sozialen Wirkungs-
weisen qualitativer Fithrung bestitigt sich theoretisch ansatzweise schon, wenn man
die wesentlichen Grundlagen der drei angenommenen Verhaltensdimensionen von
Fiithrung gegentiberstellt:

A. Grundlagen machtbasierter Fithrung:

« materielle und immaterielle Belohnung und Bestrafung (durch Gewihrung mate-
rieller Guiter und immaterieller Ressourcen wie Lob, Anerkennung, Respekt etc.)

« Legalitit (aufgrund der institutionell verankerten Positionsmacht des Machtinha-
bers)

« Legitimation (durch anerkannte Kompetenz, Erfahrung und Leistung sowie wahr-
genommene soziale Verantwortung fiir das Ganze eines Systems =, Status®)

« Authentische Identifikation (mit dem System und der daraus abgeleiteten Fiih-
rungsverantwortung)

« Offene Informationspolitik (vgl. Krause 2010, 1111.).

B. Grundlagen einflussbasierter Fithrung:
« personliche Ausstrahlung
« professionelle Expertise
« partizipative Fithrung
« symmetrische Kommunikationsformen
« Fiirsorge und Unterstiitzung der Mitarbeitenden
« strategische anstelle von taktischer Kommunikation im System
« Offenheit und Authentizitit (vgl. Krause 2010, 123).
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C. Grundlagen vertrauensbasierter Fithrung:

,Die positiven Effekte einer vertrauensbasierten Fithrung sind in einer Vielzahl
empirischer Arbeiten dokumentiert, weshalb Vertrauen nicht selten als ,soziales Kapi-
tal“ (Coleman 1991) angesehen wird.“ (Krause 2010, 132). Die angesprochenen positiven
Effekte einer auf Vertrauen basierenden Fithrung wie etwa ein hohes Maf} an organisa-
tionaler Bindung, Leistungsbereitschaft, Arbeitszufriedenheit, Kreativitit und Engage-
ment beruhen auf einer Fithrungskultur und Fithrungspraxis, die folgende Merkmale
aufweist:

- Personenbezogenes und systemisches Verantwortungsbewusstsein -

- Integritit und Integrationsfihigkeit der Leitungspersonen und der Mitglieder
der Organisation -

. Glaubwiirdigkeit im Kontext der systemischen Informationspolitik und eine ent-
sprechende Praxis der Weitergabe von Informationen und des Umgangs mit In-
formationen

« Entscheidungs- und Deutungskompetenz, Uberzeugungs- und Durchsetzungs-
kraft -

+ Regelmifiger kommunikativer Austausch zwischen Fithrenden und Gefiithrten

(vgl. Krause 2010, 132).

Diese Ubersicht belegt die hohe Korrelation zwischen den Grundlagen einflussbasier-
ter und vertrauensbasierter Fithrung. Deshalb wird die weitere Darlegung der empiri-
schen Untersuchungsergebnisse der Arbeit von Diana Krause und ihre Nutzung fiir
die Entwicklung eines Modells ,Resonante Fithrung auf das Verhiltnis der empirisch
nachgewiesenen Beziehungen zwischen einfluss- und vertrauensbasierter Fithrung fo-
kussiert. Die Ergebnisse der Untersuchung von Diana Krause hierzu ergeben zusam-
mengefasst allgemein, dass die Korrelationen zwischen den Determinanten einfluss-
basierter Fiihrung und der Fithrung durch Vertrauen mittel bis hoch ausgeprigt sind.
Es zeigt sich, dass gerade die Kommunikationsqualitit, die von wechselseitiger Akzep-
tanz und Respekt getragen wird, hierflir verantwortlich ist. In systemischen Fithrungs-
prozessen spielen eben vor allem professionelle Erfahrung und Expertise, Kompetenz
und Leistung sowie kommunikative Offenheit fiir eine kognitiv-emotionale Verbin-
dung zwischen Fithrenden und Gefiithrten eine entscheidende Rolle. ,Vom Betrag her
sind alle Korrelationen mittel bis hoch ausgeprigt. Dies deutet an, dass persénliche
Ausstrahlung, Expertenwissen/Information, Gewihrung von Freiheitsgraden und Au-
tonomie, innovationsbezogene Unterstiitzung [hier: Unterstiitzung im Kontext schu-
lischer Entwicklungsprozesse im Sinne der Einheit von Unterrichtsentwicklung (UE),
Organisationsentwicklung (OE) und Personalentwicklung (PE)] und der Verzicht auf
Manipulation [taktisches Verhalten] parallele Fithrung durch Vertrauen fordert und
parallele Fithrung durch Misstrauen reduziert.

)

Dies erklirt, dass mit Zunahme der aktualisierten Einflussgrundlagen die Fithrung
durch Vertrauen steigt, sodass sich der/die Vorgesetzte dann mit hoherer Wahrschein-
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lichkeit gegeniiber [den gefiihrten Mitgliedern der Organisation] wohlwollend, konsis-
tent und integer verhalten wird. Dieses vertrauensvolle Fithrungsverhalten wird [von
den gefithrten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern] wahrgenommen und verstirkt im
Sinne des Konzepts der Erwartungsreziprozitit von Vorleistung und Gegenleistung
(Gambetta, 1988) ebenfalls vertrauensvolles Verhalten gegeniiber dem Vorgesetzten zu
zeigen.“ (Krause 2010, 2801.).

Die hier beschriebene Verhaltensreziprozitit der Interaktionspartner*innen ist
zugleich ein sozial wirksamer Grundmechanismus von/fiir Resonanz. Eine positive Er-
wartungs- und Verhaltensreziprozitit und daraus wiederum resultierendes wechselsei-
tiges Vertrauen sind somit ausschlaggebend fiir die Entstehung von Resonanz in den
Beziehungen von Fithrenden und Gefiithrten. Das Gegenteil ist dann der Fall, wenn
durch Belohnungs- und Bestrafungsmechanismen, also durch Sanktionen, die hiufig
institutionell zementierten und systemisch fest verankerten asymmetrischen Struk-
turen in jedem Fithrungsakt symbolisch reproduziert und/oder verstirkt werden.
Misstrauen und Null-Resonanz sind die Folge. Die Zusammenhinge zwischen den ein-
gesetzten Machtgrundlagen und der Méglichkeit gelingender Kommunikationsbezie-
hungen auf der Basis von Vertrauen sind zwar nicht grundsétzlich, aber hinsichtlich
ihrer Ausprigung ebenfalls evident. , Fiir Belohnung durch extrinsische Anreize sind
weder signifikante Beziehungen zur Fithrung durch Vertrauen noch zur Fithrung durch
Misstrauen zu verzeichnen. Diese Null-Korrelation wird erklirlich, wenn man davon
ausgeht, dass sich die positiven und negativen Effekte extrinsischer Belohnung (Deci,
1972; Deci et al., 1999) wechselseitig neutralisieren und deshalb der Gesamtzusammen-
hangjeweils gleich Null ist.

Wie sich herausstellt, ist der Einsatz von Bestrafung/Belohnung (materiell /im-
materiell) signifikant negativ— und vom Betrag her sehr stark — mit der Fithrung durch
Vertrauen und signifikant positiv — vom Betrag her ebenfalls sehr stark — mit der Fiih-
rung durch Misstrauen verbunden.“ (Krause 2010, 281f).

Auf den ersten Blick scheint dieser Befund unserer hypothetischen Annahme,
dass Macht und Vertrauen sich in Fithrungsprozessen reziprok verstirken, zu wider-
sprechen. Dieser Eindruck lisst sich aber dann leicht entkriften, wenn man beriick-
sichtigt, dass hier Machtausiibung auf die restriktive Form instrumenteller Macht
(Sanktionsmacht) reduziert ist, die immer asymmetrische Strukturen in systemischen
sozialen Beziehungen und damit organisatorisch verankerte Machtdifferenziale vo-
raussetzt (in Schulsystemen ist das nicht der Fall) und andere Formen von Macht
(»autoritative Macht®, , Informations- und Expertenmacht®), wie im Kontext der Macht-
theorie von Popitz bereits dargelegt, weitgehend ausblendet. Das ist gemif der Studie
von Diana Krause nicht der Fall, weil sie vorab Macht und Einflussnahme methodolo-
gisch voneinander abgrenzt. Wenn man sich hieriiber hinaus klarmacht, dass Macht-
und Vertrauensbeziehungen in gesellschaftlichen Verflechtungszusammenhingen
und den darin ablaufenden Interaktionen situations- und kontextabhingig sind, dann
lassen sich gerade in Leitungszusammenhingen von Schule Kontexte ausmachen, in
denen die Reziprozitit von Macht-Vertrauens-Beziehungen im Sinne der Macht-Ver-
trauens-Balance zutage tritt. In systemisch-strukturellen und damit politischen Kon-
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texten von Fithrung, in denen es z. B. um die Verteilung von Ressourcen fiir Schulen
im Wettbewerb geht, sind die Fithrenden besonders mit ihrer Systemkompetenz, Sou-
verdnitit, Beharrungsvermogen, Professionalitit und Entscheidungsfihigkeit gefor-
dert, um in solchen Netzwerken die Interessen ihres Systems als Ganzes erfolgreich
durchzusetzen. Gelingt es ihnen, in derartigen Austausch- und Verhandlungsprozes-
sen erfolgreich zum Nutzen aller im System zu agieren, dann steigt die Akzeptanz der
ihnen institutionell zugeschriebenen Fiithrungsrolle und das Vertrauen in sie durch
die Mitglieder der Organisation. D. h., in solchen Fillen verschiebt sich die Macht-Ver-
trauens-Balance (Hypothese 4) zu ihren Gunsten; das ist sogar dann der Fall, wenn sie
zur Durchsetzung des Systemerfolges auf ihre Weisungsbefugnis zuriickgreifen miis-
sen. Das bestitigt sich auch in systemischen Krisen (z. B. wenn eine Schule in ihrem
Bestand gefihrdet ist), wenn sie es in solchen Risikosituationen schaffen, durch ihre
Expertise und Leitungserfahrung sowie durch ihr kommunikatives Geschick die Be-
diirfnisse nach Sicherheit, Orientierung und Stabilitit zu befriedigen. Selbst die emo-
tionale Bindung zwischen Fithrenden und Gefiihrten verstirkt sich in solchen Situa-
tionen, die die Solidaritit aller Systemmitglieder erfordern; das ist nur dann nicht der
Fall, wenn taktisches Fiithrungsverhalten und instrumentelle Machtausiibung losge-
16st von den Systemerfordernissen und Bediirfnissen der Mitarbeitenden eingesetzt
werden (vgl. Krause 2010, 324, Hypothese 11b).

Wie in den Hypothesen 5 und 6 formuliert, lisst sich somit empirisch belegen,
dass der Fithrungserfolg wesentlich davon abhingt, dass die Fithrenden in strukturel-
len, politischen, sozialen und auch symbolischen Dimensionen ihrer Fithrung kon-
text- und situationsangemessen agieren und interagieren und die dynamische Bezie-
hungsbalance von Macht und Vertrauen im Sinne gelingender Kommunikation und
einer positiven Beziehungsgestaltung im System und auch in den System-Umwelt-Be-
ziehungen realisieren.

Deshalb wird im nun folgenden Kapitel der systemische Rahmen fiir die Fithrung
von Berufskollegs als spezifischer Fithrungskontext und als Referenzsystem fiir reso-
nante Fithrung hinsichtlich der entscheidenden Fithrungsdimensionen (nach Dubs
2019) konkret abgesteckt.



4 Der systemische Rahmen: Berufskollegs im
System der &ffentlichen Schulen in
Nordrhein-Westfalen (NRW): Struktur —
Funktion — Fiihrung

In meinem Artikel tiber das Schulleitungshandeln an berufsbildenden Schulen im
Vergleich zu den Leitungsanforderungen an allgemeinbildenden Schulen (Zumbrock
2021) lag der Fokus der theoretischen Betrachtung schwerpunktmifig auf der Untersu-
chung der System-Umwelt-Beziehungen der Schulsysteme, also auf der systematischen
Analyse der systemischen Aulenbeziehungen, insbesondere auf der Beriicksichtigung
der spezifischen Interessenlagen externer Anspruchsgruppen und ihrer Relevanz fur
eine erfolgreiche Fithrung von Schule als Einzelsystem im Wettbewerb mit anderen
Bildungseinrichtungen.

In diesem Kapitel richtet sich das theoretische Interesse auf die innersystemi-
schen, d.h. auf die strukturell-funktionalen und personalen Interdependenzen in der
Schule als soziales System bzw. als soziale Figuration im Sinne einer Verflechtung
interdependenter Menschen, die in ihrer Schule sinnhaft und zielbezogen im Verstind-
nis ihres Erziehungs- und Bildungsauftrages zusammenarbeiten. Es soll hier theore-
tisch herausgearbeitet werden, wie die internen Strukturen und Kontextbedingungen
in Berufskollegs das Fithrungshandeln von Schulleitungen determinieren und wie in
Fithrungsprozessen als kommunikative Beziehungsgestaltung nach innen Macht-Ver-
trauens-Beziehungen entstehen.

,Fihrung [nach innen] ist darauf gerichtet, das Potenzial der Mitarbeiter*innen fuir
die Erfilllung und die angestrebten Leistungen zu aktivieren, Partizipation und Mitwir-
kung zu férdern und andere zu befihigen, selbstindig und selbstverantwortlich zu han-
deln. Fithrung ist deshalb sowohl an der Sache wie an den Personen und dem Konsens
mit ihnen orientiert.“ (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und
Forschung NRW 1999, 10; zit. nach Zumbrock 2021, 6).

4.1 Strukturell-funktionale Rahmenbedingungen der
Fiihrung berufsbildender Schulen

Bezogen auf die Fithrungsrolle von Schulleitung im Kontext interner Beziehungsgestal-
tung auf der Basis von Macht-Vertrauens-Beziehungen wird hier besonders das Rollen-
segment ,leading-learner-role“ (Zumbrock 2021, 11) untersucht. ,Die ,leading-learner-
role“ (Fullan 2014, 9) von Schulleitung richtet in Bezug auf Schulentwicklungsprozesse
den Blick nach innen. In dieser Dimension von Schulleitungshandeln geht es vor allem
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darum, die Lern-, Entwicklungs- und Verbesserungspotenziale fiir Schiilerinnen und
Schiiler, Studierende und Auszubildende wie fiir Lehrkrifte durch personale und struk-
turelle Fithrung im Sinne einer systematischen Férderung von beruflicher Identitit,
organisationaler Identifikation, Teamkultur und Zusammenarbeit durch den Einsatz
und die Nutzung kooperativer Arbeits- und Lernformen und durch den Aufbau profes-
sioneller Lerngemeinschaften (PLG) und damit verbunden durch eine Biindelung vor-
handener personaler Potenziale fiir positive individuelle und systemische Verinde-
rungen zu nutzen, d. h. durch Stirkung interpersoneller Beziehungen im System und
durch aktive Gestaltung der Personalentwicklung und durch Foérderung der organisa-
tionalen Identifikation der an Schule Beteiligten mit ihrer Schule einen kontinuier-
lichen Verbesserungsprozess im Sinne von Schulqualitit und Schulerfolg in Gang zu
setzen.” (Zumbrock 2021, 11).

So wie der ,Beruf” den Kern und Referenzraum beruflicher Bildung ausmacht, so
istauch im Sinne der pddagogischen Gesamtverantwortung von Schulleitung berufsbil-
dender Schulen das ,Berufsprinzip“ Dreh- und Angelpunkt der Fithrung beruflicher
Schulen. Schon die Semantik des Berufsbegriffs evoziert die Vielzahl, Multiperspektivi-
tat und strukturell-funktionale Komplexitit an berufs- und arbeitsbezogenen Implika-
tionen sowie an berufsbildungs- und gesellschaftspolitischen Funktionen, die von den
Stakeholdergruppen beruflicher Bildung als Anforderungen an den Beruf herangetra-
gen werden.

So weist Dietmar Heisler in den einleitenden Kapiteln seiner Habilitationsschrift
detailliert und differenziert auf die gesellschaftlichen Funktionen des Berufs und die
zahlreichen Facetten der Begriffspluralitit des Berufs hin (Heisler 2015). Zu nennen
sind hier neben der Qualifikations- und Erwerbsfunktion des Berufs vor allem die In-
tegrations-, Entwicklungs- und Sozialisationsfunktion sowie die Allokations- und Se-
lektionsfunktion und nicht zuletzt die Bedeutung des Berufs fiir die Stabilisierung
gesellschaftlicher Strukturen und sozialer Ordnungsgefiige. Im Ruickgriff auf die Be-
rufsbegriffsdefinitionen von Luers 1988 hebt Heisler im Kontext der , Begriffsplurali-
tat“ des Berufs als Bedeutungselemente auf der personalen Ebene folgende begriffliche
Facetten hervor:

a) Berufals Fihigkeitsbiindel und Subjektstruktur [Identitit]

b) Beruf als Kombination von Kenntnissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten [Profes-
sionalitit]

c) Beruf als standardisierte Zusammensetzung und Abgrenzung von Fihigkeitsele-
menten [im Sinne eines individuellen und systemischen beruflichen Kompetenz-
profils =, Berufsbild“]

d) Beruf als spezialisierte Tatigkeit [Funktionalitit]

e) Berufals Gemeinschaftsdienst.“ (Heisler 2015, 26).

Diese definitorischen Anniherungen an den Berufsbegriff unterstreichen, dass der
Beruf immer wesentlicher Bestandteil der individuellen beruflichen Gesamtidentitit
ist.
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,Dartiber hinaus prigt der Beruf eine Person in mehrfacher Hinsicht. Er struktu-
riert 6konomische Zuginge und Chancen, dient als Medium der Personlichkeitsent-
wicklung, férdert Identifikation und Identitit — individuell und gesellschaftlich. Aufler-
dem legt der Beruf das Fundament psychologischer und emanzipativer Entwicklung.
Nicht zuletzt driickt der Beruf die Teilhabe an einer Gesellschaft aus, die sich in vieler-
lei Hinsicht als Arbeitsgesellschaft versteht und deren zentrale Siule die Erwerbsarbeit
ist.“ (Deutscher Bundestag/Enquéte-Kommission 2021, 21).

Die hier herausgestellten Aspekte des Berufs und der allgemeinen Bedeutung des
Berufsprinzips fiir die erfolgreiche politische, 6konomische und kulturelle Gestaltung
des gesellschaftlichen Lebens auf dem Fundament gleichberechtigter sozialer Teilhabe
realisieren sich in einem Berufskolleg konkret in den Bereichen Berufsorientierung,
Berufsvorbereitung, Berufsausbildungsvorbereitung, Berufsaus- und -fortbildung und
(aufstiegsorientierter) Qualifizierung als Strukturfundamente des beruflichen Bil-
dungswesens. Hieraus ergibt sich fiir Berufskollegs iiber die Vermittlung von Fachwis-
sen und Kenntnissen fiir eine kiinftige berufliche Titigkeit hinaus die Aufgabe, ihren
Schiilerinnen und Schiilern sowie Auszubildenden und Studierenden die Stirkung
berufsbezogener und berufsiibergreifender Handlungskompetenzen zu erméglichen.
Damit werden die Schiilerinnen und Schiiler wie auch die Auszubildenden und Stu-
dierenden (in den Bildungsgingen des Berufskollegs) zur Erfiillung der Aufgaben im
Beruf sowie zur nachhaltigen Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft in
sozialer, ckonomischer, 6kologischer und individueller Verantwortung, insbesondere
vor dem Hintergrund sich wandelnder Anforderungen, befihigt: ,Dies umfasst die
Forderung der Kompetenzen der jungen Menschen zur persoénlichen und strukturel-
len Reflexion, zum verantwortungsbewussten und eigenverantwortlichen Umgang
mit zukunftsorientierten Technologien, digital vernetzten Medien sowie Daten- und
Informationssystemen, in berufs- und fachsprachlichen Situationen adiquat zu han-
deln, zum lebensbegleitenden Lernen sowie zur beruflichen und individuellen Flexibi-
litat zur Bewiltigung der sich wandelnden Anforderungen in der Arbeitswelt und Ge-
sellschaft und zur beruflichen Mobilitit in Europa und einer globalisierten Welt.“
(Deutscher Bundestag/Enquéte-Kommission 2021, 28; vgl. auch Euler 2022, 60f.). Das
Berufskolleg wird diesen vielfiltigen individuellen und gesellschaftlichen Funktionen
und Anforderungen an den Beruf und an eine berufsmiflige Erwerbsarbeit gerecht,
indem es den hiermit verbundenen und 6ffentlich definierten Erziehungs- und Bil-
dungsauftrag durch ein hoch diversifiziertes und differenziertes Bildungsangebot und
Leistungsspektrum erfiillt.

Unter dem Dach eines Berufskollegs vereinigen sich fiinf verschiedene Schul-
formen, die insgesamt alle Bereiche der beruflichen Bildung abdecken. Diesen fiinf
sogenannten Anlagen (gemifd APO-BK NRW) sind teilweise oder je nach Anlage auch
vollstindig sieben Fachbereiche der beruflichen Bildung mit ihren spezifischen Bil-
dungsgingen zugeordnet. Diese sieben Bereiche sind die Fachbereiche: Wirtschaft
und Verwaltung, Technik/Naturwissenschaft, Gesundheit, Erziehung und Soziales,
Informatik, Gestaltung und Agrarwirtschaft. Diese strukturelle und inhaltliche Kom-
plexitit des beruflichen Schulwesens erfordert ein Lehrpersonal, welches in seiner
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Zusammensetzung hinsichtlich der jeweiligen beruflichen, fachlichen und akade-
mischen Qualifikation und Sozialisation sehr unterschiedlich ist und damit auch
unterschiedliche berufliche Identifikationsmuster aufweist, die von der Schulleitung
im Sinne eines Gesamtprofils der Schule zusammengefithrt und integriert werden
miissen. Es liegt auf der Hand, dass die damit verbundene Integrationsleistung der
Fithrung einer berufsbildenden Schule dominenspezifisch ausgerichtet sein muss
und deshalb anders zu bewerten ist als hinsichtlich der Leitung allgemeinbildender
Schulsysteme, da hier eine Vielzahl unterschiedlicher Berufsidentititen zu einem Ge-
samtprofil beruflicher Bildung in den Bereichen Technik und Wirtschaft und allgemei-
nes Gewerbe zusammengefiihrt werden miissen. Die Vielfalt der Bildungsginge eines
Berufskollegs mit den genannten Fachbereichen zeigt, dass ein Berufskolleg nicht nur
als Einzelschule gesehen werden kann, die in berufspidagogischer Perspektive als
Lernort beruflicher Bildung und als Partner der Wirtschaft allgemeine Lern- und Wer-
tedispositionen sowie berufliche Qualifikationen liefert, sondern als Institution, die
politisch gewertet einen erheblichen Beitrag zur Wirtschaftsforderung, Standortsiche-
rung und Attraktivitit einer Region leistet. In diesem Zusammenhang ist auch zu er-
wihnen, dass Ausbildungsbetriebe, Unternehmen der Wirtschaft und der 6ffentlichen
Verwaltung, Kammern als zustindige Stellen beruflicher Bildung, Verbinde als Stan-
desorganisationen der Wirtschaft und die Dienstleistungsstellen der Agentur fiir Ar-
beit nicht nur Interaktionspartner der Einzelschule und des Systems sind, sondern im
Unterschied zu moglichen Kooperationen mit allgemeinbildenden Schulen echte
Stakeholder mit eigenen Interessenlagen, die Schulleitungen berufsbildender Schulen
bei ihrer Schulentwicklung nach innen wie nach aulen beriicksichtigen miissen (vgl.
Zumbrock 2021, 9f.). Die genannten Netzwerkpartner der berufsbildenden Schulen
sind Partner in der Produktion beruflicher Bildungsangebote und zugleich Abnehmer
der daraus entstehenden Berufsbildungsgiiter auf entsprechenden Mirkten. Nur
wenn die Schulleitung eines Berufskollegs in ihrer Fithrungspraxis erkennt, dass die
eigene Schule als Anbieter von Bildungsgiitern auch Marktteilnehmer*in ist, wird die
Schule nach innen stabil und leistungsfihig und nach auflen (auf diesen Mirkten)
erfolgreich sein. Insofern hingt die Zukunft einer berufsbildenden Schule an ihrem
Standort und in ihren regionalen Beziigen davon ab, wie sie sich mit ihren personellen
und konzeptionellen Ressourcen und Entwicklungspotenzialen auf Abnehmermark-
ten wie dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt, Berufsforen und spezifischen Bildungs-
mirkten im Wettbewerb mit anderen berufsbildenden Schulen und Bildungstrigern
positioniert.
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4.2 Das Berufskolleg als Dienstleistungsunternehmen
fiir Wirtschaft und Gesellschaft: Anspruchsgruppen,
Produkte, Produktplatzierung und Marktorientierung
nach innen und aufRen

Schulen sind auf den ersten Blick kaum mit Wirtschaftsunternehmen vergleichbar, da
ihr Zweck nicht an betriebswirtschaftlichen Kennziffern und Gewinnorientierung fest-
zumachen ist und sie keine materiellen Giiter produzieren und vermarkten, sondern
im weitesten Sinne Bildungsdienstleistungen und Bildungsgiiter als Produkte eines
schulspezifischen Produktionsprozesses liefern. Dennoch gibt es Aspekte, aus denen
Schulen und Unternehmen vergleichbare Orientierungsmuster und daraus abgeleitete
Strategien fiir Leitung, Fithrung, Sicherung und Entwicklung ihres Systems ableiten.
In beiden Systemen gibt es Kunden, Mitarbeitende, Abnehmer*innen und Anspruchs-
gruppen, Stakeholder, Netzwerke mit je unterschiedlichen Bediirfnis- und Interessen-
lagen hinsichtlich der in Schulen hergestellten und angebotenen Produkte. Das gilt
besonders fiir Berufskollegs, da sie sich mit ihren Bildungsangeboten in besonderer
Weise im Spannungsfeld von Wirtschaft und Gesellschaft positionieren und strate-
gisch ausrichten. Man wird sehen, dass es falsch ist, berufsbildende Schulen sehr ver-
kiirzt lediglich als Lieferanten berufsbezogener Bildungsgiiter, also beruflichen Fach-
wissens und auf einen Beruf hin ausgelegter Kompetenzen und Qualifikationen zu
verstehen.

»Sobald die Differenz von Berufs- und Allgemeinbildung den Reflexionsraum der
Bildungstheorie verlisst und dem System der Schulen eingefiigt wird, nimmt sie dessen
Eigenlogik auf, driickt sich in Fichern, in Unterrichtsprinzipien, in Abschliissen und
letztlich in Bildungskarrieren aus. Die curriculare Dimension der Integration von Be-
rufs- und Allgemeinbildung wird dadurch im Bildungssystem selbst konkurrentiert, in-
dem ihr die lebenslaufbezogene Verkniipfung berufs- und allgemeinbildender Bil-
dungsgangsequenzen zur Karriere innerhalb der Sekundarstufe II als bildungsbio-
grafische Dimension gegeniibertritt. Die bildungsorganisationsbezogene, durch ihre
Zuordnung zu Facherschwerpunkten, Abschlussniveaus und Bildungsgingen gekenn-
zeichnete Spezifizierung der Integration von Berufs- und Allgemeinbildung ist auf der
Ebene des Bildungsgangeintritts nicht noch einmal organisierbar. Hier entsteht ein
(»unintendierter) lebenslagengeprigter Quasimarkt der individuellen Bildungsgang-
wahl, durch den die beruflichen Schulen bzw. ihre Bildungsginge empirisch aufeinan-
der bezogen sind. Mit dieser Verschiebung werden die beruflichen Schulen als Segment
der Sekundarstufe II zu einem offenen, gesamtschulischen Multifunktionssystem, an
das bildungs- und kulturbezogene Reproduktionsanforderungen immer wieder neu
adressiert werden kénnen und das den Schulen die Struktur und das Management kom-
plexer [Berufsbildungsdienstleister] abverlangt — ganz im Unterschied zur Verwaltung
und Leitung klassischer [allgemeinbildender] Schulen.“ (Harney 2020, 355-356). Die
hier von Harney offengelegte Integrationslogik von Berufs- und Allgemeinbildung in
berufsbildenden Schulen manifestiert sich auch in den entsprechenden berufspadago-
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gisch begriindeten und dimensionierten Zielperspektiven der schulischen Produktions-
prozesse in den vernetzten Bildungsgingen eines Berufskollegs: nimlich als Erwerb
einer individuellen lebensweltlichen Handlungskompetenz, Berufsreife und Studierfi-
higkeit. Diese Zielbreite und entsprechende Bildungsangebote treffen im Sinne einer
Marktorientierung auf eine Vielzahl interessierter Anspruchsgruppen. Die Multifunk-
tionalitdt und die Vielperspektivitit des Leistungs- und Produktionsspektrums eines Be-
rufskollegs wird deutlich, wenn man noch einmal betrachtet, mit welchen Stakeholdern
in welchen Kontexten Berufskollegs als System beruflicher Bildung interagieren.

Jedes Berufskolleg hat interne Ansprechgruppen (Schulleitung, Fithrungskrifte
der mittleren Ebene, Lehrkrifte, Mitglieder multiprofessioneller Teams, Schiiler*innen,
Auszubildende, Studierende) und externe Stakeholder (wie Bildungsinstitutionen, Ko-
operationspartner, Betriebe, Unternehmen der Wirtschaft und der Verwaltung, Kam-
mern, Branchenverbinde, Standesorganisationen der Wirtschaft, Gewerkschaften, poli-
tische Parteien, Schulaufsicht, Schultrdger, politische Fraktionen in kommunalen
Parlamenten und auf Landesebene, Weiterbildungsinstitute, Hochschulen), die direkt
oder indirekt Einfluss nehmen auf die schulischen Produktionsprozesse und auf ihre
Produkte. Ein Berufskolleg arbeitet nur dann effizient und erfolgreich im Sinne der
bereits definierten Anforderungen des beruflichen Bildungswesens, wenn es ihm ge-
lingt, Dienstleistungen und Produkte herzustellen und anzubieten, die die Bedtirfnisse
und Interessen der genannten Personen, Gruppen, Organisationen und Institutionen
abdecken und somit im Kontext beruflicher Bildung einen je spezifischen Nutzenzu-
wachs generieren.

Bereits 1988 hat Klaus Murmann, ehem. Vorsitzender der einflussreichen Bun-
desvereinigung der deutschen Arbeitgeberverbinde (BDA), hierfiir eine iiberzeugende
gesellschafts- und bildungspolitische Begriindung gegeben:

,Die Entwicklung der Gesellschaft wird nicht nur von den Naturwissenschaften
und der Wirtschaft bestimmt, sondern ebenso vom Ringen um politische und kultu-
relle Leitbilder. Wir brauchen die geistige Auseinandersetzung genauso wie naturwis-
senschaftliche Erkenntnisse und den technischen Fortschritt. Deshalb sind Geistes-,
Kultur- und Sozialwissenschaften so wichtig und unverzichtbar. Thnen obliegt es, die
Interdependenz der Lebensbereiche deutlich zu machen, Aufgaben unserer Gesell-
schaft zu formulieren und immer wieder ihre Problemlésekompetenz in kulturellen,
gesellschaftlichen Fragestellungen zu beweisen.“ (Murmann 1988, 29).

Die hier von Murmann gemachten Ausfithrungen zu den inhaltlichen Beziigen
zwischen Wissenschaft und Wirtschaft spiegeln auch die inhaltlichen Bestimmungen
des Erziehungs- und Bildungsauftrages berufsbildender Schulen im Sinne der voraus-
gehend angestellten Uberlegungen einer systematischen Verkniipfung beruflicher und
allgemeinbildender Konzepte in den vernetzten Bildungsgingen des Berufskollegs. Die
Produkte und Dienstleistungen des Berufskollegs sind durch eine interdisziplinire und
ficherverbindende didaktische Ausrichtung und die damit verbundene Multifunktiona-
litdt und Multiperspektivitit geeignet, den Interessenlagen ihrer Stakeholder gerecht zu
werden und deren Einbringungen zu integrieren. Wenn die Sinn- und Zweckbestim-
mung beruflicher Bildung unter Beriicksichtigung allgemeiner Bildungsinhalte der/die
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~miindige, eigenverantwortliche, beruflich und allgemein gebildete Biirger*in“ist, dann
versteht sich von selbst, dass sich die spezifisch im Kontext beruflicher Bildung ablaufen-
den schulischen Produktionsprozesse nicht allein auf die Erarbeitung, Herstellung und
Vermittlung von Fachwissen, von berufsbezogenen Kenntnissen und den Erwerb beruf-
licher Handlungskompetenz beschrinken lassen, zumal dann eine umfassende kogni-
tive, soziale und emotionale Entwicklung junger Menschen nur sehr reduziert realisiert
werden konnte. Personlichkeitsbildung, soziale Integration (berufliche und gesellschaft-
liche Integration durch aktive Teilhabe und Partizipation) sowie die Ausprigung einer
beruflichen Identitit und eine daraus resultierende , Beruflichkeit“ bilden den primiren
Produktbereich mit einer Vielzahl von Produktbestandteilen, die den Lerndimensionen
Bildung, Wissen und Kompetenzen zugeordnet werden kénnen. Hierzu gehoren als
materielle schulische Produkte: fachliches Wissen, berufsbezogene Kenntnisse sowie
Lern- und Arbeitserfahrung, berufliche und allgemeine Handlungskompetenzen, Men-
schen- und Weltbilder, Werte, normative Orientierungen durch Handlungsmaxime und
Regeln, Alltagstauglichkeit, Motiviertheit, Leistungsbereitschaft, Fihigkeit zum Trans-
fer von Wissen auf verschiedene Anwendungsbereiche, situativ und kontextuell ange-
messene (richtige, sinnhafte und zielfithrende) Verhaltensweisen und Handlungen,
Kontaktfreudigkeit, Teamfihigkeit, sprachliche Kompetenz, soziale und kulturelle Fi-
higkeiten, Selbst- und Fremdbilder, Ich-Stirke und Souverdnitit, Selbstwirksambkeit,
emotionale Ausgeglichenheit, Empathievermdgen und soziale Verantwortung. (formu-
liertin Anlehnung an Lindemann 2010, 51).

Neben den direkten Bildungsdienstleistungen, die fiir die schulischen Produk-
tionsprozesse gestaltungspriagend und gestaltungswirksam sind, wie Unterricht, Fach-
und Projektgruppen, Lernprojekte an verschiedenen Lernorten, Lernbegleitung, Be-
ratungsangebote, Férdermafinahmen, spezielle Arbeitsgruppen in fachlichen, sport-
lichen, kulturellen und sozialen Kontexten, Berufspraktika etc., werden die schulischen
Produktionsprozesse durch indirekte Bildungsdienstleistungen wie Kooperationen,
pidagogische Austauschprogramme, didaktische Konferenzen, Lehrerfortbildung, in-
nerschulische Curriculumentwicklung und Erarbeitung fachdidaktischer und fachver-
bindender Lehr-Lern-Arrangements durch Lehrkrifte, Konsensgespriche mit Bil-
dungspartnern wie Ausbildungsbetrieben und {iberbetrieblichen Einrichtungen,
Mitarbeitende in externen Priifungsausschiissen, Ubernahme von Coaching-Aufgaben
im Rahmen der Lehrkrifteausbildung, Zusammenarbeit mit anderen Schulen und
Hochschulen usw. unterstiitzt. Das sich aus dieser Produkt- und Dienstleistungspa-
lette ergebende Angebotsprofil eines Berufskollegs mit seinen Bildungsgingen mani-
festiert und konkretisiert sich noch einmal, wenn man deutlich macht, wie sich das
Zielkonstrukt einer umfassenden personlichen, gesellschaftlichen und beruflichen
Handlungskompetenz in einer Vielzahl verschiedener Handlungsdimensionen und
Kompetenzprofile aufdréseln lisst in: spezifische berufsbezogene Fachkompetenzen,
lerntechnische und lernmethodische Kompetenzen, psychosoziale Kompetenzen, Me-
dienkompetenz, fremdsprachliche Kompetenzen, interkulturelle Kompetenzen, perso-
nale Kompetenzen einschliefllich Berufsreife und Beschiftigungsfihigkeit, kommuni-
kative Kompetenzen, Kulturtechniken, Selbstlernkompetenz, soziales Engagement,
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Demokratiefihigkeit, Werteorientierung. (Eine detaillierte Ubersicht dieser Kompe-
tenzprofile findet sich in: Lindemann 2010, 58 {f.).

Die angesprochenen Produkte und Dienstleistungen der schulischen Produktions-
prozesse von Berufskollegs miissen sich auf den Mirkten bewihren, auf denen ihre
Anspruchs- und Stakeholder-Gruppen diese Leistungen fiir ihre eigenen Bildungspro-
zesse eruieren, nachfragen und gezielt in Anspruch nehmen. Primir sind die Mérkte fur
berufliche Bildung der Ausbildungs- und Arbeitsmarkt, das Beschiftigungssystem, Be-
rufsmirkte und Bildungsmessen, Foren fiir Unternehmensprisentationen, Markte fiir
berufliche Fort- und Weiterbildung und Qualifizierungsangebote, Bildungseinrichtun-
gen der gewerblichen Wirtschaft und 6ffentlicher Verwaltungen, externe Triger beruf-
licher Bildung, Schulen und Hochschulen als Kooperationspartner, staatliche Institute
und Zentren fiir praktische Lehrerausbildung.

Das Geschehen auf diesen Bildungsmirkten unterscheidet sich aus der Sicht eines
Berufskollegs allerdings bedeutsam vom Geschehen auf , normalen“ Glitermirkten, auf
denen Kunden und Produzenten Tauschprozesse nach Angebot und Nachfrage mithilfe
des Preismechanismus initiieren, organisieren und realisieren. Die klassische mikro-
okonomische Unterscheidung von Kunden und Produzenten mit ihren Grundorientie-
rungen von einerseits Gewinn- und andererseits Nutzenorientierung ist auf die markt-
mifigen Interaktionszusammenhinge beruflicher Bildung nicht oder nur zum Teil
ubertragbar. Die an einem Berufskolleg beteiligten Akteur*innen, insbesondere Lehr-
krifte, und die externen Stakeholder sind im beruflichen Bildungswesen aufgrund sys-
temischer Vernetzungen und damit verbundener staatlicher Regelungen in spezifischer
Weise miteinander vernetzt: Sie nehmen direkt oder indirekt wechselseitig Einfluss auf
die schulischen Produktionsprozesse und die in Schule erstellten Produkte und bereit-
gestellten Bildungsdienstleistungen, sie sind Abnehmer, aber auch Mitwirkende und
Mitgestaltende am Output (Ergebnisse) der beruflichen Bildung, wenn man so will, sind
sie Kunden (Abnehmer*innen) und Produzenten (Mitwirkende und Mitgestaltende)
zugleich.

Diese besondere institutionelle Verflechtung eines Berufskollegs mit anderen In-
stitutionen beruflicher Bildung als interaktive Kooperationspartner erfordert eine be-
sondere Fithrungsverantwortung der Schulleitung nach innen und nach auflen. Nach
auflen muss die Leitung eines Berufskollegs in den Stakeholder-Netzwerken als kompe-
tente Vertreterin der eigenen Schule und des Systems beruflicher Bildung wahrgenom-
men werden und prisent sein; nach innen muss Schulleitung im Rahmen der Personal-
fithrung und Organisationsgestaltung klarmachen, dass die eigene Schule (Teil-) System
der genannten interdependenten Institutionen und des beruflichen Bildungswesens als
Ganzes ist und dass sich daraus vor allem Konsequenzen fiir die Aufgabenprofile und
fiir die pddagogische Verantwortung ihrer im System arbeitenden Akteur*innen erge-
ben. Aus diesem Grunde wird im Folgenden auch auf das Verhiltnis des beruflichen
Selbstverstindnisses und des ,organisationalen Commitment“ (Bindung an das Sys-
tem) der Lehrkrifte an Berufskollegs als wichtiger Aspekt des systemischen Rahmens
der Fithrungspraxis an einem Berufskolleg eingegangen.
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4.3 Beruf, Beruflichkeit und berufliche Identitit von
Lehrkriften als Sinndimensionen der piadagogischen
Arbeit an berufsbildenden Schulen und die daraus
resultierenden Konsequenzen fiir die interne
Beziehungsgestaltung und systemische
Organisationsentwicklung

Die berufsbildende Schule als Lebenswelt und pidagogischer Resonanzraum ist fiir
ihre Lehrkrifte der soziale Kontext (iiber den Arbeitsplatzcharakter hinaus), der ihr
pidagogisches Selbstverstindnis und damit einen wichtigen Teil ihrer beruflichen
Identitit prigt. Die Identifikation mit dem Lehrer*innenberuf im Allgemeinen und mit
der spezifischen pidagogischen Titigkeit als Lehrkraft an einer berufsbildenden Schule
tragen zu einer domanenspezifischen beruflichen Identitit bei und beeinflussen in
prigender Weise ihre organisationale Identifikation mit der eigenen Schule als System
im Sinne einer ganzheitlichen personlichen Bindung an die Organisation. Berufsiden-
titat als Identifikation mit der pidagogisch-inhaltlichen Bestimmung des Lehrer*innen-
berufs an einem Berufskolleg und die damit verbundene Beruflichkeit als individuelle
Sinnhaftigkeit der pidagogischen Arbeit und die organisationale Identifikation machen
zusammengenommen das aus, was man in diesem Zusammenhang als berufliche
Identitit (personale und soziale Identitit im Kontext der System-Umwelt-Beziehungen
der Schule) bezeichnen kann.

Da das pidagogische Selbstverstindnis der Lehrkrifte hier verstanden werden
kann als personale Seite ihrer beruflichen Identitit, bestimmt sie auch das, was ihre
Beruflichkeit ausmacht. Schliellich konstituiert sich die personale Seite der beruf-
lichen Identitit vor allem durch Kohirenz moralischer und padagogisch-normativer
Wertmuster und Standards und gewihrleistet so Kontinuitit und Konsistenz ihrer
pidagogischen Leistungsfihigkeit (vgl. Heinrichs et al. 2022, 51)).

,Zur Relevanz duflerer Finfliisse auf die Identititskonstruktion aus der Innen-
perspektive nimmt etwa Mead (1934) vor dem Hintergrund des symbolischen Interak-
tionismus an, dass die personale Identitit durch externe soziale Faktoren beeinflusst
ist, dies jedoch in Abhingigkeit von der individuellen Personlichkeit und [subjektiven]
Wahrnehmung dieser Faktoren geschieht.

[...).

Die Frage der subjektiven Fassung zwischen dem berufs- oder arbeitsbezogenen Um-
feld und dem eigenen Selbstbild beinhaltet auch eine Auseinandersetzung mit dem
eigenen Konnen im Sinne einer selbst zugeschriebenen Kompetenz.“ (Heinrichs et al.
2022,7).

An dieser Stelle kann in Bezug auf Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen konsta-
tiert werden, dass sich ihr berufliches Selbstbild, welches sich im Lehrer*innenberuf
allgemein durch ficherbezogene und pidagogische Kompetenzen und Erfahrungen
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konstituiert und in der Praxis fortentwickelt, vom Selbstbild von Lehrkriften an allge-
meinbildenden Schulen dadurch unterscheidet, dass Lehrkrifte an beruflichen Schu-
len zumindest im Kontext der Berufsschule und von Bildungsgingen beruflicher Fort-
und Weiterbildung, vor ihrer akademischen Lehrerausbildung an einer Hochschule
oder auch integriert in einem berufsbezogenen Fachstudium als Ingenieur*innen eine
Berufsausbildung absolviert haben, die ihr berufliches Selbstverstindnis in erheb-
lichem Mafie auch in ihrer pidagogischen Praxis mitbestimmt. Sie sind aufgrund
ihrer vorgelagerten Berufsausbildung in einer berufsbildenden Schule berufsfeldspezi-
fischen Bereichen und/oder Abteilungen zugeordnet und prigen nicht selten eine so
determinierte bereichs- oder abteilungsbezogene organisationale Identitit, die sich auf
den Referenzraum der eigenen Abteilung oder des eigenen Bereichs beschrinkt und
nicht auf das System als Ganzes bezogen ist. Da hiermit nicht selten eine nur bereichs-
spezifische Beruflichkeit verbunden ist, ergeben sich aus der Sicht von Fithrung in
diesem Kontext nachvollziehbare Probleme hinsichtlich der Kohirenz des Gesamtsys-
tems. Die Lehrkrifte empfinden sich weniger als Mitglieder der Gesamtorganisation,
sondern vielmehr ausschliellich als ,Metaller”, ,Elektriker, ,Verfahrensfachleute®
usw., also nur als Mitglieder ihres Bereichs oder ihrer Abteilung. Es entsteht so im
System jeweils eine ,parzellierte Beruflichkeit“ in Abhingigkeit von der Zugehoérigkeit
der Lehrkrifte zu den Teilsystemen der Schule als Ganzes und damit verbundenen
unterschiedlichen Interessenlagen, die im Zuge von Fiithrung integriert werden miis-
sen. Die Problematik der lebendigen Teilidentititen an berufsbildenden Schulen lasst
sich noch stirker konkretisieren, wenn man die damit verbundenen, zum Teil sehr
unterschiedlichen Beruflichkeiten differenziert betrachtet. Beruflichkeit allgemein
kann verstanden werden als beim Einzelnen festzumachende ,interne Instanzen darii-
ber, ob [...] er seine Kompetenzen in einer Weise aktiviert, die als berufliche Erfiillung
der funktionalen Anforderungen eines Arbeitsplatzes gelten kann.“ (Beck 2019, 23).
Beck unterscheidet sechs Dimensionen der Beruflichkeit, die er als sogenannte
Meta-Kognitionen verantwortlich sieht fiir die Auspragung eines individuellen ,Beruf-
lichkeitsbewusstseins“: , Sinnkognition“, ,Relevanzkognition®, ,Zeitkognition®, ,Kom-
petenzkognition®, , Idealitidtskognition®, , Statuskognition“.“ (Beck 2019, 25 ff.).
Beruflichkeit manifestiert sich somit jeweils in einem individuellen Beruflich-
keitsbewusstsein. Die Kategorie des Beruflichkeitsbewusstseins akzentuiert damit die
subjektive Bedeutung der individuellen beruflichen Identititsmuster und Identitits-
potenziale im System. Es werden hier die drei Meta-Kognitionen niher beleuchtet, an
denen sich besonders das berufliche Selbstbild von Lehrer*innen an berufsbildenden
Schulen festmachen lisst. Das sind vor allem die , Kompetenzkognition®, die ,Sinn-
kognition“ und die , Idealititskognition*:
a) Die Kompetenzkognition:
,Die Kompetenzkognition ist essenzieller Teil des Selbstkonzepts und hat die eige-
nen titigkeitsbezogenen kognitiven, affektiven und [psychosozialen] Leistungs-
moglichkeiten zum Gegenstand, die im Arbeitshandeln aktiviert werden miissen.
Zu ihnen zihlt zunichst das Wissen um die Ausprigung der eigenen Qualifikation
einschliefllich [mentaler] Dispositionen [wie] positiv ausgeprigte motivationale,
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affektive und volitionale Bereitschaften im Hinblick auf die eigene Titigkeit. Uber
das hinaus, was formell oder informell erworben oder entwickelt worden ist, fillt in
die Reichweite der Kompetenzkognition auch eine positive Einschitzung der eige-
nen Leistungs- sowie der Lern- und (Weiter-) Entwicklungsfihigkeit, welche die
Kompetenzkognition zusitzlich stabilisieren kann. Ohne eine solchermafen mit
inhaltlicher Substanz erfiillte Kompetenzkognition, die sich auf eine [pidagogisch]
relevante Titigkeit richten kann, entsteht [...] kein Beruflichkeitsbewusstsein.*
(ebd., 25).

Auch wenn bislang keine konkreten Ergebnisse empirischer Untersuchungen zu
den Ausprigungen der relevanten Meta-Kognitionen des Beruflichkeitsbewussts-
eins von Lehrkriften an berufsbildenden Schulen vorliegen (vgl. Beck 2019, 31),
lasst sich aus Gesprichen mit Beteiligten hinsichtlich der berufsbezogenen Stan-
dards tendenziell eine Ausprigung der Sinndimensionen ihrer Beruflichkeit er-
kennen, dass gerade ihre berufsfachlichen Kompetenzen und vorgelagerten beruf-
lichen Praxiserfahrungen in einem Berufsfeld ihr pidagogisches Selbstverstindnis
priagen und andere berufspidagogische Anforderungen ihrer Lehrer*innen-Tadtig-
keitim Rahmen ihres spezifischen Erziehungs- und Bildungsauftrages iiberlagern.
Damit verbunden ist dann ein nur eingeschrinktes Verantwortungsbewusstsein
fur die Qualitit der Schule als Ganzes, also fiir die Schule als System. Nur wenn es
der Schulleitung in ihrer Fithrungspraxis gelingt, Schulentwicklung im Sinne der
Integration von Personalentwicklung, Organisationsgestaltung und Qualititsma-
nagement so anzusetzen und mit konkreten MaRnahmen auszufiillen, dass darin
der Nutzen hinsichtlich der beruflichen Persénlichkeitsstirkung des Einzelnen wie
der Erfolg des Systems als Ganzes von allen Beteiligten positiv wahrgenommen
wird, ist die Akzeptanz fiir Leitungsentscheidungen gesichert und wird Vertrauen
auf allen Ebenen des Schullebens im Sinne der Macht-Vertrauens-Balance stabili-
siert.

Die Sinnkognition:

,Mit der Sinnkognition schlie8lich kommt ein Aspekt ins Spiel, der die eigene
Arbeitstitigkeit in einen mehr oder weniger umfassenden [gesellschaftlichen] Ge-
samtzusammenhang stellt. [...].

Die Sinnkognition bildet das rationale, emotionale und legitimatorische Funda-
ment fiir eine fortwihrende Titigkeitsmotivation, die sich aus einem Bewusstsein
des Berufs-Seins ebenso speisen kann, wie aus der [...] Uberzeugung, eine [wich-
tige] Aufgabe im Funktionszusammenhang und [im Kontext der schulischen Be-
rufsbildung] tibernommen zu haben.“ (Beck 2019, 27).

Die Sinndimension zielt also auf eine Art selbst verpflichtender Bindung an die
eigene berufliche Titigkeit und an die Schule, an der man titig ist, ab, also auf
mogliche Ausprigungen persénlicher und organisationaler Identifikation. Die Per-
sonalpsychologie spricht in diesem Zusammenhang von ,affektivem* und ,nor-
mativem“ Commitment.

»Affektives Commitment meint vor allem die emotionale Bindung an die Organi-
sation [...].
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Mit normativem Commitment wird bezeichnet, dass sich die Person eher aus mo-
ralisch-ethischen Griinden heraus der [Schule] verbunden fiihlt.“ (van Dick 2017, 4).
Auch in Bezug auf die Sinnkognition lisst sich festhalten, dass Lehrkrifte an be-
rufsbildenden Schulen ihre persénliche unterrichtliche Leistung im Sinne von
Outputorientierung eher am Umfang der vermittelten beruflichen Wissensmen-
gen festmachen. ,Outcome* als nachhaltige pidagogische Einflussnahme auf den
beruflichen und persénlichen Erfolg von Schiiler*innen und eine sinnhafte gesell-
schaftliche Teilhabe und Teilnahme spielt hier weniger eine bestimmende Rolle.
Das bestitigt sich auch hinsichtlich der , Idealititskognition“.

Die Idealititskognition:

,Den Inhalt der Idealititskognition bilden die Idealstandards fiir die ausgetibte Ar-
beitstitigkeit. Sie betreffen die eigenen Vorstellungen davon, wie diese Tatigkeit im
besten Falle perfekt auszufithren wire und erlauben damit zugleich die Selbstbe-
wertung des eigenen Tuns, das gelegentlich oder auch dauernd diese Idealstan-
dards verfehlt. [...].

Fir das Entstehen eines Beruflichkeitsbewusstseins ist diese Form der Selbstbe-
wertung eine unverzichtbare Voraussetzung, insofern sie die Moglichkeitsbedin-
gung von Verantwortungsiibernahme bildet. Wer ohne ein auch nur mifig aus-
geprigtes Qualititsbewusstsein titig ist, wird nicht erkennen kénnen, ob und wo
ein unzulingliches Resultat dieser Titigkeit dem eigenen Handeln zuzurechnen
ist. [...]. Wer also keine Vorstellung davon aktivieren kann, wie die zu absolvie-
rende Titigkeit idealerweise auszufithren wire, kann nicht im Zustand von Beruf-
lichkeit aktiv sein.“ (Beck 2019, 26).

Einmal davon abgesehen, dass es fiir die Lehrtitigkeit in unterrichtlichen Kontex-
ten keine Idealstandards gibt und auch nicht geben kann, weil Unterricht immer
nur als dynamischer, situations- und kontextabhingiger Interaktionsprozess zwi-
schen den Beteiligten denkbar ist, so gibt es doch fiir (guten) Unterricht Qualitits-
standards, die beispielsweise in Qualititstableaus tiberblicksmafig zur pidagogi-
schen Orientierung des Lehrpersonals zusammengefasst sind. Das Problem, das
im Kontext der Unterrichtsarbeit an berufsbildenden Schulen immer wieder auf-
taucht, ist, dass das Qualitidtsbewusstsein der Lehrkrifte sich eher an eng berufs-
bezogenen Qualititsnormen im Sinne des Verwendungswertes der vermittelten
oder erworbenen Fachkenntnisse ausrichtet und nicht an den Erfordernissen
eines erziehungswissenschaftlich begriindeten Konzepts piadagogischer und be-
rufspidagogischer Qualititsvorstellungen.

Der Beruflichkeitsbegriff, wie er hier in seinen bestimmenden Dimensionen dar-
gelegt worden ist, kann systematisch in der Summe der jeweiligen Ausprigungen
dieser Meta-Kognitionen des Beruflichkeitsbewusstseins zusammengefasst als
berufliche Identitit aufgefasst werden.

,Er absorbiert die dort i.d. R. herangezogenen ,Bausteine“ personaler Identitit
wie Selbstkonzept, Selbstwert und [Selbstreflexion], erginzt diese Sichtweise um
Aspekte der sozialen Identitit (Zugehorigkeitsbewusstsein und -bediirfnis) und
erweitert das Konzept um diejenigen Facetten, die spezifisch und zugleich kon-
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stitutiv sind fiir jene Konstellation der Selbstwahrnehmung, die in einem pidago-
gischen Berufsbegriff und in der berufsférmig strukturierten Arbeitswelt immer
schon vorausgesetzt bzw. mitgedacht ist, nimlich die Reflexion auf die norma-
tiven Standards, auf die das Individuum sich selbst in der Arbeitstitigkeit ver-
pflichtet sieht bzw. sehen soll.“ (Beck 2019, 29).

Schule und Schulentwicklung werden aus der hier vertretenen Perspektivierung
der Identititsmuster der beteiligten lehrenden Kolleginnen und Kollegen nur er-
folgreich sein, wenn es der Schulleitung durch entsprechende Fithrung vor allem
des padagogischen Personals gelingt, die durch die individuelle berufliche Sozialisa-
tion nicht selten zu eng ausgelegte Beruflichkeit systemisch zu erweitern. Das setzt
allerdings eine mehr oder weniger genaue Kenntnis des beruflichen Selbstverstind-
nisses und der Leistungs- und Entwicklungspotenziale der Lehrpersonen in der
Schule voraus. Da die damit verbundenen Fithrungsaufgaben (Personalgespriche,
gemeinsames konzeptionelles Erarbeiten von schulischen Entwicklungsstrategien,
individuelle Beratung, Personalférderung, Personal- und Unterrichtsentwicklung)
vor dem Hintergrund der Komplexitit des Gesamtsystems eines Berufskollegs und
der damit gegebenen Vielheit der Beteiligten an Schule von der Schulleitung im
engeren Sinne (Schulleiter*in und stellvertretende/r Schulleiter*in) nicht allein ge-
leistet werden konnen, hat man inzwischen staatlicherseits in Nordrhein-Westfalen
die interne Institution der ,Erweiterten Schulleitung“ (EWSL) rechtlich und ad-
ministrativ ermdglicht und organisational als mittlere Fithrungsebene umgesetzt.

4.4 Die ,Erweiterte Schulleitung“ am Berufskolleg (EWSL):
Entlastungsfunktion und Fiihrungsrisiko

Neben dem Schulleiter oder der Schulleiterin und dessen/deren stindigen Vertreter/
stindiger Vertreterin geho6ren in der Regel die ,Fachleiter*innen zur Koordinierung
schulfachlicher Aufgaben” dazu, die die Schulleitung im engeren Sinne besonders hin-
sichtlich eines geregelten Schulbetriebs im Schuljahresverlauf unterstiitzen. Formal ist
das Verhiltnis von Schulleitung im engeren Sinne und dem Team der schulischen
Fachleiter*innen und deren Aufgabenprofil in der ,Allgemeinen Dienstordnung fiir
Lehrerinnen und Lehrer, Schulleiterinnen und Schulleiter an 6ffentlichen Schulen in
Nordrhein-Westfalen“ (ADO NRW) im § 37 dieser Verordnung geregelt:

»(1) Der erweiterten Schulleitung kénnen bei Berufskollegs neben der Schulleite-
rin oder dem Schulleiter, der stindigen Vertreterin oder dem stindigen Vertreter und
den Fachleiterinnen und Fachleitern zur Koordinierung schulfachlicher Aufgaben
auch Lehrkrifte angehoren, denen einzelne Koordinationsaufgaben zur eigenstindi-
gen Wahrnehmung iibertragen wurden. Das Weisungsrecht der Schulleiterin oder
des Schulleiters bleibt unberiihrt. Die Aufgabenverteilung innerhalb der erweiterten
Schulleitung ist schriftlich von der Schulleiterin oder dem Schulleiter zu dokumentie-
ren.
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(2) Entsprechend der Struktur und des Profils des einzelnen Berufskollegs erstre-
cken sich die Koordinationsaufgaben auf das Berufskolleg oder Teile des Berufskollegs
wie Abteilungen, berufliche Bereiche oder Bildungsginge und auf die Koordination
der Planung, Umsetzung und Weiterentwicklung didaktischer, pidagogischer und or-
ganisatorischer Arbeiten. Die Koordination kann einen oder mehrere Aufgabenberei-
che umfassen.” (Neufassung der ADO NRW vom 18.06.2012).

Aus diesen formalen Bestimmungen in Bezug auf die schulischen Aufgaben von
Studiendirektorinnen und Studiendirektoren als Mitglieder der erweiterten Schullei-
tung lisst sich nur ein unspezifisches Profil ihrer Fithrungsrolle ableiten, das gemif3
entsprechender Stellenausschreibungen die organisationalen Bereiche einer (Teil-) Lei-
tungsfunktion und der Ubernahme damit verbundener unterrichtsbezogener Aufga-
ben wie Personaleinsatz und Qualititsmanagement auf der Ebene ihrer definierten Zu-
stindigkeit in Bezug auf eine schulische Teileinheit und definierte Zusatzaufgaben im
Schulmanagement umfasst. Thre Fithrungsrolle im Kontext der erweiterten Schullei-
tung bleibt unspezifisch und oft unklar.

Diesen Sachverhalt hat Heike Kundisch (2020) zum Ausgangspunkt fiir ihre
Studie ,Zur Rolle von Fithrungskriften im Schulkontext genommen, um in einem
diskursiven Prozess mit Betroffenen und Beteiligten auf der Basis qualitativer Inhalts-
analysen eine ,Rollenschirfung” fiir genau diese Gruppe von Fithrungskriften an Be-
rufskollegs ausarbeiten zu koénnen. Der methodologische Kern dieser rollentheoretisch
verankerten Rollenschirfung mit und fir Fithrungskrifte in der Orientierungsphase
bzw. Fithrungskrifte auf der mittleren Ebene eines Berufskollegs ist die systematische
Erfassung des subjektiven Rollenverstindnisses der Betroffenen und dessen Abgleich
mit den Erwartungen der internen Bezugsgruppen, insbesondere der Schulleitung, mit
diesem auf Fithrung gerichteten Selbstkonzept. Ein wichtiges Ergebnis dieses Ab-
gleichs ist, dass sowohl die Betroffenen wie auch die Schulleitungen die Verantwortung
der betroffenen Leitungspersonen auf der definierten Fithrungsebene als echte Fiih-
rungsrolle begreifen. Das zeigt sich auch darin, dass beide Gruppen iibereinstimmende
Handlungsfelder ihrer Fithrungsverantwortung wie Personalentwicklung, Organisa-
tionsgestaltung, kollegiale Mitarbeiterfithrung, Organisation und Verwaltung, Quali-
titsentwicklung sowie Dialogbereitschaft, Kommunikation, Kooperation und Teament-
wicklung herausstellen (vgl. Kundisch 2020, Abb. 37, 129 u. 209). Dieses zundchst von
hoher Ubereinkunft geprigte Selbstverstindnis von Fithrung im Kontext schulischen
Leitungshandelns stellt eine durchaus wirksame Basis fiir die Zusammenarbeit von
Schulleitung im engeren Sinne und den Mitgliedern der EWSL dar. Betrachtet man
allerdings die von Heike Kundisch in Abb. 37 ihrer Studie zusammengetragenen und
wiedergegebenen Rollensegmente und Rollenelemente aus der Sicht der Betroffenen,
dann zeigt sich, dass sie die genannten Handlungsfelder fiir Fithrung fast ausschlief3-
lich auf die Organisation und Gestaltung des ihnen in der Stellenbeschreibung und im
Organigramm der Schule formal ausgewiesenen Verantwortungsbereichs beziehen.
Das entspricht dem Geltungsbereich von Fithrung, der formal mit , Teilleitungsfunk-
tion“ institutionell festgelegt ist. Systemisch induziert, fithrt das zu einer kulturell und
mental verfestigten Diskrepanz zwischen Schulleitung mit ihrer Gesamtverantwortung
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fiir die Schule und den Fachleiter*innen zur Koordinierung schulfachlicher Aufgaben
mit einer Teilverantwortung fur die ihrem Zustindigkeitsbereich zugeordneten Teile-
inheiten der Schule wie Bildungsginge, Abteilungen oder innerschulische Bereiche. In
dem Mafe, wie die schulischen Teilsysteme im Gesamtsystem ein Eigenleben entwi-
ckeln und systeminterne Grenzen zum Gesamtsystem einziehen, geht der von den
Schulleitungen eingeforderte Blick fiir die Schule als Ganzes und damit Systemkompe-
tenz verloren.

Genau diese strukturell verfestigte Diskrepanz birgt immer wieder Risiken fiir die
Kommunikation von Schulleitungen und Fithrungskriften der nachgeordneten Ebene
sowie in interessenbezogenen Aushandlungsprozessen Konflikte und systeminterne
Verwerfungen, die Schulentwicklung blockieren. Die empirische Studie von Heike
Kundisch weist einen Ausweg aus diesem Dilemma, indem sie die Ergebnisse des rol-
lenspezifischen Erwartungsabgleichs zwischen den Betroffenen und der beteiligten
Schulleitung zu Orientierungsleitlinien fiir Fithrung an Berufskollegs verdichtet (vgl.
Kundisch 2020, Tab.29, 210f.). Diese Orientierungsleitlinien bieten konzeptionelle
Hinweise und Ansitze fiir eine auf Ganzheitlichkeit und Systemkompetenz ausge-
legte Qualifizierung von Nachwuchsfithrungskriften, die in dieser Form aber noch
nicht vorliegt und ein weiteres Desiderat aus der Forschungsarbeit von Heike Kun-
disch als auch dieser Studie ist. Das geforderte ganzheitliche Fithrungsverstindnis fiir
alle Fiihrungskrifte eines Berufskollegs setzt allerdings ein gemeinsames Verstindnis
der erweiterten Schulleitung als Teamleitung des gesamten Systems voraus. Dieses
Leitungsverstindnis stellt aber auch besondere Anforderungen an die Gestaltung von
wechselseitigen Macht-Vertrauens-Beziehungen, die sich als Zusammenfassung der
bis hierhin untersuchten systemischen Rahmenbedingungen fiir eine gelingende Fiih-
rungspraxis auf der Basis von Resonanz noch einmal strukturell konturieren lisst,
wenn man Berufskollegs als mehrstufige Mehr-Ebenen-Figurationen betrachtet.

4.5 Das Berufskolleg als mehrstufiges Mehr-Ebenen-
Spielmodell interdependenter Interaktionspartner*innen
in einer spezifischen sozialen Figuration

Es wird hier zur soziologischen Analyse der Struktur und der damit verbundenen sys-
temimmanenten Interaktionsprozesse auf ein Modell zuriickgegriffen, das ein Berufs-
kolleg als Verflechtungszusammenhang interdependenter Menschen, also als soziale
Figuration in Bewegung mit der spezifischen Macht-Vertrauens-Balance zwischen den
an Schule Beteiligten verstehen lisst. Norbert Elias benutzt in der Figurationssoziologie
derartige mehrstufige Mehr-Ebenen-Spielmodelle, um bestimmte Probleme in Gesell-
schaften und in komplexen sozialen Figurationen, die gerade in allen menschlichen
Beziehungen, vor allem in Verflechtungen, wie Institutionen und Organisationen sie
darstellen, eine zentrale Rolle spielen. Dazu gehoren funktionale Zusammenhinge ge-
nauso wie Machtbalancen zwischen interdependenten Menschen in ihren figurativen
Rollen und die damit verbundenen sozialen Bindungen.



94 Der systemische Rahmen: Berufskollegs im System der &ffentlichen Schulen

»Das ist ein elementarer Sachverhalt, dem man begegnet, wo immer Menschen in
Beziehungen zueinander stehen oder in Beziehungen zueinander treten, aber den man
sich oft beim Nachdenken iiber menschliche Beziehungen verdeckt, [da die Sicht auf die
Beziehungen, die man unterhilt, in der Regel sehr subjektivistisch ausfillt]. [...].

So gehoren Macht und Vertrauen zum normalen Bestand aller menschlichen Be-
ziehungen. Da gibt es immer kleinere und gréflere Machtproben: Bin ich stirker, bist
du starker?

Nach einiger Zeit spielen sich Menschen méglicherweise in ihrer Beziehung mit-
einander auf ein bestimmtes Machtgleichgewicht ein, das je nach gesellschaftlichen
und personlichen Umstinden bald stabiler, bald labiler ist.“ (Elias 1978, 76).

Je nachdem, wie sich in sozialen Beziehungen in kontextabhingigen Interaktions-
prozessen die Machtbalancen verindern, verindern sich auch die Grundlagen fiir Ver-
trauen. Beide Dimensionen sozialer Beziehungsprozesse hingen direkt zusammen.
Da, wo die Machtdifferenziale zwischen Menschen in interdependenten Beziehungen
immer gréfler werden, besteht das Risiko, dass die Stabilitit des Vertrauens zwischen
ihnen abnimmt. Das ist immer der Fall, wenn die Machtproben der Interaktionspart-
ner*innen die Qualitit ihrer sozialen Beziehung dominieren. ,Dabei muss man im
Auge behalten [wie schon einmal erwihnt], dafl alle Beziehungen mindestens bipolare
und meistens multipolare Phinomene sind. [...]. Machtbalancen sind tiberall da vorhan-
den, wo eine funktionale Interdependenz zwischen Menschen besteht.“ (Elias 1978, 77).
Das ist auch ein fundamentales Merkmal von padagogischen Einrichtungen, in denen
Menschen mit und fiir Menschen personenbezogene Dienstleistungen (Betreuen, Be-
gleiten, Beraten, Orientieren, Erziehen, Unterrichten usw.) erbringen bzw. gemeinsam
herstellen und gestalten. Macht und Vertrauen stellen, wie schon erwihnt, eine Struk-
tureigentiimlichkeit aller menschlichen Beziehungen dar. Folgt man den spieltheo-
retischen Vorstellungen von Norbert Elias, so kann man die soziale Figuration eines
Berufskollegs in seiner duferst komplexen Struktur und der Vielfalt und Vielzahl hier
ablaufender Interaktionsprozesse als dreistufiges oder dreistéckiges Mehr-Ebenen-
Spielmodell begreifen.

Um die vielschichtigen und unterschiedlich intensiven Prozesse in ihrer Komple-
xitit analysieren zu kénnen, beschranken wir uns hier auf die Interdependenz der drei
bestimmenden Beziehungsgruppen in einem Berufskolleg: die Schulleitung auf der
obersten Ebene, das Team der pidagogischen Fachleiter*innen als Fithrungskrifte auf
der zweiten Ebene und das Lehrerkollegium auf der operationalen Ebene. Es sollen
spieltheoretisch noch einmal die hier zugrunde gelegten Macht-Vertrauens-Balancen
in Fithrungsprozessen niher untersucht werden, um sie in ihrem Prozesscharakter
besser verstehen zu konnen.

»,Man wird noch sehen, wieviel sachgerechter es ist, von vorneherein in Balancebe-
griffen zu denken. Sie sind dem, was man tatsichlich beobachten kann, wenn man
menschliche Beziehungen, menschliche Interdependenzen und Funktionszusammen-
hinge untersucht, weit angemessener als die an ruhenden Objekten modellierten Be-
griffe, die bei der Erschlieffung solcher Phianomene noch weitgehend vorherrschen.”
(Elias 1978, 78). Berufskollegs sind Figurationen mit relativ flachen Hierarchien oder
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relativ geringen Machtdifferenzialen zwischen den interdependenten Akteur*innen
und den verschiedenen Gruppen (Bildungsginge, Abteilungen, Bereiche als organisa-
tionale Ebenen) im System. Alle sind mit annihernd gleichen Machtchancen ausgestat-
tet. Eine solche Struktur bestimmt in spezifischer Weise die Interaktionen in der Figura-
tion und beeinflusst durch alle Interaktionsprozesse den Charakter der Verflechtung der
in ihr interagierenden Individuen und Gruppen. Spielmodelle in soziologischer Per-
spektive sind Interaktionsmodelle, die uns ermdéglichen, die Verflechtung interdepen-
denter Menschen in Figurationen unter den je spezifischen Wirkungsweisen der Macht-
Vertrauens-Balancen als Prozess zu beschreiben und in Bezug auf ihre strukturellen
Prozessdeterminanten zu analysieren.

,Der Gebrauch des Bildes von Menschen, die ein Spiel miteinander spielen, als
Metapher fiir Menschen, die Gesellschaften [oder soziale Figurationen] miteinander bil-
den, erleichtert das Umdenken von den statischen Vorstellungen, die zu den meisten
gingigen Begriffen [Struktur, Funktion, Rolle, System usw.], deren man sich in diesem
Zusammenhang bedient, gehoren, zu den weit beweglicheren Vorstellungen, deren
man bedarf, um mit besseren gedanklichen Ausriistungen [Macht-Vertrauens-Verhilt-
nisse in sozialen Figurationen als Beziehungsprozesse zu erfassen].“ (Elias 1978, 96).

Das Interaktionsgeschehen in einem Berufskolleg lisst sich in diesem Verstind-
nis einer soziologischen Spieltheorie als ein Vielpersonenspiel vorstellen, das auf un-
terschiedlichen Ebenen (Struktur) und in und zwischen verschiedenen Stockwerken
(Schulleitung, EWSL und Lehrerkollegium) stattfindet. ,Es handelt sich hier um eine
Ordnung spezifischer Art, eben eine Verflechtungs- oder Figurationsordnung, inner-
halb deren kein Akt allein als Akt einer Seite zu erkliren ist, sondern allein als Fortset-
zung der vorangehenden Verflechtung und der erwarteten zukiinftigen Verflechtung
von Akten [aller] Seiten. (Elias 1978, 87).

Wenn die Komplexitit in einer solchen Figuration wie in einem Berufskolleg
zunimmt, verschieben sich die Machtdifferenziale zwischen den Stockwerken, da die
internen Koordinierungs- und Kooperationsbedarfe zur Erhaltung der strukturellen
Stabilitit der Figuration zunehmen und somit die Macht-Vertrauens-Balancen dynami-
sieren und in die eine oder andere Richtung verschieben. Fiir die Spieler des oberen
Stockwerkes, also in unserem Fall fiir die Schulleitung, bedeutet dies, dass sie den Ver-
lauf des Spiels und die Entwicklungsrichtung des Spiels nicht mehr allein aufgrund
ihrer immer noch gegebenen formalen Machtiiberlegenheit nach ihren Vorstellungen
lenken konnen. Sie benétigt zur effektiven Fithrung und Steuerung der Figuration Un-
terstiitzung durch Mitspieler*innen im mittleren Stockwerk, die als Fithrungskrifte
Funktionen im Kontext von Schulleitung itbernehmen. Zunehmend wird klar, dass Lei-
tungsentscheidungen nur als Ergebnis von internen Austausch- und Verhandlungs-
prozessen, vor allem bei Problemen der internen Ressourcenverteilung, also aus und in
dem internen Netzwerk interdependenter Spieler*innen, in dem es Biindnisse und
Wettbewerb, Kooperation und Rivalitit auf verschiedenen Stockwerken gibt, denkbar
sind.

»,Man kann in einem [mehrstockigen] Spiel eine Vielzahl verschiedener Macht-
balancen [und damit komplementir entstehender Vertrauensbalancen] unterscheiden,
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die wie Rider eines Riderwerks ineinandergreifen, und dabei kénnen Gegner der
einen Ebene Verbiindete auf einer anderen sein. Davon ist erstens die Machtbalance,
in dem Spielerkreis des oberen Stockwerks betroffen, zweitens die Machtbalance zwi-
schen den Spieler*innen des oberen und des mittleren Stockwerks, drittens die Macht-
balance zwischen [Leitung] und den Mitgliedern des unteren Stockwerks, viertens
auch die Machtbalance zwischen den Fithrungskriften der mittleren Ebene und den
Mitspielern im ersten Stockwerk sowie fiinftens die Machtbalance und die Beziehun-
gen zwischen den Gruppen des unteren Stockwerks und zugleich die Machtbalancen
zwischen Mitgliedern der jeweiligen Gruppe.“ (Elias 1978, 91). Dieses Bild von einem
Berufskolleg als eines vielschichtig und vieldimensional verschachtelten Spiels und
Spielprozesses zeigt anschaulich, dass in einer solchen dynamischen Figuration die
fiir die figurationsinterne Stabilitdt der Institution bedeutsamen Macht-Vertrauens-Ba-
lancen als Basis von internen Beziehungsgefiigen nur als stetige Verschiebungs- und
Veridnderungspotenziale gestaltet werden kénnen bzw. miissen. Im Sinne gelingender
Beziehungsgestaltung und Weiterentwicklung der Figuration als positiver Resonanz-
raum ist das nur moglich, wenn es gelingt, auf der Basis eines internen Konsenses tiber
Sinnhaftigkeit und Zweckbestimmung der Institution mithilfe eines CI-basierten Leit-
bildes und eines entsprechenden Zielkonzepts und daraus abgeleiteter padagogischer
Programme ein relativ stabiles affektives und normatives Commitment in der Organisa-
tion herzustellen.

Vor dem Hintergrund der dargelegten figurationsinternen Dynamik von Berufskol-
legs mit einer Vielzahl berufs- und berufsfeldspezifisch ausgerichteter Bildungsginge,
Abteilungen und Bereiche ist das m. E. nur mdoglich, wenn Berufskollegs als , pidagogi-
sche Handlungseinheiten“ (Fend 2008) und ,lernende Organisationen (Rosenbusch
2005) gefiihrt, gestaltet und entwickelt werden.



5 Organisationspadagogischer Rahmen:
Das Berufskolleg als padagogische
Handlungseinheit und lernende
Organisation

Mit seiner ,Organisationspidagogik der Schule“ schafft Heinz S. Rosenbusch (2005)
nicht nur einen neuen Forschungsbereich der Erziehungswissenschaft, er fithrt mit
diesem Ansatz einer kommunikativen Schulfithrung zugleich die Fithrungspraxis im
Kontext von Schulleitungshandeln im Sinne pidagogischer Fithrungsverantwortung
auf ihren eigentlichen Kern zuriick. Fithrung im Sinne padagogischer Fithrung kann
nach diesem theoretischen Ansatz nur gelingen, wenn Schulleitungen in diesem Selbst-
verstindnis ihre Einrichtung als Lebenswelt und Resonanzraum fiir die an Schule Be-
teiligten, insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler wie auch fiir die Lehrkrifte, ge-
stalten. Der von Rosenbusch hierfiir eingefiihrte Begriff der ,,Organisationspidagogik®
verbindet die Organisation bzw. das System und die soziale Figuration der Schule mit
ihrem padagogischen Auftrag. Diese systematische Verkniipfung von Organisation und
Erziehungs- und Bildungsauftrag beinhaltet zugleich, dass Schulleitungen ihr Fiih-
rungshandeln nach innen wie nach auflen an den pidagogischen Primissen ihrer
Schulidentitit ausrichten, d. h., dass die Maxime des piddagogischen Handelns zugleich
das Fiihrungshandeln und das Fiithrungsverhalten der Schule leiten. Schon Georg Ker-
schensteiner hat im Zusammenhang pidagogischer Verantwortung auf die sinnhafte
bzw. sinnstiftende Verkniipfung von schulischer Erziehungs- und Bildungsarbeit und
einer entsprechenden auf Kommunikation und interaktioneller Resonanz beruhenden
Alltagspraxis der Fithrung hingewiesen. ,Um zur Gemeinschaft zu erziehen, miissten
sie (die Schulen) als Gemeinschaft organisiert sein.” (Kerschensteiner 1933, 48; zitiert
nach Rosenbusch 2005, 3).

Rosenbusch definiert ,Organisationspidagogik” entsprechend ,als Arbeitsbereich
der Pidagogik, der Voraussetzungen, Normen, Gestaltungsprinzipien, Wirkungen der
Organisiertheit von Erziehung und Unterricht im Hinblick auf den Einzelnen und die
Schule als System zum Thema hat.“ (Rosenbusch 2005, 6). Erfolgreiche Schulfithrung
setzt also in Bezug auf die Organisation der Schule die systemisch abgestimmte Einheit
von Strategie, Struktur und Kultur voraus. ,Wenn Schule ein Modell dafiir sein soll,
wozu sie erzieht, dann sind bildungstheoretische Maflgaben Richtschnur fiir die Ak-
teure innerhalb der Schule, nicht nur fiir Schiiler und Lehrkrifte, sondern auch — und
zwar in besonderer Weise — fiir pidagogisches Fithrungshandeln, das gerade in diesem
Zusammenhang eine Leit- und Modellfunktion einnimmt.“ (Rosenbusch 2005, 14f.).
Der psychosoziale Kern von resonanter Fithrung ist fiir die Organisationspadagogik die
wechselseitige Anerkennung aller Mitglieder der Organisation als Menschen, d.h. in
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ihren sozialen Beziehungen und in ihren organisationalen Rollen als Lehrer*innen und
padagogische Fiithrungskrifte. Gerade in Bezug auf gegenseitige Achtung und Respekt
in den sozialen Prozessen der Schule als pidagogische Institution haben die Verant-
wortlichen der Schulleitung eine besondere Vorbildfunktion, die sich auf die Méglich-
keit eines gemeinsamen Wir-Gefiihls in der gesamten Organisation positiv auswirkt
und die pidagogischen Handlungsmaximen der Sinnstiftung und der Stirkung der in-
dividuellen Personlichkeiten als auch der akzeptierten Klirung von Fragen und Proble-
men im System realisiert.

»Besonders der Aspekt der Anerkennung ist hervorzuheben. Denn Anerkennung
ist nicht nur eine Qualitit des Umgangs mit dem Anderen, sondern auch der Respek-
tierung und Wertschitzung von dessen Person. Dazu kommt, und das ist entschei-
dend wichtig, die Anerkennung von sich selbst als Person in ihrer Eigenart und Ein-
zigartigkeit. Insofern wiren Unterwiirfigkeit gegeniiber Vorgesetzten wie auch deren
Hochmut gegeniiber Untergebenen nicht nur Zeichen menschlicher Schwiche, son-
dern organisationspidagogisches Fehlverhalten. [...]. Zum Aspekt der Anerkennung
kommen nicht nur die Einhaltung von Héflichkeitsregeln und der Ausdruck von Wert-
schitzung auf der einen, sondern auch gesundes Selbstbewusstsein und Entschei-
dungsfreudigkeit auf der anderen Seite. Insofern ist Anerkennung eine fundamentale
normative Primisse schulischer Erziehung [und schulischer Fithrungspraxis]. Zudem
ist sie allerdings auch bedeutsam fiir den Erfolg der Arbeit, denn wie wir aus einschla-
gigen Untersuchungen wissen, engagieren sich Menschen, Kinder wie Erwachsene,
stirker, wenn sie das Gefiihl haben, dass ihre Person und ihre Leistung anerkannt wer-
den, als wenn dies nicht der Fall ist.“ (Rosenbusch 2005, 16; vgl. auch Perrez et al. 1986
und Dewey 2011).

Wihrend Anerkennung, Respekt und Wertschitzung auf der personalen Ebene
das Zusammenwirken und die Zusammenarbeit der Mitglieder einer Organisation
férdern und in den interpersonellen Beziehungen der Schule als soziale Figuration
durch zusitzliches Vertrauen stirken, sind auf der systemischen Ebene strukturelle
Stabilitit und Kohdrenz notwendig, damit in den Fithrungsprozessen Resonanz im
organisationspidagogischen Sinne von Stimmigkeit und sozialer Identifikation mit
dem System entstehen kann. Als Bestandteil strategischer Fithrung sind hier die Infor-
mationspolitik der Fithrung und das systemische Wissensmanagement fiir den Zu-
sammenbhalt, die Eigendynamik und die Stabilitit des Systems bedeutsam, weil sie so-
wohl die interpersonellen Beziehungen strukturell stirken als auch gleichzeitig die
Identitit der Schule als pidagogischer Institution beruflicher Bildung konturieren und
in ihren System-Umwelt-Beziigen als piddagogische Handlungseinheit positionieren.

5.1 Information und Wissen als spezifische Formen der
Fithrungskommunikation in einem Berufskolleg

Wir betrachten Information und Wissen im System eines Berufskollegs nicht als Kom-
munikationen zwischen den Mitgliedern der Organisation in ihren individuellen Bezie-
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hungen, sondern vielmehr als strategische Dimensionen der Fithrung des Systems im
Sinne systemischer Informationspolitik und eines Wissensmanagements, das bewusst
mit den im System vorhandenen Bildungspotenzialen und daraus initiierten Kommu-
nikationsprozessen umgeht. Gleichzeitig folgen wir in diesem Zusammenhang Rosen-
buschs Riickgriff auf die , Personale Systemtheorie“ nach Kénig & Volmer (1997), die im
Gegensatz zu Luhmann soziale Systeme als Systeme handelnder Personen begreifen
und damit wie die Figurationssoziologie von Elias die Perspektiven systemischer Kom-
munikation und die Perspektive der in schulischen Interaktionsprozessen kommunika-
tivhandelnden Akteur*innen miteinander verbinden.

,Die Gedanken, Einschitzungen, subjektiven Interpretationen der einzelnen Sys-
temmitglieder bestimmen den Zustand eines sozialen Systems. Die kommunikativen
Austauschprozesse zwischen den Systemmitgliedern stellen ein zentrales Element fiir
den Zustand des sozialen Systems dar.“ (Rosenbusch 2005, 84). Genau diesen psycho-
sozialen Befund der Organisationspidagogik miissen Schulleitungen in der systemi-
schen Gestaltung von Information und Wissen als Fithrungsdimensionen und Kom-
munikationsmedien im systemtheoretischen Verstindnis beriicksichtigen, um auf der
uibergeordneten Systemebene die Voraussetzungen fiir eine qualitative Beziehungsge-
staltung und eine notwendige, auf Kommunikation basierende Eigendynamik ihrer Or-
ganisation herstellen zu kénnen. Da Schulleitungen in ihrem Schulsystem praktisch
nichtoder nur in geringem Maf3e iber harte Fithrungsmittel wie Sanktionen, Incentives,
pekuniire Zuwendungen usw. verfiigen, konnen sie die oben angegebenen Ziele bzw.
Zieldimensionen von Schule nur erreichen, wenn sie Information und Wissen fiihrungs-
strategisch einsetzen, um auf der personalen Ebene Stimulierung (Arbeitszufriedenheit,
Engagement und Begeisterung fiir die pidagogische Sache), Motivation und Schaffung
einer produktiven Arbeitsatmosphire und Offenheit fiir eine innovative Schulentwick-
lung durch eine professionelle kommunikative Fithrungskompetenz realisieren zu kén-
nen (vgl. Rosenbusch 2005, 96). Dazu kann Schulleitung ihre Machtpotenziale wirksam
nutzen, wenn sie die Pramisse der Macht-Vertrauens-Balance beachtet. Der Riickgriff auf
Formen der Macht wie Amts- und Sanktionsmacht ist dabei eher kontraproduktiv. Im
Sinne einer auf positive Resonanz setzenden Fithrung helfen vor allem die auf Kom-
petenz, Erfahrung und Uberzeugungskraft basierenden Formen von Macht wie ,,Ex-
pertenmacht, ,Definitionsmacht“ (Deutungs- und Auslegungskompetenz), , Wertschit-
zungsmacht“ (Achtsambkeit, Respekt, Lob und Anerkennung), ,Identifikationsmacht*
(Wahrnehmung der eigenen Vorbildfunktion und Prisenz im System) sowie , Kommu-
nikationsmacht* (beziehungsgestaltende Kraft, Empathievermdgen und Sozialkompe-
tenz). Das Ziel eines so ausgelegten Umgangs mit Machtim Sinne organisationspidago-
gischer Primissen ist ein offenes und vertrauensvolles Verhiltnis aller an Schule
Beteiligten, besonders zwischen Schulleitung, Lehrerkollegium und Schiilerschaft, so-
dass sich alle mit ihrer Schule identifizieren und so den , Geist der Schule prigen (vgl.
Rosenbusch 2005, 100 ff.). Gerade die von organisationspidagogischen Prinzipien getra-
gene Gestaltung des Umgangs mitim System auffindbaren Informations- und Wissens-
bestinden trigt dazu bei, eine dauerhaft im System verankerte Macht-Vertrauens-Ba-
lance zu generieren. Da ein Berufskolleg (wie im Spielmodell gezeigt) ein duflerst
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komplexes, aus vielschichtigen und multidimensionalen Verflechtungen bestehendes
System ist, das sich kontinuierlich durch Reflexion und Austausch im System selbst
organisiert und in seiner strukturellen Dynamik reproduziert und gleichzeitig verian-
dert, ist ein systemisches Verstindnis von ,INFORMATION* als fithrungsstrategischer
Motor unabdingbar, um zu verstehen, wie sich Information und Wissen auf das Funk-
tionieren des Systems als pidagogischer Handlungseinheit auswirken. ,Von Infor-
mation spricht man [in diesem Zusammenhang] am besten nur im Singular. Wer von
Information im Plural spricht, verwechselt sie mit Daten, Fakten, Nachrichten, kommu-
nikativen Ereignissen. All dies kann dazu dienen, die Information auszubauen oder ein-
zuschrinken, indem man anschliefend zwischen mehr oder weniger Moglichkeiten
(gewollten und ungewollten) wihlen kann. Aber es handelt sich nach wie vor um Infor-
mation, die dadurch gemessen wird, wie viele Alternativen sie vorzeichnet. Wenn wir
von Information im Plural sprechen, meinen wir damit die Zunahme oder Abnahme
dieses Mafles.“ (Baecker 2012, 39). Information im systemtheoretischen Verstindnis
legt also die informationspolitische Strategie der Fithrung einer Organisation offen, die
entweder auf eine kontinuierliche Erweiterung von Information im System setzt oder
gezielt auf Nicht-Information als Reduktion oder gar Zerstorung von Information ange-
legt ist. Dem organisationspadagogischen Konzept entspricht im Sinne eines kontinu-
ierlichen Verbesserungsprozesses des pidagogischen Tuns der Akteur*innen in einer
Schule nur eine Nutzung von Information als Handlungsmoglichkeiten generierender
Mechanismus, der die Stirkung und Férderung der Sinnhaftigkeit und der bildungsbe-
zogenen Zweckbestimmung der schulischen Institution gewihrleistet. Fiir die Qualitit
dessen, was in einer Schule geschieht, ist nicht Information an und fiir sich ausschlag-
gebend, sondern vielmehr, wie sie kommuniziert wird. Kommunikation in systemtheo-
retischer Perspektive meint im Kontext schulischer Organisationsgestaltung nicht die
Vielzahl von Kommunikationen zwischen den einzelnen Akteur*innen im System, son-
dern die Art und Weise, wie ein System nach innen (auf der Basis festgelegter Regeln,
Verfahren und Prozesse) mit sich selbst und nach auflen mit seiner Umwelt (seinen
Netzwerken) kommuniziert. Kommunikation ist in diesem Verstindnis ein selbstrefe-
renzieller Austauschprozess zur Aufrechterhaltung der Organisation als ,autopoie-
tisches“ System.

,Man kommt der Kommunikation mit sich selbst und mit ihrer Umwelt nur auf
die Spur, wenn man in der Lage ist, nachzuvollziehen, welche Unterschiede die Organi-
sation trifft, um die eigenen Zustinde der Ordnung und der Unordnung so miteinan-
der zu kombinieren und gegeneinander wechseln zu kénnen, dass die Organisation
sich und ihren Unterschied zur Umwelt aufrechterhilt. Der entscheidende Punkt ist,
dass jede Organisation [hier das Berufskolleg als Organisation beruflicher Bildung] als
Differenz definiert wird.“ (Baecker 2012, 24). Das Berufskolleg kann diesen Unterschied
zu anderen Berufskollegs im Sinne von Vergleichstatbestinden und von qualitativen
Alleinstellungsmerkmalen aufrechterhalten und im organisationspidagogischen Sinne
weiterentwickeln, wenn es der Fithrung der jeweiligen Schule gelingt, durch Kommuni-
kation immer wieder neue Sinn- und Bedeutungspotenziale im System zu produzieren
und entsprechend zu distribuieren. Information als Potenzial fiir Sinn- und Bedeu-
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tungsvolumina entsteht nur durch Kommunikation. Das ist sofort zu verstehen, weil
Information sich immer in zwei substanziellen Aspekten konkretisiert, nimlich einem
informierenden Aspekt und einem mitteilenden Aspekt. Beide Aspekte l6sen als Aussa-
gen und Botschaften unterschiedliche Wirkungen im und fiir das System aus. Kommu-
nizierte Information entwickelt immer eine spezifische Eigendynamik, die auf das hin-
weist, was ist oder war, und auf das, was kiinftig sein soll. Information entfaltet die in ihr
enthaltenen Sinn- und Bedeutungspotenziale nur durch Kommunikation und die da-
durch festgelegte Moglichkeit der Interpretation. Denn nur Interpretation schafft Sinn
und Bedeutung (vgl. Baecker 2012, 56).

Beriicksichtigt man diese organisations- und kommunikationstheoretischen Sach-
verhalte, dann ist Schule nur méglich durch Kommunikation und Organisation auf der
Basis der zuvor dargelegten organisationspidagogischen Primissen, wonach Organisa-
tion den , Spielraum*“ fiir Kommunikation determiniert. ,Etwas zu organisieren heif3t
[dann], Festlegungen dariiber zu kommunizieren, wie zu kommunizieren ist.“ (Baecker
2012, 57). Die Organisation bildet den Rahmen fiir Kommunikation, die immer Infor-
mation (Sachinformation) und Mitteilung (Botschaft) zugleich ist. Das bedeutet, dass im
Kontext von Fiithrung Beziehungs- und Organisationsgestaltung zusammengehéren.
,Deswegen macht es Sinn, Information als In-Formation, das heif3t als Formgebung
und Formwerdung des Systems zu verstehen.“ (ebd., 60).

Neben Information ist Wissensmanagement im System das zweite wichtige Ele-
ment strategischer Fithrungskommunikation. Da Wissen stets auch Information in
dem hier dargelegten systemischen Selbstverstindnis ist, ist in der Fithrungspraxis
komplexer Schulsysteme wie Berufskollegs mit den vorhandenen Wissenspotenzialen
entsprechend gestaltungsorientiert umzugehen. Den produktiven und auf kontinuier-
liche Verbesserung der padagogischen Praxis ausgelegten Umgang mit Wissen im Sys-
tem nennen wir dann , Wissensmanagement“. Aufgrund der Vielzahl an Bildungsgin-
gen, die in Abteilungen und berufsfeldbezogenen Bereichen gebtindelt sind, generiert
ein Berufskolleg durch die in ihm ablaufenden Interaktionsprozesse eine hohe Quan-
titdt und vieldimensional bestimmte Qualitit zahlreicher Varianten berufspidagogi-
schen Professionswissens, das bewusst oder unbewusst in die Entwicklungsprozesse
eines Berufskollegs einflieft. Die Gesamtheit dieses Professionswissens tritt als spezifi-
sches Wissen tiber die Arbeit und die Funktion eines Berufskollegs und als Wissen des
systemischen Innenlebens, also als eine Art geteiltes Alltagswissen, zutage, das Fiih-
rung zur Befihigung zur Reflexion und Selbstorganisation zu nutzen hat. Die Organisa-
tionstheorie nach Baecker 2012 unterscheidet in diesem Zusammenhang finf Wissens-
arten oder Wissensdimensionen, die fiir die Steuerung, Stabilisierung und Entwicklung
eines Systems bedeutsam sind:

,Erstens gibt es in jeder Organisation ein Wissen iiber Produkte [in einer Schule
Wissen iiber piddagogische Leistungen im Sinne von Erziehungs- und Bildungsleistun-
gen], Technologien [in Schule technische Ausstattung mit Lernmitteln und pidago-
gischer Unterstiitzungstechnik] und Produktionsprozesse [in Schule Unterrichts-,
Begleitungs-, Betreuungs-, Beratungs- und Férderprozesse]. Dieses Wissen wird von
[Mitgliedern der Organisation], von Mitarbeiter*innen unterschiedlicher Professionen
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und mit unterschiedlichen Qualifikationen, aber auch von Kunden (,Prosumenten)
und Kooperationspartnern eingebracht.” (Baecker 2012, 70). Das trifft fiir Berufskollegs
ebenfalls in spezifischer Weise zu. Alle Beteiligten an Schule (Eltern als ehemalige
Schiiler*innen, Lehrkrifte, Fithrungspersonen, sonstige pidagogische Mitarbeiter*in-
nen, Schiller*innen, Auszubildende und Studierende) bilden sich jeweils subjektive
Theorien tiber Schule. Bei berufsbildenden Schulen beeinflussen aber auch die sub-
jektiven Vorstellungen und Erwartungen ihrer Stakeholder (Ausbildungsbetriebe, Un-
ternehmen, Kammern als zustindige Stellen fiir die primire Berufsausbildung, die
Agenturen fiir Arbeit mit ihren Vermittlungs- und Beratungsinstitutionen und Vertre-
ter*innen anderer Bildungseinrichtungen) das, was in einer berufsbildenden Schule
passiert.

»Zweitens gibt es ein fast nie thematisiertes, aber umso selbstverstindlicher voraus-
gesetztes gesellschaftliches Wissen dariiber, was ein [Berufskolleg] ist, wie [es] funk-
tioniert, was man von [ihm] erwarten kann und unter welchen Umstinden [es] vom Rest
der Gesellschaft akzeptiert wird. Dieses Wissen trifft Aussagen iiber die Organisation als
gesellschaftliche Institution.“ (ebd., 71). Diesem allgemeinen gesellschaftlichen Wissen
iiber Art, Struktur und Funktion eines Berufskollegs als in der Regel 6ffentliche Einrich-
tung beruflicher Bildung entsprichtim System selbst ein , Expertenwissen“.

,Dies ist typischerweise ein Wissen, das in Organisationen iiber die relevanten
Umwelten der Organisation entwickelt wird, [...], und das in den Organisationen von
speziellen Abteilungen oder Stellen bereitgestellt wird. [...]. Expertenwissen ist grund-
sitzlich Wissen iiber Umwelten [und tiber relevante System-Umwelt-Beziehungen, von
denen vor allem die Fiihrungspersonen in einem Berufskolleg aufgrund ihrer Koopera-
tionen im Kontext von Netzwerken beruflicher Bildung Kenntnis haben].“ (Baecker
2012, 74£.). Innerhalb der Hierarchie einer Organisation gibt es aber auch ein allgemei-
nes Wissen aller Mitglieder der Organisation, bei einem Berufskolleg insbesondere bei
den Mitgliedern des Lehrkriftekollegiums, dartiber, wie das System funktioniert, das
heifdt ein Wissen tiber die Kompetenz der Schulleitung, iiber die Fithrungskultur, tiber
einzuhaltende Regeln und Verfahren, tiber interne Informations- und Kommunika-
tionsprozesse, uiber Moglichkeiten der Einflussnahme auf Entscheidungen und iiber
die auf die eigene Karriere bezogenen Erfolgsfaktoren. Dieses in der modernen Orga-
nisationstheorie als ,Milieuwissen® bezeichnete Wissen ist sich klar dariiber, wie die
Dinge in der Organisation iiblicherweise laufen, was man von wem zu erwarten hat,
wessen Initiativen in der Regel erfolgreich sind und wessen Initiativen in der Regel im
Sand verlaufen, von welcher Seite Intrigen zu erwarten sind, wie man mit Kontroll-
mechanismen, Controlling- und Revisionsmafinahmen umzugehen hat, wie die eige-
nen Arbeitsabldufe stressfrei und karriereaffin zu gestalten sind und so weiter und so
fort. Dieses Milieuwissen ist ein soziales Wissen, das von den Individuen nachzuvollzie-
hen ist (vgl. Baecker 2012, 76). Problematisch fiir die Fithrung einer Schule als pidagogi-
scher Organisation wird das im System eingesetzte und genutzte Milieuwissen dann,
wenn es zu bloRem ,Cliquen-Wissen“ verkommt, deren Kopfe versuchen, mit ihren
Wissensterrains Entscheidungen der Leitung zu unterlaufen; ansonsten ist das Milieu-
wissen ein wesentlicher Bestandteil des Organisationswissens, weil das Milieu oder die
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innersystemischen Milieus (z. B. Bildungsgangteams, Steuergruppen, Qualititszirkel,
Abteilungen usw.) die Organisation beobachten und ihre Wahrnehmungen nicht selten
taktisch kommunizieren. Deshalb kommt man nicht umbhin, ,zur Kenntnis zu neh-
men, dass alles, was in einer Organisation geschieht, nicht nur befolgt oder abgelehnt
wird, sondern zugleich auch beobachtet wird. Diese Beobachtung verindert die Organi-
sation genauso wie jede Entscheidung, wo immer sie getroffen wird, weil diese Be-
obachtung dariiber mitentscheidet, welche Entscheidungen wo hinfort noch getroffen
werden kénnen und welche Kommunikation wo hinfort noch ernst genommen wird.
[...]- Organisationswissen ist das Wissen, das in den Verhiltnissen steckt und das uns in
dem AusmaR, in dem wir in ihm stecken, zwangsliufig bekannt und unbekannt zu-
gleich ist.

Das wichtigste Qualititsmerkmal dieses Wissens ist, dass es kommuniziert wer-
den muss, um wirksam zu werden, und dass die Art und Weise, wie es wirksam wird,
davon abhingt, wie es in der [organisationalen] Kommunikation ausgewertet wird.
Qualitit und Wirksamkeit sind dabei davon abhingig, dass tatsichlich nicht das Wis-
sen als solches kommuniziert wird, sondern immer die Differenz zwischen Wissen
und Nichtwissen.“ (Baecker 2012, 77f.).

Nur so wird klar, dass es diese Differenz ist, die Schule zu einem System macht,
das sich permanent veridndert und sich deshalb weiter nach vorne entwickeln muss. Der
systemische Faktor der kontinuierlichen Verinderung ist damit die Basis eines Ver-
stindnisses von der Organisationskultur der eigenen Schule, die klar kennzeichnet, wo-
durch sich die eigene Schule von anderen Schulen oder verwandten Bildungseinrich-
tungen vor allem an ihrem Standort und in ihrer Region unterscheidet. Die Kultur einer
Schule ist also immer das Ergebnis eines prozessualen Vergleichs mitanderen Schulen;
nur so lisst sich von ,unserer” Organisationskultur sprechen. Der Vergleich mit ande-
ren Organisationen setzt die Organisation der eigenen Institution kontingent, das
heifdt, dass sich erst aus diesem Vergleich die Fiille der Entwicklungsmdoglichkeiten der
eigenen Schule als Entscheidungs-, Handlungs- und Gestaltungsalternativen ergibt.
,[Dieser Vergleich] macht darauf aufmerksam, dass das Verglichene nicht so sein muss,
wie es ist, sondern auch anders sein konnte. Er 16st Notwendigkeiten auf und setzt Kon-
tingenzen an deren Stelle. [...]. Organisationen kommen nach Jahrzehnten immer wie-
der neu ansetzender Gestaltungsversuche, Beratungsinterventionen, Auflésung [von
fest verankerten Strukturen, systemischen Abliufen und Routinen] und Rekombina-
tion nicht umhin, ihre Kontingenz, ihre Verinderbarkeit und die Abhingigkeit dieser
Verinderung von teils selbstgewihlten, teils von auflen [durch Stakeholder-Organisa-
tionen] erzwungenen Zufillen als das einzig Verlissliche auszumachen, womit sie es
zu tun haben. Organisationskultur ist daher zunehmend Kontingenzkultur.“ (Baecker
2012, 110).

Wenn wir nun die Organisationskultur eines Berufskollegs als Kontingenzkultur
annehmen, dann ist klar, dass Schulentwicklung in diesem System nur im Selbstver-
stindnis der Schule als lernender Organisation denkbar ist.
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5.2 Personalentwicklung (PE) und Organisationsgestaltung
als tragende Saulen der Schulentwicklung im
Berufskolleg als lernende Organisation

Eine lernende Organisation setzt nicht nur hinsichtlich der pidagogischen Arbeit der
Schule den Primat der Pddagogik und der damit verbundenen Haltungen und Werte
voraus, sondern setzt der Organisationspiadagogik folgend diesen Primat auch fiir Fiih-
rungshandeln in Schulentwicklungsprozessen. Deshalb sollen im Folgenden die syste-
mischen und personalen Primissen fiir ein integratives Konzept von Personalentwick-
lung und Organisationsgestaltung dargelegt werden, damit man verstehen kann, was
ein Berufskolleg zu einer lernenden Organisation (zusammen-)wachsen lisst. Die
Ausgangsthese ist, dass sich ein Berufskolleg aufgrund seiner strukturellen Komplexi-
tit nur dann zu einer lernenden Schule entwickelt, wenn es der Fithrung gelingt, die
basalen strukturellen Einheiten der Schule wie Fachgruppen, Jahrgangstufenteams,
Bildungsginge, interne Expertengruppen, Steuerungsgremien etc. zu professionellen
Lerngemeinschaften (PLG), die das Ganze im Blick haben, auf der personalen und der
systemischen Ebene zu entwickeln und aufzubauen. Dazu ist zunichst zu kliren, was
ein Berufskolleg als lernende Organisation ist und wodurch sich ein Berufskolleg als
soziales System von anderen, eher instrumentell und formal-administrativ gefithrten
Bildungsinstitutionen und ihren Formierungen unterscheidet. Schule ist per defini-
tionem immer nur als lernende Schule im allgemeinen Sinne in der Bedeutung eines
Ortes, der zum Lernen da ist, vorstellbar, trotzdem ist das Konzept der ,Lernenden
Schule“ insofern davon abzuheben, als im Konzept ,Lernende Schule“ die Akteur*in-
nen der Schule grundsitzlich weitgehend selbstbestimmt und selbstorganisiert iiber
die Richtung der Weiterentwicklung ihrer Schule als ,Haus des Lernens“ und tiber die
pidagogischen Wege des Lernens im und auflerhalb dieses Hauses entscheiden. In
Anlehnung an die am Institut fiir Erzichungswissenschaften der Universitit Inns-
bruck 1998 im Kontext von School-Leadership erarbeiteten Axiome fiir eine lernende
Schule werden hier die systemischen Primissen fiir die ,Lernende Schule“ und ihre
Fithrung entwickelt. Wenn wir uns die erkenntnistheoretischen Wurzeln der lernen-
den Schule wie etwa die Systemtheorie Luhmanns, die ,emanzipatorische Bildungs-
theorie“ (Klafki), ,Reformpidagogik” (Dewey), Schulentwicklungstheorie nach Rolff,
die interaktionssoziologische Rollentheorie nach Krappmann, die ,Theorie sozialer
Intelligenz“ (Goleman), das Konzept der systemischen Organisationsberatung nach
Ko6nig/Volmer und Rosenbuschs Organisationspidagogik (vgl. Schratz/Steiner-Loffler
1999, 35, Abb.4: ,Die Wurzeln der Lernenden Schule“) anschauen, dann lassen sich
aus diesen Ansitzen auch ohne ihre ausfiihrliche theoretische Analyse und Darlegung
die wesentlichen Bestimmungsfaktoren fiir eine Axiomatik der Fithrung einer lernen-
den Schule ableiten. Das sind dann Kategorien wie: ganzheitliches Systemdenken, Bil-
dungsarbeit als pidagogische Auffindung und Erméglichung von mehr Freiheit, Ge-
meinschaft, Wir-Gefiihl und Verantwortung, Kommunikation und Verstindigung,
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Verkniipfung von Rationalitit und Emotionalitit, Fortschritt als kontinuierlicher Ver-
besserungsprozess (KVP), Stimmigkeit von Person und System als organisationale
Identitit.

Abbildung 3: Die Wurzeln der Lernenden Schule (Schratz & Steiner-L6ffler 1999, 35)

In Schulen, deren Zweck vornehmlich darin besteht, Unterricht nach Lehrplanvorga-
ben abzuhalten, wird man eine auf diesen Kategorien fuRende Axiomatik der Schulfiih-
rung nicht erreichen kénnen. Eine allgemeine Konkretisierung der Merkmale einer ler-
nenden Schule hat 1996 die Evaluationskommission zur , Wirksamkeit und Zukunft der
Lehrerfortbildung® in Osterreich geliefert:

,Eine ihren Entwicklungsprozess selbst organisierende Schule, an deren Gestal-
tung die Lehrer/innen und Schiiler/innen, die Schulleitung, die Eltern, Hausmeister
und weiteres Personal mitwirken, nennen wir eine ,Lernende Schule':

- Eine solche Schule steht in der Tradition der pidagogischen Aufklirung, aber sie
nimmt die Konzepte und Modelle des ,Lernenden Unternehmens’, der Organisa-
tionsentwicklung und der Schulkultur auf.

« Sie entfaltet eine soziale Architektur, in der Menschen mit ihren Stirken und
Schwichen zu gemeinsamer Problemldsung ermutigt werden.

« Und sie verfiigt iiber Instrumentarien, um sie kritisch zu reflektieren, um aus
Widerstinden und Konflikten zu lernen und um die gesetzten Entwicklungsziele
selbstbewusst zu verantworten. (zitiert nach: Schratz/Steiner-Loffler 1999, 25).
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Berufskollegs haben im Kontext ihrer System-Umwelt-Beziehungen nicht nur die Ak-
teur*innen im System, sondern auch ihre Stakeholder in die bezeichneten Reflexions-,
Entscheidungs- und Entwicklungsprozesse einzubeziehen, um ihren gesellschaft-
lichen, beruflichen und personalen Bediirfniserfordernissen gerecht zu werden.

Berufskollegs haben sich gerade aufgrund ihrer komplexen strukturellen Verflech-
tungszusammenhinge in besonderer Weise mit den fiir Schule fundamentalen System-
widerspriichen auseinanderzusetzen. Widerspriiche wie: — Bewahren vs. Verindern,
Individuum vs. System, der Blick auf das Ganze vs. Férderung des Einzelnen, formale
und informelle Kommunikation, Output- vs. Outcome-Orientierung in der pidagogi-
schen Praxis, Kreativitit vs. Wissensanhdufung, Qualitit des Lernens und Mangel an
Lernzeit, Schiiler*innen als Konsumenten und Produzenten von Lern-Produkten, pida-
gogische Haltung der Schule als Lerngemeinschaft vs. Lernen fiir fremdbestimmte
Zwecke im Sinne der Verwertbarkeit erworbenen Wissens — sind durch Fiithrung der
Schule als lernende Organisation integrativ in neue ausbalancierte Konzepte der Schul-
entwicklung zu tiberfithren. Axiome der lernenden Schule liefern hierzu Eckpunkte und
den nétigen organisationspidagogischen Orientierungsrahmen fiir Fithrungskrifte
und Mitglieder der Organisation.

Als Axiome der lernenden Schule und ihrer Fithrung lassen sich folgende Refe-
renzvorgaben herausstellen:

1. Axiom: Eine lernende Schule ist daran festzumachen, wie die Schulfithrung alle
ihre Entscheidungen fiir die Schule und ihre Entwicklung darin begriindet, kommuni-
ziert und darauf konzentriert, die Qualitit der padagogischen Prozesse als Kern der in-
nerschulischen Interaktion und der internen wie externen Kooperation zu verbessern.
In einem Berufskolleg bedeutet das unter anderem, dass es der Schulfithrung gelingt,
die unterschiedlichen berufspidagogischen Konzepte der einzelnen Bildungsginge zu
einem qualitativen Gesamtkonzept beruflicher Bildung in der Schule als pidagogische
Handlungseinheit zu verdichten. Auf der personalen Ebene muss hierzu eine abge-
stimmte und akzeptierte (berufs-)pidagogische Grundhaltung in ein entsprechendes
professionelles Engagement und Verhalten tiberfiithrt werden. Auf der organisationalen
Ebene sind Voraussetzungen fur die Moglichkeit echter Zusammenarbeit zwischen den
verschiedenen Bildungsgingen etwa durch spezifische Zeit-Raum-Gestaltungen und
durch den Abgleich didaktischer Jahresplanungen herzustellen.

2. Axiom: Kennzeichnend fiir die organisationspadagogische Fithrung einer ler-
nenden Schule ist, wie die Fithrungspraxis neue Schulriume, mehr Lernzeit und neue
pidagogische Impulse fiir den Schulerfolg der Schiiler*innen sowie auch fiir alle ande-
ren Mitglieder ihrer Organisation realisiert. Ein moglicher Ansatz konnte der Versuch
sein, bestehende Konzepte der schulabhingigen Rhythmisierung des Lernens durch
immer wiederkehrende fachbezogene Stundenpline zugunsten von Lernformen zu
iiberwinden, die sich an den tatsichlichen Lernbediirfnissen der an Schule Beteiligten
ausrichten. Dazu ist es notwendig, Kriterien und Indikatoren fiir den Schulerfolg ge-
meinsam zu erarbeiten und zu implementieren.

3. Axiom: Eine lernende Schule zeigt sich konkret auch darin, wie Schulfithrung
darauf einwirkt, ihr Schul-Leitbild als Referenzsystem der eigenen Schulkultur mit
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dem pidagogischen Selbstverstindnis aller Beteiligten in Einklang zu bringen, um da-
mit eine Grundvoraussetzung fiir die Entstehung einer soliden Schulgemeinschaft als
Verantwortungs- und Wertegemeinschaft zu erméglichen.

,Das dritte Axiom geht davon aus, dass sich die Qualitit von Schulentwicklung
daran erkennen lisst, wie das ,Ethos der Schule‘ und der ,pddagogische Eros* [des Ein-
zelnen] zusammenwirken.

Das Ethos der Schule ist der Wertekonsens tiber jene moralischen Grundsitze,
welche von den Lehrkriften in ihrer pidagogischen Arbeit als selbstverstindlich und
verbindlich angesehen werden. [...]. Der pidagogische Eros ist einem Menschenbild ver-
bunden, nach dem [die Beteiligten an Schule] als (Dialog-)Partner/innen wertschitzend
akzeptiert werden.“ (Schratz/Steiner-Loffler 1999, 59).

Das enge, auf Wertschitzung beruhende Wechselverhiltnis vom Ethos der Schule
und pidagogischem Eros bestimmt auch die Intensitit der Identifikation der Mitglieder
der Schule mit ihrer Organisation im Sinne ,affektiven“ und ,normativen“ Commit-
ments als Kriterium fiir die Qualitit der Schule als lernende Organisation. Affektives
Commitment bezeichnet vor allem die emotionale Bindung einer Person an ihre Organi-
sation, normatives Commitment legt offen, inwieweit sich der Einzelne in seinem pro-
fessionellen Selbstverstindnis eher aus moralisch-ethischen Gefithlen heraus der
Schule und ihren Mitgliedern verbunden fiihlt. Fithrung in diesem Zusammenhang
zielt daraufab, affektives und normatives Commitment zu stirken (vgl. van Dick 2017, 4).

4. Axiom: Eine lernende Schule begreift sich nie als Problem-, sondern als Entwick-
lungs- und Lésungsraum, in dem Fithrung nie von ,Defizitfahndung“, sondern von
»Schatzsuche“ (Rosenbusch 2005) getrieben wird und Schulentwicklung betreibt. Mit
dieser positiven Motivation ausgestattet und von Visionen geleitet, agiert die Schullei-
tung in ihrer Fithrungspraxis dann in erster Linie nicht als Bewahrer, sondern als
,change agent* (vgl. Fullan 2011).

Changemanagement als Fithrungshandeln versteht sich in diesem Zusammen-
hang als Strategie, Problemfelder in der eigenen Schule in Lésungsriume zu verwan-
deln, indem man Widerstinde, Konflikte, Widerspriiche, Gegensitze usw. als Ressour-
cenreichtum im System ausmacht und fir Losungen konstruktiv nutzt. Das gelingt
dann, wenn die Schulfithrung in der ,fraktalen Architektur” der eigenen Schule die fiir
Entwicklung relevanten Punkte, vor allem die Punkte an den pidagogisch wirksamen
Schnittstellen wie Lernzeit, Raumgestaltung und zielgerichtete Steuerung interner In-
teraktionsprozesse im institutionellen Kontext, entdeckt und zu Ausgangspunkten von
Schulentwicklung macht (vgl. Schratz/Steiner-Loffler 1999, 76 £.).

5. Axiom: Die Qualitit einer lernenden Schule lsst sich auch daran festmachen,
inwieweit Schulfithrung kollegiale Zusammenarbeit durch Teamgeist, Teamentwick-
lung und Team-Lernen organisational voranbringt. Wie fiir das Berufskolleg schon er-
wihnt, leitet die Fithrung der Schule einen entsprechenden Prozess der Personal- und
Organisationsentwicklung dadurch ein, dass sie Mafnahmen zur Weiterentwicklung
bestehender Teams zu professionellen Lerngemeinschaften im System initiiert, orga-
nisiert, begleitet und unterstiitzt und Handlungsspielrdume hierfiir eréffnet.
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6. Axiom: Eine lernende Schule erweist sich als besonders erfolgreich in der Art
und Weise, wie ihre Fithrung in Netzwerken agiert und externe wie interne Netzwerk-
kontakte als zusitzliches Ressourcenpotenzial fiir die eigene Schule nutzt. Als ein oft
erwihntes und positiv erlebtes Beispiel einer solchen Kooperation gilt fiir ein Berufs-
kolleg der Wissens- und Erkenntnisaustausch im Sinne eines , Theorie-Praxis-Trans-
fers“ der eigenen Schule und einschligiger Einrichtungen wie Hochschulen und Uni-
versititen vor Ort und/oder in der Region.

Die bis hierhin vorgeschlagene und dargelegte Axiomatik einer lernenden Schule
konkretisiert sich allerdings erst in einer entsprechenden pidagogischen Praxis, wenn
sich diese systemischen Rahmenbedingungen auf der personalen Ebene in entspre-
chende professionelle Dispositionen umsetzen. So stellt der international bekannte Ex-
perte einer Systemtheorie organisationalen Lernens Peter M. Senge ebenfalls fest: ,Die
Funktionsweise von Organisationen wird dadurch bestimmt, wie wir arbeiten, wie wir
denken und interagieren, die erforderlichen Verinderungen miissen wir nicht nur in
unseren Organisationen, sondern auch bei uns selbst vollziehen.“ (Senge 2011, 8). Ler-
nende Organisationen schaffen den Rahmen, innerhalb dessen die Mitglieder der jewei-
ligen Organisation , kontinuierlich die Fihigkeit entfalten, ihre wahren Ziele zu verwirk-
lichen, in denen neue Denkformen geférdert und gemeinsame Hoffnungen freigesetzt
werden.“ (Senge 2011, 13). Eine lernende Organisation ist also eine Organisation, in der
Menschen lernen, miteinander zu lernen. Nur so ist positive Verdnderung im System
mdglich. ,Das Engagement einer Organisation, lernen zu wollen, kann immer nur so
grof3 sein, wie das Engagement ihrer Mitglieder.“ (ebd., 17f)). Die sechs vorgestellten
Axiome einer lernenden Schule konkretisieren sich auf der personalen und sozio-kultu-
rellen Ebene der Organisation in spezifischen Ausprigungen von , Lernfihigkeiten®, die
Senge ,Disziplinen“ nennt.

»The Fifth Discipline (Senge 1990) where five different components, so-called dis-
ciplines, are distinguished that make an organization a learning organization. The first
one is personal mastery, the second one is mental models, that refers to ideas and vi-
sions, that people have, that determine how they see the world and that influence their
behavior. Building a shared vision is also important for organizational development. In
addition, team learning is an integral part of the learning organization. The last, and
Jfifth discipline’, system thinking, integrates all these disciplines.“ (zitiert nach Mulder
2023,7).

Um eine Organisation in eine lernende Organisation transformieren zu kénnen,
sind die hier angesprochenen , Lernfihigkeiten“ sowohl fiir die Fithrung einer Organisa-
tion als auch fiir ihre Mitglieder unabdingbar. Dabei sind vor allem die Dispositionen
besonders bedeutsam, die sich mittelbar oder unmittelbar auf pidagogische und soziale
Haltungen auswirken. Das sind vor allem kognitiv und emotional motivierende Fak-
toren wie das padagogische Selbstverstindnis der Beteiligten, Menschen- und Weltbil-
der, Gemeinschaftssinn und organisationale Bindung (Commitment), Innovations-
offenheit und Teamgeist sowie eine ganzheitliche Sicht auf die eigene Organisation als
institutionelles System und soziale Figuration, wie Senge es als Lern-Konzept mit den
genannten fiinf Disziplinen entworfen hat (nach Mulder 2023, 11):
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a)

Personal Mastery:

,Personal Mastery versteht sich als Selbstfithrungskompetenz auf der Basis von
Selbstbeobachtung, Selbstachtung, Selbstreflexion und Selbstkritik. Dariiber hi-
naus bedeutet ,personal mastery“, dass man seine personliche Vision [von der
eigenen Fiithrungspraxis und von der Kultur der eigenen Organisation] kontinu-
ierlich klart und vertieft, dass man seine Energien biindelt, Geduld entwickelt und
die Realitit objektiv betrachtet.“ (Senge 2017, 17).

Erst wenn man als Fithrungskraft seine eigene , personal mastery“ durch die hier
angedeuteten Professionalisierungsprozesse entwickelt hat, ist man in seiner Fiith-
rungsverantwortung in der Lage, auch die Mitglieder der Organisation im Sinne
einer professionellen Personlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen. Es besteht also
in der Organisations- und Schulpidagogik, insbesondere an berufsbildenden Schu-
len, kein Zweifel daran, dass dies eine genuine Aufgabe von Schulfithrung ist.
,Here, leaders can play an important role. Furthermore it is suggested that leaders
have to be developers of policy, strategy and systems and act as stewards where they
explain the sense of what they are doing and what is happening, for instance by
storytelling. They have to be aware of their role as ,teacher which is meant as facili-
tating and creating possibilities for learning. They are seen as responsible for the
development of shared mental models, learning and shared leadership.” (zitiert
nach Mulder 2023, 11).

Hier wird klar, dass Fithrungspersonen immer auch und in jeder Beziehung des
Systemgeschehens und auf allen Ebenen ihrer Organisation (individuelle, sozio-
kulturelle und systemische Ebene) eine Vorbildfunktion fiir die Mitglieder der Or-
ganisation haben, besonders hinsichtlich ihrer Selbstfithrung und Selbstkompe-
tenz und deren Bedeutung fiir die Stabilitit und das Entwicklungspotenzial ihres
Systems. Da die Dynamik der Organisation in hohem Mafle von der kognitiven
Flexibilitit ihrer Mitglieder abhiingt, tragen Fiithrungskrifte gerade fiir die Uber-
windung und/oder Entwicklung der im System wirksamen ,mentalen Modelle“
eine entscheidende Verantwortung.

Mentale Modelle:

Mentale Modelle sind tief verwurzelte und im System verankerte Wahrnehmungs-
muster, die das Handeln und Verhalten der Systemmitglieder durch teils festgefah-
rene Routinen lenken und damit das System nicht selten stagnieren lassen und
notwendige Veridnderungen blockieren.

,Die Disziplin der mentalen Modelle beginnt damit, dass man den Spiegel nach
innen kehrt. Wir miissen lernen, unsere inneren Bilder von der Welt aufzude-
cken, sie an die Oberfliche zu holen und sie einer kritischen Betrachtung zu un-
terziehen. Die Arbeit mit mentalen Modellen erfordert ferner die Fihigkeit, lern-
intensive‘ Gespriche zu fithren, in denen die Beteiligten sowohl neugierig fragen
als auch ihre Standpunkte vertreten, in denen sie zum Ausdruck bringen, was sie
denken, und ihr Denken fiir die Einfliisse anderer 6ffnen. (Senge 2017, 19).
Gemeinsame Reflexion und Kommunikation tiber das, was im System passiert,
er6ffnen dann Moglichkeiten, das System lebendig zu halten und die Dynamik ent-
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sprechender Interaktionsprozesse fiir die Entfaltung vorhandener Ressourcen zur
Entwicklung der Organisation zu nutzen und positive Resonanz zu erzeugen. ,Man
kann sich nur schwer vorstellen, dass irgendeine grofie Organisation [wie beispiels-
weise ein Berufskolleg] auf Dauer ohne gemeinsame Ziele, Wertvorstellungen und
Botschaften erfolgreich sein konnte.“ (Senge 2017, 19). Damit die Schule als ler-
nende Organisation atmen und leben kann, muss Fithrung tagtiglich alle Anstren-
gungen unternehmen, die Vielzahl subjektiver Theorien vom Systemgeschehen,
die gerade im Schulalltag wirksam und evident sind, zu einem gemeinsamen Selbst-
verstindnis von Schule als lernende Organisation und Wertegemeinschaftim Sinne
einer gemeinsamen Vision zusammenzufiihren.

Die gemeinsame Vision:

In einer berufsbildenden Schule ist es aufgrund ihrer strukturellen Komplexitit
mit zahlreichen Fachbereichen, Fachrichtungen und Bildungsgingen und der
Vielzahl subjektiver Theorien von Kolleginnen und Kollegen hinsichtlich der Qua-
litat ihrer piadagogischen Arbeit und hinsichtlich des Erfolgs der Schule, denen
unterschiedliche berufliche Sozialisationen zugrunde liegen, umso schwerer, eine
einheitliche, in sich stimmige und akzeptierte Identitit ihrer Schule herzustellen.
»Zur Disziplin der gemeinsamen Vision gehort die Fihigkeit, gemeinsame ,Zu-
kunftsbilder’ freizulegen, die nicht nur auf Einwilligung stoflen, sondern echtes
Engagement und wirkliche Teilnehmerschaft férdern.“ (Senge 2017, 20). Ein Weg,
die Schule zu einer solchermafien aktiven Solidargemeinschaft zu formen, ist
,Team-Lernen®.

Team-Lernen:

In einer Schule im Verstindnis einer lernenden Organisation ist dies nur mdoglich
tiber und durch Zusammenarbeit und Lernen im Team. Der Ansatz von Fithrung
ist in diesem Zusammenhang die Notwendigkeit des Aufbaus von Teams als pro-
fessionell vernetzte Lerngemeinschaften in der Organisation, die iiber die Gren-
zen ihres jeweiligen (Teil-)Systems hinweg miteinander kommunizieren und zu-
sammenarbeiten. Nur so ist Team-Lernen als Motor der lernenden Organisation
vorstellbar.

,Die Disziplin des Team-Lernens beginnt mit dem ,Dialog’, mit der Fihigkeit der
Teammitglieder, eigene Annahmen ,aufzuheben‘ und sich auf ein echtes ,gemein-
sames Denken‘ einzulassen. Fiir die Griechen bedeutete dia-logos das ungehin-
derte Fluten von Sinn, von Bedeutung in einer Gruppe, wodurch diese zu Einsich-
ten gelangen kann, die dem Einzelnen verschlossen sind.“ (Senge 2017, 20).

In diesem Zusammenhang geht es Fithrung also darum, im Sinne eines ganz-
heitlichen Systemverstindnisses und durch Systemdenken gentigend Freiriume
fiir interpersonelle Austauschprozesse von Ideen und Gedanken offenzulegen,
die kontinuierlichen piddagogischen Fortschritt in Gang setzen.

Systemdenken:

Wenn wir allgemein tiber Fithrung sprechen, verbinden wir immer noch damit die
Vorstellung von Macht und Autoritit von Personen, die in einer Organisationshie-
rarchie eine entsprechende (Leitungs-) Position einnehmen und somit als Fiih-
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rungskraft angesehen werden. Das ist auch bei Schulleiter*innen der Fall, weil sie
die Gesamt- und Letztverantwortung fiir alles tragen, was in ihrer Schule geschieht
und wie ihre Schule sich entwickelt und in der Offentlichkeit dasteht. Sie nehmen
Fithrung wahr, indem sie Leitideen hinsichtlich neuer Ziele, Werte und Visionen
fitr die Organisation als Ganzes mit ihrem Fithrungsteam (in einem Berufskolleg
mit der EWSL) und dem Lehrkriftekollegium unter Einbindung aller Stakeholder
der Schule entwickeln und zu einem Leitbild verdichten. Thre Gesamtverantwor-
tung beweist sich besonders in der Art und Weise, wie sie die unterschiedlichen
Perspektiven auf die eigene Schule integrieren und so systemische Identitit er-
zeugen.

»Deshalb ist die fiinfte Disziplin, das Systemdenken, so wichtig. Sie ist die integra-
tive Disziplin, die alle [und alles] miteinander verkniipft und [...] zu einer ganzheit-
lichen Theorie und Praxis zusammenfiigt.“ (Senge 2017, 21). Sie sorgen durch die
Artihrer Fihrungspraxis dafiir, dass Resonanz im systemischen Raum ihrer Schule
entsteht, indem sie Menschen und ihre Gedanken und Ideen zusammenbringen
und einen lebendigen kommunikativen Austausch auf der Basis eines im System
abgestimmten Leitzielkonzepts in entsprechenden Interaktionsprozessen ermog-
lichen. So entsteht schlieflich im Gesamtsystem als sozialer Figuration Zusam-
menhalt und Gemeinschaft. Kohirenz durch Resonanz ist dann ausschlaggebend
fuir den Erfolg einer Schule als lernender Organisation. Das systemisch-strategische
Leitziel der Kohirenz bestimmt somit entscheidend ein Selbstverstindnis von
Schulfiihrung im Sinne resonanter Fiihrung, die ihre Grundlagen unter anderem
in den verschiedenen Ansitzen und Theorien von ,School-Leadership“ auffindet.






6 Der fiihrungstheoretische Rahmen:
Schulfiihrung als School-Leadership:
Von Schulfiihrung als Gestaltungsaufgabe
tiber ,Konfluente Leitung* und kohéarente
Fiihrung zur School-Leadership in syste-
mischer und figurativer Perspektive

Schulleitung konkretisiert sich in den Dimensionen von Fithrung, Management, Steue-
rung und Networking (vgl. Zumbrock 2021). In diesem Kapitel soll im Kontext von Fiih-
rung der Rahmen ausgelotet und dargelegt werden, in dem Schulfiihrung zu einem
System (Struktur) und sozialer Figuration (Beziehungsgefiige) umfassenden Ansatz
von School-Leadership aus der Innen- und Auflenperspektive von Schule, hier berufs-
bildender Schulen, als komplexes Interaktionssystem in seiner eigentiimlichen Kom-
munikationsdynamik erfolgreich weiterentwickelt werden kann zu einem in sich stim-
migen (pidagogischen) Resonanzraum auf der Basis der Macht-Vertrauens-Balance.

6.1 Organisationspsychologische Vorbemerkung:
Identifikation und Commitment als Gestaltungsansatz
zur Herstellung von Kohérenz

Bevor die Relevanz der oben genannten praxistheoretischen Modelle von Schulfiih-
rung fiir die Gestaltung von Schule als sozialen und pidagogischen Resonanzraum
und die damit verbundenen Macht-Vertrauens-Beziehungen in ihren jeweils kontext-
bestimmten Interaktionszusammenhingen herausgearbeitet werden, sollen hier Vor-
uberlegungen zur Bedeutung von Identifikation, Commitment und Kohirenz als sys-
temische Zieldimensionen von gelingender Schulfithrung als grundlegend wichtige
Faktoren des fithrungstheoretischen Rahmens fiir das Schulleitungshandeln beson-
ders komplexer Schulsysteme vorangestellt werden. Die strukturelle Komplexitit be-
ruflicher Schulen mit ihrer Vielfalt an beruflichen Bildungsangeboten und Bildungs-
abschliissen erfordert in Bezug auf die Identifikation der an Schule Beteiligten mit
ihrem System und in Bezug auf ihre organisationale Bindung als Voraussetzung fiir
einen wirksamen Zusammenhalt und fiir erfolgreiche pidagogische Arbeit eine hohe
Interaktions- und Integrationskompetenz der Schulfithrung. Um im Sinne einer posi-
tiven Dynamik von Schule und Schulentwicklung fiir eine gelingende Kohirenz der
Organisation sorgen zu kénnen, wird von Schulleitung erwartet, dass sie hinsichtlich
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der Fithrung ihres Lehrpersonals, das in einem Berufskolleg in Bezug auf seine beruf-
lichen, fachlichen und akademischen Qualifikationen und professionellen Sozialisa-
tionswege sehr unterschiedlich ist und dadurch unterschiedliche berufliche Identifika-
tionsmuster aufweist, durch qualitative Beziehungsarbeit und eine an den Interessen
und Bediirfnissen der betroffenen Akteur*innen ausgerichtete Organisationsgestal-
tung die erforderlichen Rahmenbedingungen fiir erfolgreiche Identifikation mit der
Schule und persénliches Commitment im Sinne von Kohdrenz herstellt (vgl. Zumbrock
2021, 9). Reinhard K. Sprenger unterscheidet in ,Aufstand des Individuums“ (2001)
zwei vermeintliche Fithrungsstrategien zur Herstellung von Identifikation in Organisa-
tionen: ,Egalisierung” und , Individualisierung“. Sprenger zeigt, dass beide Strategien
hinsichtlich ihrer méglichen Integrationskraft ins Leere laufen, weil sie in Abhingigkeit
von ihrem jeweiligen Fiithrungsverstindnis in spezifischer Weise Vereinnahmungs-
und Unterwerfungsmechanismen freisetzen, die {iber Fithrung allenfalls den Schein
von Freiheit und gerechter Behandlung und von Zusammenhalt im System erzeugen.
,[In einer egalisierenden Organisation] ist das Individuum das Problem. Man versucht
sich die Menschen ,passend zu machen‘. Dazu verhilft ein breit angelegtes Instrumen-
tarium des Messens, Bewertens und Verdnderns. [...]. Ich entfalte die These, dass [Orga-
nisationen] sich zwar modern wihnen, mit ihrer Methode ,Uberwachen — Disziplinie-
ren — Gleichschalten‘ sich aber im organisationalen Mittelalter befinden.” (Sprenger
2001, 16). In einer solchen Organisation geht die Fithrungsrolle vollstindig in der zu-
grunde liegenden Asymmetrie der Organisation und damit in der Vorgesetztenrolle auf.
Eine auf einer qualitativen Macht-Vertrauens-Balance beruhende Fithrungsbeziehung
zwischen Fithrenden und Gefiihrten kann in einer so belasteten Atmosphére nicht ent-
stehen.

,[In einer individualisierenden Organisation hingegen] ist das Individuum die L6-
sung. Die Organisation wird [hier] daher gleichsam um die Menschen ,herum’ gebaut.
Die daraus entstehenden flexiblen Strukturen werden nicht mehr tiber Kontrolle zu-
sammengehalten, sondern durch Vertrauen.“ (Sprenger 2001, 17). Sprenger verweist in
diesem Zusammenhang allerdings immer wieder in einer Art Fundamentalkritik an
propagierten Managementtechniken und Fithrungsprogrammen wie Zielvereinba-
rungsverfahren, instrumentelle Mafinahmen des Qualitits- und Wissensmanagements
sowie den Einsatz von Informationstools darauf, dass Vertrauen aber nicht entstehen
kann, wenn Fuhrungskrifte diese Methoden einsetzen, um Organisation und Indivi-
duum in Einklang zu bringen. Nach Sprenger bewirken derartige Fithrungstechniken
eher die einseitige Manipulation der unterstellten Mitarbeiter*innen. Sprengers kri-
tische Einschitzung einer Fithrung durch Management wird in dieser Studie dann ge-
teilt, wenn Fiihrung tatsichlich durch Management ersetzt wird. Das ist regelmifig
dann der Fall, wenn Fithrung Macht als institutionell verankerte Struktur versteht und
sich in dieser Struktur bewegt und Macht eben nicht als sich stets verdnderndes Poten-
zial und Ergebnis sozialer Prozesse begreift.

»,Macht ist also keine feste Institution oder Struktur, sondern wird zwischen Men-
schen in je spezifischen Situationen mit ihren Erfordernissen, Hindernissen, Spielern
und Randbedingungen jedes Mal neu definiert. [...]. Macht existiert im Verhiltnis eines
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jeden Individuums zu einem anderen, sofern es frei ist, das heifdt Handlungsmoglich-
keiten hat.“ (Sprenger 2001, 180). Sprenger begriindet hier aus einer systemtheore-
tischen und sozialpsychologischen Perspektive Macht als Beziehungsbegriff und zeigt,
dass die angenommene Basis der Macht-Vertrauens-Balance in der Fithrungspraxis nur
funktioniert, wenn Fithrende und Gefiihrte in ihren Beziehungsprozessen ihre Hand-
lungsmoglichkeiten in konkreten Interaktionen immer wieder neu ausloten und wech-
selseitig abstimmen und respektieren. Ausgehend von diesen machttheoretischen
Uberlegungen 6ffnet Sprenger schlieRlich seine , Theorie der individualisierenden Or-
ganisation® fiir ein Konzept von Organisation, in dem Identifikation und Commitment
und die Einheit einer Person-Organisation-Identitit moglich werden. So konstatiert er
schlieflich: ,Kreativitit, Commitment, Unverwechselbarkeit — das sind die Qualititen,
die das [...] Uberleben [von Organisationen] sichern.“ (Sprenger 2001, 182).

,[Organisationen], die um die Idee der Innovation, des Lernens und der Verinde-
rung herum gebaut sind, miissen Innovation auf allen Ebenen erméglichen. Das er-
fordert ein radikal anderes Klima, als jene Managementformen bieten, die vor iiber
100 Jahren entwickelt wurden. Einsicht zu haben in die Verbesserung von Produkten
und Prozessen ist dann wichtiger als das Befolgen von Richtlinien. Das kann nur eine
Struktur leisten, die auf Vertrauen in das Individuum setzt.“ (Sprenger, ebd., 185 ff.).
Systemisches Vertrauen setzt also personales Vertrauen voraus und umgekehrt.

Die Art und Weise, wie Menschen miteinander umgehen, wird zum entscheiden-
den Erfolgsfaktor. Wenn Fiithrung auf der Basis von dynamischen Macht-Vertrauens-
Balancen im Sinne von Resonanz gelingen soll, dann muss sie eine mentale Kultur
erzeugen, die Identifikation und Commitment auf der systemischen Ebene potenziell
ermoglicht und zu einer qualitativen Beziehungsgestaltung und Organisationsentwick-
lung nutzt. Wie in den fithrungssoziologischen Uberlegungen von Sprenger wird auch
hier die Auffassung vertreten, dass das nur in einer Organisation méglich ist, die sich
als lernende Organisation versteht, in der ihre Mitglieder ihre personalen und systemi-
schen Potenziale und Ressourcen kooperativ und koordiniert im Sinne ihres mensch-
lichen und piadagogischen Selbstverstindnisses gleichermaflen fiir ihre Persénlich-
keitsentfaltung wie fiir die Verbesserung ihrer Organisation einbringen und somit
personlich motivierte organisationale Bindung als zusitzliche Kraft freisetzen. Mithin
verlangt die Fithrung einer lernenden Organisation, insbesondere von komplexen Schul-
systemen, eine Strategie systemischer Fithrung, die auf die Férderung von Identifikation
und Commitmentim System und in den figurativen Prozessen ausgerichtet ist.

Identifikation und Commitment bilden die Basis fiir alle Einstellungen und Ver-
haltensweisen und somit auch fiir die mentalen Muster, die sich auf die Mitgliedschaft
und die Arbeit in der Organisation beziehen.

,Organisationale Identifikation bezeichnet das Gefiihl des Mitarbeiters bzw. der
Mitarbeiterin, dass seine/ihre Personlichkeit mit der Personlichkeit der Organisation
verschmilzt und man sich zu einem grofRen Teil iiber die Mitgliedschaft der Organi-
sation definiert. [...]. Je mehr die Person sich mit der Organisation identifiziert, desto
eher wird sie in ihrem Denken und Handeln die Perspektive der Organisation einneh-
men und zu deren Vorteil agieren.” (Haslam 2004; van Dick 2017, 2).
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Das bedeutet aber nicht, dass eine Person, die sich mit ihrer Organisation iden-
tifiziert, vollstindig mit ihren Interessen und Vorstellungen im System aufgeht. Das
kime einer Selbstaufgabe gleich, wie Reinhard K. Sprenger in seiner Kritik der egalisie-
renden Organisation kritisch anmerkt. Identifikation kann und darf niemals total sein,
weil die ihr zugrunde liegende Gleichschaltung ihrer Mitglieder jegliche Beziehungs-
dynamik in der Organisation zerstéren wiirde. Dennoch lassen sich aus sozial- und or-
ganisationspsychologischer Sicht Abstufungen der identifikatorischen Bindungsinten-
sitit unterscheiden — nimlich: , Disidentifikation®, ,, ambivalente Identifikation“ und
,heutrale Identifikation“.

,Bei der ,Disidentifikation“ grenzt sich der Mitarbeiter bewusst von bestimmten
Aspekten seiner Organisation ab. [...].

Ein Mitarbeiter, der starke ambivalente Identifikation erlebt, hat gemischte und
widerspriichliche Gefiihle gegentiber seiner Mitgliedschaft in der Organisation, und
neutrale Identifikation driickt aus, dass man wenig fiir die Organisation empfindet
und die Mitgliedschaft einem gleichgiiltig ist.“ (van Dick 2017, 3).

Bei einem Berufskolleg kommt aufgrund unterschiedlicher Abteilungen und einer
Vielzahl von Bildungsgingen in verschiedenen Fachbereichen und Fachrichtungen
und beruflichen Schwerpunktsetzungen sowie speziellen Akzentuierungen das Phi-
nomen einer ,zergliederten Identifikation” (begriffliche Erginzung durch Zumbrock
2024) hinzu. Das bedeutet, dass sich beispielsweise Lehrkrifte einer Abteilung auf der
Basis eines gemeinsamen Professionsverstindnisses mit ihrer Abteilung identifizieren,
nicht aber mit ihrer Schule als Gesamtsystem. Uber diese Differenzierung hinaus ist
das, was man in der Organisationspsychologie unter Commitment versteht, vom Kon-
zept der organisationalen Identifikation abzugrenzen: ,Organisationales Commitment
[...] beschreibt, inwieweit sich Menschen ihrer Organisation oder Teilen der Organisa-
tion (z. B. der Abteilung oder Fachgruppe oder einem Projektteam) zugehorig und ver-
bunden fithlen.“ (van Dick 2017, 3).

Wihrend das Konzept der organisationalen Identifikation eher aufgrund rationa-
ler Erwigungen (Erfolg, Image, Karriereaussichten) die kognitive Ubereinstimmung
mit dem System begriindet, erfasst das Konzept des organisationalen Commitments
besonders emotionale Faktoren wie die Intensitit und Qualitit zwischenmenschlicher
Beziehungen und daraus resultierende Facetten moralischer (Mit-)Verantwortung und
Pflicht zur Unterstiitzung des Zusammenhalts und des Zusammenwirkens in einer
Organisation im Sinne von ,Affektivem Commitment” und ,Normativem Commit-
ment*:

LAffektives Commitment meint vor allem die emotionale Bindung an die Organi-
sation: Hohes affektives Commitment bedeutet, dass die Organisation fiir die Person
eine grofe persénliche Bedeutung hat, [und] dass man sich der Organisation [...] zuge-
horig fiihlt und ihr weiter angehéren will.

Mit normativem Commitment wird bezeichnet, dass sich die Person eher aus mo-
ralisch-ethischen Griinden heraus der Organisation [und ihren Mitgliedern] verbun-
den fuihlt, [...].“ (van Dick 2017, 4).
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Das Konzept der organisationalen Identifikation und der Ansatz organisationalen
Commitments mit ihren verschiedenen mentalen und verhaltensbezogenen Auspri-
gungen verkniipfen nach der hier vertretenen kategorialen Auslegung rationale und
emotionale Dimensionen und Facetten der personalen Verbindung zu einer Organisa-
tion, die in ihrem Zusammenwirken zu einer Stirkung der organisationalen Kohirenz
beitragen. ,,Organisationale Kohision oder Gruppenkohision driickt aus, wie sehr die
Gruppe sich als Einheit wahrnimmt, [...].“ (van Dick 2017, 9).

Skalen, die in einschligigen Studien zur Erfassung von Identifikation mit Organi-
sationen eingesetzt worden sind, belegen, dass positive Identifikationen zu mehr Com-
mitment beitragen (vgl. van Dick 2017, 66 ff.). Das trifft vor allem auf Organisationen
zu, in denen Fithrungskrifte eine personale Fithrungsstrategie verfolgen, die sich vor
allem an Formen partizipativer Personalftihrung, begleitender Personalférderung und
einer personenfokussierten Personalentwicklung (Férderung und Weiterentwicklung
der Stirken der Mitarbeitenden und Empowerment) festmachen lasst. Identifikation
tragt besonders dann zu mehr Commitment und Kohision bei, wenn Fithrung darauf
achtet, dass basale Bediirfnisse der Mitglieder der Organisationen wie Sicherheit, Ge-
sundheit, Zugehorigkeit, Gemeinschaft, Wertschitzung befriedigt werden. Wenn es
Fithrung dartiber hinaus gelingt, durch die eigene Fiithrungskultur eine signifikante
Organisationsidentitit zu schaffen, dann tragt auch diese zu einer stirkeren Identifika-
tion der Mitglieder mit ihrem System und diese wiederum zu einer Stirkung des Zu-
sammenhangs von Identitit und Kohision bei. Identitit und Kohision sind dann
schlieflich auch Eckpfeiler einer resonanten Organisation im Sinne des hier angestreb-
ten Modells resonanter Fithrung.

,1dentitit und Identifikation hingen eng zusammen: Mit einer Organisation, die
eine ausgeprigte positive Identitit besitzt, kénnen sich Mitglieder auch stirker iden-
tifizieren und umgekehrt kann eine Belegschaft, die sich stark mit [threr Organisation]
identifiziert, auch eher zu einer ausgeprigten Identitit der Organisation beitragen.”
(van Dick 2017, 69).

Fiir die Erfassung der Wirkungsweise von Filthrungsaktivititen und Fiithrungskul-
tur auf die Organisationsidentitit hat die unternehmensbezogene Organisationspsy-
chologie das Modell des , Identititstransfers” entwickelt.

,Das Identititstransfermodell besagt, dass sich die Identifikation von Fithrungs-
kriften mit den Teams und Organisationen, die sie fithren, auf die Identifikation der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter auswirkt. (van Dick 2017, 74).

In Bezug auf Schule belegen die fithrungstheoretischen Studien von Bonsen (2003)
und Dubs (2019), dass die Art und Weise und die Kraft, mit der Schulleitung die Identitit
der von ihnen gefiihrten Schule prigen, auch die Identifikation der Akteur*innen mit
ihrer Schule und bei den Lehrkriften auf der Grundlage der wahrgenommenen Organi-
sationsidentitit das pidagogische Commitment im Selbstverstindnis einer lernenden
Organisation fordern. Bonsen und Dubs zeigen in systemtheoretischer und pidagogi-
scher Perspektive, welche Dimensionen der Schulfiihrung fiir die Herstellung von Iden-
titdit und Zusammenhalt aktiv in ihren Fithrungsprozessen genutzt werden kénnen und
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sich in ein ganzheitliches Konzept von Schulleitung als Leadership einfiigen (hinsicht-
lich eines zusammenfassenden Uberblicks weiterer Leadership-Konzepte vgl. Koster-
Ehling 2018).

6.2 Schulfiihrung als Beziehungsgestaltung und
Entwicklung von Organisationsidentitit

Die Theorie der Schulfithrung im Verstindnis von Dubs und Bonsen klirt das mehr-
dimensionale systemische Verstindnis von Fithrung und zeigt, wie genau die hiermit
verbundenen Perspektivierungen der Fiithrungspraxis Ressourcen freisetzen und
Krifte hervorbringen, um Fithrung in genau diesen Dimensionen gelingend gestalten
zu kénnen, weil die dem entsprechende Fithrungspraxis den Anforderungen einer
funktionierenden Macht-Vertrauens-Balance im System nachkommt und Resonanz
erzeugt. Die vier ,Brillen der Fithrung® (bei Bonsen 2003 als ,Rahmen*“ und bei Dubs
2019 als , Krifte der Leadership“ bezeichnet) zeigen, welche Perspektiven sich konkret
dahinter auftun:

a) strukturell — Organisationsidentitit (Identifikation)
) humanistisch — Akzeptanz (Macht); Vertrauen (affektives Commitment)
) politisch — Kohision/Kohirenz (normatives Commitment)
) symbolisch — Wertegemeinschaft (Selbstvergewisserung, Rollenklarheit, Prisenz,

Identitit durch Kommunikation, Verstindigung und Kooperation). (vgl. Bonsen
2003, 144 {f.; Dubs 2019, 144 ff)).

N O

o

In allen vier Dimensionen von Fiithrung zeigt sich die Interdependenz personaler und
systemischer Prozesse in den Macht-Vertrauens-Beziehungen, ohne die, um mit Luh-
mann zu sprechen, die autopoietische und selbstreferenzielle Stabilisierung und Erneu-
erung bzw. Weiterentwicklung der Schule als System und sozialer Figuration nicht
moglich wire. Nach Bonsen (2003), Dubs (2019) und Rolff (2016) sind Prisenz, Selbst-
kompetenz, Rollenklarheit, Offenheit, Transparenz, Authentizitit, Zuverlissigkeit, Ver-
antwortungsbewusstsein, Uberzeugungswille und Vernetzung im Team die Punkte,
bei denen die Entwicklung einer erfolgreichen Schule und damit auch gelingender
»School-Leadership” angesetzt werden muss. Hierbei wird klar, dass dieses Erfolgsmo-
dell nur dann funktioniert, wenn sich die benannten Kompetenzen in den vielfiltigen
interaktionellen Kontexten und Prozessen der Schule durch Identifikation, Commit-
ment, Kommunikation und Kooperation zu einer Organisationsidentitit verkniipfen,
die personell und strukturell in der Prisenz und Kohirenz ihrer Mitglieder zum Aus-
druck kommt. Wenn berufliche Schulen sich zunehmend von einer bloen Institution
beruflicher Bildung zur lernenden Organisation entwickeln, so ergeben sich in den aus-
gesprochenen perspektivischen Dimensionen von Schulfithrung zugleich Gestaltungs-
potenziale und mentale Wirkfaktoren, die Schulleitung zum systematischen Aufbau
und zur Stirkung der Organisationsidentitit nutzen kann.
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,Diese Dimensionen erscheinen [...] als zwar nicht allein hinreichende, jedoch
zentrale Handlungsdimensionen der Schulleitung.“ (Bonsen etal. 2002, 172). Die in
dieser Studie betrachteten Rahmen sind nicht nur fiir eine systemische Analyse von
Schulfithrung bedeutsam, sondern sie konturieren auch die auf das System Schule als
Ganzes gerichtete Fithrungspraxis.

»[Rahmen)] verstanden als Wahrnehmungsfenster determinieren [...] Fragen, biin-
deln situations- und themenbezogene Informationen, konkretisieren Problemdefini-
tionen, beeinflussen die Planung und Ausfithrung von Handlungen und prigen schlief3-
lich die Effektivitit des Handelns von Fithrungspersonen.“ (Bonsen 2003, 144). Rahmen
bilden also die mentale Basis fiir die Gestaltung von Schule nach innen und auflen im
Sinne der Verantwortung der Schulleitung fiir ihre Organisation als Ganzes. Im Ver-
stindnis von Schulfithrung als Leadership thematisiert Dubs 2019 dariiber hinaus in
seiner Theorie der Fithrung von Schule im Kontext des Schulleitungshandelns vor allem
Unterstiitzungs- und Managementprozesse, in denen Schulleitungen ihre Wirksamkeit
nach innen auf der personalen und systemischen Ebene gestaltend entfalten und in den
genannten Dimensionen identititsstirkende Krifte freisetzen und Resonanz erzeugen.

,Einen interessanten Ansatz zur Umschreibung des Managements und der Lead-
ership haben Boleman & Deal (2013) und Deal & Peterson (1999) entwickelt. Sie verste-
hen das Management und Leadership als Ausstrahlung von ,Kriften durch den Schul-
leiter oder die Schulleiterin‘.“ (Dubs 2019, 144).

Administrative Kraft

Leadership im
Administrativen Bereich

Humane-soziale Kraft

Leadership im
menschlichen Bereich

Symbolische Kraft

Leadership mit
Symbolen und Riten

Politische-moralische e Pédagogische
Kraft / : \ Kraft
Leadership im «inner- - -I:t;(-:lge-;s-f;;p;-l-r;l -----
poliischen» Bereich pédagogischen Bereich
| I

Abbildung 4: Die fiinf Krifte erfolgreicher Leadership (Dubs 2019, 144)

Aus der empirischen Forschung lassen sich fiir diese Krifte Verhaltensweisen fiir
Schulleiterinnen und Schulleiter ableiten, welche Leadership stirken. Mehr als eini-
germafien verlissliche Tipps konnen sie aber nicht sein, weil deren Kombination nicht
festgelegt werden kann; ihr Zusammenwirken ist aber immer kontextabhingig. Sicher
ist nur, dass die einseitige Ausrichtung auf eine Kraft zu keiner Leadership fiihrt. Nur
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die ganzheitliche Betrachtung und Abstimmung aller finf Krifte aufeinander fiihrt zu
einer gelingenden Leadership im Sinne resonanter Fithrung (vgl. Dubs 2019, 144).

Wir fokussieren hier unsere Betrachtung weniger auf die ,Administrative Kraft der
Leadership®, die durchaus von Managementtechniken durch stabile systemische Ab-
ldufe, eine regelgeleitete innere Ordnung, Transparenz und Nachvollziehbarkeit von
Fithrungsentscheidungen und das Sicherstellen eines guten Rufs der Schule die Schul-
fithrung mehr oder weniger durch instrumentelle Verfahren und Prozesse unterstiitzt,
sondern vielmehr auf die anderen vier Krifte von Leadership, weil die Gestaltung von
Schule in ihren Dimensionen das Selbstverstindnis resonanter Fithrung entscheidend
mitprigt. Das geschieht vor allem durch:

a) die humane-soziale Kraft (Beziehungen)
b) die pidagogische Kraft (Resonanz)
c) die politisch-moralische Kraft (Verantwortung)
d) die symbolische Kraft (Identifikation) (vgl. Dubs 2019, 145 ff.).

Diese vier Krifte der Leadership sind deshalb sehr wichtig fiir die Erzeugung von Reso-
nanz, weil sie in den schulischen Interaktionsprozessen unmittelbar auf die Intensitit
und Qualitit der zwischenmenschlichen Beziehungen der Schulmitglieder und beson-
ders auf das Verhiltnis von Schulfithrung und Akteur*innen im System einwirken.

Zu a) Die humane-soziale Kraft der Leadership bezieht sich unmittelbar auf die
aktive Beziehungsgestaltung in der Schule. Schlagworte wie ,Partizipativ-kooperative
Fuhrung“, ,Dialogische Fithrung“, ,Kohirente Fiuhrung®, ,Transformationale Fiih-
rung” usw. zielen auf eine Schulfithrungspraxis, die alle Beteiligten an Schule aktiv an
Schulgestaltung und Entwicklung der Schule als lernende Organisation beteiligt und
konstruktiv einbindet. Schule wird so zu einem von allen getragenen Gemeinschaftspro-
jekt.

,Die humane-soziale Kraft, [...], betrifft die Gestaltung der interpersonalen Bezie-
hungen in der Schule, indem die Schulleitung den menschlichen Zusammenhalt auf-
bauen und innerhalb der Schule Arbeitsgruppen einsetzen muss, damit moglichst viele
Interaktionen stattfinden und Neuerungen entwickelt und verwirklicht werden. Dies
bedingt eine hohe Verfiigbarkeit und eine grofle Gesprichsbereitschaft der Schule, die
nicht anordnet, sondern berit, und die schwierige Situation nicht nur rational ,besei-
tigt’, sondern mit Gefiihl 16st.“ (Dubs 2019, 146). Schulfithrung in dieser Dimension
funktioniert mit positiver Ausstrahlung auf die Organisation, indem sie fiir sinnhafte
Kommunikationsanlisse und sinnvolle interaktionelle Begegnungen sorgt. Dabei ist
die ,Prisenz” der Schulleitung unabdingbar. Prisenz erweist sich in Schule als Interak-
tionsraum als Eckpfeiler resonanter Fithrung.

Zu b) Die pidagogische Kraft der Leadership zielt vor allem auf die padagogische
Vorbildfunktion der Schulleitung, besonders fiir die Lehrerinnen und Lehrer als auch
fiir die Schiilerinnen und Schiiler.

,Die pidagogische Kraft betrifft das pidagogische Wissen und Kénnen der Schul-
leitung. Ohne grof3es pidagogisches Wissen und Kénnen sowie ohne praktische Unter-
richtserfahrung lasst sich eine Schule nicht leiten, weil das erfahrene Problemverstind-
nis fehlen wiirde. Dieses Verstindnis ist fiir die Entwicklung schulischer Visionen und
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insbesondere fiir die Fithrung, Beratung und Hilfestellung von Lehrkriften eine unab-
dingbare Voraussetzung.“ (Dubs 2019, 146). Neben einer herausragenden didaktisch-
methodischen Kompetenz zur Unterrichtsgestaltung ist fiir die Einflussnahme auf das
innerschulische Geschehen eben auch ein wahrnehmbares und tiberzeugendes profes-
sionelles Konzept der Schulleitung von dem, was eine gute Schule ausmacht, notwen-
dig; nur dann werden ihre Entscheidungen akzeptiert und nur dann kénnen auf Ver-
trauen basierende Beziehungen entstehen. Das heifst im Kontext resonanter Fithrung,
dass erst ,Rollenklarheit“ in der Schulleitungsfunktion und Selbstkompetenz in der
Fuithrungsrolle identifikatorische und bindende Wirkung ausstrahlen.

Zu c) Die politisch-moralische Kraft zielt auf eine Fithrungsstrategie, die vor allem
den Zusammenbhalt der Schule als pidagogische Handlungseinheit und ihrer Organisa-
tionsmitglieder als pidagogische Verantwortungsgemeinschaft im Blick hat. Das ge-
lingt Fithrungspersonen dann, wenn ihre Entscheidungen als sachlich tiberzeugend
und persénlich glaubwiirdig wahrgenommen werden und wenn die Fithrungsperso-
nen auf der Basis von in sich stimmigen Macht-Vertrauens-Balancen im System und in
den figurativen Interaktionsrollen der Schule personale Vorstellungen, Bediirfnisse
und Interessen mit den Anforderungen der Gestaltung der Schule als lernender Organi-
sation in Einklang bringen. Entwicklung von , Team-Flow“ und Entdeckung der im Sys-
tem gegebenen Ressourcenpotenziale und ihre akzeptierte Nutzung férdern dann auch
die Stabilitit und Wirkung der Macht-Vertrauens-Balancen in der Beziehungsdynamik
zwischen Schulfithrung und gefithrten Akteur*innen in der Institution. Internes Koor-
dinierungs- und Kooperationsgeschick im Sinne eines von allen empfundenen Verant-
wortungsbewusstseins ist hier ebenfalls duflerst hilfreich, weil die politisch-moralische
Kraftin der Fithrungspraxis personale und systemische Kohirenz fordert.

Zu d) Die symbolische Kraft der Fithrung zielt schlieflich auf die Fihigkeit der
Fithrungspersonen, die Schule als , Wertegemeinschaft zu formieren, auszurichten
und weiterzuentwickeln. Das heifét, die Sinnhaftigkeit der Mitgliedschaft zur eigenen
Schule unter Beweis zu stellen und durch eine Zukunftsvision, an der alle Beteiligten
an Schule mitwirken und mitgestalten kénnen, zu konturieren und zu profilieren. So
gehoren Vision und Identitit in Bezug auf Gegenwart und Zukunft der Organisation
zusammen. Wichtig ist fiir die Entfaltung symbolischer Krifte in einer pidagogischen
Institution, dass rational und emotional motivierte Wahrnehmungs- und Kommunika-
tionsprozesse in den zahlreichen Interaktionsrdumen der pidagogischen Praxis sinn-
voll miteinander verkniipft werden, zumal das, was von den Mitgliedern der Organisa-
tion iiber sich selbst und {iber ihre Institution wahrgenommen wird, fiir die Identifi-
kation mit der Schule wichtiger ist als das, was das System der Schule strukturell
ausmacht.

,Viele Ereignisse und Prozesse innerhalb einer Organisation haben grofere Be-
deutung fiir das, was sie ausdriicken, als was sie herbeifithren. Als Rituale, Mythen,
Symbole, Zeremonien helfen sie den Angehérigen, der Organisation Sinn zu geben
und Ordnung in ihre Erfahrung zu bringen. Die Fahigkeit im Umgang mit diesen emo-
tionalen oder [bisweilen] irrationalen Dingen, die in Schulen sehr bedeutsam sind, ist
die symbolische Kraft der Leadership. Sie bedeutet Sinngebung, d. h. es gelingt Schullei-
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tungspersonen nicht nur, die Schulangehétrigen rational mit gréfieren Zusammenhén-
gen vertraut zu machen, sondern dank ihrer Personlichkeit und ihrem Verhalten sind
sie fihig, unter Beachtung der situationalen Bedingungen das Emotionale in die Fiih-
rung einzubringen und ihre Gefolgsleute von ihren Visionen, ihren Werten und Ziel-
vorstellungen zu tiberzeugen.“ (Dubs, ebd., 148).

Diesen Prozess bezeichnet man in der Organisationspsychologie, wie schon er-
wihnt und dargelegt, als , Identititstransfer” der Fithrung auf die Mitglieder der Orga-
nisation. Ein gelungener Identititstransfer trigt zur Bildung einer starken (Organisa-
tions-)Identitit bei. Dubs weist allerdings explizit darauf hin, dass die beschriebenen
Wirkungen in den genannten Fithrungsdimensionen nur wahrgenommen und belegt
werden kénnen, wenn in der Fithrungspraxis alle fiinf Krifte der Leadership miteinan-
der kombiniert werden und durch die damit verbundenen und ausgelosten Inter-
aktionsprozesse ,auf allen Ebenen des Leitungshandelns die systemische Balance der
Organisation als Balance zwischen

« Macht und Vertrauen
« Individuum und System
« System und Umwelt

gehalten werden kann. (ebd., 107; zitiert nach Zumbrock 2021, 17). Dieses Gleichge-
wicht im System kann herbeigefiithrt werden, wenn die Aktivititen der Schulleitung
und der Organisation, d.h. Strategie (inhaltliche Ausrichtung der Schule), Struktur
(Management, Koordinierung und Steuerung) und die Kultur (Sinnstiftung) der Schule
im Sinne eines Flusses der Schulentwicklung in dieselbe Richtung gelenkt werden und
zusammenflieRen. Diesen strategischen, strukturellen und kulturellen Zusammen-
fluss einer Schule im Fluss bezeichnet der Dortmunder Erziehungswissenschaftler und
Schulpidagoge Hans-Giinther Rolff in seinen Studien zur School-Leadership als , Kon-
fluente Leitung* (vgl. Zumbrock 2021).

6.3 Das Konzept , Konfluente Leitung“ der Schule als
integrative Fithrungsstrategie

Das Konzept der konfluenten Leitung geht insofern iiber bisherige Leadership-Theo-
rien hinaus, als es Schulfithrung nicht einfach theoretisch in ihren vielfiltigen Facet-
ten und interaktionellen Beziigen konstruiert, sondern Schulfithrung stirker als inten-
dierten (Verinderungs-)Prozess in den Fokus des wissenschaftlichen Interesses riickt,
zumal die dynamischen Zusammenhinge personaler und organisationaler Entwick-
lungsprozesse von Schule nach wie vor weitgehend unerforscht sind (vgl. besonders
zum Stand der Schulforschung, insbesondere der Schulentwicklungsforschung, Rolff
2016, 28 und Bonsen 2003, 141).

,Ob und wie [Schulleitungspersonen] fithren, managen und moderieren, ob sie
allein oder Chef einer erweiterten Schulleitung sind, ob Teambildung und eine Feed-
back-Kultur im Kollegium vorhanden sind, welche Akzente sie fiir die Entwicklung
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setzen und wie sie das tun und wovon das abhingt, bleibt [...] weitgehend im Dunkeln.
[...] Es gibt also im Bereich der Schulentwicklung viel Praxis, aber wenig Theorie und
kaum Forschung. (Rolft 2016, 29/33).

Gerade im Kontext komplexer Schulsysteme, die nicht von einer Person, sondern
von einem Schulleitungsteam (,SL“ und ,EWSL® in Berufskollegs) gefiithrt werden, ist
das, was Rolff mit dem Begrift ,Konfluente Leitung* zusammenfasst, unerlisslich. Da
konfluente Leitung nur denkbar ist als , Distributed Leadership*, setzt Schulfiihrung in
diesem Kontext einer Horizontalisierung der Leitungsstrukturen (im Sinne flacher Hie-
rarchien) einen akzeptierten Umgang mit Macht bei den Fithrungspersonen und eine
wirksame Vertrauensbildung durch Konsens und Konfluenz von Zielen und Interessen
der Schulakteur*innen voraus. Hierfiir benétigt eine entsprechend ausgerichtete Schul-
fithrung Referenzsysteme und Medien systemischer Integration zur Steigerung von
Transparenz, Identifikation und (Mit-) Verantwortung. Rolff verweist in diesem Zusam-
menhang auf Gestaltungspotenziale wie:

« Cl-basierte Schulleitbilder,

- Fihrungsgrundsitze,

« Feedback-Kultur,

« Visionen und Masterplan fiir Schulentwicklung,

« Verfahren zur kontinuierlichen Verbesserung pidagogischer Prozesse,

« Salutogene Fithrung,

« Wissens- und Informationsmanagement, zumal die meisten Situationen profes-
sioneller Schulfihrungspraxis duflerst komplex, ungewiss, mehrdeutig, ambi-
valent, bisweilen widerspriichlich und nicht selten von Erwartungs- und Interes-
senkonflikten geprigt sind (vgl. Rolff 2016, 197). Die oben genannten , Werkzeuge*
der Schulfiihrung tragen im Sinne konfluenter Leitung schlieflich auch dazu bei,
dass Fithrungsentscheidungen klar, verstindlich, authentisch, umsetzbar, niitz-
lich, menschlich nachvollziehbar und sinnvoll sind und auch so wahrgenommen
werden. Zusammenfassend lisst sich festhalten:

,Fuhrung ist nicht Sache einer vorne stehenden Gallionsfigur, sondern Aufgabe eines
Skippers, der die Richtung kennt und die Wege sucht, der meist schon hinten steht und
von dort durch alle Untiefen und Stiirme navigiert. [...]. Konfluente Fithrung unterstiitzt
Lehrkrifte, die das Lernen intensivieren und die Erziehung vitalisieren wollen, sie {6r-
dert Selbstindigkeit, Eigenaktivitit und Verantwortungsbewusstsein, sie unterstiitzt
Personalentwicklung und partizipative wie kooperative Arbeitsformen, und wenn es
gelingt, entlastet sie Fithrungskrifte. [...]. Konfluente Fithrung ist also ein hochprofes-
sionelles Konzept, das emotionale Agilitit erfordert, Achtsambkeit fiir die Befindlich-
keiten und Anliegen anderer und die Fihigkeit, die eigenen Vorschlige und Ideen ein
Stiick zuriickzuhalten, um den Gefiihrten, die selber auch zu Fithrungskriften werden,
die Chance fiir eigene Uberlegungen und Aktivititen zu geben. (Rolff 2016, 212).
Partizipation und Kooperation sind somit Grundprinzipien konfluenter Fithrung
und unterstiitzen im Sinne eines ganzheitlichen Verstindnisses von Schulentwick-
lung die systematische Integration von Unterrichtsentwicklung (UE), Personalentwick-
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lung (PE) und Organisationsentwicklung (OE). Auf der personalen wie auch auf der
systemischen Ebene zielt eine solche Schulfithrungspraxis auf eine strategische Ver-
kntipfung von Kohdrenz und Wandel des Systems.

Die Verbindung von Kohirenz und Wandel konkretisiert sich theoretisch vor al-
lem in den Ansitzen von ,Coherent Leadership“ und , Agiler Schulfiihrung®. Da beide
Ansitze auf Beziehungsgestaltung zur Verbesserung von Zusammenhalt und Zusam-
menwirkung und Zukunftsgestaltung der Organisation ausgerichtet sind, wird in die-
sem Kontext die Bedeutung von Macht-Vertrauens-Balancen in der Fithrung von
Schule als lernender Organisation in besonderer Weise evident.

6.4 Der Macht-Vertrauens-Mechanismus in der
Fiihrungspraxis komplexer Schulsysteme: Coherent
Leadership und agile Schulfiihrung

Kohirente Schulfiihrung und eine agile Gestaltung der Schule setzen vor allem auf ge-
meinsames Lernen aller Systemmitglieder in den Entwicklungsprozessen ihrer Organi-
sation, das heifdt in Bezug auf berufsbildende Schulen auf gemeinsames Arbeiten und
Lernen in den kontinuierlichen Verbesserungsprozessen ihrer pidagogischen Praxis.
Gerade in einer durch strukturelle und inhaltliche Vielfalt gekennzeichneten Bildungs-
institution setzt diese auf Kohirenz zielende professionelle Lerngemeinschaft (PLG) im
Sinne der pidagogischen Handlungseinheit Vertrautheit der Mitglieder der Organisa-
tion untereinander und miteinander voraus, damit die gemeinsamen Entwicklungspro-
jekte auf der Basis von Vertrauen von allen gemeinsam aktiv mitgetragen werden. Unter
dem Aspekt von Fithrung erfordern Zusammenhalt und Zusammenarbeit in der orga-
nisationalen Entwicklung immer auch Fuhrungskrifte, die durch ihr Vorangehen, ihre
Einsicht in divergente Haltungen der Organisationsmitglieder und durch ihre tiberzeu-
gende Ausstrahlung in der Praxis in der Lage sind, andere mitzunehmen, indem sie fir
alle in ihren Handlungskontexten Bedingungen schaffen, die den Beteiligten in ihrem
Engagement fiir die gemeinsame Sache helfen, erfolgreich zu sein. In ,,Change Leader”
fasst Michael Fullan die Rolle einer Fithrungskraft in Change-Management-Prozessen
in sieben Handlungsoptionen zusammen.

Derjenige, der eine Organisation im Bewusstsein des Wandels fiihrt, schaftt die
notwendige Orientierung, Sicherheit und Motivation der Mitglieder dieser Organisa-
tion dann, wenn er genau weif3, was er tut und wohin er mit der Organisation will, wenn
er tiber Losungswege genau nachdenkt und in der Lage ist, einen machbaren Weg auf-
zuzeichnen und wenn er seine Entscheidungen klar, konsequent und tiberzeugend
trifft. Entscheidend ist aber letztlich, dass der Fithrende sich selbst als Lernender in
diesem Prozess versteht und dass die gefithrten Organisationsmitglieder ihn auch so
wahrnehmen und als Partner akzeptieren.
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Figure 1.1: The Change Leader

Be Resolute

ey Collaborate to Compete *Kwt
Learn Confidently

Deliberatiyely and Sustain S0

Abbildung 5: The Change Leader (Fullan 2011, 24)

»As you incorporate these elements into your daily practice, you begin to motivate those
you are leading and encourage, collaboration and constructive competition to build ca-
pacity. Because you are immersed in the action, where ideas are being generated, you
learn a great deal. And because what you and others learn is concrete, you and they gain
confidence. Nonetheless, you double — check this all the time by establishing mecha-
nisms that allow you to know your impact. These mechanisms serve to demonstrate
accountability to the outside and to provide feedback for improvement.“ (Fullan 2011,
24).

Fullan stellt hier noch einmal deutlich heraus, dass Akzeptanz und Vertrauen im
Wandel einer Organisation unabdingbar fiir den Erfolg des Projekts sind und nur er-
reicht werden konnen, wenn es allen Beteiligten als eine Art professioneller Lernge-
meinschaft durch positive Gestaltung ihrer Interaktionen gelingt, eine Win-Win-Situa-
tion fiir den Einzelnen, fiir das Team und fiir die Organisation zu verwirklichen. Nur
so wirken Commitment und Identifikation fiir eine Stirkung und Festigung persona-
ler und organisationaler Kohirenz (vgl. Fullan 2011, 52 f.).

»In short, motion leadership increases intrinsic motivation and identity that results
in collective ownership commitment to keep going. Motion leadership generates new
energy within the group to reach new heights, which in achievable because individuals,
the group, and its leaders collectively want more, and know that it can be had.“ (Fullan
2011, 60).

Nicht nur die Agilitit der Fihrung, sondern die Agilitit aller Organisationsmit-
glieder ist Voraussetzung fiir das Gelingen von Kohirenz in der Organisation als sozia-
ler Figuration, d.h. als Beziehungsgefiige interdependenter Personen in Bewegung.

,1f we want people to engage and commit to the goals of [the organization] they
need to be part of the decision-making process and have genuine opportunities to lead.
“ (Fullan & Kirtman 2019, 14).

Es reicht nicht, wenn Fithrungskrifte eine Vision haben und diese bei jeder Gele-
genheit propagieren, um die Mitarbeitenden zu iiberzeugen und fiir Projekte zu be-
geistern. Um Kohirenz herzustellen, miissen die Beteiligten im System von Anfang an
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in Planungs- und Entscheidungsprozesse aktiv eingebunden werden, damit die Ent-
wicklung ihrer Organisation zu ihrer eigenen Sache werden kann. Das erfordert von
Fithrungskriften vor allem ein funktionales Verstindnis von Fithrung, das sich am
Konzept eines ,learning leader” orientiert.

»The teacher leader/learning leader, was trying to create coherence by setting clear
direction for excellence, forming a collaborative culture, providing accountability for best
practices, and creating deeper learning opportunities.“ (Fullan & Kirtman 2019, 58).

Das heifdt, Kohidrenz benétigt in allen Interaktionen Vertrauen und eine auf Verant-
wortung und Gemeinschaft beruhende Beziehungsgestaltung. Gelingende Fiihrung
einer Schule erfordert, dass die Entwicklungsstrategie klar ist, verstanden wird, als niitz-
lich anerkannt ist und fiir alle Mitglieder der Organisation evident vermittelt, dass sie an
ihrem gemeinsamen Projekt wachsen kénnen im Sinne von ,,professional capacity-buil-
ding“. Nur so entsteht Resonanz im System (vgl. Fullan & Kirtman 2019, 98).

Agile Fithrung dufSert sich am stirksten, indem sie konsequent, entschieden und
gezielt eine kontinuierliche Professionalisierung aller Mitglieder der Organisation un-
terstiitzt und damit auch langfristig fiir eine hohe und stabile Organisationsidentitit
sorgt.

,Die agile Schulfithrung gestaltet ihre Organisation so, dass diese wandlungsfi-
hig und lebendig bleibt. Es ist eine Fithrung, die den Lehrpersonen Gestaltungsspiel-
riume ermoglicht, ohne den Blick auf das Ganze zu verlieren.“ (Huber 2021, 13).

Schulleitungen, die ihre Schule nach dem Konzept agiler Schulfithrung lenken
und gestalten, fithlen sich folgenden Prinzipien/Handlungsmaximen verpflichtet:

a) Sinnstiftung

b) Gelassenheit und zielbewusstes Zeitmanagement

¢) Qualititsentwicklung

d) Hohe Sensibilitit fiir systemische und gesellschaftliche Verinderungen und Fle-

xibilitit im Umgang damit

Interaktionskompetenz

Selbstverantwortung und Kreativitit

Systemische und ganzheitliche Schulfithrung

Zukunftsfihigkeit der Schule durch entwicklungsforderliche Reduktion von Kom-
plexitit durch Lernen (vgl. Huber 2021, 17).

T8l

Die wohl umfassendste und grofte Herausforderung von Schulfithrung ist bei dieser
Aufzihlung unzweifelhaft die Sicherung der Zukunftsfihigkeit der Schule.

,Ein von allen mitgetragenes Zukunftsbild gibt eine Ausrichtung und setzt Energie
frei. Es entsteht als Teil eines Strategieprozesses, an dem moglichst viele beteiligt sind.
Sie entwerfen das Zukunftsbild mit dem gegenwirtigen Wissensstand und dem Blick
in die Zukunft.“ (Huber 2021, 22).

Agile Schulen machen Betroffene konsequent zu Beteiligten und geben ihnen im
Kontext der strategischen Fithrung eine aktive Rolle fiir Stabilitit und Entwicklung im
Spannungsfeld von (pidagogischer) Freiheit und (Mit-) Verantwortung.
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,Eine Strategie definiert also die kiinftige Identitit. Bei der Entwicklung einer Stra-
tegie beriicksichtigen die Verantwortlichen die schon sichtbaren oder méglichen kiinf-
tigen Verdnderungen in der Umwelt. Die Strategie gibt allen Beteiligten eine Ausrich-
tung und hilft, im Fluss des Alltags zu navigieren und tiglich Entscheidungen zu
treffen. Zudem lisst sich auf der Basis einer Strategie der Entwicklungs- und Verinde-
rungsbedarf ableiten. Er ergibt sich aus den aktuell vorhandenen Kompetenzen und den
neuen kiinftigen Anforderungen.“ (Huber 2021, 37). Agile Fiihrung kennt die im Sys-
tem steckenden Potenziale und weif}, die vorhandenen personellen, finanziellen und
sachlich-materiellen Ressourcen gezielt einzusetzen. So sorgt agile Fithrung durch eine
zukunftsgerichtete Strategie fiir mehr Orientierung und Sicherheit und damit fiir mehr
Vertrauen und Akzeptanz der Machtverteilung im System. Agile Fithrung stabilisiert in
diesem Sinne die Macht-Vertrauens-Balance in systemischen Veridnderungsprozessen.
»Zukunftsbilder und [gemeinsame] pidagogische Grundhaltung setzen den inhalt-
lichen Rahmen [fiir Schulentwicklung]. Verbindliche Prozesse regeln die Zusammen-
arbeit, [...].“ (Huber 2021, 26). Das fiithrt zu einer gréfleren Leistungsbereitschaft und
einer hoheren Leistungsfihigkeit der Organisationsmitglieder.

,Die Schulfithrung schafft Rahmenbedingungen, mit denen sie die Leistungsbe-
reitschaft und Leistungsfihigkeit erhilt und fordert. Sie hat die Stirkung der Selbstver-
antwortung im Fokus und unterstiitzt die individuelle Initiative.“ (Huber 2021, 46). Bei
agiler Schulfithrung geht es im Kern um die Verbesserung der Wahrnehmungs-, Kom-
munikations-, Kritik- und Lernfihigkeit der Organisation der Schule als Ganzes, also
geht es auch in diesem Konzept um ein offenes und lebendiges Verstindnis von Schul-
leitung als School-Leadership.

6.5 Die Leadership-Konzeption der Leadership-Academy
(LEA) der Universitit Innsbruck: Konzept einer flexiblen
integrativen Fiihrung von Schulen als lernende
Organisationen mit Resonanz

Das Leadership-Modell der Leadership-Akademie (LEA) der Universitit Innsbruck
(Schratz et al. 2010) kann als integrativer Ansatz fiir Schulleitungshandeln gelten, weil
es die individuellen Dispositionen von Schulleitungspersonen in ihrer jeweiligen Fiih-
rungspraxis, systemimmanente Faktoren von Schule als auch die Einfliisse und Kon-
textbedingungen der Umweltsphiren von Schule erkenntnistheoretisch verkniipft.
Dieses integrative Modell ist geeignet, auch rollenspezifische und mentale Wirkme-
chanismen wie den Umgang mit Macht und die Bildung von Vertrauen in Fithrungs-
prozessen in ein ganzheitliches Konzept der Fithrungspraxis im Sinne resonanter
Fiihrung zu integrieren. In diesem Modell von Leadership bestimmt sich die Leitungs-
praxis einer Schule als lernender Organisation sowohl in ihren Gestaltungsdimensio-
nen, d.h. in der Sach-, Personal- und Zeitdimension der Ausrichtung von systemi-
schen Verinderungen als auch auf der personalen, organisationalen und systemischen
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Ebene von Schulentwicklung vor allem als padagogische Fiithrung. Aus Sicht der Inns-
brucker Forscher*innen (Schratz, Hartmann, Schley et al. 2010) gehoren Person-, Sys-
tem- und Umweltbeziehungen einer Schule als sozialer Figuration zusammen, und
ihre Dynamiken bestimmen letztendlich ihre Organisationsidentitit. Es geht bei ihnen
darum, ,den Raum der [Gestaltungs-]|Optionen zu vergréflern und nicht etwa vorran-
gig darum, den Problemraum [von Schule] zu verkleinern.“ (Schratz etal. 2010, 19).

Konkret stiitzt sich diese Ausrichtung von School-Leadership auf die Erkenntnis,
dass soziale Systeme die Entwicklung der Personlichkeit eines Individuums zu einer
eigenen Identitit bilden, Werte verkérpern und zu Handlungs- und Verhaltensmus-
tern verdichten und je nach Ausprigung der sozialen Felder und Interaktionskontexte
die Kulturqualititen hervorbringen, die die Entwicklungsaufgaben der Integration und
der Stirkung von Kohirenz und entsprechende Kommunikationsprozesse nach innen
und nach auflen unterstiitzen, die die Stabilitdt und zugleich den Wandel des Systems
als Ganzes férdern.

,Menschen lernen besonders an Ubergingen und in Verinderungen. Sie entwi-
ckeln und entfalten sich in ihrer sozialen und persénlichen Situation und schlagen
dafiir eine Richtung ein, die zu groferer Kongruenz, Wirksambkeit und Reife der Per-
son wie der Organisation fithrt.“ (Schratz et al. 2010, 20f.).

Unter Bertiicksichtigung dieser mentalen Dispositionen der Akteur*innen in der
Schule kommt der Verbindung von Person- und Systemperspektive eine fithrungslei-
tende Bedeutung zu. In diesem Zusammenhang unterscheiden die Innsbrucker For-
scher*innen fiir diese beiden Perspektiven bzw. Gestaltungsdimensionen fir Leader-
ship eine sogenannte horizontale und vertikale Raum- und Zeitachse.

,Leadership ist auf der horizontalen Raumachse sowohl ,Nihe‘ mit Kontakt, Begeg-
nung, Beziehung, Kommunikation und Kooperation als auch ,Distanz‘ mit Fachlichkeit,
Ergebnisorientierung, Zielerreichung und Evaluation. Auf der vertikalen Zeitachse fin-
det sich sowohl die Kontinuitit, die Dauer, die Ordnung, die Regeln und zeitiiberdau-
ernde Orientierung als auch Verinderung, die Zukunft, die Innovation, der Wandel und
die Entwicklung. [...]. Die beiden Grunddimensionen aus Nihe und Distanz, Dauer und
Wechsel (Riemann 1961) bilden vier Felder als systemische Aufgaben [bzw. Handlungs-
dimensionen], die in ein integrales Leadership-Verstindnis einmiinden. Wir wihlen
hier die Darstellung der grundlegend notwendigen Haltungen, die sich in entsprechen-
den Fihigkeiten und Verhaltensweisen niederschlagen.

1. ,Richtung vorgeben“ (Strategische Leadership)

In diesem psychosozialen Feld geht es um die Gestaltung der Zukunft und um

Ergebnisse. Die Herausforderungen liegen in den analytischen Bestimmungen

einer Zukunft, die als strategische Entwicklungsherausforderung und als Aufgabe

gestaltet werden will.
2. ,Motivieren individueller Motivation“ (Personale Leadership)

Dieses Feld hebt die Notwendigkeit hervor, durch Leadership emotionale Bindun-

gen zu erzeugen, die {iber Wertschitzung, Vertrauen, Sinnstiftung und Sicher-

heit zu Motivation, Commitment, Zusammenhalt und Teamorientierung fithren.
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3. ,Charakter zeigen“ (Sustainable Leadership)
Leadership gelingt, wo die Person die Prinzipien, Ziele, Werte und Regeln verkor-
pert und lebt. In der Verinnerlichung und Verkérperung wird Uberzeugung spiir-
bar. Sie basiert auf personaler Leadership mit hoher Glaubwiirdigkeit, Berechen-
barkeit und einer das Vertrauen stirkenden Haltung.

4. ,Aufbau sozialer Infrastruktur (Innovative Leadership)
In diesem Feld sind die Impulsenergien zu Hause, die Imaginationen einer sozia-
len Architektur, Bilder des Zusammenspiels, aktivierende partizipative Entwick-
lung gepaart mit mitreiffendem Schwung gestaltender Kraft und dem Méglich-
keitssinn.“ (Schratz et al. 2010, 27£.)

Die Ergebnisse der auf diese vier Kerndimensionen der Leadership von Schulen kon-
zentrierten Innsbrucker LEA-Studie bestitigen zusammengenommen die besondere
Bedeutung einer positiven Beziehungsgestaltung in der Schule fiir eine gelingende
Fithrungspraxis im Sinne von resonanter, auf emotionaler Bindung beruhender Gestal-
tung, Lenkung und Ausrichtung der Schule. Im Kern geht es darum, die Schule als eine
wertebasierte Gemeinschaft zu gestalten. Die Ausrichtung der Schule auf eine erfolgrei-
che Zukunft gelingt demnach nur auf der Basis einer gemeinsam getragenen und ge-
lebten Vision, die die Wiinsche, Vorstellungen, Hoffnungen, Interessen, Bediirfnisse,
Werte und Meinungen aller an Schule Beteiligten, insbesondere von Lehrpersonen und
Schiiler*innen, aufnimmt und im Alltag des Schullebens widerspiegelt.

»Aus einer Vision, die im besten Fall von der Schulgemeinschaft erarbeitet wurde,
sollte eine Strategie resultieren, die das Handeln auf der Basis der von der Schule getra-
genen Vision erméglicht. Schulen werden so im Idealfall Gemeinschaften, die gemein-
sam Verantwortung fiir ihr Handeln in der Schule iibernehmen ...].

Der Weg, eine Vision in Handlung umzusetzen, geht von Visionen und Zielen zu
Zielen und Rollen, von Zielen und Rollen zu Verpflichtungen und Strategien und wei-
ter zu Taten und der Schaffung von Méglichkeiten.“ (vgl. Sergiovanni 2005, 8); (Schratz
etal. 2010, 67).

In diesem Zusammenhang wird hervorgehoben, wie wichtig der Aufbau von Ver-
trauen durch konstruktive Zusammenarbeit ist, vor allem Vertrauen durch Offenheit,
Vertrauen durch Wertschitzung und Vertrauen durch das Leben von Werten (vgl.
Schratz et al. 2010, 83).

Die hier im Vertrauensthema sichtbar werdende Subjektorientierung des vertrete-
nen Konzepts integrativer Schulfithrung als School-Leadership erhellt sich noch ein-
mal in spezifischen Rollensegmenten der Fithrungsrolle von Schulleitungen.






7 Der rollentheoretische Rahmen:
Die Bedeutung der interaktionssozio-
logischen Rollentheorie in Verbindung
mit dem Konzept ,,Neue Autoritat“ fiir
die Entwicklung eines Modells
»Resonante Fiihrung“

In diesem Kapitel wird aufgezeigt, wie die rollenspezifischen Determinanten der Fiih-
rungsrolle von Schulleitungen, insbesondere das Verhiltnis von Identitit und Rolle
bei Fithrungspersonen, auf die Qualitit von Entwicklungsprozessen in der Schule als
lernende Organisation Einfluss nehmen und welche Bedeutung dabei der subjektiven
Seite der Schulleitungsrolle in konkreten Interaktionsprozessen in der Schule, vor al-
lem auf der Beziehungsebene im Sinne des hier vertretenen Konzepts resonanter Fith-
rung, zukommt.

71  Soziale Rolle: Versuch einer Begriffsbestimmung aus
strukturell-funktionaler und interaktionssoziologischer
Sicht

Seit den 1960er-Jahren wird die soziologische Debatte tiber das, was eine soziale Rolle
ist und welche gesellschaftstheoretische Bedeutung diese Kategorie hat, vor allem von
Ansitzen der strukturell-funktionalen Soziologie (Parsons) und in der Folge durch die
Systemtheorie (Luhmann) bestimmt. In dieser Tradition findet sich bis heute die Defi-
nition einer sozialen Rolle als Ergebnis von Aushandlungsprozessen zwischen ra-
tional, formell und strukturell verbundenen Interaktionspartner*innen in ihren spezi-
fischen Kontexten. In einer Schule ist dies das Verhiltnis von Schulleitung zu den
Share- und Stakeholdern der Schule, die gegeniiber der Schulleitung ihre Erwartungen
an die Institution und die Fithrung der Institution stellen. In diesem Verstindnis wird
die Schulleitungsrolle besonders durch die Biindel von interessengeleiteten Erwartun-
gen der beteiligten Bezugsgruppen und der Art und Weise bestimmt, wie Schulleitun-
gen diese Erwartungen aufnehmen und in ihr eigenes Rollenverstindnis integrieren.
Das Rollenprofil von Schulleitungen ist aber nichts anderes als das Ergebnis eines sol-
chen ,role-taking-Prozesses“. Die Rolle der Schulleitung ergibt sich hiernach weit-
gehend aus ihrer institutionellen Verankerung im System Schule. Die hinter der Lei-
tung verborgenen Fithrungspersonen spielen also im Rollenerwerb nur eine passive
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Rolle. Die Bedeutung und das Wesen des Subjekts der Fithrung geht in diesem Rollen-
konzept weitgehend verloren.

Aus diesem Grunde wird bei der Konkretisierung des rollentheoretischen Rah-
mens von Schulfithrung der Fokus auf ein interaktionssoziologisches Verstindnis von
sozialer Rolle gelegt, da gerade im Kontext von Personalfithrung und Organisations-
entwicklung die Fithrungspersonen als aktive und in hohem Mafle einflussnehmende
Faktoren evident sind.

,[Denn] Handeln ist ein titiges Verhalten von Menschen, das sich auf Objekte
richtet, durch welches ein beabsichtigter Zustand dieser Objekte herbeigefiihrt oder
erhalten werden soll.“ (Bahrdt 2003, 31). Fithrung als ,titiges Verhalten® verkniipft
Schulleitungshandeln mit den jeweils subjektiv mitschwingenden Emotionen und ist
in diesem Sinne immer ein gestaltendes und auf Verinderung abzielendes Handeln in
Bezug auf Personen, Organisation, Institution und System, das nur gelingt, wenn die-
ses Handeln tiberzeugend kommuniziert und in gemeinsamer Verantwortung aller an
Schule Beteiligten realisiert wird. Um Akzeptanz und Motivation zu erreichen, ist bei
den Fithrungspersonen ein entsprechendes Rollenbewusstsein erforderlich. Gerade in
Bezug auf die Chance von Fithrung, die Mitglieder ihrer Organisation mitzunehmen
und als agile Akteur*innen zu gewinnen, geht das interaktionssoziologische Konzept
der sozialen Rolle iiber das strukturell-funktionale Rollenkonzept hinaus, weil in der
interaktionssoziologischen Perspektivierung dieses Konzepts der Erwerb einer sozia-
len Rolle nicht einfach der Endpunkt eines Aneignungs- oder Ubernahmeprozesses
ist, sondern das sich selbst kontinuierlich verindernde Produkt vielfiltiger Interak-
tionen durch Reflexion, Selbstreflexion, Lernen und handelnde Gestaltung ihrer Sub-
jekte, und das gilt insbesondere fiir Fithrungsprozesse.

»Unter sozialer Rolle ist eine situationsiibergreifende, in relevanten Situationen
aktualisierte, erlernte Verhaltensfigur zu verstehen, die in der Gesellschaft bekannt und
anerkannt ist. Sie steht dem Individuum zur Verfiigung, nachdem es sie erlernt und
iibernommen hat. Durch ihre Aktualisierung entspricht es typisierten Erwartungen, die
an Inhaber einer sozialen Position in Situationen eines bestimmten Typs [kontextab-
hingigen Situationen] herangetragen werden. [...].

Zum gegliickten Rollenspiel gehoren stets zusitzliche Interpretations- und Ver-
stindigungsleistungen, die ad hoc von den Handelnden erbracht werden miissen. Es
muss versucht werden, eine gemeinsame Situationsdefinition und zugleich ein gemein-
sames Verstindnis der in dieser Situation zu spielenden Rollen auszuhandeln. [...].

Ohne symbolisch vermittelte Kommunikation und gelegentliche Reflexion auf
das Verhiltnis von Subjekt und Rolle (auch auf das Verhiltnis des jeweilig anderen zu
seiner Rolle) wiren rollengemife Interaktionen nicht méglich.“ (Bahrdt 2003, 73).

Die hier formulierten Anforderungen an Rolleninhaber*innen, insbesondere an
die Rolle von Fithrungspersonen in Organisationen, kénnen nur dann von den Rollen-
triger*innen in ihren Interaktionen erfolgreich umgesetzt werden, wenn sie subjek-
tives Rollenbewusstsein und Rollenidentitit, d. h. Identitit und Rolle in Einklang brin-
gen. Das Ergebnis nennt G. H. Mead ,Identititsbewusste Identitit“. ,Diese Identitit
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driickt sich in Selbstbehauptung oder im Eintreten fiir die Sache der Gemeinschaft
aus.“ (Mead 2020, 236).

Wenn also der ,Geist der Gemeinschaft“, der hier auch als Organisationsidentitt
verstanden werden kann, in die rollenbasierte soziale Identitit von Fithrungspersonen
eintritt, konnen wir im Sinne von Mead von einer in sich stimmigen Identitit sprechen,
in der sich das , I* als Personlichkeitskern und das , Self* als Ganzheit der sozialen Iden-
titit eines Individuums als Basis fiir Stabilitit, Souverinitit, Haltung, Autoritit und
Ausstrahlung der Person als soziales Wesen ausbilden. ,[Das] Erkennen der Identitit
des Einzelnen im Prozess des Identititsbewusstseins gibt ihm die Haltung der Selbstbe-
hauptung [...] in der Gemeinschaft. Dadurch gelangt er zu einer definitiven Identitit.
(Mead 2020, 237).

Identitdt als in sich stimmige Ganzheit von personaler und sozialer Identitit, um
mit Erving Goffman zu sprechen, ist immer das Ergebnis von Selbstreflexion und Ha-
bitualisierung in sozialen Interaktionsprozessen. Dabei ergibt die Fithrungsrolle von
Schulleitung stets eine , Verhaltensfigur®, die sich in der Fithrungspraxis als Gesamt-
heit zusammengehorender und erlebter Verhaltensweisen in institutionellen Inter-
aktionsprozessen der jeweiligen Schule in kontinuierlicher Verinderung durch Refle-
xion und Selbstreflexion selbst kontinuierlich verindert. In diesem Sinne lassen sich
die personale und soziale, institutionelle, organisationale und systemische Seite nicht
getrennt voneinander analysieren, schon gar nicht im Kontext von Macht- und Vertrau-
ensbeziehungen.

In einer Schule konstituiert sich die Fithrungsrolle der Schulleitung immer wieder
neu im Verhiltnis zu den Organisationsmitgliedern im System. In der modernen So-
zialpsychologie werden die hiermit verbundenen kommunikativen Austausch- und Aus-
handlungsprozesse als kontextabhingige ,Rollen- bzw. Interaktionsspiele” bezeichnet
(vgl. Bernie, E. 2006; Goffman, E. 1986 und 2021).

7.2 Rollenspiele in der Schule, insbesondere das Verhiltnis
von Schulleitung und Lehrkréftekollegium betreffend

Erving Goffman stellt in seiner ,Rollentheorie” heraus, dass er die Interaktionen, die
zwischen den Inhabern spezifischer Rollen in ihrer Institution und den Inhabern ande-
rer Rollen stattfinden, als Schauspiel eines Ensembles von Darstellern und eines nicht
sichtbaren Publikums versteht (vgl. Goffman 2021, 218). So kénnte man das Interak-
tionsspiel zwischen Schulleitung und Lehrkriftekollegium auch als soziale Prozesse in
einem Ensemble von Akteur*innen analysieren und interpretieren. Die Organisation
ist dann gewissermafien die Biihne, auf der die zu beobachtenden Interaktionen statt-
finden.

,1ch setze voraus, dafl der eigentliche Gegenstand der Interaktion nicht das Indi-
viduum und seine Psychologie ist, sondern eher die syntaktischen Beziehungen zwi-
schen den Handlungen verschiedener gleichzeitig anwesender Personen.“ (Goffman
1986, 8).
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In Bezug auf die Organisation einer Schule vollziehen sich die institutionellen
Interaktionen zwischen Schulleitung und dem Ensemble der Lehrkrifte vor allem im
Spannungsfeld der Gesamtverantwortung der Schulleitung fiir das System und der
immer wieder diskutierten (pidagogischen) Gestaltungsfreiheit der Lehrer*innen als
Protagonist*innen des piddagogischen Alltags. In diesem Spannungsfeld finden und
definieren die Darsteller*innen des Gesamtensembles (hier Schulleitung und Lehrkrif-
tekollegium) ihre institutionell verankerten und zu verankernden Rollen in den vielfil-
tigen Kontexten ihrer Alltagskommunikation in der Schule. Soziale Rollen generieren
sich in der gemeinsamen Deutung von kontextabhingigen Situationen. Ob in einer Leh-
rer*innen-Konferenz, in einer Fachgruppe, in Sitzungen mit der Steuergruppe fiir
Schulentwicklung, in Dienstbesprechungen der EWSL oder im Kontext von Mitarbei-
ter*innen-Gesprichen erlangen die damit verbundenen Rollen und ihre situativen Aus-
drucksformen immer wieder neue Facetten ihres Formats und entsprechende Verinde-
rungen von Rollenbewusstsein und Rollenidentitit als Ergebnis von Deutungs-, Inter-
pretations- und Darstellungsleistungen der Rollentriger*innen, da sich das Spiel im
Wesentlichen im Aushandeln einer gemeinsamen Situation vollzieht.

,In vielen Situationen miissen die Interaktionspartner erst aushandeln, welche
Situation vorliegt und wie sie im Einzelnen zu interpretieren ist. Daraus ergibt sich
erst, welche Rollen die Partner zu spielen haben und in welcher Weise dies hier und
jetzt zu geschehen hat. Auch im Ablauf einer Interaktion miissen gelegentlich Besti-
tigungen der anfinglichen Situation oder erginzende Interpretationen vorgenommen
werden. Manchmal muf signalisiert werden, daf ein Situationswechsel stattfindet,
der ein verdndertes Rollenverhalten oder einen Rollenwechsel nach sich zieht. Da
nicht damit gerechnet werden kann, daf die Interaktionspartner die Situation in glei-
cher Weise interpretieren und auch das gleiche Rollenverstindnis (sowohl fiir sich als
auch fiir ihren Partner*innen) besitzen, muf vor allem vor Beginn einer Begegnung,
oft aber auch im weiteren Verlauf, eine Kommunikation stattfinden, in der Einschit-
zungen ausgetauscht und Konsens gesucht werden. Dies geschieht meist mit Hilfe
von Gesprichsritualen (z. B. Eroffnungsritualen), d. h. stereotypisierten Floskeln und
Gesten, die nichts tiber die besprochene Sache mitteilen, aber schnell symbolisieren,
welche Situation vorliegt und wer jetzt welche Rolle zu spielen hat.“ (Bahrdt 2003, 75).

Die Interaktionsspiele im System veridndern zwar die mit Position und Status ver-
bundenen Rollen nicht grundsitzlich, sie verindern aber in den stattfindenden Bezie-
hungsprozessen die Semantik der Rollen, d. h. ihren Bedeutungsgehalt fiir die Organi-
sation und damit auch die Identitit ihrer Triger*innen und das Verhiltnis von Identitit
und Rolle als Verhiltnis von Individuum und Organisation. Das trifft auf alle Mitglieder
des Schulensembles zu; insbesondere ist das aber hinsichtlich der internen und exter-
nen Wahrnehmung der Schulfithrung im Alltag bedeutsam. Personliche Souverinitit,
Rollenbewusstsein und eine stabile Identitit der Fithrungskrifte tragen wesentlich zu
einer transparenten und positiven Beziehungsgestaltung in der Institution bei und un-
terstiitzen die Weiterentwicklung der Organisation der Schule zu einem lebendigen
Interaktionsraum und zu einer sozialen Gruppe. Identitit und Interaktion fungieren im
Kontext einer rollenbasierten Entwicklung der Schule immer zusammen.
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,Die Interaktion wird jedoch erst dann ablaufen konnen, wenn die Interaktions-
partner plausible Vorstellungen entwickelt haben, wer ihre Gegentiber sind und in wel-
cher Situation sie sich befinden. Dariiber hinaus wird es in einem gewissen Ausmaf
notig sein, Einverstindnis tiber die Interpretation der Partner und der Situation zu er-
zielen. [...]. Eine Ubereinstimmung iiber die Identitiit der Beteiligten und die Interpreta-
tion der Situation ist das Ergebnis eines Prozesses, in dem Erwartungen ausgetauscht
und nach und nach einander angeglichen werden. [...]. Kommt keine ausreichende Eini-
gung zustande, wird die Interaktion abgebrochen, weil die Partner nicht mit einem be-
friedigenden Verlauf rechnen kénnen.“ (Krappmann 2021, 34).

Fihrungsbeziehungen kommen als konstruktive und kommunikative Gestaltung
des Verhiltnisses einer Fithrungsperson zu einem/einer Mitarbeitenden nur dann zu-
stande, wenn die Fithrungsperson durch Souverinitit, Zuverlissigkeit und eine spiir-
bar starke (Rollen-)Identitit in Bezug auf sich selbst und durch Empathie und Respekt
in Bezug auf ihr Gegeniiber die Bereitschaft des Gegentibers zur Interaktion motiviert.

,Offenbar ist die Identitit des Individuums beides zugleich: antizipierte Erwar-
tungen der anderen und eigene Antwort des Individuums. G. H. Mead hat diesen dop-
pelten Aspekt der Identitit in seinem Begriff des , Selbst“ beriicksichtigt, der ein ,me*,
die von anderen tibernommenen Einstellungen, und ein , 1%, die individuelle Antwort
auf die Erwartungen der anderen, enthilt.“ (Krappmann 2021, 39; Mead 1934).

Der Identititsprozess, wie er sich in sozialen Beziehungen als interdependentes
Verhiltnis von , I und ,me* figurativ fortsetzt, ist somit auch das augenblickliche Er-
gebnis von Selbst- und Fremdwahrnehmung und das daraus evozierte Interaktions-
verhalten der Subjekte in ihren jeweiligen Rollen. Erst in dieser und durch diese Wech-
selseitigkeit zirkuldrer Wahrnehmungs- und Verhaltensprozesse entsteht Identitit,
Interaktion und Resonanz.

Nach [Mead] beginnt ein Interaktionsvorgang damit, dass die Interaktionspart-
ner*innen die Erwartungen der anderen zu erkennen versuchen und sie dann in die
Planung ihres Verhaltens aufnehmen, um eine gemeinsame Interaktionsbasis zu
schaffen. Diese Antizipation geschieht nach G. H. Mead dadurch, dass ein/eine Inter-
aktionspartner*in sich an die Stelle seines/ihres Gegentibers versetzt und die Situation
aus dessen Perspektive betrachtet. Auch sich selbst sieht er/sie folglich dann mit den
Augen aus dem Blickfeld des/der anderen. G. H. Mead nannte diesen Weg, die Einstel-
lung eines/einer Interaktionspartners*in zu antizipieren, ,taking the role of the other” —
Ubernahme der Rolle des anderen (Mead 1934, passim). ,Role-taking“ erlaubt dem Indi-
viduum, sich auf den Interaktionspartner einzustellen. Es ist nach G. H. Mead die Vo-
raussetzung fur Handlungskontrolle und somit fiir kooperatives Handeln:

,This taking of the role of the other, an expression I have so often used, is not
simply of passing importance. It is not something that just happens as incidental result
of the gesture, but it is of importance in the development of cooperative activity. The
immediate effect of such role-taking lies in the control which the individual is able to
exercise over his own response. The control of the action of the individual in a co-opera-
tive process can take place in the conduct of the individual himself if he can take the
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role of the other.“ (Mead 1934, 254; zitiert nach Krappmann 2021, 39; vgl. auch Mead
2020, 2071f.).

Diese Definition des ,role-taking“ bei Mead zeigt noch einmal, dass ,role-taking*
nicht einfach die Ubernahme von auen an einen/eine Rollentréiger*in herangetrage-
ner Erwartungen ist, sondern immer die individuelle Integration dieser Erwartungen
in die Identitit des Rolleninhabers/der Rolleninhaberin nach seiner/ihrer subjektiven
Uberpriifung und der Reflexion des eigenen ,Selbst in Bezug auf diese Erwartungen
und ihre soziale, kontextuelle und situative Einbettung. Mead versteht diesen Prozess
als je individuelle Dynamik zwischen ,I“ und ,me“ als Ausdruck einer sich kontinuier-
lich verindernden Identitit. Rolle und Identitit sind also immer das Produkt eines so-
zialen Prozesses durch Kommunikation in Interaktionen.

Der hier rollentheoretisch explizierte Zusammenhang von Rolle und Identitit, von
Interaktion und Identitit und von Individuum und Organisation kommt in der Schul-
fithrungspraxis in solchen systeminternen Interaktionskontexten zum Ausdruck, in de-
nen die Verbindung der Fithrungspersonen zu den iibrigen Organisationsmitgliedern
und ihre Identifikation mit der eigenen Schule als organisationales und systemisches
Ganzes deutlich wird. Das ist besonders in Situationen direkter Personalfithrung, in
Projekten der Organisationsentwicklung und in der Gesamtverantwortung fiir die Qua-
litat der padagogischen Arbeit der Fall. Deshalb beschranken wir uns im nichsten Ab-
schnitt dieses Kapitels auf solche Segmente der Schulftihrungsrolle, an denen diese
Evidenz herausgearbeitet werden kann.

7.3 Die spezifische Fiihrungsrolle der Schulleitung im
Selbstverstindnis von Schule als lernender
Organisation: Ausgewihlte Rollensegmente von
Fithrung in einer lernenden Schule als besonderen
Aktions-, Reflexions- und Resonanzraum

Rolle und Identitit sind in der hier vertretenen Auffassung stets das Ergebnis eines
kontinuierlich fortlaufenden Interaktionsprozesses in ihren je spezifischen sozialen
Kontexten und nicht das Produkt der mehr oder weniger automatischen Ubernahme
gesellschaftlicher Norm- und Wertmuster und deren Anpassung an die eigenen Bediirf-
nisstrukturen durch die Rolleninhaber selbst. Der Ubernahme-Mechanismus des ,,role-
taking“, wie er dem Rollen-Modell im Sinne der konventionellen Rollentheorie (Erikson;
Parsons) zugrunde liegt, widerspricht damit dem hier dargelegten Zusammenhang von
Rolle und Identitit als Prozess, der diesen Zusammenhang als selbstbestimmte, agile
Gestaltung durch die Rolleninhaber*innen erst erméglicht (zur Kritik am struktur-funk-
tionalistischen Rollenmodell vgl. Krappmann 2021, 97 f£)).

Die fiir diesen Abschnitt zur rollentheoretischen Klirung der Schulfiihrungsrolle
von Schulleitung ausgewihlten Rollensegmente — nimlich: Expert*in, Unterstiitzer*in,
Designer*in — unterstreichen die Bedeutung von Schulfithrung als Gestaltungsaufgabe
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entsprechender Interaktionsprozesse. Die gestalteten Interaktionen werden damit auch
in ihrer Wirkung zur Gelingensbedingung einer erfolgreichen Schulfithrung im Kon-
text von Schulleitungshandeln. In allen drei soeben genannten Handlungsdimensio-
nen von Schulfithrung sind immer Gestaltungsaktivititen wirksam, die sich gleichzei-
tig auf die Qualitit der Beziehungen im System, die kontinuierliche Verbesserung der
Organisation als Reflexions-, Kommunikations- und Gestaltungsraum sowie die Quali-
tit der padagogischen Arbeit und den institutionellen Zusammenhalt als Bedingung
fiir Resonanz beziehen. Das Gestaltungspotenzial von Schulleitung in den drei genann-
ten Rollensegmenten wird konkret, wenn man diese Rollenschwerpunkte von Schul-
fithrung im Modell einer ,lernenden Schule“ verortet, wie es Heinz Glinter Holtappes
in Anlehnung an die bereits erliuterten , Lernfihigkeiten“ nach Senge entworfen hat.

Architektur der Schule als lernende Organisation

Beddrfnisse +
Uberzeugung Ziele, Leitbilder,
Standards
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Abbildung 6: The Change Leader (Fullan 2011, 24)

Die Rollensegmente nun im Einzelnen hinsichtlich ihrer handlungsleitenden Dimen-
sionen Vision, organisationale Infrastrukturentwicklung und Innovation:

Zu a) Schulleitung als Expert*in fiir pidagogische Interaktion und
Unterrichtsentwicklung

In diesem Rollensegment zeigt sich Schulleitung mit ihrer Expertise fiir eine lernférder-
liche Gestaltung von unterrichtlichen Interaktionsprozessen zwischen Lehrkriften und



138 Der rollentheoretische Rahmen: Die Bedeutung der interaktionssoziologischen Rollentheorie

Schiiler*innen und fur didaktisch und methodisch begriindete Lehr-Lern-Arrange-
ments. Die pidagogische Vorbildfunktion der Schulleitung ist fiir eine gelingende
Schulftihrung unverzichtbar, weil die Schulleitung fiir die pddagogische Ausrichtung,
das Bildungsprofil und ein funktionierendes Schulleben die Gesamtverantwortung
trigt und im Rahmen der Personalfithrung auch Personalbeurteilungen in Bezug auf
die fachlichen und pidagogischen Kompetenzen und Leistungen des Lehrpersonals
vorzunehmen hat. Die Schulleitung steht mit allen Mitgliedern der Organisation fiir die
Qualitit der Schule als Ganzes ein. Nur wenn die Qualitit der padagogischen Arbeit an
der Schule von allen an Schule Beteiligten und von allen Stakeholdern 6ffentlich wertge-
schitzt wird, kann Schulleitung auch als ,Unterstiitzer*in“ und , Designer*in“/, Gestal-
ter*in“ der Schule iiberzeugend und glaubwiirdig Einfluss nehmen und entsprechende
Wirkung entfalten.

Zu b) Schulfiihrung als Unterstiitzung der Lehrkrifte durch Personalbegleitung,
Personalberatung und Personalentwicklung

Die Unterstiitzung der Lehrkrifte durch Fithrung ist nach der hier vertretenen Konzep-
tion resonanter Fithrung wohl die wichtigste Funktion fiir eine gelingende Gestaltung
der Beziehungen im Kollegium der Schule. Unterstiitzung durch die Schulleitung in
der pidagogischen Arbeit wird im Lehrkriftekollegium vor allem dann angenommen
und wertgeschitzt, wenn die Leitungspersonen in diesem Bereich ihre Vorbildfunktion
erfullen, d.h., wenn sie aufgrund ihrer pidagogischen Expertise und Praxiserfahrung
anerkannt sind. Das ist fiir eine gute Schulfiihrung mitentscheidend, da Schulleitungs-
personen in , dienstlichen Beurteilungen* die pidagogische Arbeit von Lehrer*innen in
Bezug auf Leistung (pidagogische Kompetenz und schulisches Engagement) und Befi-
higung (fachliche, didaktisch-methodische und interaktive Kompetenz) bewerten. Nur
wenn Fithrungspersonen in der Schule die institutionell gestellten und verankerten Kri-
terien fiir gute Erziehungs- und Bildungsarbeit selbst im Sinne von Exzellenz erfiillen,
werden sie in allen Feldern von Personalfithrung, Qualititsentwicklung und padagogi-
scher Organisationsgestaltung ernst genommen und nur so kénnen sie vertrauensfor-
derlich fithren. Dariiber hinaus ist hierzu eine auf Vertrauen aufbauende Organisa-
tionsentwicklung erforderlich.

Zu c) Fithrungspersonen der Schule als ,,Designer~innen“/,,Gestalter*innen“ der
Schulorganisation durch (Mit-)Gestaltung und Teamentwicklung

Aus dem bisher interaktionstheoretisch entfalteten Zusammenhang von Identitit-In-
teraktion-Rolle ergeben sich weitere spezifische Anforderungen an Schulfithrung, die
vor allem dazu beitragen, eine fiir die Ermoglichung dieses Zusammenhangs geeignete
Organisationskultur zu gestalten. Der Begrift der Organisationskultur ist in vielen so-
ziologischen Studien ein oft verwendeter Sammelbegriff fiir alles, was den Organisa-
tionsmitgliedern hinreichend Orientierungs- und Identifikationsmuster wie allgemein
akzeptierte Werte, Normen, Rituale, Philosophien, Denkweisen, Maximen, Dogmen,
Geschichten zur Verfiigung stellt, um sich mit seiner je individuellen Ich-Identitit in
die Organisation integrieren zu kénnen. Als gute Schule gilt mithin eine Schule, in der
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sich alle mit ihrer Schule als Lernort, Begegnungsraum, Kommunikationsforum und
Resonanzraum identifizieren kénnen, das ist also eine Schule, in der sich alle wohlfiih-
len, in der ein positives Lern-, Arbeits- und Kommunikationsklima in einer breit wahr-
genommenen und empfundenen Vertrauenskultur herrscht, das heifit auch, dass
gegenliufige Erfahrungen im Sinne einer ,Angstkultur ausgeschlossen sind. Beide
Begriffe (Vertrauenskultur vs. Angstkultur) weisen zwar konkrete Merkmale als selbst-
referenzielle Sinnzusammenhinge in der Institution auf, erkliren aber nicht die inter-
dependenten Bedingungen, die in systemischen Interaktionsprozessen entstehen, um
Vertrauen oder Angst als Produkt und Ausdruck eben dieser Prozesse erkliren zu kén-
nen; ebenso wenig erkliren diese Begriffe fiir sich genommen, welchen Einfluss Fith-
rungsprozesse auf das Ergebnis von schulinternen Interaktionsprozessen haben (vgl.
Kiihl 2018, 71f.). Der hier theoretisch entfaltete Wirkmechanismus der Macht-Vertrau-
ens-Balance spielt fiir die Erméglichung eines sich immer wieder neu austarierenden
Gleichgewichtsverhiltnisses von Identitit und Organisation durch die Art der indivi-
duellen Rollenwahrnehmung und Ausgestaltung der jeweiligen Rolle(n) in ihren kon-
textuellen und situativen Zusammenhingen eine evidente Rolle. Um diese These theo-
retisch untermauern und belegen zu kénnen, wird auf Lothar Krappmanns Konzept
einer ,balancierenden Ich-Identitit“ zuriickgegriffen (vgl. Krappmann 2021, 70 ff.). Die
,balancierende Ich-Identitit ist nach Krappmann nur durch und in Interaktion mog-
lich. Die Vorstellung einer balancierenden Ich-Identitit, die in der Lage ist, Ergebnisse
von Selbst- und Fremdwahrnehmungen in rollenspezifischen Zusammenhingen in
einer Institution, hier beispielsweise das Verhiltnis von Fithrungspersonen der Schul-
leitung und Mitgliedern des Lehrkriftekollegiums in ihren schulischen Alltagsprozes-
sen, in das Selbstbild der eigenen Ich-Identitit zu integrieren und die Ich-Identitit
durch Interaktion und Lernen konstruktiv zu verindern und zu stirken, erinnert stark
an die Kategorie der ,Macht-Balancen“ in der Figurationssoziologie von Norbert Elias
und zugleich auch an den Begriff der , Doppelten Kontingenz* in der Systemtheorie von
Niklas Luhmann (siehe hierzu auch Kapitel 3 in dieser Studie). Alle drei Kategorien
verweisen auf die grundsitzliche Reziprozitit sozialer Beziehungen interdependenter
Menschen in Interaktionsprozessen. Soziale Beziehungen, die immer in Interaktions-
prozessen entstehen und sich dort entwickeln und ausgestalten, sind ohne das re-
ziproke Verhiltnis der Interaktionspartner*innen nicht méglich. Das setzt aber auf
beiden Seiten der Interaktionspartner*innen voraus, dass sie offen genug sind, sich
wechselseitig in ihrer Ich-Identitit wahrzunehmen, zu erkennen und zu entscheiden,
welche Teile der Ich-Identititen ihre Kommunikation in ihrer jeweiligen Interaktion
tragen. In Bezug auf die interpersonellen Machtverhiltnisse zwischen Interaktionspart-
ner*innen in einer mehr oder weniger asymmetrischen Struktur wie im Verhiltnis von
Schulleitung und Lehrkriften ist eine Interaktion nur méglich, wenn die Austibung von
Macht in der Fithrungspraxis so angelegt ist, dass ein kommunikativer Austausch der
individuellen Interessen als Entscheidungsoption fiir beide Seiten mdoglich ist; wenn
nicht, wiirde die vermeintlich machtiiberlegene Fithrungsperson den/die machtunter-
legene(n) Interaktionspartner*in tendenziell zwingen, zumindest partiell, auf die Wahr-
nehmung und Kommunikation eigener Bediirfnisse, Interessen und Anspriiche zu ver-
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zichten, was dann auch einem partiellen, zumindest temporiren Identititsverzicht
gleichkime. In einem solchen, auch symbolisch reproduzierten Machtverhiltnis ist die
Entstehung von Vertrauen kaum vorstellbar. Die Macht-Vertrauens-Balance der Inter-
aktion wiirde als Basis fiir die Bestitigung und damit auch fiir die Wahrung und Festi-
gung der Ich-Identitit der Interaktionspartner*innen verlorengehen. Die balancierende
Ich-Identitit, der es gelingt, die unterschiedlichen Anspriiche und Erwartungen auf der
personlichen, institutionellen, organisationalen und systemischen Ebene zu integrie-
ren, ohne die Unterschiede zu ignorieren, schafft Orientierung, Sicherheit und soziale
Stabilitat fiir alle Beteiligten in der Organisation. Nur eine aktive Fithrungspraxis, die
darauf ausgerichtet ist, fiir alle Interaktionspartner*innen Selektionsméglichkeiten,
Teilhabe und Entscheidungspotenziale durch Kommunikation offen zu halten, stellt
Interaktion und durch Interaktion Ich-Identitit, Rollenidentitit und Organisationsiden-
titdt fiir alle Beteiligten sicher. Es ist dann die Leistung der individuellen Ich-Identitit,
durch Ausbalancierung der angesprochenen divergierenden Erwartungen eine von den
Interaktionspartner*innen gleichermafien verstandene und akzeptierte Situation zu re-
alisieren. Nur diese Voraussetzung einer Balance von Ich-Identitit, Interaktion und Rol-
lenanforderungen in der Institution, hier in der Schule, erzeugt Resonanz als Basis fiir
Identifikation und Commitment in der Organisation. Dem liegt die einfache Beobach-
tung zugrunde, ,dass Menschen Erwartungen ausbilden, um iiberhaupt zurechtzu-
kommen.“ (Kiihl 2018, 9).

»Alle Kontakte zwischen Menschen werden durch komplementire Verhaltenser-
wartungen gesteuert.“ (Luhmann 1984, 398; zitiert nach Kiihl 2018, 9£.). Diese Erwartun-
gen hingen im hohen Mafle dann von den Institutionen, Organisationen und Figura-
tionen ab, in denen sie sich determinierend ausgebildet haben. So wird in einer Schule
erwartet, dass die Schulleitung wie die Lehrkrifte ihrer padagogischen Verantwortung
und Verpflichtung fiir die Lernfortschritte ihrer Schiiler*innen gerecht werden. Die ge-
meinsame piadagogische Verantwortung von Schulleitung und Lehrkriftekollegium
schaftt die Chance, die vorhandene Spannung zwischen der Fithrungsrolle der Schullei-
tung und der Lehrer*innen-Rolle der unterrichtenden Kolleginnen und Kollegen im
Sinne sich gegenseitig verstirkender, balancierender Ich-Identititen konstruktiv aufzu-
l6sen und die freiwerdende Energie aktiv in Verbesserungen der padagogischen Praxis
zu uberfithren. Die positive Wirkung entsprechender Interaktionsprozesse in der
Schule lisst sich vor allem daran festmachen, dass die vorhandene pidagogische Vielfalt
und damit verbundene, konkurrierende Interpretationen von Fithrungs- und Leh-
rer*innen-Rolle eine lebendige, lernende Schule férdern und jeden Einzelnen in seiner
Rolle in Bezug auf seine individuelle, ausbalancierte Ich-Identitit als Ergebnis eines
aktiven ,role-taking-role-making-Prozesses“ unterstiitzen.

»Die Méglichkeiten des Individuums fiir balancierende Ich-Identitit werden in
Interaktionsprozessen gefordert, in denen das Individuum die zahlreichen Anforde-
rungen, zwischen denen es als identisches sich behaupten muf, sichtbar machen und
zur Diskussion stellen kann. Da auch die anderen Partner in einer derartigen unge-
zwungenen Interaktionssituation in der Lage sind, ihre Erwartungen zu prisentieren
und um Anerkennung nachzusuchen, bestehen dann in besonderer Weise die fiir eine
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Identititsbalance glinstigen Voraussetzungen vielfiltiger und in Konkurrenz stehen-
der Erwartungen, die interpretationsbediirftig sind.“ (Krappmann 2021, 81).

Die entscheidende und damit strukturell iibergeordnete Systembedingung fiir die
stabile Ausprigung einer flexiblen, offenen und balancierenden Ich-Identitit, d. h. fur
die Integration personaler und sozialer Identitit, ist mithin die Moglichkeit der Teil-
nahme in einem sozialen System; das gilt besonders fiir die durch Kommunikation
bestimmten Institutionen wie Schulen.

,ldentitit im hier vorgetragenen Sinne setzt voraus, dafl der einzelne an Inter-
aktionssystemen teilnimmt, die in ihren Erwartungen an das Individuum divergieren.
Divergierende Erwartungen sollte es in einer Gesellschaft immer dann geben, wenn in
ihr die Losung der Systemprobleme in einem Netzwerk von Positionen organisiert
wird und daher ihre Mitglieder eine eigene soziale Biographie besitzen. Weiterhin ist
vorausgesetzt, daf jeder Interaktionspartner die Moglichkeit hat, den anderen Erwar-
tungen vorzutragen und sie durchzusetzen. Diese Chance wichst mit der Gleichbe-
rechtigung der Partner und wird geschmilert, je asymmetrischer die Beziehung wird.
Ferner ist vorausgesetzt, daf} zwischen allen Interaktionssystemen Austausch von In-
formationen stattfinden kann. In einer Gesellschaft dieser Art kann folglich tiber alles,
was ihre Mitglieder denken, empfinden und tun, frei diskutiert werden.“ (Krappmann
2021, 83).

Diese Systembedingungen fiir Interaktion und Identitit sind damit zugleich die
systemischen Voraussetzungen einer auf Kommunikation und Interaktion beruhenden
Fuihrungspraxis an Schulen. Schulfithrung in der hier vertretenen Vorstellung von reso-
nanter Fithrung, wenn Schulleitungspersonen die Fithrungspraxis so gestalten, dass die
hiufig divergierenden Anspriiche und Interessen der Organisationsmitglieder positiv
aufgenommen, integriert und in Bezug auf Personen, Organisation und System im
Kontext von Schulentwicklung lernend genutzt werden und wenn die Art der Kommuni-
kation zwischen den Interaktionspartner*innen so verlduft, dass strukturelle, in der In-
stitution positional verankerte Asymmetrie kommunikativ iiberwunden wird. Dabei tra-
gen die identititsforderlichen Fihigkeiten ,Rollendistanz® und ,,Ambiguititstoleranz®
bei den Interaktionspartner*innen, hier Leitungspersonen der Schulfithrung und unter-
richtende Lehrpersonen, in besonderer Weise zum Gelingen der erforderlichen Kl-
rungs- und Selbstklirungsprozesse bei.

,Als erste Voraussetzung fiir Errichtung und Wahrung von Identitit erscheint,
daf} das Individuum tiberhaupt in der Lage ist, sich Normen gegentiber reflektierend
und interpretierend zu verhalten.“ (Krappmann 2021, 133).

Dadurch, dass jedes Individuum tiber die Fahigkeit verfiigt, in Interaktionssitua-
tionen aus seiner jeweiligen Rolle in einem interaktionsrelevanten personlichen Rollen-
gefiige herauszutreten und seiner Ich-Identitit wie vor einem Spiegel gegentiiberzutre-
ten und kritisch zu tiberpriifen und dabei sich selbst auch in den sich wechselseitig
beeinflussenden Rollen zu sehen und in seinem rollenspezifischen Verhalten zu reflek-
tieren, ist es erst in der Lage, in einer Interaktion die eigene Ich-Identitit mit der Ich-
Identitit seines Gegeniibers zu konfrontieren und die divergierenden Erwartungen
beider Interaktionspartner*innen auszutauschen, zu vergleichen und moglichst Ge-
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meinsamkeiten und Unterschiede durch Abgrenzungsentscheidungen in die eigene
Ich-Identitit zu integrieren. Nur so ist Interaktion in Beziehungsprozessen moglich. Die
bis hier vorgelegte interaktionssoziologische Analyse des Verhiltnisses von Identitit
und Rolle fordert vom Individuum im Sinne von Rollendistanz die Fahigkeit, sich tiber
die Anforderungen von Rollen zu erheben, um auswihlen, negieren, modifizieren und
interpretieren zu kénnen (vgl. Krappmann 2021, 133). So wird Rollendistanz zu einer
wichtigen Voraussetzung iiberzeugender Entscheidungskompetenz von Fithrungsper-
sonen in ihrer Fithrungspraxis. In duflerst sensiblen Fithrungskontexten, wie wir sie in
der Fuhrungspraxis im Sinne piddagogischer Fithrung in Schulen vor uns haben, unter-
stiitzt die im Kontext der Fithrungsrolle ebenso wichtige Kompetenz zur Ambiguitits-
toleranz die integrative und agile Kraft von Fithrung. Die grundsitzliche Reziprozitit der
Beziehungen von Interaktionspartner*innen erfordert fiir einen respektvollen wechsel-
seitigen Umgang mit divergierenden Ich-Identititen in interaktionellen und kontextbes-
timmten Situationen und daraus resultierenden Ambivalenzen eine auf Austausch und
Ausgleich gerichtete, wertschitzende und balancierende Kommunikation.

Hierbei handelt es sich immer um Ambivalenzen, die innerhalb einer Rollenbe-
ziehung auftreten. Man kann unter [dem Begriff der Ambiguititstoleranz] jedoch auch
die Konflikte zwischen den verschiedenen Rollen, die ein Individuum innehat, zwi-
schen den Anforderungen verschiedener Berufsgruppen, die sich an ein Individuum in
einer Rolle richten, zwischen kulturellen Werten, die eine Gesellschaft propagiert, und
zwischen kulturell vorgegebenen Zielen und angebotenen Mitteln, sie zu verwirklichen,
subsumieren, [...].“ (Krappmann 2021, 152).

Um auf der personalen Ebene des Systems eine stabile und zugleich offene und
flexible Ich-Identitit zu erreichen und auf der institutionellen Ebene ein hohes Maf} an
Organisationsidentitit zu realisieren und Stabilitit und verinderungswirksame Offen-
heit des Gesamtsystems zu gewihrleisten, miissen Fithrungspersonen in Schule be-
sonders wegen der starken Bindungsintensitit ihrer Organisationsmitglieder mit den
beschriebenen Widerspriichen, Gegensitzen und Divergenzen entsprechend kon-
struktiv und kommunikativ umgehen kénnen.

,Ein Individuum, das Ich-Identitit behaupten will, mufl auch widerspriichliche
Rollenbeteiligungen und einander widerstrebende Motivationsstrukturen interpretie-
ren und nebeneinander dulden.

Die Fihigkeit, dies bei sich und bei anderen, mit denen Interaktionsbeziehungen
unterhalten werden, zu ertragen, ist Ambiguititstoleranz. Sie eréffnet dem Indivi-
duum Moglichkeiten zur Interaktion und zur Artikulation einer Ich-Identitit in ihr.
Aber gleichzeitig ist die Ambiguititstoleranz auch wieder eine Folge gelungener Be-
hauptung der Ich-Identitit, weil sie dem Individuum die Erfahrung vermittelt, auch in
sehr widerspriichlichen Situationen die Balance zwischen den verschiedenen Normen
und Motiven halten zu kénnen und dadurch Angste zu mindern.

Diese Toleranz fiur Ambiguitit ist desto wichtiger, je weniger repressiv die Rollen
sind, in denen sich das Individuum bewegt. Wenn Rollen nicht mehr aufgezwungen
werden und die Art der Verinnerlichung von Normen eine Interpretation zuldft, wird
jedem beteiligten Individuum in weit hoherem Mafle freigestellt, auch abweichende
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Erwartungen und Bediirfnisse in die Diskussion iiber einen Handlungskonsens einzu-
bringen.“ (Krappmann 2021, 155).

Es ist schon darauf hingewiesen worden, dass die Einheit von Ich-Identitit, Rol-
lenidentitit und Organisationsidentitit in Schule méglich wird, wenn die Schulfiihr-
enden in ihrer Fiihrungspraxis und in den damit gegebenen Interaktionsprozessen die
Macht-Vertrauens-Balance halten, indem sie durch ihr Fithrungshandeln ein integrie-
rendes Gleichgewicht divergierender Interessen im System herzustellen vermogen.
Dariiber hinaus ist aber ihre wahrgenommene und von allen Beteiligten akzeptierte
,Prisenz” als ibergeordnete strukturelle Voraussetzung fiir gelingende Interaktion im
Sinne stabiler Identititen auf den genannten Systemebenen unabdingbar.

7.4 Zur Bedeutung von Prisenz der Schulleitung fiir die
Erméglichung von Resonanz im System durch
Schulfithrung mit ,,Neuer Autoritit*

Prisenz der Interaktionspartner*innen ist die grundlegende Voraussetzung von Inter-
aktion. Das ist eine Binsenweisheit jeder Alltagserfahrung. Im Kontext des Rollengefii-
ges von Schulfithrung wird diese Kategorie dartiber hinaus eine bestimmende Determi-
nante aller Fithrungsprozesse in der Schule als sozialer Figuration, in der Fithrung vor
allem fiir die Qualitit der Beziehungen interagierender Personen in der Institution ent-
scheidend ist. Prisenz bildet auch den Kern des Konzepts ,Neue Autoritit“, das von
dem israelischen Psychologen Haim Omer Anfang der 2000er-Jahre als erziehungswis-
senschaftlicher Rahmen, Leitfaden und Trainingsprogramm fiir einen stirkeférdern-
den und auf Versohnung griindenden Umgang mit Kindern in Familie und Schule
entwickelt worden ist und heute auch als Fithrungskonzept in Unternehmen, Non-Pro-
fit-Organisationen und Schulen Eingang gefunden hat (vgl. Omer/van Schlippe 2017,
28f.). ,Neue Autoritit” verweist auf ein vollkommen neues Verstindnis von Autoritit in
Fithrungsprozessen, das konsequent auf ,weiche“ Faktoren wie Vertrauen, Zuversicht,
Kreativitit, Teamgeist, Verinderungsbereitschaft, Lernwille, Beziehungsqualitit und
Effizienz setzt (vgl. Geisbauer 2021, 34).

,Weiche Faktoren entspringen der Interaktion, der Gefiithlswelt, dem Bauch, der
Intuition und nicht dem Intellekt. Sie heben sich tiber die reine Ratio weit hinaus und
manifestieren sich als Vertrauen, Kreativitit, Zuversicht, daraus resultierende Reso-
nanz, Teamgeist, Lern- und Veridnderungsbereitschaft und vieles mehr.“ (Geisbauer
2021, 22).

Konzeptionelle Eckpfeiler von ,Neuer Autoritit“ als Fithrungskonzept sind: Bezie-
hungsgestaltung, Verbindlichkeit, Respekt, Unterstiitzung, eine starke persoénliche Pra-
senz in der Schule und eine zutiefst humanistische Grundhaltung im Sinne pidagogi-
scher Verantwortung. Fithrende leben, stirken und kommunizieren diese fiir Resonanz
unverzichtbare Grundhaltung besonders durch Achtsamkeit, Entschleunigung, Inne-
halten als Selbstvergewisserung im eigenen Rollengefiige, Orientierung an Werten,
Selbstkompetenz, auf Stirke setzendes Bewusstsein fiir lenkende Unterstiitzung im
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System und (Mit-) Gestaltung tragfihiger interpersoneller Beziehungen und angemesse-
ner Interaktionsprozesse in der Schule als lernender Organisation. Neue Autoritit orien-
tiert sich vor allem am Konzept einer ,Servant Leadership®, also an der Idee, als Fiih-
rungskraft eine dienende und helfende Person fiir die Mitarbeitenden im System zu
sein. Aufgrund dieser wirksamen Beziehungsorientierung zeigt sich dieses ganz andere
und mithin neue Verstindnis von Autoritit in Fithrungsprozessen besonders in folgen-
den Dimensionen:

1. ,Die personale Autoritit im engeren Sinne: Sie beruht auf allgemeinen, in dem
sozialen System geschitzten personlichen Eigenschaften, umschrieben durch Be-
griffe wie Ansehen, personliches Vertrauen, personliche Integritit, Erfahrung,
Charakterstirke und Verstindnis im Sinne von Einfithlungsvermdégen.

2. Die funktionale Autoritit: Sie beruht auf persoénlicher Sachverstindigkeit in [pada-
gogischen], wirtschaftlichen, technischen oder organisatorischen [sowie kommuni-
kativen] Fragen.

3. Die koordinative Autoritit: Sie beruht als Sonderform auf Sachverstindigkeit im
Bereich der Lenkung und Koordination sozialer Prozesse.“ (Geisbauer 2021, 25).

Alle drei beschriebenen Dimensionen der Neuen Autoritit setzen auf die grundlegende
Relevanz von Subjekt und Personlichkeit der handelnden Fiithrungspersonen im Sinne
der Krappmann’schen ,balancierenden Ich-Identitit” fiir das Gelingen von Fithrung als
Beziehungspraxis gleichwiirdiger, nicht gleichrangiger Interaktionspartner*innen. In-
teraktionen auf dieser Basis setzen in jedem Falle die Prisenz der Beziehungspersonen
voraus. Prisenz in ihren unterschiedlichen Dimensionen bildet den Kern von Neuer
Autoritit in allen Fithrungsbeziehungen. ,Die Prisenz [von Schulleitung und Leh-
rer*innen in der Schule] kann in vier Wirkungsbereiche unterteilt werden:

« die korperliche Prisenz [Anwesenheit],

« die emotional-moralische Prisenz [Sinnstiftung und Orientierung],

« die Prisenz im Verhalten [Vorbildfunktion)],

. die zwischenmenschliche Prisenz [Verstindnis].“

(Omer/van Schlippe 2017, 204).

Neue Autoritit durch Prisenz setzt also gleichermafen auf Beziehungsfihigkeit und
auf Systemkompetenz der Fithrenden in ihrer Leitungspraxis.

LAutoritit ist Arbeit — Beziehungsarbeit. Beziehung bedeutet aber nicht Unterord-
nung und Dominanz oder Durchsetzung mit aller Macht, sondern vertrauensvolle Be-
gegnung auf Augenhche und konstruktiver Austausch, der sich fiir beide Seiten lohnt.“
(Geisbauer 2021, 25).

Schulfiihrung mit Neuer Autoritit erfordert die Kunst eines auf Macht und Ver-
trauen basierenden Umgangs mit den je spezifischen Beziehungsdynamiken in den
institutionellen Interaktionsprozessen der Schule. Deshalb ist diesem Fithrungsver-
stindnis Prisenz als dessen konstitutiver Kern vorausgesetzt. Autoritit und die damit
verbundenen personlichen Eigenschaften und Fithrungskompetenzen ,entwickeln sich
aus Nihe, Interesse und Fuirsorge. Wenn beziehungsgestaltende Fithrungshandlungen
berechenbar, erkennbar und nachvollziehbar werden, dann entwickelt sich auf der Be-
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ziehungsebene ein Gefiihl der Sicherheit fiir den Mitarbeiter. [...]. Prisenz bedeutet vor
allem auch die Gestaltung einer angemessenen Beziehung der Fithrungskrifte zu ihren
Mitarbeitern.“ (Geisbauer 2021, 27).

Durch spiirbare und anerkannte Prisenz gelingt es Schulleitungspersonen, durch
ihre Initiative, durch ihr Engagement und durch ihre Empathie die Schule zu einem
Resonanzraum fiir Begegnung und Zusammenarbeit in gemeinschaftlicher Verant-
wortung zu entwickeln (vgl. Lemme/K6rner 2019, 161).

,Dies bezieht sich sowohl auf das eigene Erleben und das Handeln als auch auf
die durch das Handeln entstehenden Wirkungen. Prisenz ist dabei nicht etwas, was
sich einmal erlernen und dann festhalten lisst, sondern ein kontinuierlicher, wieder-
kehrender und wechselwirkungsbedingter Prozess mit dem gesamten System, dem
inneren Erleben und dem konkreten Verhalten bzw. der konkreten Kommunikation
mit dem Gegeniiber.“ (Lemme/Kérner 2019, 162).

Das Konzept der Neuen Autoritit konkretisiert Prisenz in sechs miteinander ver-
bundenen Handlungsdimensionen, die als ganzheitlicher Zusammenhang in sozia-
len, d. h. interaktionellen Handlungskontexten zu verstehen sind:

- Die intentionale Prisenz (Verbindung durch Zuverlissigkeit und Verbindlichkeit
und Kontakt)

« Die internale Prisenz (Selbstwirksamkeit durch Selbstachtsamkeit und Authen-
tizitit)

« Die systemische Prisenz (Fithrungsbewusstsein und Systemkompetenz)

« Die physische und mentale Prisenz (korperliche und mentale Anwesenheit)

« Die emotional-moralische Prisenz (Achtsamkeit und Fiirsorge fiir Personal und

Organisation)

« Die pragmatische Prisenz (Entscheidungs- und Handlungskompetenz in der

Fiuhrungspraxis)

intentionale
Prisenz

pragmatische | | internale
Prasenz Prisenz
emotional- : systemische
moralische Prisenz
Prisenz physische

Prisenz

Abbildung 7: Sechs Dimensionen der Prisenz einer Filhrungskraft (Lemme & Kérner 2019,162)
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»Diese sechs Dimensionen der Prisenz sind dynamisch und interaktiv miteinander
verkniipft, sie beeinflussen sich gegenseitig. Damit wird auch deutlich, dass es nicht
um eine radikale Verdnderung bestehender Strukturen und Abldufe geht, sondern um
die kontinuierliche und dauerhafte Entwicklung einer Haltung, die die eigenen Hand-
lungsoptionen erweitert.“ (Lemme/Kérner 2019, 162).

Diese sechs Dimensionen der Prisenz von Fithrungspersonen in ihrem System
miissen hier nicht im Einzelnen beschrieben werden, letztlich vereinigen sie sich zu
einer ganzheitlichen Fithrungsstrategie unter der Kategorie der pragmatischen Prisenz,
in der personale Souverinitit, Ich-Stirke als Basis einer balancierenden Ich-Identitit,
Interesse fiir die eigene Organisation als Gestaltungsaufgabe, kommunikative Kompe-
tenz, Systemkompetenz, Innovationsfihigkeit wie auch Kooperations- und Koordinie-
rungserfahrung als spezifische Professionalitit in der Fithrungspraxis zusammenwit-
ken. Prisenz ist also eine Grundhaltung von Fithrungspersonen in ihrer Fithrungsrolle,
die stets von wachsamer Sorge um die Institution der Schule als Ganzes im Sinne einer
fokussierten Achtsamkeit fiir Personal und Organisation und als Basis einer integra-
tiven und zugleich offenen, interaktiven Fithrungskultur gelebt wird.

Das Durchhalten und Unterstiitzen dieses Habitus fiir systemisches Handeln in
gemeinsamer und gemeinschaftlicher Verantwortung von Fithrung und allen Organisa-
tionsmitgliedern erfordert entsprechende mentale und kommunikative Strategien von
allen Beteiligten und organisationale Referenzsysteme und Instrumentarien zur Forde-
rung dieses Prozesses. Die bis hierher in einem weiten Sinne interaktions- und habitus-
theoretische Auslegung der Fithrungsrolle von Schulleitungspersonen wird deshalb im
nichsten Kapitel um mentalitits- und kommunikationstheoretische Perspektivierun-
gen erginzt und hinsichtlich einer praxistheoretischen Konkretisierung resonanter Fiih-
rung als mogliche Fithrungsstrategie fiir grofle Schulsysteme wie Berufskollegs vertieft.



8 Der mentalititstheoretische Rahmen:
Cl-basierte Schulleitbilder als organi-
sationales Referenzsystem und Basis
einer ganzheitlichen Schulphilosophie
und subjektive Habitus-Muster als
Identitdtsmodell in der Fiihrungsrolle
von Schulleitung

In den beiden vorhergehenden Kapiteln haben wir den Zusammenhang von Organisa-
tionsidentitit, Rollenidentitit und Ich-Identitit als interdependent wirksamen Schul-
entwicklungsprozess auf der personalen, organisationalen und systemischen Ebene
theoretisch ausgebreitet und aufgezeigt, wie Schulfithrung hierbei sinn- und identitits-
stiftend Einfluss nehmen kann und damit zugleich systemstabilisierend auf die Schule
als Institution und soziale Figuration in Verinderung einwirkt.

In dem folgenden Kapitel sollen diese Zusammenhinge um weitere Aspekte er-
ginzt und mentalititstheoretisch vertieft werden. Ausgangspunkt der Uberlegungen ist
das Konzept ,,Corporate Identity“ (CI) als Basis der Ausarbeitung und Umsetzung einer
auf das eigene Schulsystem ausgerichteten Schulphilosophie, aus der sich Konsequen-
zen fiir die Kommunikations- und Fiihrungskultur und fiir die pidagogische Praxis
ableiten lassen. CI als Grundlage des Schulprofils dient vor allem der Erméglichung von
Orientierung, Sicherheit und Wertschitzung im Zusammenwirken aller an Schule und
Schulleben Beteiligten nach innen wie nach aufien. Im Kontext von Schulfithrung wird
CI somit als Basiskonzept einer mitarbeiterorientierten und zugleich systemrelevanten
Fithrung von Schule verstanden, die das Verhiltnis der Organisationsmitglieder unter-
und miteinander und die Schule als Ganzes, also als padagogische Handlungseinheit
im Sinne von Fend 2008, lernend und damit produktiv nach vorne, d. h. zukunftsfihig
gestalten lasst.

8.1 Corporate Identity der Schule als Ausdruck von Identitit
und Image

Corporate Identity (CI) ist das fiir Fithrungspersonen und Organisationsmitglieder ent-
scheidende Referenzsystem fiir abgestimmtes und gemeinschaftliches Denken, Han-
deln, Entscheiden, Verhalten und Gestalten in Bezug auf die zwischenmenschlichen
Beziehungen und eine gelingende pidagogische Praxis in der Schule.
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,Corporate Identity (CI) schafft ein Rahmen-Konzept als deutliche Grundlage
fiir die Gesamtheit — ein ,Wir-Gefithl* — und dadurch auch eine persénliche Positions-
Bestimmung bzw. selbstindige Entscheidungsmoglichkeiten. Selbstindigkeit und Ge-
meinsambkeit sind keine Gegensitzlichkeiten, die sich ausschlieflen —es sind Pole, die in
Wechselbeziehung zueinanderstehen.“ (Regenthal 1996, 6).

CI bestitigt also, dass die einzelnen Ich-Identititen der Beteiligten an Schule und
ihre Organisationsidentitit zusammengehdren, sich gegenseitig bedingen und sich im
Entwicklungsprozess der schulischen Institution reziprok verstirken. Die Sockel- oder
Basisfelder einer CI, von denen aus sich die Praxis bzw. Handlungs- und Entwicklungs-
felder der Schule gestalten und ihre spezifisch institutionelle Einzigartigkeit im Ver-
gleich mit anderen Schulen abhebt, sind: ,Corporate Culture” (Organisationskultur),
,Corporate Design“ (strukturell-funktionale Architektur der Organisation) und ,Cor-
porate Communication“ (Systemkommunikation).

Die Corporate Culture einer Schule wird getragen von Traditionen, Erfolgen, be-
liebten Ritualen, wiederkehrenden Schulveranstaltungen, Héhepunkten des Schulle-
bens im Schuljahresverlauf, vor allem aber wird sie von den Werten, die die Schulge-
meinschaft prigen und Identifikation und Commitment férdern, bestimmt.

Werte und tragende Normen des Systems kénnen aber nur dann tragende Siulen
des Systems sein, wenn sie nach innen und auflen gelebt und im Sinne von Corporate
Communication kommuniziert werden.

Damit die Identitit der Organisation nachhaltige Wirkungen im Sinne eines ent-
sprechenden Images erzeugen kann, muss sie von allen Beteiligten an Schule immer
wieder reflektiert, verindert und symbolisch im Sinne des Corporate Design reprisen-
tiert werden. Alle drei Siulen bilden das Fundament einer funktionierenden Corporate
Identity (vgl. Regenthal 1996, 13).

Damit Identitit und Image einer Schule zu einer wahrgenommenen und von der
Offentlichkeit der Organisation geschitzten Einheit verschmelzen kénnen, ist der Er-
folg der padagogischen Arbeit der Schule von entscheidender Bedeutung. Wesentliche
Image-Faktoren sind in diesem Zusammenhang:

,Eine Schule, in der Schiiler*innen
« Wissen erwerben [und anwenden)],
« ihre Kreativitit erfahren und entwickeln konnen,
- ihre Begabungen entdecken und entwickeln kénnen,
- soziale Kompetenzen und Teamfihigkeit erlernen,
« lernen, Probleme zu erkennen, zu strukturieren und zu 16sen,
« Werte und ethisch-moralische Grundhaltungen entwickeln und verfestigen,
« gefordert und gefordert werden,
« zu selbstbestimmenden Persénlichkeiten werden.

Eine Schule, in der Lehrer*innen
« ihre Professionalitit und ihr pidagogisches Engagement einbringen kénnen,
« erziehenden und bildenden Unterricht erteilen kénnen,
« Werte und [demokratische] Haltungen leben und vermitteln kénnen,
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« Leistungen fordern diirfen (und sollen),

« Visionen verwirklichen kénnen,

« Bestitigung ihres beruflichen Engagements erfahren,

« partnerschaftlich zusammenarbeiten,

o [durch gegenseitige Beratung und Unterstiitzung eine Vertrauenskultur entste-
hen lassen kénnen].“

(Niespor 2002, 34).
s
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Abbildung 8: Schulphilosophie (Niespor 2002, 41)
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Die Corporate Culture spiegelt schliellich die Schule als padagogische Einheit, die als
Summe von Schulkultur + Schulklima + Zusammengehdérigkeit ihrer Mitglieder getra-
gen wird. Aus ihr ldsst sich die pddagogische Philosophie einer Schule ableiten, iiber die
im Verhalten und Handeln ihrer Mitglieder und ihrer Fithrungspersonen die Maximen
und Prinzipien der pidagogischen Praxis, der Fiihrungskultur, des zwischenmensch-
lichen Umgangs miteinander, Ziele und Leistungen und das allem zugrunde gelegte
Menschen- und Weltbild als institutionelle Verpflichtung der Erziehung und Bildung
freier Menschen sichtbar und empfindbar wird. Die Schulphilosophie bildet den menta-
len Kern sowie das rationale und zugleich emotionale Bezugssystem der Schule, an dem
sich die Qualitit der Schule nach innen wie nach auflen messen und bewerten lisst. Die
gezeigte Grafik der Schulphilosophie verdeutlicht noch einmal strukturell diesen fiir die
Entwicklung einer Schule so bedeutsamen Weg vom Konzept der Corporate Identity
itber das Leitbild der Schule zur Schulphilosophie und zu einer gelebten Schulkultur:

»Entscheidend fiir den Erfolg einer Schule ist aber die Ausrichtung der Schulkul-
tur: Kulturen kénnen hemmend oder férdernd sein. Kulturen, die versuchen, méglichst
wenig Verinderungen zuzulassen, sind eher traditionell und wollen die alten Werte
und Strukturen bewahren. Damit aber diese Normen und Verhaltensmuster aktuell
und bewusst sind und auch tiglich umgesetzt werden, miissen sie angewandt und da-
mit in ihrem Gebrauch hinterfragt werden. Diese Reflexion gehort zu einer guten Kul-
tur dazu. [...].

Das positive Umgehen mit Fehlern und Misserfolgen als lernende Organisation
ist typisch fiir eine starke und profilierte Kultur. Verhaltensorientierung also nicht an-
weisen, sondern gemeinsam entwickeln!

Schulen haben immer eine Kultur, und sollten diese profiliert und bewusst ge-
meinsam weiterentwickeln mit einem motivierenden Arbeitsklima, einer spezifischen
Wertewelt und einer effektiven und effizienten Organisationsstruktur. Informelle
Gruppen und die Selbststindigkeit des Einzelnen miissten entsprechend integriert wer-
den, um daraus einen gemeinsamen Prozess der bewussten Schulkulturentwicklung
zumachen. Dieses Miteinander mit pidagogischen, konomischen und humanen Ziel-
vorstellungen und den Erwartungen aller Beteiligten nach dem Prinzip der Selbstver-
antwortung zu verbinden, ist Aufgabe der Schulkultur. Eine Schulkultur ist nur dann
stabil, innovationsfihig, profiliert und tragfihig, wenn sie eine ausgleichende Balance
schafft zwischen den unterschiedlichen Anforderungen von schiiler-, kollegiums- und
schulleitungsorientierten und organisations- und gesellschaftsspezifischen Elementen
und sie nicht als Pole versteht, die einander ausschlieffen, sondern sie integrieren kann
zu einer starken Identitit. Eine Schulkultur hat man nicht, man muss sie pflegen.“ (Re-
genthal 2001, 47f.).

Zusammenfassend lisst sich festhalten: Die Kultur einer Schule entfaltet spiirbar
ihre spezifische Wirkung nach innen und aulen, wenn die Schule sich stets lernend
verandert und die Menschen in ihr und mit ihr wachsen kénnen. Denn Kultur ist im-
mer mit dem moralisch-ethischen Anspruch verbunden, Menschen mit und durch
Menschen wachsen zu lassen, um hier einmal die klassische Semantik des lateinischen
Herkunftswortes (,colere” = wachsen lassen) zu bemiihen.
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Daraus ergibt sich vor allem fiir die Schulfithrung die Verantwortung, Schule auf
dem Fundament ihrer spezifischen Kultur so zu organisieren und zu gestalten, dass
Schule zu einer pidagogischen Handlungseinheit wachsen und zusammenwachsen
kann. Die Balance zwischen Verantwortung, Verpflichtung und Freiheit bildet fur
Schule als padagogische Handlungseinheit die Identifikationsbasis.

8.1.1 Die Identitit der Schule als piddagogische Handlungseinheit

Die Schule als pidagogische Handlungseinheit schafft durch ihr Selbstverstindnis im
Bewusstsein und Habitus ihrer Mitglieder die Voraussetzung fiir ein respektvolles und
von Vertrauen bestimmtes Miteinander im Sinne einer echten Schulgemeinschaft.
Dazu erarbeiten sich alle Beteiligten gemeinsam in ihrer pidagogischen Arbeit die Ori-
entierungs- und Entscheidungsspielriume, kommunikative Resonanz und die Frei-
heit zu einer verantwortungsbewussten (Mit-) Gestaltung ihrer Schule als Lernort und
Lebenswelt. Schule als pidagogische Handlungseinheit versteht sich somit vor allem
als Verantwortungsgemeinschaft zum Wohle und Wachsen der Menschen in ihr (vgl.
Fend 2008, 146 £.).

Die Schule als pidagogische Handlungseinheit ist also eine ,sich selbst gestaltende
Schule, die in diesem Selbstverstindnis von allen Akteur*innen folgende Grundele-
mente personlicher Verantwortung als Beleg fiir Professionalitit erwartet:

1. ,Handlungsfihigkeit:

Fiir die Selbstverantwortung muss ein ergebnisorientiertes, strategisches und kon-

sequentes Verhalten die Ergebnisse bringen. Der Zustand der Selbstverantwor-

tung bringt nur dann Erfolg, wenn er sich in der Praxis bewihrt und Verbesserun-
gen schafft. Dazu gehoren Selbstdisziplin und Mut zum Machen.
3. Konfliktfihigkeit:

Die selbstverantwortliche Strategie kann die Ergebnisse nicht genau vorher festle-

gen, es bleibt also immer ein Restrisiko: Ein glaubwiirdiger Entwicklungsprozess

ist letztlich bestimmt durch Fehler, Probleme, Krisen und Unzulinglichkeiten, die
vorher nicht konkret vorherbestimmbar sind. Menschliches Verhalten bleibt nur
unzuldnglich und muss nur lernen, mit diesen Unzuldnglichkeiten und der End-
lichkeit fertig zu werden und daraus Konsequenzen zu ziehen. Nicht keine Pro-
bleme zu haben ist das Ziel, sondern mit den Problemen umzugehen ist der rich-
tige Weg.

5. Emotionsfihigkeit:

Alles Verhalten hat Folgen und Auswirkungen. Diese Auswirkungen auf die Ge-

fithle wahrzunehmen und damit bewusster umzugehen ist notwendig fiir die

Selbstverantwortung. Stress und Belastungen sind emotionale Faktoren, die aufge-

arbeitet werden miissen, damit sie nicht als Stérungen die Erfolge be- und verhin-

dern. Aber auch die positiven Emotionen wie das Wohlgefiihl sind notwendig als

Motivatoren und Verstirker.

7. Reflexionsfihigkeit:

Eine ganzheitliche Selbstverantwortung umfasst Kopf, Herz und Hand. Herz als

die Emotionsfihigkeit, Hand als die Handlungsfihigkeit und Kopf als die Refle-
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xionsfihigkeit. Um tiber die anderen notwendigen Elemente nachdenken und sie
gestalten zu kénnen, ist es wichtig, sich tiber die Wirkungen bewusst zu werden: die
Werte mit dem Wollen und den [Wertebezug] aller Elemente und Einflussfaktoren
bewusst zu machen. Nur diese Bewusstmachung schafft bewusste Verinderungen,
die nicht nur zufillige Verdnderungen sind und die dem Imperativ der Selbstverant-
wortlichkeit entsprechen kénnen. Alle vier Grundelemente der Selbstverantwor-
tung sind ganzheitlich miteinander verbunden. Ein Element allein kann keine
Selbstverantwortung entwickeln und ermdéglichen. Nur die interdependente Ver-
bindung aller Grundlagen kann ein Umdenken zu mehr Selbstverantwortung und
damit eine Verbesserung der Schulkultur herbeiftihren. Erst die Entwicklung der
Schulkultur durch die bewusste Gestaltung der Selbstverantwortung kann die
Schule fiir die Zukunft profilieren.“ (Regenthal 2001, 51).

Nur wenn alle Akteur*innen in der Schule in ihrem pidagogischen Zusammenwirken
diese vier Grundfihigkeiten gemeinsam bei der Gestaltung ihrer Erziehungs- und Bil-
dungsarbeit einsetzen und nutzen, ist die Schule als ein kultureller Raum denkbar, in
dem Menschen durch Lernen wachsen kénnen.

Im Konzept der eigenverantwortlichen und sich selbst gestaltenden Schule ver-
wirklicht sich die Schule dann als , Professionelle Lerngemeinschaft“ (PLG).

8.1.2 Die Identitit der Schule als ,Professionelle Lerngemeinschaft“ (PLG)
Erst die bewusste (Mit-) Verantwortung fiir die Schule als Ganzes macht die Mitglieder
der Schulorganisation zu Teilnehmenden an Schule und damit zu mitgestaltenden
Akteur*innen der Schule als professionelle Lerngemeinschaft. Der Soziologe Rein-
hard K. Sprenger hat in seinem Bestseller ,Das Prinzip Selbstverantwortung” treffend
formuliert: ,Als Teilnehmer*innen nehmen sie einen Teil’ der Verantwortung. Diese
Entscheidung — und nur diese — ist die Situation der Selbstverantwortung. [...]. Die all-
tagspraktische Bedeutung von Selbstverantwortung bezeichnet damit schlicht die Be-
reitschaft, auch dort Zustindigkeit wahrzunehmen, wo sie nicht vorher in einer klar
abgegrenzten Aufgabenverantwortung normiert ist.“ (Sprenger 2015, 36 f.).

Das gemeinsame Bewusstsein fiir Verantwortung und Verpflichtung bildet schlief3-
lich das Fundament einer funktionierenden professionellen Lerngemeinschaft fiir kolle-
giales und kooperatives Lernen. (Zur Professionalitit von Lehrer*innen in professionel-
len Lerngemeinschaften einer lernenden Schule vgl. besonders: Huber/Hader-Popp
2013, 863 ff.,in: S. G. Huber (Hrsg.): Fithrungskrifteentwicklung).

Aufgrund ihrer Transfer- und Vorbildfunktion fiir die Identifikation der Mitglie-
der der Schule mit ihrer Einrichtung ist fiir das Gelingen einer Schule als professionel-
ler Lerngemeinschaft eine kommunikative, offene und wertschitzende Schulfithrung
ebenso wichtig wie die gemeinschaftliche Verantwortung fiir die gemeinsame Sache.

,Eine wertschitzende Beziehungsgestaltung setzt ein Menschenbild voraus, das
alle Akteure an der Schule als autonome, fiir sich und ihr Handeln verantwortliche Per-
sonen versteht. Dies erfordert eine Fithrung der Lehrpersonen durch die Schulleitung
und der Schiiler durch die Lehrpersonen, die einerseits Orientierung durch die Klarheit
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uiber Erwartungen und Anspriiche und andererseits Fiirsorge und Unterstiitzung bie-
tet. Anforderungen werden nicht nur zugemutet, sondern auch zugetraut — und dies in
einer Weise der Achtsamkeitim Umgang mit den individuell unterschiedlichen Motiva-
tionen und Potenzialen der Lehrpersonen und der Schiiler. (Bartz 2014, 115).

In einer Schule als professioneller Lerngemeinschaft gehéren Verantwortung,
Freiheit und Vertrauen auch und besonders in den Fithrungsbeziehungen zusammen,
damit eine forderliche Atmosphire fiir Zusammenarbeit und Leistung und fiir eine
positiv wirkende und Kraft erzeugende Resonanz in den sozialen Beziehungen entste-
hen kann. In einer echten professionellen Lerngemeinschaft bilden die individuelle
Ich-Identitit der Schulmitglieder und die Organisationsidentitit eine Einheit in balan-
cierender Bewegung im Sinne einer Schule als sozialer Figuration. Eine professionelle
Lerngemeinschaft erlebt sich dartiber hinaus dann als Sinngemeinschaft, wenn eine
sinnstiftende Schulfithrung die Bedingungen dafiir schafft, dass das Handeln aller Be-
teiligten in Bezug auf den Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule und in Bezug
auf die Qualitit der Beziehungen der Personen untereinander und miteinander als
sinnvoll und bedeutsam erlebt werden kénnen (vgl. Bartz 2019, 119) und als Teil ihrer
Identitit empfunden wird. Die Fithrung der Schule als professioneller Lerngemein-
schaft erfordert daher, integrativ mit der Heterogenitit der Mitgliedschaft der Schule
umzugehen, individuelle Bediirfnisse, Interessen und Anspriiche mit den Erfordernis-
sen der Institution sinnvoll und nutzbringend miteinander zu verkniipfen, Feedback
zu ermdoglichen und selbstkritisch damit zu agieren, Unterstitzung zu geben, wo es
notwendig ist, es ist aber auch notwendig, die Qualitit der pidagogischen Arbeit und
eine dem entsprechende Verantwortung fiir die Menschen und die Sachen in der
Schule gleichermafen einzufordern. Das setzt auf der Seite der Schulfithrung Fiih-
rungspersonen voraus, die aufgrund ihrer Fithrungskompetenz und Erfahrung iiber
die notwendige Selbstkompetenz im Sinne einer ,ausbalancierten Ich-Identitit und
eine entsprechende Rollenklarheit verfiigen, um Akzeptanz und Resonanz zu erzielen
und Krifte fir eine stete interne Kooperation in Gang zu setzen und zielbewusst und
effizient zu nutzen. Die Fithrungskrifte sind auch Vorbild fiir kooperatives Handeln,
zumal ,Innovationen an Schulen erst durch die Aktivierung der Potenziale aller von
ihrer Ausbildung her hochqualifizierten Fachleute fiir Unterricht und Erziehung/Bil-
dung entstehen, [...]. Kooperation ist also auch die einzig wirklich effektive Methode,
Schule zu gestalten.” (Huber/Hader-Popp 2014, 125). Eine innovative Schule ist somit
nur als professionelle Lerngemeinschaft mit einer entsprechend disponierten und pro-
filierten Schulfithrung denkbar. Selbstkompetenz und Souverinitit als Habitus der
Fiihrungspersonen in der Schulleitung sind mithin unabdingbare Bestandteile ihrer
Fithrungskompetenz.
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8.2 Selbstkompetenz und Habitus: Selbstwahrnehmung,
Selbstbeobachtung, Selbstreflexion, Selbstkritik, Ich-
Stirke und Glaubwiirdigkeit als personliche Pradiktoren
gelingender Schulfiithrung

Die kritische Auseinandersetzung mit dem eigenen Menschen-, Gesellschafts- und
Weltbild ist Ausgangspunkt eines Selbstklirungsprozesses, der durch Selbstwahrneh-
mung, Selbstbeobachtung, Selbstreflexion sowie Selbsterkenntnis und Einsicht zu
einer Ich-Stirke, einer sich ausbalancierenden Ich-Identitit zwischen individueller
Personlichkeit und sozialer Existenz und zu einer Selbstkompetenz fiihrt, die Fiih-
rungskriften die Fahigkeit ermoglicht, die Gestaltung ihrer Beziehungen und damit
auch ihre Fithrungspraxis in Ubereinstimmung mit ihrem ,Habitus“ zu bringen, um
in ihren Fiithrungsbeziehungen und ihrem Fithrungsverhalten und Fithrungshandeln
Glaubwiirdigkeit und Echtheit als Ausdruck von Authentizitit durch die Interaktions-
partner*innen wahrnehmbar, spiirbar, annehmbar und wirksam werden zu lassen.
Die Forderung resonanter Fithrung nach Integritit der Fiihrungspersonlichkeit, Pro-
fessionalitit im Sinne von Fihrungskompetenz durch Selbsterkenntnis und Humani-
tit verweisen unmittelbar auf den Habitus von Fiithrungspersonen als Resultat sozialer
Prozesse und seine Bedeutung fiir gelingende Schulfithrung zuriick. Es wird hier die
von Pierre Bourdieu geprigte soziologische Kategorie des ,Habitus“ bemiiht, um im
mentalititstheoretischen Sinne begrifflich die im Laufe einer Lebenspraxis erworbe-
nen kognitiven, emotionalen, normativen, psychischen und sozialen Verhaltensdispo-
sitionen theoretisch zu erfassen, die die individuelle und zugleich soziale Praxis von
handelnden Personen in ihren jeweiligen Alltagssituationen und Handlungskontexten
bestimmen; d.h. es wird hier die gesellschaftstheoretische Relevanz der Bourdieu-
schen Sozialanalyse bewusst ausgeblendet, obgleich Bourdieu in seiner als Kulturtheo-
rie gefassten Habitus-Analyse die erzeugende und gestaltende Kraft und Bedeutung
von Habitus-Wirkungen individueller Handlungen immer wieder herausstellt (vgl.
Eder 1989, Einleitung; Bourdieu 1982, 277 ff.; Hradil 1989, 111). Der Habitus von Fiih-
rungspersonen, die in der Lage sind, die personale, soziale und systemische Ebene des
Fiithrungshandelns sinnvoll und sinnstiftend im Sinne resonanter Fithrung praktisch
miteinander zu verkniipfen, wirkt zugleich verstirkend auf die Souverinitit und Au-
thentizitit der Fithrungsperson zuriick und verindert ihre Fithrungspraxis in Richtung
positiver Resonanz in den Fiithrungsbeziehungen. Souveranitit und Authentizitit sind
unabdingbar fiir Stimmigkeit in Fithrungsprozessen und den sich darin wechselseitig
erzeugenden Fithrungsbeziehungen zwischen Fithrenden und ihren Interaktionspart-
ner*innen. Hinsichtlich dieses Zusammenhangs von stimmiger Fithrung und Reso-
nanz hat die moderne Kommunikationspsychologie der Fithrung die kommunikative
Dynamik von Stimmigkeit und Resonanz in kommunikativen Praktiken systematisch
untersucht und beispielhaft belegt.

Friedemann Schulz von Thun hat mit seinem Hamburger Forscherteam in zahl-
reichen Studien zur Kommunikationspraxis von Flihrungskriften in unterschiedlichen
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Systemen und institutionellen Kontexten herausgefunden, dass vornehmlich drei ver-
haltensrelevante Komponenten Stimmigkeit in der Kommunikation zwischen Fiihren-
den und Gefiihrten ausmachen:

a) Stimmigkeit durch ,wesensgemife‘ Fithrung, d.h. durch eine Fithrungspraxis,
die mit mir als Personlichkeit und in meiner Fithrungsrolle iibereinstimmt;

b) Stimmigkeitdurch eine situationsgerechte’ und ,systemische’ Fithrung, d. h. durch
eine Fithrungspraxis, die die Anforderungen des jeweiligen Kontextes berticksich-
tigt;

c) Stimmigkeit durch Bereitschaft und Offenheit zur Metakommunikation, die auf
Verstindigung und Verstehen der jeweiligen Verhaltens-, Handlungs- und Ent-
scheidungsdispositionen der Rollenpartner*innen im Fithrungsprozess ausgerich-
tetist.

Da in den vorhergehenden Kapiteln dieser Studie die grundlegenden Aspekte und Nu-
ancen systemischer Fithrung bereits beleuchtet worden sind, liegt der Fokus der fol-
genden Uberlegungen vor allem auf den subjektbezogenen Aspekten wesensgemifer
und metakommunikativer Fithrung.

Wesensgemifle Fithrung ,bedeutet, in Ubereinstimmung mit mir selbst zu han-
deln, mit meinen Werten und Priorititen, mit meinen Eigenarten und Gefiihlen und
vor allem auch mit meinem Selbstverstindnis in der Rolle als Fithrungskraft, sodass
ich wirklich zu dem stehen kann, was ich tue und sage. Mein Fithrungsverhalten muss
zu mir passen und darf kein aufgesetztes, vielleicht nur antrainiertes Verhalten sein.”
(Schulz von Thun & Ruppel & Stratmann 2007, 27).

Selbsterkenntnis ist also der Schliissel wesensgeméfler Fithrung. Selbsterkennt-
nis im kommunikationspsychologischen und mentalititstheoretischen Verstindnis
versteht sich als Bereitschaft und Fahigkeit, aus sich und seinen Beziigen herauszutre-
ten und sich sowohl seiner Stirken wie auch Schwichen zu stellen, sich mit den eige-
nen Winschen, Interessen und Bediirfnissen kritisch auseinanderzusetzen, eine
selbstkritische Verortung in seiner Rollenvielfalt jeweils situations- und kontextabhin-
gig vorzunehmen und jeweils die personlichen Verhaltens- und Reaktionsmuster he-
rauszufinden, die vor allem auf der emotionalen Ebene immer wieder auftauchen und
positive oder negative Reaktionen bei den Interaktionspartner*innen auslésen. Nur
auf dieser Basis von Selbsterkenntnis und der Bereitschaft, offen dariiber zu kommuni-
zieren, trigt zu einem besseren Verstindnis der eigenen Emotionalitit und auch der
Bediirfnisse und Gefiithle der Kommunikationspartner*innen bei und schafft Vertrauen
und positive Resonanz und 6ffnet gleichzeitig die Kommunikationspartner*innen fiir
eine auf Gegenseitigkeit beruhende metakommunikative Verstindigungspraxis.

,Sich wesensgemif} zu verhalten setzt also ein gewisses Mafl an Klarheit dariiber
voraus, welche Gefiihle sich in mir regen, welche Gedanken mich beschiftigen, an wel-
chen Werten ich mich orientiere und wie ich meine Rolle als Fithrungskraft ausfiillen
will. [...].
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Erst mit dieser Klarheit tiber mich selbst kann ich mein Verhalten mit meinem
Inneren in Ubereinstimmung bringen und nach auRen klar und kraftvoll auftreten.”
(Schulz von Thun et al. 2007, 27).

Selbstbewusstsein und Rollenklarheit als wesentliches Ergebnis von Selbsterkennt-
nis im Zuge des beschriebenen Selbstklirungsprozesses sind die Basis fiir auf Meta-
kommunikation fundierende Fithrungsbeziehungen, die sich konstituierend dadurch
gestalten, etwas dariiber zu erfahren, wie ich als Fithrungskraft auf meine Rollenpart-
ner*innen wirke und welche positiven und negativen Reaktionen mein Fithrungsver-
halten bei ihnen auslést und ob und wie ich konstruktiv damit umgehen kann.

»,Neben dem Aspekt, das eigene Fithrungsverhalten zu tiberpriifen, steckt hierin
auch noch der Aspekt der Teamentwicklung. Durch regelmiflige Metakommunika-
tion wird die Fihigkeit der Mitarbeiter zur Zusammenarbeit geférdert. Es soll nach
und nach ein Klima entstehen, in dem Offenheit mdéglich ist, um einen konstruktiven
Austausch tiber die Art der Zusammenarbeit und deren Verbesserungsmaglichkeiten
zu fihren. Dadurch sollen die Mitarbeiter zu eigenstindigen, verantwortungsvoll han-
delnden Menschen werden, die ihre Meinungen und Ideen in die Zusammenarbeit
einbringen.“ (Schulz von Thun et al. 2007, 30).

Um personale, soziale und systemische Aspekte stimmiger Fithrung effektiv im
Sinne einer Verkniipfung von Professionalitit und Humanitit in der Fithrungspraxis
integrieren zu konnen, hat jede Fiihrungskraft {iber Selbstklirung hinaus folgende
filhrungsrelevanten Leitfragen zu beantworten:

« Welcher Mensch bin ich bzw. will ich sein>?

« Mit welchen Menschen arbeite ich gerne zusammen und welche Rolle spielt dabei
die Qualitit der Beziehungen mit meinen Interaktions- und Rollenpartner*innen?

+ Welche Vorstellungen verbinde ich mit meiner Schule als erfolgreicher Erziehungs-
und Bildungseinrichtung in ihrem raumlichen und sozialen Umfeld?

(Diese Fragen sind formuliert in Anlehnung an: Gordon, T. (2005): Manager-Kon-

ferenz. Effektives Fithrungstraining. Miinchen, 300).

Die erste Frage zielt auf Selbstachtung und Wiirde der Fiihrungsperson gegentiber
sich selbst und damit auf das Eigenverstindnis von Humanitit in privaten wie profes-
sionellen Handlungskontexten und verbindet sich sozusagen mit der zweiten Frage,
die erstens eine Antwort erwartet in Bezug auf das personliche Selbstverstindnis von
Fihrung und auf die menschlichen Faktoren der Ausgestaltung der Fithrungsrolle
und zweitens in Bezug auf mdogliche Fithrungsbeziehungen klirt, welche Mitarbei-
tende korrespondieren mit ihren Bediirfnissen, Interessen und Gedanken mit mei-
nem Selbstkonzept von Fithrung in der Organisation. Es geht konkret darum zu kli-
ren, ob ich Mitarbeitende, Kolleginnen und Kollegen bevorzuge, die (nur) im Sinne der
Organisation funktionieren, oder um Personen, die Freude an Zusammenarbeit ha-
ben und die eine hohe Motivation aus Teamerfolgen ziehen und sich mit ihren krea-
tiven Potenzialen fiir die Schule als Ganzes und ihre qualitative Weiterentwicklung
einbringen und daraus auch fiir sich zusitzlich eine personliche gestaltende Kraft fiir
die Schule als Organisation und Gemeinschaft schépfen. Hieraus ergibt sich die Ant-



Fuihren mit Emotionalitdt und Empathie 157

wort auf die dritte Frage quasi wie von selbst: Materielle, humanitire und pidagogi-
sche Anforderungen von Schule lassen sich nur durch ein ausgewogenes Verhiltnis
von Emotionalitit und Rationalitit in der Alltagspraxis von Fiithrung und durch Zu-
sammenarbeit in der Schule erfiillen. In Bezug auf Fithrung hat der weltweit bekannte
amerikanische Fithrungspsychologe Daniel Goleman dieses Anforderungsprofil in
seinem gleich betitelten Bestseller ,Emotionale Intelligenz“ (deutsche Ausgabe 1997)
genannt. Es wird hier festgestellt, dass dieser Zusammenhang von ,Herz und Ver-
stand“ in einer organisationalen Fihrungspraxis in allen systemischen Handlungs-
kontexten sich nur auf der Basis einer funktionierenden Macht-Vertrauens-Balance
entsprechend wirkungsvoll entfalten kann.

8.3 Fiihren mit Emotionalitit und Empathie: Emotionale
Agilitit in der Schulfiihrungspraxis auf der Basis der
Macht-Vertrauens-Balance

In den folgenden Uberlegungen soll im Riickgriff auf die Studien von Daniel Goleman
geklart werden, wie durch die praktische Verkniipfung von Emotionalitit, Rationalitit
und Empathie ,soziale Intelligenz“ als integrativer Rahmen fiir resonante Fithrung im
Sinne eines agilen Fithrungsverstindnisses entsteht und von Fiihrungskriften kom-
munikativ umgesetzt werden kann.

8.3.1 Emotionalitit und Intelligenz: Soziale Intelligenz als Kern resonanter
Fithrung

Emotionalitit und Intelligenz schlieflen einander nicht aus, sondern sind komplemen-
tire Wirkkrifte in sozialen Beziehungen. Der griechische Philosoph Aristoteles erhebt
deshalb in seiner berithmten , Nikomachischen Ethik“ — seiner philosophischen Unter-
suchung tiber Tugend, Charakter und ein Leben in Giite — die Forderung, unser Ge-
fithlsleben mit Intelligenz zu steuern. ,Unsere Leidenschaften besitzen, richtig ange-
wandt, Weisheit; sie bestimmen unser Denken, unsere Werte, unser Uberleben. Sie
kénnen aber leicht entgleisen und allzu oft tun sie es. Nicht die Emotionalitit ist in
Aristoteles Augen das Problem, sondern die Angemessenheit der Emotion und ihres
Ausdrucks. Die Frage ist: Wie ldsst sich Intelligenz in unsere Emotionen bringen — und
Hoflichkeit auf unsere Straflen und gegenseitige Fiirsorge in unser Gemeinschaftsle-
benr“ (Goleman 1997, 15)

Nach Goleman ist ,Emotionale Intelligenz“ der Schliissel, um in sozialen Inter-
aktionen das Bewusstsein von uns selbst zu schirfen und die eigenen Fihigkeiten zu
mehr Empathie und Fiirsorge fiir andere sowie zu mehr Gemeinschaft und sozialer
Bindung zu entfalten. Wie bereits dargelegt worden ist, beruht Selbstkompetenz vor
allem auf der Fihigkeit zur Selbsterkenntnis durch Selbstreflexion und hierbei vor al-
lem auch auf Kenntnis der in Alltagssituationen immer wieder auftretenden emotiona-
len Reaktionen auf kommunikative Impulse durch andere.
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In diesem Zusammenhang unterscheidet Goleman fiinf Dimensionen emotiona-
ler Intelligenz:

1. ,Die eigenen Emotionen kennen. Selbstwahrnehmung — das Erkennen eines Ge-
tithls, wihrend es auftritt — ist die Grundlage der emotionalen Intelligenz. [...].

2. Emotionen handhaben. Gefiihle so zu handhaben, dass sie angemessen sind, ist
eine Fihigkeit, die auf Selbstwahrnehmung [und Selbsterkenntnis] aufbaut.

3. Emotionen in die Tat umsetzen. Emotionen in den Dienst eines Ziels zu stellen,
ist [...] wesentlich fur unsere Aufmerksambkeit, fiir Selbstmotivation und Kénner-
schaft sowie fiir Kreativitit. Emotionale Selbstbeherrschung[...] ist die Grundlage
jeder Art von Erfolg.

4. Empathie. Zu wissen, was andere fithlen — eine weitere Fihigkeit, die auf der
emotionalen Selbstwahrnehmung aufbaut — ist die Grundlage von Menschen-
kenntnis.

5. Umgang mit Beziehungen. Die Kunst der Beziehung [Beziehungsgestaltung als
Kern agiler Fithrung] besteht zum groflen Teil in der Kunst, mit den Emotionen
anderer umzugehen.“

(Goleman 1997, 65 f.).

Diese fiinf wesentlichen Verhaltensdimensionen emotionaler Intelligenz verdichtet
Goleman in dem fiir Selbsterkenntnis wesentlichen Konzept der , Achtsamkeit”.

»Achtsamkeit bezeichnet ein selbstreflexives Wahrnehmen, dessen Gegenstand,
die Erfahrung selbst einschliellich der Emotionen, vom Geist beobachtet und erforscht
wird; [...]. Achtsamkeit ist ein Bewusstsein, das sich nicht von Emotionen fortreifen
ldsst, das auf Wahrgenommenes nicht tiberreagiert und es nicht verstirkt. Sie ist viel-
mebhr [...] eine Einstellung, die auch in turbulenten Situationen die Selbstreflexion be-
wahrt.“ (Goleman 1997, 67f)).

Das heifst: Achtsambkeit ist die Fihigkeit, im Bewusstsein seiner eigenen Emo-
tionen und der damit verbundenen Reaktionen in hiufig auftretenden Alltagssitua-
tionen sich kommunikativ so zu verhalten, dass eine zu grof3e und riskante Involvierung
in das jeweils akute Erleben und Erlebnis der Situation vermieden wird, damit die fur
das Gelingen der jeweiligen Kommunikation und fiir eine positive Beziehung unerliss-
liche Balance von ,, Engagement und Distanzierung“ (vgl. zum Selbstverstindnis dieses
Zusammenhangs Elias 1983, 73 ff.) nicht gefihrdet wird. Achtsame Menschen sind sich
im Klaren tiber eigene und fremde Emotionen und haben in diesem Zusammenhang in
den meisten Fillen eine positive Lebenseinstellung auf der Basis eines positiven Men-
schen- und Weltbildes.

»Achtsamkeit im Hinblick auf die Emotionen ist die grundlegende emotionale
Kompetenz, wie etwa die emotionale Selbstkontrolle, auf der andere aufbauen. (Gole-
man 1997, 68).

Fiir Goleman ist Achtsamkeit die erste Sdule fiir emotionale Intelligenz, ohne die
,Empathie“ als zweite Siule emotionaler und rationaler Integritit nicht moglich wire.
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8.3.2 Empathie als zweite Saule sozialer Intelligenz

Es ist unbestritten, dass jeder zwischenmenschliche Kontakt auf Empathie beruht.
Ohne Empathie (unabhingig davon, ob es sich um Sympathie und/oder Antipathie
handelt) kommt eine zwischenmenschliche Beziehung nicht zustande.

,Die Grundlage der Empathie ist Selbstwahrnehmung [und Selbsterkenntnis im
Sinne einer Balance von Emotionalitdt und Rationalitit im Verhalten und Handeln von
Personen]; je offener wir fiir unsere eigenen Emotionen sind, desto besser kénnen wir
die Gefiihle anderer deuten.” (Goleman 1997, 127).

Allgemein versteht man Empathie als Fihigkeit, sich in sein Gegentiber, d.h. in
seine personliche Lage und jeweilige Situation in konkreten Kontexten hineinzuverset-
zen. Die Fihigkeit emotionaler Intelligenz ist aber erst dann gegeben und kann nur
dann zu einem bestimmenden Faktor der Fithrungspraxis werden, wenn die Fiih-
rungsperson in der Lage ist, Selbstrespekt und Selbstbeherrschung (Umgang mit den
eigenen Emotionen und gedanklichen Haltungen, Erfahrungen und Einsichten) mit
Empathie im definierten Sinne zu verbinden. Nur so entsteht Menschenkenntnis als
Basis einer praktisch bedeutsamen und konstruktiven Gestaltung von Beziehungen,
vor allem von Fiithrungsbeziehungen wie hier in pidagogischen Interaktionszusam-
menhingen von Schule. Nach Goleman sind nur Fithrende in der Lage, diese emo-
tionale Intelligenz in soziale Intelligenz zu transformieren und in ihrer Fithrungspra-
xis erfolgreich zu nutzen, die diese personale Kompetenz bewusst zur qualitativen
Gestaltung der Beziehungen in ihrer Organisation einsetzen. Danach sind vier Fihig-
keiten fur soziale Intelligenz entscheidend:

a) Fahigkeit zur Analyse sozialer Interaktionsprozesse in institutionellen und orga-
nisationalen Kontexten von Schule;

b) Fihigkeit, personliche Verbindungen zwischen den Mitgliedern bzw. den Ange-
hérigen der Schule zu initiieren, zu organisieren und zu férdern;

c) Fahigkeit zur ausgleichenden Vermittlung bei Konflikten sowie Kompromissbe-
reitschaft und Offenheit in Entscheidungsprozessen und beim Aushandeln von
Losungen bei unterschiedlichen personalen und organisationalen Interessen;

d) Fihigkeitzur Bildung motivierter, leistungsfihiger und ergebniswirksamer Teams.

»Wer soziale Intelligenz besitzt, kann ohne Schwierigkeiten Verbindung zu anderen
herstellen, ihre Reaktionen und Gefiithle scharfsinnig erfassen, fithren und organisie-
ren und mit den Konflikten fertigwerden, die bei allem menschlichen Tun unvermeid-
lich auftreten. [...].

Diese interpersonalen Fihigkeiten bauen auf andere Formen emotionaler Intelli-
genz auf. Wer zum Beispiel einen glinzenden sozialen Eindruck zu erzeugen vermag,
muss den Ausdruck seiner eigenen Emotion unter Kontrolle haben und die Reaktionen
anderer schnell erfassen, sodass er sein gesellschaftliches Auftreten bestindig anpassen
kann, um den gewiinschten Effekt zu erzielen. [...]. Freilich miissen diese interpersona-
len Fahigkeiten aufgewogen werden durch ein sicheres Gespiir fiir die eigenen Gefiihle
und Bediirfnisse und fiir die Moglichkeiten, ihnen gerecht zu werden, denn sonst ent-
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steht ein unechter gesellschaftlicher Erfolg, eine Beliebtheit um den Preis wahrer Be-
friedigung.“ (Goleman 1997, 154 ).

Fithren mit emotionaler und sozialer Intelligenz bedeutet also, Selbsterkenntnis,
Selbstrespekt und Selbstbeherrschung und Verstehen und Einfiihlen in das Verhalten
und Handeln des Gegeniibers und respektvollen Umgang mit den Gefithlen und Mo-
tivationslagen der anderen Person im Fithrungsprozess zu integrieren. Im Konzept
sozialer Intelligenz verbindet sich somit sozial-kognitives Verstehen fiir Interaktionen
und fiir entsprechendes Kommunikationsverhalten von interdependenten Kommuni-
kationspartner*innen mit sozialer Intuition, Anpassungsvermogen, Mitfithlen, Fiir-
sorge und Verstindnis, Achtsamkeit und Empathie als Basiskompetenzen emotionaler
Intelligenz (vgl. Goleman 2006,/2017, 491 ff.).

Vor dem Hintergrund der hier formulierten Uberlegungen zum Konzept emo-
tionaler und sozialer Kompetenz als Basis fiir eine auf Resonanz setzende Fiithrung
leuchtet unmittelbar ein, dass eine entsprechende Fithrungspraxis zu ihrer erfolgrei-
chen Umsetzung geeignete Kommunikationsstrategien erfordert. Bevor im Folgenden
hierzu theoretische und praktische Hinweise gegeben werden, soll in einem kleinen
Exkurs das hiufig beleuchtete und nicht selten pauschal bewertete Verhiltnis weib-
licher und méannlicher Fithrung hinsichtlich ihrer emotionalen Wirkpotenziale auf der
Basis von Golemans Uberlegungen hierzu differenzierter einer vergleichenden Kli-
rung unterzogen werden.

Exkurs: Emotionale und soziale Intelligenz im Fiihrungsverstindnis und in der
Fiithrungspraxis von Frauen und Minnern - eine vorsichtige Relativierung
Es gehort zu einer heute unbestrittenen theoretischen wie praktischen Erkenntnis, dass
emotionale Intelligenz und ihre Verwirklichung im Alltag ein Erfolgsfaktor fiir Kom-
munikation, Beziehungsverstehen, Fithrung und Organisationsgestaltung ist. Umstrit-
ten ist allerdings die immer wieder geiduflerte Vermutung, dass weibliche Intuition
grundsitzlich mehr Einfithlsamkeit und ein héheres Mafl emotionaler Intelligenz ge-
rade in Fithrungsprozessen aufweise. Goleman hilt hierzu auf der Basis der 1997 von
Bar-On Reuven vorgelegten empirischen Studie ,Emotional Quotient Inventory“ fest:
,Eine Untersuchung der emotionalen Intelligenz bei Tausenden von Minnern und
Frauen [Reuven 1997] fand heraus, dafl Frauen im Durchschnitt mehr auf ihre eigenen
Emotionen achten, mehr Empathie zeigen und mit zwischenmenschlichen Beziehun-
gen geschickter umgehen. Minner sind dagegen selbstsicherer und optimistischer,
passen sich leichter an und werden besser mit Strefl fertig. Doch insgesamt sind die
Gemeinsambkeiten stirker als die Unterschiede. Es gibt Minner, die genauso einfiihl-
sam sind wie die Frauen mit der grofsten zwischenmenschlichen Sensibilitit, so wie es
Frauen gibt, die Stref ebenso gut aushalten wie der emotional hartgesottene Mann.
Betrachtet man die Gesamtbeurteilungen von Minnern und Frauen, so gleichen sich
die Stirken und Schwichen aus, so dafl es, was die emotionale Intelligenz insgesamt
Dbetrifft, keine Geschlechtsunterschiede gibt.“ (Goleman 2000, 16).

Die von Goleman zitierte Untersuchung zeigt, dass Frauen nicht zuletzt aufgrund
ihrer weiblichen Sozialisation empfindsamer mit den eigenen Emotionen und den Ge-
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fithlen anderer umgehen, sich aber in sozialstrukturell, d. h. definierten Interaktions-
prozessen, wie Fithrungsprozesse sie darstellen, diese vermeintlichen Unterschiede
minnlichen und weiblichen Fithrungsverhaltens verschwinden bzw. von anderen Me-
chanismen und Faktoren (die mitunter Zwinge darstellen) {iberlagert werden. Hinzu
kommt, dass zwischenmenschliches Kommunikationsverhalten in strukturell asym-
metrisch angelegten Beziehungsgefiigen in hohem Mafe von den wahrnehmbaren
Machtverhiltnissen und ihren Ausdrucksformen abhingt. Dariiber hinaus muss ange-
merkt werden, dass [die hier zugrunde gelegten] psychologischen Tests zur geschlechts-
spezifischen emotionalen Intelligenz die Moglichkeit einer persénlich intendierten
Selbstinszenierung nicht erfassen und somit nicht berticksichtigen (vgl. Goleman 2000,
393). Das weitere Problem der nicht zu erfassenden Spannung zwischen emotionaler
und kognitiver Intelligenz in der (Selbst-)Wahrnehmung der Probanden kann in psy-
chologischen Laborsituationen nicht gel6st werden.

Uberraschenderweise liefert uns der griechische Philosoph Aristoteles in seiner
»Nikomachischen Ethik“ (NIE) einen Ausweg aus diesem Dilemma. Im sechsten Buch
der NIE transformiert Aristoteles die Spannung zwischen emotionaler und kognitiver
Intelligenz, das Verhiltnis von Emotionalitit und Rationalitit, mit der Einfithrung der
Kategorie der ,Intuitiven Vernunft“ (im Vergleich zu ,Klugheit“ und , Weisheit“) auf
eine hohere Ebene (vgl. Aristoteles NIE 2020, 201f.). Fiir Aristoteles ist eine Person zu
JIntuitiver Vernunft“ fihig, die in der Lage ist, den Maximen individuellen und sozia-
len Handelns als letzte Begriindung fiir Handeln iiberhaupt konsequent zu folgen.
Diese philosophische Annahme einer , Intuitiven Vernunft“ wird nach tiber 2400 Jah-
ren empirisch durch den Nachweis der Moglichkeit von Resonanz durch ,Intuitive
Kommunikation“ aufgrund der Wirkung von , Spiegelneuronen® durch aktuelle Ergeb-
nisse der neurobiologischen Forschung bestitigt. ,Ohne Spiegelnervenzellen gibe es
keine Intuition und keine Empathie. Spontanes Verstehen zwischen Menschen wire
unmoglich und das, was wir Vertrauen nennen, undenkbar.“ (Bauer 2016, 12). Diese
Uberlegung erlangt im Zusammenhang mit dieser Studie iiber gelingende Fithrung
auf der Basis der Macht-Vertrauens-Balance dann Bedeutung, wenn man sie mit den
Maximen kommunikativen Handelns nach Jiirgen Habermas 1981 (besonders Band 2)
verbindet. Danach gelingt kommunikatives Handeln in Beziigen zur Lebenswelt und
ihren Kontexten nur, wenn die drei normativen und damit emanzipatorisch-kritischen
Anforderungen an Kommunikation , Wahrheit“ (von Aussagen), , Wahrhaftigkeit“ (Echt-
heit personaler Haltungen und ihrer Ausdrucksformen und des daraus resultierenden
Verhaltens und Handelns) und , Richtigkeit“ sozialen Handelns (im normativ-ethisch-
moralischen Sinne) verwirklicht sind. Habermas konkretisiert so gesellschaftstheore-
tisch (individuell, sozial, personal, systemisch) das, was Aristoteles in der NIE , Intuitive
Vernunft” nennt.

Abschliefend zu diesen Einlassungen iiber mdgliche Unterschiede weiblicher
und minnlicher Fithrung sei festgehalten, dass hinsichtlich einer geschlechtsspezifi-
schen Differenzierung der Verfiig- und Anwendbarkeit ,Intuitiver Vernunft“ als sich
bewegende Ausbalancierung von emotionalen und rationalen Anteilen im Fiithrungs-
prozess und damit iiber die von Habermas postulierten Maximen kommunikativen
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Handelns bzw. ,Kommunikativer Kompetenz“ weder theoretische noch empirische,
d.h. evidenzbasierte Studien und Belege vorliegen. Das heifdt dartiber hinaus auch, es
gibt in Bezug auf ein férderliches oder eher beschrinkendes Verhalten fiir Resonanz in
der Fithrungspraxis von Frauen und Minnern keinerlei empirische Belege, auch nicht
im Kontext neuerer neurobiologischer Forschungen (vgl. Bauer 2005; 2015).

8.4 Kommunikative Strategien zur Erzeugung von Resonanz
zwischen Personen und ihren Angelegenheiten im
System: Kongruenz — Offenheit — Aktives Zuhéren —
Verstehen

Die bis hierher angestellten Klirungen zur Bedeutung emotionaler und sozialer Intelli-
genz fuir das Gelingen humanistischer und zugleich systemischer Fithrung einer Schule
zeigen, dass die Fithrenden auf der Basis ihrer Selbst- und Menschenkenntnis und ihres
Vermogens, sich in die Gedanken und Gefiihle ihrer Kommunikationspartner*innen in
schulischen Interaktionskontexten und in den damit gegebenen Situationen hineinzu-
versetzen und ihr eigenes Kommunikationsverhalten intentional einwirkend darauf
auszurichten, entsprechende Kommunikationsstrategien benétigen, um eine qualita-
tive Beziehungsgestaltung und eine effiziente Organisationsentwicklung ihrer Schule
als Institution realisieren zu kénnen.

Im ersten Axiom seiner Pragmatik erfolgreicher Kommunikation stellt Paul Watz-
lawick fest: ,Man kann nicht nicht kommunizieren.“ (Watzlawick et al. 1985, 50). Da-
mit begreift er offensichtlich Kommunikation als ,conditio sine qua non“ mensch-
lichen Seins und damit jeder zwischenmenschlichen Beziehung. Das bedeutet auch,
dass zwischenmenschliche Beziehungen ohne Kommunikation und damit auch ohne
Resonanz (eine wie auch immer geartete Verbindung zwischen zwei bzw. mehreren
Menschen in Bewegung im Sinne zirkulirer und interdependenter Kommunikations-
beziehungen) nicht zustande kommen. In Bezug hierauf ist es fiir die Konstituierung
sozialer Beziehungen zunichst unerheblich, ob im Kommunikationsprozess positive
oder negative Resonanz das Kommunikationsgeschehen beherrscht.

Da im Rahmen dieser Untersuchungs- und Entwicklungsarbeit aber der Fokus auf
die systematische Erarbeitung eines Modells gelingender Fithrung aus der Sicht der
Fithrenden und Gefiihrten in der Schule liegt, sollen in diesem Abschnitt nur Kommu-
nikationsstrategien in den Blick genommen werden, die positive Resonanz in Fithrungs-
beziehungen ermdglichen und verstirken. Das sind besonders solche Kompetenzen, in
denen emotionale und soziale Intelligenz in der Fithrungspraxis zum Ausdruck kom-
men: a) Kongruenz, b) Offenheit und Aktives Zuhoren und c) Verstehen.

a) Bestimmungsmomente personaler Kongruenz bzw. personaler Inkongruenz
Personliche Stimmigkeit und kongruentes Verhalten und eine entsprechend personen-
bezogene und auf gegenseitigem Respekt beruhende Kommunikation sind eine basale



Kommunikative Strategien zur Erzeugung von Resonanz 163

Voraussetzung fiir ein Verhalten und Handeln, das in seinen Interaktionszusammen-
hingen mit emotionaler und sozialer Intelligenz positive Resonanz und soziale Bin-
dungskraft durch mehr Vertrauen und wechselseitige Achtsamkeit der Interaktions-
partner*innen zu entfalten vermag. ,Wie Menschen sich verhalten, hingt [wesentlich]
davon ab, wie sie sich selbst in der Welt sehen, ob sie sich selbst gut oder weniger gut
akzeptieren konnen, ob sie an sich zweifeln, sich in Frage stellen oder nicht.“ (Hull-
mann & Weber 1995, 87).

Selbsterkenntnis, Selbstbewusstsein, Selbstsicherheit, Selbstbeherrschung und
Selbstwirksamkeit sind somit wirksame Elemente von personaler Kongruenz. Das un-
terstreicht auch die folgende Grafik von Goleman & Cherniss (vgl. Goleman & Cher-
niss 2023, 37, Fig. 2)
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Abbildung 9: Kompetenzdimensionen fiir emotionale Intelligenz

In der (linguistischen) Kommunikationstheorie ist kongruentes und inkongruentes
Kommunikationsverhalten ausschliefllich auf der rein sprachlich-strukturellen Ebene
von sozialen Beziehungsprozessen betrachtet worden. Danach wird kongruentes bzw.
inkongruentes Verhalten vor allem daran festgemacht, ob die verbalen Auferungen
einer Person von entsprechend affirmativen oder abweichenden nonverbalen Signalen
(Gestik, Mimik, Korperhaltung, Kérperbewegungen) und/oder paralinguistischen Pha-
nomenen begleitet werden, die das Kommunikationsverhalten als inkongruent qualifi-
zieren (vgl. Schulz von Thun 1981, 35). Dariiber hinaus ist fiir die Verstindigung zwi-
schen Interaktionspartner*innen auch relevant, dass Personen in Interaktion nicht nur
etwas sagen, sondern das Gesagte immer auch in spezifischer Weise qualifizieren:
« etwa durch den jeweiligen Kontext:
Die von einer Person in einer Situation gemachten Aussagen passen nicht zu den
wahrgenommenen und offensichtlichen situativen Sachverhalten.
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« durch die Art der Formulierung:
Die Art der von einer Sprecherin/einem Sprecher gewihlten Formulierung z. B.
in Bezug auf einen Zustand, ein Ereignis oder ganz allgemein ein Geschehen oder
ein Verhalten qualifiziert das Gesagte in positiver oder negativer Art und Weise
beispielsweise durch Ubertreibung, karikierende Uberzeichnung und Verzerrung,
Ironie, Satire oder Sarkasmus.

« durch Mimik, Gestik, Kérperhaltung, Kérperbewegung:
Eine positive Beziehungsaussage wird etwa durch eine abblockende Kérperhal-
tung oder eine sich abwendende Kérperbewegung in inkongruenter Weise als ihr
Gegenteil ausgewiesen.

« durch den Tonfall:
Die Stimmlage passt nicht zur dargestellten oder inszenierten Gefiihlslage (vgl.
Schulz von Thun 1981, 37).

Es leuchtet ein, dass inkongruente Botschaften die Echtheit eines Verhaltens in Zwei-
fel setzen und damit in einer sozialen Beziehung Vertrauen aufgrund fehlender perso-
naler Stimmigkeit abbauen oder gar zerstéren. Ursache oder Ausgang inkongruenter
Botschaften sind auf Seiten der Interaktionspartner*innen hiufig im Alltag immer
wiederkehrende Grundmuster ihres Verhaltens wie Unsicherheit, Aggressivitit und
Souverinitit, die letztlich auf Grundhaltungen in interpersonalen Beziehungsgefiigen
zuriickzufithren sind.

Anfang der 1970er-Jahre hat Thomas A. Harris, Mitbegriinder der Transaktions-
analyse (TA) neben Eric Berne, Harry S. Sullivan und Freida Fromm-Reichmann, in
seinem Bestseller ,Ich bin o.k. — Du bist 0. k.“ an zahlreichen Beispielsituationen aus
dem Alltagsleben gezeigt, welche vier fundamentalen Lebenseinstellungen unser Ver-
halten wie bestimmen. Er unterscheidet im Kontext zwischenmenschlicher Transak-
tionen folgende Grundeinstellungen:

1. ,Ich bin nicht o. k. — Du bist 0. k. (Der unsichere Mensch).

2. Ich bin nicht o.k. — Du bist nicht o.k. (Die sich nach innen zuriickziehenden,
nicht selten verzweifelten Menschen).

3. Ich bin o.k. — Du bist nicht o. k. (Der sich stets tiberlegen fithlende und dominant
gebende Mensch).

4. Ich bin o.k. — Du bist o.k. (Der mit sich und seinen Mitmenschen im Reinen
lebende Mensch).“ (Harris 1973/1988, 60f.).

Diese vier Grundeinstellungen evozieren im Alltag hiufig folgendes Verhalten:

Zu 1: Ein Mensch mit dieser Selbstwahrnehmung und Selbsteinschitzung verharrt
in der Position einer stets , geduckt gehenden Person®, die in dieser Haltung immer
zugleich seine ganze Unsicherheit, seinen Mangel an Selbstbewusstsein und Unterord-
nungsbereitschaft (Unterwiirfigkeit) offenbart. , Diese Menschen sind eifrig, willig und
nachgiebig gegeniiber den Forderungen anderer. Weil sie sich so um Beifall bemiihen,
gehoren sie ,zu unseren besten Leuten“. Doch sie sind auf lebenslanges Bergsteigen
festgelegt, wenn sie den Gipfel eines Berges erreicht haben, stehen sie schon dem
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nichsten Berg gegeniiber.“ (Harris 1973/1988, 63). Einmal davon abgesehen, dass Men-
schen mit dieser Disposition von machtiiberlegenen Fithrungspersonen fiir deren Zwe-
cke brutal eingesetzt und ausgenutzt werden kénnen, sind sie zu einer wiirdigen, auf
positiver Resonanz beruhenden Beziehung nicht fihig, solange sie in dieser Haltung
gefangen sind.

Zu 2: Ein Mensch mit dieser mentalen Disposition hat weder Selbst- noch Fremd-
vertrauen. Er wird in vélliger Unsicherheit bei allen Aktivitidten scheitern, keine erfiil-
lenden sozialen Beziehungen aufbauen und im schlimmsten Fall in seiner Einsamkeit
verkiimmern.

Zu 3: Ein Mensch, der sich immer besser und stirker empfindet, neigt dazu, ande-
ren seinen Willen aufzudriicken. Sein Verhalten erweist sich immer, wenn auch eher
unterschwellig oder gar bewusst, als aggressiv. Er genief3t gerade in seiner Fithrungs-
rolle die ihm durch Positionierung zusitzlich verliehene Macht im Verhiltnis zu seinen
Mitarbeiter*innen. Auch ist hier positive Resonanz in den Fiithrungsbeziehungen
kaum méglich, da Macht in der Macht-Vertrauens-Balance in dieser Konstellation die
Moglichkeit des Vertrauens fast vollstindig absorbiert.

Zu 4: Ein Mensch mit dieser Selbsterkenntnis verhilt sich in allen Situationen
souverdn und sicher, weil er
— Begegnungen mit Menschen als Chance fiir Lernen und positive persoénliche Ver-
inderung empfindet,
seine Wiinsche und Interessen kennt und iiberzeugend vertritt,
in allen Sachzusammenhingen eine klare und begriindete Meinung hat,
sachlich-konstruktiv und zugleich beziehungsorientiert kommuniziert,
sich angemessen abgrenzen und situativ sicher verorten kann,
kontext- und situationsabhingige Anforderungen erkennt und klar anspricht und
diskursive Beziehungen entsprechend gestaltet,

Vertrauen in sich und andere hat, auf sich selbst achtet und andere respektiert,

Risikobereitschaft und Mut auch in schwierigen Entscheidungssituationen be-

weist,

— Schwierigkeiten und Probleme aktiv angeht und sich mit seinem Umfeld kon-
struktiv auseinandersetzt (vgl. Hullmann & Weber 1995, 86).

VLl

1

Der im Sinne des vierten Grundmusters in sich stimmige Mensch ist allein in der Lage,
auch in strukturell asymmetrischen Konstellationen von Fithrung auf der Beziehungs-
ebene Sicherheit, Vertrauen und Resonanz herzustellen. Wihrend die ersten drei dieser
Grundhaltungen aufgrund von Erlebnissen in der Kindheit iiberwiegend emotional
festgelegt sind, ist die vierte Disposition das Ergebnis immer wieder stattfindender Pro-
zesse der Selbstreflexion auf der Basis emotionaler und sozialer Intelligenz, d. h., positiv
gewendet, aber auch, dass sich alle Dispositionen durch Lernen und Erfahrung ver-
indern lassen.

Also lassen sich auch einschrinkende Dispositionen {iberwinden, wenn man die
Chancen dazu erkennt. Sonst wire Verantwortung in Fithrung nicht méglich. Diesen
Aspekt hat Friedemann Schulz von Thun in seinem Konzept der ,Inneren Pluralitit*
bzw. des , Inneren Teams“ in Bezug auf Kongruenz vertieft und theoretisch geschirft.
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,Ein Miteinander und Gegeneinander finden wir nicht nur zwischen Menschen,
sondern auch innerhalb des Menschen.“ (Schulz von Thun 2007, 45). Diese kommuni-
kationspsychologische Grunderkenntnis ist Ausgangspunkt fiir Uberlegungen zum
Sachverhalt kongruenten Verhaltens, die Schulz von Thun im Konzept des ,Inneren
Teams* zusammentfasst. In jeder Situation und ihrer kommunikativen Bewiltigung
durch die Begegnung mit Menschen melden sich eine Vielzahl innerer Stimmen, die
aufgrund unserer Fiille an personlichen Erlebnissen, Einsichten und Erfahrungen in
uns gespeichert sind, zu Wort und mischen sich bewusst und unbewusst in den aktuell
ablaufenden Beziehungsprozess ein. Kongruente Fithrung auf der Basis personaler
und sozialer Stimmigkeit gelingt nach Schulz von Thun nur dann, wenn die Fithrungs-
person in der Lage ist, aus der inneren Stimmenvielfalt, der ,Inneren Pluralitit®, ein
yInneres Team*“ zu machen. Das heifit, der/die Fithrende muss durch Selbstreflexion
und manchmal auch durch Um- oder Neudeutung der Kommunikationssignale und
Botschaften seines/ihres Gegeniibers (,Reframing“) zu einem angemessenen Ver-
stehen der jeweiligen Situation unter Beriicksichtigung der eigenen wie der fremden
Wiinsche, Bediirfnisse und Interessen gelangen. Das nennt Schulz von Thun , Innere
Teamentwicklung®. ,Hier beginnt die Arbeit der ,inneren Teamentwicklung® [...] fur
situations- und rollengerechte Kommunikation, die nur bei passender innerer Mann-
schaftsaufstellung gelingen kann.“ (Schulz von Thun 2007, 50). Das ,Innere Team*,
Metapher oder Bild, das uns helfen soll, unsere inneren Stimmen wahrzunehmen und
in ithrem Zusammenwirken zu verstehen, ist nicht einfach ein von Situation zu Situa-
tion wechselnder Zustand, sondern im Verstindnis von innerer Teamentwicklung stets
ein Prozess und das Resultat interpersonaler Beziehungsprozesse in Interaktionen in
sozialen Figurationen. Kongruenz bei den jeweiligen Handlungssubjekten stellt sich
erst durch Kommunikation ein, die die Bereitschaft zu ,,Offenheit“ und ,Aktives Zuho-
ren“ voraussetzt (vgl. Schulz von Thun 1998, 29 {t.).

b) Offenheit und Aktives Zuhéren:

Offenheit und Aktives Zuhéren sind konstitutiv fiir das Gelingen von Kommunika-
tion interdependenter Personen/Menschen in ihren sozialen Beziigen, also fiir mog-
liche Verstindigung in Interaktionsprozessen. Ohne Offenheit und Aktives Zuhéren
ist konstruktive Verinderung bei den interagierenden Personen, hier in der Schule, im
Sinne von Lernen nicht méglich. Offenheit und aktives Zuhoren gehéren im Prozess
der aktiven Gestaltung sozialer Prozesse zusammen. Offenheit bedeutet als ,transsitua-
tionales Ziel und Leitprinzip sozialen Handelns die Bereitschaft, sich dem jeweiligen
Partner/der jeweiligen Partnerin in einer gegebenen kontextbestimmten Situation (in
Lebenswelt, Institution, Umfeld, Organisation und System) unabhingig von fremdbe-
stimmten Einfliissen im individuellen Denken und Handeln zu 6ffnen und dem Ge-
geniiber diese Unabhingigkeit und Freiheit ebenfalls zuzugestehen (vgl. Tretter 2016,
126f)). Offenheit ist besonders fiir das Verstehen von Motivationen und Emotionen
bedeutsam; und Aktives Zuhoren ist dann die dazu geeignete Kommunikationsstrategie.
Als ,Aktives Zuhoren“ bezeichnet man in der Kommunikationspsychologie die Fahig-
keit, man kénnte auch sagen, die Kunst, sich in einer gegebenen Situation in die aktuelle
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Gedankenwelt und Gefiihlslage seines/seiner Gegeniiber hineinzuversetzen, um ihn
oder sie in seiner/ihrer momentanen, aktuellen Befindlichkeit zu verstehen und zu
reflektieren. Durch aktives Zuhoren signalisiert man dem/der Gegeniiber, dass einem
eine gute Beziehung zueinander wichtig ist, dass man sich auf der Sachebene ernsthaft
mit der Situation oder einer spezifischen Problematik auseinandersetzt und die wahrge-
nommenen Gefiihle und die daraus resultierende Art persénlicher Involvierung beriick-
sichtigt (vgl. Schulz von Thun et al. 2007, 70 ff.). Aktives Zuhoren erfordert aber auch,
dass sich der Zuhorende in der gegebenen Art und Weise mit seinen Gedanken und
Gefiithlen, Motivationen, Bediirfnissen, Interessen und situativen Bestimmungsmo-
menten dem/der anderen gegentiber 6ffnet. Aktives Zuhoren als Verstindigungsstrate-
gie funktioniert infolgedessen, wenn es auf Gegenseitigkeit beruht. Das heif3t auch und
gerade in Fuhrungssituationen, dass Fithrung gelingt, wenn die Kommunikation so
angelegtistund verliuft, dass sie die strukturelle Asymmetrie der Kommunikation in der
Fithrungsbeziehung tendenziell aufthebt, ohne den eigenen Standpunkt aufzugeben
oder gar den Standpunkt des/der anderen zu tibernehmen.

»Ich kann sehr wohl zunichst mit aller Griindlichkeit den Standpunkt meines Ge-
spriachspartners erkunden, um ihn mdéglichst genau zu verstehen, und dann anschlie-
Rend meinen — vielleicht vollig anderen — Standpunkt entwickeln und darlegen.”
(Schulz von Thun et al. 2007, 71).

Offenheit und aktives Zuhoren konnen ihre positive Kraft auf die Qualitit und
Intensitit der Beziehung zwischen Fiithrenden und Gefiihrten entfalten, wenn es den
Fuhrungspersonen im Fithrungsprozess gelingt, die Macht-Vertrauens-Balance zu hal-
ten. Am deutlichsten wird dieser Zusammenhang, wenn man sich vorstellt, dass bei
einer Fithrungskraft der ,Antiwert“ zu Offenheit, nimlich ,Dogmatismus“ (Borniert-
heit), kommunikations- und handlungsleitend in der Fithrungspraxis ist. Dogmatis-
mus ist nicht nur durch mentale Borniertheit, Engstirnigkeit, intellektuelle Enge und
emotionale Unterdriicktheit gekennzeichnet, sondern erweist sich in Fithrung durch
das Festhalten an Positionsmacht in einem asymmetrischen Gefille als Unterdriick-
ungsstrategie, die dem Fiithrenden durch symbolische Reproduktion des Vorgesetzten-
Untergebenen-Verhiltnisses erst die Fithrungsrolle und vermeintliche Uberlegenheit
ermoglicht. Eine solche Fithrungskraft ist ungeeignet, eine Schule als lernende Organi-
sation zu leiten, weil sie selbst gegen Veridnderung resistent ist und die Mitglieder der
Organisation weder intellektuell noch emotional mitzunehmen imstande ist. Die Fiih-
rung einer lernenden Organisation muss in der Lage sein, kognitive, mentale und emo-
tionale Zusammenhinge in der Schule als sozialer Figuration interdependenter Indi-
viduen zu erkennen und fiir die Entwicklung der Schule als Organisation potenziell
zu nutzen und im Sinne ,agiler Fithrung“ sinnhaft zu integrieren. In Bezug auf diese
aktive Gestaltungsfunktion von Schule muss die Schulleitung vor allem die emotiona-
len Potenziale im Beziehungsgefiige der Schule wahrnehmen und funktional richtig
einordnen und beurteilen (vgl. Tretter 2016, 132). Das ist nur moglich, wenn sie Emo-
tionen als konstitutiv fiir soziale Prozesse und ein lebendiges Miteinander in der Schule
versteht.
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c) Verstehen:
Der vierte (mit-) entscheidende Aspekt fiir eine gelingende Fithrungskommunikation
ist der intellektuelle, d. h. gleichermaflen rationale und emotionale Umgang mit den
Emotionen im System, die das Beziehungsgeschehen auf personaler, institutioneller
und systemischer Ebene in der Schule bestimmen.
»Ganz gleich, wie wir uns im Alltag verhalten, 16st unsere Art zu handeln immer

auch Gefiihle in uns aus, z. B.:

« Wir lehnen uns zufrieden zuriick.

« Wir beschliefSen, uns mit einem mittelmifigen Ergebnis zu begniigen.

« Wir fithlen uns in unserer Haut nicht wohl.

Wie wir eine Situation empfinden und bewerten, entscheidet iiber unser Verhalten.
Gefiihle sind Bestandteil unserer Personlichkeit und beeinflussen unser tigliches Han-
deln.” (Hullmann & Weber 1995, 80). So zeigen unsichere Menschen immer wieder in
ihren nonverbalen Ausdrucksformen wie geduckte Koérperhaltung, beschimendes
Weggucken, verkniffene Augen, herunterhingende Arme etc. zum Beispiel Minder-
wertigkeitsgefiihle, Verlegenheit, Ohnmacht, Resignation, innere Unruhe, Mangel an
Selbstbewusstsein und so fort. Nur eine Fiithrungskraft, die in einer aktuellen Situation
diese emotionalen Signale zu deuten versteht, kann ihr Gegentiber im Sinne von Ermu-
tigung aus diesem emotionalen Loch herausholen und zu einem gleichwertigen Part-
ner/zu einer gleichwertigen Partnerin machen. Diese Kunst zur ,interpersonalen Sym-
metrisierung” (neue Kategorie zur Erfassung von Mechanismen, die geeignet sind, die
(Wieder-)Herstellung der Macht-Vertrauens-Balance zu leisten, von Zumbrock erst-
mals in dieser Studie verwendet) in einer Kommunikationsbeziehung schafft dann Re-
sonanz.

»Wie Menschen sich verhalten, hingt davon ab, wie sie sich selbst in der Welt
sehen, ob sie sich selbst gut oder weniger gut akzeptieren kénnen, ob sie an sich zwei-
feln, sich in Frage stellen oder nicht. Die Grundlage fiir unser Verhalten sind unsere
Lebensgrundhaltungen [wie hier schon zuvor erliutert]. Diese grundlegenden Einstel-
lungen prigen unsere Handlungsmuster im Beruf und im Privaten als auch die Art
von Beziehungen, die wir eingehen.“ (Hullmann & Weber 1995, 87).

In Bezug auf eine Praxis resonanter Fithrung miissen sich Fithrungskrifte, vor
allem in piadagogisch bestimmten Beziehungsgefiigen, dieses Zusammenhangs be-
wusst sein, zumal das Gelingen von Kommunikation sich in den meisten Fillen auf der
Beziehungsebene und weniger auf der Sachebene entscheidet. Wichtig ist dabei auch,
die eigene Verletzlichkeit zu kennen und der Verletzlichkeit des/der anderen respekt-
voll zu begegnen. Nur wenn beide Seiten die emotionale Situation des/der anderen ver-
stehen, respektieren und eine entsprechend verstindnisvolle und sinnhafte Kommuni-
kation fithren, kann Vertrauen aufgebaut und eine resonante Beziehung hergestellt
werden. Eine weitere fundamentale Voraussetzung hierfiir ist die Kompetenz, Emo-
tionen nicht einfach als personliche Befindlichkeit zu deuten, sondern als konstitutive
Bedingung und Ergebnis von Interaktionsprozessen; Emotionen sind im Sinne inter-
dependenter Wechselwirkungen zwischen Menschen in ihrer sozialen Figuration selbst
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im Kern soziale Prozesse, die die emotionale und rationale Dimension von Verhalten
und Handeln integrieren und damit die bislang auch in sozialwissenschaftlichen Per-
spektivierungen immer noch beibehaltene Dichotomisierung von Emotionalitit und
Rationalitit integrativ iiberwinden. Nur hierdurch ist die Macht-Vertrauens-Balance in
Fithrungsbeziehungen immer wieder neu auszutarieren. Wihrend Machtverhiltnisse
in hohem Mafe strukturell-funktional angelegt und systemisch gesteuert sind, kann
Vertrauen ohne emotionale Bindungen nicht entstehen. In der Fithrungspraxis ist das
immer wieder aufs Neue Ausbalancieren dieser Dynamik die eigentliche Basis und
Kunst resonanter Fithrung, zumal erst eine , Soziologie der Emotionen“ als Fundament
fiir diese Art der Fithrung den Prozesscharakter von Emotionen und ihr Ineinander-
greifen in institutionellen, hier schulischen Interaktionszusammenhingen erkenn- und
steuerbar macht (Da im Rahmen dieser Studie nicht niher auf die theoretischen Er-
kenntnisleistungen der neueren Ansitze einer , Soziologie der Emotionen* eingegangen
werden kann, siehe hierzu besonders: Hammer 2000: Emotionen als soziale Prozesse.
In: G. Klein/A. Treibel (Hrsg.): Skepsis und Engagement. Festschrift fiir Hermann
Korte. Hamburg, 41-70).

Das Verstindnis von Emotionen als soziale Prozesse hilft Fithrungskriften in ihrer
gewollten Praxis resonanter Fithrung, Emotionen nicht negativ zu bewerten und hilft
zu vermeiden, durch Zuriickweisungshandlungen, Belehrungen und weitere Kommu-
nikationsblockaden ihre Kommunikationspartner*innen tendenziell zu diskriminieren
und Vertrauen zu zerstoren. Der hieraus resultierende Ansatz ist damit zwingend eine
auf Resonanz und Wertschitzung basierende Fiithrung.






9 Der resonanzpadagogische Rahmen:
Schulfithrung im Kontext von Schule als
padagogischer Resonanzraum

Vorab sei festgehalten, dass das, was in der von Hartmut Rosa und Wolfgang Endres in
ihrer ,ResonanzPidagogik iber Resonanzbeziehungen zwischen Schiiler*innen und
Lehrer*innen entwickelt wird, ebenso fiir die Fithrungsbeziehungen zwischen Schul-
leitung und Lehrerkollegium in einer Schule als lernende Organisation gelten kann
(Hierzu sei an dieser Stelle auch auf Jochen Bauers erhellenden Essay , Lob der Schule“
2007 hingewiesen). In der Schule erfolgt die Erschliefung von Wirklichkeit in ihren
kontextuellen Beziigen durch Kompetenzerwerb im Lernprozess. Hartmut Rosa geht
hier einen Schritt weiter: Fiir ihn erfolgt die rationale und emotionale Erschlieflung der
Welt einschliefllich der Menschen und ihrer Beziehungen untereinander und mit-
einander durch Resonanz.

»Kompetenz und Resonanz sind zwei ganz verschiedene Dinge. Kompetenz bedeu-
tet das sichere Beherrschen einer Technik, das jederzeit Verfiigen-Kénnen tiber etwas,
das ich mir als Besitz angeeignet habe. Resonanz dagegen meint das prozesshafte In-
Beziehung-Treten mit einer Sache [sowie mit Menschen und ihren Gedanken und Ge-
fithlen]. [...]. Resonanz enthilt ein Moment der Offenheit und der Unverfiigbarkeit, der
sie von Kompetenz unterscheidet. Kompetenz ist Aneignung, Resonanz meint Anver-
wandlung von Welt: Ich verwandle mich auch selbst.“ (Rosa & Endres 2016, 7).

»2Anverwandlung“ als Komplementirbegriff zur Aneignung, analog zum Verhilt-
nis von Kompetenz und Resonanz, bedeutet ein Verstehen von Wirklichkeit, welches
das Subjekt immer in die Perspektive der Betrachtung und deren kritischer Reflexion
mit einbezieht. Verstehen der jeweiligen Sachen und Verhiltnisse durch Resonanz rea-
lisiert sich nur, wenn jedes Verstehen von Welt die Menschen einbezieht und immer
nur, wenn es mit den Menschen in eine kommunikative Beziehung eintritt. Verstehen
durch ,Anverwandlung“ der Wirklichkeit folgt nicht nur den Anforderungen instru-
menteller Vernunft im Sinne von Aneignung, sondern erfordert immer auch kommu-
nikative Vernunft im Selbstverstindnis der , Kritischen Theorie“ und der , Theorie kom-
munikativen Handelns“ von Jiirgen Habermas (1981).

,ODb Leben gelingt oder misslingt, hingt davon ab, auf welche Weise Welt (passiv)
erfahren und (aktiv) angeeignet oder anverwandelt wird und werden kann. In der Tradi-
tionslinie der Kritischen Theorie bildet die Suche nach einer anderen Form der Weltbe-
ziehung von Anfang an ein manchmal dominantes, hiufig implizites Thema — etwa
dort, wo Marx in den Pariser Manuskripten Entfremdung thematisiert, wo Lukacs ein
verdinglichtes Weltverhiltnis gegen die Vorstellung einer gelingenden Weltaneignung
in Anschlag bringt, wo Herbert Marcuse Orpheus und Narziss gegen Prometheus aus-
spielt, wo Adorno an der Idee eines mimetischen, anschmiegenden, warmen Welt-
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verhiltnisses und einer unverstellten Erfahrung gegen die biirgerliche Kilte und die
Vorherrschaft der instrumentellen Vernunft festhilt oder Walter Benjamin von einer
messianischen Hoffnung gegen die Katastrophen der Geschichte nicht lassen will.

Zentral ist die Idee einer Differenz zwischen gelingenden und misslingenden Welt-
verhiltnissen, die sich nicht am Ressourcen- oder Verfiigungsreichtum und auch nicht
an der Weltreichweite festmachen lisst, sondern am Grad der Verbundenheit mit und
der Offenheit gegeniiber anderen Menschen (und Dingen), dariiber hinaus natiirlich fiir
das Denken Erich Fromms —nicht nur, aber auch in ,Haben oder Sein“. Und selbst noch
in Jiirgen Habermas’ Furcht vor einer Kolonialisierung der , kommunikativ verfliissig-
ten“ Lebenswelt durch die stummen Imperative der Macht und des Geldes oder in Axel
Honneths polarisierender Kontrastierung von entgegenkommend-anerkennenden ge-
geniiber zuriickweisend-missachtenden Welterfahrungen lassen sich zumindest die
Grundformen einer Soziologie der Weltbeziehung identifizieren. [...]. Dabei liegt der
Gedanke nah, dass Resonanzverhiltnisse schon begrifflich ein rhythmisches , Aufeinan-
dereinschwingen“ voraussetzen, mithin also spezifischen Synchronisationserfordernis-
sen geniigen miuissen.“ (Rosa 2018, 53 ff.).

Die in diesem Abschnitt von Hartmut Rosa im Resonanzbegriff gebiindelten Vo-
raussetzungen fiir den Aufbau einer gelingenden Weltbeziehung verweisen analog auf
die im Sinne kommunikativer Vernunft erforderlichen Bedingungen gelingender Kom-
munikation, wie sie im vorhergehenden Kapitel dieser Studie explizit (Kongruenz, Of-
fenheit, aktives Zuhoren und Verstehen) ausgefiihrt worden sind und wie sie fiir die
Entstehung von Resonanz in Fithrungsbeziehungen ebenfalls grundlegend sind. Die-
ser Zusammenhang wird konkret im Modell des ,pidagogischen Resonanzdreiecks®,
das Rosa beispielhaft fiir pidagogische Beziehungen in Schule entwickelt hat und
einem Modell der Entfremdung gegeniiberstellt.

,Die Schule kann [...] fr Lehrer und Schiiler zum Resonanzraum werden — oder
sie kann sich in eine Entfremdungszone sondergleichen verwandeln. Resonanz und
Entfremdung beschreiben in einer Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktion insbeson-
dere die Beziehungsweisen zwischen Stoff, Lehrenden und Lernenden, zwischen de-
nen sich das Unterrichtsgeschehen gleichsam in dieser Struktur aufspannt.
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Schule als Entfremdungszone |

empfindet Schiler als Bedrohung; erreicht sie nicht; erfahrt sie als desinteressiert und den
Lehrstoff als aufgezwungen.

ist vom Thema gelang- Erscheint beiden Seiten als
weilt oder tiberfordert; Zumutung;
Antipathie und/oder sagt ihnen nichts; spricht sie
Missachtung von Mit- nicht an; édet sie an;
schiilern und Lehrkriften (Rosa 2018, 408 ).

Abbildung 10: Schule als Entfremdungszone | (in Anlehnung an: Rosa & Endres 2016, 45

Diese Darstellung der auf Unterricht beruhenden Interaktionsbeziehungen von Leh-
rer*innen und Schiiler*innen im Medium des Lehrens und Lernens lisst sich analog
sehr leicht auf die Interaktionsbeziehungen zwischen Schulleitung und Lehrerkolle-
gium in der Fithrungspraxis einer Schule tibertragen:

Schule als Entfremdungszone I

sorgt fiir einen reibungslosen Schulbetrieb;
kiimmert sich um Schulerfolg;
setzt auf Bewihrtes;
erfiillt die Interessen der schulischen Stakeholder;
représentiert die Schule; sorgt fiir regelmaRigen PR-Erfolg;
sichert die Einhaltung staatlicher Vorgaben und Standards;
verwaltet die Schule und sorgt fiir dauerhafte Stabilitat
des Systems durch hohe Schiilerzahlen

Lehrer- < v >
kollegium [
orientiert sich an rechtlichen erfiillt den staatlichen Erziehungs-
und curricularen Vorgaben; und Bildungsauftrag;
hélt den Lehrplan ein; prasentiert sich als 6ffentlicher Raum.

erfiillt die Dienstpflichten gem. ADO;
hat eine Vorstellung von
gutem Unterricht.

Abbildung 11: Schule als Entfremdungszone Il (in Anlehnung an Rosa & Endres 2016, 45)
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Schule als Resonanzraum ist nur denkbar als lernende Organisation, die sich stets auf
den genannten , Resonanzachsen“ qualitativ positiv und sinnhaft verindert (Resonanz-
achsen in der Schule sind die Bezugsfelder und Beziehungsgefiige, auf denen die Teil-
nehmenden an Schule immer wieder Resonanzerfahrungen machen).

Schule als Resonanzraum im Resonanzdreieck der Schulfithrung

Resonante Schulfiihrung

interessiert sich fiir die Bedurfnisse und
Interessen der Angehérigen von Schule;
sorgt fiir Schulerfolg als Erfolg aller;
schafft Bedingungen fiir Lehren und Lernen, die die Schule als
Lebenswelt ihrer Mitglieder mit einer von allen getragenen Kultur
und einer offenen Kommunikationsatmosphire stets weiterentwickelt;
gestaltet die padagogische Arbeit als Resonanzraum;
hat eine auf Resonanz basierende Vision von der Qualitit der eigenen Schule.

Lehrer- P = Institution
kollegium - ” Schule als
fiihlt sich fiir alle Schiiler*innen versteht sich als Gemeinschaft in einer
padagogisch und menschlich lernenden Organisation;
verantwortlich; fordert das konstruktive Zusammenwirken aller;
unterstiitzt alle Schiiler¥innen auf setzt auf Zusammenarbeit und Zusammenhalt
ihrem Weg zum Schulerfolg; aller Organisationsmitglieder;
vertraut auf die eigene Wirksam- respektiert Individualitat als tragendes Element
keit/Selbstwirksamkeit; der Organisationsidentitat; erméglicht allen
betrachtet die Schulleitung als Mitgliedern der Schulgemeinschaft neue
unterstiitzende(n) Partner*in; Freiheits- und Gestaltungsrdume zur
hat eine klare gemeinsame und eigenen Persénlichkeitsentfaltung und
gemeinschaftlich gelebte Vision produktiven Entwicklung der eigenen
von einer guten Schule. Professionalitét in der Schule als einer

Werte-, Sinn- und Solidar-gemeinschaft

Abbildung 12: Schule als Resonanzraum im Resonanzdreieck der Schulfithrung (in Anlehnung an Rosa &
Endres 2016, 46)

Das Resonanzdreieck der Schulfithrung bildet den Kern fiir die Gestaltung der Schule
als Resonanzraum im Sinne der gemeinsamen padagogischen Verantwortung fiir eine
auf Bildung fuflende Entwicklung der Schule als Lebenswelt und Institution, in der
stabile und zugleich sich verindernde Resonanzachsen als gewinnbringende Beziehun-
gen zwischen Menschen und Sachen sich entfalten kénnen. Das heifdt nicht, dass der
Resonanzraum Schule zu einer ,, Wohlfithlzone“ verkommt; denn Resonanz beruht auf
ein ,Aufeinandereinschwingen“ im Prozess der Verinderung.

,Resonanz ist nicht die reine Harmonie und die reine Ubereinstimmung, denn
sonst wire es keine Resonanz. Wenn ich nur immer dasselbe hore, nur verstirkt, wenn
ich nur bestirkt werde in dem, was ich schon immer gedacht, gefiihlt oder getan habe,
dann kann man das nicht als Resonanzverhiltnis beschreiben, denn Resonanz bedeutet
das Horen eines dezidiert Anderen, und das kann durchaus auch irritierend (anregend)
sein.“ (Rosa 2023, 50 {f.).
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Gemif Rosa sind vier Elemente oder Momente fiir gelingende Resonanz bestim-
mend, die Dinge kliren und Menschen stirken (Das weist eine evidente Ahnlichkeit mit
der humanistischen Pidagogik auf, wie sie Hartmut von Hentig 1985 in seiner pro-
grammatischen Schrift ,Die Menschen stirken, die Sachen kliren“ entworfen hat):

a) die ,Affizierung” — das Beriihrt- und Angeriihrtsein durch Sachen und Menschen
(die inhaltliche Dimension)

b) die ,Selbstwirksamkeit“ — durch Verhalten, Handeln und Tun mit Anderem und
Anderen eine Verbindung eingehen und eine Verbundenheit herstellen (die per-
sonale Dimension)

c) ,Iransformation“ — Wandel und Verwandlung durch kommunikative Prozesse
im System (die strukturelle Dimension)

d) die ,Unverfiigbarkeit“ der Resonanz — Resonanz als immaterielle Ressource, die in
und durch Kommunikation entsteht und in der Aktualitit einer Kommunikation
auftaucht und sich im Prozess als Potenzial erweist, das Neues moglich macht
(»Natalitit“) (die mentale Dimension) (vgl. Rosa 2023, 58 t.).

Eine Haltung, die sich dieser vier Momente fiir Resonanz bewusst ist und auch zum
Ausdruck bringt und entsprechende institutionelle und soziale Rdume (Schule, Bil-
dung, Religion, Wissenschaft, Wirtschaft, Politik, Kultur etc.) nutzt, in denen die Un-
verfiigbarkeit dieser Ressource wahrgenommen und berticksichtigt wird, 6ffnet erst
die Moglichkeit von Resonanz durch die Kommunikation interdependenter Menschen
in ihren Beziehungsprozessen. Das hier angenommene Verhiltnis von Kommunika-
tion und Resonanz wird auch durch neuere neurobiologische Forschungen bestitigt:
,Wir sind — aus neurobiologischer Sicht — auf soziale Resonanz und Kooperation ange-
legte Wesen. Kern aller menschlichen Motivation ist es, zwischenmenschliche Aner-
kennung, Wertschitzung, Zuwendung oder Zuneigung zu finden und zu geben.”
(Bauer 2006, 21).

Der ,Habitus“ von Fithrungskriften (hier von Schulleitungspersonen) in diesem
Selbstbewusstsein und in diesem sozialen Selbstverstindnis férdert somit agil und
aktiv die Gestaltung und Entwicklung der Schule als piddagogischen Resonanzraum.

Die bis hierher angestellten Klirungen fiir Resonanz zeigen neben notwendigen
strukturellen Primissen vor allem die Wichtigkeit personaler Voraussetzungen wie
»Prisenz“ und ,Rollenklarheit der Fithrungsleute sowie , Kohirenz“ und ,Gemein-
schaft“ auf der Ebene interpersoneller Beziehungen in der Organisation, also der syste-
matischen Verkniipfung von personaler, sozialer und organisationaler Identitit auf al-
len Ebenen der ablaufenden schulischen Interaktionsprozesse fiir die Erzeugung von
Resonanz und fiir das Gelingen resonanter Fithrung in ihren institutionellen Kontex-
ten auf der Basis der Macht-Vertrauens-Balance in Kommunikation.






10 Resonante Schulfiihrung im Modell:
Theoretische Riesen und praktische
Zwerge — ein Fazit

Im Sinne eines abschlieRenden Fazits dieser Studie werden im Folgenden ausgehend
von der erkenntnistheoretischen Grundlegung der Macht-Vertrauens-Balance als Wirk-
mechanismus in Fithrungsprozessen und als Fundament fiir alle Interaktionsprozesse
von Schulleitung in ihren spezifischen Systemzusammenhingen und Handlungskon-
texten die Ergebnisse der systematischen Analyse der fiir Schulfithrung und Erzeugung
von Resonanz relevanten Rahmen noch einmal zusammenfassend gebiindelt, mit-
einander systematisch verkniipft und zu einem epistemologischen Modell resonanter
Fihrung als theoretisches Konzept einer neuartigen School-Leadership verdichtet.
Daran anschlieflend wird das Modell hinsichtlich einer innovativen Schulfithrungspra-
xis im Sinne resonanter und agiler Fithrung ausgewertet. Es kann so gezeigt werden, wie
die einzelnen fithrungstheoretischen Elemente im Kontext der analysierten Rahmen der
Schulfithrungspraxis sich mit dem von Hartmut Rosa entwickelten soziologischen Re-
sonanzmodell {iber die vier fiir Resonanz konstitutiven Momente (Affizierung, Selbst-
wirksambkeit, Transformation, Unverfiigbarkeit) verbinden lassen und schlieflich {iber
entsprechende Integrationsprozesse auf allen Interaktionsebenen von Schule Reso-
nanzverhiltnisse evozieren und eine neue Praxis resonanter Fithrung in der Schule
begriinden und somit tiber die bisherigen Theorien von Schulfithrung als Entwicklungs-
ansatz innovativ hinausgehen. Im Anschluss hieran werden dann auf der Grundlage des
skizzierten und in seinen Eckpfeilern (Rollenklarheit, Identitit, Prisenz, Kohirenz)
erliuterten Modells unter den Aspekten Wertschitzung, Mitarbeiterbindung, organisa-
tionale Kohirenz und Gemeinschaft grundlegende Uberlegungen zur praktischen
Umsetzung im Sinne einer Mikropolitik der Schulfiihrung mit Resonanz angestellt, die
auch Aspekte von Schulleitungsqualifizierung und Auswahl von Schulleitungspersonen
fiir Fithrungsaufgaben berticksichtigt. Der letzte Teil dieses Fazits setzt sich schliefllich
mit Fragen zur theoretischen Reichweite des Modells und mit Perspektiven eines syste-
mischen Nutzens der hier dargelegten interdependenten Wirk- und Einflussmechanis-
men von Schulfithrung auf Méglichkeiten interner Beziehungsgestaltung, Personal-
und Organisationsentwicklung und Stirkung der Schule als lernende Organisation
auseinander.
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10.1 Der Prozess der Entwicklung eines Modells ,,Resonante
Fithrung“ in der Schule

Ausgehend von einer systemtheoretischen und figurationssoziologischen Grundlegung
der Macht-Vertrauens-Balance als Wirk- und Einflussmechanismus in schulischen Fiih-
rungsprozessen, iiber die systematische Analyse der relevanten Bedingungskomplexe
und Bestimmungsfaktoren von Schulfiihrung als School-Leadership und der Klirung
rollentheoretischer, interaktionssoziologischer sowie kommunikationspsychologischer
Primissen fiir resonante Fithrung, erfolgt schlieRlich durch die Verkniipfung dieser
theoretischen Perspektivierungen von Schulfithrung komplexer Schulsysteme wie Be-
rufskollegs mit dem Resonanzkonzept von Hartmut Rosa die Konturierung des Modells
»Resonante Fithrung“ und seine abschliefSende metatheoretische Bewertung. Dieser
Prozess wird im Folgenden im Einzelnen zusammenfassend wiedergegeben.

In den modernen Sozialwissenschaften steht heute aufler Frage, dass ohne Macht
und Vertrauen keine soziale Beziehung zustande kommt. In Bezug auf Resonanz wird
dartiber hinaus gezeigt, dass Macht und Vertrauen nicht nur fiir sich genommen Ein-
flussmechanismen fiir die Qualitit zwischenmenschlicher Beziehungen und entspre-
chender Interaktionsverliufe darstellen, sondern selbst als , generalisierte Kommunika-
tionsmedien“ (Luhmann 1973; 1975) komplementire, d. h. sich wechselseitig beeinflus-
sende und interdependent wirksame Prozesse zu verstehen sind und hinsichtlich der
Struktur der jeweiligen Interaktion (asymmetrische vs. symmetrische Struktur) Ver-
schiebungen der Macht-Vertrauens-Verhiltnisse herbeiftihren kénnen. Dieser Me-
chanismus macht schlieflich die Balance in Interaktionsbeziehungen im Sinne von
»Kontingenz“ (s. Kapitel 3) aus. Soziale Systeme sind in diesem Verstindnis Verflech-
tungszusammenhinge interdependenter Menschen in ihren institutionellen Zusam-
menhingen, also soziale Figurationen gemif der Figurationssoziologie von Norbert
Elias 1978. Weiterhin ist unbestritten, dass Fithrung, hier Schulfithrung, in ihrer Funk-
tions- und Wirkungsweise kontextabhingig ist. Dies zeigt sich besonders in Fithrungs-
zusammenhingen komplexer Schulsysteme (hier Berufskollegs) und ihrem organi-
sationspddagogischen Selbstverstindnis als lernende Organisationen (s. Kap.4 und 5).
Wie in Kapitel 4 ausfiihrlich dargelegt, zeichnet sich der systemische Rahmen von Be-
rufskollegs vor allem durch die Komplexitit in Breite und Tiefe der angebotenen Bil-
dungsginge und einer entsprechenden organisationalen Struktur aus. Der hieraus re-
sultierende Kommunikations-, Kooperations- und Koordinationsaufwand erfordert von
der Schulleitung in ihrer Fithrungspraxis spezifische mentale Dispositionen wie etwa
Selbstwirksamkeit, Souverinitit, Offenheit, Empathie, Visionsfihigkeit, Rollenklarheit
sowie Kommunikationsstrategien, die sich in einem komplexen Anforderungsprofil
eines fithrungsbezogenen Rollenrepertoires und in einem integrativen Habitus der Fiith-
rungspersonen bewihren, um in den vielfiltigen und vielschichtigen Interaktionszu-
sammenhingen von Teilsystemen und Gruppengefiigen die damit verbundenen diver-
gierenden Bediirfnisse, Interessen, Identifikations- und Wertemuster in der Schule als
pidagogischer Handlungseinheit und lernender Organisation qualitativ sinnhaft und
effizientim Sinne von Entwicklung zusammenfiihren zu kénnen.
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Die ,Prisenz“ der Schulleitung ist somit ein unverzichtbarer Einflussmechanis-
mus im Hinblick auf die , Kohiirenz“ des Gesamtsystems. Die im systemischen Rahmen
auf der Basis der Figurationssoziologie von Norbert Elias entwickelte Vorstellung von
einem Berufskolleg als mehrstufiges Mehr-Ebenen-Spielmodell einer sozialen Figura-
tion mit vielen interdependenten Menschen im Kontext ihrer Organisation und damitin
vielschichtigen und multiperspektivischen Interaktionsprozessen verbindet sich gera-
dezu selbstverstindlich mit dem organisationspiddagogischen Konzept von einem Be-
rufskolleg als pidagogischer Handlungseinheit und als lernender Organisation. Die Or-
ganisationspidagogik verfolgt konsequent eine Idee von Schulfithrung, die sich im
Sinne von Resonanz als kommunikative bzw. dialogische Schulfithrung zur Erfiillung
der belegten Integrations-, Kooperations- und Koordinationserfordernisse im Prozess
einer systematischen Schulentwicklung begreift und entfaltet. Das bedeutet, dass Schul-
leitung ihre Fithrungspraxis an den pidagogischen Primissen der Schulidentitit aus-
richtet und dementsprechend eine qualitativ bestimmte Gestaltung der Beziehungs-
gefiige in der Schule und eine entsprechende Organisationsentwicklung verfolgt, die
den Anforderungen der pidagogischen Fiithrungsverantwortung im Verstindnis einer
Schulkultur gerecht wird, in der die Menschen in der Schule und mit der Schule durch
Resonanz wachsen kénnen (s. Kap. 5). Wie schon erwihnt, setzt eine solche Schulfiih-
rungspraxis Prisenz, Kohidrenz und Gemeinschaft voraus und wirkt zugleich auf diese
Qualititsmerkmale einer Schule als , pidagogischer Resonanzraum® zuriick. Schulfiih-
rung als School-Leadership, wie sie hier vertreten wird, schafft auf den Handlungs- und
Systemebenen der Schule die Einheit von Strategie, Struktur und Kultur, die eine Schule
als pidagogische Handlungseinheit und lernende Organisation, als lebendige soziale
Figuration und piddagogischen Resonanzraum méglich macht.

Im Konzept der berufsbildenden Schule verbinden sich systematisch organisa-
tions- und berufspidagogische Bestimmungsfaktoren fiir die Sinnhaftigkeit und gesell-
schaftliche Zwecksetzung ihres Erziehungs- und Bildungsauftrages, jungen Menschen
in Eigen- bzw. Mitverantwortung und durch aktives Lernen und Mitgestalten die M6g-
lichkeit zu geben, eine umfassende personale, soziale, berufliche und gesellschaftliche
Handlungskompetenz zu entwickeln und aktiv zu nutzen. Ein Fithrungsverstindnis im
Sinne von School-Leadership ist darauf ausgerichtet, auf den drei genannten Ebenen die
Voraussetzungen fiir diese Schule der Verinderung und einer pidagogisch gelenkten
»~Anverwandlung“ (Rosa & Endres 2016; Rosa 2018) ihrer Mitglieder mitgestaltend in
Bewegung zu setzen und stetig weiterzuentwickeln. Die im fihrungstheoretischen
Rahmen offengelegten, fiir Resonanz relevanten Handlungsdimensionen gelingender
Fiithrung zielen vor allem auf die Herstellung von Kohirenz. Die immer wieder neu
auszutarierende Balance von Macht und Vertrauen in den Fithrungsbeziehungen zwi-
schen Schulleitung und Mitgliedern der Schulorganisation auf der Basis einer von Acht-
samkeit und Respekt getragenen Schulkultur ist eine entscheidende Voraussetzung fiir
Kohirenzin der Schule. Damit geht ein Selbstverstindnis von Schulfithrung als School-
Leadership einher, das besonders den Zusammenhalt in der Schule durch qualitative
Beziehungsarbeit und Stabilitit des Systems durch klare Zielvorstellungen fiir eine
positive Zukunft, konstruktive Gestaltung und Entwicklung der Institution als soziales
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System setzt. Schulfiihrung hat in diesem Sinne Bedingungen zu schaffen, die durch
positive Identifikation der an Schule Beteiligten mit ihrer eigenen Schule sowie affek-
tives sowie organisationales Commitment zu einer starken Organisationsidentitit im
System fiihren. Identifikation und Commitment werden in einer Schule aktiviert und
gefordert, die nicht primir durch Kontrolle, sondern vor allem durch Vertrauen zwi-
schen Fithrenden und Gefiihrten zusammengehalten wird, wobei Entscheidungsklar-
heit, Transparenz hinsichtlich der informations- und kommunikationspolitischen Stra-
tegie der Schulleitung und Offenheit fiir systemische Partizipation in allen Arbeits- und
Interaktionszusammenhingen, also auch Machtmechanismen im Verstindnis der
Interdependenz von Macht und Vertrauen als generalisierte Kommunikationsmedien,
die prigende Wirkung fiir mehr Kohirenz entfalten. Kohirenz ist schlieflich das Ergeb-
nis sozialer Prozesse auf der Basis der Macht-Vertrauens-Balance. Der integrierenden
Wirkung der Macht-Vertrauens-Balance entspricht im organisationstheoretischen Ver-
stindnis das Zusammenwirken der organisationalen Identifikation und des organisa-
tionalen Commitments als Kommunikationsmedien bzw. als soziale Prozesse, die
Organisationsidentitit hervorbringen und stimmige Interaktion im System gewihrleis-
ten. Organisationale Identifikation schaftt Bindung an das System aufgrund rationaler
Erwigungen wie Orientierung am Erfolg und am Image der Institution und damit
verbunden eine Ausrichtung der eigenen Arbeit an Karriereperspektiven, wihrend
organisationales Commitment die Bindung an die Institution, hier die eigene Schule,
besonders durch emotionale Faktoren wie die Intensitit und Qualitit der zwischen-
menschlichen Beziehungen und den Umgang der interdependenten Menschen in der
sozialen Figuration Schule miteinander begriindet. School-Leadership zielt also darauf
ab, rationale und emotionale Aspekte systemischer Entscheidungen zu integrieren und
entsprechend nach innen zu kommunizieren. Nur so wird die Schule mit ihren Mitglie-
dern zu einer aktiven Schulgemeinschaft im Verstindnis der Schule als lernende Orga-
nisation.

Wie die von Rolf Dubs 2019 explizit begriindeten fiinf Krifte des Schulleitungs-
handelns, nimlich die ,human-soziale Kraft“, die , pidagogische Kraft“, die , politisch-
moralische Kraft“, die ,symbolische Kraft“ und die ,administrativ-organisationale
Kraft“ und die daraus resultierenden Aspekte des Fithrungsverstindnisses von Schul-
leitungen (vgl. Bonsen et al. 2002) sowie die Bezeichnungen fiir die unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen in der Schulfithrungspraxis als School-Leadership wie — ,,par-
tizipativ-kooperative Fithrung“, ,demokratische Fithrung®, ,dialogische Fiihrung®,
Jtransformationale Fithrung*, ,agile Fiihrung*, ,distributed leadership“, ,servant lead-
ership“, ,coherent leadership” etc. — belegen in ihren Darlegungen (s. Kap. 6) die Wir-
kung der ihnen entsprechenden Fithrungsstrategien fiir die positive Gestaltung des
Verhiltnisses von Schulleitungsidentitit und Organisation, fiir den interpersonellen
Zusammenbhalt, fiir mehr Resonanz in den Kommunikationen und fiir mehr Beweg-
lichkeit im System. So tragt School-Leadership in dem hier vertretenen Verstindnis zu
mehr personaler und organisationaler Kohirenz durch Resonanz und Kohision bei.
Fuir die verantwortlichen Fithrungspersonen bedeutet das, dass sie sich in der Schule als
lernende Organisation hinsichtlich ihrer Fithrungsrolle selbst als ,learning leader” (Ful-
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lan 2014) im Prozess des Wandels verstehen; nur so sind sie in der Lage, im Sinne von
Rollenklarheit bei sich selbst eine auf Resonanz ausgelegte Einheit von Ich-Identitit,
Rollenidentitit und Organisationsidentitit herzustellen. Diese interaktionssoziologisch
begriindete Einheit (s. Kap.7) ist schlieRlich eine grundlegende Bedingung fiir Selbst-
wirksamkeit im System und fiir gezielte Einflussnahme auf die gewollte Verinderung
der Schule als Institution. Die Schulleitungsrolle ist eben nicht nur auf die blofe Erfiil-
lung der mehr oder weniger von aufden herangetragenen Erwartungen zu reduzieren,
sondern ist vielmehr immer das Ergebnis sozialer Prozesse, in denen sich das Verhilt-
nis von Ich-Identitit, Rollenidentitit und Organisationsidentitit stindig neu justiert
und ausbalanciert. Das gilt nicht nur fiir Schulleitungspersonen, sondern fiir alle Mit-
glieder der Schulgemeinschaft, damit Resonanz entstehen kann. Als weitere wesent-
liche Voraussetzungen fiir das Funktionieren dieses Ausbalancierens gelten ebenfalls
mentale Dispositionen, die emotionale und rationale Aspekte von Denken und Handeln
der Organisationsmitglieder integrieren, und entsprechende Kommunikationsstrate-
gien, die auf Verstindigung und Verstehen auf der personalen Ebene und Kongruenz
auf der systemischen Ebene abzielen (s. Kap. 8).

Die in den verschiedenen sozialen Rahmen von Schule und Schulfithrung konkreti-
sierte Wirkungsweise der Macht-Vertrauens-Balance im Kontext einer kommunikativen
Beziehungsgestaltung in der Schule und der damit verbundenen Organisationsentwick-
lung (OE) als pddagogischer Verinderungsprozess, das organisationspidagogische Ver-
stindnis von Schule als pidagogische Handlungseinheit und lernende Organisation und
die durch die School-Leadership-Debatte fokussierte Fithrungsrolle von Schulleitungen
als ,learning leaders* sowie ,,change leaders” und die damit einhergehende Auffassung,
dass Rollenklarheit der Schulleitung immer iiber die Einheit von Ich-Identitit, Rollen-
und Organisationsidentitit herzustellen ist, sowie mentale Muster bzw. Habitus-Profile
und Kommunikationsstrategien, die potenziell zu einer Uberwindung von asymmetri-
schen Verhiltnissen in den sozialen Prozessen der Schulfithrung im Sinne von ,inter-
personeller Symmetrisierung“ durch Kommunikation (Zumbrock in dieser Studie) bei-
tragen, fiigen sich in ihren wechselseitigen Beziigen zu einem sichtbaren Modell der
Schule als Resonanzraum und als Gestaltungsraum resonanter Fithrung zusammen.
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RESONANTE FUHRUNG DER SCHULE IM MODELL
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Abbildung 13: Resonante Fiihrung der Schule im Modell
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Dieses Modell versteht sich als Versuch, die vielfiltigen und vielschichtigen und sich
stindig bewegenden Interaktionsprozesse in ihrer Wirkung auf die Entstehung und
lernende Verstirkung von Resonanz zwischen den in der Schule zusammenwirkenden
Menschen in reduzierter Form transparent und nutzbar zu machen und im Sinne pida-
gogischer Verantwortung offenzulegen. Dabei schwingen die vier Merkmale bzw. Di-
mensionen von Resonanz nach Rosa (Affizierung, Selbstwirksambkeit, Transformation
und Unverfuigbarkeit) stets in den vier im Modell als Eckpfeiler bezeichneten Hand-
lungs-, Erfahrungs- und Gestaltungsdimensionen von Schulleitung in ihren jeweiligen
schulischen Interaktionskontexten resonanter Fithrung aktiv mit.

,Rollenklarheit und , Identitit sowie , Prisenz*“ und ,Kohirenz* bilden hinsicht-
lich aller sozialen Beziehungen auf der Basis der Macht-Vertrauens-Balance die syste-
mischen Eckpfeiler resonanter Fithrung und beeinflussen auf allen ,,Resonanzachsen”
(Bezugsfelder und Beziehungsgefiige von Sachen und Menschen — Rosa 2018), auf de-
nen sich gewinnbringende Beziehungen zwischen Menschen und Sachen durch die
Integration rationaler Erwigungen und emotionaler Schwingungen in ihren Kontex-
ten, Situationen und Rollen in der Schule als Resonanzraum positiv entfalten kénnen,
das soziale Geschehen in der Schulgemeinschaft. Diese Prozesse fiigen sich dann
schlieflich als INTERAKTION in die fiir Hartmut Rosa konstitutiven Momente fiir
Resonanz: ,Affizierung, ,Selbstwirksamkeit, , Transformation“ und , Unverfiigbar-
keit“ ein und generieren Schulfithrung als vielschichtig und mehrdimensional wirksa-
men institutionellen Interaktionsprozess.

Im Sinne von Hartmut Rosa, der seine Sozialtheorie der Resonanz selbst in gewis-
ser Weise als Anleitung einer sozialen Praxis im Verstindnis sozialen Handelns auf der
Basis kommunikativer Vernunft und kommunikativer Kompetenz verstanden wissen
will (Rosa 2019; Rosa 2023, 271.), weist das Konzept der resonanten Fithrung iiber die
bisherigen Theorien von Schulleitung als School-Leadership hinaus, da es nicht nur die
vielschichtigen, multidimensionalen und auf allen Ebenen und Stufen des Schulgesche-
hens wirksamen und interdependent ineinandergreifenden Bedingungs- und Be-
ziehungsprozesse der Schulorganisation offenlegt und in Bezug auf die Effizienz von
Schulfithrung auswertet, sondern weil es zeigt, wie die fiir die Entstehung und Bewe-
gung sozialer Beziehungen grundlegende Macht-Vertrauens-Balance als eigener sozia-
ler Prozess und Resonanz als interdependente soziale Wirkmechanismen in beide Rich-
tungen aufeinander zulaufen und sich wechselseitig in der Dynamik des Systems
(Autopoiesis) verstirken oder schwichen. Auf der einen Seite fordert eine funktionie-
rende Macht-Vertrauens-Balance in sozialen Beziehungen die Erméglichung von Reso-
nanz; ebenso wie Ungleichgewichte in der Macht-Vertrauens-Balance zugunsten einer
Verstirkung bestehender Machtgefille Vertrauensbildung einschrinken oder sogar
unméglich machen, fithrt dieser Mechanismus auch zur Verhinderung oder Blockade
von Resonanz. Funktionierende Resonanzverhiltnisse stabilisieren wiederum umge-
kehrt ebenso die Macht-Vertrauens-Balance, besonders in Fithrungsbeziehungen. Im
Modell resonanter Fithrung wird die Bedeutung dieser interdependenten Dynamik der
Macht-Vertrauens-Balance und des Resonanzmechanismus fiir eine erfolgreiche
School-Leadership erst evident. So kann Schulfithrung durch die Art und Weise ihrer
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Kommunikation und Wahrnehmung ihrer pidagogischen Vorbildfunktion und ihre
spezifische Prisenz im System (s. Kap.7) durch ,Identititstransfer” (van Dick 2017;
Krappmann 2021) Identifikations- und Commitmentprozesse férdern, die schlieflich zu
einer stirkeren Organisationsidentitit, mehr gemeinsamer Verantwortung und zu einer
positiv erlebten Sinn- und Wertegemeinschaftim Sinne einer lebendigen Organisations-
kultur fithren. Eine in diesem Sinne agile Schulfithrung setzt gerade dadurch, dass sie
im Alltagsgeschehen auf die Macht-Vertrauens-Balance und eine von Resonanz ge-
tragene Kommunikationskultur achtet und vorlebt, die in der Schule vorhandenen ener-
getischen Potenziale auf der personalen und systemischen Ebene der Schule fiir eine
gelingende Verkntipfung von positiver Beziehungsgestaltung und pidagogischer Orga-
nisationsentwicklung ein und erméglicht so einen auf Dauer angelegten kontinuier-
lichen Verbesserungsprozess der Schule als pidagogischen Resonanzraum, als Ort zwi-
schenmenschlicher Begegnung und als vielfiltigen kreativen Gestaltungsraum fiir alle
an Schule Beteiligten.

Die hier vorgelegte Darstellung von Schule als sozialem Prozess in einem theore-
tischen Modell schafft die fiir das Verstehen dieses komplexen Prozesses notwendige
Reduktion theoretischer Dichte und hebt tiber das Verstehen aller konstitutiven Ele-
mente des Modells (Rollenklarheit, Identitit, Prisenz und Kohirenz) als ,aufeinander-
einschwingende“ soziale Prozesse ihre vermeintliche Statik in der Modellvorstellung
auf. So ist zum Beispiel die Selbstwirksamkeit von Fithrungspersonen ohne Prisenz
und Rollenklarheit in allen offengelegten Wirkdimensionen (s. Kap.7) und ohne eine
ausgeprigte Einheit und Stimmigkeit von Identitit (Ich-Identitit, Rollen- und Organisa-
tionsidentitit) und ihre sozialen Beziige zu einer kohirenten Organisationsgemein-
schaft kaum moéglich. Die in den , Eckpfeilern“ des Modells kategorial verdichteten so-
zialen Prozesse und ihr systemimmanentes Zusammenwirken im Schulgeschehen
und besonders in den Fiithrungsbeziehungen schaffen eine auf Stabilitit und Wandel
ausgelegte Organisationskultur und Fithrungspraxis, das heif3t, nur so entstehen und
entfalten sich auf der Macht-Vertrauens-Balance beruhende Resonanzverhiltnisse auf
allen ,,Resonanzachsen“ schulischer Interaktionsprozesse in ihren rationalen und emo-
tionalen Beziigen. Da allen strukturellen Verinderungen im System stets mentale Ver-
inderungsprozesse auf der personalen Ebene vorausgehen, setzt dieses Modell von
Leadership vor allem an der subjektbezogenen Realitit von Schulfithrung an und ini-
tilert mentale Verschiebungen im System, die mit der freiwerdenden Energie der Reso-
nanz in und durch Kommunikation Transformationen im angesprochenen Sinne er-
moglichen. Ein vorstellbares Verfahren, entsprechend neue Deutungsmuster in der
Schulfithrung zu ermdéglichen und praktisch zu verankern, kénnte zum Beispiel das
durch Neurolinguistische Programmierung (NLP) entwickelte Konzept des ,Refra-
ming“ sein. Im Kontext von Resonanz ist Reframing nicht einfach als das Setzen neuer
oder nur verinderter Rahmen fiir soziales Handeln zu verstehen, sondern vielmehr
als durchweg offener sozialer Transformationsprozess, in dem sich System und Um-
welt von Schule, also auch die Rahmen von Schulleitungshandeln und Schulfithrung,
gleichermafien verindern. Das schlieit einen selbstkritischen Blick auf das vorgelegte
epistemische Theoriemodell resonanter Fithrung und auf das, was sich im Reframing-
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Prozess bei den Beteiligten an Schule verindert, mit ein. Agile Schulfithrung mit Re-
framing wird Resonanz in Schule als offene soziale Figuration in Bewegung im Sinne
einer lebendigen energetischen Quelle, also als ein Bedingungs- und Potenzialgefiige
fiir soziales Handeln, bewahren und gleichzeitig nach vorne verindern, sodass Schule
sich nicht mehr in kategorisierte Rahmen und strukturelle Teilsysteme theoretisch aus-
einanderdividieren ldsst (vgl. Endres 2020).

Resonante Fithrung transformiert sich im Reframing-Prozess von einer Modellthe-
orie immer mehr in konkrete Praxis, wenn alle Beteiligten sich selbst wechselseitig ge-
gentibertreten, heraustreten aus ihren Rollen und institutionellen Funktionen in ihren
alltdglichen Interaktionszusammenhingen, um so ihr Verhalten und Handeln kritisch
in Bezug auf die Eckpfeiler von systemischer Resonanz, also in Bezug auf die Intensitit
und die Formen ihrer Prisenz, in Bezug auf ihre selbst empfundene und wahrgenom-
mene Identitit als Einheit von Ich-Identitit, Rollen- und Organisationsidentitit, hin-
sichtlich ihres jeweiligen Rollenverstindnisses und in Bezug auf die Méglichkeit von
Kohirenz und Gemeinschaft durch Ein- und Mitfiihlen, Achtsamkeit und Respekt, Ko-
hision und Entwicklung tiberpriifen, immer wieder alternativ deuten und neu ausrich-
ten.

Abschlielend werden nun zu diesem inhaltlichen Fazit der vorliegenden Untersu-
chung einige Hinweise zur praktischen Umsetzung des dargelegten Modells ,Reso-
nante Flithrung* gegeben, die sich hinsichtlich einer méglichen Verinderung der Schul-
fithrungspraxis als , Mikropolitik der Schulfithrung mit Resonanz* begreifen lassen. Im
Kontext der Umsetzungsiiberlegungen zu resonanter Schulfithrung liegt der Fokus vor
allem auf der Férderung und Stirkung von , Selbstwirkung“ der Schulleitung in ihren
Fiithrungsprozessen, zumal diese Dimension in besonderer Weise fiir die Entstehung
und Wirkung von Resonanz entscheidend ist, da sie Affizierung und Transformation
und auch die Unverfligbarkeit von Resonanz als sozial wirksame Ressource in und
durch Kommunikation impliziert und damit die Bedeutung der Prasenz von Schulfiih-
rung als Mikropolitik unterstreicht und im Sinne der Integration von rational begriinde-
ten Fiihrungsentscheidungen und mitschwingenden Aspekten emotionaler Einfluss-
nahme auf Fithrungskompetenzen und ihre systematische Entwicklung akzentuiert,
wie die Neurowissenschaftlerin Maren Urner in ihrem aktuellen Bestseller ,Radikal
emotional® in Ubereinstimmung mit Rosas Resonanzmodell als einen interdependen-
ten personalen und organisationalen Prozess in drei Schritten dimensioniert:

« ,Schritt 1: Emotionale Reife durch radikale Aufmerksambkeit

« Schritt 2: Kommunikative Reife durch radikale Ehrlichkeit [im Verstindnis kom-
munikativer Kompetenz nach J. Habermasj

« Schritt 3: Soziale Reife durch radikale Verbundenheit.“ (Urner 2024, 31f.).

Diese drei (Reife-) Dimensionen von Fithrungskompetenz und systemischer Professio-
nalitit stimmen mit den in Kapitel 8 dieser Studie dargelegten Wirkpotenzialen emo-
tionaler und sozialer Intelligenz nach Daniel Goleman als Bestimmungsfaktoren fiir
Selbstwirksamkeit und Resonanz im Verstindnis der Resonanzsoziologie Hartmut Ro-
sas iiberein.
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10.2 Mikropolitik als Ansatz resonanter Fiihrung in der Praxis
und interne Organisationskommunikation

Mikropolitik definiert sich im géngigen Verstindnis von Unternehmensfithrung immer
noch vorwiegend als Auffassung dartiber, wie eine Fithrungskraft ein System fiihrt, eine
Organisation managt, Prozesse steuert und in Netzwerken interagiert. Diese Auffas-
sung von Mikropolitik hat im Zusammenhang von Schulfithrung dazu gefiihrt, dass die
Leitung einer Schule oft nicht anders gesehen wird als ihr zweckrational bestimmtes
Management. Sinnhaftigkeit und Sinnstiftung pidagogischer Verantwortung als un-
abdingbare Bestimmung von Schulfithrung werden hier grofitenteils ausgeblendet.
Deshalb wird hier hinsichtlich des Konzepts der resonanten Schulfithrung ein Ver-
stindnis von Mikropolitik als Gestaltung von Schule zugrunde gelegt, in dem die Ge-
staltung der Schule als Werte-, Lern- und Solidargemeinschaft sowie als Lebenswelt im
Vordergrund steht. Um detaillierter kliren zu kénnen, was Mikropolitik der Schulfiih-
rung bedeutet, wird zunichst auf die organisationstheoretische Dimensionierung von
Mikropolitik als gemeinsam verantwortete Gestaltung eines kleinen Gemeinwesens
wie etwa einer Schule zuriickgegriffen. Dabei folgen wir der grundlegenden neurowis-
senschaftlichen Erkenntnis, dass menschliches Handeln aufgrund mitschwingender
Werte und Uberzeugungen in sozialen Kontexten immer politisch ist und zugleich in
sozialen Kontexten in den damit verbundenen Resonanzachsen in diesem Politischen
auch emotionale Momente wirksam werden. , Wir kénnen doch nur rationale, also ziel-
gerichtete Entscheidungen treffen, weil wir bestimmte Vorlieben und Werte haben.
Und die sind immer durch Gefiihle bestimmt.“ (Urner 2024, 15). In Anlehnung an in
amerikanischen Studien immer wieder auftauchende Kategorisierungen werden iiber
die soeben skizzierte und in den Neurowissenschaften belegte personale Perspektive
hinaus drei systemische Dimensionen von Mikropolitik unterschieden und hier auch
fiir systemische Schulfithrung zugrunde gelegt:
a) ,polity“: Schule als Erziehungs- und Bildungseinrichtung mit einer 6ffentlich le-
gitimierten Ordnung und Verfassung (Schulverfassung)
b) ,policy“: Schulfithrung als strategische Ausrichtung der Schule auf der Basis einer
Vision mit gemeinsam getragenen Prinzipien und einer gemeinsamen Wertebasis
c) ,politics“: Personalfithrung und pragmatische Gestaltung der Schule als lernende
Organisation.

Wie wir gesehen haben, entsprechen diese drei Dimensionen von Mikropolitik der
Schulfithrung exakt den Handlungsdimensionen von School-Leadership und sind in
ihrer Wirkungsweise immer als interdependente Wirkeinheit von Schulfiihrung in Pro-
zessen der Schulgestaltung auf ihren systemischen Ebenen (personal, organisational,
institutionell, systemisch) zu sehen (vgl. Neuberger 1995, 91f.; Altrichter 2010, 96 {f.).

Das Konzept von Mikropolitik als , Interne Organisationskommunikation“ ist m. E.
geeignet, diese drei Gestaltungsdimensionen von Schulfithrung unter Berticksich-
tigung der Integration rationaler und emotionaler Prozesse in schulischen Interaktions-
zusammenhingen zu einer mikropolitischen Einheit zusammenzufiigen und so einen
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gangbaren Weg zu gehen, resonante Fithrung und Schule als Resonanzraum prak-
tisch im Alltag zu verwirklichen. Ein zentraler Schwerpunktbereich der Erforschung der
internen Organisationskommunikation liegt auf qualitativen Untersuchungen der
Kommunikation zwischen Fiithrenden und Gefiihrten und des Erlebens der eigenen
Organisation, hier der eigenen Schule, durch ihre Mitglieder. Gerade in einer Schule
verbringen ihre Mitglieder viel Zeit in Gesprichen, Besprechungen sowie Arbeits- und
Projektsitzungen mit Kolleginnen und Kollegen und mit der Schulleitung. Daher hat die
interne Organisationskommunikation eine besondere Bedeutung fiir die Qualitit der
internen Beziehungsgestaltung und fiir einen kontinuierlichen Verbesserungsprozess
(KVP) der Organisation auf der Basis einer lebendigen Schulkultur, die das , Aufeinan-
dereinschwingen” (Rosa 2018) der Mitglieder der Schulgemeinschaft gewihrleistet. Hie-
rin liegt der institutionelle Nutzen interner Kommunikation fiir die Schule in ihren viel-
filtigen und multiperspektivischen Interaktionsprozessen.

,Fur zahlreiche Prozesse in Organisationen ist Kommunikation unverzichtbar,
z. B. zur Koordinierung von Arbeitsaufgaben, zur Information von Mitarbeitern, bei der
Entwicklung neuer Ideen, zur Prozessoptimierung oder beim Wissensmanagement.
Viele dieser Aufgaben fallen in Organisationen tiglich an; ohne Kommunikation kénnte
eine Organisation [auch eine Schule] also weder ihren Betrieb aufrechterhalten noch
sich weiterentwickeln. Daher ist es unbestreitbar, dass eine Organisation vollig ohne
Kommunikation nicht funktionieren kann. Es ist allerdings ungleich schwieriger zu
beurteilen, welchen Anteil die interne Organisationskommunikation am Gesamterfolg
einer Organisation hat. Oder anders ausgedriickt: Es ist schwer festzustellen, wie sehr
schlechte interne Kommunikation einer Organisation schaden und gute Kommunika-
tion einer Organisation niitzen kann.“ (Maier et al. 2012, 232). Trotzdem kann aus Sicht
der Schulfithrung angenommen werden, dass Schulleitungen in ihrer pidagogischen
Vorbildfunktion durch ,Identititstransfer” (van Dick 2017; Krappmann 2021; s. Kap.7)
Einfluss nehmen auf das Verhalten der Schulmitglieder und auf das Erleben ihrer
Schule als Arbeitsplatz, Kommunikations- und Resonanzraum sowie als Lernort, Erfah-
rungs- und Lebenswelt. Die hiermit gegebene Anzahl von qualitativen Einflussfaktoren
und Kontextvariablen fiir interne Organisationskommunikation einer Schule mit ihren
spezifischen Interaktionsanforderungen als piadagogische Institution mit ihren zahlrei-
chen Innen- und Auflenbeziehungen kann hier allerdings nicht umfinglich in ihren
komplexen Wirkzusammenhingen theoretisch geklart und dargelegt werden, zumal an
der Erforschung der internen Organisationskommunikation in sozialen Systemen und
in den figurativen Prozessen von Institutionen eine Reihe unterschiedlicher sozialwis-
senschaftlicher Disziplinen wie Psychologie (Sozial- und Organisationspsychologie,
Persénlichkeits- und Kommunikationspsychologie), Soziologie, Pidagogik, Okonomie
und (praktische) Philosophie beteiligt sind. In Bezug auf gelingende Kommunikation in
Fithrungsbeziehungen einer Schule lisst sich aber unbestritten festhalten, dass die
Kommunikation gerade zwischen Schulleitung und Organisationsmitgliedern von bei-
den Seiten offen, authentisch, verstindlich, verstindnis- und respektvoll und gleichbe-
rechtigt, nicht gleichrangig, zu fiihren ist, damit positive Resonanzbeziehungen auf
allen institutionellen Resonanzachsen entstehen kénnen. Das bedeutet vor allem, dass
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Fithrungskommunikationen nicht durch vorhandene strukturelle Machtgefille zwi-
schen den Kommunikationspartner*innen in ihren Interaktionsprozessen tiberlagert
werden diirfen. So zielt das Modell resonanter Fithrung vor allem auf eine (selbst-)kri-
tische Reflexion der eigenen Fithrungspraxis im systemischen Verstindnis der Schule
als strukturierte Ordnung und einer entsprechenden Interaktion zwischen Schullei-
tung und Lehrkriftekollegium als Vorgesetzten-Mitarbeiter-Kommunikation, um durch
mentale Reframing-Prozesse auf der Basis der Pramissen fiir eine auf Resonanz be-
ruhende Schulftihrung sich einer Praxis resonanter Fithrung zunichst mental und
kommunikativ und dann agil zu nihern. Ein aus dem vorliegenden Modell resonanter
Fiihrung abgeleitetes Kompetenzprofil fiir Schulleitungen, die sich auf eine resonante
Schulfiihrungspraxis einlassen, kann zumindest eine Orientierung geben fiir eine Qua-
litit interner Organisationskommunikation, wie sie hier dargelegt worden ist und Reso-
nanz im System freisetzt. Hierbei ist die Differenzierung eines Kompetenzprofils fir
Schulleitungshandeln mit Resonanz in folgende Dimensionen hilfreich:
a) Personale Kompetenz

— Selbstkompetenz

— Mentale Souverinitit

— Normativ-ethische Kompetenz

— Pflichtgefiihl

— Organisationales Commitment

— Verantwortungsbewusstsein

— Engagement

— Visionen und Innovationskompetenz

— Entscheidungskompetenz

- Uberzeugungs- und Durchsetzungsvermogen

— Authentizitit

— Identitat

b) Handlungskompetenz

— Systemkompetenz

— Analytische Kompetenz

— Ganzheitliches Denken

— Pidagogische Kompetenz

— Initiativkraft

— Organisationskompetenz

- Steuerungskompetenz

— Gestaltungskompetenz

— Interaktionskompetenz

— Netzwerkerfahrung

— Informations- und Wissensmanagement

— Innovationskompetenz
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c) Sozial-kommunikative Kompetenz
— Offenheit
— Verstindigungsbereitschaft
— Selbstwirksamkeit
— Emotionale Kompetenz
— Empathievermégen
— Verstehen
— Konfliktfihigkeit
— Mediationskompetenz
— Teamfihigkeit
— Moderationskompetenz
— Rollenklarheit
— Rollendistanz
— Ambiguititstoleranz
— Stimmigkeit
— Beziehungskompetenz
— Integrationskompetenz
— Vertrauenswiirdigkeit
— Umgang mit Macht im Sinne von Resonanz
— Darstellungskompetenz
— Argumentationsfihigkeit
— Beratungskompetenz
— Verhandlungskompetenz

Die hier benannten Kompetenzen ergeben in ihrer Gesamtheit ein Kompetenzprofil
fiir Schulleitungshandeln mit Resonanz, obgleich diese Auflistung grundsitzlich offen
ist. Entscheidend fiir die Erméglichung von Resonanz durch Einhaltung der Macht-
Vertrauens-Balance ist aber, wie diese Kompetenzen von den Leitungspersonen in ihrer
alltidglichen Fithrungspraxis gedeutet, gelebt und ausgefiillt werden.

10.2.1 Die Macht-Vertrauens-Balance als sozialer Mechanismus zur mentalen
Uberwindung struktureller Asymmetrie in der Kommunikationspraxis
der Fiihrung

Die Macht-Vertrauens-Balance gerit in Fithrungsbeziehungen immer dann ins Wan-

ken, wenn die vermeintlich machtiiberlegene Person dem/der Gegeniiber aufgrund

ihrer Positionsmacht die eigenen Vorstellungen, Uberzeugungen, Meinungen, Ein-
stellungen und personlichen Haltungen ohne eine ernsthafte sachliche Auseinander-
setzung auf Augenhdhe im Sinne einer diskursiven Anniherung von beiden Seiten

aufdriicken will. Ein machtbezogener und machtbasierter Fithrungsdiskurs fithrt im-

mer zu Distanzierungen zwischen den Interaktionspartner*innen und zu den Sachen,

um die es in einem Diskurs geht. Es gehen dann Akzeptanz, Verbindlichkeit, Engage-
ment und mitnichten personales und systemisches Vertrauen verloren. Die Kommu-
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nikationspsychologie hat zwei wesentliche Mechanismen einer solchen Zerstérung
von Resonanz ausgemacht:
a) eine durch Zuriickweisungshandlungen dominierte Kommunikation und
b) die symbolische Reproduktion des asymmetrischen Verhiltnisses durch meta-
kommunikative Signale (vgl. Schulz von Thun 2007).

Gerade in pidagogischen Kommunikationshandlungen in der Schule sind Zuriickwei-
sungshandlungen an der Tagesordnung; das zeigt sich immer wieder an vielfiltigen
Formen von ,Belehrungen®, die das Gegeniiber immer kleiner machen und das be-
stehende Machtgefille durch Kommunikationssperren mental verstirken (vgl. Gordon
2005, 83 ff)).

In gleicher Weise verstirken symbolische Signale, vor allem dufiere Signale wie
sichtbare Privilegien der Fithrungsperson (besondere Biiroausstattung, herausgeho-
bene Stellung im Organigramm, personliche Verfiigbarkeit iiber auflergewShnliche
materielle Ressourcen, eigener Parkplatz etc.) die Asymmetrie und blockieren damit
zusitzlich Vertrauensbildung. Dem entgegenzusetzen sind auf Respekt beruhende
Kommunikationsstrategien, die den anderen/die andere als gleichberechtigten/gleich-
berechtigte Kommunikationspartner*in akzeptieren und das durch emotionale Ver-
bundenheit und rationale Redlichkeit unterstreichen; nur so gelingt es, die strukturelle
Asymmetrie in den Vorgesetzten-Mitarbeiter-Beziehungen kommunikativ zu tiber-
winden und die Macht-Vertrauens-Balance zu stabilisieren und fiir mehr Resonanz zu
aktivieren. Ein wesentlicher Anker hierfiir ist praktizierte wertschitzende Fiihrung.

10.2.2 Resonanz durch Wertschiatzung — Oder Selbstwirksamkeit und
Mitarbeiterbindung mit dem Konzept ,Ich bin o. k. — Du bist o. k*.

Fuir Hartmut Rosa 2018 ist Resonanz konzeptionell das Gegenteil von Entfremdung;
also hat eine wertschitzende Schulfihrung als zentrale Aufgabe, eine Schule und
Schulkultur zu schaffen, in denen Entfremdung beispielsweise durch Diffamierung,
Diskreditierung, Ausgrenzung und Diskriminierung ausgeschlossen ist und Reso-
nanz freigesetzt wird, die Identifikation und Commitment in der Schule und mit der
Schule fordert und weiterentwickelt. Wertschitzung bedeutet in diesem Verstindnis
nicht nur einfach Anerkennung von Leistung, sondern Annehmen, Unterstiitzen und
Mitnehmen aller Mitglieder der Organisation in allen Ereignissen und hinsichtlich al-
ler Entscheidungs- und Verinderungsprozesse der Schule. Wertschitzende Schulfiih-
rung trigt zu mehr positiver Resonanz und damit zu mehr positiver Energie bei, wenn
sie die Selbstwirksambkeit aller Schulmitglieder steigert und auch die Mitgliedschaft
ihrer Organisation durch stirkere Kohirenz miteinander verbindet. Das ist nur bei
einer vertrauensbasierten Fithrungspraxis moglich, wie die folgende Grafik erkennen
lasst:
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Beziehung iiber Macht und
Zusammenarbeit Autoritét teilen
aufbauen - Eigenverantwortung
- Identifikation - Mitentscheidung
- Kommunikation - Zuhbtren
- Gemeinsame Ziele - Fahigkeiten erkennen
und férdern

Vertrauen durch Leben _
von Werten MOBILISIERUNG Vertrauen durch Offenheit

VON
INDIVIDUELLEM
ENGAGEMENT

Aufmerksamkeit lenken
- Lob und Anerkennung
- Humor
- Empathie und Flrsorge

Verrauen durch Wertschatzung

Abbildung 14: Wirkkreis der drei Bedingungen fiir mehr Vertrauen durch Achtsamkeit (Schratz et al. 2010, 83)

Die Basis fiir eine wertschitzende Fithrungspraxis ist dementsprechend ein Habitus-
Muster, dem ein positives Menschenbild im Sinne der in der modernen Transaktions-
analyse formulierten Grundhaltung ,Ich bin o.k. — Du bist 0. k.“ zugrunde liegt. Diese
Grundhaltung setzt zundchst bei Fithrungspersonen ein klares und stabiles, nach
innen und auflen tiberzeugendes Selbstkonzept voraus.

,Der innere Ort, von dem aus wir handeln, also unsere grundlegenden Einstellun-
gen und Haltungen, bestimmt unsere Wirkung. Wertschitzende Fithrung zu realisie-
ren, erfordert demnach die Entwicklung der eigenen Persénlichkeit. (Burow 2016, 39).
Resonanz durch wertschitzende Fithrung setzt auf der einen Seite auch die Kenntnis
des Gegentibers/der Gegeniiber mit seinen/ihren Wiinschen, Bediirfnissen, Gedanken,
Gefiihlen, Interessen, Einstellungen und Uberzeugungen voraus. Ebenso wie Resonanz
ist diese fiir Wertschitzung so entscheidende Grundhaltung nicht einfach augenblick-
lich verfiigbar, sie entsteht aus vielen Erlebnissen und Erfahrungen in sozialen Prozes-
sen und benétigt dafiir Geduld und Vertrauen und wirkt erst dann reziprok auf Vertrau-
ensbildung und Stabilititim System zuriick.

,Wir kénnen nicht sofortige O. K.-Gefiihle garantieren, indem wir nur eben rasch
durch die ICH-BIN-O. K. — DU-BIST-O. K. — Brille blicken. Wir miissen uns bewusst
bleiben, dass die alten Aufzeichnungen [vorherige, vielleicht gegenliufige Erlebnisse
und Erfahrungen] nun einmal gegeben sind. Aber wir kénnen uns entschliefRen, sie
abzuschalten, wenn sie etwas wiedergeben, was den Glauben an eine neue Lebens-
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weise untergribt. Diese neue Lebensweise wird zu neuen Ergebnissen und zu neuem
Gliick in unserem Leben fiithren, wenn die Zeit reif ist.“ (Harris 1975;1988, 71).

Wechselseitige Achtsamkeit und gegenseitiger Respekt, Empathie und aufrich-
tiges Feedback und ein entsprechendes Tun fithren zu einer O. K.-Grundhaltung und
einem humanitir-sozialen Habitus, der dann auch zunehmend Resonanz als kommu-
nikative Ressource in zwischenmenschlichen Beziehungen verfiigbar macht und durch
konkrete wertschitzende Fithrung durch Einbeziehung aller, durch Selbstbestimmung,
Partizipation, Kooperation und Zusammenwirken der Menschen in der Schulgemein-
schaft zu stirkerer Kohirenz in der Organisation fiihrt.

10.2.3 Kohéarenz durch Resonanz mit Neurolinguistischer Programmierung
(NLP): ,Anchoring“ und ,,Rapport*

Der Ansatz der NLP liefert mit den Konzepten ,Rapport“ und ,Anchoring” praktische
Strategien, in denen die Bedeutung der Wertschitzung fiir die kreative Gestaltung pro-
duktiver Kohirenz noch einmal aufleuchtet. Beide Konzepte initiieren komplementire,
sich wechselseitig verstirkende Prozesse, um Kohdrenz zwischen den Interaktionspart-
ner*innen in ihren institutionellen Kontexten im Sinne von Identifikation und Com-
mitment zu erzeugen (vgl. Kliebisch 1996). Bei Anchoring und Rapport wird versucht,
die Beziehungen zwischen Interaktionspartner*innen durch die Fokussierung auf ge-
meinsame Referenzerfahrungen zu intensivieren und bewusst zu machen. , Welche Art
von Referenzerfahrung sich in einem konkreten Fall [fiir Anchoring] eignet, hingt von
den [Themen und] Zielen der [Kommunikation] ab, sowie in einem gewissen Mafle
auch von der Art des [Kollegiums]. Wenn eine Gruppe beispielsweise keinen Zugang zu
gemeinsamen Erfahrungen und Erinnerungen hat, muss [die Fithrung] entweder im
betreffenden Augenblick etwas kreieren, oder sie muss die Gruppe dhnliche Erfahrun-
gen konstruieren oder imaginieren lassen.” (Dilts 2000, 89). In der Fithrungspraxis ist
Ankern (,Anchoring“) die Fahigkeit einer Fithrungsperson, anhand einer fiir alle zu-
ginglichen Referenzerfahrung als Bezugspunkt fiir jetziges und kiinftiges Handeln die
involvierten Interaktionspartner*innen miteinander zu verbinden. Wenn die Schullei-
tung zum Beispiel die Mitglieder ihres Kollegiums fiir ein innovatives piddagogisches
Projekt wie etwa die pidagogische Integration von kiinstlicher Intelligenz (KI) in Lehr-
Lern-Arrangements gewinnen, motivieren, mitnehmen und aktiv beteiligen will, dann
konnte sie beispielsweise auf die von allen Beteiligten gezeigte positive Erfahrung einer
gemeinsamen Fortbildung zu , Formen digitalen Lernens“ Bezug nehmen. Die gemein-
sam als positiv empfundene und bewertete Fortbildung wire dann der Bezugspunkt
oder das Bezugsfeld, von dem aus das Ankern funktioniert. Ankern ist also eine interak-
tive Fihigkeit, die aber nur dann effizient angewendet wird, wenn sich die Fithrungsper-
son in Vorbereitung einer Kommunikation {iber ein Entwicklungsprojekt oder einer
Dienstbesprechung ,Gedanken dariiber macht, welche Art von Anker der Assoziation
bestimmter Informationen oder Erfahrungen am dienlichsten ist.“ (Dilts 2000, 94). Die
verbindende Wirkung einer Referenzerfahrung ist daran zu messen und zu beurteilen,
in welcher Art und Weise und in welchem Ausmaf sie mit den Vorstellungen, Erinne-
rungen und professionellen wie persoénlichen Erfahrungen in Einklang gebracht wer-
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den kann (vgl. Dilts 2000, 98). Von der Intensitit der Referenzerfahrung der interdepen-
denten Menschen in ihrem jeweiligen Beziehungskontext hingt schlieflich auch der
»Rapport“ einer Fithrungskraft zu den Mitgliedern ihrer Organisation und umgekehrt
ab. Entscheidend ist hierbei, Erfahrungen in einem gemeinsamen Erfahrungs- und
Erlebnisraum zu verankern. So entsteht schliefllich Kohidrenz im System. Hierdurch ist
im Kontext von Fiithrung die Fihigkeit, durch Anchoring Rapport herzustellen, eine
wichtige Beziehungsfihigkeit und kommunikative Kompetenz von Fithrungskriften.
»Wir haben generell besseren Rapport zu Menschen, die die Welt dhnlich sehen wie wir
selbst.“ (Dilts 2000, 124). Im Sinne wertschitzender Fithrung gelingt Rapport besser,
wenn Fihrungskrifte die Mitglieder ihrer Organisation aktiv in ihre Entscheidungen
einbeziehen und an Gestaltungsprozessen beteiligen. Einbeziehung und Beteiligung
sind dann auch wichtige Schritte, um aus der Schule als Organisation eine Gemein-
schaft zu formen.

10.2.4 Gemeinschaft durch Resonanz: Team-Flow
Die Mitgliedschaft einer Organisation, auch einer Schule, versteht sich nicht von selbst
als Gemeinschaft. Wahrend Kohirenz durch rationale Integrationsstrategien der Schul-
fithrung und rationales Ankniipfen der Organisationsmitglieder an gemeinsame Erfah-
rungen hergestellt werden kann, wandelt sich die Organisation personell und struktu-
rell erst zu einer Gemeinschaft, wenn der Zusammenhalt im Beziehungsgefiige der
Organisation durch affektives Commitment ihrer Mitglieder und fiir alle spiirbares
Ernstnehmen vorhandener Emotionen in der Schule als Arbeitsplatz, Lern- und Erfah-
rungsraum und Lebenswelt erméglicht wird. Fiir resonante Schulfithrungspraxis bietet
sich der Ansatz ,Team-Flow* im Kontext der (Weiter-) Entwicklung der eigenen Schule
zur lernenden Organisation an. Gemeinschaft entsteht nicht augenblicklich, sondern
ist das offene Ergebnis komplexer sozialer Prozesse, das vor allem durch gemeinsames
Tun auf der Basis kollegial getragener Referenzrahmen wie Leitbilder, Leitzielkonzepte
und einer von allen erarbeiteten Schulphilosophie als Wertebasis einer lebendigen
Schulkultur hervorgebracht wird. Nach Burow 2015 wachsen Organisationen dann zu
Gemeinschaften, wenn sie sich als kreative Felder erweisen, in denen alle Mitglieder
mit ihren mentalen Stirken und Fihigkeiten als Mitarbeitende in Entscheidungsgrup-
pen, Projektteams und Ideenzirkel im Sinne kleiner professioneller Lerngemeinschaf-
ten agieren und interagieren konnen und ihr Tun als sinnvollen und sinnhaften Beitrag
zum Erfolg der ganzen Organisation empfinden kénnen. Wenn es der Schulfithrung
gelingt, in dem hier definierten Verstindnis Schule als kreatives Feld zu gestalten, er-
moglicht das schlieRlich ,, Team-Flow* als spezifische Form organisationaler Resonanz.
Schule erweist sich als Resonanzraum fiir Team-Flow, wenn sie fiir alle Beteiligten ein
Freiraum ist, der

« sich als ein offener Innovations- und Gestaltungsraum erweist;

« faszinierende Projekte ermoglicht;

. vielfiltig qualifizierte Teams und Diskursgruppen bildet;
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« Zeit als flexible Ressource bereithilt;
« sichimmer als Ort einer dialogischen sowie freien Denk- und Kommunikationskul-
tur versteht und auch nicht normierte Interaktion zulisst (vgl. Burow 2015, 38).

Aus der Sicht der Team-Mitglieder in der Schule als kreatives Feld werden Resonanz

und Team-Flow als interpersonell sich verstirkendes Energiefeld und aktives Gestal-

tungspotenzial erlebt, wenn folgende fiinf Bedingungen erfiillt sind:

. ,Clarity: Jeder weif3, was von ihm erwartet wird.

2. Centering: Jeder spiirt, dass die anderen Teammitglieder an der gemeinsamen
Titigkeit und den Beitrigen der Einzelnen interessiert sind.

3. Choice: Jeder weif3, dass der Raum offen ist und es viele Moglichkeiten gibt.

4. Commitment: Jeder hat ein unbedingtes Vertrauen in das Team.

5. Challenge: Es ist eine komplexe Herausforderung, die jeden zwingt, sein Bestes zu
geben.” (die 5 C’s des Team-Flow nach Csikszentmihalyi, zit. nach: Burow 2015,
45).

—_

Schulfithrung trigt durch Klarheit und Transparenz der institutionellen Informations-
und Kommunikationspolitik zur Verwirklichung dieser personalen Voraussetzungen
fiir Team-Flow als resonante Energie des Systems bei, indem sie die Kommunikation
uber alles, was in der Schule geschieht, so gestaltet, dass Schule ein fiir alle jederzeit
zuginglicher 6ffentlicher und offener Resonanzraum wird.

10.2.5 Die Bedeutung des Konzepts der resonanten Fiihrung fiir die
Qualifizierung und Auswahl von Leitungspersonal fiir berufsbildende
Schulen

Die Schulleitung von berufsbildenden Schulen wird nach wie vor von Managementan-

forderungen des Systems dominiert. Die Bedeutung von Personalfithrung und Bezie-

hungsgestaltung im System wird hierdurch nicht nur von organisationalen Aufgaben
des tiglichen Schulbetriebs im regelmifigen Schuljahresverlauf tiberlagert, sondern
vielmehr in der laufenden Schulleitungspraxis weitgehend ausgeblendet (wie bereits
aus systempadagogischer Sicht in der Einleitung dieser Studie dargelegt), unter ande-
rem auch, um interne Konflikte zu vermeiden. Der damit verbundene Fithrungs-Habi-
tus lasst Entwicklungschancen fiir die Schule liegen und bremst die (Weiter-)Entwick-
lung der eigenen Schule zu einer lernenden Organisation im dargelegten Sinne eines
systematischen Zusammenwirkens professioneller Lerngemeinschaften (PLG) in der

Schule aus. Da das Modell ,Resonante Fithrung“ Auswege aus diesem Dilemma der

Schulleitung zwischen ,echter” Fithrung und Management aufzeigt, finden sich im

Modell auch Hinweise zu notwendigen thematischen Verschiebungen und Erginzun-

gen sowohl hinsichtlich der Qualifizierung als auch hinsichtlich einer vorgelagerten

systematischen Auswahl kiinftiger Schulleitungen bzw. Filthrungspersonen fiir die

Schule. Resonante Fiithrung, wie sie hier im Modell mit ihren vier Siulen (Rollenklar-

heit — Identitdt — Kohidrenz — Prisenz) dargelegt ist, verdndert das Verstindnis von

Schulleitung schon dadurch, dass diese vier Eckpfeiler nicht einfach strukturell gese-
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hen werden, sondern jeweils als wechselseitig und zirkulir ineinandergreifende so-
ziale Prozesse in den Fithrungsbeziehungen einer Schule ihre Wirkung entfalten.
Weil bei der Feststellung der Eignung, Befihigung und Leistung in der aktuellen Aus-
wahlpraxis (z. B. durch das Eignungsfeststellungsverfahren (EfV) in Nordrhein-Westfa-
len) die Kriterien Rollenklarheit, Kommunikation, Management und Innovation als
Kompetenzdimensionen des Schulleitungshandelns zugrunde gelegt werden, sollen
in Bezug auf diese Kriterien Erginzungen vorgenommen werden, wie sie sich aus den
vier Eckpfeilern resonanter Fithrung ergeben.

Wihrend in der Beurteilungspraxis Rollenklarheit der Fithrungsperson haupt-
sichlich daran festgemacht wird, wie es der kiinftigen Fithrungskraft in (simulierten)
Praxissituationen der Fithrung gelingt, divergente Interessenlagen auf der personalen
und der systemischen Ebene zusammenzufithren, wird im Fithrungsverstindnis des
hier vertretenen Modells von Schulfithrung klar, dass Rollenklarheit als Prozesskom-
petenz in der Fithrungspraxis nur wirksam werden kann, wenn Ich-Identitit, Rollen-
identitit und Organisationsidentitit in allen Fithrungsbeziehungen als Einheit wahr-
genommen werden. Rollenklarheit, Identitit und Prisenz in ihren sechs Dimensionen
(s- Kap.7) sind als ganzheitliches Kompetenzprofil der Fiihrung zu sehen. Die kommu-
nikative Kompetenz wird im Eignungsfeststellungsverfahren (EfV) bisher ausschlief2-
lich auf der strukturellen Ebene kongruenten Kommunikationsverhaltens beobachtet
und bewertet; Stimmigkeit und Selbstwirksamkeit im Sinne des im Kontext dieser Stu-
die entwickelten Identitdtsmodells und entsprechende mentale Dispositionen, die auch
kommunikatives Verhalten steuern, werden weitgehend ausgeblendet. Management-
kompetenz wird rein instrumentell als angewandte Technik fiir Priorisierung und Dele-
gation begriffen und blendet Strategien zur Gestaltung der Entwicklung einer Schule
als pidagogische Handlungseinheit und lernende Organisation mit dem Ziel der Stir-
kung von Kohirenz auf der personalen und organisationalen Ebene aus, obwohl in
einem vielfiltig und multidimensional fragmentierten System diese Fithrungsperspek-
tive unabdingbar ist. Innovationsfihigkeit wird in der bisherigen Beurteilungspraxis
uberpriift und daran belegt, inwieweit ein Bewerber/eine Bewerberin fiir ein Schullei-
tungsamt in der Lage ist, bestehende Entwicklungspotenziale der Schule zu analysieren
und wie sie Ideen zu einer Weiterentwicklung des Bestehenden in einem vorgegebenen
thematischen Rahmen zu nutzen und umzusetzen weifd (vgl. Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung des Landes NRW 2016b, EfV-Erlass).

Diese inhaltliche Kritik an den Beurteilungskriterien des bisherigen Auswahlver-
fahrens (EfV NRW) verweist damit auch unmittelbar auf Verbesserungsméglichkeiten
des Eignungsfeststellungsverfahrens zur Schulleiter*innen-Rekrutierung in Nord-
rhein-Westfalen.

- Das Eignungsfeststellungsverfahren in NRW im Spiegel des Modells ,Reso-
nante Fithrung* auf der Basis des Macht-Vertrauens-Mechanismus -

Lehrerinnen und Lehrer, die sich in Nordrhein-Westfalen um ein Schulleitungs-
amt bewerben mochten, nehmen vor ihrer eigentlichen Bewerbung an einem Verfah-
ren zur Feststellung der Eignung fiir das angestrebte Leitungsamt (EfV) teil (vgl. RAErl.
des MSW NRW vom 02.05.2016, Nr. 1).
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Dieses Verfahren ist ein standardisiertes Assessment-Center mit vier szenarioba-
sierten situativen Praxissimulationen, die Aspekte des Leitungsalltags von Schulleitun-
gen wiedergeben. Die Erfassung der potenziellen Schulleitungskompetenz tiber die
vier Leitungsdimensionen Fithrung, Management, Steuerung und Networking erfolgt
durch eine kriteriengeleitete Verhaltensbeobachtung durch zwei Beobachtende in vier
Ubungsarrangements, in denen jeweils zwei Kompetenzkriterien von den vier Krite-
rien Rollenklarheit, Innovation, Management und Kommunikation durch jeweils
wechselnde Tandems der Beobachtenden tiberpriift und auf einer Bewertungsskala
von 1 bis 4 eingeordnet werden (zu den Einzelheiten des Verfahrens siehe den oben
angegebenen Runderlass, besonders Nr.4). Begleitstudien zum Verfahren haben ge-
zeigt, dass das Verfahren geeignet ist, die Kompetenzen in den Kontexten der vier Di-
mensionen des Schulleitungshandelns valide zu tiberpriifen, trotzdem lassen sich aus
der Sicht resonanter Fithrung Verbesserungspotenziale herausstellen. Die vier Krite-
rien fiir den Nachweis von Leitungskompetenz stehen mehr oder weniger ohne inhalt-
lichen und strukturellen Bezug nebeneinander. Sie werden eher als Zustands- und Hal-
tungskategorien gedeutet und nicht als mogliche Ergebnisse komplexer sozialer
Prozesse (einen straffen und informativen Uberblick zur Gesamtproblematik der
Schulleiter*innen-Rekrutierung in Deutschland liefert Huber 2013, 132 {f).

Das ist vor allem darauf zuriickzufithren, dass dem Verfahren kein in sich stim-
miges fithrungstheoretisches Modell zugrunde liegt. Die im Verfahren durch Indika-
toren konkretisierten Kompetenzen verbinden in allen vier Kompetenzdimensionen
die systematisch in allen Fiithrungsbeziehungen relevante Verkniipfung von Bezie-
hungs- und Organisationsgestaltung nicht. Gerade die Teil-Kompetenzen Innovation
und Management manifestieren sich in Indikatoren, die hauptsichlich organisationale
Kompetenzen im Sinne von Fithrungs- und Managementtechniken wie Entscheidungs-
kompetenz auf der Basis zielorientierter Uberlegungen, Delegation, Koordinierung und
Nutzung von Netzwerkkontakten. Da Schulfithrung sich besonders in den Kompetenz-
dimensionen von Rollenklarheit und Kommunikation als erfolgreich und effizient er-
weist, bieten hier die Kategorie der ,Prisenz“ mit ihren sechs verschiedenen Auspri-
gungen und das Konzept der fiinf Wirkkrifte von Schulfithrung (Dubs 2019) Hinweise,
um die Kategorie der Rollenklarheit zu prizisieren und als Prozessvariable in ausge-
wihlten Situationen zu konkretisieren; in Bezug auf Kommunikation liefern die fith-
rungs-, rollen- und mentalititstheoretischen Ausfithrungen unter Beriicksichtigung der
Zieldimensionen Kohirenz und Gemeinschaft sinnvolle Hinweise zur Schirfung kom-
munikativer Kompetenz in Fithrungsbeziehungen. Aus dem Modell ,Resonante Fiih-
rung“ lassen sich hinsichtlich einer integrativen Gestaltung und Entwicklung von
Schule auf ihren personellen und organisationalen Ebenen fiir erginzende und ver-
tiefende Aspekte einer umfassenden Schulfithrungskompetenz im Sinne von School-
Leadership folgende Fihigkeiten als Referenzpunkte fiir Qualifizierung und Auswahl
kiinftigen Leitungspersonals ableiten:

« Selbstwirksambkeit
» Emotionale und soziale Kompetenz
« Integrationskompetenz
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« Wertschitzung und Salutogenese

« Perspektiven der Schulfihrung im Sinne der ,vier Brillen“ nach Bonsen 2002;
2003: die humanistische, symbolische, politische und systemische Brille der Fiih-
rung

« Schulkultur —im Sinne einer lebendigen und agilen Schule

« Schule als lernende Organisation

« Teamentwicklung und Commitment durch Team-Flow

« Fithren als Kunst der Macht-Vertrauens-Balance.

(Hierzu finden sich im Sinne einer Praxis resonanter Fithrung zahlreiche Tipps und
konkrete Anleitungen in Arnold 2019).

Um diese Kompetenzen selbst erfahren und reflektieren zu kénnen, eignen sich
unter anderem Trainings- und Coaching-Verfahren auf der Grundlage beispielsweise
der Transaktionsanalyse (TA). Solche Trainings- und Ubungssettings stirken die Selbst-
wirksamkeit der Probanden und steigern ihre emotionale Kompetenz, Integrations-
fihigkeit, Moderations- und Mediationskompetenz (vgl. Riittinger 1989); Neurolinguis-
tische Programmierung (NLP) und Themenzentrierte Interaktion (TZI) zur Férderung
von Kohirenz und Gemeinschaft und zum Aufbau einer lebendigen Schulkultur (vgl.
Bachmann & Flothow 1990) und ,Kollegiales Teamcoaching“ zur Entwicklung der
Schule als lernende Organisation, Aufbau von Team-Flow und Gestaltung der Schulkul-
tur im Verstindnis einer identititsstiftenden Schulfithrung (vgl. auch Schley & Schley
2010; Burow 2015; zur vorbereitenden Qualifizierung von kiinftigen Fithrungskriften
fiir die Schule finden sich konstruktive Hinweise bei Huber 2013, 207 {f.). Vor allem
Team-Flow ist geeignet, Resonanz im System zu erzeugen und sinnhaft einzusetzen
sowie kontinuierlich den Zusammenhalt der interagierenden Personen zu stirken.
Dazu muss Fithrung ein Umfeld in der Schule schaffen und kreative Riume fiir alle
ermoglichen, in denen sich jede/jeder mit ihren/seinen kreativen Potenzialen verwirk-
lichen und gleichzeitig die positive Entwicklung der Schule mit voranbringen kann.

,Kreativitit ist weniger in der isolierten Leistung eines herausragenden Individu-
ums zu verorten, sie entsteht vielmehr in Feldern, die in spezifischer Weise aufgebaut
sind.“ (Burow 2015, 10). Kreative Felder entstehen somit durch das Zusammentun und
Zusammenwirken der Schulangehérigen als Schulgemeinschaft, die dann gemein-
sam Synergieeffekte fiir die personliche Entwicklung des Einzelnen wie fiir die Schule
als Organisation erzeugen. Die gingige Schulleitungspraxis ist aber von dieser Vorstel-
lung einer Schule als professionelle Lerngemeinschaft in kreativen Feldern aus den
genannten strukturellen Griinden noch weit entfernt, sodass die theoretische Reich-
weite des hier entfalteten Modells einer neuen Theorie von School-Leadership und die
tatsdchliche Praxis resonanter Schulfithrung noch weit auseinanderliegen.
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10.3 Metatheoretische Einschitzungen zur Wirkungsweise
der Macht-Vertrauens-Balance im Kontext resonanter
Fithrung

Diese Entwicklungsarbeit zu einem Modell , Resonante Fithrung* geht iiber bisher vor-
gelegte Leadership-Konzepte einer modernen Schulleitungspraxis insofern hinaus, als
hier nicht einfach das Gelingen von Schulleitung an begriindet ausgewihlten Aspekten
und Dimensionen des Schulleitungshandelns wie Schulkultur, Qualititsmanagement,
Fithrungs- und Kommunikationskultur, effektive Personalfiihrung und Organisations-
gestaltung als einzelne Bereiche einer auf Verinderung abzielenden Einflussnahme
durch Fithrung untersucht wird, sondern durch eine systematisch interdisziplinir an-
gelegte und damit vielperspektivische Rahmenanalyse von Schule, hier besonders von
berufsbildenden Schulen, offengelegt werden kann, wie Resonanz in Schulfithrungsbe-
ziehungen auf allen Interaktionsebenen ausgeldst wird und wie Resonanz auf der Basis
der Macht-Vertrauens-Balance als Fundament fiir das Gelingen einer von allen wertge-
schitzten und akzeptierten Beziehungsgestaltung zum Motor von Schulentwicklung
im Sinne eines offenen Gestaltungs- und Verinderungsprozesses der schulischen Ver-
hiltnisse und des schulischen Geschehens wird. In allen bisher zur Verfiigung stehen-
den School-Leadership-Konzepten fehlt der Bezug zu einem prozessualen sozialen
Wirkmechanismus wie die Macht-Vertrauens-Balance als systemische Voraussetzung
fiir eine sozial-kommunikative und humanitir wirksame Schulleitungspraxis. So ent-
steht auf der Grundlage der komplementiren Dynamik der Macht-Vertrauens-Balance
ein neues Konzept von School-Leadership, das klirt, wie durch Resonanz Schule sich
durch ein neues Fithrungsverstindnis und eine daraus abgeleitete Gestaltung der Fiih-
rungsrolle und durch systematische Beziehungsgestaltung und Organisationsentwick-
lung zu einer neuen Schulwirklichkeit der Schule als lernende Organisation verandert.
Durch eine interdisziplindre Perspektivierung der Schulfiihrungsthematik wird ge-
zeigt, wie Schulfithrung aktiv und agil durch Nutzung ihrer Einflussmechanismen in
der Fiihrungspraxis wie Verstindigung, Macht und Vertrauen und Resonanz auf die
Weiterentwicklung der Schule als Lernort, Erfahrungsraum, lebensweltlichen Begeg-
nungsraum und als pidagogischen Resonanzraum einwirkt und eine Schulkultur, in
der Menschen wachsen konnen, und eine lebendige Gemeinschaft erméglicht. Das
macht deutlich, wie Theorie gewollte Praxis fiir eine neue Qualitit von Schule in Gang
setzt. So ist das vorgelegte Modell auch als Anstofd zu verstehen, die Padagogik in die
Schulfithrungspraxis an berufsbildenden Schulen und damit in die berufliche Bildung
zuriickzubringen.

Eine kommunikative Validierung der hier noch einmal zusammengefassten
Wirk- und Einflussmechanismen resonanter Schulfiihrung ist denkbar iiber eine qua-
litative Befragung interner und externer Anspruchsgruppen von Schulleitung mithilfe
eines Anforderungs-Soziogramms und Einfluss-Soziogramms und darauf abgestimm-
ten qualitativen Interviews mit den Beteiligten, wie es Rolf Arnold mit seinem Team
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fuir die empirische Erfassung des Rollenverstindnisses von Lehrer*innen im Kontext
des ,LehrerSeins“ im systempidagogischen Sinne vorgelegt hat (vgl. Arnold/Arnold-
Haecky 2011, 311f)).

Wirtschaft

Gesellschaft Politik

Schulaufsicht

I

Schulleitung

Hochschulen

andere Triger be-
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Ausbildungsbetriebe

Schiiler*innen
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Institute

Standeorganisationen
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Abbildung 15: Anforderungs-Soziogramm von Schulleitung zur Schirfung der Schulleitungsrolle als ,,role-
taking® (Zumbrock 2024)
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Abbildung 16: Einfluss-Soziogramm von Schulleitung zur Schirfung der Schulleitungsrolle als ,, role-making*
(Zumbrock 2024)

Dieses Konzept ist als rollenbasiertes Forschungskonzept fiir eine qualitative Inhalts-
analyse von Schulleitungshandeln ebenso geeignet, ,da [Schulleiterinnen und Schullei-
ter] nicht vollig selbstindig tiber ihre Titigkeit entscheiden. Sie erfiillen Interessen und
Erwartungen der Gesellschaft, von Gruppen und von Einzelpersonen. [Eine entspre-
chende inhaltliche Erfassung der Interessen und Erwartungen der in einem Anforde-
rungs- und Einfluss-Soziogramm gegebenen Anspruchsgruppen] dient unmittelbar der
eigenen Rollenklirung [und Rollenschirfung im Kontext resonanter Fithrung], wenn
[Schulleiterinnen und Schulleiter] sich dieses Geflechts von Interessen und Erwartun-
gen [sowie ihrer Einflussmoglichkeiten vor allem durch internes und externes Net-
working], welches ihre Handlungsmdéglichkeiten bestimmt, stirker bewusst werden.
(Arnold/Arnold-Haecky 2011, 31). Hierzu muss man als mégliches Forschungsdesign
Forschungsfragen und Interviewdesigns fiir Selbst- und Fremdeinschitzungen an den
vier Eckpfeilern des Modells resonanter Fithrung mit den im Modell zugeordneten
sozialen Prozessen (Identifikation und Commitment) und den abgeleiteten Schullei-
tungskompetenzen fokussiert ausrichten, um valide und aussagefihige Antworten fiir
den Nachweis moglicher Wirkkrifte resonanter Fithrung im System zu generieren. Bei-
spielsweise liefern Fragen zu den sechs Handlungsdimensionen von Préisenz der Schul-
fithrung im System inhaltliche Hinweise zur Bedeutung der Prisenz von Schulfithrung
fiir die Wirkung auf das schulische Gesamtsystem, auf qualitative Schulentwicklung
und auf die anderen drei Eckpfeiler im Konzept resonanter Fithrung, die dann eine
Klirung liefern fiir das Selbstverstindnis der jeweiligen Fithrungskraft in ihrer Fiih-
rungsrolle als Praxis resonanter Fithrung im Verhiltnis zu ihren Bezugspersonen und
Anspruchsgruppen im System wie zu sich selbst und damit eben auch zu ihrer persén-
lichen wie beruflichen Identitit als Schulleitung. Des Weiteren ldsst sich dann auch
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durch empirische Belege nachvollziehbar zeigen, wie die Prisenz von Schulleitung und
auch die Prisenz der anderen Mitglieder der Organisation durch wahrnehmbare Kohi-
sion auf der personalen und systemischen Ebene mit Resonanz Kohirenz (Zusammen-
gehorigkeit, Zusammenwirken, multilateralen kommunikativen Austausch in Inter-
aktionen, Zusammenhalt sowie Gemeinschaft) erzeugen.

Um eine empirische Uberpriifbarkeit mit validen Ergebnissen méglicher Wirkun-
gen resonanter Fiihrung im Sinne eines Nachweises des Zusammenhangs von Schullei-
tung und Schulwirksamkeit leisten zu kénnen, fehlt aber auch hier noch eine brauch-
bare Operationalisierung der Kernkategorien resonanter Fithrung einschlieflich der
genannten Fithrungskompetenzen, fiir die jeweils geeignete Kriterien und Indikatoren
fiir resonantes Schulleitungshandeln, insbesondere fiir den Bereich der Fiihrung, hin-
terlegt werden miissten.

Um die theoretische Reichweite dieser Studie und des vorgelegten Modells zu einer
resonanten Fiithrungspraxis klarer verdeutlichen und belegen zu konnen, wird tiber die
kurzen Anmerkungen der empirischen Uberpriifbarkeit der Wirksamkeit von Reso-
nanz als Kommunikationsmedium in Fithrungsprozessen hinaus ein kurzer Vergleich
mit dem organisationstheoretischen Konzept , Laterales Fithren“, wie es der Bielefelder
Organisationssoziologe und Systemtheoretiker Stefan Kiihl 2017 vor allem in systemthe-
oretischer Perspektive entfaltet und in seinen auf Praxisdimensionen des Organisations-
geschehens gerichteten Arbeiten vertritt, vorgenommen. , Laterales Fithren“ und , Reso-
nantes Fithren“ betonen ein Fithrungsverstindnis, in dem Fiithren ohne positionale
Macht bzw. ohne hierarchisch verankerte Weisungsbefugnis auskommt. Fithrung er-
folgt in beiden Konzepten durch die Wirkung von Einflussmechanismen wie Verstindi-
gung, Macht und Vertrauen (vgl. Kiihl 2015, 21f.). In beiden Konzepten werden die
genannten Einflussmechanismen als ,generalisierte Kommunikationsmedien“ im Luh-
mann’schen Verstindnis definiert. Verstindigung, Macht und Vertrauen dienen den
Fithrenden als Kommunikations-, Koordinierungs- und Integrationsmechanismus, um
die divergierenden Interessenslagen in der Organisation fiir gemeinsame Handlungser-
folge auf der Grundlage klar bestimmter Ziele zusammenzufiithren und das System
durch Kohirenz zu stabilisieren. In beiden Konzepten ist Verstindigung der Prozess,
iiber den in einer Organisation die Balance von Macht-Vertrauens-Beziehungen als
Ergebnis komplexer Kommunikationsprozesse auf allen Interaktionsebenen hergestellt
werden kann. Bis hierhin sind beide Ansitze sehr dhnlich, zumal die Vorstellung von
Machtproben und Machtbalancen durch den Riickgriff auf Luhmanns , Kontingenzthe-
orie“ die prinzipielle Moglichkeit dynamischer Verschiebungen von Machtverhiltnissen
in Fuhrungsbeziehungen bestitigt. Mit beiden Konzepten werden ,die alltiglich in
Organisationen ablaufenden Vertrauens-, Verstindigungs- und Machtprozesse |[...] the-
matisierbar und damit auch in Grenzen veranderbar gemacht.“ (Kiihl 2015, 11). Der
zweckrationale Kern von , Lateralem Fithren“ ist unter rationaler Nutzung der genann-
ten Einflussmechanismen und auf der Basis einer systemtheoretischen Analyse ihrer
Wirkungsweisen in der Praxis von Fithrung eine effizientere Steuerung organisationa-
ler Prozesse und eine Verbesserung systemischer Handlungskoordinierung in Organi-
sationen. Diese rein systemtheoretische Perspektivierung von Fithrung in Organisa-
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tionen beschrinkt sich auf die Gestaltung struktureller Prozesse und den Aufbau von
Organisationsstrukturen, die die angenommenen Wirkungsweisen der zur Verfliigung
stehenden Einflussmechanismen sicher und fiir die Stabilisierung des jeweiligen Sys-
tems nutzbar machen. Die Perspektive handelnder Personen (die subjektive Bedeutung
von Fithrungspersonen fiir die Qualitit und Effizienz ihres Fithrungshandelns und der
von ihnen mitgestalteten Fithrungsbeziehungen im System) wird hier ausgeblendet. In
Bezug hierauf hebt sich das Modell resonanter Fithrung von dem des lateralen Fithrens
in signifikanter Weise und evidenter Deutlichkeit ab.

Das vorgelegte Modell resonanter Fithrung thematisiert und analysiert die Kom-
plexitit von Fihrungsprozessen und Fithrungsbeziehungen aus system-, handlungs-,
interaktions- und organisationstheoretischer Perspektive und bindet die dadurch he-
rausgefilterten Facetten von Schulfithrung in komplexen Schulsystemen wie Berufs-
kollegs prozesstheoretisch zu einer figurativen Fithrungspraxis zusammen, die die
Gestaltungsaufgaben von Schulfithrung hinsichtlich einer qualitativen, dynamischen
Verinderung des organisationalen Beziehungsgefiiges der Akteur*innen in ihren Inter-
aktionen und die dadurch ausgel6ste Weiterentwicklung der Organisation zu einer ler-
nenden Organisation und kohirenten Schulgemeinschaft férdert und die damit ver-
bundenen personalen, organisationalen und systemischen Veridnderungspotenziale
aufdeckt. Das Modell geht weiterhin tiber die vielen auf einzelne Qualititsmomente
abhebenden Leadership-Konzepte und tiber laterales Fiithren hinaus, weil hier Macht
und Vertrauen nicht getrennt als Wirkmechanismen von Fithrung mit rational vorgege-
benen und abgegrenzten Funktionen im Fithrungsprozess gesehen werden, sondern
Fiihrung auf der Basis der Macht-Vertrauens-Balance in ihren auf'sich selbst bezogenen
reziproken Verinderungen bedeutsam wird fiir die Entstehung von Resonanz als Kern
bzw. aktiver Motor der mit resonanter Fithrung intendierten qualitativen Verdnderung
von Fithrungsbeziehungen und damit auch einer qualitativen Veranderung der Schul-
kultur im Sinne einer humanitir-sozialen Sinnhaftigkeit. ,Resonanz“ wird im Ver-
stindnis der von Hartmut Rosa vertretenen Sozialtheorie zu einer zentralen Gestal-
tungskategorie fiir soziale Beziehungen in ihren gesellschaftlichen Kontexten, die auf
der personalen und strukturellen Ebene von Organisationen und Institutionen, hier in
den piadagogischen Fiihrungskontexten von Schule, Menschen mit ihren Wiinschen,
Bediirfnissen, Interessen, Gedanken und Vorstellungen unabhingig von den bestehen-
den Machtverhiltnissen im Sinne unterschiedlicher Verfiigbarkeit tiber materielle und
immaterielle Ressourcen wachsen lisst. Resonanz und die Macht-Vertrauens-Balance
sind gemif den soziologischen Annahmen von Hartmut Rosa Einflussmechanismen,
die dazu beitragen, Spaltung, Diskriminierung und Ausgrenzung als Entfremdungsst-
rategien in Organisationen und Institutionen, insbesondere in Schulen, entgegenzuwir-
ken und Schule als Lebenswelt menschenwiirdig zu gestalten. Die mit diesem norma-
tiven Anspruch verbundene Komplexitit einer neuen Fiithrungspraxis erfordert ein
Fithrungsverstindnis und ein Bewusstsein von einer offenen Fiithrungsrolle, die in
Fithrungsbeziehungen und Fithrungsstrategien sowie Mafinahmen und Aktivititen
einer qualitativen Verdnderung von Schule einmiinden. Da aber Schulfithrung nach
wie vor im Alltag des Schulleitungshandelns von Verwaltungs- und Managementauf-
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gaben tiberladen und bestimmt wird, miissen die hier theoretisch entfalteten Moglich-
keiten einer humanitir-sozialen, wertschitzenden, dialogischen und der Salutogenese
verpflichteten Fithrungspraxis gemessen am theoretischen Potenzial des Modells , Re-
sonante Fithrung* als theoretische Riesen betrachtet werden, wohingegen sie im Fiih-
rungsalltag von Schulleitung wohl noch lange das Dasein als praktische Zwerge fristen
werden. Schule ist in diesem Selbstverstindnis von Fithrung nicht mehr, wie eingangs
gezeigt, als struktur-funktionales, weitgehend statisch-hierarchisches Modell fiir Er-
ziehungs- und Bildungsarbeit im 6ffentlichen Auftrag vorstellbar, sondern vornehm-
lich als Lernende Schule, die durch und mit Resonanz sich lebendig mit all ihren Ak-
teur*innen kontinuierlich verindert, also als offene und dynamische soziale Figuration
im Elias’schen Sinne. Dieser Antrieb fiir eine auf allen Ebenen von Schule wirksame
Transformation ist die eigentliche Prozessleistung von Resonanz und einer auf ihr fu-
Lenden Schulfithrungspraxis, die in ihrer pidagogischen Verantwortung die resonanz-
pidagogischen Primissen nach Rosa & Endres 2016 einschlief3t.

Nichtsdestotrotz wird sich die Relevanz resonanter Fiithrung fiir eine zu ver-
indernde Schulfithrungspraxis in der Zukunft als evident erweisen, wenn die aufgezeig-
ten Bestimmungsfaktoren und Wirkmechanismen fiir mehr Resonanz in der Schule
empirisch nachgewiesen und praktisch umgesetzt werden kénnen.

Da resonante Schulfithrung in dem dargelegten Verstindnis ein offener, sich in
Bewegung fortsetzender Verinderungsprozess mit immer wieder auf allen Interak-
tionsebenen der Schule neu auszubalancierenden Dynamiken ist, muss man die Fa-
cetten der Wirkung resonanter Fithrung auf die Schulwirklichkeit hinsichtlich ihrer
Evidenz im alltiglichen Schulgeschehen vor allem qualitativ erforschen. Um kausale
Aussagen iiber die Wirkungen des Fithrungshandelns und der Fithrungskommuni-
kation von Schulleitungen auf der Grundlage eines diesem Modell entsprechenden
Konzepts resonanter Fiihrung machen zu kénnen, kénnten im Sinne qualitativer For-
schungsansitze z. B. Querschnittsstudien zu den vier Eckpfeilern/Wirkmechanismen
in Bezug auf Resonanz in der Schule als sozialer Figuration durchgefiihrt werden, bei
denen verschiedene Variablen gleichzeitig gemessen und korreliert werden. Die durch-
gefiihrte Rahmenanalyse liefert wie auch die gezeigte Forschungsarbeit mit Anforde-
rungs- und Einfluss-Soziogrammen von Schulleitung daftir mégliche empirische Zu-
ginge. Fiir qualitative Untersuchungen von Fithrungskompetenzen in Fithrungsproz-
essen ist gerade im Zusammenhang komplexer sozialer Prozesse in institutionellen
Kontexten ein Forschungsdesign zu wihlen, das qualitative Inhaltsanalysen zur Lern-,
Arbeits- und Kommunikationsatmosphire, zur Feedbackkultur in einer Schule, zum
Zusammenhang von Erfolg und Wohlbefinden der Schulmitglieder und der Fithrungs-
praxis der Schulleitung und Wirkungen von Schulfithrung auf Einstellung, Motivation
und Engagement der Schulmitglieder erméglicht (vgl. Dérr & Schmidt-Huber & Maier
2017, 113 {t)). Da aber inhaltsbezogene Studien in komplexen Interaktionszusammen-
hingen hiufig auf der Ebene korrelativer Verkniipfungen von Wirkfaktoren in Bezie-
hungsprozessen hingen bleiben, kann das vorgelegte Wirkmodell nicht in seiner gan-
zen Komplexitit und Evidenz empirisch bestitigt werden; trotzdem kann es als theore-
tisches Modell Praxis verindern, wenn es gelingt, nicht nur durch empirische Belege,
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sondern auch durch bewusste Qualifizierungsmafinahmen von Schulleitung fiir reso-
nante Schulfithrung eine mentale Basis fiir ein neues Fithrungsverstindnis und verin-
dertes Fithrungshandeln mit Resonanz zu schaffen.
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Anhang

1. EfV-Erlass

21-01 Nr. 30

Bewerbung von Lehrerinnen und Lehrern
um ein Amt als Schulleiterin oder als Schulleiter;
Eignungsfeststellungsverfahren
und dienstliche Beurteilung

RdETrl. d. Ministeriums fiir Schule und Welterrinldung
v. 02.05.2016 (ABI. NRW. 06/16 S. 59)

1 Grundsatz

Lehrkréfte, die sich um ein Amt als Schulleiterin oder als Schulleiter bewer-
ben machten, nehmen vor ihrer Bewerbung an einem Verfahren zur Fest-
stellung ihrer Eignung (Eignungsfeststellungsverfahren - EFV) teil.

2 Ausschreibung
Stellen fiir Schulleiterinnen und Schulleiter werden fiir Bewerberinnen und
Bewerber ausgeschrieben, die das EFV bestanden haben oder bereits ein
Amt als Schulleiterin oder Schulleiter auf Dauer innehaben oder innehat-
ten.
3 Zugangsvoraussetzungen

3.1 Zum EFV werden Lehrerinnen und Lehrer aus dem Schuldienst oder
Ersatzschuldienst des Landes zugelassen, die an der staatlichen Schullei-
tungsqualifizierung - SLQ (BASS 20-22 Nr. 62) teilgenommen haben oder
mindestens sechs Monate ununterbrochen die Funktion einer Schulleiterin
oder eines Schulleiters, z.B. im Wege einer Beauftragung oder als Abwe-
senheitsvertretung, wahrgenommen haben oder denen ein Amt gemaf §
35 Laufbahnverordnung auf Dauer Ubertragen worden ist. Fir Schulleite-
rinnen und Schulleiter, die bereits ein entsprechendes Amt auf Dauer inne-
haben oder innehatten, bedarf es keiner Teilnahme am EFV.

Fallstudie,

Gruppendiskussion,

- Interview,

Konflikigespréch,

Pé&dagogische Beurteilung von Unterricht,

Postkorb,

Projektplanung

Zu den Ubungen entwlckell die QUA LiS NRW in Zusammenarbeit mit den

u= ||r\ f bur aus_dem Tétigkeitsbereich von

innen und Schullei In jeder Ubt be missen zwei

der folgenden Leitungskompetenzen derTet\nehmenden beobachtet wer-

den: Kommunikation, Rollenklarheit, Innovation und Management (Steue-

rung, Entscheidung, Planung und Organisation). Die Beschreibung des

beobachtbaren Verhaltens und die Erhebung von individuellen Auspragun-

gen der Kompetenzen erfolgen nach kompetenzspezifischen Kriterien. Die

Kriterien werden evaluiert und bei Bedarf angepasst.

4.6 Die Ubungsaufgaben fir das jeweilige EFV werden von der QUA-LIS

NRW im Auftrag des Ministeriums fiir Schule und Bildung bereitgestellt.

Die Beobachterinnen und Beobachter werden vor Beginn des EFV von der

QUA-LIS NRW in einer gemeinsamen Sitzung mit den gemaB Nummer 4.4

benannten Personen auf die Ubungsaufgaben vorbereitet. Die schulfach-

liche Gleichstellungsbeauftragte nimmt an dieser Sitzung gemart § 17 Ab-

satz 1 Nummer 1 zweiter Halbsatz LGG teil.

4.7 Jede Leitungskompetenz (Nummer 4.5) wird in zwei unterschiedlichen

Ubungsaufgaben von jeweils zwei Beobachterinnen oder Beabachtern ai

hand der kompetenzspezifischen Kriterien bewertet. Die Beobachterinns

und Beobachter wechseln sich in einem rollierenden System ab. Die Teil-
en flihren die Ubur ben einzeln oder in Gruppen aus. Im

Anschluss daran bewenel jede Beobachterin und jeder Beobachter auf ei-

3.2 Ferner werden Lehrerinnen und Lehrer zum EFV die ei-
nen gleichwertigen, vom Ministerium fiir Schule und Bildung anerkannten
Weiterbildungskurs bei einer kirchlichen oder anderen Einrichtung von
rmndestens 104 Stunden Dauer oder ein auf Filhrung und Management
Zusatzstudium an einer

Hochschule er!algrelch abgeschlossen haben

3.3 Lehrerinnen und Lehrer aus anderen Bundeslandern oder aus dem
Auslandsschuldienst kdnnen zum EFV zugelassen werden, wenn sie eine
gleichwertige Qualifizierung oder Funktion nachweisen. Reisekosten wer-
den diesen Bewerberinnen und Bewerbern nicht erstattet.

3.4 Fir eine Teilnahme am Bewerbungsverfahren reicht die feste Termi-
nierung des EFV aus.

4 Verfahren

4.1 EFV werden eifend von den 1gen mit fach-
licher und organisatorischer Unterstiitzung durch die QUA LiS NRW
durchgefiihrt.

4.2 Die Bezirksregierungen berufen im Einvernehmen mit dem Ministerium
fiir Schule und Bildung die Beobachterinnen und Beobachter fiir die EFV/
Die Beobachterinnen und Beobachter sind vor ihrem erstmaligen Einsatz
sowie bei Anpassungsbedarf von der QUA-LIS NRW zu schulen. Sie sind
in der Wahrnehmung ihrer Aufgaben weisungsfrei. Ihre Tatigkeit ist vorran-
giges Dienstgeschaft.

nem B die Erflillung der Kriterien fiir die ent-
sprechenden Lellungskcmpetenzen einzeln wie folgt: gut erfilllt, erfiillt,
zum Teil erflllt, nicht erflllt.

Die Beobachterinnen und Beobachter tauschen sich {ber ihre Bewertun-
gen aus. Anderungen der Bewertung werden von der Beobachterin oder
dem Beobachter auf dem Bewertungsbogen vermerkt und paraphiert. Da-
nach werden die Bewertungsbégen von der QUA-LIS NRW zentral erfasst
und ausgewertet

4.8 Durch Auszahlen der Einzelbewertungen der Beobachterin oder des
Beobachters wird fiir jede Leitungskompetenz einer der nachfolgenden
Punktwerte ermittelt:

Die uberwiegende Zahl der Kriterien wurde mit ,gut erfillt" bewertet: 4
Punkte

Die Uberwiegende Zahl der Kriterien wurde mindestens mit ,erflllt* bewer-
tet: 3 Punkte.

Mindestens die Hélfte der Kriterien wurde nicht besser als mit .zum Teil er-
flllt* bewertet: 2 Punkte.

Die iberwiegende Zahl der Kriterien wurde mit ,nicht erfiillt* bewertet: 1
Punkt.

Die fiir dieselbe Leitungskompetenz vergebenen Punktwerte werden zur
Kompetenzbewertung addiert. Durch Addition der Kompetenzbewertun-
gen ergibt sich der Gesamtpunktwert der folgenden Tabelle:

4.3 Ein EFV wird von sieben Beobachterinnen und Bec durchge- Bewertung der Leitungskompetenzen
flhrt, davon
— -

= drej Schulaufsichist oder.Schulaufsichist :(om etenz s 24 :ewertun
- zwei Schulleiter/Schulleiterinnen, P \Ic:vz?tk%- :gl:gk; i;?tk“\- :::k;' 9
- zwei von den kommunalen anden innen Beob- Beob- Beob- Beob-

oder Vertreter der Schultragerseite. achterfin |achter/in |achter/in |achterfin
Eine Vertretung durch geschulte Beobachterinnen oder Beabachter ist si- Kommunika- 1-4 1-4 14 1-4 4-16
cherzustellen. Die im EFV eingesetzten Beobachterinnen und Beobachter  |tion
sollen unterschiedlichen Schulformen angehdren. Eine erpari- : = = "
tatische Besetzung ist anzustreben (§ 12 LGG). Die Vertreter der Schullei- Rallenk?arhell 14 4 14 14 418
tung nehmen ihre Aufgaben als eine auf Veranlassung des Dienstvorge- Innovation 1-4 1-4 1-4 14 4-16
setzten ausgeuhte Neben!atlgkert gemaf § 48 V.m. § 52 LBG wahr. Die  |Management 1-4 1-4 1-4 1-4 4-18

und B hter diirfen nicht \ te oderAngehof =

rige (§ 20 Absalz 1 und 5 VwWVfG. NRW.) der Teilnehmenden sein. Gesamipunkivert 16:04

4.4 Das EFV wird an zwei aufeinander folgenden Tagen durchgefihrt. Die
am EFV gten B 1gen 1 die en
G ftragten, die F und die Schwerbe-
hindertenvertretungen Gber die Terminierung der EFV. Die schulfachlichen
Gleichstellungsbeauftragten benennen eine Vertreterin, die geman § 17
Absatz 1 LGG ir auf die einheitliche der Beurtei-
lungsmafistabe hinwirkt. Uber hinaus kénnen ein Mitglied einer Perso-
nalvertretung und ein Mitglied einer Schwerbehindertenvertretung ohne
Stimmrecht in beobachtender Funktion am EFV teilnehmen. Die Rechte
der Schwerbehindertenvertretung bleiben unberdihrt. Aus dienstlichem An-
lass, z.B. zur Evaluation oder Hospitation, konnen weitere Personen ohne
Stimmrecht in becbachtender Funktion zum EFV zugelassen werden
Nummer 4.3 letzter Satz gilt entsprechend.

4.5 Das EFV besteht aus vier der nachfolgenden Ubungen:

- Beratungsgesprach,

- Beurteilungsgespréach,

1) Bereinigt; Eingearbeitet:
RAEA. v. 19.07.2017 (ABI. NRW. 09/17 S. 35)

Tabelle 1: Bewertung der Leitungskompetenzen (EFV)

4.9 Das EFV ist bestanden, wenn der Gesamtpunktwert mindestens 41
Punkte betrdgt. Bei 41-43 Punkten lautet das Ergebnis ,Die Leistungen
entsprechen den Anforderungen®. Bei 44-51 Punkten lautet das Ergebnis
.Die Leistungen Ubertreffen die Anforderungen”. Bei 52-64 Punkten lautet
das Ergebnis ,Die Leistungen ibertreffen die Anforderungen in besonde-
rem Male", Die Ergebnisse werden von den Beobachterinnen und Beob-
achtern protokolliert. Den Teilnehmenden werden die Ergebnisse zum Ab-
schluss des EFV von einer Beabachterin oder einem Beobachter in Einzel-
gesprachen erdffnet. Das Ergebnis des EFV ist landesweit giltig und wird
den Teilnehmenden von der fiir sie zustandigen Bezirksregierung nach
dem EFV schriftlich mitgeteilt. Die Teilnehmenden werden dariiber infor-
miert, in welchen Bereichen fiir sie Fortbildungsbedarf besteht. Teilneh-
mende kdnnen das EFV nach einem Jahr wiederholen.

4.10 Die Teilnehmenden werden aus Anlass der Bewerbung um ein kon-
kretes Schulleitungsamt gemaft Nummer 3.2.2 der Beurteilungsrichtlinien
fir die Lehrkrafte (BASS 21-02 Nr. 2) durch die zustandige Schulaufsicht
dienstlich beurteilt. Die Beurteilenden erhalten Einsicht in die Uber das
EFV geflihrten Unterlagen. Grundlagen der dienstlichen Beurteilung und
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der darin zu bildenden Gesamtnote sind das Ergebnis des zuletzt durch-
geflihrten EFV (Nummer 4.9), ein Leistungsbericht der Schulleiterin oder
des Schulleiters und ein erganzendes schulfachliches Gesprach. Der Leis-
tungsbericht geht auch auf Koordinierungs- und Leitungstatigkeiten ein,
die im Beurteilungszeitraum erbracht worden sind.

Die Beurteilerin oder der Beurteiler setzt sich mit den Ergebnissen des
EFV auseinander. Die Aussagen aus dem Leistungsbericht, die Informa-
tionen aus dem Eignungsfeststellungsverfahren, die Erkenntnisse aus
dem schulfachlichen Gesprach sowie sonstige Erkenntnisse sind inhaltlich
abzuwagen und in einem Akt wertender Erkenntnis in die dienstliche Beur-
teilung aufzunehmen.

Liegt das EFV bei der Erstellung einer dienstlichen Beurteilung langer als
drei Jahre zuriick, muss das EFV wiederholt werden.

4.11 Sofern eine dienstliche Beurteilung erstellt wird, sind die Unterlagen
Uber das EFV zu den Personalakten zu nehmen. In den anderen Fallen
werden die Unterlagen iiber das EFV in einer Sachakte aufbewahrt.

4.12 Die Kosten des EFV sind aus Kapitel 05 300 Titel 547 91 zu bestrei-
ten.

Der Runderlass tritt am 01.08.2016 in Kraft.!

1) Die Nummern 4.10 und 4.11 sind zum 01.01.2018 in geédnderter Fassung in Kraft.
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2. Schulmanagement NRW: Beispiel-Material fiir Teilnehmerinnen und Teilnehmer
im EfV

>

{') SCHULMANAGEMENT NRW

Material fiir Teilnehmerinnen/Teilnehmer

lhre Notizen zur Vorbereitung des Beratungsgesprachs:
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O SCHULMANAGEMENT NRW

Eignungsfeststellungsverfahren
filr Bewerberinnen und Bewerber um ein Amt
als Schulleiterin oder Schulleiter

Material fiir Beobachtende

BEOBACHTUNGSBOGEN: Ubung ,,Beratungsgesprich "

Kriterien fiir Kommunikation |

Die Teilnehmerin/Der Teilnehmer

2

2

gul
erfulit
++

erfillt

zum Teil
erfillt

nicht
erfallt

geandert|

agiert empathisch

(++ zeigt Merkmale des ,Aktiven Zuhérens®: stellt offene
Fragen, erkennt und spiegelt Befindlichkeiten, ist
aufmerksam und ermutigend, zeigt Interesse; gibt
Ruckmeldungen, um eigenes Verstandnis mit den
Aussagen der/des Gesprachspartnerin/-pariners
abzugleichen;

— zeigt keine Merkmale des ,Aktiven Zuhérens®; gleicht
eigenes Verstandnis nicht mit den Aussagen der/des

Gesprachspartnerin/-pariners ab

ist in Aussagen inhaltlich klar

(++ macht den eigenen Standpunkt deutlich und
begrindet diesen; dulert sich strukturiert, versténdlich
und zielklar; veranschaulicht, wiederholt und fasst
schlissig zusammen; konzentriert sich aufdas
Wesentliche;

-- stellt den eigenen Standpunkt nicht deutlich dar;
#uBert sich unstrukturiert und miss-/unverstandlich;
wiederholt nicht; fasst nicht zusammen; schweift vom
Thema ab)

zeigt ein stimmiges Kommunikationsverhalten

(++ unterstltzt durch Gestik, Mimik und Kérpersprache
die verbalen # sucht Blickkontakt; L
Sprechtempo und Tonfall sind angemessen;

- verwirrt den Empfanger durch inkongruentes
gestisches, mimisches und/oder kérpersprachliches
Verhalten; weicht Blickkontakt aus; spricht zu laut/leise;
spricht zu schnell/langsam; spricht in unangemessenem
Tonfall)

strebt aktiv Austausch an
(++ stellt Fragen, integriert AuBerungen der
Gesprachspartnerin/des Gesprachspartners, bringt
eigene Uberlegungen ein, gibt Gesprachsimpulse, regt
die Gesprachspartnerin/den Gesprachspartner an sich
einzubringen, ber(cksichtigt die Perspektive der
Gespréchspartnerin/des Gesprachspartners;

- bringt sich nicht ein, initiiert keinen Dialog, geht nicht
auf die Auerungen des Gegendbers ein)
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O SCHULMANAGEMENT NRW

Eignungsfeststellungsverfahren
for Bewerberinnen und Bewerber um ein Amt
als Schullelterin oder Schullgiter

Material fiir Beobachtende

BEOBACHTUNGSBOGEN: Ubung ,Beratungsgesprich*

Kriterien fiir Kommunikation Il

Die Teilnehmerin/Der Teilnehmer

F3

28

qut
erfulll
++

erfullt

+

zum Teil
erfullt

nicht
erfiillt

die Kontrolle des gegenseitigen Versténdnisses)

strebt Absprachen an
(++ 8ffnet das Gesprach fiur Ubereinkanfte, initiiert
Vereinbarungen, stellt Verbindlichkeit her;

O | — arbeitet nicht mit am Zustandekommen von

Vereinbarungen, zeigt keinerlei Kompromissbereit-
schaft, weicht Abreden aus, blockiert Absprachen chne
sachliche Begrandung)

stellt sicher, dass die Gesprachspartnerinnen/
G h tner sich hselseitig

verstehen

o (++ fragt nach, fasst zusammen, stellt sicher, dass sie/

er verstanden wurde, teilt mit, ob er/sie verstanden hat;
- unterbricht, Gbergeht Verstandnisfragen, unterlasst

ergriindet gemeinsam mit den Beteiligten die

(++ analysiert das Problem/die Probleme, fragt nach

fe) Hintergriinden, stcht nach relevanten Informationen,

betrachtet mégliche Vielschichtigkeit der Probleme;
-- lasst Hintergrinde unberiicksichtigl, betrachtet
Problemsituationen nur aus der eigenen Perspektive,
sucht nicht nach relevanien Informationen)

sucht nach Ausgleich und vertretbaren
Kompromissen, ohne das eigene Ziel aus den
Augen zu verlieren

(++ sucht nach fairen Losungen, strebt Verstandigung

O | an, macht dabei Handlungsspielraume und Grenzen

deutlich;
-- setzl die eigene Position kempromisslos durch, geht
Kompromisse ein, die nicht umsetzbar sind oder die zu

Schwierigkeiten fihren)

vereinbart die weitere Vorgehensweise

(++ benennt fur die folgenden Matnahmen ZielZiele,
Personen und Zeit, veranlasst die Fortsetzung des

O | Dialogs, definiert im Dialog Erfolgskriterien fir eine

Veranderung;
- lasst konkretes weiteres Vorgehen offen, gibt keinen
Impuls zur Fortsetzung des Dialogs)

Z(9)

Bewertung
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Anhang

O SCHULMANAGEMENT NRW

Eignungsfeststellungsverfahren
fur Bewerberinnen und Bewerber um ein Amt
als Schulleiterin oder Schulleiter

Material fiir Beobachtende

BEOBACHTUNGSBOGEN: Ubung "Beratungsgesprich "

Kriterien fiir Rollenklarheit |

Die Teilnehmerin/Der Teilnehmer

2

qut
erfalit
++

erfollt

+

zum Teil
erfullt

nicht  |fg

erfallt

zeigt Verantwortung als Schulleiterin/
Schulleiter fiir das System Schule

[+t icksichtigt das Gesamtsystem Schule; hat
* Umfeld, Rahmenbedingungen und handelnde Akleure

O | im Blick; erldutert Spielraume und Sachzwange;

-- lasst das Gesamtsystem zugunsten von
Einzelinteressen auer Acht; nimmt keine Abwagung in
Bezug auf Umfeld, Rahmenbedingungen und
handelnde Akleure vor, benennt keine Spielriume und
Sachzwange)

nimmt ihre/seine Fihrung wahr

(++ nimmt zielgerichtet Einfluss, verdeutlicht von ihrfihm
angestrebte Handlungs- und Losungswege, gibt eine
Richtung vor, ergreift Initiative, behalt Uberblick, trifft

©O | Entscheidungen;

- nimmt keinen zielorientierten Einfluss, macht nicht
klar, welche Handlungswege und —losungen siefer
praferiert, reagiert statt zu agieren, vermeidet das
Treffen von Entscheidungen, ergreift keine Initiative,

Iasst sich Initiative nehmen) :

b t die Problemsituati 1
(++ bringt das Problem/die Probleme konkret zur
Sprache, beschreibt worin das Problem/die Probleme

O | besteht/bestehen, formuliert konkrete Erwartungen;

-- vermeidet/versdumt eine direkte Benennung des
Problems, geht nur auf einen Teilaspekt des Problems
ein, ignoriert das Problem/die Probleme, formuliert
keine Erwartungen)

grenzt sich gegeniiber den Rollen von

Arbei innen und Arbeitsy n ab
(++ zeigt ein professionelles Rollenbewusstsein und
verhélt sich erkennbar entsprechend der Rollenerwar-
tungen an Schulleitungshandein; kann die erforder-
lichen Rollen situativ anwenden; kann zwischen Person

und Rolle ur iden; benennt die | 1 und
O R 1 der i Ir
gruppen/Anspruchstriger;

-- benennt die Rollenerwartungen an eine Schulleiterin/
einen Schulleiter nicht; verhélt sich nicht eindeutig
entsprechend der Roll 1, kann die Rollen
nicht situativ anwenden; benennt die Interessen und
Rollenerwartungen der wesentlichen Interessens-

gruppen/Anspruchstrager nicht)
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Q SCHULMANAGEMENT NRW

Eignungsfeststellungsverfahren
filr Bewerberinnen und Bewerber um ein Amt
als Schulleiterin oder Schulleiter

Material fiir Beobachtende

BEOBACHTUNGSBOGEN: Ubung , Beratungsgesprich*

Kriterien fiir Rollenklarheit Il

Die Teilnehmerin/Der Teilnehmer qut erfult | zum Teil
erfllit erfullt

++ +

nicht
erfullt

geandert

© | (++ sorgt fur verbindliche Absprachen im Hinblick auf

strebt Verbindlichkeit an

Ziele, Wege, Losungen;
-- bleibt unverbindlich)

o Gesamisystems;

handelt zielorientiert
(++ orientiert eigene Entscheidungen an Zielen des

- trifft Entscheidungen chne Beriicksichtigung der
Folgen fr das Gesamtsystem)

© | Unsicherheit ihre/seine Linie bei, geht bei eigener

bringen, I4sst sich verunsichemn)

o Handlungsoptionen/Lésungsmdéaglichkeiten/Alternativen; B

leitet das Gesprich zielorientiert

(++ eroffnet das Gesprach, strukturier, fasst
zusammen, behalt den ,roten Faden®, sorgt fiir

© | Einhaltung von Umgangsregein, arbeitet
ergebnisorientiert; 2

— verliert das Thema aus den Augen, l4sst die
Gesprachspartnerin/den Gesprachspartner dominieren,
verféllt in Plauderei)

zeigt Sicherheit
(++ tritt sicher und berzeugend auf, behalt bei eigener

Unsicherheit souverdn damit um;
- lasst sich von eigener Unsicherheit aus dem Konzept

entwickelt Handlungsoptionen/Lésungen

(++ entwickelt mit der Gesprachspartnerin/dem
Gespréchspartner kenkrete, zielfuhrende

berlcksichtigt systemische und personale und/oder .
andere Gestaltungsmoglichkeiten und erdutert diese;
-- schreibt Lésungen ohne Dialog vor, drangt eigene

_Losung auf, zeigt keine Handlungsoptionen auf)

Z(9)

Bewertung
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SCHULMANAGEMENT NRW

Material fiir Teilnehmerinnen/Teilnehmer

Ubungsart: Beratungsgesprich

Thema: " Personalentwicklung
Hinweis: Folgende Kompetenzen werden in dieser Ubung beobachtet:
O Kommunikation
O Rollenklarheit

Fiigen Sie bei der Ausgestaltung lhrer Rolle keine neuen Sachverhalte hinzu!

Arbeitsanweisung S
In dieser Ubung werder; Sie em Beratungsgesprach fuhren. Ihre Gesprachspartnerin/lhr Ge-
sprachspartner wird eme@ol[ensgjﬁkarmiem Rollenspieler sein, die/der sich auf diese Aufga-
be speziell vorbereitet hat. Sie‘entscheiden, ob Sie die Rollenspielerin/den Rollenspieler her-
einbitten oder ob diese/r zu Beg\nnﬁ% Gesprachs bereits im Raum sitzt.

Situation Sie sind seit elnem knappen@ahr Schulleiterin/Schulleiter an der Muster-
schule. Die Arbeit mlt, d‘ _ollegmnen und Kollegen im Rahmen der
Schul- und Unterrlchtsen klung. l&uft in verschiedenen neu installierten
Teilkonferenzen und Arbeﬁ’sge}nelnschaﬂen In allen von lhnen bisher
erlebten Arbeitsbeziigen grb. es Lehrkraftedn Ihrem Kollegium, die enga-
giert, motiviert und frelwgllig h auferhialb des Unterrichts mitarbeiten.
Ebenso gibt es Lehrkrafte, die engagiert ihre Unterrichtsarbeit ausfillen,
aber in anderen Zusammenhé&ngen eher zurlickhaltend agieren.

Jetzt steht die Besetzung der Stelle der stellvertreteriden Schulleitung an.
’ Die Stelle ist noch nicht ausgeschrieben;.Einige:Kolleginnen und Kolle-
3 gen haben Sie schon um ein Beratungsgespragh im Zusammenhang mit
der angekiindigten Stellenausschreibung gebeten. Frau/Herr Schrader ist
nach lhrer Beobachtung und Ihrem Wissen eine Kollegin/ein Kollege,
die/der dulerst erfolgreich das Kerngeschaft Unterricht wahrmimmt. Bis-
her ist sie/er lhnen aber nicht besonders engagiert in anderen Bereichen
schulischer Arbeit aufgefallen.

Nun hat Frau/Herr Schrader Sie um das heutige Gespréch gebeten.

Auf die Nachfrage zum beabsichtigten Inhalt benannte Frau/Herr Schra-
der das Stichwort: Karriereplanung.

Aufgabe Fiihren Sie das Beratungsgesprdch mit Frau/Herrn Schrader. Sprechen
Sie alle Ebenen, die dieser Beratungsfall lhrer Meinung nach beinhaltet,

an.
- i+ | Zur Vorbereitung haben Sie 15 Minuten Zeit. Die Nutzung von Hilfsmit-
Namiddan teln in medialer und digitaler Form ist nicht gestattet. Das Beratungsge-
sprach dauert ebenfalls max. 15 Minuten. Nach Ablauf der Zeit werden
die Beobachtenden das Gespréch ungeachtet des
Gespréchsstandes beenden
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Die vorliegende Dissertation von Dr. Helmut Zumbrock untersucht, was
Schulfiihrung wirksam macht, wenn Steuerung tiber Ressourcen an ihre Grenzen
sto3t. Aufbauend auf Hartmut Rosas Resonanztheorie entwickelt sie das Modell
Jresonanter Fiihrung”: Schule als Resonanzraum, Fiihrung als Beziehungsgestaltung.
Im Fokus stehen Macht- und Vertrauensverhaltnisse, insbesondere in grof3en
Schulen. Die Studie beschreibt, wie eine ,Macht-Vertrauens-Balance” Resonanz
ermdglicht und wie gelingende Kommunikation stabile, konstruktive Beziehungen
und eine positive Lern-, Kommunikations- und Arbeitskultur fordert. Adressiert sind
Schulleitungen, Schulentwicklung, Bildungsverwaltung sowie Forschung und Lehre.

Die Reihe Berufsbildung, Arbeit und Innovation bietet ein Forum fiir die
grundlagen- und anwendungsorientierte Berufsbildungsforschung. Sie
leistet einen Beitrag fir den wissenschaftlichen Diskurs Giber Innovations-
potenziale der beruflichen Bildung.

Die Reihe wird herausgegeben von Prof.in Marianne Friese (Justus-Liebig-
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